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Resumen
Abstract

La investigacion descrita en este articulo pretende determinar las acciones que el pro-
fesorado declara efectuar, en coherencia con la cultura y politicas educativas inclusivas,
considerando que estos dos aspectos deberian permear el quehacer pedagogico en los
centros escolares con el fin de garantizar una educacion en equidad para el estudian-
tado. La metodologia es cuantitativa y considero profesorado chileno desde educacion
infantil a educacion secundaria. Para la recogida de datos se utilizo la Guia de Evaluacion
de Prdcticas Inclusivas en el Aula. Se encontraron diferencias significativas en algunas
dimensiones de la guia mencionada, segun el centro educativo en que se desempefiaban
los docentes y el ciclo educativo en el que impartian clases. A partir de los hallazgos es
posible profundizar la comprension sobre el modo en que los profesores efectian accio-
nes pedagogicas congruentes con la cultura y politicas inclusivas vigentes, y como esto
permite futuras mejoras educativas respecto de la inclusion.

PALABRAS CLAVE:
cultura inclusiva, educacion inclusiva, politicas inclusivas, practicas inclusivas,
profesorado

The purpose of this research discussed in this paper is to determine the actions that the
professors declare to carry out, in coherence with the culture and inclusive educational
policies, and considering that these two aspects mentioned should permeate towards
the pedagogical work in schools for guaranteeing an education in equity for the students.
The methodology is quantitative and considered Chilean teachers from early childhood
education to secondary education. For collecting data, the Guia de Evaluacion de Prdcticas
Inclusivas en el Aula was used. Regarding the results, significant differences were found
in some dimensions, considering the educational center in which the teachers worked
and the educational cycle in which they taught. Based on the findings, it is possible to
deepen the understanding of how teachers carry out pedagogical actions consistent
with current inclusive culture and policies, and how this allows for future educational
improvements regarding inclusion.
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Introduccion

La culturay las politicas en la praxis para instaurar una escuela inclusiva

En el actual contexto de la educacion y a nivel mundial, se ha conseguido regular
que la educacion sea posible y accesible para todos mediante diversos acuerdos,
consensos y normativas. La presencia del sello de la equidad educativa en la es-
cuelay en su cultura es lo que permite que se le defina como una escuela inclusiva:
esto es, aquel lugar en que se brinda educacion formal y de manera integral para
todosy en todos los aspectos (Booth; Ainscow, 2011). Por ello, quien lo desee puede
acceder a ella, aprender, permanecer y avanzar en el proceso de escolarizacion,
y sobre todo, participar activamente en todas las instancias desarrolladas en este
contexto (Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura - Unesco, 2017).

La escuela considerada inclusiva se caracteriza por tener una cultura donde se
convive como una comunidad. Segin Booth y Ainscow (2015), desde esta perspec-
tiva la comunidad escolar interactia segun ciertos valores y principios de caracter
inclusivo, que modulan las relaciones. Estos valores, que se explicitan por medio de
acciones, permiten que el estudiantado se sienta apreciado, protegido y acogido,
desenvolviéndose en un contexto con otros a través de la colaboracion dinamica y
desafiante. Asimismo, la escuela inclusiva se caracteriza por llevar a cabo dinami-
cas e interacciones dirigidas hacia la equidad de forma natural y constante (Booth;
Ainscow, 2015). Sin embargo, estas directrices de interaccion y regulacion interna ya
instaladas en la escuela inclusiva no se deben a una razon aleatoria, sino que ema-
naron en sumomento de politicas nacionales e internacionales, las cuales surgieron
como una necesidad de visibilizar y regular el cambio en la escuela para favorecer
la atencion de la diversidad, aunque puedan poseer elementos no inclusivos y, mas
bien, centrados en el déficit (Blanco; Duk, 2019; Espinoza, 2019). Dichas politicas
inclusivas son opuestas al resto de politicas existentes, que suelen centrarse en una
perspectiva de exclusion y, por tanto, de discriminacion (Barton, 2003).

La instauracion de una cultura inclusiva es un proceso que toma tiempo, pues
implica cambios en los agentes educativos: sus perspectivas, interacciones, funcio-
namiento y organizacion (Ahmmed; Sharma; Deppeler, 2014). Es decir, existe un
proceso de transformacion permanente desde la escuela tradicional haciala escuela
que incluye (Booth; Ainscow, 2015). Para que la escuela sea efectivamente inclusiva,
sus acciones no deben ser esporadicas ni limitadas a ciertos espacios escolares. Es
decir, esta perspectiva inclusiva debe permear de forma intencionada el constante
quehacer educativo en los diferentes espacios fisicos y sociales-pedagogicos (Me-
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llado; Chaucono, 2016). Asimismo, la escuela debe ser consciente y autorregulada
respecto de como generar cambios concretos desde este enfoque de inclusion (Figue-
roa; Mufioz, 2014). Estos aspectos determinaran que la escuela incluya o no con éxito
(Rodriguez; Ossa, 2014), y garantizara que este espacio sea democratico, permitiendo
la participacion de todos los agentes educativos que conviven en este contexto esco-
lar (Mellado; Chaucono; Hueche; Aravena, 2017; Moliner; Sales; Escobedo, 2017).

