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Practicas inclusivas de docentes de escuelas consideradas como exitosas
en la implementacion de la inclusion

Introduccion

De acuerdo con el discurso gubernamental, antes de 2013 la atencion educativa de los
alumnos con necesidades educativas especiales en México se orientaba por el modelo
biopsicosocial o interactivo (Garcia, 2018a), lo cual implica que las dificultades académicas
que presentan algunos estudiantes con necesidades educativas especiales (NEE) con y sin
discapacidad se producen por la interaccion entre sus condiciones personales y la falta de
apoyo por parte del medio ambiente en que estudian o viven (Guevara y Gonzélez, 2012;
Lopez-Torrijo, 2014; Petasis, 2019; Salinas et al., 2013). Mediante una politica orientada
por el proceso de integracion educativa, a muchos de estos estudiantes se les atendia en las
escuelas regulares, en las cuales, a algunos de ellos se les ofrecia apoyo de educacion
especial; otros estudiantes, particularmente los que presentaban discapacidades severas,
estudiaban en escuelas especiales.

A partir de la creacion del Programa de Equidad e Inclusion Educativa en 2013, el término
integracién educativa desaparecio del discurso oficial sustituyéndose por el de educacion
inclusiva (EI), aunque sin que se proporcionaran los lineamientos necesarios para que las
escuelas pudieran avanzar en su implementacion. Hasta 2019, el gobierno entrante presentd
la Estrategia Nacional de Educacion Inclusiva (ENEI), cuyo documento, como ya hemos
indicado (Romero y Garcia, 2023), no identifica a las organizaciones o a los autores que la
elaboraron. En la ENEI se hace una fuerte critica al sistema educativo nacional entonces
vigente, se dice que:

Su objetivo [de la reforma] es convertir progresivamente el actual Sistema
Educativo Nacional caracterizado por ser estandarizado, centralizado, poco
flexible, inequitativo y fragmentado, en un sistema inclusivo, flexible y
pertinente que identifique, atienda y elimine las BAP [Barreras para el
aprendizaje y la participacion] que se presentan dentro del sistema educativo y
en el entorno, para favorecer el acceso, avance, permanencia, aprendizaje,
participacion y conclusion de los estudios de nifias, nifios, adolescentes y jovenes
en todo el pais, en su amplia diversidad, en igualdad de condiciones y
oportunidades (Secretaria de Educacion Publica (SEP), s/f, p. 75).

La ENEI no se ha discutido de manera amplia entre los implicados (directivos y docentes de
las escuelas, madres y padres de familia y personas con discapacidad y en otras posibles
condiciones de vulnerabilidad), pero algunos autores sefialan fuertes contradicciones
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tedricas y califican a algunas de sus acciones como inviables e incluso demagogicas (Garcia
y Romero, 2023).

Sin la aprobacion de la ENEI por el poder legislativo, sin la formacion de una estructura
administrativa que regule, ponga en marcha y evalle su implementacion, sin el presupuesto
requerido y en la fase final del actual gobierno (2018-2024), no parece que en el corto plazo
haya alguna posibilidad de que la ENEI genere un impacto importante en la promocion de
la educacion inclusiva en el pais.

A pesar de lo anterior, muchos directivos y muchas maestras y maestros en el pais estan
haciendo esfuerzos por actualizarse, en un afan por conocer y apropiarse de los postulados
tedricos de la educacion inclusiva y para avanzar en su implementacién dentro de sus
escuelas, en beneficio de sus estudiantes. Lo anterior se refleja en las précticas inclusivas
exitosas de los docentes reportadas por la SEP (Romero-Contreras et al., 2019) y los
resultados de algunas investigaciones recientes en México (Marquez-Cabellos, et al., 2021,
Garcia et al., 2022; Garcia et al., 2023).

Es necesario considerar la dificultad de arribar a una definicion consensuada de la educacion
inclusiva pues, como comenta el Comité sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad (2016), ésta carece de un enfoque conceptual estricto, lo que propicia practicas
confusas. La definicion que presenta la UNESCO es:

La inclusion implica un proceso de reforma sistemética que conlleva cambios y
modificaciones en el contenido, los métodos de ensefianza, los enfoques, las
estructuras y las estrategias de la educacion para superar los obstaculos, con la vision
de que [todas y] todos los alumnos de los grupos de edad pertinentes tengan una
experiencia de aprendizaje equitativa y participativa y el entorno que mejor
corresponda a sus necesidades y preferencias (p. 4).

En la definicion, se destacan cuatro puntos: en primer lugar, que cataloga a la inclusién como
un proceso, no como un producto terminado (por esta misma razén, Ainscow menciona que
nunca habra escuelas totalmente inclusivas [Cortes, et al, 2021]). Se trata, en segundo lugar,
de una reforma sistemaética o sistémica, esto es, afecta al sistema-escuela. Al mismo tiempo,
en el tercer punto, se menciona la importancia de realizar modificaciones a nivel de aula para
responder a las necesidades de todo el alumnado. El punto final es la ubicacion del alumnado
en un entorno que satisfaga sus necesidades (lo cual podria interpretarse como la admision
de que dicho entorno, bajo ciertas circunstancias, podria ser una escuela especializada).

