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Resumen

El objetivo de este estudio consiste en analizar los indicadores
de inclusion en una muestra de escuelas de la ciudad de
Cuenca, Ecuador, y comparar las percepciones entre diferentes
agentes educativos. Para ello, se les aplicé el Index for Inclusion
a 19 directores(as) de centros educativos, 156 familias y 30
graduadas de titulaciones universitarias de Educacion. Los
resultados evidencian diferencias en la percepcién del grado
de inclusion en los tres grupos. Se discute el papel del sesgo de
deseabilidad social en la interpretacion de los resultados.

Palabras clave
Director de colegio; educacion universal; familia; percepcién

Abstract

The objective of this study is to analyze the inclusion indicators
in a sample of schools in the city of Cuenca, and compare the
perceptions among different educational agents. Nineteen
directors of educational centers, 156 families and 30 graduates
of university degrees in education completed the Index for
Inclusion. The results show differences in the perception of

the degree of inclusion in the three groups. The role of social
desirability bias when interpreting the results is discussed.

Keywords
Educational administrators; universal education;
family; perception



Descripcion del articulo | Article description

Este articulo presenta los resultados de una investigacion
elaborada en el marco del proyecto titulado Analisis de la
inclusion educativa a través de indicadores de prevalencia
de dificultades de aprendizaje, actitudes del profesorado

y condiciones de accesibilidad en los centros de la ciudad
de Cuenca (Ecuador), en la que se evalud la percepcion
sobre los procesos de inclusion en centros educativos por
parte de tres agentes educativos que valoraban una misma
realidad: directores de las escuelas, familias de estudiantes y
evaluadores externos.

Introduccion

La educacién inclusiva hace referencia a la presencia, participacién y
aprendizaje en los centros educativos de todos los estudiantes (Ainscow,
Booth & Dyson, 2006), independientemente de sus capacidades, sexo, len-
gua, origen étnico, estatus socioecondémico o cualquier otra condicién. Se
trata de un fendmeno complejo en el que se ponen en juego algunos de
los conceptos mas controvertidos que conciernen a la educacion. Este fené-
meno afecta a una serie de cuestiones relacionadas con el dia a dia de las
escuelas, tales como la metodologia educativa (De Leeuw, De Boer, Bijstra &
Minnaert, 2018) o la formacién de docentes (Symeonidou, 2017). Ademas,
tiene implicaciones econdmicas, ya que el logro de sus objetivos requiere de
recursos personales, materiales y organizativos (Johnstone, Lazarus, Lazetic
& Nikolic, 2018; Slee, 2010). Y es también un concepto con implicaciones
politicas, que se ha convertido en uno de los pilares de las leyes de varios
sistemas educativos en los paises occidentales (Smyth et al., 2014). En defi-
nitiva, la educacion inclusiva es un concepto con claras implicaciones éticas
(Reindal, 2016), que afecta a la idea amplia de educacién y que tiene como
objetivo primordial influir en el modelo de sociedad (Norwich, 2014).

Todas estas aristas hacen de la educacién inclusiva un concepto denso,
carente de una definicién clara y operativa, que pueda ser facilmente inter-
pretada y puesta en practica por los profesionales en las escuelas, que se
define a partir de las interpretaciones (guiadas culturalmente) del corpus de
literatura cientifica o desde las normas legislativas que hacen referencia a
educacion inclusiva, unas normas con notables diferencias entre regiones
y que sufren cambios sustanciales a lo largo del tiempo (Reindal, 2016;
Sharma, Loreman & Macanawai, 2016).

Esta ausencia de unanimidad en la definicion de la educacion inclusiva
hace que el concepto pueda ser interpretado por los docentes como fuente
de conflictos o dilemas, generalmente relacionados con la falta de tiempo
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disponible para atender a los estudiantes con Necesidades Educativas Espe-
ciales (NEE), con falta de preparacién para alcanzar los objetivos relaciona-
dos con la inclusion o con la sobrecarga de tareas que los maestros perciben
(Paju, Kajamaa, Pirttimaa & Kontu, 2018). Es por ello que, ante una misma
realidad escolar, es habitual que diferentes actores perciban e interpreten los
problemas relacionados con la educaciéon inclusiva de una manera diferente.

La diferente percepcién sobre educacién inclusiva se ha descrito clara-
mente al comparar las actitudes hacia la inclusién del profesorado genera-
lista y especialista en educaciéon especial. La investigacion muestra que, en
comparacion con los especialistas en educacién especial, el profesorado
generalista es consciente de su falta de habilidades profesionales para res-
ponder a las NEE de sus alumnos, denuncian la ausencia de recursos y la
sobrecarga de trabajo que les suponen las tareas relacionadas con estas, y
consideran que la educacién inclusiva puede derivar en una disminucion de
calidad de la ensefanza (Hintz, Paal, Urton, Krull, Wilbert & Hennemann,
2015). Igualmente, se han descrito diferencias entre familias de estudiantes
con NEE y profesorado en las percepciones acerca de diferentes aspectos
relacionados con la inclusidon que evidencian que los padres perciben la
educacion inclusiva como una construccion cultural, por lo que su percep-
cion no depende de la inclusion en si misma, sino de la construccién cultu-
ral de la realidad (Lalvani, 2013).

El objetivo principal de este estudio es analizar los indicadores de inclu-
sibn en una muestra de escuelas en Cuenca, Ecuador, y comparar las per-
cepciones de padres y madres, directores de centro y evaluadores externos.
La relevancia de este objetivo se justifica por varias razones.

