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RESUMEN

La presente investigacion tiene como propdsito describir las actitudes hacia la inclusion
educativa de personas con discapacidad en los docentes de primaria de colegios
privados de Educacion Bésica Regular (EBR) de Lima Metropolitana. Debido a la
escasez de instrumentos creados y adaptados en Lima Metropolitana, se construyo la
Escala de Actitudes de los Profesores hacia la Inclusion educativa (EAPI). Como
segundo objetivo de investigacion, se estimaron las propiedades psicométricas de la
escala a partir de su aplicacion en una muestra de 280 profesoras de primaria de 17
colegios privados de EBR. Los resultados permitieron interpretar que las profesoras de
primaria de colegios privados de EBR de Lima Metropolitana presentan actitudes
ambivalentes hacia la inclusién educativa, siendo las profesoras con experiencia previa
quienes presentan actitudes mas positivas. Por ultimo, se concluyé que las
interpretaciones y decisiones que se tomen a partir de las puntuaciones obtenidas de la
aplicacion de la EAPI presentan evidencias de validez y confiabilidad en profesoras de

primaria de colegios privados de EBR de Lima Metropolitana.

Palabras claves: actitudes, inclusion educativa, profesoras, EAPI, evidencias de
validez, confiabilidad
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ABSTRACT

The present investigation has as purpose to describe attitudes toward inclusive
education for people with disabilities in the primary teachers of private schools from
Regular Basic Education (RBE) of Lima Metropolitana. Due to the shortage of
instruments created and adapted in Lima Metropolitana, was built the Scale of Attitudes
of Teachers toward Inclusive education (SATI). As a second purpose of research, we
estimated the psychometric properties of the scale from its application in a sample of
280 primary school teachers of 17 private schools of RBE. The results allowed to
interpret that the primary school teachers of private schools of RBE of Lima
Metropolitana presented ambivalent attitudes toward inclusive education, being the
teachers with prior experience who have a more positive attitude. Finally, it was
concluded that the interpretations and decisions to be taken on the basis of the scores
obtained from the application of the SATI presented validity and reliability evidence for

primary school teachers of private schools of RBE in Lima Metropolitana.

Key words: attitudes, inclusive education, teachers, SATI, validity evidence, reliability

11



INTRODUCCION

La presente tesis es una investigacion cuantitativa que tiene como primer objetivo
describir las actitudes hacia la inclusion educativa que presentan los docentes de
primaria de colegios privados de EBR situados en Lima Metropolitana. El segundo
objetivo de estudio consiste en determinar las propiedades psicométricas de la Escala de
Actitudes de los Profesores hacia la Inclusion Educativa (EAPI), construida por la
investigadora, en una muestra de 280 docentes.

En el Capitulo I, se presenta el Planteamiento del Problema, el cual incluye la
descripcion del problema de investigacion y la justificacion y relevancia de realizar el
presente estudio en Lima Metropolitana.

En el Capitulo Il, se presenta el Marco Teorico, el cual aborda los aspectos
tedricos que fundamentan la investigacion relacionados a la definicién de la actitud, los
conceptos relacionados a la inclusion educativa y las investigaciones antecedentes sobre
las actitudes de los profesores hacia la inclusion educativa tanto a nivel nacional como
internacional. Asimismo, el capitulo contiene los instrumentos de medicion que se han
utilizado para medir el mismo constructo en otras investigaciones.

En el Capitulo Ill, se plantean los objetivos generales y especificos de la
investigacion y la definicidn teérica y operacional de la actitud de los docentes hacia la
inclusion educativa.

En el Capitulo 1V, se aborda la metodologia escogida, donde se detalla el tipo y
disefio de investigacion, los participantes, el instrumento utilizado y el procedimiento
seguido para la recoleccion de los datos.

En el Capitulo V, se presentan los resultados de la investigacion, los cuales se
reportan en siete subcapitulos que responden a los objetivos generales y especificos
planteados en el Capitulo I11.

En el Capitulo VI, se realiza la discusion de los resultados, la cual se divide en
tres subcapitulos. En el primero, se interpretan las propiedades psicométricas halladas
en el Capitulo de Resultados. En el segundo, se identifican los criterios con los cuales
cumple la investigacion de acuerdo a los Estandares para la Evaluacién Educativa y
Psicoldgica (American Educational Research Association [AERA], American

Psychological Association [APA] y National Council on Measurement in Education
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[NCME], 2014). Por ultimo, en el tercero se discuten los resultados relacionados al
nivel de actitud hacia la inclusion educativa que presenta la muestra de estudio en
comparacion a lo obtenido en investigaciones anteriores.

En la parte final, se detallan las conclusiones que resumen los principales
hallazgos de la investigacion asi como las recomendaciones propuestas para

investigaciones futuras.
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CAPITULO I: PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

1.1  Descripcion del problema

El modelo de integracion educativa surge en la década de los 80 con la finalidad de
hacer cumplir el derecho de las personas con discapacidad de recibir una educacion
regular, un derecho que ha estado latente desde la Declaracion Universal de los
Derechos Humanos (1948; Art. 26) y la Declaracién de los Derechos del Nifio (1959;
Principio 7).

Esta propuesta, que superé la vision de educacién paralela —educacion regular
para los alumnos sin discapacidad y educacion especial para los alumnos con
discapacidad—, tuvo como limitaciones continuar con el etiquetamiento y la segregacion
de los alumnos con discapacidad, siendo ellos quienes debian adaptarse a la escuela y al
reducido apoyo a los alumnos, asi como a los docentes del aula, mientras la escuela
regular mantenia su rigida estructura organizativa (Ministerio de Educacion del Perd
[Minedu], 2012).

En la década de los 90, como evolucion de la anterior propuesta, surge el
modelo de inclusion educativa. Este nuevo enfoque educativo se fundamenta en la
aceptacion de la diversidad del alumnado y en la adaptacién del sistema educativo para
poder responder de manera adecuada a las necesidades de todos y cada uno de los
alumnos (Muntaner, 2010).

En el marco internacional, el modelo de inclusion educativa ha contado con el
respaldo de varias entidades reconocidas como la Organizacion de la Naciones Unidas
(ONU), la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, Ciencia y Cultura
(UNESCO) y la Organizacion Mundial de la Salud (OMS), que a traves de diversas
declaraciones, informes y conferencias a nivel mundial han dado a conocer los planes

de accidn necesarios en la educacion para trabajar bajo el enfoque inclusivo.

En el marco nacional, se ha asumido los compromisos adquiridos a nivel
internacional y con el respaldo de la Ley General de Educacion (2012) y la nueva Ley
General de la Persona con Discapacidad (2012; 2014), la inclusién educativa se ha

convertido una politica a promover y cumplir en todas las instituciones educativas tanto
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publicas como privadas. Sin embargo, al observar la situacion actual de la educacién en
el Perd, segun lo reportado por los altimos censos escolares, son todavia la minoria las
instituciones educativas que permiten el acceso a la educacion de las personas con

discapacidad.

Centrandose en la educacion a nivel primaria, en el Censo Escolar del 2011, solo
8% de las escuelas de EBR reportaron tener al menos un estudiante con discapacidad
(Estadistica de la Calidad Educativa [ESCALE], s.f). En el Censo Escolar del 2015, se
manifiesta un aumento respecto al anterior censo, encontrando 8,923 instituciones
educativas que reportan al menos un estudiante con discapacidad (14,9%) y
especificamente en Lima Metropolitana, se registraron 1179 instituciones educativas,
que equivalen al 31,7% (ESCALE, s.f).

Varios investigadores coinciden en que las principales dificultades presentadas
en el programa nacional de inclusion educativa se relacionan con la falta de
capacitacion, de recursos materiales y humanos, y de coordinacion entre los principales
agentes involucrados (Choza, 2012; Fernandez, 2007; Vasquez, 2010). Sin embargo,
como diria Ainscow (2001), lo que falta no es solo conocimientos y recursos para
ensefar satisfactoriamente a la diversidad del alumnado, sino, y principalmente en el
Per(, se necesita una actitud favorable para ponerlo en préctica. Saavedra, Hernandez y
Ortega (2014) y Vasquez (2010) agregan al respecto que las actitudes de los profesores
son esenciales e importantes para lograr una inclusién educativa de calidad de acuerdo a
los requerimientos y normativas emitidas por el Minedu. Asimismo, los documentos
publicados por el Minedu presentan al docente como la pieza fundamental para

implementar de manera adecuada y exitosa este programa.

Dada la relevancia de los profesores en el proceso de inclusion educativa, es
indispensable conocer la actitud que presentan frente a este. Las investigaciones
encontradas a nivel internacional evidencian actitudes tanto positivas (Alvarez, Castro,
Campo-Mon y Alvarez-Martino, 2005; Canno y Pappous, 2013; Doménech, Esbri,
Gonzalez y Miret, 2004; Sanhueza, Granada y Bravo, 2012) como negativas (Sales,
Moliner y Sanchiz, 2001) en los profesores hacia la inclusion educativa. En algunos
casos, se hallaron actitudes ambivalentes (Alemany y Villuendas, 2004; Bravo, 2013;
Chiner, 2011; Diaz y Franco, 2008), ya que aunque los profesores estén tedricamente de
acuerdo con la inclusion educativa, su actitud se torna negativa en el momento de

ponerla en préctica.
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A nivel nacional, de las pocas investigaciones realizadas —solo tres en Lima
Metropolitana—, se obtienen resultados similares a los mencionados a nivel
internacional, evidenciando en la mayoria de los casos actitudes tanto positivas como
ambivalentes (Choza, 2012; Fernandez, 2007; Herrera, 2012; Ruiz de Garavito, 2010;
Saavedra et al., 2014; Vasquez, 2010; Villegas, 2012). Asimismo, en los estudios
cuantitativos revisados se encuentran solo tres instrumentos psicomeétricos para recoger
la informacion, los cuales son de origen internacional y han sido adaptados por los
investigadores peruanos Unicamente en la provincia del Callao: el “Cuestionario sobre
Actitudes del profesor del nivel primaria hacia la educacion inclusiva” (Herrera, 2012;
Ruiz de Garavito, 2010), la “Escala de Actitudes de los Profesores hacia la inclusion
educativa” (Vasquez, 2010) y la “Escala de las Actitudes de los Docentes respecto a la

inclusion de nifios con necesidades educativas especiales” (Villegas, 2012).

Los datos e investigaciones mencionados reflejan que aunque cada vez la
inclusion es algo imprescindible en el &mbito educativo a nivel internacional y nacional,
no se encuentra una actitud definida de parte del profesorado frente a este modelo
educativo, lo cual es preocupante dada la fuerte influencia que tienen las actitudes en la

practica inclusiva.

Asimismo, se ha demostrado la escasez y necesidad de investigaciones en el
contexto peruano, especificamente en Lima Metropolitana, en relacién a la inclusion
educativa; asi como la carencia de instrumentos actuales creados y validados en Lima
Metropolitana que midan de forma especifica las actitudes de los profesores hacia la

inclusion educativa.

Debido a todo lo mencionado anteriormente, la presente investigacion pretende
contribuir a nivel metodologico construyendo un instrumento psicométrico que permita
estudiar la tematica mencionada; asi como dar respuesta a las siguientes interrogantes,
enfocandose en la poblacién docente de primaria de instituciones privadas de EBR de

Lima Metropolitana:

¢Como son las actitudes de los docentes de primaria frente a la inclusion
educativa en instituciones privadas de EBR de Lima Metropolitana?
¢Cuales son las propiedades psicométricas referidas a las evidencias de validez,

confiabilidad y baremacion de la EAPI?
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1.2 Justificacion y relevancia

La importancia de investigar las actitudes de los profesores hacia la inclusion educativa
radica en el supuesto, previamente mencionado, de que uno de los factores més
importantes para el éxito de la puesta en practica de cualquier politica inclusiva, es
contar con una disposicion favorable de parte de los docentes (Alvarez et al., 2005),
dado a que son el eje dinamizador para una efectiva inclusion educativa (Saavedra et
al., 2014) y que sus actitudes son esenciales para lograr una inclusion educativa de
calidad de acuerdo a los requerimientos y normativas emitidas por el Minedu (Vasquez,
2010).

Asimismo, la relevancia también radica en la escasez y necesidad de
investigaciones en el contexto peruano en relacion a la inclusion educativa, asi como la
carencia de instrumentos psicométricos actuales creados y validados en Lima
Metropolitana que midan de forma especifica las actitudes de los profesores hacia la

inclusion educativa.

Previo al planteamiento de la presente investigacion, se llevd a cabo una
basqueda exhaustiva de instrumentos psicométricos que midan las actitudes de los
docentes hacia la inclusion educativa. Si bien existian instrumentos desarrollados
anteriormente (Alvarez et al., 2005; Diaz y Franco, 2008; Doménech et al., 2004;
Garcia y Alonso, 1985; Herrera, 2012; Sales et al., 2001; Véasquez, 2010), no se

utilizaron por las siguientes razones:

e [Escasez de instrumentos adaptados en Lima Metropolitana que respondan al

objetivo de investigacion de manera especifica y actualizada.

e La terminologia utilizada para referirse a la inclusion educativa y a los alumnos
con discapacidad no es actual y/o no corresponde a las definiciones utilizadas en

la presente investigacion.

e Se encontraron errores respecto a la claridad de redaccion (conjuncion y

negacion) en algunos items de los instrumentos mencionados.

e La definicion de la variable actitud, sus dimensiones y los indicadores utilizados

en otros instrumentos difieren de los propuestos en la presente investigacion.
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Debido a todo lo explicado, se procedio a la construccion de una escala de

actitudes.