En el presente trabajo se busca evaluar las practicas inclusivas de los docentes en el contexto
de las experiencias consideradas como exitosas, las cuales también pueden ser dificiles de
definir. Algunas situaciones que complejizan dicha definicién, son las siguientes: a) las
practicas inclusivas de los docentes deben valorarse de manera situada. No es lo mismo
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trabajar con un grupo muy grande (de mas de 30 alumnos) del mismo o de distintos grados
a hacerlo con grupos pequefios del mismo grado; b) se deben considerar los recursos que la
escuela pone a disposicion de los maestros y alumnos. Es diferente la practica que se puede
realizar en una escuela que cuenta con muchos recursos de infraestructura, econémicos y de
apoyos profesionales, al seguido por una escuela que no cuenta con esas condiciones; c) el
apoyo de las familias hacia la inclusion puede ser muy variado; ¢) la planta docente de zonas
urbanas puede tener mayores facilidades para su desarrollo profesional mediante estudios de
posgrado, especializaciones, diplomados y cursos, mientras que la de zonas rurales puede
tener oportunidades més restringidas, etc.

En la definicion de las practicas inclusivas exitosas, se puede poner el acento del éxito en
los recursos, la organizacion, el funcionamiento y la cultura de las escuelas; en los
aprendizajes del estudiantado, o en su aceptacion y valoracion por la comunidad educativa;
en el grado de implicacién y satisfaccion de las madres y los padres de los alumnos; en la
actuacion de la planta docente, en su preparacion, actitudes y competencias metodologicas
para desarrollar la inclusién; o bien, puede ponerse en todo, lo cual haria muy dificil su
valoracion.

En relacion con las experiencias exitosas de inclusion, Loreman, et al., (2014) mencionan
que ésta debe ir mas alld de contar el nimero de estudiantes con discapacidad que son
atendidos en los salones regulares. También comentan que las experiencias exitosas de
inclusion pueden ubicarse en el nivel macro, es decir, relacionadas con politicas nacionales,
meso, relacionadas con politicas locales, y micro, al nivel de las escuelas. De acuerdo con el
modelo que proponen para evaluar estos niveles (entradas-procesos-resultados) Loreman, et
al., consideran que las practicas inclusivas se ubican en el nivel micro, particularmente en
las entradas (recursos, liderazgo y curriculo), los procesos (clima de aula, las précticas
aulicas y el apoyo a los individuos) y resultados (participacién y rendimiento del
estudiantado).

De acuerdo con Ainscow, en el proceso orientado a la inclusion todos los implicados son
importantes, particularmente el profesorado, pues es el encargado de implementar las
politicas y trabaja en el nivel méas importante, que es el aula (Cortés et al., 2021). Asi, una
experiencia exitosa de inclusion a nivel de aula implica que los alumnos se sientan aceptados,
valorados, contentos y seguros en sus salones, ademas de que logren experiencias
significativas de aprendizaje (lo cual no quiere decir que todos los alumnos aprendan lo
mismo y al mismo tiempo).

Villa et al. (2005) sefialan que las practicas inclusivas exitosas se caracterizan por emplear
siete métodos para responder a las necesidades de todos los estudiantes: a) instruccion
diferenciada; b) curriculo interdisciplinario; c) uso de tecnologia; d) colaboracion entre
estudiantes e instruccion mediada por pares; €) apoyos Yy adaptaciones curriculares; f)
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ensefianza de responsabilidad, conciliacion y autodeterminacion, y g) evaluacion auténtica
del rendimiento escolar.

En el presente trabajo se evaluardn las précticas inclusivas implementadas por la planta
docente, las cuales constituyen uno de los aspectos mas importantes de las experiencias
exitosas de inclusion. Se considera que las practicas inclusivas son las acciones de la planta
docente orientadas a garantizar la presencia y participacion de todo el alumnado, asi como
las distintas formas de apoyo que prestan al estudiantado en riesgo y la disponibilidad de
oportunidades con la que cuenta el profesorado para su desarrollo profesional. Asimismo,
las précticas inclusivas involucran los esfuerzos de la planta docente por proporcionar una
educacion de calidad a todas las nifias y nifios, para lo cual gestionan las mejores condiciones
posibles con lo que su actuacion dentro del aula posibilita la participacion de todo el
alumnado. También involucran la busqueda de estrategias metodoldgicas para propiciar el
aprendizaje de todos, el desarrollo de actitudes positivas hacia la diversidad de estudiantes,
la existencia de pocos temores y preocupaciones derivados de la atencion de todos sus
alumnos y cuando se alcanza un alto sentido de autoeficacia para implementar estas
practicas.

Algunos tedricos e investigadores de la El consideran que es innecesario contar con
evidencias acera de las ventajas de la El para los alumnos en situacién de vulnerabilidad
(Rosas et al., 2021). Probablemente por esta razon se reporta poca investigacion en
Latinoamérica, y por lo tanto en México, sobre los impactos que puede tener la EI sobre las
précticas de los docentes y, en consecuencia, en sus alumnos. Torres (2021), por ejemplo,
menciona que la escasa investigacion en paises de Latinoamérica sobre las practicas
inclusivas de los docentes se realiza fundamentalmente en Espafia, México y Chile. Por otro
lado, Calderon-Almendros y Echeita (2020) reportan varias investigaciones sobre el tema en
Europa; en ambos grupos de investigaciones, se muestran importantes beneficios para el
estudiantado.

En la Declaraciéon de Salamanca (Organizacion de las Naciones Unidas, 1994), se sugiere
documentar las experiencias exitosas de educacion inclusiva (en la Declaracion se les llama
“practicas acertadas”). Esta documentacion es relevante porque, como menciona Rivero
(2017), se tiende a reportar mas lo que no se ha hecho, lo que falta por hacer, antes que a las
experiencias exitosas. Reportar estas Ultimas posibilita repensar y reconsiderar lo que los
profesionales de la educacion estan haciendo a la luz de esas practicas exitosas, a fin de
adaptarlas e implementarlas en sus propios centros educativos.

