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EVALUACION DE LAS PRACTICAS INCLUSIVAS
DE DOCENTES MEXICANOS DE PRIMARIA'Y
SECUNDARIA

EVALUATION OF INCLUSIVE PRACTICES OF
ELEMENTARY AND MIDDLE SCHOOL MEXICAN
TEACHERS

RESUMEN

El desarrollo de la educacion inclusiva constituye un proceso muy exigente, pues
requiere de muchos recursos y, sobre todo, de la participacion de la planta docente.
El presente estudio se propuso como objetivos identificar las practicas inclusivas de
los maestros y valorar la utilidad de distintos instrumentos que las evalian de manera
directa o indirecta. Se realiz6 un estudio descriptivo de corte cuantitativo entre 2020 y
2021 en cinco escuelas semiurbanas (cuatro primarias y una secundaria) del estado de
San Luis Potosi, México, donde participaron 29 docentes. Se evaluaron las practicas
inclusivas de maestros que cuentan con el apoyo de servicios de educacion especial con
cinco instrumentos (cuatro de autorreporte y uno de observacion). Se encontrd que los
instrumentos proporcionan informacion util y complementaria entre si. El profesorado
obtuvo, en general, altos puntajes en sus practicas inclusivas, aunque se evidencid que
requiere apoyo para manejar apropiadamente las conductas disruptivas de su alumnado.
En conclusion, los instrumentos utilizados permitieron identificar las fortalezas yareas de
oportunidad para continuar avanzando en la implementacion de la educacion inclusiva.

PALABRAS CLAVE: Educacion basica, evaluacion del docente, educacion inclusiva,
practicas inclusivas

ABSTRACT

In this study it is considered that the implementation of inclusive education is a very
demanding process, as it requires many resources and mainly the participation of
teachers. This work sought to identify the inclusive practices of teachers while assessing
the usefulness of different instrumentsthat evaluate them directly or indirectly. We worked
in five semi-urban schools (four elementary and one middle school) in the state of San Luis
Potosi, Mexico. A quantitative descriptive study was carried out during the years 2020-
2021 in five semi-urban schools (four primary and one secondary) in the state of San Luis
Potosi, Mexico. Participants included 29 teachers. The inclusive practices of teachers
in regular schools that have the support of special education services were evaluated
with five instruments, four self-report and one observational. In general, the instruments
used do provide complementary and useful information. Teachers showed good inclusive
practices, although they require support to manage their students’ disruptive behaviors
more adequately. In conclusion, having instruments to evaluate inclusive practices makes
possible to identify strengths and areas of opportunity to continue advancing in the
implementation of inclusive education.

KEYWORDS: Basic education, teachers’ assessment, inclusive education, inclusive
practices
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INTRODUCCION

La Educacion Inclusiva (EI), estrategia idonea
para ofrecer educacion de calidad para todos,
constituye uno de los derechos humanos bésicos
enunasociedad justaeigualitaria (Garcia-Cedillo
et al., 2013; Marchesi et al., 2009). Considerada
como un modelo o enfoque educativo por la
Organizacion de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO,
1990), tiene entre sus antecedentes a la educacion
integradora propuesta en la Declaracion de
Salamanca (UNESCO/ Ministerio de Educacion
y Ciencia Espafa, 1994) y se consolida a partir
de la Convencion sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad (Organizacion de las
Naciones Unidas -ONU-, 2008) y la Declaracion
de Incheon (UNESCO, 2015).

Parala UNESCO (2023), la educacion inclusiva:

tiene como objetivo garantizar a cada
persona el derecho a acceder a una
educacionde calidad a lo largo de toda
la vida. Un enfoque inclusivo de la
educacion significa que se toman en
cuenta las necesidades de cada persona
y que todos los educandos participan y
lo logran juntos. Asimismo, reconoce
que todos los nifios pueden aprender
y que cada nifio posee caracteristicas,
intereses, capacidades y necesidades de
aprendizaje Unicos. (parr. 2)

Booth & Ainscow (2002) proponen una definicion
de educacion inclusiva que orienta a la presente
investigacion: “conjunto de procesos orientados
a eliminar o minimizar las barreras que limitan
el aprendizaje y la participacion de todo el
alumnado” (p. 9). Los ejes que la articulan
son las politicas, las culturas y las practicas.
Estas ultimas implican que se promueva la
participacion del alumnado en las actividades
que se realizan en el aula y fuerade ella.

Cabe mencionar que dichos autores solo
consideran dos modelos de atencion a la
diversidad, el médico y el social. Sin embargo,
su conceptualizacion de que las barreras “surgen

de la interaccion entre los estudiantes y sus
contextos” (Booth & Ainscow, 2002, p. 24) no se
ubica en el modelosocial, sino en el interactivo o
biopsicosocial (Petasis, 2019).

Un aspecto a tomar en cuenta en la EI es el
relacionado con la evaluacion de las practicas
institucionales, pues en funcion de estas se
identifica si el centro escolar es realmente
inclusivo y en qué aspectos es pasible de mejora.
Por esta razon, el Fondo de las Naciones Unidas
para la Infancia (UNICEF, 2014) recomienda
valorar de forma continua la calidad educativa
de las instituciones escolares.

De acuerdo con Plancarte (2016), la evaluacion
de las condiciones en que se ofrece la inclusion
permite guiar a las instituciones escolares
por un proceso de mejoras. Para consolidar la
inclusion en los centros escolares, incluyendo los
autodenominados inclusivos, resulta necesario
ejecutar un trabajo reflexivo. Entonces, para
garantizaruna educacion de calidad, equitativa e
inclusiva, se necesitan algunos instrumentos que
faciliten la evaluacion del proceso. En el ambito
internacional se destaca el indice de Inclusion,
propuesto por Booth & Ainscow (2002).

Sin embargo, se debe considerar que la inclusion
constituye un proceso situado, ya que depende
de muchos factores que lo hacen inico (Ainscow
& Miles, 2008). No es lo mismo desarrollar
una educacion inclusiva en instituciones
con excelente infraestructura y materiales
educativos, docentes altamente preparados y
respaldo de sus autoridades, que en otras que no
cuentan con estas caracteristicas.

