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Resumen

En esta investigaciéon se analizan las actitudes y necesidades formativas hacia la inclusién del
docente de Educacién Secundaria Obligatoria (EsO) en Jaén (Espafa). Para ello, se ha utilizado un
disefo descriptivo (n=407) tomando como instrumento de recogida de datos un cuestionario
elaborado para tal fin. Los resultados demuestran como los docentes de ESO se muestran
insatisfechos con la formacién inicial recibida sobre educacién inclusiva, considerando que el
éxito en el trabajo de alumnos con necesidades educativas depende de una adecuada formacion
inicial y de la disposicién de suficientes y adecuados recursos. No obstante, las actitudes y
necesidades formativas del docente son mdas favorables en el caso de las mujeres y en aquellos
cuyo bagaje profesional no supera los 12 afos de experiencia.

Palabras clave: Educacién inclusiva, formacién docente, Educacién Secundaria, necesidades de formacion.
Abstract

This study analyzes attitudes and teacher training needs regarding inclusion in Compulsory
Secondary Education (Eso, in Spanish) in Jaén, Spain. To this end, a descriptive design was used
(n=407), with a purpose-specific questionnaire to collect data. The results show how Eso teachers
are dissatisfied with their initial training on inclusive education and consider that success in
working with students with educational needs hinges on appropriate initial training and the
availability of adequate and appropriate resources. However, attitudes and teacher training
needs are more encouraging in females, and teachers with under twelve years of professional
experience.
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l. Introduccién

Recientemente se han planteado modelos educativos centrados en la atencién a la diversidad
desde un enfoque inclusivo; ello supone una alternativa a los modelos tradicionales, al no aceptar
a nivel formal el curriculum escolar como algo cerrado, sino intentando cambiarlo para tratar de
responder a los retos de la inclusion (Escarvajal, 2010). Este tipo de educacién implica que todos
los alumnos de una determinada comunidad aprendan juntos, independientemente de sus
condiciones personales, sociales o culturales, incluidos aquellos que presentan una discapacidad
(Reyes, 2010). Por tanto, “la inclusién se opone a cualquier forma de segregacion, a cualquier
argumento que justifique la separacién, a cualquier pretexto en el ejercicio de los derechos a la
educacion” (Garcia Pastor, 1995, p. 23).

La inclusividad es, ante todo, una cuestién “que se mueve en el terreno de las concepciones
basicas y de las actitudes o disposicion ante la respuesta educativa que ha de darse a la
diversidad, mds que en el terreno de unas determinadas acciones concretas” (Sdnchez Palominoy
Lazaro, 2011, p. 90). Para ello, se requiere de una reestructuraciéon y cambios en las
organizaciones educativas y en el sistema en su conjunto, para asi ofrecer una adecuada atencion
educativa a todo el alumnado (Raffo et al., 2009).

En este contexto, el docente es definido como agente clave para la construccién de una escuela
inclusiva de calidad al ser el instrumento pedagdgico por excelencia (Jordan, 2007); no es posible
avanzar respecto al cambio del modelo institucional si no es a partir del trabajo sobre las
representaciones de los profesores, pues la herramienta mas potente para el cambio es desde el
profesorado y con el profesorado (Palomares, 2011).

Asi pues, la EsO en el sistema educativo espafiol supone una etapa obligatoria y gratuita que
completa la educacién bésica; consta de cuatro cursos académicos desarrollados por el alumnado
entre los 12 y 16 afnos de edad. En ella se integran profesores con niveles, especialidades y
tradiciones muy diversas, produciéndose un distanciamiento entre las culturas profesionales, lo
que dificulta el trabajo interdisciplinar y en equipo entre docentes (Gimeno e Imbernén, 2006).

Por ello, la actitud del docente constituye un factor determinante para el éxito de dichas politicas
inclusivas (Diaz, 2002; Artavia, 2005; Moreno, Rodriguez, Saldana y Aguilera, 2006; Giraudo, 2007,
Moliner, 2008; Anton, 2008; Alquraini, 2012; Ahmmed, Sharma y Deppeler, 2012). La revisién de
la literatura indica cémo la mayoria de los profesores apoyan la inclusién, aunque su
convencimiento disminuye cuando estos deben implicarse en el proceso. En este sentido, autores
como Avramidis y Kalyva (2007) ponen de manifiesto cémo los docentes afirman tener actitudes
positivas hacia la idea de inclusién, aunque prefieren la presencia en el aula del maestro de
educacién especial o que el alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo continte
recibiendo servicios en el aula de educacién especial.