Asi, la presente investigacion tiene el propoésito de identificar las practicas inclusivas de los
docentes de educacion basica de tres estados del pais: Colima, San Luis Potosi y Sonora, las
cuales han sido evaluadas como exitosas por parte de los directivos de educacion especial.

Los objetivos especificos son:
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a) Identificar las fortalezas y las areas de oportunidad de las practicas inclusivas del
personal docente, las estrategias que utiliza para favorecer el aprendizaje de sus
alumnos, su percepcion de autoeficacia para desarrollar practicas inclusivas y sus
sentimientos, actitudes y preocupaciones en relacion con la educacion inclusiva
(autoevaluadas y mediante la observacion de un tercero de escuelas con apoyo de las
USAER), de escuelas nominadas como exitosas;

b) Comparar estadisticamente las fortalezas y las areas de oportundidad de las préacticas
inclusivas de las y los maestros, las estrategias que utilizan para favorecer el
aprendizaje de sus alumnos, su percepcion de autoeficacia para desarrollar practicas
inclusivas y sus sentimientos, actitudes y preocupaciones en relacion con la
educacion inclusiva en contextos urbanos y rurales de escuelas con apoyo de las
USAER nominadas como exitosas.

Método

Diserio. Se trata de un estudio cuantitativo (intergrupos) (Hernandez, et al., 2010).

Muestra. En el estudio participaron profesores de escuelas nominadas como exitosas en el
proceso de inclusién y en cuyas aulas habia al menos un alumno con necesidades educativas
especiales. Participaron: 10 docentes de Colima, 17 de Sonora y 34 de San Luis Potosi, para
un total de 61. De ellos, 48 trabajaban en escuelas urbanas y 13 en escuelas rurales, todas
con apoyo de educacién especial.

Instrumentos y procedimiento.

Guia de Evaluacion de Practicas Inclusivas en el Aula (GEPIA)-Autorreporte: este
instrumento fue creado por Garcia et al. (2018b). Valora distintas dimensiones de las
practicas inclusivas que se agrupan en las siguientes subescalas: Condiciones fisicas del aula,
Planeacion, Uso de tiempo, Metodologia, Evaluacién, Relacion entre el maestro y los
alumnos, los alumnos y los maestros entre si, Practica del personal de apoyo, Reflexion y
sensibilizacion, Formacion docente, Practica personal de apoyo y maestros de grupo y
Practica del personal de educacién regular y familias. Estd formada por 58 reactivos en
formato de auto aplicacion que se contestan en escala de Likert (1= Siempre: 2= Casi
siempre; 3= Algunas veces, y 4= Nunca). Cuenta con los requisitos de confiabilidad (alfa de
Cronbach para toda la escala de .93) y validez calculada mediante el analisis factorial
exploratorio que mostré que las categorias del instrumento son apropiadas (Flores, et al.,
2023; Garcia, et a., 2018b).

Cuestionario de Estrategias para Favorecer el Aprendizaje (CEFA), de Mitchell (2014).
Este cuestionario esta formado por un apartado en el que se piden datos sociodemogréaficos
y 34 reactivos de escala tipo Likert (1= Nunca; 2= Pocas veces; 3= A menudo, y 4 = Muy a
menudo). Ramos, et al., (2020) hicieron un estudio para determinar sus caracteristicas
psicométricas y encontraron un aceptable indice de alfa de Cronbach (.71); el analisis
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factorial mostrd coincidencias con el modelo original, con excepcion de un factor. Las
subescalas que componen este instrumento son: Contexto de aprendizaje, Estrategias de
ensefianza, Estrategias del comportamiento, Estrategias de cooperacion

interinstitucional y Estrategias de recursos para el aprendizaje.

Escala de Sentimientos, Actitudes y Preocupaciones acerca de la Educacion Inclusiva
(SACIE, por sus siglas en inglés): se trata de un instrumento auto aplicado que valora tres
constructos relacionados con la educacion inclusiva, agrupados en tres subescalas:
Sentimientos, Actitudes y Preocupaciones de la planta docente. La version investigada en
México consta de una escala breve y confiable de 15 reactivos que, de manera autoaplicada,
muestran cuatro opciones tipo Likert (1= En total desacuerdo; 2= En desacuerdo; 3= De
acuerdo, y 4= Totalmente de acuerdo). En el estudio realizado en México se encontré un alfa
de Cronbach de la escala total de .72 (Forlin, et al., 2010; Romero, et al., 2013).

Escala de Autoeficacia para Implementar Practicas Inclusivas (TEIP, por sus siglas en
inglés). Este instrumento valora algunos de los factores que contribuyen al éxito en la
implementacion de la inclusion, agrupados en tres subescalas: Eficacia para utilizar
instrucciones inclusivas, Eficacia para el manejo de las conductas y Eficacia para la
colaboracion. Se trata de un instrumento auto aplicado, con seis opciones de respuesta en
escala Likert (1= Total desacuerdo; 2= En desacuerdo; 3= Algo en desacuerdo; 4= Algo de
acuerdo; 5= De acuerdo, y 6= En total acuerdo). El coeficiente de Cronbach para la escala
total fue de .90 (Forlin et al., 2010).

Evaluacion de las competencias docentes y clima de aula (CODCA). Este instrumento
requiere la participacion de un observador externo al grupo. El Protocolo evaltua la
efectividad y calidad de los procesos de interaccion que se producen en un aula (Gomez-
Martinez, et al., (2017); mide tres dominios: apoyo emocional, organizacion del aulay apoyo
instruccional. Cuenta con 39 reactivos en escala Likert (1= Nunca; 2= casi nunca; 3= Casi
siempre, y 4= Siempre). Este instrumento esta organizado en las siguientes subescalas:
Ambito afectivo, Manejo conductual, Organizacion, Formatos de aprendizaje, Manejo de los
aprendizajes y Retroalimentacidn docente.