De esta manera, en primer lugar, la presente investigacion supondré un aporte
préctico, ya que los resultados contribuirdn a la comprension de las actitudes actuales
que presentan los docentes frente a la inclusion educativa, en una poblacion poco
estudiada en este aspecto, como lo es el profesor de primaria de colegios privados de
EBR de Lima Metropolitana. Asimismo, las conclusiones y recomendaciones a las que
se llegue con la investigacion servirdn para la puesta en préctica de la inclusion

educativa con el fin de mejorar la calidad de este proceso.

En segundo lugar, como aporte metodoldgico, la investigacion contribuira a la
propuesta de un instrumento psicométrico actual que mida de manera especifica el
constructo de las actitudes hacia la inclusion educativa en el contexto de Lima
Metropolitana, el cual servird para obtener tanto la informacién buscada en el presente
estudio, como en posteriores investigaciones respecto al tema en una poblacion mas

amplia.

Ambos aportes mencionados ayudaran a desarrollar con mayores posibilidades
de éxito los programas de inclusién educativa que se estan llevando a cabo en diversos
colegios privados de EBR de Lima Metropolitana, beneficiando tanto a las instituciones

educativas como a todo el alumnado, con y sin discapacidad.
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CAPITULO II: MARCO TEORICO

2.1 Actitudes

2.1.1 Definiciones de las actitudes

Habitualmente, las personas toman decisiones y realizan elecciones acerca de un sinfin
de temas. Estos comportamientos tienen un punto en comun, todos ellos reflejan las
valoraciones que las personas poseen sobre distintas cuestiones y a dichas valoraciones

se las conoce como actitudes (Morales, Moya, Gaviria y Cuadrado, 2007).

Existen varias definiciones de las actitudes, las cuales puede agruparse en tres

bloques seglin Sanchez y Mesa (1998):

e Definiciones de caracter social: los autores mas caracteristicos son Thomas y
Znaniecki (1918; como se cit6 en Sanchez y Mesa, 1998). Para estos autores, las
actitudes expresan a nivel individual los valores sociales de un grupo. Por lo
tanto, las actitudes se reflejan en patrones conductuales propios de los miembros

de un grupo y regulan las interacciones entre ellos.

e Definiciones conductuales: el autor mas reconocido es Allport, ya que a partir de
él ingresa el conductismo con fuerza en la Psicologia Social. Para los autores
conductistas, la actitud es la predisposicion a actuar o responder de una forma
determinada ante un estimulo u objeto. Allport (1935) la define como: “un
estado de disposicion mental y nerviosa, organizado mediante la experiencia,
que ejerce un influjo directivo o dinamico en la respuesta del individuo a toda

clase de objetos y situaciones”.

e Definiciones cognitivas: aparecen hacia la década de los 50, coincidiendo con el
cambio de paradigma del conductismo al cognitivismo. Rokeach, uno de los
autores mas destacados, define la actitud como “un conjunto de predisposiciones
para la accion (creencias, valoraciones, modos de percepcion, etc) que esta
organizado y relacionado en torno a un objeto o situaciéon” (como se Cito en
Sanchez y Mesa, 1998, p. 11).
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Para la presente investigacion se utilizara la definicion de Cabrera (2009), quien
recoge la definicién conductista de Allport (1935) y conceptualiza las actitudes como
“las predisposiciones para reaccionar favorable o desfavorablemente frente a un objeto,
organizadas a través de la experiencia y que ejercen influencia directa y/o dindmica
sobre el comportamiento” (p. 4). Sostiene, en primer lugar, que las actitudes son
predisposiciones de reaccidn, es decir, preceden a la conducta. Por esto, las actitudes
permiten anticipar la conducta que va a tener una persona en relacion a otra persona,
objeto o situacion. En segundo lugar, estas predisposiciones implican una reaccion
favorable o desfavorable frente a un objeto, es decir, la actitud expresada ird desde un

polo de méxima preferencia al maximo desacuerdo.

En tercer lugar, sefiala que las actitudes se organizan a través de la experiencia,
lo cual significa que éstas se aprenden a través de lo que se denomina aprendizaje social
o0 socializacion. Vallerand (1994; como se cité en Ubillos, Mayordomo y Paez, 2004),
agrega que la organizacion de las actitudes implica también una relacion entre aspectos

cognitivos, afectivos y conativos.

En cuarto lugar, resalta que las actitudes ejercen influencias directas y/o
dindmicas sobre el comportamiento, lo que significa que las actitudes sumamente
positivas suponen conductas favorables hacia los objetos de actitud y que las actitudes
notablemente contrarias, conductas negativas hacia el objeto. Por otro lado, al decir que
una actitud puede ejercer influencia dinamica, significa que puede darse el caso en que

una persona actue en contra de sus actitudes.

Cabrera (2009) menciona tres caracteristicas de las cuatro recogidas por Ruiz de
Garavito (2010) acerca de las actitudes: direccionalidad, adquirida, polaridad afectiva y

relativamente perdurable.

Una definicion mas actual, recogida por Sabucedo y Morales (2015), sostiene
que las actitudes son evaluaciones generales que las personas hacen respecto a lo que
les rodea, incluidas personas, ideas o cosas. Al igual que en la definicion anterior,
agregan que es el grado en que las personas valoran positiva 0 negativamente cualquier
fendmeno de la realidad fisica, social o mental. Por Gltimo, afirman que las actitudes
pueden contener informacién afectiva, cognitiva y conductual, pero son un constructo

mental unitario y global.
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2.1.2 Modelos de la estructura de las actitudes

Existen tres modelos o concepciones diferentes a partir de los cuales se fundamenta la
estructura de las actitudes. El presente estudio se fundamenta en el modelo
tridimensional o concepcion tripartita de las actitudes. Herrera (2012), Morales et al.

(2007) y Sanchez y Mesa (1998) explican los diferentes modelos:

En primer lugar, el modelo unidimensional diferencia el concepto de actitud, de
las creencias y la intencion conductual. De esta manera, la actitud representa las
emociones vinculadas con el objeto, es decir, consta Unicamente del componente
afectivo. Por tanto, las creencias no guardan relacion con este componente y se reservan
a las opiniones que el sujeto tiene acerca del objeto. Asimismo, la intencion conductual
se refiere a la disposicion a comportarse de alguna forma con respecto al objeto, lo cual

no implica necesariamente que la conducta sea ejecutada.

En segundo lugar, el modelo bidimensional sostiene que la actitud consta de dos
componentes: un componente afectivo y uno cognitivo, existiendo una relacion entre

ambos.

En tercer lugar, el modelo tridimensional o concepcidn tripartita sostiene que las

actitudes se pueden organizar de acuerdo a tres componentes que se relacionan entre si:

1. Componente afectivo: es el componente fundamental de las actitudes, el cual
agrupa las distintas experiencias emocionales positivas 0 negativas y los
sentimientos de agrado y desagrado asociados al objeto de actitud. Segun
Morales (2010), los sentimientos entendidos en un sentido genérico (agrado, me
gusta, estoy a favor de, etc.) son posiblemente el componente formal de las
actitudes (predisposicion a reaccionar a favor o en contra) y para evaluarlos se

prestan a formular buenos items que si reflejan la actitud del que responde.

2. Componente cognitivo: hace referencia a la representacion cognitiva formada
por las percepciones, pensamientos y creencias sobre las caracteristicas del
objeto de actitud. En esta investigacion, dentro del componente cognitivo no se
evalla la informacion o conocimiento que posee la persona respecto al objeto de
actitud, ya que Morales (2010) sostiene que los meros conocimientos no reflejan

una actitud: se puede tener una actitud muy positiva respecto a un objeto y saber
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muy poco sobre él. En caso sean evaluados, los conocimientos no se deben

entender como lo que una persona sabe, sino lo que cree que es cierto.

3. Componente conductual: recoge las intenciones o disposiciones a la accion, asi
como los comportamientos dirigidos hacia el objeto de actitud. Este componente
estéd influenciado por los dos anteriores, ya que en funcion de las creencias que
se tenga de un objeto y del sentimiento que este provoque, se actuara de una
determinada manera. Segun Morales (2010), para su evaluacion, el componente
conductual tiene mas la propiedad de un componente conativo, es decir, se debe

referir mas a la intencién y al deseo, que a la conducta misma.

Este modelo guarda relacién con el Modelo de los Tres Componentes de
Rosenberg y Hovland (1960), los cuales sostienen que las actitudes se pueden expresar
a través de tres diferentes vias: las respuestas cognitivas, las respuestas afectivas y las

respuestas conductuales.

2.1.3 Medicion de las actitudes

2.1.3.1 Caracteristicas de las actitudes

Las actitudes tienen diversas propiedades que forman parte de su medicion, entre las
que destacan: la direccién o valencia (positiva 0 negativa) y la intensidad o polaridad
(alta o baja; mayor o menor) de la valencia (Morales et al., 2007; Hernandez, Fernandez
y Baptista, 2014).

Asimismo, Kassin, Fein y Markus (2010) y Morales et al., (2007) agregan que la
potencia de nuestras actitudes puede variar a lo largo de las dimensiones positiva y
negativa, resultando en cuatro posibles reacciones hacia objetos actitudinales: positiva,
ambivalente, negativa 0 neutra. La actitud neutra se presenta cuando una persona se
muestra indiferente frente al objeto de actitud y la actitud ambivalente se presenta
cuando una persona experimenta simultaneamente evaluaciones positivas y negativas

hacia el objeto de actitud.

Otras de las caracteristicas esenciales de las actitudes es que constituyen un

fendmeno mental o predisposicion a reaccionar que no es directamente observable
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(Morales et al., 2007), lo que genera dos grandes limitaciones en su medicion (Ortego,
Lopez y Alvarez, 2010):

En primer lugar, al ser una variable latente, se debe inferir a través de respuestas

mesurables, como la conducta o las declaraciones verbales de las personas.

En segundo lugar, otra dificultad en su medicidn es el hecho de que el individuo
sabe lo que se estd midiendo, por lo que es probable que modifique sus
respuestas o comportamientos sobre la base de lo que considera socialmente
deseable o a lo que cree espera el investigador de él. Este fendmeno es conocido

como reactividad.

A pesar de estas dos grandes limitaciones se pueden encontrar y elaborar

instrumentos para la medida y el andlisis de las actitudes. Segun Kassin et al. (2010),

existen méas de 500 métodos distintos para medir las actitudes de un individuo.

2.1.3.2 Tipos de medicion de las actitudes

Morales et al. (2007) y Sabucedo y Morales (2015) sostienen que existen dos tipos de

procedimientos para medir las actitudes: los procedimientos indirectos que dan lugar a

las medidas implicitas y los procedimientos directos que proporcionan las medidas

explicitas.

1.

Dentro de los procedimientos indirectos se destacan los siguientes (Morales et
al., 2007; Sabucedo y Morales, 2015): los registros fisioldgicos, los métodos de
observacién conductual, el Test de Apercepcion Temaética, la Tarea de
Evaluacion Automatica y el Test de Asociacion Implicita. Al utilizar estos
procedimientos, las actitudes de una persona hacia un objeto se conocen sin
preguntar directamente por él. Es decir, se miden de forma implicita,
infiriéndose a partir de respuestas rapidas y espontaneas que se activan

automaticamente en la persona al momento de enfrentarse a un objeto de actitud.

Como caracteristicos de los procedimientos directos se pueden destacar los
siguientes instrumentos de medida o evaluaciones de auto-informe (Morales et
al., 2007; Kassin et al., 2010; Ubillos et al., 2004): el diferencial Semantico, la

escala de intervalos aparentemente iguales, la escala de Likert (Likert, 1932), la
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escala de clasificacion de un solo item y la escala de Guttman. Al utilizar estos
procedimientos, las actitudes de una persona se conocen a partir de sus
respuestas a las preguntas directas de un instrumento, es decir, se miden de
forma explicita. En este caso, como sostiene Fazio, la respuesta que se mide
puede verse influenciada no solo por la evaluacion automatica, sino por otros
procesos adicionales, al comparar alternativas y decidir de forma consciente

sobre la mejor opcion de respuesta (Sabucedo y Morales, 2015).

Kassin et al. (2010) agregan que las respuestas en los auto-informes pueden
verse influenciadas por las presiones de deseabilidad social y por otros tres aspectos: en
primer lugar, el deseo de vernos y ver a los demas de manera positiva; en segundo
lugar, la forma en que se formulan las preguntas: el lenguaje, el orden o contexto en que
se enuncian; por altimo, la memoria de las personas cuando tienen que dar informacion

acerca de pensamientos, sentimientos o comportamientos del pasado.

En las investigaciones de actitudes hacia temas mas sensibles socialmente, como
lo es el de la homosexualidad o los grupos estigmatizados, se debe estar mas atento a
estas influencias, ya que suelen verse mas influenciadas por estos factores (Sabucedo y
Morales, 2015).