Asi pues, el articulo 71 de la Ley Orgdnica 8/2013, para la mejora de la calidad educativa,
establece como el término “necesidades especificas de apoyo educativo” engloba al alumnado
con necesidades educativas especiales derivadas de discapacidad o trastornos graves de
conducta, alumnado con altas capacidades intelectuales, incorporado tardiamente al sistema
educativo espafiol, alumnado con dificultades especificas de aprendizaje o con condiciones
personales o de historia escolar compleja. La atencién educativa para este tipo de alumnos
precisa de maestros en Educacién Especial, pudiendo llevarse a cabo la escolarizacién en el aula
ordinaria o en el aula de Educaciéon Especial, en funcién de las necesidades educativas del
alumnado.

Por su parte, la formacién docente también supone un aspecto importante de cara al desarrollo

de actitudes positivas hacia la inclusién (Rose, 2001; Idol, 2006; Horne y Timmons, 2009). Las
carencias formativas en el docente sobre atencion a la diversidad pueden provocar sensaciones
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de desorientacién, vulnerabilidad, incapacidad, desinterés e incluso rechazo (Sales, Moliner y
Sanchis, 2001; Sanchez, Sanhueza y Fritz, 2008; Monereo, 2010). No obstante, el estudio
desarrollado por Brady y Woolfson (2008) puso de manifiesto cémo la formacién del docente
sobre inclusién parece no estar relacionada con sus percepciones y actitudes en este dmbito.

La revisiéon de la literatura permite analizar investigaciones que han tratado de identificar la
relacién entre determinados rasgos sociodemograficos del docente y el objeto de estudio de esta
investigacién. Asi, teniendo en cuenta el género de los docentes, destacan los trabajos de
Alghazo y Naggar (2004) quienes expusieron cémo los profesores mostraban actitudes menos
positivas hacia el desarrollo de practicas inclusivas. Por su parte, Opdal, Wormaes y Habayed
(2001) documentaron la manera en que las profesoras promovian practicas docentes mas
inclusivas en comparacién con los profesores varones. De igual modo, Batsiou, Bebetsos, Panteli
y Antoniou (2008) llevaron a cabo un estudio con profesores griegos y chipriotas, observando una
actitud mas positiva hacia la inclusién por parte de los docentes varones. Estos resultados entran
en contradiccién con los aportados por Hodge et al. (2002), Kudlaék et al. (2002) y Parasuram,
(2006), quienes no encontraron diferencias significativas seglin el género del docente en las
practicas desarrolladas con alumnos con necesidades educativas.

En cuanto a la antigliedad y experiencia docente, la bibliografia analizada pone de manifiesto
cémo los profesores con mayor grado de experiencia en las aulas suelen presentar actitudes mas
positivas hacia el desarrollo de practicas inclusivas que aquellos que no cuentan con dicha
practica (Balboni y Pedrabissi, 2000; Avramidis y Norwich, 2002; Leyser y Kirk, 2004). Por su parte,
Alghazo y Naggar (2004) revelan cémo los maestros con hasta 5 afos de experiencia docente
llevan a cabo practicas mas positivas hacia la inclusiéon del alumnado con discapacidad que
aquellos que cuentan con 6 a 11 afos de experiencia, o los que llevan trabajando como docentes
12 afos o mas. En esta misma linea, Glaubman y Lifshitz (2001) demostraron cémo los docentes
con menos afios de experiencia en la ensefanza (hasta 10 afos) desarrollaron practicas mas
inclusivas que sus homologos con mas antigliedad (mas de 11 anos). No obstante, destacan los
trabajos de Avramidis, Bayliss y Burden (2000) y Hastings y Oakford (2003), que revelaron que los
afos de experiencia en la ensenfanza parecen no estar relacionados con las actitudes de los
docentes en materia de educacién inclusiva.

Tomando como referencia los estudios e investigaciones analizados, se plantea cémo el
desarrollo de una educacién inclusiva de calidad se asocia a una actitud positiva y a una adecuada
formacion del docente. Por ello, es preciso cuestionarse: ;Cuales son las actitudes del docente
para la atencién al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo en el sistema
educativo espafiol?, ;responde la formacion del docente (inicial y permanente) a una adecuada
atencién a la diversidad del alumnado?, jinfluye la edad o la experiencia docente en la atenciéon
educativa al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo?

[l. Método

En la investigacién se utilizé un diseio descriptivo basado en la técnica de la encuesta. Con ello se
pretende identificar cudles son las actitudes y el conocimiento que poseen los docentes de
Educacién Secundaria sobre la educacién inclusiva. Esta metodologia es utilizada cuando se desea
hacer la exploracién de un determinado fenémeno educativo para, a continuacién, conocer la
situacién real y poder mejorarla.

El objetivo general de la investigacién fue examinar las actitudes y percepciones, asi como las
necesidades formativas, hacia la inclusién del docente de Educacién Secundaria de la provincia de
Jaén. Asi como analizar las diferencias significativas entre las variables sociodemogréficas género
y antigiedad del docente en la etapa de ESO, y el resto de variables estudiadas en la investigacion.