Asi, para seguir y evaluar el proceso de
inclusion comprometida en la Declaracion de
Incheon (UNESCO, 2015), se debe ejecutar una
valoracion situada de los centros escolares, pues
no resulta extrafio que la manera de implementar
la EI cambie de un pais a otro, de una region a
otra, incluso de unaescuela a otra; dependiendo
de su historia, de las maneras en que se ha
concebido a la diversidad, de los recursos con
que se cuente, sus avances, politicas generales,
las actitudes, la forma en que se ejerza la practica
docente, entre otros factores (Garcia-Cedillo et
al., 2013).

Para el caso del presente estudio, implica una
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evaluacién que tome en cuenta las condiciones
en que opera el sistema educativo mexicano,
considerado diverso, complejo y desigual
(Chehaibar, 2021). Atiende a una poblacion de
casi 31 millones de estudiantes en la educacion
basica, compuesta por los niveles de preescolar,
primaria, secundaria y educacidon media
superior (Instituto Nacional para la Evaluacion
de la Educacion -INEE-, 2019). Aunque
persisten rezagos en el tema de la cobertura,
actualmente resulta de mayor interés que la
educacidonque ofrezca el Estado mexicano sea de
calidad (Reimers, 2006). Una buena estrategia
para asegurar dicha calidad es fomentar que la
educacion sea inclusiva (Porter, 2017).

La implementacion de la EI garantiza la igualdad
de oportunidades educativas al alumnado, lo que
hace necesaria la transformacién de las escuelas
para que acepten la diversidad y asi hacer valer
su derecho a una educacién de calidad, como se
afirma en el articulo tercero de la Constitucion
Politica de los Estados Unidos Mexicanos
(Cémara de Diputados del Congreso de la Unioén
28-05-2021).

Hoy, se considera que la EI constituye el
mayor reto de los sistemas educativos en el
mundo, sin importar que pertenezcan a paises
desarrollados o en desarrollo (Ainscow, 2002;
Lewis & Norwich, 2017). Aunque con cierta
lentitud, México también participa de este reto.
Desde 1992, con el Acuerdo Nacional para la
Federalizacion de la Educacion Basica, se inicid
el proceso de integracion educativa en el pais, esto
es, que el alumnado con necesidades educativas
especiales (NEE) pudiera estudiar con sus pares
en las escuelas regulares (Garcia et al., 2000).
Teoricamente,desde 2013 se inicid el proceso de
educacion inclusiva. Sin embargo, los avances
han sido marginales porque no se ha ofrecido
a la planta docente lineamientos claros para su
instrumentacién y tampoco se han destinado
los recursos necesarios para su promocion e
implementacion (Garcia & Romero, 2019).

Por otro lado, el actual gobierno present6d hace
tres anos la Estrategia Nacional de Educacion
Inclusiva (Secretaria de Educacion Publica,
2019), en la que se proponen acciones que
van desde la armonizacion legislativa hasta la
creacion de centros educativos accesibles para el

aprendizaje y la participacion. Esta estrategia no
se ha puesto en marcha, pues no ha sido aprobada
por parte del poder legislativo, tampoco se le ha
dotado de recursos.

A pesar de lo anterior, pese a las carencias y la
falta de apoyo institucional, existen escuelas
publicas de nivel basico que han avanzado en sus
esfuerzos por implementar la EI, particularmente
las que cuentan con la asistencia de la Unidad
de Servicios de Apoyo a la Educacion Regular
(USAER), esto se evidencia en el andlisis de
los resultados del concurso sobre experiencias
exitosas convocado por la Secretaria de
Educacion Publica (Romero-Contreras et al.,
2019).

Sepuededecir, entonces, que Méxicotransitadela
vision integradora de la educacion a la inclusiva,
como un proceso inacabado que produce mucha
confusion entre el profesorado. Lo anterior
se refleja en la confusion epistemoldgica y
procedimental que encaran los docentes, pues
no distinguen claramente las diferencias entre
concepciones y modelos (esta confusiontambién
se produce en el ambito institucional).

En el contexto oficial se acepta esta situacion. La
Comision Nacional para la Mejora Continua de
la Educacion (MEJOREDU, 2022) plantea que
la definicion de la educacion inclusiva en el pais
se ubica en la denominada educacién inclusiva
moderada, esto implica que los docentes buscan
ofrecer una educacion de calidad a todo el
alumnado y, al mismo tiempo, identifican los
apoyos que requieren algunos alumnos (en
cuanto a sus necesidades especiales) a fin de
proporciondrselos, para que aprendan conforme
con su potencial.

De acuerdo con MEJOREDU (2022, p. 20) “en
las escuelas de educacion basica la atencion a
estudiantes con discapacidad [...] continua
desarrollando adecuaciones curriculares
personalizadas; en algunos casos no solo se
centra en la identificacion de las NEE, sino
también en las BAP”.

Un aspecto notable en la implementacion de la
educacion inclusiva se relaciona con el trabajo
docente, con la valoracion de sus practicas
inclusivas. Al respecto, Booth & Ainscow
(2002) definen las practicas inclusivas como
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la organizacion de actividades escolares (y
extraescolares) de tal forma que se superen las
barreras para el aprendizaje y la participacion
que enfrentan algunos alumnos.

Deacuerdo con Marchesietal. (2009), se entiende
por buenas practicas inclusivas aquellas que
promueven la presencia, participacion y €xito
de los alumnos; requieren el involucramiento de
todos los agentes escolares (particularmente de
las y los docentes) y tienen un caracter situado.
La planta docente debe hacer su mejor esfuerzo
por promover la mayor participacion posible
del alumnado, y apoyar especialmente a aquellos
en situacion vulnerable, con fines de lograr los
maximos aprendizajes.