Dentro de las evaluaciones de auto-informes, la escala de Likert es el método
mas utilizado para recoger informacion en investigaciones cuantitativas. Hernandez et
al. (2014), Kassin et al. (2010) y Morales et al. (2007) definen la escala de Likert como
un método de medicidn, que consiste en la presentacion a la persona de un conjunto de
items en forma de afirmaciones o juicios relacionados con un objeto de actitud. Ante
estos items, se le pide a la persona que exprese su grado de acuerdo o desacuerdo,
eligiendo y marcando uno de los puntos o categorias de la escala. A cada punto se le
asigna un valor numérico, asi la calificacion actitudinal total de cada participante deriva

de la suma de sus respuestas a todos las afirmaciones listadas.

El proceso para construir una escala de Likert se puede describir de varias
maneras. Por un lado, Hernandez et al. (2014) propone los siguientes 7 pasos:

1. Redefiniciones fundamentales: evaluar las variables de la investigacion, las
definiciones operacionales de éstas, el lugar especifico donde se recabaran los
datos, el objetivo de la recoleccidn, los participantes y el tipo de datos que se

busca obtener.
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Revision enfocada de la literatura: encontrar mediante la revision de la
literatura, los instrumentos o sistemas de medicion utilizados en investigaciones

anteriores.

Identificacion del dominio de las variables a medir y sus indicadores: identificar
y sefialar con precision las dimensiones o factores que teéricamente integran la
variable. De igual manera, se deben establecer los indicadores de cada

dimensioén.

Toma de decisiones clave:
a. Utilizar un instrumento de medicion ya elaborado, adaptarlo o desarrollar

uno nuevo.

b. Si se trata de uno nuevo, decidir de qué tipo (cuestionario, escala actitudinal,

hoja de observacion, aparato, etc.) y cuél sera su formato.

c. Determinar el contexto de administracion (autoaplicado, cara a cara en
hogares o lugares publicos, internet, observacion en camara de Gesell,

laboratorio clinico, linea de produccion, etc.)

Construccion del instrumento: generar todos los items, indicadores y/o
categorias del instrumento, asi como determinar sus niveles de medicion,

codificacion e interpretacion.

Prueba piloto: administrar el instrumento a una pequefia muestra para probar su
pertinencia y eficacia, asi como las condiciones de la aplicacion y los

procedimientos involucrados.

Elaboracion de la version final del instrumento y su procedimiento de aplicacion
e interpretacion: revisar el instrumento y su forma de administracion para
implementar cambios necesarios (quitar o agregar items, ajustar instrucciones,

tiempo para responder, etc.) y posteriormente construir la version definitiva.
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Por otro lado, Morales (2010) sostiene que este proceso se concreta basicamente en los

siguientes pasos:

1.

Plan previo: clarificar el rasgo o actitud que se desea medir, realizando una o

todas de las siguientes acciones:

a.

Retrato robot: hacer una descripcion de la persona que supuestamente tiene
una actitud claramente positiva como de la que tiene una actitud negativa

frente a un objeto o situacion.

Revisar otros instrumentos anteriormente construidos como fuente de

inspiracion o para tomar determinadas ideas o items de otro autor.

Formar un grupo y hacer una lluvia de ideas sobre las afirmaciones con las

que estaria de acuerdo una persona con una actitud positiva o negativa.

Preparar el instrumento:

a.

Redactar los items: pueden redactarse en forma de opiniones, conductas o
casos, valores o en funcion de los componentes de las actitudes. En todos los
casos los items deben ser relevantes, redactarse con claridad (evitar
expresiones negativas, expresiones universales como “nunca” o “siempre”, y
contener una Unica idea), ser discriminantes y es preferible que se redacten
en las dos direcciones positiva y negativa. No hay un nimero 6ptimo de

items a redactar.

Redactar las respuestas: las respuestas mas habituales suelen expresar grado
de acuerdo con el contenido del item. Estas pueden indicarse con palabras,
numeros o letras, pero siempre debe estar muy claro para el que responde. El
numero recomendable de respuestas es entre 4 y 6, lo que suele generar una

mayor confiabilidad en toda la escala.

Redactar la clave de correccion: las respuestas se codifican con ndmeros
integros sucesivos, por ejemplo del 1 al 5, de preferencia evitando el 0 y
comenzando a partir del 1. La clave debe hacerse en correspondencia con el
sentido del item, siendo la respuesta mas favorable la que tenga el nimero

mayor.
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3. Obtener datos de una muestra adecuada: una vez preparada la version inicial del

instrumento, se recogen las respuestas de una muestra para poder hacer los

analisis correspondientes y dar forma al instrumento definitivo. La muestra debe

cumplir con las siguientes caracteristicas:

a.

Debe ser semejante al tipo de poblacion al que se pretende generalizar los

resultados.
Debe haber heterogeneidad entre las caracteristicas de los participantes.

Para que los anélisis tengan suficiente consistencia y sean extrapolables a

muestras semejantes, debe haber al menos 5 participantes por item inicial.

Para realizar un analisis factorial deben haber por lo menos 200

participantes.

Antes de aplicar el instrumento en la muestra definitiva es recomendable hacer

la revision de los items por parte de un pequefio grupo de sujetos denominados

expertos, lo que permite realizar una validacion previa de tipo conceptual o

asegurar que en principio el instrumento mide lo que pretende. Sin embargo,

para revisar una escala no es necesario hacer una prueba piloto, ya que la

muestra definitiva puede actuar a la misma vez como la muestra piloto y realizar

en ella los andlisis correspondientes.

4. Andlisis de los items:

a.

Calcular el coeficiente de confiabilidad de los datos recogidos de la

muestra.

Comprobar si cada item mide lo mismo que los demas por medio de la

correlacion item-total.
Analizar la estructura por medio del analisis factorial.

Seleccionar los items definitivos.

5. Analisis complementarios tras obtener la version definitiva de la escala:

a.

b.

Calcular datos descriptivos de las diversas submuestras si las hay.

Construir baremos 0 normas de interpretacion de los resultados individuales.
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c. Comprobar diferencias entre grupos, correlaciones con otras variables o
pasar la escala a una muestra nueva para obtener otros datos que nos

permitan hacer mas analisis.

d. Comprobar de manera mas especifica y planificada la validez del

instrumento.

2.2 Inclusion educativa

2.2.1 Definiciones

2.2.1.1 Atencion a la diversidad

Segun Bravo (2013) la diversidad se define como una condicion inherente a la
naturaleza humana, es la singularidad individual y colectiva. Asimismo, en la
educacion, se entiende como un calificativo que describe la heterogeneidad de las
caracteristicas del alumnado, més alla de las diferencias asociadas a las necesidades
educativas especiales. Como sostiene la UNESCO (2002), la diversidad siempre esta
presente en el aula, teniendo cada alumno diferentes rasgos, intereses, capacidades y

necesidades de aprendizaje que le son propias.

A manera de concretar las diversidades, en la escuela solemos encontrar las
siguientes (Sanchez y Garcia, 2013): bioldgicas (sexo, edad, caracteristicas fisicas),
sexuales, culturales (género, clase social, cultura, lengua) y las diversidades funcionales

(capacidades y ritmos de aprendizaje).

Derivado del concepto de diversidad, se acoge el término educar en diversidad o
atencion a la diversidad. Vasquez (2010) lo define como la puesta en practica de una
pedagogia que toma en cuenta las caracteristicas particulares de cada individuo y el
contexto socio-cultural donde se desenvuelve, con el objetivo de lograr su desarrollo
integral. Asimismo, la atencion a la diversidad implica adecuar los diferentes elementos
que interacttan en la ejecucién curricular: metodologias, material didactico, evaluacion,
contenidos curriculares, los procesos de socializacion, entre otros, a las necesidades
educativas de los estudiantes en el aula (Patronato Peruano de Rehabilitacion y
Educacién Especial, 2004).
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Por ultimo, Muntaner (2010) sostiene que existen tres maneras de atender la
diversidad en la educacion, entre ellas la que mas se relaciona con las definiciones
anteriores consiste en aplicar la l6gica de la heterogeneidad. Esta se fundamenta en
reconocer, admitir y aceptar las diferencias humanas, como naturales e inevitables, con
las que debemos aprender a convivir en las aulas y los centros educativos. Por ello, el
mismo autor postula que “mas que preocuparnos por reducir esta diversidad o por crear
y desarrollar programas paralelos e itinerarios categorizadores y diferenciados, nos
preocupemos por desarrollar estrategias didacticas adaptadas a esta diversidad, que nos
permita incrementar la capacidad del profesor y del grupo para responder
adecuadamente a esta diversidad, sin necesidad de categorizar ni clasificar a los

alumnos.” (p. 5).

2.2.1.2 Discapacidad

Existen tres discursos a partir de los cuales se conceptualiza la discapacidad: el del
modelo médico-rehabilitador, el del modelo social y el de la “diversidad funcional”

(Rodriguez y Ferreira, 2010).

En primer lugar, el modelo médico-rehabilitador comparte la definicién
publicada por la Organizacién Mundial de la Salud (OMS) en 1980, perteneciente a la
Clasificacion Internacional de Deficiencias, Discapacidades y Minusvalias (CIDDM):
“toda carencia o restriccion, producto de una deficiencia, de la capacidad para realizar
una actividad dentro del margen considerado normal para un ser humano en su contexto
social.” (Saavedra et al., 2014, p. 41). Este modelo define a la discapacidad como
consecuencia de una deficiencia fisiolégica 0 médica que padece una persona de
manera individual, siendo ésta el impedimento principal para que pueda incluirse en la
sociedad (Muntaner, 2010; Rodriguez y Ferreira, 2010; Saavedra et al., 2014).

En segundo lugar, el modelo social se basa en el nuevo concepto sobre
discapacidad publicado por la OMS en el 2001 en la Clasificacion Internacional de
Funcionamiento de la Discapacidad y de la Salud (CIF): “las limitaciones en la
actividad y las restricciones en la participacién, derivadas de una deficiencia en el orden
de la salud, que afectan al individuo en su desenvolvimiento y vida diaria dentro de su
entorno fisico y social.” (Rodriguez y Ferreira, 2010, p. 296). Este modelo concibe la

discapacidad desde un plano colectivo, siendo las condiciones sociales las principales
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causas de ésta y no una deficiencia fisioldgica, y reconoce que existen restricciones en
el entorno que provocan la creaciéon de barreras para las actividades y la participacion
de las personas con discapacidad en la sociedad (Muntaner, 2010; Rodriguez y Ferreira,
2010; Saavedra et al., 2014).

A pesar de que el paso del modelo médico al social significé un avance a nivel
conceptual, Rodriguez y Ferreira (2010) sostienen que ambos contindan anclados en el
término “dis-capacidad” entendido como la carencia o negacion de la capacidad, sea

por una causa principalmente fisioldgica o social.

Como respuesta a la reflexion anterior, en tercer lugar, surge en el 2005 el
concepto de “diversidad funcional”, promovido por el Foro de Vida Independiente
(FVI) en Espafia. Este concepto pretender ser una clasificacion que no se basa en una
insuficiencia sino que sefiala un desenvolvimiento o funcionalidad diversa,
potencialmente creativa y enriquecedora, que se produce en mayor medida por el

entorno social que por una peculiaridad fisioldgica (Rodriguez y Ferreira, 2010).

Actualmente, el término “diversidad funcional” se propone como sustituto al de
“discapacidad”, sin embargo entidades como la OMS la siguen utilizando (Muntaner,
2010). En ambos casos, como sostiene el mismo autor, la terminologia hace alusion a
las personas cuya manera de funcionar es diferente a la de otras y que tendran mayores

dificultades cuantas més barreras se presenten a nivel social y educativo.

Por ultimo, es importante precisar en el concepto de discapacidad que se ha
manejado y se maneja actualmente en el Perd. En la Encuesta Nacional Especializada
sobre Discapacidad del 2012, el Instituto Nacional de Estadistica e Informatica (INEI,
2013) utilizo la siguiente definicion, también empleada en 1998 por la Ley General de
la Persona con Discapacidad (Ley N° 27050, Art. 2), la cual mantiene un enfoqué mas

médico que social respecto a la discapacidad:

“La persona con discapacidad es aquella que tiene una o mas deficiencias
evidenciadas con la pérdida significativa de alguna o algunas de sus funciones
fisicas, mentales o sensoriales, que impliquen la disminucion o ausencia de la
capacidad de realizar una actividad dentro de formas o margenes considerados
normales limitdndola en el desempefio de un rol, funcion o ejercicio de
actividades y oportunidades para participar equitativamente dentro de la

sociedad.”
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Sin embargo, en la nueva Ley General de la Persona con Discapacidad (Ley
N°29973), la cual se promulgo a fines del afio 2012 y cuyo reglamento fue aprobado en
el 2014, se presenta una perspectiva de la discapacidad mas enfocada en un modelo
social (Art. 2):

“La persona con discapacidad es aquella que tiene una o mds deficiencias
fisicas, sensoriales, mentales o intelectuales de caracter permanente que, al
interactuar con diversas barreras actitudinales y del entorno, no ejerza o pueda
verse impedida en el ejercicio de sus derechos y su inclusion plena y efectiva en

’

la sociedad, en igualdad de condiciones que las demds.’