En primer lugar, la colaboracion entre el personal escolar y las familias
es una cuestién clave para lograr una verdadera educacién inclusiva en
las escuelas (Haines, Gross, Blue-Banning, Francis & Turnbull, 2015; Lyons,
Thompson & Timmons, 2016). Para lograr una colaboracién efectiva, es ne-
cesario partir de un acuerdo sobre el significado de la inclusion. Por ello, la
comparacion de la percepcion sobre la inclusién de diferentes partes intere-
sadas puede ser el punto de partida para hacer efectiva dicha colaboracion.

En segundo lugar, nuestra investigacion analiza la percepcion de un
actor relevante para la educacién inclusiva: los directores, quienes desem-
pefan un papel clave para promover practicas inclusivas en sus escuelas.
Investigaciones previas han demostrado consistentemente que el liderazgo
de los directores es un tema clave para desarrollar estas practicas (Ainscow,
Dyson & Weiner, 2013; Jahnukainen, 2015). Algunos factores individuales
del director, como sus concepciones y puntos de vista sobre la inclusién
(Graham & Spandagou, 2011), sus percepciones de autoeficacia para afron-
tar los desafios de la inclusion (Urton, Wilbert & Hennemann, 2014) o sus
actitudes e interpretacion de las normas no escritas (Yan & Sin, 2015) son



determinantes para hacer realidad los objetivos de la inclusion. Por ello,
nuestra investigacion trata de analizar cual es la percepcion de la inclusion
de los directores de las escuelas.

En tercer lugar, la comparacion de las percepciones sobre educacion
inclusiva de diferentes agentes tiene una implicacién importante. La infor-
macién que las partes interesadas ofrecen con respecto a su percepcién y
actitudes hacia la inclusion puede verse influenciada por el sesgo de desea-
bilidad social (Lui, Sin, Yang, Forlin & Ho, 2015; Like & Grosche, 2018), ya
que la educacién inclusiva puede ser percibida como un asunto que lleva
aparejada una actitud politicamente correcta. Ello puede generar que las
personas que informan de sus actitudes y percepciones sobre la inclusion
puedan sesgar sus respuestas (incluso de manera inconsciente), para ofrecer
una imagen basada en opiniones socialmente aceptables.

Este sesgo de deseabilidad social y los problemas en la motivacién para
responder a cuestionarios escritos de autoevaluacién no son exclusivos de la
educacién inclusiva (Faddar, Vanhoof & De Maeyer, 2018), pero pueden in-
fluir en las respuestas de los interesados en este tema, ya que la educaciéon
inclusiva puede ser interpretada como un tema especialmente sensible, que
implica respuestas y posturas correctas e incorrectas.

Para tratar de minimizar este sesgo, en la presente investigacion, la
educacion inclusiva es evaluada por tres diferentes partes interesadas: di-
rectores y padres, quienes poseen diferentes niveles de vinculacién con la
escuela, lo que puede influenciar sus percepciones sobre la inclusion, y eva-
luadores externos, que han pasado un periodo prolongado de observacién
en las escuelas, participando de dindmicas escolares y valorando el dia a dia
de la inclusion en estas instituciones educativas, pero que no tienen una
vinculacion permanente con los centros. La participaciéon de estos evalua-
dores externos, que tienen un conocimiento tedérico mas sistematico de la
educacién inclusiva que los directores y las familias, puede contribuir a que
la investigacién tenga un juicio mas independiente sobre las practicas de
inclusion en las escuelas.

Finalmente, este es el primer estudio realizado en Ecuador que com-
para de una manera sistematica las percepciones sobre la inclusién de di-
ferentes agentes en los mismos centros educativos. Ecuador se encuentra
actualmente inmerso en un periodo de profundas reformas de su sistema
educativo. En los ultimos afos, se han aprobado varias leyes nacionales
que regulan aspectos significativos de la educacion inclusiva, como la
Ley Organica de Educacién Intercultural (LOEI, 31 de marzo de 2011) y
la Ley Orgéanica de Discapacidad (LOD, 25 de septiembre de 2012). Estas
reformas educativas han implicado por primera vez en el sistema educativo
ecuatoriano la introduccién de los principios de participacion e inclusion.
Sin embargo, hasta la fecha, no existen estudios exhaustivos que evallen
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Tabla 1

la efectividad de estas politicas inclusivas. Esta investigacion puede ser un
primer paso para evaluar los resultados de las reformas educativas con res-
pecto a la educacion inclusiva en el sistema educativo ecuatoriano.

Metodologia

Muestra

El presente estudio se realizd en 19 centros educativos (37,6 % publicos
y 62,4 % privados), ubicados en la region urbana de la ciudad de Cuenca,
Ecuador, una zona que aglutina al 65,6 % de la poblaciéon y al 97 % de la
actividad econémica del cantén de Cuenca, donde el porcentaje de anal-
fabetismo es del 4,9% vy el nivel de escolaridad es de 10,9 afos (Instituto
Nacional de Estadistica y Censos, 2010).

En el estudio participaron 19 directores(as) de centro, 156 padres y
madres de estudiantes de dichos centros y 30 graduadas de titulaciones
universitarias de Educacién que realizaron una evaluacién externa de los
procesos de inclusion en estos centros escolares. Este grupo de 30 cola-
boradoras, formado por estudiantes de doctorado, ya habia participado
previamente en otras investigaciones similares a las del presente estudio
como parte de su formacién doctoral. Durante su proceso de formacién
profesional habian cursado asignaturas obligatorias sobre educacion espe-
cial, el tratamiento de la diversidad y educacion inclusiva. Ademas, para la
presente investigacion, asistieron a un seminario de 10 horas de duracién,
en el que se explicé el propdsito y contenido del instrumento de evaluacion,
de cuyo analisis surgieron pautas para la observacion durante su estancia en
el centro educativo. En la tabla 1 se muestra la distribucién de sexo, edad y
nivel de formacion de los participantes.