La poblacién objeto de estudio estd compuesta por el profesorado que impartié docencia en la
etapa de Eso de la provincia de Jaén durante el curso 2010-2011. Segln datos aportados por el
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gobierno autonémico, el nimero total de docentes en esta etapa ascendié a 5,238, de los cuales
4,520 trabajan en centros publicos y 718 en centros de titularidad privada.

Para la seleccién de sujetos se utilizé un tipo de muestreo no probabilistico de tipo accidental o
casual (Latorre, del Rincdén y Arnal, 2003) siendo, finalmente, 407 docentes la muestra productora
de datos. Para el calculo de la muestra participante se utilizd la férmula para poblaciones con
menos de 100,000 sujetos con un nivel de confianza del 95% vy un error de estimacién maximo de
un 4%, quedando totalmente garantizada su representatividad.

Asi pues, el 90.4% de los docentes que forman parte de la muestra desarrollan su labor
profesional en centros educativos publicos. Un 52.6% son varones, cuya edad se sitda entre los 31
y 40 anos en un 41.9% de los casos. Al preguntar la forma de acceso a la funcién docente, un
65.8% lo ha hecho mediante concurso de oposicidn; un 29.2% cuenta con una antigiedad de
entre 4 y 6 anos como docente en centros de secundaria, mientras que un 29.7% sitda su
experiencia en entre 1y 5 afos con alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo.
Finalmente, cabe destacar que un 60.2% de los docentes encuestados manifesté no haber
participado en actividades de formacién permanente vinculado al dmbito de estudio de la
educacién inclusiva.

Al tratarse de un estudio de tipo descriptivo, se utiliz6 como instrumento una escala tipo Likert
de elaboracién propia (la cual pretende analizar las actitudes y formacién del docente de
Educacién Secundaria hacia la inclusién) con respuestas que oscilan entre 1 y 5, siendo 1
“plenamente de acuerdo”, 2 “de acuerdo”, 3 “indiferente”, 4 “en desacuerdo” y 5 “totalmente en
desacuerdo”. El instrumento, compuesto por 40 items, engloba dos dimensiones fundamentales:
una primera relacionada con las actitudes y percepciones del docente hacia la inclusién del
alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo en el aula y, en segundo lugar, otra
dimensién dirigida a analizar la formacién y los conocimientos de que dispone el docente de ESO
sobre educacién inclusiva.

Construida la escala, se sometié a la validacién de 12 expertos del 4rea de Didactica vy
Organizacién Escolar y Educacién Especial de varias universidades andaluzas. Una vez hechas las
modificaciones y sugerencias indicadas, se elaboré un cuestionario de validacién mediante la
aplicacién de una prueba piloto en la que se seleccionaron de manera aleatoria a 50 docentes, los
cuales no fueron incluidos en la muestra del estudio.

Para la fiabilidad se utilizé el modelo alfa de Cronbach, siendo el valor obtenido de .855; de este
modo se constata que dicho instrumento tiene una fiabilidad muy alta, pues el coeficiente esta
proximo al valor 1, considerado la correlacién perfecta. Ademads, para cada una de las
dimensiones el coeficiente de fiabilidad es bastante alto al oscilar entre .846 y.866. Con la
intencién de asegurar que el instrumento media lo que realmente pretendia medir, se aplicé el
método de las dos mitades, obteniéndose un valor alfa de .646 para la primera subescala y de
.858 para la sequnda.

Una vez explicado el propdésito de la investigacién a cada uno de los responsables de los centros
educativos y recibidas las oportunas autorizaciones, se procedié a la recogida de datos. Para ello,
a principios del ano 2011 fueron repartidos los cuestionarios acompanados de una carta en la que
se explicaba a los docentes el objetivo de la investigacidén, asi como el contenido y la forma de
cumplimentar y devolver el cuestionario.

Para procesar los resultados obtenidos y hacer el anélisis estadistico se utilizé el software spPss
version 19. Asi, se ha llevado a cabo un anélisis descriptivo en el que se analizé la distribucién de
frecuencias para cada uno de los items del cuestionario, asi como diferentes pruebas de
comparacién de medias, tales como la t de Student y el andlisis de varianza (ANOvA), atendiendo a
las caracteristicas y valores de respuesta de las variables sociodemogréficas estudiadas. Destaca,
ademas, que los andlisis realizados se han calculado con un nivel de confianza del 95%.
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[1l. Resultados

3.1 Actitudes y percepciones del docente de eso hacia la educacién inclusiva

SegUn los resultados obtenidos, la mayor parte de los docentes de Educacién Secundaria de Jaén
(90%) considera la atencién a la diversidad como un deber de la escuela y del sistema educativo.
Por ello, un 72.6% de los encuestados afirma que la inclusién ocupa un lugar importante en su
labor docente, dedicadndole un tiempo considerable (65.3%). Ademas, un 81.2% de los docentes
se muestra a favor de recurrir a profesionales especialistas para temas relacionados con la
formacion y el asesoramiento sobre educacién inclusiva, y un 78.4% de los encuestados declara
reflexionar sobre su actuacion en el proceso de atencién a la diversidad con alumnado con
necesidades educativas en el aula.