2.2.1.3 Necesidades educativas especiales

El término “necesidades educativas especiales” (NEE) aparece en el informe que
elabora Mary Warnock y una comision de expertos en Inglaterra en el afio 1978, para
reemplazar los términos “deficientes” o “impedidos”. Warnock considera en este
informe que las dificultades de aprendizaje que se registran en los estudiantes van desde
las mas graves a las mas leves y que sus causas no son Unicamente deficiencias fisicas,
sensoriales o intelectuales, sino también sociales, ambientales y académicas (Patronato

Peruano de Rehabilitacién y Educacion Especial, 2004).

El concepto de NEE se define entonces como el producto de la interaccion entre
las caracteristicas personales del alumno con las condiciones del entorno educativo, que
se refiere a los recursos necesarios, sean humanos, materiales o pedagdgicos, que se
deben proveer para reducir al maximo las barreras del aprendizaje y crecimiento

personal (Ignasi, 1999; Macarulla y Saiz, 2009).

Tovar (2006) agrega que el término “necesidades educativas especiales” esta
relacionado al enfoque constructivista, sosteniendo que el proceso de aprendizaje se
construye individualmente de acuerdo al contexto sociocultural y segun las necesidades
de cada persona. Por eso, afirma que la educacion debe ser la misma para todos, pero

con diferentes ajustes segun la diversidad de necesidades del alumnado.

Este concepto modifica la perspectiva educativa dando importancia y relevancia
al contexto, a sus oportunidades y recursos por encima de las deficiencias y las

limitaciones que los estudiantes presentan (Bravo, 2013; Muntaner, 2010). Asimismo,
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el uso de este concepto para definir las dificultades que el alumnado encuentra en su

proceso educativo implica situarnos en un modelo social respecto a la discapacidad.

Por ultimo, en el Pert se define a la persona con “necesidades educativas
especiales” como aquella que presenta dificultades mayores que el resto de sus
compafieros para acceder a los aprendizajes que de acuerdo al Disefio Curricular
Nacional (DCN), corresponden a su edad, y que por esta razon requiere de
adecuaciones en una o varias areas del curriculo (Minedu, 2012). Asimismo, en la
investigacion de Ruiz de Garavito (2010) se describen tres categorias de necesidades

educativas que pueden presentar los alumnos, en las que se define el concepto de NEE:

e Necesidades educativas comunes o basicas: son compartidas por todos los
estudiantes y se traducen en aprendizajes esenciales para el desarrollo personal

social, como leer, escribir y resolver problemas.

e Necesidades educativas individuales: estan relacionadas con las diferentes
capacidades, intereses, ritmos y estilos de aprendizaje que experimenta cada

estudiante y que dirige su proceso educativo.

e Necesidades educativas especiales: son necesidades individuales que no pueden
ser resueltas mediante recursos metodoldgicos convencionales por lo que
requieren una respuesta pedagdgica adaptada e individualizada; estas suelen
originarse en problemas de aprendizaje, factores emocionales, socioculturales,

discapacidad, entre otros.

2.2.1.4 Integracion educativa

La integracion educativa es un modelo educativo que inicia en la década del 80, con la
finalidad de hacer cumplir el derecho de las personas con discapacidad de ser educadas
en instituciones de ensefianza regular junto con personas sin discapacidad (Minedu,
2012). Este modelo se fundamenta en el principio de normalizacién, el cual tiene como
objetivo que el alumnado con discapacidad y otras NEE lleve una vida lo mas “normal”
y parecida posible a la mayoria de la sociedad a nivel educativo, social y laboral
(Saavedra et al., 2014; Sanchez y Garcia, 2013).

Lépez (2011) describe las siguientes caracteristicas del concepto de integracion

educativa:
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e Se centra solamente en los alumnos con discapacidad y otras necesidades

educativas especiales (NEE).

¢ Intenta conseguir que el alumnado con NEE se adapte al curriculum que ya esta

establecido en la institucién educativa.

e La insercion es parcial y condicionada, ya que el alumnado con NEE realiza

algunas actividades fuera del aula con el especialista.

e El alumnado con NEE recibe una adaptacion curricular y una serie de medidas
de apoyo especificas, trabajandolas con un especialista a través de un trabajo
mas dirigido y sin tener las mismas oportunidades de aprendizaje que sus

compafieros.

e Basada en principios de igualdad, homogeneidad y competicion.

e Exige transformaciones superficiales en el sistema educativo.

Esta propuesta que supera la vision de educacién paralela —educacion regular
para los alumnos sin discapacidad y educacion especial para los alumnos con
discapacidad—, supone un cambio radical en los planteamientos, creencias y practicas
educativas. Sin embargo, tiene como limitaciones continuar con el etiquetamiento y la
segregacion de los alumnos con discapacidad, siendo ellos quienes deben adaptarse a la
ensefianza y aprendizaje existente, al reducido apoyo a los alumnos, asi como a los
docentes del aula, mientras la escuela regular mantiene su rigida estructura organizativa
(Minedu, 2012; Muntaner, 2010). En otras palabras, esta “incorporacion” de los
alumnos con NEE a la ensefianza regular no estd acompafiada de modificaciones o
adaptaciones en la estructura organizativa de la escuela, en el curriculo, ni en las

estrategias de ensefianza/aprendizaje que utilizan los docentes (UNESCO, 2005).

En un principio, la integracion educativa queria decir, sobre todo, ubicacion o
emplazamiento fisico de personas con discapacidad y otras NEE en un aula regular;
posteriormente, se entendié como insercion gradual de este alumnado en la escuela
regular y en la sociedad; finalmente, se identific6 como un proyecto global de la

institucion, desarrollado para educar en y para la diversidad. En la actualidad, la escuela
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integradora se ha convertido en la escuela inclusiva en la que todo el alumnado, con y
sin discapacidad, puede encontrar la respuesta educativa idonea para desarrollar sus

capacidades (Araque y Barrio de la Puente, 2010).

2.2.1.5 Inclusién educativa

En la década de los 90 surge un nuevo modelo educativo que se aleja de los principios y
précticas de la integracion y se basa en la aceptacion de la diversidad y en la adaptacion
del sistema educativo para responder de manera adecuada a las necesidades de todos y
cada uno de los alumnos (Muntaner, 2010). La UNESCO (2005) define la inclusién

educativa como:

“un proceso orientado a responder a la diversidad de las necesidades de todo el
alumnado a través de la creciente participacion en el aprendizaje, las culturas y
las comunidades, reduciendo la exclusion en y desde la educacién. Esto implica
realizar cambios y modificaciones en el contenido, accesos, estructuras y
estrategias, con una vision que incluye a todos las personas de la franja de edad
correspondiente y la conviccion de que es responsabilidad del sistema regular

educar a todas las personas.” (p.13)

Bravo (2013) enfatiza que es importante tomar en cuenta que existen diversas
maneras de entender la inclusion y estas diferencias se manifiestan en la préctica
educativa de cada contexto. De igual manera, Muntaner (2010) encuentra diferentes
interpretaciones del concepto de inclusion educativa recogidas de Ainscow (2006, p.6),
Ainscow y Miles (2008, p.19) y Giné (2009, p. 14):

e Relativa a la discapacidad y a las “necesidades educativas especiales”: definida
como la educacion de estudiantes con discapacidad y “necesidades educativas

especiales” en las escuelas regulares.
e Relativa a los problemas emocionales y de conducta: definida como el

acogimiento de estudiantes con graves problemas emocionales y de conducta en

las aulas regulares.
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Relativa a los grupos con mayor riesgo de exclusion: definida como la
educacion de aquel alumnado que, generalmente por causas sociales, pueden

peligrar el acceso a la educacion formal.

Relativa a una “Educacion para todos”: definida como la educacion de todo el

alumnado con independencia de sus caracteristicas o condiciones personales.

Relativa a un principio para entender la educacion y la sociedad: definida, ante
todo, como una cuestion de valores, que implica reconocer los derechos de las
personas, respetar las diferencias, valorar a cada uno de los alumnos; ademas, se
define como el proceso de incrementar la presencia, participacion y éxito de
todo el alumnado en las escuelas regulares, respondiendo a la diversidad de
necesidades que presentan, y no solo de aquellos con discapacidad o

“necesidades educativas especiales”.

Estas diferentes formas de entender e interpretar la inclusion educativa no son

excluyentes (Muntaner, 2010), sin embargo es importante elegir alguna como base, para

evitar generar confusion en torno a los objetivos de la inclusion educativa y poder

ponerlos en practica en un determinado contexto.

Ainscow (2003) identifica los cuatro elementos que deben estar presentes en

toda definicion de inclusién educativa:

Es un proceso: es una basqueda interminable de formas mas adecuadas de
responder a la diversidad, de aprender a convivir con la diferencia y de aprender
a aprender de la diferencia. Respecto a este punto, Ruiz de Garavito (2010)
agrega que es un proceso de cambio que lleva tiempo y ha de realizarse en

forma gradual.
Se centra en la identificacién y eliminacion de barreras: supone la recopilacion y
evaluacion de diferentes fuentes de informacion con el objetivo de identificar

limitaciones y planificar mejoras en las politicas y préacticas inclusivas.

Es asistencia, participacion y rendimiento de todos los alumnos: “asistencia” se

refiere al lugar donde todos los alumnos aprenden, que son las escuelas
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regulares, la presencia continua en ella y la pertenencia al grupo de cada
persona; “participacion” hace referencia a la calidad de las experiencias de
aprendizaje de los alumnos mientras estdn escolarizados; y “rendimiento” se
refiere a los resultados del aprendizaje de los alumnos a lo largo del programa

escolar, en relacion a las capacidades y potencialidades de cada uno.

e Pone una atencion especial en aquellos grupos de alumnos en peligro de ser

excluidos o con riesgo de no alcanzar un rendimiento 6ptimo.

A estas cuatro caracteristicas, Saavedra et al., (2014) agregan que toda
definicion de inclusion educativa debe hacer referencia a la adaptabilidad: la necesidad
de modificar la estructura, funcionamiento y propuesta pedagogica homogeneizadora,
es decir, transformar la escuela con la finalidad de dar respuestas creativas e
innovadoras a la diversidad de necesidades que presentan todos y cada uno de los

estudiantes.

Mas alla de la terminologia y el concepto, en el presente estudio se utilizara
inclusion educativa y educacion inclusiva para hacer referencia al mismo concepto,
dirigido a la respuesta educativa a la diversidad, pero haciendo énfasis en las personas
con discapacidad o diversidad funcional. En este investigacién se ha adoptado la
concepcién de inclusion como el continuo de los movimientos de integracion de
personas con discapacidad o diversidad funcional en el sistema educativo regular,
concepcion utilizada por el Ministerio de Educacion del Perd como menciona Tovar
(2013) y el Minedu (2010; 2012). Ademas, se enfatiza en la inclusion educativa de las
personas con discapacidad, tomando en cuenta lo mencionado por Ruiz de Garavito
(2010): “las personas con discapacidad constituyen uno de los grupos de poblacion que
enfrenta mayores barreras para la realizacion de sus derechos fundamentales (...) sobre
una base de igualdad con las personas que no tienen discapacidad” (p.16). Asimismo,
agrega que esto se debe a la carencia de facilidades y condiciones adecuadas en el
entorno para su pleno desarrollo, asi como a la ignorancia, prejuicios sociales y

desinformacion sobre la discapacidad.

En muchos paises, como en el Peru, la educacion inclusiva todavia es
considerada como un enfoque para atender a las personas con discapacidad dentro del
marco de la educacion regular. Sin embargo, se apunta a cada vez concebirla de modo

mas amplio, apoyando y asumiendo la diversidad de todos los alumnos.
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Es importante tener en cuenta que, aunque la inclusién no se reduzca a las
personas con las mayores dificultades de aprendizaje, son ellos la principal fuente de
nuevas propuestas para mejorar las condiciones de aprendizaje de todos (Ainscow,
1995).

Es con el modelo de educacién inclusiva que las personas con discapacidad, a
partir de la aceptacion, respeto y valoracién, pueden llegar a satisfacer plenamente sus
necesidades educativas y aprender todo lo necesario para insertarse y desenvolverse de
mejor manera en la sociedad (Saavedra et al., 2014).