A partir de lo antes descrito es posible determinar que cada escuela se encuentra
en su propia transformacion, transitando progresivamente de regular a inclusiva. En
este proceso, y en cadarealidad educativa, la escuela se encuentra con una variedad
de ventajas y dificultades que son parte de esta transicion o cambio de la propia
cultura interna (Valdés-Morales, 2018). La literatura sefiala que uno de los factores
que permiten vencer las dificultades y alcanzar exitosamente una cultura inclusiva
son el liderazgo y la gestion interna de los agentes educativos (Castro; Alarcon,
2018; Donnelly; Watkins, 2011). Es decir, para que una escuela sea inclusiva, los
diferentes actores del proceso educativo deben interactuar de forma jerarquica y
democratica, planificada, organizada e intencionada, tanto entre ellos mismos como
con el estudiantado y otros agentes que se vinculan con la escuela (Booth; Ainscow,
2011). De esta afirmacion se deriva laimportancia de indagar sobre como los agentes
educativos, y sobre todo el profesorado, evidencian a través de sus practicas el nivel
de cultura inclusiva que permea la escuela y que, finalmente, garantiza la atencion
equitativa a la diversidad.

Algunos estudios sobre cultura y politicas inclusivas en diversos
contextos educativos

La literatura plantea que la transformacion de la escuela regular hacia la inclusiva
supone dilemas, complicaciones y posibilidades que afectan de algun modo el queha-
cer pedagogico, determinado en parte por lainequidad entre centros educacionales
(Engelbrecht; Nel; Smith; Van Deventer, 2016). Esto causa tensiones entre lo que
norman las politicas y la realidad de los establecimientos educacionales, en diver-
sos aspectos. Engelbrecht et al. (2016) senalan que en contextos como Sudafrica,
las acciones sugeridas desde la politica inclusiva, tales como atender a estudiantes
con necesidades educativas en aulas aparte de las regulares, implementar apoyos
individuales a los estudiantes y no de forma dinamica con la diversidad del aula,
y responsabilizar a ciertos profesionales del area especialista en la atencion del
estudiantado con necesidades educativas y no primordialmente al profesorado de
educacion regular, no son totalmente coherentes con el enfoque de atencion a la
diversidad, y en cierto modo favorecen algun nivel de exclusion. Es decir, se observa
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una evidente brecha entre las politicas y la cultura inclusiva en las escuelas, lo cual
tiene efectos en sus practicas (Yada; Savolainen, 2017).

Anivel de aula, otro estudio de los autores Engelbrecht, Savolainen, Nel, Koskela
y Okkolin (2017) plantea que la praxis en los procesos de ensefianza y aprendizaje
se ve afectada de forma importante por factores asociados a la cultura escolar, asi
como por la forma en que los agentes educativos generan sus propias perspectivas
sobre educacion inclusiva. Estos autores sehalan que, al margen de la diversidad
de culturas extra e intraescuela, la praxis pedagogica se ve afectada en este transito
haciala educacion inclusiva. Dicha situacion se observo en paises como Finlandiay
Sudafrica, los cuales presentan un contraste de orden sociopolitico, cultural e histo-
rico. Sin embargo, y a pesar de esta importante diferencia, se hallaron dificultades
similares en ambos tipos de contextos educativos, donde el quehacer pedagdgico
suele efectuarse desde un enfoque tradicional mas que inclusivo. Esta misma situa-
cion se observa en contextos como el de Canada, donde se realizé un estudio que
considero profesorado en formacion (Specht et al., 2015).

Vista la situacion descrita en los parrafos anteriores, es importante analizar la
postura del profesorado ante los cambios politicos y culturales en la escuela de-
terminando de qué modo afectarian su praxis pedagogica. Algunos estudios han
detectado que el profesorado es capaz de percibir la falta de cultura inclusiva y eso
afectaria sus practicas, creando necesidades en estos agentes educativos. Al res-
pecto, Valdés-Morales, Lopez y Jiménez-Vargas (2019) llevaron a cabo un estudio
con 129 centros educativos de tres regiones de Chile en relacion a la cultura escolar
inclusiva y la convivencia escolar inclusiva; sus hallazgos indicaron que aquellos
establecimientos educacionales que manifestaron una baja cultura inclusiva se ca-
racterizaban por la desorganizacion respecto de las funciones y responsabilidades
de los agentes educativos. Ademas, las relaciones de tipo interpersonal eran mas
bien aisladasy con escasa cohesion. De igual forma, se centraban en aspectos como
mejorar directamente la convivencia escolar, sin abordarla desde una perspectiva
mas amplia. En una linea similar, y con anterioridad a Valdés-Morales et al. (2019),
Gonzalez, Martin, Poy y Jenaro efectuaron en el afio 2016 una investigacion con
profesorado de Castilla y Ledn (Espaifia), a través de la cual indagaron de forma
especifica las necesidades de agentes educativos respecto de cultura inclusiva,
politicas y practicas. Hallaron que el profesorado de género masculino manifesto
mayor valoracion de las politicas inclusivas que el femenino. Los autores atribuyeron
este hallazgo a la distribucion por género de la muestra participante en funcion de
su trayectoria docente: los varones tenian mas antigliedad en la labor pedagdgica.
En relacion con la formacion de base, los investigadores hallaron un mayor nivel
en cultura inclusiva en el profesorado de educacion especial que en el resto de los
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profesores. A raiz de este resultado, los autores plantearon que el profesorado de
educacion especial suele sentirse mas preparado y competente; no asi el resto de
los profesores de educacion regular, quienes atribuirian esta tarea a los profesores
de educacion especial.