Se debe tomar en cuenta que, en la practica, la finalidad de la aplicacion de estos instrumentos
no es comparar los puntajes de una persona o grupo con un grupo de referencia, sino de
identificar el perfil de sus préacticas, lo que consiste en determinar las fortalezas y las areas
de oportunidad relacionadas con las practicas inclusivas.

Aspectos éticos: el Comité de Etica en Investigacion de la Facultad de Psicologia de la
Universidad Auténoma de San Luis Potosi (institucion lider del proyecto), aprobd la
realizacion de esta investigacion (nimero de registro 213 008 2019). Los participantes
firmaron un consentimiento informado en el que se les garantizé la confidencialidad, se
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inform6 de las caracteristicas de la investigacion, de la ausencia de riesgos y de su
participacion voluntaria.

Procedimiento:

Se form6 un equipo de investigadores titulares de los estados de Colima, San Luis Potosi y
Sonora, los cuales buscaron distintos apoyos para la realizacion del trabajo de campo. En
Colima se solicito la participacion desde el Departamento de Educacion Especial de la
entidad. En San Luis Potosi participaron tres alumnos de Psicologia que estaban haciendo
su servicio social. En Sonora realizo el trabajo de campo un alumno de Maestria, quien hizo
su tesis con parte de los resultados de la investigacion en su estado.

En cada estado, se pidio a las autoridades estatales de educacion especial que identificaran
escuelas exitosas en la implementacion de la educacion inclusiva. Se gestionaron los
permisos. Se acudio a los centros escolares y se pidié a los directores que identificaran a
algln docente que atendiera a alumnos con necesidades especificas de apoyo, con o sin
discapacidad. Se explico el proyecto a estos docentes y se solicito su participacion voluntaria
e informada (firmaron el consetimiento informado). Finalmente, entre noviembre de 2019 y
principios de marzo de 2020 se inicio el trabajo de campo en cada una de las entidades; sin
embargo, el 14 de marzo de 2020 se cerraron todas las escuelas del pais por la pandemia
provocada por la COVID-19, lo que impidi6 completar las aplicaciones como se tenia
planeado. A mediados del afio 2021 se reanudaron las clases presenciales, pero los meses
iniciales fueron muy dificiles para la planta docente, lo que impidié que se retomara la
aplicacion de los instrumentos. Se tenia previsto incluir escuelas con 'y sin apoyo de personal
de educacion especial (USAER), sin embargo, el nimero de docentes participantes de
escuelas regulares sin servicio de USAER fue muy bajo (al inicio de la investigacion se
privilegio el trabajo en escuelas con USAER), por eso este segmento no se tomo en cuenta
para el presente trabajo.

Analisis de los datos: se hicieron analisis cuantitativos con estadistica descriptiva e
inferencial con t de Student por instrumento y tipo de escuela.

RESULTADOS

A continuacion, se presentan los resultados de las personas participantes en los distintos
instrumentos que se les aplicaron. Las practicas altas equivalen a puntajes iguales o
superiores a 3 (en la GEPIA se aumento un poco, pues en general los puntajes fueron altos),
las practicas poco desarrolladas son las que obtienen los menores puntajes.

En la Tabla 1, que presenta los resultados obtenidos por los participantes en la GEPIA, se
aprecia que los resultados tienden a ser altos (superiores a 3.3), ubicandose entre las
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categorias “casi siempre” y “siempre”, lo que indica autoevaluaciones altas de los docentes
con respecto a sus practicas inclusivas. En los puntajes totales (que incluyen los puntajes de
las escuelas urbanas y rurales), las subescalas altas son Planeacion, Uso del tiempo,
Metodologia, Evaluacion, Relacion docentes-estudiantes, Reflexion y sensibilizacion,
Formacion docente y Escala total. EIl puntaje mas bajo se ubica en la subescala de Practicas
del personal de apoyo y los docentes, seguidos por las subescalas Préacticas del docente con
familias y Practica del personal de apoyo.

Tabla 1

Medias y desviaciones estandar de las subescalas y del total de la GEPIA (N= 61).

Tipo de escuela: | Tipo de escuela: | Resultados
Urbana Rural Totales*
Subescalas GEPIA 'y | Media | D.E. Media | D.E. Media | D.E.
Escala Total
Condiciones fisicas del | 3.05 71 3.31 51 3.13 .66
aula
Planeacion 3.35 .50 3.48 31 3.39 45
Uso del tiempo 3.45 .55 3.40 51 3.44 54
Metodologia 3.46 49 3.49 .34 3.47 44
Evaluacion 3.43 .56 3.29 .66 3.39 .59
Relacion  docentes - | 3.41 49 3.34 A7 3.39 48
estudiantes
Practica del personal de | 3.27 74 2.68 1.03 3.08 .88
apoyo
Reflexion y | 3.55 45 3.57 31 3.56 40
sensibilizacién
Formacion docente 3.34 .67 3.31 .61 3.33 .65
Practicas del personal de | 3.14 .78 2.52 .99 2.94 .89
apoyo Y los docentes
Practicas del docente con | 3.09 71 3.11 .63 3.09 .68
familias
Escala total 3.36 45 3.30 .33 3.34 41

*Se resaltan en gris los puntajes altos, superiores a 3.3 Elaboracién propia.