2.2.2 Inclusion educativa en el marco internacional

En el marco internacional han sucedido diversos acontecimientos con el objetivo de
iniciar y promover la inclusion educativa, haciendo un mayor énfasis en la educacion de
las personas con discapacidad. En la Tabla 2.1 se expone de manera resumida los

acontecimientos mas resaltantes:
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Tabla 2.1

Acontecimientos mundiales mas resaltantes de la inclusién educativa

Afio Acontecimiento Organizacion Aporte
1948 Declaracién Universal de los Derechos  Organizacion de las  Se promovi6 el derecho
Humanos Naciones Unidas  de toda persona,
1959 Declaracion de los Derechos del Nifio (ONU) enfatizando el derecho
1975 Declaracion de los Derechos de las de la persona con
Personas con Discapacidad discapacidad, a recibir
1982 Programa de Accion Mundial a favor una educacién bésica en
de las Personas con Discapacidad condiciones de igualdad
1990 Convenci6n de las Naciones Unidas de oportunidades y sin
sobre los Derechos del Nifio discriminacion por
motivo alguno.
Conferencia Mundial sobre Educacion  Organizacién de las  -Se ampli6 el alcance de
en Jomtiem (Tailandia): Declaracién Naciones Unidas  la educaciéon basica a
Mundial sobre “Educacion para para la Educacion, todo  estudiante  sin
Todos” (EPT) la Cienciay la distincion alguna.
Cultura (UNESCO) -Se promovi6 el acceso
pleno y equitativo a un
aprendizaje de calidad.
1993 Normas uniformes sobre la igualdad de ONU -Se promovié la igualdad
oportunidades para las personas con del derecho a |la
discapacidad educacion para todas las
personas con
discapacidad.
-Se declara que la
educacion deberia
impartirse en "entornos
integrados” y en el
"marco de las estructuras
comunes de educacion”.
1994 Conferencia Mundial sobre UNESCO Se reivindicd la
Necesidades Educativas Especiales en importancia de que las
Salamanca (Espafia): escuelas acogan y den
Declaracion de Salamanca y marco de respuesta a la diversidad,
accion para las NEE a través de programas
educativos que tomen en
cuenta toda la gama de
diferentes caracteristicas
y  necesidades  que
presenta el alumnado.
1999 Convencién Interamericana para la Organizacion de los Se adoptaron medidas

eliminacion de todas las formas de
discriminacion contra las personas con
discapacidad

Estados
Americanos (OEA)

legislativas a  nivel
educativo para eliminar

cualquier tipo de
discriminacion contra las
personas con

discapacidad y promover
su integracion a la
sociedad.
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2000

2001

2006

2008

2011

Foro Mundial sobre la Educacion en
Dakar (Senegal):
Marco de Accién de Dakar y Objetivos
de Desarrollo del Milenio al 2015

Conferencia de Cochabamba (Bolivia)
para Latinoamérica y el Caribe

Convencién sobre los Derechos
Humanos de las Personas con
Discapacidad

Conferencia Internacional de
Educacién (CIE) en Ginebra:
“La educacion inclusiva: el camino
hacia el futuro”

Informe Mundial sobre Discapacidad

Mas de 164 paises

UNESCO

ONU

UNESCO

Organizacion
Mundial de la Salud
(OMS)

Se revis6 el progreso
realizado por el
movimiento “Educacion
para Todos” renovando
el  compromiso  de
alcanzar sus metas y
objetivos de manera mas
extensiva al 2015.

-Se realiz6 un balance de
los logros y limitaciones
en relacion a los
acuerdos anteriores.

-Se evidencio la
necesidad de reajustar
planes en funcion de las
demandas de cada pais.

-Se reforzo el
cumplimiento del
derecho de las personas
con discapacidad a una
educacion en igualdad de
oportunidades y  sin
discriminacién alguna.

-Se exigié un sistema de
educacion inclusiva a
todos los niveles, vy
cambios en la
construccion y
organizacion de las
instituciones educativas.

-Se compartieron
experiencias sobre
educacion inclusiva.

-Se cre6 un marco
comin de referencia
sobre el concepto de
educacién inclusiva.

-Se examina el papel de
los gobiernos y el de los
docentes en el desarrollo
y aplicacion de la
educacidn inclusiva.

Se reafirmé:

-El  derecho a Ila
educacion para todas las
personas con
discapacidad.

-La prioridad de
promover una educacion
inclusiva.

-La necesidad de realizar
cambios estructurales en
el sistema educativo.
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2006 — Declaracion del Decenio de las OEA -Busca dar visibilidad a

2016 Américas: por los Derechos y la la realidad que viven las
Dignidad de las Personas con personas con

Discapacidad discapacidad.
Programa de Accién para el Decenio -Busca lograr el
de las Américas de las Personas con reconocimiento y
Discapacidad ejercicio efectivo de los

derechos de las personas
con discapacidad y asi,
lograr su inclusion plena
a la sociedad.

Fuente: Bravo (2013); Minedu (2012); OEA (2006); Saavedra et al. (2014); UNESCO (2008); Vasquez
(2010)

2.2.3 Inclusion educativa en el marco nacional

Al igual que en el marco internacional, en el Perd han sucedido diversos
acontecimientos con el objetivo de promover la inclusion educativa y reconocer el
derecho de las personas con discapacidad a acceder a una educacion de calidad que
cubra sus necesidades de aprendizaje y desarrollo (Saavedra et al., 2014). En la tabla

2.2 se exponen de manera resumida los principales acontecimientos:

Tabla 2.2

Acontecimientos nacionales mas resaltantes de la inclusion educativa

Afio Acontecimiento
1998 Ley General de la Persona con Discapacidad, Ley N°27050
2003 Ley General de la Educacion, Ley N° 28044
2012 (aprobado)

2003 - 2012 La Década de la Educacion Inclusiva

2005 Decreto Supremo N° 002-2005-ED, Reglamento de
Educacion Bésica Especial

2005 - 2015 Plan Nacional de Educacion Para Todos

2007 Resolucion Legislativa N°29127 del Congreso de la

Republica para formalizar los alcances de la Convencion
sobre los Derechos Humanos de las Personas con
Discapacidad
2007 Resolucion Ministerial N°0494-2007-ED
Directiva para el desarrollo del afio escolar 2008

2008 Plan de Igualdad de Oportunidades para la persona con
discapacidad 2009 — 2018 (PIO)
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2008 Resolucion Ministerial N°0069-2008-ED
Normas para la matricula de nifios, nifias y jovenes con
discapacidad en los diferentes niveles y modalidades del
sistema educativo en el marco de la Educacion Inclusiva

2008 La Resolucion Ministerial N°0037-2008 Conformacion de la
Mesa de Dialogo y Accién Conjunta por la Educacion
Inclusiva
2008 — 2013 La Politica de Fortalecimiento de la Educacion Inclusiva y

los Concursos Nacionales de Experiencias
Exitosas en Educacion Inclusiva

2012 Nueva Ley General de la Persona con Discapacidad, Ley
2014 (aprobado) N°29973
2014 Resolucién Ministerial N°556-2014-ED

Normas y Orientaciones para el desarrollo del afio escolar
2015 en la Educacion Bésica

2015 Resolucion Ministerial N°572-2015-ED
Normas y Orientaciones para el desarrollo del afio escolar
2016 en instituciones educativas y programas educativos de
la educacion bésica

2016 Plan Estratégico Sectorial Multianual de Educacién 2016-
2021
Proyecto Educativo Nacional al 2021
Fuente: Choza (2012); Constantino (s.f); Minedu (2005; 2012; 2015; 2016); Saavedra et al. (2014)

De manera mas detallada se explican los acontecimientos mas resaltantes

expuestos en la tabla:

e La nueva Ley General de la Persona con Discapacidad, la cual tiene como
objetivo incluir social, econémica y culturalmente a las personas con
discapacidad (Choza, 2012), establece avances importantes respecto a la
inclusién educativa (Saavedra et al., 2014): las personas con discapacidad tienen
derecho a recibir una educacion de calidad con enfoque inclusivo y el Minedu se
encargara de garantizar su acceso, matricula y permanencia en toda institucion
educativa publica o privada (Art. 35); las instituciones educativas deberan contar
con la infraestructura, mobiliario y equipos adecuados (Art. 36) y tendran la
obligacion de realizar las adaptaciones metodoldgicas y curriculares, asi como
todos los ajustes necesarios para garantizar el acceso y permanencia del
estudiante con discapacidad (Art. 37.1); por ultimo, el Minedu garantiza la
prestacion de servicios de apoyo y acompafiamiento para la inclusion educativa,
asi como la formacion y capacitacion permanente del personal docente (Art.
37.2).
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La Ley General de Educacion (2012) incluye disposiciones especificas sobre la
educacion de personas con NEE asociadas a la discapacidad. La ley garantiza
que la educacién es un derecho de toda persona, para lo cual se deben cumplir
las siguientes obligaciones: asequibilidad, accesibilidad, adaptabilidad y
aceptabilidad de y para la diversidad del alumnado (Art. 2). Asimismo, busca
garantizar que los servicios educativos brinden una atencion de calidad a las
personas con discapacidad, asegurar que el servicio educativo se dé de acuerdo a
las caracteristicas y necesidades de ellas, y orientar el disefio de espacios
educativos inclusivos (Art. 11). Es importante recalcar que en la definicion de la
Educacion Basica Regular se concibe la atencion a estudiantes con NEE (Art.
46).

El Reglamento de Educacion Basica Especial sostiene que los Centros de
Educacion Bésica Especial (CEBE) asumen la tarea de ser el soporte para la
inclusién educativa de estudiantes con discapacidad leve o moderada a nivel
sensorial (auditiva o visual), fisica o intelectual, brindando apoyo Yy
asesoramiento a las instituciones educativas, mientras que proporcionan
atencion especializada en los CEBE a los estudiantes con discapacidad severa y
multidiscapacidad (Minedu, 2010; 2012; Vasquez, 2010).

El Concurso Nacional de Experiencias Exitosas en Educacion Inclusiva es parte
de la Politica de Fortalecimiento de la Educacién Inclusiva del Minedu y se
lleva a cabo con el interés de encontrar buenas practicas y hacer un balance de
los avances, limitaciones y desafios de la practica docente orientada a atender a
estudiantes con discapacidad en escuelas regulares (Saavedra et al., 2014). La
Politica de Fortalecimiento de la Educacion Inclusiva, orientada a atender
principalmente la demanda de los alumnos con NEE, ejecuta acciones tales
como la capacitacion y formacion continua de los docentes en el enfoque
inclusivo; el disefio, elaboracion y uso de materiales para profesores; el
fortalecimiento del rol que cumplen los Servicios de Apoyo y Asesoramiento a
las Necesidades Educativas Especiales (SAANEE); el incremento progresivo de

las escuelas regulares inclusivas y de la tasa de matricula de estudiantes con
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NEE; y el disefio y ejecucion de campafias de sensibilizacion y movilizacion

social sobre la importancia de la inclusién educativa.

Las resoluciones ministeriales mencionadas del afio 2007, 2008, 2014 y 2015
reflejan los avances en las directivas de matricula en relacion al acceso de las
personas con discapacidad a instituciones educativas de EBR y EBA
(Constantino, s.f; Minedu, 2015). En el 2007 y 2008 el alcance se restringia a las
instituciones publicas, el nimero de vacantes dependian de los recursos de los
SAANEE vy no se le otorgaba mucha importancia a la capacitacién del personal.
Las normas y orientaciones para el afio escolar 2015 y 2016, sostienen que las
instituciones educativas deben destinar al menos dos vacantes por aula para la
inclusion de estudiantes con discapacidad leve o0 moderada, enfantizan el apoyo
y asesoramiento de los SAANEE u otras instituciones de educacion especial y
priorizan la capacitacion del personal.

El Plan Nacional de Educacion Para Todos 2005-2015, el Plan Estratégico
Sectorial Multianual de Educacién 2016-2021 y el Proyecto Educativo Nacional
al 2021, tienen como uno de sus principales objetivos construir un sistema
educativo de calidad y equitativo donde todos los peruanos tengan las
oportunidades para desarrollar al maximo su potencial, en especial aquella
poblacién que es usualmente excluida, como es el caso de las personas con
discapacidad (Minedu, 2005; 2016). Esto implica centrar la atencion en dos
aspectos claves: primero, mejorar la calidad de la provision del servicio
educativo y segundo, implementar politicas diferenciadas basadas en el

principio de igualdad de oportunidades.

A pesar del avance a nivel normativo y de la propuesta y ejecucion de planes que

incentivan la politica de educacion inclusiva para personas con discapacidad, existe aun

una brecha entre el ideal normado y el servicio educativo brindado (Saavedra et al.,

2014). En relacion a esto, el Minedu (2012) sostiene que no basta la ley y los

reglamentos, sino que es necesario un cambio de actitud en los agentes educativos para

asumir el compromiso de desarrollar una cultura inclusiva al interior de las instituciones

educativas.
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2.3 Actitud del profesor hacia la inclusion educativa

La introduccion en los colegios de politicas educativas cada vez mas inclusivas ha
traido consigo importantes cambios en los roles y responsabilidades de los profesores
(Chiner, 2011). Sin embargo, las modificaciones no siempre se han visto acompafadas
por actitudes positivas hacia este proceso, lo cual puede estar perjudicando el desarrollo
de la inclusion educativa. En las secciones siguientes se presentan los hallazgos mas

resaltantes de las investigaciones en esta tematica.

2.3.1 Importancia de la actitud del profesor

El éxito de la puesta en practica de cualquier politica educativa depende de multiples
factores, uno de los mas influyentes para el desarrollo de modelos inclusivos en las
escuelas es la disposicion favorable de los profesionales de la educacion (Alvarez et al.,
2005) o dicho de otra manera, las actitudes de la comunidad escolar: como se
conceptualiza la diversidad, como se evalla afectivamente y como se actla ante ella
(Alemany y Villuendas, 2004; Sales et al., 2001).