Segiin De Escallon et al. (2013) las practicas
inclusivas deben basarse en evidencias, ser
sostenibles y aplicables en distintas escuelas.
Los autores consideran que los docentes deben
desarrollar las siguientes competencias:

o Examinar y evaluar sus actitudes
frente a otras culturas y a la
discapacidad en particular.

 Identificar las necesidades
especificas de cada estudiante.

o Desarrollar empatia para brindar un
trato igualitario a todo el alumnado.

o« Fomentar el éxito en todas las
alumnas y alumnos.

o Apoyar con diversas estrategias al
alumnado.

o Aprovechar de manera positiva
los recursos de aula que aporta el
alumnado proveniente de grupos
minoritarios.

o Apoyar el desarrollo de las
nifias, niflos y jovenes para que
se conviertan en estudiantes
autbnomos y con capacidad de
aprendizaje. (p. 39)

Con la intencion de evaluar la presencia de
estas competencias en el docente y la calidad
de las practicas inclusivas en el aula, en el
pais se crearon instrumentos propios (distintas
versiones de la Guia de Evaluacion de Practicas
Inclusivas en el Aula, GEPIA) y se adaptaron

otros que valoran directa o indirectamente las
practicas inclusivas: la Escala de Sentimientos,
Actitudes y Preocupaciones (SACIE, por sus
siglas en inglés), la Escala de Autoeficacia para
Implementar Practicas Inclusivas, (TEIP, por sus
siglas en inglés), el Cuestionario de Estrategias
para Favorecer los Aprendizajes (CEFA) y la
Evaluacion de las Competencias Docentes y el
Clima de Aula (CODCA).

La presente investigacion responde al
compromiso asumido por las personas
signatarias de la Declaracion de Incheon:
“Resolvemos desarrollar sistemas nacionales
de seguimiento y evaluacion integrales a fin de
producir datos solidos para la formulacion de
politicas y la gestion de los sistemas educativos,
asi como para velar por la rendicion de cuentas”
(UNESCO, 2015, p. 11). Se busca identificar si
los instrumentos mencionados resultan Utiles
en la evaluacion de las practicas inclusivas de
los docentes y de qué manera se interrelacionan
para ofrecer resultados quese puedan traducir en
sugerencias concretas que permitan, a su vez,
una mayor inclusividad a las escuelas.

METODOLOGIA

Se realizd6 una investigacion con un disefo
descriptivo (en tanto se busco6 identificar perfiles
de grupos (Hernandez et al., 2014), de corte
cuantitativo, pues se trabajo con la informaciéon
cuantitativa proporcionada por los instrumentos
de evaluacion.

Se seleccionaron cinco escuelas publicas
regulares del estado de San Luis Potosi, en las
que el director de la USAER que las atendia
deseaba conocer el nivel de practicas inclusivas
de la planta docente. Participd la totalidad de
docentes (N=29) de dichas escuelas, cuatro
primarias 'y una secundaria, ubicadas en
comunidades de zonas semiurbanas cercanas a la
ciudad de San Luis Potosi, México. En este caso,
la seleccion se sustentd en el hecho de que se
trata de localidades y escuelas ubicadas en zonas
a las que los investigadores tenian un acceso
garantizado. La investigacion se desarrollo
durante los ciclos escolares 2020-2021.
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El criterio para la seleccion de los docentes
participantes en la investigacion fue su
disposicion voluntaria e informada para contestar
los instrumentos y que trabajaran en la misma
zona escolar. Se consideraron como criterios de
exclusion el no haber terminado la aplicacion de
los instrumentos de evaluacion o que negaran su
participacion.

Es importante mencionar que los pobladores de
estas comunidades tienen un nivel de estudios de
primaria y habitualmente trabajan en San Luis
Potosi (SLP) como proveedores de servicios
(albafiiles, carpinteros, plomeros, empleados)
o en su comunidad en labores agricolas. La
seleccion de las personas participantes se realizo
de manera no probabilistica, por conveniencia
(Otzen & Manterola, 2017).

Se utilizaron cinco instrumentos de escala tipo
Likert, cuatro validados y uno en proceso de
validacion, para identificar de qué manera se esta
desarrollando la inclusion en el centro escolar y
las éareas pasibles de mejora. Los instrumentos
empleados se describen a continuacion:

1. GEPIA-Formato de Autorreporte (Garcia-
Cedillo et al.,, 2018). La GEPIA esta
conformada por 58 reactivos de auto
aplicacion en escala tipo Likert de cuatro
puntos (1= nunca, 2= algunas veces, 3= casi
siempre y 4= siempre). Tiene valores altos
de confiabilidad (0=0.847) y buenosvalores
de validez aparente y de contenido (Garcia-
Cedillo et al., 2018).

La GEPIA estd compuesta por las siguientes
subescalas:

- Condiciones fisicas del aula (los recursos de
infraestructura y didacticos con que cuenta
el docente en su aula y como los aprovecha).

- Planeacion (si en la planeacion se toma en
cuenta a todo el alumnado, si se definen
de manera apropiada las actividades y se
da tiempo suficiente para realizarlas, si se
anticipa la evaluaciony si se promueve el
trabajo colaborativo).

- Uso del tiempo (qué tanto se usa el tiempo
en actividades académicas y para motivar al
alumnado).

- Metodologia (en qué medida se toman

en cuenta los conocimientos previos, la
diversidad de formas de aprendizaje, la
accesibilidad de contenidos, el trabajo
colaborativo y el aprendizaje significativo).

- Evaluacion (si la evaluacion es pertinente,
continua y formativa).

- Relacion docentes-estudiantes (la
promocion de respeto y apoyo entre el
alumnado del grupo y entre este y la planta
docente, la atencion apropiada de aquellos
que presentan conductas disruptivas y
ausentismo).

- Practica del personal de apoyo (en qué
medida se asegura la cooperacion del
personal de apoyo en la atencion de
estudiantes y familias).

- Reflexion y sensibilizacion (evitar practicas
discriminatorias y promover la reflexion
y la socializacion de los beneficios de la
inclusion).

- Formacion docente (en qué medida la
planta docente accede a la capacitacion y
actualizacion constantes).