Caracteristicas de los participantes

‘ Padres/madres ‘ Directores(as) ‘ Evaluadoras externos

Sexo (porcentaje)

Hombre 49 (31,41 %) 9 (47,37 %) 0
Mujer 107 (68,59 %) 10 (52,63 %) 30 (100 %)
Edad media (DT) | 4575(11,06) | 3576(820) | 22,37 (1,71)
Nivel de formacion (porcentaje)

Bachiller 87 (55,77 %) 1(5,6%) 0
Técnico(a)/tecnolégico 7 (4,49 %) 2 (11,1 %) 0
Profesor(a) o licenciado(a) 58 (37,18 %) 10 (52,63 %) 30 (100 %)
Especialista/master 4 (2,56 %) 5 (26,32 %) 0

Fuente: elaboracion propia



Instrumentos

Se utilizé el Index for Inclusion, de Booth & Ainscow (2002), uno de los
instrumentos mas empleados a nivel internacional para la evaluacion de tres
dimensiones relacionadas con la inclusion: la cultura, la politica y las practi-
cas inclusivas de las instituciones educativas (Vélez-Calvo, Tarraga-Minguez,
Fernandez-Andrés, Pastor-Cerezuela & Sanz-Cervera, 2016).

Booth & Ainscow (2002) definen la cultura inclusiva como la creacion
de una comunidad escolar segura, acogedora, colaborativa y estimulante,
con valores inclusivos compartidos por todos sus miembros; las politicas
inclusivas, como los procedimientos que persiguen que la inclusion penetre
en la organizacion y modalidades de apoyo para mejorar el aprendizaje y
la participacion de todo el alumnado, y las practicas inclusivas, como las
actividades del dia a dia del centro que reflejan en la practica los principios
inclusivos que gufan las dos dimensiones anteriores.

Las tres dimensiones del instrumento se descomponen en secciones y
estas, a su vez, en indicadores, que son evaluados a través de los diferentes
items. El instrumento original de Booth & Ainscow (2002) constaba de 489
preguntas que abordaban un amplio abanico de cuestiones relacionadas
con la educacion inclusiva, lo que representaba un nimero excesivo para
los objetivos del presente estudio. Por ello, se selecciond un listado de 35
ftems del conjunto total de la herramienta original, correspondientes a las
dimensiones y secciones indicadas en la tabla 2, ya que estas eran las més
relacionadas con los objetivos de este estudio. Finalmente, se adaptaron las
expresiones que fueron necesarias al contexto de Ecuador, siguiendo las
directrices proporcionadas por el propio instrumento.

Una vez realizada esta adaptacién, se solicitd la colaboracién de cinco
profesores universitarios, cuatro padres de familia de estudiantes con disca-
pacidad, cuatro directores de centros educativos, cinco profesores de estos
centros y cinco funcionarios de la coordinaciéon zonal, quienes proporcio-
naron indicaciones sobre el contenido del cuestionario y sobre los items
que podrian resultar ambiguos o confusos. Una vez recibido el feedback de
estos colaboradores, se reescribieron los items que fueron necesarios y se
conformo la versién definitiva del cuestionario que se empled en este estu-
dio, cuya estructura se resume en la tabla 2.

Los items adoptaron la forma de escala Likert, con cuatro opciones
de respuesta: muy de acuerdo, de acuerdo, en desacuerdo y muy en des-
acuerdo, siguiendo el procedimiento empleado en diferentes estudios
previos que han utilizado también el Index for Inclusion (Moliner, Sales,
Ferrandez & Traver, 2011).

Los indices de fiabilidad de la prueba resultaron satisfactorios. El in-
dice alfa de Cronbach fue de .95 en la escala de cultura inclusiva, de .92
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en la escala de politicas inclusivas y de .94 en la escala de practicas inclu-
sivas. Finalmente, el alfa de Cronbach para el total de items de la escala
fue de .97.

Tabla 2
Distribucién de los items en las dimensiones y secciones del Index for Inclusion

Dimensioén A: Crear CULTURAS inclusivas 12 items
Secciéon A.2. Establecer valores inclusivos

Dimensidn B: Elaborar POLITICAS inclusivas

Seccion B.1. Desarrollar una escuela para todos 5 ftems
Seccion B.2. Organizar el apoyo para atender a la diversidad 6 items
Dimensién C: Desarrollar PRACTICAS inclusivas

Seccién C.1. Orquestar el proceso de aprendizaje 8 items
Seccion C.2. Movilizar recursos 4 items

Fuente: elaboracion propia

Procedimiento

Se contactd personalmente con el equipo de direccion de los centros
educativos para informar de los objetivos y caracteristicas del estudio, asi
como para solicitar los consentimientos necesarios para llevarlo a cabo.
Una vez conseguida la conformidad para realizar la investigacion, las eva-
luadoras se desplazaban a los centros en grupos de dos o tres personas (en
funcion del nimero de aulas de la escuela), y permanecian en el centro en
horario lectivo durante dos semanas. Durante su estancia en los centros, las
evaluadoras distribuyeron su horario para asistir a clases de todos los nive-
les educativos, estuvieron presentes en el patio y asistieron a reuniones de
coordinacion de profesorado. Para realizar tareas de observacion, las eva-
luadoras utilizaron un diario de campo, en el que anotaban las situaciones
de la jornada escolar con implicaciones para la inclusion en las relaciones
entre estudiantes, profesores y profesores-estudiantes, asi como aspectos
relacionados con la metodologia de aula, el disefio universal de aprendizaje
y la existencia de recursos personales, materiales y organizativos para la
educacién inclusiva. Sin embargo, se instruyé a las evaluadoras para que
prestaran atencién en sus observaciones a otras posibles situaciones fortui-
tas del dia a dia de los centros relacionadas con la educacion inclusiva que
les permitieran cumplimentar los indicadores del Index for Inclusion recogi-
dos en el instrumento de evaluacion de este estudio.