Por otra parte, otros estudios han hallado que los profesores suelen declarar que
poseen un alto nivel de cultura inclusiva. Garcia, Romero, Rubio, Flores y Martinez
(2015) indagaron al respecto con profesorado de México perteneciente a centros
educativos regulares y escuelas especiales que educan a estudiantado en situacion
de discapacidad. Los autores hallaron que, en términos generales, los docentes
suelen calificar de forma muy positiva sus practicas asociadas a cultura y politicas
inclusivas. Sin embargo, sefialan que existen diferencias entre lo que declara el
profesorado de ambos tipos de centro, especificamente en aspectos asociados a las
practicas del personal de apoyo y a las practicas del personal de apoyo y maestro del
grupo, es decir, trabajo colaborativo y el impacto de las acciones de los profesionales
especialistas en el aprendizaje del estudiantado. En ambos aspectos, el profesorado
de los centros educativos regulares manifestd una mejor valoracion de estos aspec-
tos, en contraste con el perteneciente a las escuelas especiales. Por otro lado, estas
ultimas presentaron una mayor valoracion en dimensiones como la relacion entre
el cuerpo docente para la atencion equitativa, la reflexion y sensibilizacion sobre la
planificacion y practica pedagogica para la diversidad, y la practica de los profesio-
nales especialistas con las familias. Segun los investigadores, estas diferencias en
la valoracion dependerian del tipo de estudiantado con el que tratan los profesio-
nales (estudiantes con o sin discapacidad). Asimismo, plantean que la valoracion
de los profesionales de educacion especial es mas neutra que las del profesorado de
educacion regular, al contrastar las declaraciones y las acciones pedagogicas de los
profesionales. A su turno, el estudio de Mateus, Vallejo, Obando y Fonseca (2017)
sobre cultura y politicas inclusivas y como se implementan en un centro educativo
de Colombia por medio de la practica, también detecto la alta valoracion de cultura
inclusiva que declaraba el profesorado. Para recoger informacion, emplearon el
instrumento Index for Inclusion (Booth; Ainscow, 2000) y una entrevista. A nivel
cualitativo, las investigadoras hallaron que los participantes declararon compren-
der la cultura inclusiva y conocer algunos valores y principios. Sin embargo, estos
participantes senalaron que el obstaculo aparece al implementar esta cultura in-
clusiva por medio de las acciones pedagogicas, sobre todo en el estudiantado con
discapacidad. Como se puede observar, a pesar de que el profesorado suele declarar
una cultura favorable para la inclusion, existen algunas dicotomias al plasmarla en
las acciones pedagogicas.
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Sumado a lo anterior, es importante destacar que, aun cuando una escuela en
transicion hacia la cultura inclusiva presente dificultades para llevar a cabo prac-
ticas coherentes con este enfoque, la literatura propone que esto puede mejorarse
a través la aplicacion de programas de acompanamiento o de intervencion en el
establecimiento educacional. Serrato y Garcia (2014) efectuaron su investigacion
con profesores de primaria de un centro educativo mexicano, en quienes aplicaron
un programa de intervencion para ampliar su conocimiento sobre inclusion educa-
tiva y asi mejorar sus practicas en aula desde esta perspectiva. Para ello, recogieron
informacion sobre cultura, politicas y practicas asociadas a la inclusion antes y des-
pués de la intervencion. Respecto de los resultados de este estudio, antes de iniciar
el programa se valoraron de forma muy positiva aspectos tales como el apoyo del
equipo de especialistas para favorecer el aprendizaje del estudiantado, las practicas
colaborativas entre profesorado de educacion regular y especialistas, la reflexion y
sensibilizacion en el centro educativo para favorecer la inclusion educativa, y las
relaciones entre miembros del profesorado, y entre ellos y el estudiantado. Al fina-
lizar la intervencion, los aspectos que se detectaron en principio como descendidos
mostraron una mejora; fue el caso de las practicas del profesorado con las familias
y la formacion docente permanente sobre inclusion educativa.

Visto lo anterior, es posible determinar que la real accion inclusiva requiere
que los docentes lleven a cabo la diversificacion de la ensefianza, una evaluacion
formativa que permita optimizar los procesos de ensenanza aprendizaje y, sobre
todo, permitir el aprendizaje activo del estudiante y el desarrollo de su autonomiay
autorregulacion (Hawkins; Crim; Ganz; Kennedy, 2019). Aunque estas acciones para
atender la diversidad se pueden ejecutar en algunos centros educativos de forma
aislada, con escasa frecuencia o solo por algunos agentes educativos, es importante
considerar que un acompafiamiento o intervencion puede aumentar este accionar
pedagogico inclusivo, siempre y cuando se aborde de igual manera el cambio cultural
que implica (Serrato; Garcia, 2014).

Apartir de laliteratura revisada se detecta la existencia de estudios diversos que
consideran la cultura y las politicas inclusivas, y como en los centros educativos se
materializan o no de manera efectiva por medio de las practicas docentes. Sin em-
bargo, se observa dicotomia entre unos estudios y otros, lo cual evidencia matices
entre lasrealidades educativas yla diversidad de transitos hacia la cultura inclusiva.
A partir de este hecho, el presente estudio se plantea como objetivo identificar las
practicas que los docentes declaran efectuar, asociadas a la cultura y politicas in-
clusivas en los centros educativos chilenos participantes, mediante la comparacion
de profesores agrupados segun género, centro educativo al cual pertenecen y ciclo
educativo o area en la que efectiian labores pedagogicas.
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Metodologia

Elenfoque de esta investigacion es cuantitativo. Ademas, el disefio es correlacional
transeccional, por comparacion de grupos. En este disefio de investigacion es posible
hallar relaciones entre dos o mas variables a partir del analisis de informacion reco-
gida en un momento unico en el tiempo (Hernandez; Fernandez; Baptista, 2014).