- Practicas del personal de apoyo y los
docentes (el nivel y la calidad de la
cooperacion entre el personal de apoyo y la
planta docente).

- Practicas del docente con familias (el
conocimiento y el trabajo colaborativo con
las familias del alumnado).

2. CEFA, de Mitchell, con una validacion de
Ramos et al. (2020). Consta de 34 reactivos
de auto aplicacion en escala tipo Likert,
con una calificacidon que va de 1 (rara vez o
nunca) a 4(muy a menudo/muchas veces).

En la validacion en México se conservaron
cinco de las seis subescalas originales, todas con
una confiabilidad evaluada mediante el alfa de
Cronbach mayor a o= 0.70 (Ramos et al., 2020),
a saber:

- Contexto de aprendizaje (la implementacion
de la educacion inclusiva por la escuela,
promocion del trabajo cooperativo entre
estudiantes y entre colegas docentes y
familia, y promocion de un adecuado clima
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- Estrategias de ensefianza (apoyos prestados
al alumnado para que defina sus metas,
mejore sus aprendizajes, ensefianza de
habilidades cognitivas y estrategias de
ensefanza directas y bien planificadas).

- Estrategias de comportamiento (ensefianza
de habilidades sociales y la utilizacion
de estrategias conductuales para evitar
conductas disruptivas).

- Estrategias de cooperacion interinstitucional
(apoyo y seguimiento cercano al alumnado

para intervenir a tiempo, canalizar y
evitarle problemas en su aprendizaje,
ofreciéndole adecuaciones curriculares,

retroalimentacion y uso del disefio universal
de aprendizajes).

- Estrategias de recursos para el aprendizaje
(apoyo de especialistas a la planta docente,
dotacion de recursos suficientes y acceso
a las tecnologias de informacion y
comunicacion).

3. CODCA (GoOmez-Martinez et al.,, 2017),
compuesta por las subescalas:

~ Ambito afectivo (promocién de un buen
clima de aula mediante la motivacion,
el reconocimiento de los esfuerzos del
alumnado, el establecimiento de relaciones
de respeto, cercania y confianza entre
estudiantes y con el profesor y manejo
apropiado de su conducta).

- Manejo conductual (el establecimiento de
normas de convivencia y de mediacién para
el mantenimiento de buena conducta).

- Organizacion (uso apropiado del tiempo,
establecimiento de rutinas y transiciones
entre clases, conocimiento de los objetivos
de la clase).

- Formatos de aprendizaje (realizacion de
ajustes razonables, respeto al ritmo de
aprendizaje del alumnado y el disefio de
actividades interesantes).

- Manejo de los aprendizajes (promocion de la
autonomia en el aprendizaje, consideracion
de aprendizajes previos y la aplicacion
practica de estos).

- Retroalimentacion (retroalimentacion

positiva, apropiada y a tiempo, modelaje
y promocion de la reflexion mediante
preguntas abiertas y el didlogo con pares).

La CODCA esta organizada en 39 reactivos
en una escala tipo Likert que se califica con
1= nunca, 2= casi nunca, 3= casi siempre, y 4=
siempre). Actualmente se encuentra en proceso
de validacion.

4. SACIE (The Sentiments, Attitudes and
Concerns about Inclusive Education Scale) de
Loreman et al. (2007).

La escala utilizada contd con 15 reactivos, cinco
por cada una de las siguientes subescalas:

- Sentimientos (reacciones/sentimientos
negativos frente a la discapacidad o frente a
las personascon discapacidad).

- Actitudes (disposicion favorable frente a la
inclusion de alumnado con discapacidad en
el aularegular).

- Preocupaciones (preocupacion por no poder
manejar adecuadamente las situaciones que
puede generar la presencia de un alumno con
discapacidad en el aula, como su aceptacion
por el resto del grupo, por no poder ofrecer
toda la atencidon que necesita, o por no
contar con la preparacion para apoyarlo).

La calificacion se realiza en escala tipo Likert
(1= en total desacuerdo, 2= en desacuerdo, 3=
de acuerdo y, 4 = en total acuerdo). Dado que
las escalas de Sentimientos y Preocupaciones
miden aspectos negativos para la inclusion,
al interpretar se invierten los valores. En su
aplicacion en poblacion mexicana (Forlin et al.,
2010) la SACIE obtuvo un nivel apropiado de
confiabilidad (a=0.716).

5. TEIP (Teacher Efficacy for Inclusive Practices
Scale) de Sharma et al. (2011). Consta de 18
reactivos organizados en tres subescalas:

- Ensefianza inclusiva (confianza en explicar
claramente a todo el grupo las tareas que
debe realizar, las expectativas docentes y
ofrecer un curriculo desafiante).

- Colaboracion (confianza en establecer
relacionas armoniosas y de cooperacion con
las familiasy paraprofesionales).

- Manejo de conducta (confianza para
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prevenir y manejar apropiadamente la
posible conductadisruptiva del alumnado).

Se califica en una escala tipo Likert de seis
puntos (de 1= en total desacuerdo a 6 = en total
acuerdo). Su confiabilidad en México es alta (a
=0.941) (Forlin et al., 2010).

Ademas, se realizo la presentacion del proyecto
a la planta docente, donde se le informo acerca
de la voluntariedad de su participacion, la
confidencialidad de la informacién y los
objetivos del proyecto. Los participantes
firmaron su consentimiento para participar en
la investigacion (la institucion a que pertenecen
las escuelas no cuenta con Comité de Etica). Los
datos se analizaron con estadistica descriptiva
mediante el SPSS 23.

RESULTADOS Y DISCUSION

A continuacion, la Tabla 1 presenta los resultados
segun los sujetos participantes en los distintos
instrumentos que se les aplicaron.

Se puede observar que, en general, los resultados
tienden a ser altos, cercanos a la categoria casi
siempre (el puntaje maximo es de 4). El puntaje
mas alto se asigna a la subescala Reflexion y
sensibilizacion, la cual valora los esfuerzos
docentes por evitar discriminar a sus estudiantes
y, ademas, reflexionar sobre sus propias practicas.
También con puntaje alto estd la subescala
Condiciones fisicas del aula, la cual indica que

la planta docente organiza su aula de tal forma
que se aprovechen los recursos disponibles por
todo el alumnado.