En la Tabla 2 se registran los puntajes del Cuestionario de Estrategias para Favorecer los
Aprendizajes de Mitchell. Se podréa apreciar que estos puntajes, son mas bajos que los de la
GEPIA, aunque muy cercanos a la categoria “casi siempre”. Los puntajes totales mas altos
(de 3 0 mas) aparecen en tres subescalas: Contextos de aprendizaje, Estrategias de ensefianza
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y Estrategias de comportamiento. El puntaje mas bajo se ubica en la subescala Estrategia de
recursos para el aprendizaje

Tabla 2.

Medias y desviaciones estandar de las subescalas y del total del Cuestionario de Estrategias
para Favorecer el Aprendizaje (CEFA) (N=52)

Tipo de escuela: | Tipo de escuela: | Resultados Totales
Urbana Rural *
Subescalas CEFAy | Media D.E. Media D.E. Media D.E.
Escala Total
Contexto de | 3.13 44 2.62 .55 3.01 51
Aprendizaje
Estrategias de | 3.07 .62 2.96 .53 3.05 .60
Ensefianza
Estrategias de | 3.05 .53 2.88 .50 3.02 .52
Comportamiento
Estrategia de | 3.02 52 2.69 53 2.95 53
Cooperacion
Interinstitucional
Estrategia de | 2.20 .58 2.05 73 2.17 .61
Recursos de
Aprendizaje
Escala Total 2.97 45 2.67 48 2.91 A48

* Se resaltan en gris los puntajes altos, superiores a 3.0

Elaboracion propia.

En la Tabla 3 se presentan los resultados de la SACIE . Los puntajes tienden a ser altos. El
puntaje mas alto aparecen en la subescala de Sentimientos y el mas bajo en la de

Preocupaciones.

Tabla 3

Medias y desviaciones estandar de las subescalas y total de la SACIE (N= 58)

Tipo de escuela: | Tipo de escuela: | Resultados Totales
Urbana Rural
Subescalas de la | Media D.E. Media D.E. Media D.E.
SACIE
Sentimientos 3.14 .53 3.11 .60 3.13 54
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Actitudes 2.76 73 2.88 .70 2.79 12
Preocupaciones 2.67 42 2.32 57 2.56 49
Escala Total 2.13 .39 2.21 44 2.16 40

Elaboracion propia.

En la Tabla 4 se podran apreciar los puntajes de la TEIP. En general, los puntajes promedio
del TEIP son homogéneos y altos, muy cercanos a5 (el puntaje maximo es de 6, el puntaje
de 5 indica “De acuerdo”). La escala con puntajes totales mas altos es Ensefianza inclusiva.
La escala con puntaje mas bajo es Manejo de conducta.

Tabla 4

Medias y desviaciones estandar de las subescalas y total de la TEIP (N= 58)

Tipo de escuela: | Tipo de escuela: | Resultados Totales
Urbana Rural
Subescalas TEIP y | Media D.E. Media D.E. Media D.E.
Escala Total
Ensefianza 5.06 .63 4.97 15 5.03 .68
Inclusiva
Colaboracién 4.92 .59 4.68 .85 4.82 .69
Manejo de | 4.90 .68 4.80 .85 4.87 73
Conducta
Escala Total 4.95 .56 4.81 79 4.92 .63

Elaboracion propia.

Los resultados de la Tabla 5, correspondientes a la Escala CODCA, son particularmente
Gtiles, pues no es un instrumento de autopercepcién (como los demas), sino que un
observador independiente contesta el protocolo (el valor minimo es de 1 y el méximo de 4).
En general, los puntajes tienden a ser mas bajos que en otros instrumentos, solamente hay
una subescala con un puntaje superior a 3. Se puede considerar como alto el puntaje de la
subescala Aspecto afectivo, y como puntajes moderadamente altos las subescalas Manejo
conductual y Organizacion. Los puntajes mas bajos se registran en la subescala de Manejo
de aprendizajes.

Tabla b

Medias y desviaciones estandar de las subescalas y del total de CODCA (N= 48)
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Tipo de escuela: | Tipo de escuela: | Resultados Totales
Urbana Rural
Subescalas Media D.E. Media D.E. Media D.E.
CODCA vy Total
Ambiente afectivo 3.02 52 3.15 .79 3.05 .60
Manejo conductual | 2.90 .65 2.88 .79 2.90 .68
Organizacién 2.75 .64 2.88 .83 2.78 .69
Formatos de | 2.64 .54 2.61 .85 2.63 .63
Aprendizaje
Manejo de los | 2.47 .68 1.75 .20 2.28 .67
Aprendizajes
Retroalimentacién 2.71 42 2.52 .59 2.66 A7
Escala Total 2.83 46 2.78 .65 2.82 51

Elaboracion propia.

En relacion con el segundo objetivo especifico, se compararon mediante la prueba t de
Student los resultados obtenidos por los docentes de las escuelas urbanas y rurales. Los
resultados de esta comparacion se pueden apreciar en la Tabla 6.

Tabla 6

Comparacion entre los resultados de las escuelas localizadas en ambientes urbanos y
ambientes rurales

Instrumento Diferencias Valores

GEPIA No hay diferencias en
ninguna de las subescalas ni
en la total

CEFA No hay diferencias en | Escala total t= 4.882, gl=
ninguna de las subescalas, 50, p<.000.
pero si en la total

SACIE Diferencias en la subescala | Preocupaciones t=2.143,
de Preocupaciones gl=45, p<.038

TEIP No hay diferencias en
ninguna de las subescalas ni
en la total

CODCA Hay diferencias en las | Ambiente afectivo t= 4.505,
siguientes subescalas: gl=29, p<.000
Ambiente afectivo Manejo de conducta t=
Manejo de conducta 2131, gl= 29,
Manejo de los aprendizajes p<.0422

Voces de la educaciéon 9 (17)
ISSN 2448-6248 (electrdnico)

97

ISSN 1665-1596 (impresa)




Retroalimentacion Manejo de los aprendizajes
t= 2429, gl= 29,
p<.022

Retroalimentacion t=
2.741, gl= 28,
p<.011

Como se podra apreciar en la Tabla 6, hubo pocas diferencias estadisticamente significativas
en la autopercepcion de practicas inclusivas por parte de los docentes de escuelas ubicadas
en ambientes rurales y urbanos, solamente en la escala total de la CEFA y en una subescala
de la SACIE (Preocupaciones). Sin embargo, en la CODCA, en la cual un observador
externo hace la valoracién, se muestran diferencias en cuatro de las subescalas.