Al acabar la jornada escolar, estas mismas evaluadoras se encargaban
de desarrollar sesiones en las que explicaban a las familias el contenido del
instrumento de evaluacién y proporcionaban un ejemplar de este a las fami-
lias que libremente aceptaban colaborar en el estudio.



Resultados

Los analisis se realizaron con el paquete estadistico SPSS, versién 24
para Windows. En primer lugar, se realizé un analisis descriptivo y una com-
paracién de medias de cada uno de los 35 items del instrumento. Poste-
riormente, se realizé un andlisis de varianza multivariado (MANOVA) para
comparar las puntuaciones en las tres escalas del instrumento: crear cultu-
ras inclusivas, establecer politicas inclusivas y desarrollar practicas inclusivas,
entre los tres grupos de participantes (directores, padres y madres, y evalua-
doras externas).

Analisis de los items del Index for Inclusion

Tabla 3
Comparacion de los items del Index for Inclusion entre los tres grupos de participantes

Escala/item D P E

Media (desv. tipica)

CULTURA INCLUSIVA

El alumnado siente valorados sus logros en relacién con sus propias

posibilidades, en vez de compararlos con el logro de los demas. 1:53(0,51) 1176 (0,84) 12,57 (0.90)

El alumnado esta motivado para apreciar los logros de los demés. 1,42 (0,51) | 1,79 (0,81) | 2,37 (0,85)

Se evita el uso de estereotipos de estudiantes a través de
etiquetas generales, especialmente del alumnado con 1,42 (0,51) | 1,89 (0,93) | 2,47 (0,77)
dificultades de aprendizaje o de otras etnias, contextos y culturas.

La diversidad es considerada como un recurso rico para apoyar el

L , _ 1,26 (0,45) | 1,79 (0,86) | 2,83 (0,70)
aprendizaje, en vez de un problema u obstaculo a evitar.

Se valora de igual forma al alumnado y personal con

discapacidad y sin discapacidad. 1.37(0,68) 11,76 (0.84) 12,43 (0,90)

Se considera a todos los miembros de la escuela como personas

. . _ 1,16 (0,38) 1,80 (0,82) 2,43 (0,86)
que aprenden y al mismo tiempo ensefan.

Todo el personal de la escuela se siente valorado y apoyado,
independientemente de su cargo o funcion que desempena 1,26 (0,45) | 1,85 (0,88) 2,30 (0,84)
en el centro.

El personal evita humillar a algun estudiante o colega en particular. | 1,16 (0,38) 1,78 (0,84) 2,03 (0,81)

La escuela intenta disminuir toda discriminacion institucional,
en relacion con la edad, la “raza”, el origen social o cultural, la
orientacién sexual, el género, la discapacidad o el logro de
los estudiantes.

1,05 (0,23) 1,76 (0,85) 2,13 (0,68)

El profesorado evita ver la deficiencia como la Unica causa de las
dificultades que experimentan en la escuela los estudiantes con 1,37 (0,60) | 1,81 (0,84) | 2,60 (0,86)
discapacidad.

Se desafian las opiniones estereotipadas sobre la perfeccion fisica. | 1,47 (0,77) 1,89 (0,89) | 2,03 (0,78)

El personal intenta contrarrestar las actitudes estereotipadas
hacia las personas con discapacidad (por ejemplo, que son
incapaces de tener relaciones, que merecen compasién o que son
luchadores heroicos contra la adversidad).

1,42 (0,51) 1,87 (0,87) | 2,63 (0,81)

contintia
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Escala/item

D

P

Media (desv. tipica)

POLITICAS INCLUSIVAS

Hay una preocupacion por la accesibilidad de los edificios y las
areas del centro en todos los aspectos, incluyendo las aulas, los
pasillos, los bafos, los jardines, las areas de juego, el comedor o
cafeteria y las exposiciones.

1,42 (0,61)

1,95 (0,90)

3,07 (0,79)

Se han tomado medidas para ir mejorando la accesibilidad al

centro y a sus dependencias como parte del proyecto de la escuela.

1,44 (0,51)

1,95 (0,92)

2,73 (0,64)

La escuela se preocupa por conocer la legislacion existente
en el pais en relacién con la accesibilidad de las personas con
discapacidad y el disefio universal.

1,58 (0,61)

1,88(0,88)

2,60(0,72)

La escuela tiene un programa de acogida para el alumnado.

1,56 (0,62)

1,94 (0,88)

2,50 (0,68)

El alumnado nuevo tiene claro a quién tiene que acudir si
experimenta dificultades.

1,47 (0,57)

1,84 (0,80)

2,73 (0,79)

Todo el personal ofrece igualdad de oportunidades educativas a
las personas con discapacidad.

1,53 (0,70)

1,78 (0,79)

2,53(0,68)

Los estudiantes etiquetados con “necesidades educativas
especiales” no son un grupo homogéneo sino que tienen
diferentes intereses, conocimientos y habilidades.

1,32 (0,58)

1,87 (0,87)

2,72 (0,53)

Los profesionales de apoyo se incorporan al aula, en lugar de
"retirar” de ella a determinados alumnos para que reciban
apoyo pedagdgico.