No obstante, un 49.5% considera que sus expectativas hacia la inclusién se han visto modificadas
una vez se que han tenido que involucrarse en dicho proceso, mientras que un 32.4% se muestra
“indiferente” con tal planteamiento. Por su parte, un 32.3% de la muestra considera que su
actitud hacia la inclusién de alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo ha sido
favorable hasta que han tenido que trabajar con ellos en el aula, frente a un 24.3% que se
muestra “en desacuerdo” y un 21.7% afirma estar “totalmente en desacuerdo” o “indiferente”
con dicho planteamiento. Dichas percepciones mejoraron una vez que aumenté el conocimiento
del docente acerca de las necesidades educativas de los alumnos (76.6%).

Conseguir la inclusién del alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo en el aula
resulta algo utdpico; eso es, al menos, lo que considera un 46.8% de los docentes que afirma
estar de acuerdo con tal planteamiento, frente al 28.6% que se muestra “en desacuerdo”.
Ademds, un amplio porcentaje se muestra “de acuerdo” al considerar que la inclusién del
alumnado en el aula enriquece a toda la comunidad educativa (68.7%), mientras que un 44% de
los encuestados considera los centros especificos de educacién especial como una modalidad de
escolarizacién donde los alumnos con deficiencias se encuentran mejor atendidos y educados; se
trata de centros educativos encargados de escolarizar a alumnado con discapacidad grave y
permanente, cuya respuesta educativa no puede ser cubierta en un centro ordinario.

Los participantes en el estudio consideran, ademas, que los planteamientos tedricos sobre
atencién a la diversidad propuestos en la legislacion vigente son dificiles de llevar a la practica
(59.3%). Destacan, ademas, que la actitud favorable de las familias con hijos con necesidades
especificas de apoyo educativo es considerada un factor fundamental para la eficacia de la
ensefanza; asf lo indica el 60.7% de los encuestados que se muestran “plenamente de acuerdo”y
un 27.9% que afirma estar “de acuerdo” con tal planteamiento.

Por su parte, un 78.8% de los docentes considera el trabajo con alumnos con necesidades
educativas como una labor afadida para el profesor tutor, siendo tan sélo un 18.8% los que
sitGan dicha responsabilidad en la figura del profesor de apoyo a la integracién. Por Gltimo, se
constata que un 76.9% de los docentes considera la atencién al alumnado con necesidades
especificas de apoyo educativo responsabilidad tanto del profesor de apoyo a la integracién
como del profesor tutor.

Asi pues, el profesor de apoyo a la integracién es considerado el encargado de la atencién del
alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo, siempre y cuando su dictamen de
escolarizacién recomiende esta intervencién. Ademas, puede atender alumnado con otras
necesidades educativas especializadas que contribuyan a la mejora de sus capacidades. Por su
parte, el profesor tutor se centra en la optimizacion del proceso ensefianza-aprendizaje mediante
una relacién psicopedagdgica, capaz de mejorar al alumnado en sus capacidades académicas y
personales.
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3.2 Formacion y conocimiento del docente de eso hacia la educacién inclusiva

Una vez analizadas las actitudes y percepciones del docente de Eso hacia la inclusién del
alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo, se examinan los conocimientos sobre
educacion inclusiva adquiridos durante su proceso de formacion.

Asi, un porcentaje reducido de docentes (24.2%) considera insuficientes los conocimientos sobre
educacion inclusiva recibidos a lo largo de su proceso de formacién inicial; sélo un 8.2% de los
encuestados cree que la formaciéon recibida es adecuada como para trabajar en el aula ordinaria
con alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo. Durante este proceso formativo,
sélo un 20% realizé algln tipo de actividad practica vinculada al dmbito de la atencién a la
diversidad. Como consecuencia, un alto porcentaje (78.9%) opina que en su formacién deberia
concederse mas importancia a la Educacién Especial.

Para desarrollar con éxito el trabajo con alumnos con necesidades especificas de apoyo
educativo, los docentes consideran que es necesario disponer de suficientes recursos adaptados
a las caracteristicas y necesidades de los alumnos (90.5%), una adecuada formacion inicial sobre
educacién inclusiva (90.2%), actitudes favorables del docente hacia la inclusién (89.8%) asi como
una buena coordinacién entre profesor tutor y profesor de apoyo a la integracién (89.1%).

Los participantes en la investigacion entienden que las actividades de formacién permanente
deberian suponer una mejora de la practica inclusiva en el aula (89.9%) asi como la adquisicién y
perfeccionamiento de conocimientos sobre educacién inclusiva (89.1%). Dichas acciones deberian
llevarse a cabo durante el curso en horario lectivo (68.6%), en vez de realizarse fuera de dicho
horario (32.1%) o en periodo sabatico (28.4%); su desarrollo debe corresponder a profesionales
especialistas en Educacién Especial (86.6%), profesorado implicado en procesos de atencién a la
diversidad (83.7%) o equipos de orientacién educativa (75.8%).