Participantes

Participaron 88 profesores-67 mujeres y 21 hombres- que trabajaban en dos centros
educativos de la Region de Coquimbo, en Chile. Dichos centros atienden a estudian-
tes desde educacion infantil hasta secundaria. Es importante sefialar que en ambos
centros educativos se atiende a diversidad de estudiantes, entre ellos algunos con
necesidades educativas especiales de tipo transitorio (NEET), derivadas de trastor-
nos especificos y diversidad cultural; y a estudiantes con necesidades educativas
especiales permanentes (NEEP), derivadas de algun tipo de discapacidad. Para
atenderles, los centros educativos cuentan con un equipo interdisciplinario de pro-
fesionales que considera a educadores diferenciales o especiales, psicopedagogos,
psicologos, profesional en trabajo social y orientador, ala vez que otros profesionales
de apoyo externo como neurologos, psiquiatras y kinesiologos, entre otros.

Para que los profesores participaran del estudio, se verificd que se encontraran
efectuando labores de docencia en aula. No participaron quienes se dedicaban de

CUADRO 1 | Distribucion del profesorado segun formacion de base

Formacion | n* | %
Pedagogia en educacion especial 23 26,1
Pedagogia en educacidn infantil o preescolar 7 8
Pedagogia en educacion primaria o basica 19 21,6
Pedagogia en educacion secundaria o media 36 40,9
Docentes sin formacion pedagogica de base™ 3 3,4
Total profesorado 88 100

*Cantidad de profesores participantes. ** Profesionales de las areas de la salud, hoteleria u otras que dictaban clases

en su drea en los ultimos niveles de formacion técnica profesional.

Fuente: elaboracion propia.
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forma exclusiva a actividades directivas, administrativas o de gestion. El profesorado
participante tenia entre 20 y 50 o mas anos de edad (20 - 30 anos =19 %; 31 - 40 =
52 %j 41 - §0 afios = 20 %, 50 afios 0 mas = 9 %). Asimismo, contaban desde o a 40
anos de experiencia laboral. En el Cuadro 1 se describe el profesorado participante
en este estudio, considerando la formacion de base.

Instrumentos

Para recoger la informacion sobre culturas y politicas inclusivas declarada por el
profesorado se escogio la escala de autorreporte Guia de Evaluacion de Practicas
Inclusivas en el Aula - Gepia (Garcia; Romero; Escalante, 2011), la cual considera
la dimension de cultura y politicas de inclusivas del indice de inclusion (Booth;
Ainscow, 2011). Esta dimension consta de 33 reactivos, en formato de escala tipo
Likert de frecuencia con cuatro posibles respuestas: nunca (0), algunas veces (1),
casi siempre (2) y siempre (3).

Los componentes o dimensiones que considera el instrumento respecto de cultura
y politicas inclusivas son los siguientes:

1. Relacion entre personal docente y alumnado, y del alumnado entre si. Se refiere a si el
profesor o la profesora favorecen en aula y con sus pares relaciones sanas y reciprocas
basadas en el respeto, de tal manera que se minimicen los malos tratos, se propicien
ambientes positivos y se favorezca la atencion equitativa a la diversidad.

2. Prdctica del personal de educacion especial. Considera la percepcion del profesorado
sobre la docencia de apoyo; es decir, si el profesorado de educacion especial es eficiente
respecto del trabajo con el estudiantado para favorecer su aprendizaje, asi como el
trabajo colaborativo con profesores y familia de estudiantes.

3. Reflexiony sensibilizacion. Considera si el profesorado revisa su planificacion y meto-
dologias para la atencion efectiva de la diversidad, socializa experiencias exitosas de
inclusion en aula y atiende a todo el estudiantado para el aprendizaje, sin distinciones.

4. Formacion docente. Considera si el profesorado tiene capacitacion o lee investigacion
para atender de forma efectiva la diversidad en equidad; si aplica estos conocimientos
en suquehacer pedagdgico; y si se preocupa de solicitar formacion permanente segiin
sus necesidades.

5. Prdctica personal de educacion especial y educacion regular. Si el profesorado conoce
al personal de apoyo con que se cuenta; si existen horarios definidos de trabajo cola-
borativo; si el profesorado recibe apoyo desde el equipo de apoyo; y si este se sustenta
en la experiencia exitosa previa de atencion a la diversidad.
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6. Prdcticadelpersonalde educacion especialy familias. Considera si el profesorado conoce
el contexto familiar del estudiantado; si mantiene una comunicacion fluida con ellos;
y si las actividades escolares enviadas al hogar promueven una participacion activa
de la familia.

Elinstrumento aplicado, consideradala variable cultura y politicas inclusivasy sus
componentes, present6 una fiabilidad adecuada, la cual se especifica en el Cuadro 2.

Fiabilidad de la variable cultura y politicas inclusivas del instrumento
Gepia (Garcia; Romero; Escalante, 2011)

Componentes Alfa de Cronbach

CUADRO 2 |

1. Relacion entre el personal docente y el alumnado, y del alumnado entre si .838
2. Practica del personal de educacion especial 799
3. Reflexion y sensibilizacion .720
4. Formacion docente .625
5. Practica personal de educacion especial y educacion regular 758
6. Practica del personal de educacion especial y familias .679
Confiabilidad de la variable cultura y politicas inclusivas .907

Fuente: elaboracion propia.

Respecto de la aplicacion del instrumento, primero se solicito la firma de con-
sentimiento informado al profesorado participante y luego se recogieron datos de
caracter sociodemografico. La aplicacion del instrumento estuvo a cargo de dos
profesionales instruidas y tuvo una duracion aproximada de media hora en ambos
centros educativos.