Dentro de la comunidad escolar, Saavedra et al. (2014) sostienen que la actitud
del profesorado es el eje dinamizador para una efectiva inclusion educativa en las aulas.
A pesar de no ser, el profesor, el Gnico agente importante para ejecutar procesos
inclusivos en la educacion, su actitud favorable es uno de los principales aspectos a
incentivar y desarrollar. La importancia de esta actitud radica en que la puesta en
practica de un modelo inclusivo de educacion no es solamente un asunto técnico, es
principalmente un tema de reflexion del profesorado, de comprender la educacion desde
una perspectiva distinta (Muntaner, 2010). De esta manera, la actitud puede facilitar la
implementacion de la educacion inclusiva o puede constituirse en una barrera para el
aprendizaje y participacion de la diversidad del alumnado (Granada, Pomes y Sanhueza,
2013).

De igual manera en el Perl, Saavedra et al., (2014) y Vasquez (2010) sostienen
que las actitudes de los profesores son fundamentales para lograr una inclusion
educativa de calidad de acuerdo a los requerimientos y normativas emitidas por el
Minedu.
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2.3.2 Antecedentes de las actitudes de los profesores a nivel internacional

Desde los afios 90, que se comenzo6 a promover con mayor énfasis a nivel mundial la
inclusion educativa en las escuelas, el estudio de las actitudes de los profesores hacia la
inclusion educativa ha sido la preocupacion de varios autores internacionales. En la
presente investigacion se revisaran los estudios mas recientes y relevantes encontrados

y se mencionaran los resultados mas resaltantes respecto a la actitud:

e Alemany y Villuendas (2004) realizaron en Espafia una investigacion con el
objetivo de conocer las actitudes del profesor hacia la integracion escolar de
alumnos con NEE. Los autores utilizaron una metodologia cualitativa,
realizando una entrevista semi-estructurada a 40 profesores. Para los resultados
hicieron comparaciones en funcion de la especialidad del profesor, encontrando
que: los profesores de educacién especial y los de educacion musical presentan
las actitudes méas positivas; las actitudes mas negativas se centran en los de
educacion infantil y lenguaje extranjera; y los profesores de educacion primaria
y educacién fisica muestran una actitud ambivalente. De manera conjunta,
concluyen que los profesores estan de acuerdo con la filosofia de la integracion,
sin embargo en la préactica diaria encuentran muchas dificultades relacionadas al

alumno, al profesor mismo y al centro educativo.

e Alvarez et al. (2005) plantearon como principal objetivo de su investigacion en
Espafia describir las actitudes de los profesores de primaria ante la integracion y
las NEE. La muestra estuvo compuesta por 389 profesores y para la recoleccion
de datos se utiliz6 un escala de Likert creada por los investigadores. Los
resultados revelaron una actitud general positiva hacia la integracién. Un
resultado similar se obtuvoe en la investigacion de Doménech et al. (2004), los
cuales encontraron que 94% de los 77 profesores encuestados presentaban una

actitud positiva.

e Diaz y Franco (2008) investigaron sobre la percepcion y las actitudes hacia la
inclusion educativa de los docentes. La muestra estuvo compuesta por 23
profesores de siete instituciones educativas inclusivas de Colombia. Para la
recoleccion de informacion se utilizé una triangulacién mdltiple, a través de la

aplicacion de una escala de actitudes, el andlisis del discurso por medio de
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entrevistas y la observacion persistente del trabajo de los profesores. A partir de
los resultados de la escala, se encontraron actitudes ambivalentes en la mayoria
de los docentes (39%), ya que a pesar de que presentaron actitudes positivas
hacia la filosofia de la inclusién educativa, su actitud se tornd negativa en el

momento de ponerlo en practica.

Chiner (2011) realizé una investigacion en Espafia con el objetivo de conocer
las percepciones y actitudes de los profesores hacia la inclusion del alumnado
con NEE. La muestra estuvo constituida por 336 profesores de las tres etapas
educativas. Para la recoleccion de datos se administraron dos instrumentos, uno
de los cuales media las actitudes. Como resultado concluy6 que la mayoria del
profesorado tiene una actitud favorable hacia la inclusion (65%), sin embargo un
elevado porcentaje de profesores manifestaba no disponer de formacion,
recursos y apoyos necesarios (80%). Asimismo, adicionalmente a sus resultados,
el autor revisé diversas investigaciones y encontré que la mayoria de los
profesores espafioles muestran ambivalencia en sus actitudes, mostrando
actitudes positivas en cuanto a las bases de la inclusion y los beneficios que ésta
produce en los estudiantes, pero manifestando una predisposicion negativa
respecto a su puesta en practica producto de diversos factores relativos al
alumno, al profesor y al centro educativo. Esta actitud ambivalente en el
profesorado, en la que por un lado aceptan la filosofia inclusiva, pero por otro se
muestran resistentes en cuanto a la posibilidad de implementarla en sus aulas, no

ha cambiado de forma sustancial con el paso del tiempo.

Sanhueza et al. (2012) analizaron las actitudes de los profesores de Chile (N =
92) y Costa Rica (N = 126) hacia la educacion inclusiva. Para la recoleccion de
datos se utilizé una escala de Likert. Los resultados indican que, en general, los
profesores presentan una actitud positiva hacia la inclusion. Sin embargo,
factores relativos al centro educativo, como los recursos materiales y el tiempo,
contintan siendo percibidos por el profesorado como una limitante para el
desarrollo de préacticas inclusivas. Asimismo, los profesores de Chile

presentaron actitudes mas positivas que los de Costa Rica.
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e Bravo (2013) realiz6 una investigacion con el propoésito de conocer las
percepciones y opiniones del profesorado y los directivos hacia la inclusion
educativa. La muestra de profesores estuvo compuesta por 741 participantes de
colegios publicos de una provincia de Costa Rica. Para la recolecciéon de
informacion se utiliz6 una escala de Likert, similar a la administrada por
Sanhueza et al. (2012). Los resultados revelaron que las percepciones y
opiniones fueron en su mayoria moderadamente favorables (71%), lo cual se
debi6 a que el profesorado expresé indecision respecto a los fundamentos de la
inclusion educativa y una opinién poco favorable hacia las condiciones para
llevarla a cabo. Esto contrasta con el alto grado de acuerdo manifestado hacia

las actuaciones y medidas para la inclusion educativa.

e Canno y Pappous (2013) realizaron una revision bibliografica con el fin de
conocer a profundidad la situacion de la inclusion educativa, especificamente en
la educacidn fisica, y conocer las actitudes de los profesores respecto a ésta. Los
resultados obtenidos del analisis bibliografico sugieren que la mayoria de los
profesores muestran actitudes positivas respecto a la filosofia de la inclusion.
Sin embargo, al igual que en otras investigaciones, se revel6 que estas actitudes
pueden variar en la practica de la inclusion en funcién a diversos factores, los

cuales se mencionaran a detalle mas adelante.

2.3.3 Antecedentes de las actitudes de los profesores a nivel nacional

En el Perl se han realizado diversas investigaciones para conocer las actitudes que
presentan los docentes hacia la inclusion educativa y se han obtenido resultados
similares a los encontrados a nivel internacional. A continuacion, se expondran los
resultados en relacion a las actitudes, obtenidos de los estudios realizados por diferentes

investigadores en el Callao, Lima Metropolitana y otros departamentos del Peru.
e Callao

La primera investigacion a mencionar en la provincia del Callao, es aquella
realizada por Ruiz de Garavito (2010), quien estudia las actitudes y sus dimensiones
que presentan los profesores de EBR hacia la educacion inclusiva. La muestra

estuvo constituida por 20 profesores de primaria de una institucion educativa y para
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la recoleccidon de datos se realizé la adaptacion de un instrumento internacional. Los
resultados obtenidos revelan que la mayoria de los profesores presentan un nivel
alto de aceptacion, es decir una actitud positiva, en cada una de las tres dimensiones
(cognitiva, afectiva y conductual), siendo la dimensién cognitiva la que obtuvo un

mayor puntaje.

Otra investigacion referida al tema en estudio fue realizada por Herrera
(2012), quien investiga nuevamente las actitudes y sus componentes a través del
mismo instrumento utilizado por Ruiz de Garavito (2010), pero esta vez aplicado a
una muestra de 76 docentes de dos liceos navales. Los resultados revelan que los
profesores presentan un nivel medio de aceptacion, es decir una actitud ambivalente,
en los componentes afectivo y conductual, y una actitud positiva en el componente
cognitivo. En conclusion, se reporta una actitud en su mayoria ambivalente, ya que
a pesar de aceptar la filosofia de la inclusion educativa (dimensién cognitiva), los
docentes encuentran varios obstaculos en la practica que los hacen presentar

actitudes negativas frente a este proceso.

En tercer lugar, Vasquez (2010) realiz6 una investigacion con el objetivo de
describir las actitudes de los profesores hacia la inclusion de alumnos con NEE. La
muestra estuvo compuesta por 40 profesores de primaria de cinco colegios
inclusivos y para la recoleccion de datos se adapté y administré un instrumento
internacional. Como resultado, se encontraron actitudes positivas hacia la inclusion,
tomando en cuenta la edad y género de los profesores: existe una mayor tendencia a
la actitud positiva en los profesores cuyas edades flucttan entre los 38 y 46 afios; y
no existen diferencias significativas entre las actitudes de los profesores de ambos

SEeXO0s.

Por ultimo, Villegas (2012) tuvo como propdsito de su investigacion
identificar las actitudes predominantes y sus dimensiones en los docentes respecto a
la educacion inclusiva. La muestra estuvo compuesta por 67 docentes de tres
instituciones educativas y para la recoleccion de informacion se adapto y utilizé una
escala de Likert de origen internacional. Los resultados evidencian que el 61.2% de
los docentes mantienen una actitud predominantemente positiva hacia la inclusion
educativa, reflejada en las tres dimensiones evaluadas (cognitiva, afectiva y
conductual). Sin embargo, es importante precisar que el 37.3% se mostro en

desacuerdo con los procesos que se desarrollan en la educacién inclusiva.
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e Lima Metropolitana

En cuanto a las investigaciones en Lima Metropolitana, Choza (2012) realizo un
estudio cualitativo de las percepciones de los profesores hacia la inclusién
educativa. La muestra estuvo compuesta por 6 docentes con experiencia en
inclusién educativa y 6 docentes sin experiencia, de tres colegios privados de EBR.
Se utiliz6 una entrevista semi-estructurada para la recoleccion de datos. Los
resultados muestran que los docentes con y sin experiencia perciben maés
desventajas en el programa de inclusion educativa que ventajas, lo cual se relaciona
con una actitud de tendencia mas negativa que positiva hacia este proceso. Este
resultado, se relaciona con lo enunciado por Mayo, Leblanc y Oyama quienes
sostienen que la poblacion peruana todavia se mantiene en un proceso de
sensibilizacion en relacion a las personas con discapacidad, por lo que a nivel
educativo aun se observa cierto rechazo o temor frente a la inclusion (como se cit6
en Choza, 2012).

e Lima Metropolitana y otros departamentos del Peru

Dentro de las investigaciones realizadas en Lima Metropolitana y otros
departamentos del Perd, Fernandez (2007) junto con el Ministerio de Educacién del
Pert, realizaron dos estudios cuantitativos en Huancavelica y Villa EI Salvador
(Lima) siendo uno de sus principales objetivos describir las percepciones y actitudes
de los diferentes agentes educativos (padres, compafieros y profesores) de estas

zonas frente a la inclusion educativa.

En Villa El Salvador la muestra de profesores estuvo compuesta por 20
participantes con experiencia en el programa de inclusion educativa y se utiliz6 un
cuestionario creado por el investigador para recoger los datos. Como resultado, el
55% de los profesores manifestaron estar de acuerdo con la inclusion educativa. Sin

embargo, existe un 25% que estan totalmente en contra.

En Huancavelica la muestra de profesores estuvo compuesta por 16
participantes con experiencia en el programa de inclusiéon y se utilizd el mismo
cuestionario que en Villa El Salvador para recoger los datos. Los resultados revelan

que el 75% de los docentes estdn de acuerdo con la inclusién educativa. Sin
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embargo, 57% de los profesores concuerdan que dentro de los colegios regulares,
los nifios con discapacidad requieren estudiar en aulas especiales, separadas de los
nifios sin discapacidad. Esto ultimo refleja que los profesores no estan de acuerdo
con todos los aspectos que implica la inclusion educativa.

Como conclusién, Fernandez (2007) sostiene que todavia hay temor de parte
de los profesores en la puesta en practica de este programa, por lo que sus

posiciones frente a la inclusion educativa no son del todo positivas.

Otra investigacion desarrollada en escenarios similares, es la de Saavedra et
al. (2014) quienes realizaron dos estudios de caso en Lima Metropolitana y Cusco,
siendo uno de sus principales objetivos describir y analizar los factores que
intervienen en la practica docente inclusiva, entre los cuales resalta la actitud del
profesor hacia este proceso. La recoleccién de datos se realiz6 a través de
entrevistas y observaciones a los profesores de las dos experiencias ganadoras del
“III Concurso Nacional de Experiencias Exitosas en Educacion Inclusiva” del 2010.
Como resultado de los dos casos, se encontrd que ambos docentes presentaban una
actitud positiva hacia la inclusion educativa, evidenciada en el alto grado de
valoracion de este proceso a nivel discursivo, a pesar de manifestar también varios
factores relativos al alumno, al profesor y al centro educativo que lo obstaculizan y

pueden perjudicar la actitud hacia la inclusién educativa.