El puntaje mas bajo se encontr6 en la subescala
Formacion docente, la cual valora los procesos
formativos del profesorado, e indica que es
mucho lo que se puede y debe lograr en este
aspecto de la practica. Otra subescala también
con puntaje bajo es la concerniente a Practica
del personal de educacién regular y familias,
puntaje que indica que también se debe mejorar
la comunicaciony el trabajo conjunto de la planta
docente con las familias.

En tanto, la Tabla 2 muestra los resultados de
otras subescalas:

Tabla 2: CEFA, media y desviacion estandar de
los puntajes promedio por subescala y total (N=

29)
Subescalas y Total Media Desv. Est.

Contexto de aprendizaje 299 0.68
Estrategias de ensefianza 2.96 0.71
Estrategias de comportamiento 2.74 0.75
Estrategias de cooperacion interinstitucional 2.81 0.68
Estrategias de recursos para el aprendizaje 208 0.82
Escala Total 2.80 0.65

Se puede observar que, en cuanto a la utilizacion
de estrategias especificas para favorecer los
aprendizajes de todo el alumnado, los resultados
son menos altos que los de la GEPIA (en ambas
el puntaje maximo es de 4). El puntaje mas
alto corresponde a la subescala de Contexto

Tabla 1: GEPIA, media y desviacion estandar de los puntajes promedio por subescala y total (N=

29)
Subescalas v Total Media Desv. Est.
Condiciones fisicas del aula 3.37 0.46
Planeacion 3.06 0.49
Uso del tiempo 3.24 0.40
Metodologia 3.23 0.37
Evaluacion 3.11 0.50
Relacion docentes - estudiantes 3.22 0.36
Practica del personal de apoyo 3.20 0.89
Reflexion v sensibilizacién 3.46 0.37
Formacion docente 2.92 0.43
Practicas del personal de apoyo y los docentes 3.03 0.66
Précticas del docente con familias 2.94 0.76
Escala total 3.25 0.35
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de aprendizaje, la cual valora si en la escuela
se proporciona un ambiente de aprendizaje
agradable y seguro y si los docentes promueven
estrategias de trabajo cooperativo entre el
alumnado, colegasy familia y generan un buen
ambiente de aula.

También, relativamente alta se muestra la
subescala Estrategias de ensefanza, referida
a los esfuerzos del profesorado por apoyar
los aprendizajes de sus alumnos mediante la
ensenanza de habilidades especificas (solucion
de problemas, memoria) y a definir sus propias
metas. Por otro lado, la subescala con el puntaje
mas bajo es la de Estrategias de recursos para
el aprendizaje, relacionada con los apoyos que
reciben las escuelas y los docentes para atender
al alumnadocon NEE.

Por su parte, la Tabla 3 ilustra los indicadores del
siguiente grupo de subescalas:

Tabla 3: CODCA, media y desviacion estandar
de los puntajes promedio por subescala y total

interesantes.

La subescala con el menor puntaje es la de
Ambiente afectivo, lo que indica que la planta
docente necesita hacer un mayor esfuerzo por
fomentar una actitud de respeto hacia y entre
el alumnado. La otra subescala con un puntaje
relativamente bajo es la de Manejo conductual, lo
cual sefiala la importancia de establecer normas
e involucrar la mediacidn en la regulacion de las
conductas del alumnado.

Otros resultados los muestra la Tabla 4:

Tabla 4: SACIE, media y desviacion estandar
de los puntajes promedio por subescala y total

(N=29)
Subescalas y Total Media Desv Est
Sentimientos 1.89 A8
Actitudes 2.07 74
Preocupaciones 241 53
Escala total 2.12 37

(N=9)
Subescalas y Total Media Desv Est
Ambiente afectivo 342 31
Manejo conductual 3.44 60
Organizacién 3.58 27
Formatos de aprendizaje 3.62 38
Manejo de los aprendizajes 3.80 27
Retroalimentacion 3.48 27
Escala total 351 22

Los resultados correspondientes a la Escala
CODCA resultan particularmente interesantes,
pues los instrumentos anteriores  son
autoaplicados, esto es, representan la opinioén
y la percepcion de los docentes, mientras que
en este una persona observadora independiente
valora los distintos reactivos.

Los puntajes de todas las subescalas de CODCA
son altos (el maximo es de 4). El puntajealto de
la subescala Manejo de los aprendizajes indica
que los docentes consideran los aprendizajes y
fomentan la reflexion, autonomia y aplicacion
practica deestos. Otra subescala con puntaje alto
es la de Formatos de aprendizaje, lo que implica
que el profesorado pone en practica los ajustes
razonables, respeta el ritmo de aprendizaje de
sus estudiantes y las actividades que disefia son

La SACIE, como ya se indicd, incluye dos
subescalas (Sentimientos y Preocupaciones); sus
puntajes se interpretan de manera invertida. El
puntaje de la subescala Sentimientos indica que
la planta docente considera la discapacidad como
una condicion poco amenazante e inquietante.
Sin embargo, el puntaje de la subescala de
Actitudesrefleja que la planta docente tiene una
disposicion poco favorable para la inclusion
de estudiantes con discapacidad en sus aulas.
El puntaje de Preocupaciones indica que los
docentes estan preocupados por no poder ofrecer
toda la atencidon que requiere la presencia del
alumnado con discapacidad por exceso de
trabajo o falta de conocimientos.

Otras subescalas se muestran en la Tabla 5.