Analisis de la informacion

Los datos recogidos para esta investigacion se analizaron mediante el sofiware SPSS,
version 24.0. A partir del puntaje bruto obtenido por cada participante en cada uno
de los reactivos del instrumento se generaron puntajes promedio para cada uno de
los seis componentes de la variable en estudio —cultura y politicas inclusivas-.
Todos los analisis estadisticos consideraron un error alfa de .0s. Por una parte, se
realizd la Prueba de U de Mann-Whitney para las comparaciones por géneroy centro
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educativo; y por otra, se efectud la Prueba de Kruskal-Wallis para las comparaciones
segun el ciclo educativo o area en que el profesorado efectuaba sus labores pedago-
gicas. Ambas pruebas son de distribucion libre y se emplean cuando las variables no
son continuas, es decir, son ordinales o categoricas (Berlanga; Rubio, 2012), como
sucede en este estudio.

Resultados

Losresultados del estudio descrito fueron obtenidos parala variable culturas y politi-
cas inclusivas, cuyos componentes o dimensiones en el instrumento aplicado son los
siguientes, mencionados previamente: relacion entre personal docente y alumnado, y
del alumnado entre si; prdctica del personal de educacion especial; reflexion y sensibili-
zacion; formacion docente; prdctica personal de educacion especial y educacion regular, y
prdctica del personal de educacion especialy familias. Los analisis efectuados para cada
componente consideraron comparacion entre grupos, segun el centro educativo o
colegio al que pertenecia el profesorado; género del profesorado, y ciclo educativo
o area en que los docentes ejercian las labores pedagogicas.

Culturay politicas sobre inclusion, segun el centro educativo en el que
se desempeiia el profesorado

El Cuadro 3 presenta los resultados respecto de las diferencias entre grupos, segun
el lugar de trabajo del profesorado (centro educativo 10 2). A pesar de que en todos
los componentes los profesores del establecimiento educativo 2 declararon efec-
tuar con mas frecuencia acciones relacionadas con culturas y politicas de caracter
inclusivo, solo se encontraron diferencias estadisticamente significativas en relacion
entre personal docente y alumnado, y del alumnado entre si (p < .001) y en reflexion
y sensibilizacion (p < .05). También se encontraron diferencias significativas en la
totalidad de la variable culturas y politicas inclusivas segin centro educativo al cual
pertenecia el profesorado (p < .01).

Culturay politicas sobre inclusion educativa en funcion del género
del profesorado

Los resultados de los analisis de datos, considerada la comparacion por género del
profesorado en los seis componentes de la variable cultura y politicas inclusivas, se
presentan en el cuadro 4.
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Diferencias respecto de la variable cultura y politicas en inclusion

CUADRO 3 . , . -
educativa, segun centro educativo donde se desempeiia el profesorado

Centro educativo1 Centro educativo 2

U

(n=54) (n=34)

Rango Rango Rango Rango

X > X )
Componente 1 8 6 8
202 1892 .001***
RPDA 374 4 55,05 9 539
Componente 2
PPEE 41,94 2264,5 48,57 1651,5 7795 201
Componente 3
40,15 2168 51,41 1748 683 .037*
RyS
Componente 4
D 43,82 2366,5 45,57 15495 881,5 748
Componente § 8 6 p 8 3
2,32 22 1630 00 2
PPEEYER 42,3 5,5 47,9 30,5 )5 9
Componente 6 6 686
1,2 222 o 1 130
PPEEYF 41,29 95 49, S 74455 3
Total CyPI 38,71 2090,5 53,69 1825,5 605,5 .007**

Nota: X=Promedio, ¥=Sumatoria, U= U de Mann-Whitney, p=Significacion. RPDA: relacién entre el personal docente
y el alumnado, y del alumnado entre si; PPEE: practica del personal de educacion especial; RyS: reflexion y sensibi-
lizacion; FD: formacion docente; PPEEyER: practica personal de educacion especial y educacion regular; PPEEyF:
practica del personal de educacion especial y familias; CyPI: cultura y politicas inclusivas. "p < .05, " p<.01, ™ p<.001.

Fuente: elaboracion propia.

Diferencias respecto de cultura y politicas en inclusion educativa

CUADRO 4 L
segun género del profesorado

Hombres Mujeres

(n=21) (n=67)

Rango Rango Rango Rango

X > X >

Componente 1

8,90 81 6,2, o 86 248
RPDA 35,9 7 46,25 3099 ) 4
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Componente 2

0,38 848 068 61 362
PPEE 403 4 45,79 3 7 3
Componente 3
43,14 906 44,93 3010 675 772
RyS
Componente 4
40,62 853 45,72 3063 622 413
FD
Componente § 018 .
" 077. [¢) 32
PPEEYER 39,93 385 4593 3077.5 75 323
Componente 6 p .
° 1 1 2 .0
PPEEYF 36,05 757 47,15 3159 5 77
Total CyPI 37,31 7835 46,75 31325 552,5 139

Nota: X=Promedio, Y= Sumatoria, U =U de Mann-Whitney, p = Significaciéon. RPDA: relacion entre el personal docente
y el alumnado, y del alumnado entre si; PPEE: practica del personal de educacion especial; RyS: reflexion y sensibi-
lizacion; FD: formacion docente; PPEEyER: practica personal de educacion especial y educacion regular; PPEEyF:

practica del personal de educacion especial y familias; CyPI: cultura y politicas inclusivas. "p <.05, " p<.01, " p<.001.

Fuente: elaboracion propia.