2.3.4 Factores que influyen en la actitud del profesor

El nivel de actitud que presenta el profesor hacia la inclusion educativa puede verse
influenciado por diversos factores relacionados con el alumno, el profesor o el contexto
educativo. Alemany y Villuendas (2004), Chiner (2011) y Granada et al. (2013)
recogen los siguientes factores fundamentandose en los resultados de diversas

investigaciones:

e Dentro de los factores relacionados con el alumnado, la variable que mas parece
influir es el tipo o naturaleza de la discapacidad que presenta el alumno: los
profesores mantienen una actitud mas positiva hacia los estudiantes con
discapacidades leves, fisicas, sensoriales y hacia aquellos sin un diagndstico.
Por el contrario, presentan una actitud mé&s negativa hacia la inclusion de

estudiantes con trastornos conductuales, de aprendizaje, con discapacidad
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intelectual y en general, cualquier discapacidad grave. Es decir, aquellas
caracteristicas que generen mayor demandan y requieran competencias mas

especificas del profesor reciben menores indices de aceptacion.

Dentro de los factores relacionados con el profesorado se encuentran variables
como el género, la edad, los afios de experiencia docente y la etapa educativa.
De estos factores mencionados, la experiencia docente es la Gnica que parece ser
determinante en la actitud: los profesores con menos afios de experiencia
ensefiando manifiestan una actitud méas positiva que aquellos con mas afios de
docencia; de igual manera, los profesores que tienen experiencias previas en
inclusion educativa muestran una actitud mas positiva que aquellos docentes que
no han experimentado todavia instancias inclusivas en su quehacer pedagdgico.
Respecto a la etapa educativa, algunas investigaciones encuentran una actitud
mas positiva en los profesores de nivel primaria que en los de secundaria
(Chiner, 2011; Garcia y Alonso, 1985).

Dentro de los factores relacionados con el contexto educativo destacan aquellos
que estan fuera del control del profesor, como la disponibilidad de apoyos y la

formacion y capacitacion del docente:

a. Los profesores presentan una actitud mas positiva cuando cuentan con mas
tiempo de planificacion y mayores recursos de apoyo (humanos y
materiales) para responder a las necesidades del alumnado. Dentro de los
recursos humanos se considera el apoyo de la administracion, de los
especialistas, de los asistentes 0 maestros de apoyo, de los comparieros y de
la familia. En cuanto a los recursos materiales se consideran las adaptaciones
curriculares, la reestructuraciéon fisica del contexto y las estrategias de

ensefianza-aprendizaje.

b. Los profesores que reciben mas capacitacion o una adecuada formacion
inicial, se sienten mas preparados para ensefiar en ambientes inclusivos y
poseen una actitud mas positiva que los profesores con menos capacitacion o
formacion, quienes no se sienten competentes ni a gusto ensefiando a

estudiantes con discapacidad.
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En el Peru, se reportaron algunos hallazgos similares a los encontrados por los

autores internacionales:

e En lainvestigacion de Fernandez (2007), las actitudes positivas que presentaron
los docentes se debieron al reconocimiento de los beneficios que la inclusion
educativa genera en los alumnos con discapacidad y las actitudes negativas,
fueron producto de la insuficiente capacitacion y la poca disponibilidad de
apoyos humanos y materiales. Adicionalmente, algunas actitudes negativas se

asociaron al diagndstico de discapacidad intelectual y problemas de conducta.

e En la investigacion de Vésquez (2010) se analizaron las actitudes hacia
inclusion educativa en funcibn a las tres dimensiones anteriormente
mencionadas: relativas al alumno, al profesor y al centro educativo y

administracion.

e En el estudio de Saavedra et al., (2014) se evidencié que factores como la
capacitacién, el reconocimiento de los beneficios y las experiencias previas
positivas en inclusion fortalecen la actitud positiva de los docentes. De igual
manera, el apoyo continuo de los SAANEE u otras instituciones de educacion

especial repercuten en la disposicion del profesor.

¢ Villegas (2012) encontr6 actitudes positivas en los docentes y sostuvo que este
resultado podria interpretarse como una respuesta efectiva, como consecuencia
de las capacitaciones desarrolladas por la Direccion General de Educacién

Basica Especial (DIGEBE) en las instituciones educativas publicas.

e En contraposicion a lo encontrado a nivel internacional, Choza (2012) no hall6
mayores diferencias en las percepciones de los profesores con y sin experiencia

en inclusién educativa.

Segun Granada et al. (2013) mientras mas factores afecten negativamente las practicas
pedagdgicas de un profesor, menor sera la probabilidad de que el docente manifieste

una actitud favorable hacia la inclusion educativa.
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2.4  Evaluaciones de la actitud del profesor hacia la inclusion educativa

2.4.1 Escala de Actitudes de los Profesores hacia la integracién/inclusion escolar
(EAPROF)

La “Escala de Actitudes de los Profesores hacia la integracion escolar (EAPROF)” es
una escala de Likert creada originalmente por Larrivée y Cook en Estados Unidos
(1978) con el objetivo de medir la actitud de los profesores de clases regulares hacia la
integracion de nifios con necesidades educativas especiales (NEE) (como se cito en
Garcia y Alonso, 1985). Este instrumento consta de 30 afirmaciones, los cuales cuentan
con 5 opciones de respuesta cada uno, desde muy en desacuerdo a muy de acuerdo.
Cada item se puntla de 1 a 5 puntos segin la direccion de la actitud hacia la
integracién, directa o inversa, siendo el puntaje maximo 150 y el minimo 30. Se
construye en base a cinco factores o dimensiones: la filosofia general de la integracion,
la conducta en el aula de los nifios con NEE, los problemas del manejo del aula, el
desarrollo académico de los nifios con NEE vy la habilidad percibida para ensefiar a los
nifios con NEE. La duracion de la prueba es de aproximadamente 30 minutos. El
coeficiente de confiabilidad alfa de Cronbach obtenido por los autores fue de .92,

permitiéndoles afirmar que el grado de consistencia interna de la escala era alto.

En 1985, Garcia y Alonso hicieron la adaptacion de esta escala al castellano en
Espafia, traduciendo y adaptando ciertas expresiones al contexto, y modificaron
ligeramente el modo de puntuacion, valorando los items de 0 a 4. La puntuacion total
méaxima que se puede obtener es de 120, que significaria una actitud altamente positiva,
y una puntuacion de 60, seria una actitud intermedia por debajo de la cual se reflejaria
una actitud negativa hacia la integracion. En esta adaptacion se sigue considerando la
estructura multifactorial de la escala, pero se halla un nuevo coeficiente de
confiabilidad, alfa de Cronbach = .86.

Diaz y Franco (2008) utilizaron esta escala en su investigacion realizada en
Colombia, manteniendo el modo de puntuacion original, y obtuvieron un coeficiente
alfa de Cronbach de .75. Al igual que en las otras investigaciones no se reportan

evidencias de validez vinculadas al contenido y a la estructura interna de la prueba.

En el Pert, Vasquez (2010) utilizo la escala para su investigacion, para lo cual

realizd una adaptacion de la prueba al contexto de la provincia del Callao en cuanto al

53



lenguaje y redaccion de ciertas expresiones. Una de las principales adaptaciones
realizadas fue el cambio del término “integracién escolar” por el de “inclusion
educativa”. En esta version de la escala, se modificé el modo de puntuacion de 1 a 4,
teniendo solo 4 alternativas de respuesta, y se plantearon tres factores sobre los cuales
se estructura la escala: items relativos al alumno, al profesor y al centro y
administracion. El coeficiente de confiabilidad obtenido fue de .86 y se reportaron

evidencias de validez de contenido, V de Aiken = .95.

2.4.2 Cuestionario sobre actitudes del profesor del nivel primaria hacia la

integracion escolar/educacion inclusiva

El “Cuestionario sobre actitudes del profesor del nivel primaria hacia la integracion
escolar” es una escala tipo Likert creada por Damm (2005) en Chile, con el proposito de
obtener informacion que permitiera describir aspectos relacionados con los
componentes actitudinales de los docentes hacia la integracién escolar (como se citd en
Ruiz de Garavito, 2010 y Herrera, 2012). En tal sentido, la escala se estructurd a partir
de las tres dimensiones que componen las actitudes: afectiva (percepciones, sensaciones
y sentimientos), cognitiva (datos, informacion y conocimientos) y conductual
(intenciones y disposiciones que se traducen en accion). El instrumento consta de 60
afirmaciones, 20 por cada dimension, cada una de las cuales recibe puntuaciones de 1 a
4, desde muy en desacuerdo hasta muy de acuerdo. Los niveles de medicion de cada
una de las dimensiones son alta, media y baja. La duracion de la prueba es de 20

minutos.

En el Pert, Ruiz de Garavito (2010) y Herrera (2012) adaptaron y utilizaron la
escala para realizar estudios en instituciones educativas del Callao. En ambas
investigaciones, se adaptd la escala al contexto y a los objetivos de la investigacion,
adecuando el lenguaje y la redaccion de algunos items, ya que éstos se referian a la
integracion y no a la inclusion de alumnos con necesidades educativas especiales.
Asimismo, se tomo en cuenta las caracteristicas de los sujetos en estudio, ya que ellos

ya contaban con informacion sobre educacion inclusiva.

En la investigacion de Ruiz de Garavito (2010) se obtuvo un alfa de Cronbach
de .88, que sugiere una alta confiabilidad, por lo cual no se elimind ningun item. El

analisis factorial realizado confirmo los factores propuestos y para obtener evidencias
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de validez de contenido se califico el instrumento a través de 8 jueces. El coeficiente V

de Aiken no se report6 en la investigacion.

En la investigacion de Herrera (2012), el andlisis de 5 jueces permitio ubicar
adecuadamente algunos de los items con respecto a las dimensiones de la actitud y
modificar otros en su construcciéon gramatical. Como resultado, todos los items fueron
aceptados como representativos de las dimensiones de la actitud con un coeficiente V
de Aiken de .896. De acuerdo al andlisis de confiabilidad, se considero la eliminacion
de 20 items con el proposito de obtener un alfa de Cronbach de .85.

2.4.3 Escala de Actitud docente frente a la inclusién de nifios con necesidades
diferentes/ Escala de las Actitudes de los Docentes respecto a la inclusion de

nifos con necesidades educativas especiales

La “Escala de Actitud docente frente a la inclusion de nifios con necesidades diferentes”
es una escala tipo Likert elaborada en México por Flores (2007; como se citd en
Villegas, 2012), con el propdsito de conocer las actitudes de los docentes hacia la
inclusion educativa. El instrumento consta de 30 items que se organizan en tres
dimensiones con 10 items cada una: cognitiva (informacion y conocimientos), afectiva
(sentimientos) y conductual (intenciones y disposiciones que se traducen en acciones).
Cada uno de los items se puntda del 1 al 4, con una escala de valoracién desde
totalmente en desacuerdo a totalmente de acuerdo. La duracion de la prueba es de 30

minutos.

En el Perd, Villegas (2012) utiliz6 esta escala para su investigacion y la adapto6
al contexto peruano (Callao). Para la adaptacion, se adecuo el lenguaje y la redaccion de
algunos items, asi como el nombre de la escala, modificando el término “necesidades
diferentes” por ‘“necesidades educativas especiales”. Por otro lado, se analizo las
evidencias de validez de contenido del instrumento y se obtuvo un V de Aiken de 1.00.
Asimismo, la estimacion de la confiabilidad de las puntuaciones de la escala resulté en
un alfa de Cronbach de .88.

2.4.4 Escala de Opinidn hacia la Educacion Inclusiva

La “Escala de Opinion hacia la Educacion Inclusiva” es una escala de Likert disefiada y

adaptada por Cardona y Bravo (2010; como se cito en Sanhueza et al., 2012) en base a
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otros instrumentos similares utilizados en estudios previos en la tematica. El
instrumento consta de 23 afirmaciones, con puntuaciones de 1 a 4 cada una, que van

desde muy en desacuerdo a muy de acuerdo.

Sanhueza et al. (2012) y Bravo (2013) utilizaron y adaptaron la escala para su
investigacion. La adaptacion del instrumento consistié en redactar afirmaciones que
correspondieran a la definicion operativa de percepciones y actitudes hacia la inclusion,
seleccionar algunos items contenidos en los instrumentos consultados de las
investigaciones previas y adecuar su terminologia y vocabulario a la realidad del
contexto sociocultural tanto costarricense como chileno. En ambas investigaciones, se

sometio la escala al criterio de 15 jueces expertos.