Tabla 5: TEIP, media y desviacion estandar
de los puntajes promedio por subescala y total

(N=29)
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Subescalas y Total Media Desv Est
Ensefianza inclusiva 4.59 1.06
Colaboracion 441 1.09
Manejo de conducta 4.39 1.04
Escala total 447 1.02

Se puede apreciar que, en general, los puntajes
promedio del TEIP son relativamente altos (el
puntaje maximo es de 6); la subescala con el
puntaje mas alto es la de Ensefianza inclusiva, lo
cual implica autoconfianza docente en explicar
expectativas, de disefiar actividades desafiantes
y de organizar a sus alumnos para optimizar sus
aprendizajes. El puntaje mas bajo se encuentra
en la subescala Manejo de la conducta, lo que

implica una menor confianza para prevenir o
controlar la conducta disruptiva que presenta
parte del alumnado.

Para apreciar mejor la calidad de las practicas
inclusivas observadas y reportadas, cada
subescala se clasificd en una de las siguientes
categorias, segin su contenido: Afectivo
relacional (actitudes, sentimientos y relaciones
interpersonales), Organizacion-planeacion
(organizacion durante la clase y planeacion
de esta), Instruccion-Evaluacion (estrategias
de ensefianza y de evaluacion), Colaboracion
(trabajo colaborativo con profesionales y
familias) y Mixto que incluye las escalas y
subescalas que abarcan dos o mas categorias.

Tabla 6: Escalas y subescalas agrupadas por categorias clasificadas en altas y bajas conreferencia a
la media de todas las puntuaciones

Categoria del
contenido

Escalas y subescalas con referencia a la media total

Altas

Bajas

* Ambiente afectivo CODCA

Uso del tiempo_GEPIA (3.24)
Condiciones fisicas del
aula GEPIA 3.37)

(3.42) e Sentimientos SACIE (1.89)
Afectivo- |e  Relacion docentes — s Actitudes SACIE (2.07)
Relacional estudiantes GEPIA (3.22) ¢ Preocupaciones SACIE (2.41)
s Reflexiony « SACIE (2.12)
sensibilizacién GEPIA (3.46)
» Estrategias de ensefianza CEFA
(2.96)
» Retroalimentacion CODCA
(3.48)
Instruccién- |° gm;;]?tos de spredivaje GODCA » Estrategias de recursos para el
Evaluacion . M;allajo de los aprendizaje CEFA (2.05)
aprendizajes CODCA (3.80)
s Evaluacion GEPIA (3.11)
» Metodologia GEPIA (3.23)
» Enscfianza inclusiva_TEIP (3.06)
s  Mangjo conductual CODCA
(3.44) G
o Orgsinizaion CODCAGSE)  |° Mensgode canducta, TEIR
Organizacién- | | 5 acién GEPIA (3.06) (2.93)
Planeacién — 3 Estrategias de

comportamientoCEFA (2.74)

Colaboracion
L

Practicas del personal de apoyo y
los docentes GEPIA (3.03)
Practica del personal de
apoyo_GEPIA (3.20)

Estrategias de cooperacion
interinstifucional CEFA
(2.81)

Practicas del docente con
familias GEPIA (2.94)
Colaboracién TEIP (2.94)

Mixto

Contexto de aprendizaje CEFA
(2.99)

GEPIA (3.25)

CODCA (3.51)

TEIP (2.47)

CEFA (2.80)

Formacion docente GEPIA
(2.92)

Nota: Todas las escalas, con excepcion de la TEIP, comparten un rango de calificacion de 1 a 4,por lo que los
puntajes de la TEIP se convirtieron a esa escala. Los datos en paréntesis corresponden a la media de la escala o
subescala. El punto de corte para clasificar las escalas o subescalas en altas o bajas fue de 2.96 que corresponde

a la media de todas las escalas y subescalas.
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Posteriormente, se obtuvo la media total
(Mtotal=2.96, D. E= .057); los puntajes de
las escalas se clasificaron en altos y bajos,
considerandola media total como punto de corte.
Esta clasificacion se presenta en la Tabla 6.

A partir de esta agrupacion, se puede observar
que predominan las puntuaciones altas frente a
las bajas en todas las categorias, con excepcion
de las categorias de Colaboracion y Mixta, esta
ultima se encuentra balanceada. Destaca la
categoria de Instruccion-Evaluacion en la que,
de ocho subescalas, siete puntiian por arriba de
la media.

Los objetivos del presente trabajo fueron a)
identificar los avances y retos relacionados con
las practicas inclusivas de la planta docente, y
b) determinar la utilidad de los instrumentos
disponiblespara evaluarla.

En relacion con el primer objetivo, se encontrd
que los buenos resultados del estudio en cuanto
alas actitudes de los docentes coinciden con el
planteamiento de Azorin et al. (2017, p. 1034),
quienes encontraron que “en la mayoria de
las investigaciones recogidas se aprecia una
buena actitud por parte del profesorado para el
desarrollo de practicas inclusivas en sus aulas.”

Los participantes del presente estudio obtuvieron
puntajes generalmente altos en relacion con sus
practicas inclusivas, lo cual se puede constatar
en todos los instrumentos (con la excepcion
de la SACIE), tanto los que corresponden a
una autoaplicacion como a los de aplicacion
externa, particularmente en los aspectos
Afectivo-relacional, Instruccion-evaluacion
y Organizacion y planeacion. Se observd un
resultado que parece contradictorio, pues
los participantes mostraron un buen nivel de
practicas relacionado con el Manejo conductual
en la CODCA y un nivel bajo enla subescala del
TEIP, Manejo de conducta y en la subescala
de la CEFA, Estrategias de comportamiento.

Un analisis mas detallado de los instrumentos
muestra que, aunque evaluaron el mismo aspecto
(manejo de la conducta disruptiva de algunos
estudiantes), lo hicieron desde perspectivas
diferentes. En el CODCA existen reactivos que
preguntan por acciones destinadas a prevenir las
conductas disruptivas, mientras que en la TEIP se

valora la autoeficacia para controlar a estudiantes
que presentan conductas disruptivas y en el CEFA
se enfatiza la ensefianza de habilidades sociales
y la implementacion de programas conductuales
para controlar estas conductas. Estos resultados
muestran como, a pesar de que los instrumentos
evaltian los mismos aspectos generales, al mismo
tiempo valoran aspectos especificos.