Discusién

Los objetivos que se persiguen en la investigacion son la identificacion de las practicas
inclusivas de docentes de escuelas nominadas como exitosas; ademas, se busco identificar
si habia diferencias entre la autopercepcion y una evaluacion independiente entre los
docentes de esas mismas escuelas, divididas en escuelas urbanas y rurales. Las escuelas estan
ubicadas en Colima, Sonora y San Luis Potosi, y fueron nominadas como exitosas por parte
de las autoridades educativas.

En relacion con el primer objetivo se encontrd que la planta docente autovalora sus practicas
inclusivas, en general, como altas. En la GEPIA, los docentes mostraron puntajes superiores
a 3 en todas las subescalas (la Escala total fue de 3.34). Los puntajes mas altos aparecen en
siete subescalas: Uso del tiempo, la cual indica que la planta docente utiliza eficazmente el
tiempo de clase para motivar a todo el grupo en la realizacion de las actividades y también
se aprovecha para el desarrollo de las competencias, evitando actividades que no las
favorezcan; Metodologia, que muestra que los docentes toman en cuenta los conocimientos
previos y el ritmo y estilo de aprendizaje de todos sus alumnos; ademas, que sus
explicaciones y los contenidos sean accesibles a todos y que propicie el aprendizaje
significativo; Evaluacion, que indica que los docentes se esfuerzan por hacer evaluaciones
formativas en las que se toman en cuenta las caracteristicas de los estudiantes; Relacion
docentes-estudiantes, que muestra que los docentes promueven relaciones sanas, de respeto
entre los estudiantes y con los mismos docentes; Reflexion y sensibilizacion, que indica que
los docentes revisan y reflexionan sobre su metodologia y evaluacion para mejorarlas, evitan
practicas discriminatorias, pues toman en cuenta a todos sus alumnos 'y comparten con otros
profesionales sus experiencias potitivas y Formacion docente, que indica que los docentes
buscan capacitarse de manera constante.
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Las subescalas con un puntaje relativamente bajo fueron Practicas del personal de apoyo y
los docentes, Practica del personal de apoyo y Practicas del docente con familias. La
primera muestra que se deben mejorar las condiciones en que otros profesionales y el docente
ofrecen el apoyo al alumnado y a las familias. La segunda indica la necesidad de establecer
mejores condiciones para el trabajo del personal de apoyo a los docentes pues, con
frecuencia, no se cuenta ni siquiera con los espacios institucionales para el trabajo conjunto.
En relacion con Practicas del docente con familias indica que los docentes deben mejorar
su relacion y comunicacion con las familias a fin de promover su cooperacion para la
realizacion de actividades escolares (por ejemplo, las tareas).

Al comparar los resultados de los docentes de zonas urbanas con los docentes de zonas
rurales no se encontraron diferencias significativas.

En el Cuestionario de Estrategias para Favorecer los Aprendizajes de Mitchell, los puntajes
generales mas altos se ubican en las subescalas Contextos de aprendizaje, Estrategias de
ensefianza y Estrategias de comportamiento. Estos resultados indican que los docentes
consideran que promueven, en un ambiente de trabajo agradable y seguro, el trabajo
colaborativo con sus colegas, las familias y también los estudiantes, ademas de promover un
ambiente de aceptacion e inclusion (Contexto de aprendizaje); también consideran que
ensefian a sus estudiantes de manera explicita estrategias cognitivas de memoria, de
comprension lectora y de revision de las ideas principales (Estrategias de ensefianza);
desarrollan, ademas, altas expectativas sobre sus aprendizajes y ayudan a sus estudiantes a
autorregularse para evitar las conductas disruptivas (Estrategias de comportamiento).

En relacion con el menor puntaje, los docentes de ambos tipos de escuela expresan la
necesidad de contar con mayores apoyos para las escuelas y mayores recursos para los
docentes, de tal forma que puedan brindar una mejor atencion al estudiantado con NEE
(Estrategias de recursos para el aprendizaje).

A pesar de no encontrarse diferencias significativas en las subescalas, los docentes de
escuelas urbanas tienen puntajes ligeramente méas altos que los de escuelas rurales, lo cual
se refleja en el puntaje total, en el cual si hay diferencias estadisticamente significativas; esto
revela las inequidades del sistema educativo.