A pesar de que en todos los componentes y en el total de la variable cultura y
politicas inclusivas las profesoras mujeres suelen declarar que con mayor frecuencia
ejecutan acciones relacionadas con esta variable, las diferencias entre profesorasy
profesores no son estadisticamente significativas (p > .05).

Culturay politicas sobre inclusion educativa segun el ciclo educativo
o area donde el profesorado ejerce las labores pedagogicas

El Cuadro 5§ muestra los resultados respecto de las diferencias entre grupos segun
el ciclo educativo o area donde el profesorado se desempefiaba cuando participo
en el estudio. En relacion con la informacion obtenida, se observa una diferencia
estadisticamente significativa entre grupos en cuatro componentes: relacion entre el
personal docentey el alumnado, y del alumnado entre si (p < .01); prdctica del personal de
educacion especial (p < .05); prdctica personal de educacion especialy educacion regular
(p < .05); y prdctica del personal de educacion especial y familias (p < .01), ademas del
total de la variable culturay politicas inclusivas (p < .05). Los componentes de reflexion
y sensibilizacion, asi como los de formacion docente, no mostraron diferencias signi-
ficativas entre grupos (p > .05).
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Diferencias respecto de cultura y politicas en inclusion educativa segun

CUADRO 5 . . . . - Lo
ciclo educativo o area en que el profesorado ejerce su practica pedagogica

RANGO DE MEDIA DE MUESTRAS

Educa- Primer Segundo Edu-
cion pre- ciclo ciclo cacion
escolar basico basico media

(n=8) (n=14) (n=17) (n=31)

Ed.

Componentes especial
(n=18)

Componente 1

RPDA 33,83 5494 4446 6115 38,89 3276 .010°
Componente 2 .
PPEE 42,53 53,69 38,93 59,21 37,73 11,160 025
Componente § 6 . )

! 1 2,71 2 11,62 .020*
PPEEYER 49 433 32,7 58,97 39,23 ,623
Componente 6 .
PPEEYF 52,17 51,62 39,00 58,50 33,02 14,793 .005
Total CyPI 41,94 52,06 37,14 62,09 37,71 12,316 .015*

Nota: X*= Chi cuadrado (estadistico de contraste de la prueba); p = significacion. Grados de libertad (gf) = 4. "p <.05;
“p<.01; "p<.001. RPDA: relacion entre el personal docente y el alumnado, y del alumnado entre si; PPEE: practica
del personal de educacion especial; PPEEYER: practica personal de educacion especial y educacion regular; PPEEyF:

practica del personal de educacion especial y familias; CyPI: cultura y politicas inclusivas.

Fuente: elaboracion propia.

En el componente Relacion entre el personal docentey el alumnado, y del alumnado
entre si (figura 1), los grupos que presentan diferencias significativas corresponden a
los profesores que se desempefian en segundo ciclo de educacion primaria (5.9a 8.°
basico) y aquellos que laboran en el area de educacion especial dentro del colegio
(p = .003). Asimismo, se observan diferencias significativas entre profesores que
se desempefian en segundo ciclo de educacion primaria y profesores de educacion
secundaria o media (p =.004).

Respecto del componente prdctica del personal de educacion especial (figura 2), las
diferencias estadisticamente significativas se presentan entre los profesores que se
desempeifian en segundo ciclo de educacion primaria y quienes laboran en educacion
secundaria o media (p =.003).

Respecto del componente prdctica personal de educacion especial y educacion regular
(figura 3), los grupos que presentan diferencias estadisticamente significativas entre s
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Grafico de cajas y bigotes para el componente relacion entre el personal
FIGURA 1 docente y el alumnado, y del alumnado entre si. Comparacion de grupos
segun el ciclo educativo en que se imparte docencia
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Fuente: elaboracion propia.

Grafico de cajas y bigotes para el componente prdctica del personal
FIGURA 2 de educacion especial. Comparacion de grupos segun el ciclo educativo
en que se imparte docencia
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Fuente: elaboracion propia.

son el profesorado que se desempena en primer ciclo de educacion primaria (1.2 a 4.°
basico) ylos profesores que laboran en segundo ciclo de educacion primaria (p =.003).

En lo que atafie al componente de prdctica del personal de educacion especial y
familias (figura 4), las diferencias significativas se observan entre el profesorado
que labora en segundo ciclo de educacion primaria y aquel que labora en educacion
secundaria o media (p =.001).
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Grafico de cajas y bigotes para el componente prdctica personal
FIGURA 3 de educacion especial y educacion regular. Comparacion de grupos
segun el ciclo educativo en que se imparte docencia
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Fuente: elaboracion propia.

Grafico de cajas y bigotes para el componente prdctica del personal
FIGURA 4 | de educacion especialy familias. Comparacion de grupos segun el ciclo
educativo en que se imparte docencia
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Fuente: elaboracion propia.

Por ultimo, en la totalidad de la variable culturas y politicas inclusivas (figura 5)
se evidencia la dinamica mas frecuente: las diferencias significativas entre grupos
se dieron entre profesores que trabajan en segundo ciclo de educacion primaria y
quienes ejercen su labor en educacion secundaria o media (p =.002).
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Grafico de cajas y bigotes para la variable culturas y politicas inclusivas.

FIGURA 5 Comparacion de grupos segun el ciclo educativo en que se imparte
docencia
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Fuente: elaboracion propia.

Discusion

Vistos los resultados obtenidos en este estudio y tras efectuar un contraste con los
estudios previos realizados respecto de esta tematica, se revelan algunas diferencias
importantes entre algunos grupos comparados en lo que ataiie a los componentes o
dimensiones de cultura y politicas inclusivas.