Por otro lado, predominaron los puntajes bajos
en el aspecto Colaboracion; en el aspecto
denominado Mixto (donde se agrupan puntajes
totales de los instrumentos y algiin puntaje de
una subescala) hubo equilibrio entre puntajes
bajos y altos.

En relacion con los puntajes de los instrumentos,
se encontrd que los docentes desarrollan altas
practicas inclusivas en los siguientes aspectos:

- Afectivo-relacional: los docentes se
esfuerzan por promover relaciones de
respeto entre los estudiantes y entre
docentes y estudiantes. Evitan practicas
discriminatorias y promueven en sus
estudiantes la reflexion, ademas de que
socializan los beneficios de la inclusion.

- Instruccion-Evaluacion: toman en
cuenta los conocimientos del alumnado,
sus diversas maneras de aprender, la
accesibilidad de los contenidos, promueven
el trabajo colaborativo y el aprendizaje
significativo; se consideran capaces de
explicar claramente a todo el grupo las
tareas por realizar y sus expectativas

sobre sus aprendizajes, ofrecer un
curriculo desafiante y trabajar con otros
profesionales.

- Apoyan a sus estudiantes para que mejoren
sus aprendizajes, ensefian habilidades
cognitivas y emplean estrategias de
ensefanza directas y planificadas. Ofrecen
retroalimentacion y modelaje. Realizan
adecuaciones curriculares y proponen
actividades de aprendizaje interesantes.
También promueven la autonomia y que se
apliquen los conocimientos a la realidad.

- Organizacion-Planeacion: ensuplaneacion
toman en cuenta a todo el alumnado
y anticipan como van a evaluar sus
aprendizajes. Utilizan de manera apropiada
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el tiempo destinado a las actividades
académicas y aprovechan los recursos
con que cuentan en sus aulas. Establecen
normas de convivencia apropiadas y
utilizan lamediacion paramantener labuena
conducta de sus estudiantes. Establecen,
asimismo, rutinas para organizar el trabajo
y efectiian buenas transiciones entre clases,
evitando perder tiempo.

- Colaboracion: se aseguran de lograr un
alto nivel de cooperacion del personal de

apoyo.

- Mixto: se esfuerzan por implementar
la educacion inclusiva en sus aulas y
mantener un apropiado clima 4ulico. En
general, consideran que desarrollan altas
practicas inclusivas, lo cual se confirma
con la observacion realizada por un agente
externo.

En relacion con los aspectos en que los docentes
requieren mejorar, se encuentran las siguientes
categorias:

- Afectivo  relacional:  muestra  una
disposicion poco favorable para controlar
la conducta disruptiva de algunos de sus
alumnos y manifiesta preocupacion por
no poder atender a los estudiantes con
discapacidad.

- Instruccién-Evaluacion:  considera que
requiere mas apoyo por parte de los
especialistas, necesita mas recursos en sus
aulas y mayor acceso a las tecnologias de
la informacion y comunicacion.

- Organizacion y planeacion: requiere de
mayores recursos para ensefiar habilidades
sociales e implementar estrategias que
eviten conductas disruptivas. Asimismo,
no muestra mucha confianza para prevenir
y manejar apropiadamente la posible
conducta disruptiva delalumnado.

- Colaboracién:  necesita  ampliar  su
conocimiento de las familias de sus
alumnos y mejorar el trabajo colaborativo
con ellas. Necesita también realizar
un seguimiento mas cercano de sus
estudiantes para advertir sus dificultades
e intervenir a tiempo mediante el disefio

universal de aprendizajes, de tal forma que
ofrezcan repasos, retroalimentacion y dar
mas tiempo para que hagan sus tareas.

Mixto: considera que necesita mayores
oportunidadesde formacionyactualizacion,
en especial para implementar estrategias
para favorecer el aprendizaje de todos sus
estudiantes y mejorar su autoeficacia para
implementar practicas inclusivas.

Estos aspectos se relacionan con los
planteamientos de Marchesi et al. (2009)
quienes, como se explicod antes, mencionan
que los docentes deben examinar sus actitudes
frente a la discapacidad y hacia otras culturas (lo
que en el presente estudio se denomin6 aspecto
afectivo-relacional), identificar las necesidades
especificas de cada estudiante y responder
con diversas estrategias pedagdgicas (aspecto
instruccion-evaluacion).

Ademas, deben desarrollar empatia hacia
los estudiantes (aspecto afectivo-relacional),
fomentar el éxito de todos ellos (aspecto
organizacion-planeacion), apoyar con distintas
estrategias a quienes tienen dificultades de
comunicacion (aspecto instruccion-evaluacion),
aprovechar los recursos del aula (aspecto
organizacion-planeacion) y apoyar la autonomia
de su estudiantado (aspecto instruccion-
evaluacion).

Por otro lado, también deben desarrollar un alto
sentido de autoeficacia para trabajar con grupos
diversos, realizar adecuaciones curriculares,
promover la aplicacion de los conocimientos
a la realidad de los estudiantes, tomar en
cuenta su totalidad en la planeacion, evaluar
de manera formativa y asegurarse un alto nivel
de cooperacion con el personal de apoyo y las
familias.

Garcia & Lozano (2021) realizaron un estudio
en el que, entre otros objetivos, compararon
los resultados de la GEPIA-Autorreporte y
la GEPIA-Observacion; encontraron que los
docentes puntuaron mas alto en la GEPIA-A,
lo que sugiere que tienden a sobrevalorar
sus practicas inclusivas en los autorreportes,
por eso los resultados de la CODCA son muy
importantes. En la presente investigacion, los
docentes puntuaron un poco mas alto en la
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CODCA que en la GEPIA, el CEFA e incluso
en el TEIP, esto valida el comentario de que las
personas participantes del estudio desarrollan
altas practicas inclusivas.