3.3 Diferencias en las actitudes y conocimientos sobre educacién inclusiva segin el
género del docente

Analizando cada uno de los items del cuestionario y la variable cualitativa “Género del docente”
recogidas dentro de los objetivos marcados en la investigacién, se constatan diferencias tras
aplicar la prueba tde Student (ver tabla I):

Tabla I. items significativos segun la variable Género del docente

ftem Hombre Mujer Sig.
1. Considero que es un deber de la escuela atender a todos los alumnos. 1.37 1.62 .000*
13. Considero fundamental para la eficacia de la enseiianza el que los padres

tengan una actitud favorable hacia los alumnos con necesidades especificas 1.56 1.63  .05*

de apoyo educativo.

15. Pienso que los alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo son
responsabilidad tanto del profesor de apoyo a la integracién como del tutor.
18. El profesor de educacién secundaria ha recibido una formacién suficiente
como para trabajar con alumnos con necesidades especificas de apoyo 4.33 414  .035*
educativo.

22.2 Las actividades de formacién permanente deberian llevarse a cabo durante
el curso fuera del horario lectivo.

23.1 Las actividades de formacién permanente relacionadas con la educacién
inclusiva deberfan impartirse por el profesorado implicado en procesos de 1.68 1.89 .036*
atencion a la diversidad.

23.4. Las actividades de formacion permanente relacionadas con la educacién
inclusiva deberfan impartirse por Equipos de Orientacién Educativa.

1.90 216  .012*

3.32 3.27  .05*

2.01 220 .033*

*p<.05
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De acuerdo a los resultados obtenidos, destaca que las mujeres se muestran mas dispuestas que
los varones a considerar el deber de la escuela de atender a todo el alumnado (t (398)=-2.461,
p=.00), prestando especial importancia a la actitud favorable de los padres hacia los alumnos con
necesidades especificas de apoyo educativo (t (401)=-.701, p=.05). Las mujeres, en comparacioén
con los varones, se manifiestan a favor de situar la responsabilidad de la educacién de alumnos
con necesidades especificas de apoyo educativo tanto en el profesor de apoyo a la integracién
como en el profesor tutor (t (385)=-2.478, p=.012).

Las mujeres se muestran mas dispuestas a la hora de considerar que las actividades de formacién
permanente relacionadas con la educacién inclusiva deben ser impartida por profesorado
implicado en procesos de atencién a la diversidad (t (394)=-1.950, p=.036), asi como por equipos
de orientacién educativa (t (373)=-1.887, p=.033).

No obstante, se aprecian diferencias entre los docentes varones y las mujeres al considerar
suficiente la formacion inicial recibida para trabajar con alumnos con necesidades especificas de
apoyo educativo (t (400)=1.761, p=.035). De igual forma, son los varones quienes mas se inclinan
a considerar que las actividades de formacion permanente deberian llevarse a cabo durante el
curso académico fuera del horario lectivo (t (343)=.356, p=.05).

3.4 Diferencias en las actitudes y conocimientos sobre educacién inclusiva segun la
antigliedad del docente

Con la intencién de determinar posibles diferencias entre la variable “Antigliedad del docente” y
el resto de items del cuestionario se ha llevado a cabo un andlisis de varianza (ANOVA). Asimismo,
se utilizé un anélisis a posteriori a fin de comprobar la diferencia entre todos los pares de medias
en el contexto de la muestra total; en concreto, se han asumido varianzas iguales empleando,
para ello, la prueba de Tukey. A continuacién se describen algunos de los items en los que se ha
comprobado dicha significatividad, analizando entre qué grupos se producen tales diferencias.

Teniendo en cuenta dicha variable sociodemografica, se comprueba la existencia de diferencias
significativas a la hora de considerar la atencién a la diversidad como aspecto fundamental de la
practica docente: F(5.396)=5.856, p<.000. En la tabla Il se muestran los resultados obtenidos en la
prueba de Tukey, de la que se han eliminado los grupos que no resultan significativos. En ella
destacan las diferencias entre los docentes que cuentan con un menor bagaje profesional (hasta
menos de 9 anos de docencia) y aquellos cuya experiencia profesional supera los 12 afos en
centros de Eso, siendo los que cuentan con menos de un afo de antigiedad docente los que
tienen una significaciéon més alta.