En la SACIE, el puntaje general alto de la subescala de Sentimientos indica que los docentes
no consideran a la discapacidad como una condicion demasiado negativa y amenazante,
mientras el puntaje general bajo en la subescala de Preocupaciones indica que los docentes
estan poco preocupados por no poder ofrecer toda la atencion que requiere la presencia del
alumnado con discapacidad, sea por exceso de trabajo o falta de conocimientos. En esta
subescala, hubo diferencias significativas, lo cual indica que los docentes de escuelas urbanas
estan menos preocupados que los de escuelas rurales.
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En el TEIP, aparece la subescala de Ensefianza inclusiva con la puntuacion mas alta lo cual
implica autoconfianza en explicar expectativas, disefiar actividades desafiantes y organizar a
sus alumnos para optimizar sus aprendizajes; la subescala mas méas baja es la de Recursos
para el aprendizaje, relacionada con la necesidad de que el sistema educativo proporcione
apoyos paraprofesionales a los docentes, los alumnos y las familias, ademas de equipo
especifico, de infraestructura y de recursos tecnologicos para trabajar con alumnos con
discapacidad. En la TEIP, no se encontraron diferencias entre los docentes de escuelas
urbanas y rurales.

Finalmente, en la CODCA, el puntaje alto en la subescala Aspecto afectivo muestra que los
docentes se preocupan, reconocen y promueven la participacion activa y las relaciones de
respeto entre todo el alumnado, hay confianza y comunicacion entre ellos. ElI puntaje
moderadamente alto en Manejo conductual muestra que se regula la conducta de manera
apropiada y sin castigos y hay un buen ambiente de aula y en Organizacion que en las
transiciones entre clase y clase se aprovecha el tiempo y que los estudiantes conocen los
objetivos de las clases, lo cual favorece el aprendizaje. Por otro lado, la subescala de Manejo
de aprendizajes aparece con el puntaje mas bajo, lo que indica que el alumnado requiere que
los problemas revisados en clase sean practicos y que puedan contar con mayor
independencia para resolverlos, que sus docentes fomenten el analisis y la reflexion y que
consideren sus aprendizajes previos. Los docentes de escuelas rurales obtienen puntajes
significativamente mas altos en Aspecto afectivo y mas bajos en Manejo conductual, Manejo
de aprendizajes y Retroalimentacion, lo que indica que los profesores de escuelas rurales
cuentan con mas recursos personales, lo que les permite establecer relaciones muy cercanas
y afectivas con su alumnado, pero pueden tener menos recursos metodolégicos para la
ensefianza, que sus pares de escuelas urbanas.

Los resultaos de la GEPIA de la presente investigacion coinciden en lo general con los
resultados reportados por Marquez et al. (2021), Garcia et al., (2022) y Garcia et al., (2023).
En todos estos estudios una de las subescalas con el mayor puntaje es Reflexion y
sensibilizacién, que se relaciona con la revision de la metodologia utilizada por los docentes
para mejorarlas y tomar en cuenta a todos sus estudiantes. Por otro lado, en estos mismos
estudios una de las subescalas con el puntaje méas bajo es la de Préacticas del docente con las
familias, relacion que con frecuencia es distante y conflictiva. Tal como lo mencionan Valdés
y Yariez (2013), algunos docentes consideran que las MyP muestran desinteres por acercarse
y participar en los asuntos relacionados con la escolarizacién de sus hijos e incluso
consideran innecesario disefiar estrategias para modificar esta situacién. También debe
mencionarse que esta situacion podria haber sufrido cambios a partir de la necesidad que
impuso la pandemia por el COVID-19 de que las MyP coordinaran la realizacion de los
trabajos escolares de sus hijas e hijos. Garcia, et al (2021) mostraron en enorme desgaste
sufrido por las familias mexicanas en los ambitos econdmico, social, familiar y de salud y
cémo sobre todo las madres manifestaron cansancio y frustracion por los pobres resultados
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académicos de sus hijas e hijos, producto de las pobres condiciones en que trataron de
cumplir con las tareas escolares asignadas por sus docentes.

Otros puntajes bajos de la actual investigacion coinciden con el trabajo de Méarquez, en
cuanto a las subescalas Practica del personal de apoyo y Practicas del personal de apoyo y
los docentes, lo cual implica que la planta docente considera que el personal de apoyo (en
este caso de USAER, Unico personal que apoya a los docentes en el trabajo con el alumnado
con NEE) debe mejorar, ademas de que deben establecerse relaciones mas cercanas y
condiciones mas propicias para la colaboracion entre ambos profesionales.

En relacion con el CEFA, los resultados de la presente investigacion coinciden con las
investigaciones de Murillo et al., (2020), Marquez et al., (2021), Valdivia (2023) y Garcia
(2023) en cuanto a que una de las subescalas con mayor puntaje es la de Contexto de
aprendizaje la cual, como se menciond antes, muestra los esfuerzos realizados por los
docentes para promover un ambiente de trabajo agradable y seguro, el trabajo colaborativo
con sus colegas, las familias y también con los estudiantes, ademas de promover un ambiente
de aceptacién e inclusion. Todas las investigaciones mencionadas mostraron como escala
con menor puntaje a Recursos para el aprendizaje, que se relaciona con la necesidad de
contar con mayores apoyos para las escuelas y mayores recursos para los docentes, de tal
forma que puedan brindar una mejor atencion al estudiantado con NEE.

En relacion con el TEIP, los resultados de la presente investigacion en cuanto a la subescala
con mayor puntaje coinciden con los de Murillo et al., (2020), Garcia et al., (2022) y Garcia
(2023), la cual es la de Autoeficacia para desarrollar la ensefianza inclusiva, subescala que,
como se menciono antes, implica autoconfianza en explicar expectativas, disefiar actividades
desafiantes y organizar a sus alumnos para optimizar sus aprendizajes. Los mismos estudios
encuentran como subescalas con los puntajes mas bajos la de Colaboracién (habilidad para
concitar la colaboracion de las familias y de otros profesionales) y la de Manejo de conducta
(implica menor confianza para prevenir o controlar la conducta disruptiva de algunos
alumnos). Llama mucho la atencion que los anteriores resultados no coincidan con los de
Marquez et al (2021), quienes encontraron que la subescala mas alta fue la de Colaboracion
y la mas baja la de Autoeficacia para desarrollar la ensefianza inclusiva. Es probable que
esta situacion se relacione con la poblacion con la que trabajan los participantes de la
investigacion de Marquez et al., pues se trata de estudiantes con capacidades y aptitudes
sobresalientes y trabajan en una escuela especial.