Diversos autores han coincidido con la
importancia de que el profesorado haga un uso
optimo de los recursos existentes en el aula
(Garcia & Delgado, 2017), que muestre una
buena actitud hacia la diversidad de alumnos,
evitar con ello las practicas discriminatorias
(Rappoport & Echeita, 2018)y use el tiempo de
manera eficiente (Muntaner, 2014), resultados
altos en la GEPIA en el presente estudio. Esta
informacion coincide con lo encontrado por
Castaneda-Brizuela & Marquez-Cabellos (2021)
en el mismoinstrumento.

Los datos apuntan a la necesidad de los docentes
de mejorar su relacion con las familias (Simon
& Barrios, 2019) y que requieren mejores
oportunidades de actualizacion (Organizacion
para el Comercio y el Desarrollo Econdmicos
-OCDE-, 2018). En relacién con este ultimo
resultado, TALIS muestra que el profesorado
mexicano considera que requiere mas
capacitacion para la ensefianza de alumnos con
NEE (OCDE, 2018).

El presente estudio confirma los hallazgos de
Garcia et al. (2015), quienes observaron altos
niveles de practicas inclusivas en docentes de
escuelas regulares; también confirman los de
Marquez et al. (2021), los cuales revelaron que
docentes de una escuela para estudiantes con
capacidades y aptitudes sobresalientes obtienen
puntajes que, en promedio, muestran las mismas
tendencias, aunque un poco mas altos que los del
presente estudio.

El hecho de encontrar resultados moderadamente
altos, en cuanto a las acciones del profesorado
parafavorecer el aprendizaje de sus estudiantes,
concuerda con estudios y planteamientos de
Cisternas & Lobos (2019), Muntaner (2014),
Murillo et al. (2020), Rappoport & Echeita
(2018), Serrato & Garcia (2014), Marquez-
Cabellos et al. (2021); lo cual confirma los
resultados.

Los resultados de la SACIE muestran puntajes
moderados en la subescala Preocupaciones, que
implicaque los docentes sienten temor de que el

estudiante con discapacidad sea rechazado por
el grupo, que le genere estrés e incremente su
carga de trabajo, y no poder darle la suficiente
atencion porque su preparacion sea insuficiente
o inapropiada.

Gracias a los resultados analizados se
identificaron las fortalezas y debilidades en
las practicas inclusivas desarrolladas por los
docentes, lo cual es importante al momento de
decidir qué tipo de capacitacion se les puede
ofrecer para reforzar las primeras y superar
las segundas. Como sefialan Ainscow & Miles
(2008, p. 29): “de un estudio de la practica actual
de los docentes establecida en la dindmica social
interna de las escuelas pueden surgir enfoques
mas inclusivos.”

Los resultados de la investigacion llevada
a cabo concuerdan con las afirmaciones de
Campa-Alvarez et al. (2020, p. 13) sobre que, en
México: “alin se requiere crear una comunidad
colaborativa entre los miembros de la escuela
y la sociedad, asi como coordinar las formas
de apoyo para la inclusion de manera que sean
efectivas para todos los actores involucrados en
el proceso”.

CONCLUSIONES

El personal docente que participd en el estudio
muestra puntajes que denotan practicas inclusivas
elevadas en cuanto al uso de una metodologia
variada para beneficiar al estudiantado de sus
grupos, explican expectativas y organizan a sus
estudiantes para optimizar sus aprendizajes,
evitan discriminarlos y organizan el aula para
aprovechar los recursos de que disponen,
aplican estrategias de trabajo cooperativo entre
los estudiantes y tratan de proporcionarles un
ambiente detrabajo agradable y seguro.

No obstante, revelan necesitar apoyo paramejorar
algunas practicas inclusivas, como por ejemplo
aumentar las formas de colaboracion con las
familias y con otros; requieren de una mayor
formacion o capacitacion, es decir, se identifica
la necesidad de contar con recursos para atender
al alumnado con NEE. Tienen dificultades para
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el manejo de las conductas disruptivas en los
grupos y para mejorar las relaciones entre ellos.

Recursos como la GEPIA, el CEFA, el TEIP
y CODCA proporcionan informacién valiosa
y complementaria en la evaluaciéon de las
practicas inclusivas. Sin embargo, se considera
que el instrumento que ofrece informacion
probablemente valiosa, pero no cercanamente
relacionada con las practicas inclusivas es la
SACIE. La informacion de este instrumento
podria ser 1util al momento de disefiar una
intervencion para promover una mayor inclusion
en sus escuelas, pues proporciona informacion
acerca de los sentimientos, actitudes y
preocupaciones de la planta docente en relacion
con el alumnado con discapacidad.

Se puede hacer un andlisis mas detallado
e identificar de manera mas precisa cOmo
desarrollan los docentes las practicas inclusivas
en sus aulas y para determinar en qué aspectos
necesitan mayor apoyo. Esta idea se fundamenta
en las afirmaciones de Azorin et al. (2017),
quienes consideran que la evaluacion de las
escuelas a través de instrumentos puede derivar
en el disefio deintervenciones que favorezcan la
atencion a la diversidad y a la implementacion
de practicas inclusivas. Sin embargo, se
debe tomar en cuenta que “no basta con tener
practicas inclusivas si no se cuenta con las
politicas y cultura alineadas con los principios
de la educacion inclusiva, pues el esfuerzo del
profesorado (...) se encuentra en desventaja ante
los factores institucionales” (Flores et al., 2017,
p. 54).

El proceso de educacion inclusiva desarrollado
por algunas escuelas mexicanas debe evaluarse
de manera constante, de tal forma que se
reconozcan sus fortalezas y debilidades. El
presente articulo de investigacion contribuye a
esta evaluacion, aunque se requieren mayores
estudios para generalizar con mayor confianza.
Por ejemplo, aquellos en los que se aplique
la CODCA de manera mas amplia, pues en el
presente trabajo fue el instrumento con menor
numero de aplicaciones.

Cabe sefialar que la muestra de este estudio
fue limitada, por lo que sus resultados no son
generalizables; serequiere de masinvestigaciones

para identificar con mayor certeza las practicas
inclusivas de los docentes en distintos ambientes
y niveles escolares, aspecto relacionado con el
caracter situado o contextual de la educacion
inclusiva.
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