Tabla Il. Prueba posthoc de Tukey para la variable Antigliedad como docente y el item 1

Antigiiedad como  Antigliedad como ~ Diferencia  Error ¢ Intervalo de confianza al 95%
docente en Eso docenteeneso  demedias tipico ’ Lim. superior Lim. inferior
Menos de 1 afo Més de 12 afnos -786(*) 234 .011 -1.46 -12
Entre 1y 3 afos Mas de 12 afos -615(%) 151 .001 -1.05 -18
Entre 4y 6 afos Mas de 12 anos -471(%) 126 .003 -.83 - 11
Entre 7y 9 anos Mas de 12 afos -579(*%) 145 .001 -99 -16
Mas de 12 afos Menos de 1 afno .786(%) 234 .011 A2 1.46

Entre 1y 3 anos .615(*) 151 .001 .18 1.05
Entre 4y 6 anos AT71(%) 126 .003 1 .83
Entre 7y 9 anos .579(%) 145 .001 16 .99

Ademads, se aprecian diferencias significativas al analizar la opinién de los docentes a la hora de
acudir a especialistas para la formacién y el asesoramiento en cuestiones vinculadas con la
inclusién: F(5.390)=2.960, p<.012. En este caso, tal y como se muestra en la tabla lll, las
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diferencias se producen entre los docentes que cuentan con una antigliedad en centros de
Educacién Secundaria de 4 a 6 afos y aquellos otros cuya experiencia supera los 10 afos de
trabajo en este tipo de centros, siendo los primeros los que muestran una significacién mas alta.

Tabla lll. Prueba posthoc de Tukey para la variable Antigliedad como docente y elitem 5

Antigiiedad como  Antigiiedad como  Diferencia  Error Sig Intervalo de confianza al 95%
docente en Eso docente en Eso de medias tipico Lim. superior Lim. inferior
Entre 4y 6 anos Entre 10y 12 anos -496(*) 162 .028 -.96 -.03
Més de 12 anos -404(%) 129 .022 =77 -.04
Entre 10y 12 afos  Entre 4y 6 anos .496(%) 162 .028 .03 .96
Més de 12 anos Entre 4y 6 afos 404(%) 129 .022 .04 a7

Respecto al item “La inclusién en el aula enriquece a toda la comunidad educativa”: F(5.
393)=3.316, p<.006; en este caso, las diferencias significativas se sitlan entre aquellos profesores
con una experiencia menor a 9 afos y aquellos cuya antigliedad profesional supera los 12 afios,
siendo los primeros los que muestran una significacién mas alta (tabla IV).

Tabla IV. Prueba posthoc de Tukey para la variable Antigiiedad como docente y el item 10

Antigiiedad como  Antigliedad como Diferencia  Error Intervalo de confianza al 95%
docente en Eso docente en Eso de medias tipico Lim. superior  Lim. inferior
Entre 1y 3 afos Mas de 12 afos -518(*) A77 .041 -1.02 -.01
Entre 4y 6 afos Mas de 12 afos -537(%) 146 .004 -96 -12
Entre 7y 9 afos Mas de 12 afos -.499(%) .168 .038 -.98 -.02
Mas de 12 afos Entre 1y 3 afos .518(%) A77 .041 .01 1.02

Entre 4y 6 anos .537(%) .146 .004 12 .96
Entre 7y 9 afos .499(*) 168 .038 .02 .98

Atendiendo a los conocimientos y la formacién inicial recibida por el docente acerca de la
educaciéon inclusiva, se encuentran diferencias significativas segin la experiencia y antigliedad del
docente en este tipo de centros educativos: F(5.396)=5.120, p<.000, éstas se sitlan entre
aquellos docentes cuyo bagaje profesional supera los 12 afos de antigliedad y aquellos que
acaban de empezar y cuentan con menos de un ano de experiencia. Con una significacién mds
baja, se encuentran diferencias entre los docentes con experiencia profesional superior a 12 afos
y los que cuentan con una antigledad entre 1-3 afios o entre 7-9 afos (tabla V).

Tabla V. Prueba posthoc de Tukey para la variable Antigliedad como docente y el item 17

Antigiiedad como  Antigiiedad como  Diferencia  Error Intervalo de confianza al 95%

docente en Eso docente en Eso de medias  tipico Sig Lim. superior  Lim. inferior
Menos de 1 afno Mas de 12 afios -1.083(*) 365 .037 -2.13 -04
Entre 1y 3 afios Maés de 12 afios T12(%) 235 .031 -1.39 -04
Entre 7y 9 afos Mas de 12 afios 1.011(%) 226 .000 -1.66 -.37
Maés de 12 afos Menos de 1 afno 1.083(%) 365 .037 .04 213
Entre 1y 3 anos T12(%) .235 .031 .04 1.39
Entre 7y 9 anos 1.011(%) 226 .000 37 1.66