En relacién con la SACIE, se podra observar que los resultados de la presente investigacion
son muy parecidos a los de las investigaciones de Garcia, (2022), Garcia et al., (2023) y
Valdivia (2023), pues en todos ellos se muestra como puntaje alto la subescala de
Sentimientos, lo que indica que la discapacidad no genera mucho temor, incluso frente a la
posibilidad de desarrollarla de manera personal.
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En relacién con los puntajes relativamente bajos, los resultados de la presente investigacion
coinciden con los de Garcia et al., (2023) y Valdivia (2023), presentandose en la subescala
de Preocupaciones, lo que implica que la planta docente de ambos tipos de escuela
manifiestan pocas preocupaciones con respecto a la aceptacion de alumnos con discapacidad
por el resto de los estudiantes y no creen que su presencia los estrese ni les genere mas trabajo
0 que no sepan como trabajar con ellos.

Finalmente, en cuanto a la CODCA se tiene que mencionar que es la primera vez que se
aplica en una muestra relativamente grande. El Unico antecedente se encuentra en Garcia et
al., (2023), donde solamente se hicieron nueve observaciones, por lo que sus resultados son
muy preliminares y no comparables. En la presente investigacion, las subescalas con el
puntaje mas alto son Aspecto afectivo (preocupacion de los docentes por promover la
participacion y las relaciones de respeto entre todo el alumnado y con compafieros), los cuales
coinciden con los resultados de la GEPIA (Reflexion y sensibilizacion y Relacion docentes-
estudiantes), Manejo conductual (coincide con los resultados del CEFA en la subescala
Manejo de los comportamientos) y Organizacion (coincide con los resultados de la GEPIA
en la subescala Uso del tiempo).

En sintesis, los resultados de los distintos instrumentos utilizados en la presente
investigacion, particularmente los puntajes bajos, permiten desarrollar acciones de
actualizacion para ir mejorando las préacticas inclusivas de los docentes. Estos puntajes bajos
y las diferencias estadisticas a favor de la escuelas urbanas se relacionan con condiciones
mas estructurales del sistema educativo mexicano: la necesidad de contar con mayores
apoyos especializados para trabajar con alumnos con necesidades especificas de apoyo o bien
de condiciones para aprovechar mejor estos apoyos (tiempos para el trabajo colaborativo
entre la USAER vy los docentes, que el apoyo se centre en los docentes y que se trabaje con
las familias); mayores recursos para las escuelas y para los docentes, a fin de asegurar el
logro de mayores aprendizajes de todo el estudiantado; capacitacion especifica para enfrentar
las conductas disruptivas de los estudiantes y una mayor sensibilizacién para entender a la
discapacidad de manera distinta (para desdramatizar la discapacidad sin trivializarla).

Se reitera que la utilidad de los instrumentos utilizados en esta investigacion radica en que el
profesorado determine cuéles son sus buenas précticas inclusivas y, sobre todo, cudles
necesita mejorar .

Conclusiones

Los docentes mexicanos buscan desarrollar altas practicas inclusivas en sus aulas. Los
resultados de la investigacion muestran que los docentes (al menos desde la autopercepcion
de los implicados y también desde una evaluacion externa) hacen esfuerzos por desarrollar
practicas inclusivas, por utilizar estrategias para favorecer el aprendizaje de sus alumnos,
por incrementar su autopercepcién de autoeficacia para implementar la educacion inclusiva
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y mejorar sus sentimientos, actitudes y preocupaciones en relacion con la educacion
inclusiva, de escuelas nominadas como exitosas.

Los docentes de escuellas rurales obtienen, en general, puntajes menores que los docentes
de escuelas urbanas (solo algunos estadisticamente significativos).

Debe resultar claro que un cambio sistemico como el exigido por la educacion inclusiva va
maés alla de la buena voluntad y esfuerzos de los docentes. Es cierto que los docentes cuentan,
en general, con el apoyo de sus autoridades inmediatas, supervisores y jefes de sector,
quienes con frecuencia organizan conferencias y talleres, aunque con presupuestos muy
limitados. Sin embargo, se requieren amplios apoyos institucionales para apuntalar estas
practicas, a fin de garantizar su sostenibilidad. EI alumnado que vive en condiciones de
vulnerabilidad y el resto del alumnado se verian ampliamente beneficiados por estos apoyos.

Limitaciones de la presente investigacion

Como se menciono, el cierre de las escuelas por la aparicion del COVID-19 impidi6 que se
desarrollara la investigacion como se habia planeado. Por otro lado, como se mencioné en
el trabajo, el concepto de escuela exitosa es muy complejo, resultaba muy dificil precisarol;
por lo anterior, a las autoridades que nominaron a las escuelas como exitosas solamente se
les pidio dicha nominacion, por lo cual los criterios utilizados para hacerlo pueden haber
sido muy distintos. Ademas, no se trabajo con todos los docentes de las escuelas nominadas,
sino solamente con aquellos que atendian a algin estudiante con necesidades especificas de
apoyo. Otra limitacion tiene que ver con el tamafio de la muestra, el cual es pequefio; asi, es
imprescindible realizar estudios con muestras mas amplias. Por lo anterior, se recomienda
tomar los resultados de este trabajo con las debidas reservas.
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