1,53 (0,77)

1,91 (0,84)

3,20(0,81)

Las practicas de evaluacion y el apoyo pedagdgico estan
integrados dentro de la politica general de la escuela sobre
la inclusion.

1,44 (0,62)

1,83 (0,81)

2,90(0,71)

Las adaptaciones curriculares individualizadas sirven para mejorar

las estrategias de ensefanza y aprendizaje para todos los alumnos.

1,42 (0,51)

1,86 (0,83)

2,73(0,83)

Los informes de evaluacion de los alumnos con “necesidades
educativas especiales” especifican el apoyo necesario para
maximizar su participacién en el curriculo cominy en

la comunidad.

1,47 (0,61)

1,91 (0,84)

2,87 (0,68)

PRACTICAS INCLUSIVAS

Las clases se preparan teniendo en cuenta el lenguaje que los
alumnos utilizan fuera del centro educativo.

1,32 (0,48)

1,75 (0,83)

2,30(0,70)

El personal reconoce el esfuerzo fisico que realizan algunos
estudiantes con discapacidad o enfermedades cronicas para
completar las tareas, y el cansancio que ello puede causarles.

1,26 (0,56)

1,80 (0,84)

2,57 (0,82)

El personal reconoce el esfuerzo mental que emplean algunos
estudiantes, por ejemplo, porque tienen que leer en los labios o
utilizar ayudas visuales.

1,47 (0,61)

1,77 (0,84)

2,47 (0,90)

El profesor reconoce el tiempo suplementario que necesitan y
emplean algunos estudiantes con discapacidad para utilizar los
instrumentos en trabajos practicos o en manualidades.

1,21 (0,42)

1,86 (0,88)

2,43 (0,86)

Se utilizan estrategias de evaluacion diferentes, de forma que se
permita a todos los estudiantes mostrar sus habilidades.

1,53 (0,70)

1,82 (0,86)

2,67 (0,61)

Se hace un seguimiento de los logros de diferentes grupos de
estudiantes (nifos, nifas, estudiantes de pueblos originarios,
estudiantes con discapacidad), para detectar y abordar
dificultades especificas.

1,63 (0,83)

1,86 (0,85)

2,93 (0,83)

contintia



Escala/item D ‘ P ‘ E
Media (desv. tipica)
Los docentes estan abiertos a los comentarios de otros
colt'egas sobre cuestione.s .taleélcomo la clarida?d del lenguaje 137 (0,60) 1,79 (0,83) 2,57 (0,86)
de instruccion, o la participacion de los estudiantes en las
actividades programadas.
2 El profesorado modifi.ca? su docencia en funcion de las 142 (0.61) 1.81(0.82) 277 (0,82)
S recomendaciones recibidas de sus colegas.
n - .
> | Los recursos de apoyo se dirigen a prevenir las barreras al
LZ) aprendizaje y la participacion y a disminuir la clasificacion o 1,58 (0,77) 1 1,90 (0,91) 2,93 (0,79)
- etiquetaje del alumnado.
S El profesorado con habilidades y conocimientos especificos 137(0.76) 1,81 (0,87) 2,60 (0.89)
5 ofrece su ayuda a los demas. ' ' ' ' ' '
"é En la escuela hay un clima que posibilite proponer alternativas
8 | alresto de profesorado en relacién con las dificultades 1,47 (0,61) | 1,95 (0,92) | 2,70 (0,79)
del alumnado.
Si'los hay, el personal de los centros de educacién especial de
la zona participa con el personal de las escuelas comunes en el 2,22 (1,11) 1 2,20 (1,10) | 3,30 (0,84)
intercambio de experiencias.

D: directores(as), P: padres y madres, E: evaluadoras

Fuente: elaboracién propia

La comparacion de medias en todos los items indica que los directores(as)
tienen la puntuacion mas baja de los tres grupos (lo que sugiere una vi-
sidn mas positiva de los procesos de educacion inclusiva) y las evaluadoras
externas tienen la puntuacidén mas alta de los tres grupos (lo que sugiere
una vision mas pesimista acerca de estos procesos). Los padres y madres se
sitlan en una situacién intermedia entre los dos restantes grupos en todos
los ftems.

Diferencias grupales en las tres dimensiones del Index
for Inclusion

El MANOVA realizado en las tres dimensiones revelé diferencias es-
tadisticamente significativas entre los tres grupos de participantes en to-
das las subescalas evaluadas (lambda de Wilk (\) = .744; F (s, 400) = 10,65;
p <.001;n? = 138).

Como muestra la tabla 4, en todos los casos, las evaluadoras externas
valoraron la cultura, las politicas y las practicas de la escuela como menos
inclusivas en comparacion con los otros dos grupos. Del mismo modo, los
padres y madres evaluaron las dimensiones de la cultura y las politicas como
menos inclusivas en comparacién con los directores de las escuelas. No
hubo diferencias en la dimensién de las practicas inclusivas entre los padres
y madres de estudiantes y los directores de las escuelas.
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Comparacion de las escalas del Index for Inclusion entre los tres grupos de participantes

Grupos
D P E F , Comparacion
M M M Gz % entre grupos
(DT) (DT) (DT)
. . 15,9 21,66 28,80 D<PE
Crear culturas inclusivas (3.68) (8.44) (7.32) 16,60** 141 P<E
L ) 16,11 20,73 30,57 D<PE
Establecer politicas inclusivas 4.95) (7.68) (5.75) 29,71%* 227 P<E
. ) 17,79 22,24 32,23
Desarrollar précticas inclusivas (6.66) 852) (7.16) 23,48** 189 D,P<E

** p < .016 correccion de Bonferroni. D: directores(as), P: padres y madres, E: evaluadoras

Fuente: elaboracién propia

Para calcular las puntuaciones que aparecen en la tabla, se realizé para
cada participante un sumatorio de las puntuaciones en la escala Likert (en-
tre 1 y 4) de los items correspondientes a cada escala y posteriormente se
calculé la media y desviacion tipica de las puntuaciones de cada partici-
pante. Dado que las escalas de culturas y practicas inclusivas constaban de
12 items, la puntuacién maxima en estas escalas era de 48, mientras que
en la escala de politicas inclusivas, que constaba de 11 items, la puntuacion
maxima era de 44. Las puntuaciones estan calculadas en orden inverso, es
decir, una puntuacion mas baja significa una mejor percepcién de la cul-
tura, politicas y practicas inclusivas, mientras que una puntuacién mayor
significa una peor percepcion de estos constructos.