Se aprecian ademas, diferencias a la hora de considerar cémo el éxito en el trabajo con alumnos
con necesidades especificas de apoyo educativo depende de la existencia de suficientes vy
apropiados recursos: F(5.390)=3.731, p<.003. En este caso, las diferencias se establecen entre los
docentes con una experiencia profesional de entre 7-9 afos y aquellos con una antigliedad de
entre 1-6 afos. En este caso, la significacién mdés alta se sitla entre los docentes con una
antigledad de entre 1-3 afos y aquellos que cuentan con una experiencia de 7-9 afos (tabla VI).
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Tabla VI. Prueba posthoc de Tukey para la variable Antigliedad como docente y el item 21.6

Antigiiedad como  Antigiiedad como  Diferencia  Error . Intervalo de confianza al 95%
docente en Eso docente en Eso de medias  tipico '9. Lim. superior  L/m. inferior
Entre 1y 3 afos Entre 7y 9 afos -569(%) 163 .007 -1.04 -10
Entre 4y 6 afos Entre 7y 9 afos -513(%) 139 .004 -91 =11
Entre 7y 9 afos Entre 1y 3 afos .569(*) 163 .007 10 1.04

Entre 4y 6 afos 513(%) 139 .004 1 91

Por Gltimo, se constata la existencia de diferencias significativas entre los docentes a la hora de
considerar cdmo las actividades de formacién permanente relacionadas con la educacién inclusiva
deberian impartirse por los profesionales que integran los equipos de orientaciéon educativa: F(5.
368)=2.828, p<.016. En este caso, las diferencias se sitlan entre aquellos docentes que poseen
una antigliedad de entre 4-6 afios y aquellos experiencia supera los 12 afos (tabla VII).

Tabla VII. Prueba posthoc de Tukey para la variable Antigliedad como docente y el item 23.4

Antigliedad como  Antigledad como Diferencia Error Si Intervalo de confianza al 95%
docente en Eso docente en Eso de medias tipico 9 Lim. superior  Lim. inferior
Entre 4y 6 afos Mas de 12 afos -419(%) 139 .034 -.82 -.02
Mas de 12 afos Entre 4y 6 afos A419(%) 139 .034 .02 .82

IV. Conclusiones

A modo de sintesis, se puede afirmar que las percepciones de los docentes de los centros de
Educacién Secundaria de la provincia de Jaén respecto a la educacién inclusiva son bastante
positivas. De manera mayoritaria, los encuestados consideran la atencién a la diversidad como un
deber de la escuela y del sistema educativo, incluyéndolo en su practica diaria en el aula y
recurriendo a profesionales especialistas para asesoramiento y formacién en temas relacionados
con la educacién inclusiva. Asi, tal y como expresa Madariaga, Huguet y Lapresta (2013, p. 306),
“la atencién a la diversidad se estd convirtiendo en uno de los mayores retos. Los ciudadanos
tienen que gestionarla en las diferentes facetas de su vida cotidiana y el sistema educativo esta
obligado a prepararles para ello”.

A pesar de considerar dificil la puesta en practica de los planteamientos sobre atencién a la
diversidad propuestos en las actuales leyes educativas, prestan especial atencién a la actitud
favorable de los padres hacia la educaciéon de sus hijos. Ello puede deberse a las continuas
reformas que se han dado en el sistema educativo espafol, algunas de ellas desarrolladas desde
la visién tedrica de la educaciéon y no desde la practica fundamentada en la realidad de los centros
y en las necesidades de todos y cada uno de los miembros de la comunidad educativa.

Los encuestados, ademds, sostienen que la atenciéon educativa del alumnado con necesidades
especificas de apoyo educativo supone un trabajo anadido para el profesor, debiendo ser éste
responsabilidad tanto del profesor de apoyo a la integracién como del profesor tutor. Sin
embargo, la inclusién de alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo en el actual
sistema educativo es un desafio urgente que ha provocado multiples cuestionamientos y tropieza
con diversas dificultades (Ainscow y Miles, 2009; Font, 2009). Entre ellos, cabe destacar la
importancia de que los centros consideren la inclusibn como un proceso que busca la
identificacién y eliminacién de barreras en el proceso de ensefianza-aprendizaje, asi como la
participacién y el éxito de todo el alumnado, independientemente de sus caracteristicas
individuales. Ademds, para el desarrollo de un proceso educativo de calidad, es necesario que el
docente sea capaz de atenderlo, debiendo recibir una formacién sobre las caracteristicas del
alumnado con necesidades educativas, la mejor manera de incluir a todos los alumnos en el aula,
etc. (Toboso, 2012).
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Por ello, los docentes de los centros de Educacién Secundaria de la provincia de Jaén han
mostrado su descontento hacia los conocimientos sobre educacién inclusiva adquiridos durante
su proceso de formacién inicial, siendo muy pocos los que han realizado actividades practicas al
respecto. Asimismo, destacan como factores fundamentales para el éxito en el proceso de
ensefanza y aprendizaje de alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo, la
formacion especifica inicial sobre educacién inclusiva asi como la disponibilidad de suficientes
recursos.