En relacion con los hallazgos segun el centro educativo en que trabajaba el
profesorado, se detectd una diferencia importante en la variable cultura y politicas
inclusivas. Esta diferencia se atribuye a dos de los seis componentes -relacion entre el
personal docente y el alumnado, y del alumnado entre si, y Reflexion y sensibilizacion-,
pues los demas no presentan diferencias relevantes entre si, y el centro educativo 2
declard un mayor nivel de acuerdo. Ambos establecimientos poseian caracteristicas
muy similares en cuanto a localizacion, contexto sociocultural en que se encontraban
inmersos, tipo de estudiantadoy agentes educativos implicados, entre otros aspectos.
No obstante, se observan diferencias respecto de las interacciones entre profesores
y estudiantes para generar un clima positivo de aula, al igual que en la manera como
se preparan para atender a la diversidad. Las disimilitudes de este tipo entre centros
educativos también se han hallado en otros estudios, aunque asociadas a aspectos
de practicas del personal de apoyo y de estos respecto al profesor del curso (Garcia
et al., 2015). En el presente estudio, el matiz entre centros educativos podria deberse
al proceso unico de transito que lleva cada establecimiento educacional para con-
vertirse en una escuela inclusiva, especificamente originado por su cultura interna



36 | Laura Espinoza - Nelly Lagos - Karen Hernandez - Diana Ledezma

(Valdés-Morales, 2018). Cada centro educativo posee cierto nivel de cultura inclusiva,
debido a la atencion de estudiantado diverso y, sobre todo originario, de contextos
vulnerables, lo cual naturaliza esta perspectiva. No obstante, esta cultura varia en
aspectos especificos, en funcion del modo en que los agentes son activos y gestionan
estos aspectos desde la cultura a la praxis pedagogica (Donnelly; Warkins, 2011). Por
tanto, las diferencias y similitudes detectadas evidencian la individualidad de cada
centro educativo en su proceso hacia el alcance de la cultura inclusiva.

Respecto de las dicotomias halladas sobre cultura y politicas inclusivas segun el
género del profesorado, aunque las mujeres declararon en mayor medida efectuar
acciones en coherencia con cultura y politicas de caracter inclusivo, cabe destacar
que estas diferencias no son significativas. Estudios como el de Gonzalez et al.
(2016) hallaron que los hombres manifestaron un mayor grado de acuerdo respecto
de esta variable, situacion que difiere respecto de lo hallado en el presente estudio.
En esta investigacion y considerando los resultados, las diferencias de género no
se evidenciarian a nivel cultural en la escuela, sino mas bien en la ejecucion de la
praxis pedagogica que se empapa del enfoque inclusivo. Algunos autores plantean
que el género femenino suele manifestar mayor praxis pedagogica inclusiva (Specht
etal.,2015),lo cual se deberia a que, segun algunos investigadores, presenta mejores
actitudes hacia la educacion en equidad (Garzon; Calvo; Orgaz, 2016).

Sobre la agrupacion del profesorado en relacion con el ciclo educativo/area en
que desempeiia su labor docente, se hallaron diferencias relevantes en la totalidad
de la variable cultura y politicas inclusivas, asi como en cada uno de sus componen-
tes de manera aislada. Cabe destacar que, en cuatro de los seis componentes, los
profesores de segundo ciclo basico declararon un mayor nivel de cultura y politicas
inclusivas en coherencia con sus practicas, en contraste con el profesorado de edu-
cacion especial, de primer ciclo basico y de educacion media. Las diferencias no
consideraron al profesorado de educacion infantil o preescolar.

Respecto del componente relacion entre el personal docente y el alumnado, y del
alumnado entre si, los profesores de segundo ciclo de primaria manifestaron diferen-
ciasimportantes en contraste con los de educacion especial. Es decir, los profesores
de educacion regular pertenecientes a este ciclo o nivel educativo sefialan generar
en mayor medida ambientes positivos para el aprendizaje, con lo que evitan la dis-
criminacion o exclusion e incentivan la participacion del estudiantado, aspectos
fundamentales para los procesos inclusivos (Mellado et al., 2017; Moliner et al.,
2017). Esto puede deberse a que, por la naturaleza de sus funciones, el profesor de
aula regular suele pasar mas tiempo con los estudiantes del aula comun, situacion
endesmedro del profesor de educacion especial para generar ambientes positivos e
inclusivos que favorezcan el aprendizaje. Ademas, suele manifestarse un mayor nivel
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de cultura inclusiva en profesores de educacion diferencial, siempre y cuando se des-
empefien en establecimientos de educacion especial, no asi en establecimientos de
educacionregular (Gonzalez et al., 2016). Por otra parte, Garcia et al. (2015) plantean
que los profesores de educacion especial suelen ser mas neutrales al manifestar su
nivel de acuerdo sobre cultura inclusiva y como permea sus acciones pedagogicas,
lo cual podria explicar una menor valoracion en este componente.

Asociado al componente prdctica del personal de educacion especial, los profesores
de segundo ciclo basico declararon mayor grado de acciones vinculadas a este aspecto
de la cultura inclusiva, en contraste con los profesores de educacion secundaria o
media. Es decir, los profesores de estudiantes mas jovenes plantean que el apoyo del
educador diferencial es mas eficiente, constante y colaborativo en comparacion con
estudiantes mayores. Esto cobra sentido si consideramos que, en la realidad chilena,
los estudiantes menores suelen presentar necesidades educativas que afectan ma-
yormente el aprendizaje, junto con un menor grado de madurez y autorregulacion.
Ello demandaria mayores apoyos del profesor especialista y justifica mayor presencia
y trabajo colaborativo con los profesores de educacion regular en niveles educativos
inferiores. Por tanto, esta diferencia entre apoyo debido al ciclo educativo puede estar
vinculada a las propias ventajas y dificultades que muestran variabilidad, incluso
dentro del mismo establecimiento educacional (Valdés-Morales, 2018).