Discusion

La percepcion de los procesos de inclusion educativa en las escuelas
publicas y privadas de la ciudad de Cuenca, Ecuador, es diferente para los
tres agentes participantes en la presente investigacion: directores, padresy
madres de estudiantes y evaluadoras externas. Este resultado sugiere que la
dinamica inclusiva de las escuelas no es percibida como una realidad nitida-
mente imparcial, sino que la percepcion de la inclusién depende, al menos
en parte, del rol del observador.

En el presente estudio, el grupo de evaluadoras externas, integrado
por estudiantes de doctorado con formacién académica en inclusién, per-
cibio los espacios escolares como significativamente menos inclusivos que
los padres y madres de estudiantes y los directores de centro. Los padres y
madres se sitUan en una posicion intermedia entre los otros dos grupos, ya



que valoran la realidad escolar como significativamente mas inclusiva que
las evaluadoras externas, pero tienen una percepcion menos optimista con
respecto a la inclusion que los directores de los centros en las dimensiones
de cultura y politicas inclusivas. Y finalmente, los directores de los centros
escolares valoran la misma realidad escolar como significativamente mas
inclusiva que los otros dos grupos.

Esta diferencia en la valoracién de una misma realidad escolar puede
responder, al menos, a tres factores relevantes: los conocimientos sobre
inclusién del observador; su vinculo con la escuela 'y, por tanto, la presencia
del sesgo de deseabilidad social, y el grado de abstraccién expresado en los
ftems dentro de las dimensiones evaluadas.

En primer lugar, con respecto a los conocimientos sobre inclusion, las
diferencias en cuanto a formacién reglada en esta tematica pueden explicar
las discrepancias entre las evaluadoras externas con los otros dos grupos
evaluados. Tal y como muestran investigaciones previas, el conocimiento
sobre algunos aspectos de la educacion inclusiva es un tema relevante en la
generacién de actitudes hacia la inclusion (Lui et al., 2015).

Por un lado, en esta investigacién, se ha obtenido que las evaluadoras
externas tienen una mayor formacién en el &mbito de la inclusiéon que los
padres. Por otro lado, esta misma diferencia en cuanto a la capacitacién en
inclusién puede ser intuida cuando comparamos la formacién de las eva-
luadoras externas con la de los directores de las escuelas. En este sentido,
Vélez-Calvo et al. (2016) concluyeron que los cursos que tratan la inclusion
dentro de los programas de formacién del profesorado en Ecuador incluyen
Unicamente un promedio de 2,17 asignaturas por titulacion, una situacion
que no conduce a una adecuada preparacion en educacién inclusiva y que
es notablemente inferior a la que posefan las evaluadoras externas del pre-
sente estudio.

Aplicado a los resultados obtenidos, las condiciones en cuanto a for-
macién inclusiva en el profesorado ecuatoriano pueden haber influido en
la percepcion de la inclusion por parte de los directores. La escasa forma-
cion en inclusiéon habitualmente genera dificultades para diferenciar entre
integracién e inclusion (Woodcock & Hardy, 2017), y dificulta la posibilidad
de que la inclusion se sitie como el motor para el cambio en la cultura, las
politicas y las practicas de los centros, de modo que se acojan a todos los
estudiantes y se responda adecuadamente a sus necesidades de aprendizaje
(Ainscow et al., 2013).

Por su parte, es probable que el mayor nivel de formacién y compren-
sion sobre la inclusion educativa de las evaluadoras externas haya generado
un mayor nivel de exigencia en la valoraciéon de la cultura, las politicas y
las practicas educativas. Esta mayor exigencia puede ser la responsable de
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que su percepcion de la realidad educativa fuera significativamente menos
inclusiva con respecto a los otros dos grupos, quienes probablemente no
fueron tan estrictos al evaluar los procesos de inclusién en sus centros.

El sequndo factor que puede dar cuenta de las diferencias en la per-
cepcion de los tres grupos de participantes de una misma realidad escolar
es el de la vinculacion de los participantes con el centro que estan valo-
rando. Las evaluadoras externas carecian de una relaciéon previa con los cen-
tros analizados en este estudio, por lo que su valoracion estaba exenta de
posibles prejuicios y sesgos derivados de una experiencia previa con ellos.
Por el contrario, tanto el grupo de padres y madres como el de directores
formaban parte del propio centro que estaban valorando, lo que inevita-
blemente puede haber afectado su valoracién con respecto a los procesos
de inclusion.

En el caso concreto de los directores, es posible que puedan haber
percibido que el cuestionario estaba evaluando su propio trabajo como pro-
fesionales, es decir, podrian haberse sentido como sujetos investigados vy,
por lo tanto, condicionados a mostrar una versién edulcorada e idealizada
de la realidad, respondiendo mas en el sentido de lo que consideran que
deberian ser sus escuelas, en lugar de lo que realmente son.