Desde las instituciones de Educacién Superior se debe favorecer el desarrollo de planes de
estudio en los grados de Maestro que le habiliten para su posterior desarrollo profesional en el
aula. Este debe incluir conocimientos teéricos y practicos, basados en la realidad educativa,
sustentados en la investigacion reflexiva sobre la docencia y la atencion a la diversidad. Se debe
favorecer, por tanto, el acercamiento del futuro docente a la realidad de las aulas para, de este
modo, motivar sus actitudes y percepciones positivas hacia la diversidad en pro de una educacion
de calidad.

Estos resultados guardan relacién con los aportados en investigaciones como las de Sanchez
Palomino y Carrién (2002), quienes expusieron que las mayores dificultades que el profesorado
del aula ordinaria encuentra para afrontar el reto de integrar se relacionan con la falta de
preparacion para llevar a cabo su trabajo. Por su parte, Palomares (2004) destaca la falta de
formacion inicial del profesorado, capaz de prepararlo para aceptar la diferencia como un reto
positivo. Otros autores, como Alvarez, Alvarez, Castro, Campo y Fueyo (2008) mostraban el
descontento de los profesores de Educacién Secundaria ante la integracién, demandando mas
recursos y un mayor conocimiento de estrategias para mejorar dicho proceso. Finalmente,
Echeita et al. (2009) plantean la necesidad de incluir en la formacién inicial del docente la
adquisicion de competencias relacionadas con la colaboracién entre profesionales para
enfrentarse a la diversidad y complejidad de las tareas a las que se deben enfrentar en su
quehacer diario en el aula.

Respecto a la formacién permanente, los docentes participantes en el estudio consideran que las
actividades planteadas deberfan llevarse a cabo durante el curso académico, fuera del horario
lectivo, por parte de especialistas en el drea de Educaciéon Especial. Dichas actividades deben
mejorar la practica inclusiva en el aula, asi como la adquisicién y perfeccionamiento de
conocimientos vinculados al dmbito de la educacién inclusiva. Dicho proceso debe orientarse
hacia una nueva cultura profesional que asuma el concepto de profesor investigador, superando
el rol reproductor y aportando propuestas de mejora profesional mediante la reflexién sobre la
practica (Imbernén, 2004). Ademas, desde la administracién educativa se deben favorecer los
procesos de perfeccionamiento y actualizacién docente, dando respuesta a las necesidades e
inquietudes del docente en activo. De este modo se podrd desarrollar una educacién capaz de
situar al alumnado con necesidades educativas como eje central de su quehacer en el aula,
acudiendo a la investigacién y reflexién sobre la practica como instrumentos para su
perfeccionamiento y mejora.

Los resultados obtenidos en la investigacién revelan como las profesoras muestran actitudes y
conocimientos mas favorables hacia la educaciéon inclusiva que los docentes varones. Estos datos
guardan relacién con las investigaciones desarrolladas por Alghazo y Naggar (2004) y Opdal,
Wormaes y Habayed (2001). No obstante, en algunos estudios (Hodge et al.,2002; Kudlaéek,
Vélkova, Sherrill, Myers y French, 2002 y Parasuram, 2006) no se encontraron diferencias
significativas segln el género del docente en las practicas desarrolladas con alumnos con
necesidades educativas.

Respecto a la antigliedad y experiencia docente, los resultados obtenidos demuestran diferencias
significativas entre las actitudes y necesidades formativas hacia la educacién inclusiva en
docentes que cuentan con un menor bagaje profesional y aquellos cuya experiencia profesional
supera los 12 anos en centros de Educacién Secundaria, siendo los primeros los que muestran
una significacibn mdés alta. Estos resultados confirman los obtenidos por Padeliadou vy
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Lampropoulou (1997), Balboni y Pedrabissi (2000), Avramidis y Norwich (2002), Leyser y Kirk,
(2004). Aunque los trabajos desarrollados por Avaramidis, Bayliss y Burden (2000) y Hastings y
Oakford (2003) senalan que los anfos de experiencia en la ensefanza parecen no estar
relacionados con las actitudes de los docentes en materia de educacién inclusiva.

Finalmente, cabe destacar la importancia de que el docente posea actitudes y percepciones
positivas hacia la educacién inclusiva, pues “las actitudes, creencias, valores y expectativas del
profesorado son muy importantes en la formacién del estudiante y éstas estdn siempre
condicionadas no sélo por los procesos formativos, sino por otros factores que repercuten con
mayor incidencia” (Borrero, 2012, p.358). De igual manera, la formacién docente (inicial y
permanente) supone un instrumento capaz de mejorar la atencién educativa prestada al
alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo en el aula; tal y como afirma Aguilar
(2000, p. 67): “Formar para la diversidad, por tanto, es capacitar profesionales competentes que
conozcan y descubran estrategias de desarrollo profesional relacionadas con el saber hacer
docente y con el como conseguir adaptar e individualizar los procesos de ensefanza vy
aprendizaje”.
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