Enrelacion con el componente prdctica personal de educacion especial y educacion
regular, el profesorado del segundo ciclo basico declard mayor acuerdo en contraste
con el del primer ciclo basico. En otras palabras, los profesores del segundo ciclo de
primaria sefialan tener con el profesorado de educacion especial un mayor trabajo
colaborativo fluido, con tiempos destinados e intencionados, ademas de estar basado
en la experiencia exitosa. La diferencia mencionada puede explicarse si se toma en
cuenta que con nifnos pequenos de primer ciclo, el trabajo del educador diferencial
se centra mas en el estudiante dentro y fuera del aula; es decir, en atender sus ne-
cesidades. Inclusive, en los niveles inferiores suele encontrarse una mayor cantidad
de profesorado de educacion especial (Vega, 2008). Con estudiantes jovenes o
preadolescentes/adolescentes, el rol del profesor de educacion regular y del profesor
de educacion especial puede ser mas flexible, condicion que se refleja en el trabajo
colaborativo e incluso en la codocencia o docencia compartida, pues los estudiantes
ya tienen un mayor nivel de autonomia en contraste con niflos menores. De forma
recursiva, el trabajo fluido entre ambos profesores desde el enfoque inclusivo, tanto
dentro como fuera del aula, nutriria la participacion y autonomia de los estudiantes
en su proceso de aprendizaje (Hawkins et al., 2019).

Respecto del componente prdctica del personal de educacion especial y familias,
las diferencias se detectaron entre profesorado de segundo ciclo basico y profeso-
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res de educacion secundaria o media. Es decir, el profesorado de ciclos educativos
menores manifiesta que los profesores de apoyo o educacion especial logran un
mayor conocimiento y comunicacion con las familias de los estudiantes del centro
educativo, implicandolas en los procesos educativos de sus hijos. Esta dinamica de
trabajo con la familia puede deberse a que los estudiantes mas jovenes requieren
mas apoyo. Sin embargo, y en contraste con estudiantes mas pequeiios, los discentes
de segundo ciclo enfrentan cambios propios de la preadolescencia y adolescencia,
factor que afecta el proceso de aprendizaje de manera adicional. Esta nueva situacion
en el estudiantado causa modificaciones en la trayectoria de aprendizaje, que no se
ve afectada solo por la autonomia del estudiante o sus necesidades educativas. Es
decir, en este ciclo educativo la demanda de colaboracion familia-escuela aumenta,
puesto que se visibiliza la necesidad del apoyo para el estudiante que aprende, pero
que a su vez se transforma en adulto (Fuentes; Lopez; Fuentes, 2020).

En sintesis, en este estudio se evidenciaron diferencias entre grupos respecto
de los diferentes aspectos que consideran la cultura y politicas inclusivas, que se
permean en las praxis pedagogicas de las dos escuelas chilenas estudiadas. En los
diferentes contrastes efectuados se visibilizan aquellos matices que evidencian un
transito diversificado de la escuela y de sus agentes, desde la escuela tradicional a
la escuela que incluye. Las mayores diferencias se hallaron en el componente que
se relaciona con la creacion de ambientes participativos y no excluyentes, conside-
randose sobre todo el contraste segun centro educativo y nivel educativo/area en
que se desempeia el profesorado.

Es importante sefialar que la cultura inclusiva, dentro y fuera de un mismo es-
tablecimiento educacional, es mas bien heterogénea y dinamica. Esto refuerza lo
planteado por autores como Booth y Ainscow (2015), Valdés-Morales (2018) y Engel-
brechtet al. (2016). El presente estudio aporta en este sentido con una mirada interna
y entre centros educativos, en tanto considera diferentes factores que pudiesen
generar matices en como la cultura inclusiva se impregna en la praxis pedagogica.
No obstante, es importante seflalar que los resultados obtenidos devienen de las
verbalizaciones del profesorado; ello suele ser positivo al contrastarse con la obser-
vacion de la praxis (Figueroa; Munoz, 2012). Por tanto, el estudio podria ampliarse al
considerar la perspectiva desde el quehacer para complementar las declaraciones.

Sumado a lo dicho, el presente trabajo puede dar luces para futuros programas
de apoyo, al colaborar enla visibilizacion y comprension de las dinamicas del profe-
sorado respecto de la cultura y politicas inclusivas, y como esto afecta las practicas
pedagogicas que son determinantes para brindar la anhelada educacion en equidad.
Esimportante destacar que los cambios de praxis surgen del cambio cultural, lo cual
debe ser el eje principal de los programas de apoyo para la escuela que transita hacia
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la educacion inclusiva. Por tanto, y como implicacion practica, es importante consi-
derar, sobre todo, la perspectiva inclusiva en la formacion inicial docente, asi como
en la formacion continua durante la practica pedagogica. Es importante destacar
que el paso hacia la inclusion efectiva requiere de fondo un cambio de paradigma
o cambio cultural. Esto no se logra con acciones aisladas ni desencajadas, sino sos-
tenidas a lo largo del tiempo y articuladas entre si e involucrando a los diferentes
actores del contexto educativo.
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