En cuanto a la relacién con la escuela, el grupo de padres y madres se
situaba en una posicién intermedia con respecto a los otros dos grupos,
ya que, aunque probablemente son el grupo mas interesado en que los
centros educativos adquieran un caracter inclusivo (al ser sus hijos e hijas
quienes son educados en esos centros), no son un grupo que verdadera-
mente forme parte del personal del centro. Por ello, probablemente cuando
responden el cuestionario, lo hacen pensando que son ellos quienes estan
evaluando al centro, pero no se sienten evaluados, como es posible que
ocurra en el caso de los directores.

Esta gradacion en la vinculacién con la escuela en los tres grupos parti-
cipantes en la investigacion —1) evaluadores que observan “desde afuera”;
2) directores que valoran “desde adentro”, y 3) las familias, ubicadas en una
posicion intermedia, con intereses legitimos en la escuela, pero sin formar
parte realmente del ntcleo del centro— puede ser una de las causas de
que los procesos de inclusion se perciban de manera diferente por los tres
grupos. Este grado de pertenencia o cercania al centro puede hacer que el
sesgo de deseabilidad social haya influido de manera diferente en los dife-
rentes grupos.

Finalmente, el tercer factor que puede ayudar a interpretar las dife-
rencias en los resultados de los tres grupos es el grado de abstraccion de
los items del instrumento empleado. Las dimensiones de cultura y politicas
inclusivas tienen un contenido mas abstracto que la dimension de practicas



inclusivas, que se refiere a aspectos mas tangibles y directamente observa-
bles de las experiencias escolares cotidianas.

Esta diferencia en el grado de abstraccion de las escalas puede explicar
por qué las diferencias entre padres y directores fueron significativas en las
dimensiones de cultura y politicas inclusivas, dimensiones mas abstractas,
mas tedricas y, por tanto, dificiles de relacionar con los hechos concretos
que acontecen en el dia a dia de las escuelas; mientras que no hubo dife-
rencias en la dimensién de practicas educativas, una dimension que hace
referencia a aspectos mas concretos, ligados al dia a dia de los centros y,
por tanto, en la que es mas dificil que difieran los agentes que observan y
participan cotidianamente en los centros.

Conclusiones

Las respuestas de los directores sugieren que no perciben la inclusién
como un problema o como un asunto en la politica de los centros que
requiera la implementacién de medidas de mejora. Por el contrario, sus
respuestas sugieren altos niveles de satisfaccién con la situacién de sus es-
cuelas con respecto a la inclusion.

Esta falta de preocupacién por la situacion de los centros en cuanto a
inclusién supone un importante obstaculo en la aspiracion de conseguir es-
cuelas mas inclusivas, ya que el primer paso para poder desarrollar culturas,
politicas y practicas educativas inclusivas es precisamente la realizacion de
una autoevaluacién del propio centro, que ayude a construir un proceso de
transformacién encaminado a mejorar la educacién de todos en la escuela.
Este proceso requiere de figuras que ejerzan un liderazgo verdaderamente
concienciado de la necesidad de desarrollar practicas inclusivas (Graham &
Spandagou, 2011). Los directores de centros educativos ocupan un lugar
idoneo dentro de la organizacién de los centros para responsabilizarse de
ese liderazgo (Yan & Sin, 2015), pero los resultados de esta investigacién
no son alentadores en este sentido, y constatan que es necesario articu-
lar medidas para revertir esta situacion de falta de conciencia en cuanto
a la educacién inclusiva. Entre las posibles medidas para poder aumentar
la concienciacién de los directores de los centros educativos en el ambito
de la inclusién, estaria la inversién en formacioén inicial y continua de estos
directores, ya que esta preparacion afectard su propia comprension de la
inclusién, asi como de la gestion, el cuidado y la promocion de la diversi-
dad. Esta formacién debe superar la antigua concepcién restrictiva de la
inclusion como un dmbito meramente limitado a la educacion especial (Sy-
meonidou, 2017), y deberia hacer hincapié en aspectos como el liderazgo
para la transformacién de los centros educativos, la concienciacién de toda
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la organizacién de la necesidad de autoevaluar y mejorar los procesos de in-
clusion y el desarrollo de estrategias didacticas y organizativas que aseguren
que en los centros educativos se respeta, de manera efectiva, el derecho de
todos a la educacién, independientemente de su sexo, capacidad, lengua,
origen socioeconémico o cualquier otra condicion.

Otra conclusién que se deriva de los resultados del presente estudio
es que se evidencia la importancia de aplicar procesos de autoevaluacién
para monitorear el progreso hacia practicas educativas mas inclusivas (For-
lin, 2004). Se trata de procesos construidos “desde abajo”, que evallan las
condiciones reales de inclusién desde la escuela y que planifican acciones
especificamente dirigidas a mejorar los procesos inclusivos para responder
a esa realidad escolar particular. De lo contrario, existe el riesgo de que la
inclusion se refleje meramente en las leyes disefadas “desde arriba” (Fu-
llan, 2007), y que su aplicacion no llegue verdaderamente a las aulas. Aun-
que Ecuador ha tenido un escenario legal que favorece la inclusién escolar
desde 2011, si la comunidad escolar no percibe la inclusion como una meta,
estas reformas educativas pueden convertirse en meras normas ornamen-
tales, que tan solo afectan de manera superficial la realidad escolar, pero
gue no transforman verdaderamente las practicas educativas. Para evitar
esta situacion, la inclusion debe considerarse como un principio organizado
y practico, en el que la comunidad escolar debe desarrollar la capacidad de
construirlo progresivamente.

Las diferentes percepciones de las dimensiones de la inclusién nos per-
miten apreciar que es posible que los participantes de la presente investiga-
cion entiendan la filosofia de la educacién inclusiva de manera diferente. La
educacién inclusiva no es un concepto sencillo de definir, y probablemente
su interpretacion no es plenamente compartida por los miembros de la co-
munidad escolar (Engelbrecht, Oswald & Forlin, 2006), lo que supone una
cuestion relevante para que una institucién educativa pueda convertirse en
una escuela realmente inclusiva (Dyson, 2001; Stockall & Gartin, 2002).

Finalmente, consideramos necesario remarcar que el estudio de las
percepciones acerca de la educacion inclusiva no necesariamente se corres-
ponde con una medicién o evaluacién en términos psicométricos de la rea-
lidad inclusiva de los centros educativos. En el presente estudio nos hemos
aproximado a esta realidad a través de la percepcion de diferentes agentes.
Debe tenerse en cuenta que una percepcion puede estar influenciada por
sesgos, deseos, motivaciones, formacion previa en la materia, etc., lo que
representa una tematica muy rica que nos ayuda a entender algo mas un
fendmeno tan complejo como la educacion inclusiva, pero que no debemos
confundir con una medicién supuestamente monolitica y exacta de la edu-

cacion inclusiva.



Limitaciones del estudio

El presente trabajo tiene algunas limitaciones, que deben tenerse en
cuenta al interpretar los resultados. En primer lugar, las evaluadoras exter-
nas pasaron un tiempo relativamente corto (dos semanas) en las escuelas,
una situacion que podria limitar la validez de sus observaciones, ya que este
tiempo supone un periodo breve, aunque consideramos que es suficiente
para analizar los centros. La opcién de limitar los periodos de observacién a
Unicamente dos semanas se justifica en que uno de los objetivos del estudio
era precisamente contar con una vision externa a los centros, cuya valora-
cion de la inclusion estuviera exenta del sesgo inherente a los agentes que
forman verdaderamente parte de la institucién escolar, y que, por tanto,
tienen un bagaje previo que puede orientar las respuestas debido a sesgos,
como el de deseabilidad social.

Ademas, la presente investigacion se basa Unicamente en métodos
cuantitativos. No se emplearon métodos cualitativos que pudieran haber
contribuido a un andlisis mas profundo de algunos de los centros partici-
pantes. Esta cuestion queda pendiente para futuros estudios.

Futuras lineas de investigacion

Este estudio abre algunas lineas interesantes para futuras investiga-
ciones:

En primer lugar, los resultados sugieren la necesidad de acometer en el
escenario escolar ecuatoriano el proceso de investigacion-accion recomen-
dado por el Index for Inclusion (Booth & Ainscow, 2002), tal y como se ha
llevado a cabo con éxito en escuelas de otros sistemas educativos (Céspedes
& Munoz, 2014; Sales, Traver & Garcia, 2011). Este tipo de estudios, hasta
ahora inédito en Ecuador, muestra cdmo son los propios centros educativos
quienes autoevallan su cultura, su politica y sus practicas educativas inclu-
sivas, en un proceso iniciado por la organizacion de un grupo de coordina-
cion que trabaja con los miembros de la comunidad; analiza la escuela para
identificar las barreras de aprendizaje y participacion; define las prioridades
que permiten proponer etapas hacia la implementacién de acciones de
mejora concretas, y evalUa de manera continua el progreso de las medi-
das implementadas.

A este respecto, consideramos que seria apropiado, ademas, incluir en
este proceso de autoevaluacion a los propios estudiantes de las escuelas,
quienes a menudo han estado ausentes en estos equipos de evaluacién
(McMaster, 2013). Numerosas investigaciones con resultados prometedo-
res han evidenciado que, cuando todos los actores de la escuela reman en
una misma direccién, los procesos de inclusiéon y la calidad escolar mejoran
(Haines et al., 2015; Lyons et al., 2016), por lo que consideramos que es
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relevante incluir en futuros estudios también el andlisis de las percepciones
de los estudiantes.

Otra linea de trabajo interesante abierta a partir de la presente investi-
gacion seria el anélisis de las percepciones de las familias de los estudiantes
acerca de la inclusién, diferenciando entre familias de nifios con y sin NEE.
En el presente estudio no hemos podido realizar este analisis. Sin embargo,
creemos que seria relevante analizar si existen diferencias en la percepcién
de los procesos de inclusién de ambos grupos de familias, tal y como ocurre
en otros sistemas educativos (Stevens & Worf, 2018).

Finalmente, consideramos necesario recalcar que, debido a las re-
cientes reformas legislativas en materia de educacion, el sistema educativo
ecuatoriano se encuentra actualmente en un momento histérico que puede
derivar en dos posibilidades antagonicas: por un lado, es posible, y seria
deseable, que las reformas del marco normativo conduzcan de manera
efectiva a una transformacién educativa real y tangible en el dia a dia de
los centros y que los transforme para, poco a poco, ser centros verdadera-
mente inclusivos. Para ello, creemos que es necesaria la participacion de to-
dos los agentes educativos: directores, profesorado, familias, formadores de
profesorado e investigadores del dmbito de la educacion. Con la participa-
cion de todos, es posible que se produzcan cambios reales en las escuelas.
Pero, por otro lado, es posible que si los cambios legales no van acompa-
hados del suficiente esfuerzo en la investigaciéon y la transformacion de las
escuelas desde las propias escuelas, corramos el riesgo de que las reformas
queden en papel mojado y sirvan Unicamente para maquillar la realidad
educativa sin penetrar verdaderamente en la cotidianidad de los centros.
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