En la investigacion de Sanhueza et al. (2012) se obtuvo un indice de validez de
contenido (IVC) global de .70, lo cual es un indice aceptable segun Lawshe (1975).
Adicionalmente, se realizd el andlisis de la confiabilidad, obteniendo un alfa de
Cronbach de .80, y se utilizé la técnica de reduccion de datos, conocida como analisis
factorial por medio de la extraccion de componentes principales, para obtener
evidencias de validez respecto a la estructura interna de la escala. De los 23 items del
instrumento, se retuvieron 21 y se estructurd la prueba a partir de 4 factores: medidas
que favorecen la educacion inclusiva (8 items; o = .83; Varianza explicada = 14.01%),
recursos para la educacion inclusiva (5 items; o =.78; Varianza explicada = 11.34%),
apoyos a la educacion inclusiva (5 items; o= .79; Varianza explicada = 12,63%) y
principios de la educacion inclusiva (3 items; o = .85; Varianza explicada = 12,59%). El
puntaje maximo que se puede obtener es 84 que significa una actitud muy de acuerdo y

el minimo 21, que significa una actitud muy en desacuerdo con la inclusion educativa.

En la investigacion realizada por Bravo (2013), se obtiene un I\VVC alto de .95.
En cuanto a la consistencia interna, las puntuaciones de la escala presentan un
coeficiente alfa de Cronbach de .84. Por otro lado, la solucién factorial con toda la
muestra de estudio sugirié retener 3 factores que explican el 48% de la varianza con los
23 items: los fundamentos (5 items; o = .79; Varianza explicada: 14.25%), las
condiciones (8 items; a=.82; Varianza explicada = 15.57%) y las medidas y
actuaciones (10 items; o = .86; Varianza explicada = 18.10%) de la educacidn inclusiva.
Las puntaciones totales se dividen en claramente desfavorable (23-46 puntos),
moderadamente desfavorable (47-57.5), moderadamente favorable (57.6-69) vy

claramente favorable (70-92).
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2.4.5 Otros instrumentos

e Cuestionario para el sector de profesores

Doménech et al. (2004) utilizaron en su investigacion el “Cuestionario para el sector
de profesores” con la finalidad de evaluar las actitudes hacia el alumnado con NEE
derivadas de la discapacidad. Este instrumento ha sido adaptado al contexto espafiol
a partir de un cuestionario validado en una investigacion semejante por Mula et al.
(2002; como se citd en Doménech et al., 2004). La escala es de tipo Likert y consta
de 25 items referidos a las actitudes, cada uno de los cuales puntta de 1 a 5. Los
items se organizaron en 7 factores: responsabilidad (4 items), rendimiento (3 items),
formacion y recursos (8 items), clima del aula (4 items), relacién social (3 items),
desarrollo emocional (1 item) y creencias (1 item). No se reportaron evidencias de
validez ni se estimé la confiabilidad de las puntuaciones de la escala.

e Cuestionario autoadministrado para profesores que hacen inclusion

Fernandez (2007), junto con el Ministerio de Educacién del Perq, utilizaron el
“Cuestionario autoadministrado para profesores que hacen inclusion” para estudiar
la percepcion de los docentes hacia la inclusion educativa de personas con
discapacidad en Villa El Salvador y Huancavelica. Este cuestionario consta de 33
preguntas, con un apartado sobre “Actitud hacia la inclusiéon” que incluye 7
preguntas entre dicotomicas, de opcién multiple y abiertas. Este cuestionario es un
procedimiento de medicién directa de las actitudes pero no se asemeja a ningun tipo
de escala. Asimismo, no se reportaron evidencias de validez ni analisis de

confiabilidad de las puntuaciones del cuestionario.

e Cuestionario de Alvarez, Castro, Campo-Mon y Alvarez-Martino (2005)

Alvarez et al. (2005) elaboraron una escala tipo Likert para su investigacion con el
objetivo de conocer las actitudes de los docentes espafioles de primaria ante la
integracion y las NEE. Esta escala esta compuesta por 110 items, la mayoria con un
rango de respuesta de 1 a 10 segun su grado de acuerdo, de los cuales 88 son de

medicion cuantitativa. Ademas, se estructura en bloques segun los datos que busca
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recoger, algunos de ellos son: aspectos relacionados con la actitud general de los
profesores sobre la integracion de los alumnos con NEE; la participacion esperada
de los diferentes grupos de alumnos (necesidades educativas especiales,
inmigrantes, minorias étnicas y superdotados) en los ambitos de los que consta el
curriculum de educacion primaria; las posibles medidas para mejorar la integracion;
el tipo de escolarizacion que se propone para los distintos alumnos integrados (aulas
de integracion, aulas especificas en centros regulares, educacién combinada o
centros de educacion especial); la aceptacion por parte de los compafieros, de las
familias y de la comunidad educativa en general; y el funcionamiento del aula y del
centro educativo con presencia de alumnos integrados. Se realizé un analisis de
confiabilidad de las puntuaciones de aquellos items que suponian variables
cuantitativas y se obtuvo un coeficiente alfa de Cronbach de .95. No se reportaron

evidencias de validez de las puntuaciones de la escala.

e Cuestionario de Sales, Moliner y Sanchiz (2001)

Sales et al. (2001) elaboraron una escala tipo Likert para medir las actitudes hacia la
atencion a la diversidad en profesores de formacion inicial. La escala constaba
inicialmente de 54 items, con un rango de respuesta de 1 a 5. Luego de aplicar el
cuestionario a una muestra de 216 sujetos, se eliminaron 18 items con el objetivo de
obtener una alta confiabilidad de las puntuaciones del instrumento, consiguiendo un

coeficiente alfa de Cronbach de .82.

La escala definitiva consta de 36 items, cuyo analisis factorial agrupé en 8 factores:
responsabilidad de la integracion de alumnos con NEE en centros regulares,
actitudes y dinamica de aula, estrategias para la atencion a la diversidad, dificultad
percibida ante determinadas NEE, prioridades en la funcién del docente, fines de la
integracion, factores que favorecen la atencion a la diversidad y necesidades

formativas para atender a la diversidad.
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CAPITULO I1l: OBJETIVOS Y DEFINICION DE
VARIABLES

3.1  Objetivos

El primer objetivo de la presente investigacion es describir las actitudes hacia la
inclusion educativa que presentan los docentes de primaria de colegios privados de

EBR situados en Lima Metropolitana.

El segundo objetivo consiste en determinar las propiedades psicométricas de la
Escala de Actitudes de los Profesores hacia la Inclusion Educativa (EAPI), construida
para la valoracion de los aspectos cognitivos, afectivos y conductuales de las actitudes
hacia la inclusién educativa, en una muestra de docentes de primaria de colegios

privados de EBR de Lima Metropolitana. Para ello, los objetivos especificos son:

e Obtener evidencias de validez vinculadas al contenido de la EAPI a través del

criterio de jueces.

e Obtener evidencias de validez vinculadas a la estructura interna de la EAPI a

través del analisis factorial exploratorio.

e Obtener evidencias de validez vinculadas a la relacién con otras variables
estableciendo una comparacion entre las puntuaciones medias obtenidas en la
EAPI por los docentes con experiencia previa y sin experiencia previa en el

trabajo con alumnos con discapacidad en el aula.

e Analizar la discriminacion de los items de cada una de las tres dimensiones que

conforman la EAPI.

e Obtener evidencias de confiabilidad de las puntuaciones derivadas de aplicar los

items que conforman la EAPI, usando el método de consistencia interna.

e Elaborar baremos para docentes de primaria de colegios privados de EBR de

Lima Metropolitana.
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3.2

Definicion de variables

e Definicion teodrica

La variable “Actitud de los docentes hacia la inclusion educativa”, se define,
baséndose en el concepto de actitudes de Cabrera (2009), como la predisposicion de
los docentes para reaccionar favorable o desfavorablemente frente a la inclusion
educativa, la cual se organiza a través de la experiencia y ejerce influencia directa
y/o dindmica sobre el comportamiento de los docentes. El autor sostiene, en primer
lugar, que las actitudes son predisposiciones de reaccion, es decir, preceden a la
conducta y permiten anticiparla. En segundo lugar, estas predisposiciones implican
una reaccion favorable o desfavorable frente a un objeto, es decir, la actitud
expresada ird desde un polo de maximo acuerdo al maximo desacuerdo. Ademas, se
sefiala que las actitudes se aprenden y se organizan a través de la experiencia. Esta
organizacion implica una relacidn entre aspectos cognitivos, afectivos y conativos.
Por ultimo, resalta que las actitudes ejercen influencias directas y/o dindmicas sobre
el comportamiento, lo gque significa que las actitudes sumamente positivas suelen
suponer conductas favorables hacia los objetos de actitud y que las actitudes

notablemente contrarias, conductas negativas hacia el objeto.

e Definicién operacional

La variable “Actitud de los docentes hacia la inclusién educativa” se define
operacionalmente, basandose en el modelo tridimensional de las actitudes explicado
por Herrera (2012), Morales (2010) y Morales et al., (2007). Para poder medir las
actitudes de manera integral, en la evaluacion se deben tomar en cuenta sus tres
dimensiones: cognitiva, afectiva y conductual. Estas se pueden evaluar por medio
de la redaccion de un conjunto de items que midan, respectivamente, las
percepciones, pensamientos y creencias de los docentes respecto a la inclusion
educativa; las reacciones emocionales y los sentimientos de agrado y desagrado
generados en los docentes hacia la inclusion educativa; y las disposiciones
conductuales y comportamientos del docente frente a la misma, dimension que
segun Morales (2010) tiende a centrarse mas en un aspecto conativo.

Asimismo, la variable se define operacionalmente como la puntuacion total

obtenida, a partir de las respuestas a los 52 items de la escala, por los docentes de
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primaria de los colegios privados de EBR encuestados. Tomando en cuenta la
version inicial de la escala, la puntuacién maxima que se puede obtener, como el
total de las tres dimensiones evaluadas en la EAPI, sera un puntaje igual o mayor a
220, lo cual se valorara como una actitud muy positiva o favorable. Una puntuacién
de 178 a 119 significara una actitud positiva o favorable. Seguido a esto, una
intermedia que va desde 136 a 177, se valorara como una actitud ambivalente y una
puntuaciéon igual o por debajo de 135, equivaldrd a una actitud negativa o

desfavorable hacia la inclusion educativa.
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CAPITULO IV: METODO

4.1  Tipoy disefio de investigacion

Utilizando los conceptos expuestos por Hernandez et al. (2014) y Alarcon (2013), la
presente investigacion es de enfoque cuantitativo, presenta un disefio de tipo no
experimental de corte transversal y tiene un alcance descriptivo y psicométrico para

poder responder a los dos objetivos principales de la investigacion.

El disefio es no experimental, ya que se evallan las actitudes de los profesores
en su ambiente natural para posteriormente analizarlas y no hay manipulacién
intencional de las variables. Es de corte transversal, debido a que los datos se recolectan

en un momento determinado y se toma en cuenta un solo grupo de observacion.

Por otro lado, la investigacion tiene un alcance descriptivo, ya que se indaga la
incidencia o niveles de una variable en una poblacién, sin indicar como relaciona con
otras variables. Este tipo de alcance responde al primer objetivo de la investigacién que
es determinar las actitudes hacia la inclusion educativa que presentan los docentes de
primaria de colegios privados de EBR situados en Lima Metropolitana. Asimismo, tiene
también un alcance psicométrico, debido a que el segundo objetivo de la investigacion
es obtener evidencias de validez y de confiabilidad de las puntuaciones derivadas de la

Escala de Actitudes de los Profesores hacia la Inclusion Educativa.

La principal variable a estudiarse son las actitudes de los docentes, las cuales
son definidas por Cabrera (2009) como las predisposiciones para reaccionar favorable o
desfavorablemente frente a un objeto, el cual en este caso es la inclusion educativa de
personas con discapacidad. Esta variable sera medida mediante la Escala de Actitudes
de los Profesores hacia la Inclusion educativa (EAPI), creada para la presente

investigacion.

4.2  Participantes

La poblacion de estudio son los docentes de primaria que pertenecen a instituciones
privadas de EBR de la Direccién Regional de Educacion de Lima Metropolitana
(DRELM), la cual cuenta con 7 Unidades de Gestion Educativa Local (UGEL): UGEL
01 San Juan de Miraflores, UGEL 02 Rimac, UGEL 03 Lima, UGEL 04 Comas, UGEL
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05 San Juan de Lurigancho, UGEL 06 Ate Vitarte y UGEL 07 San Borja. Segun el
Censo Escolar del 2015 realizado por la INEI (ESCALE, s.f), en Lima Metropolitana se
registraron 3747 colegios privados de EBR primaria, de los cuales se reportaron
aproximadamente 27,195 docentes.

Para la seleccion de la muestra de estudio se utilizO un muestreo no
probabilistico por conveniencia (Hernandez et al., 2014), en el cual la eleccion de los
participantes no depende de la probabilidad, sino de causas relacionadas con las
caracteristicas de la investigacion o de las decisiones de la investigadora.

Se ha utilizado este tipo de muestreo, debido a las limitaciones de acceso a los
colegios de donde pertenece la poblacién de estudio. Es por esta razén, que la seleccion
de los docentes de la muestra ha dependido de los colegios que la investigadora ha
logrado tener acceso y dentro de los mismos han participado los docentes que han

tenido el tiempo y la voluntad para ser evaluados.

Respecto al tamafio de la muestra, se establecié en funcion a las diferentes
teorias que explican cuantos participantes son necesarios para poder realizar un analisis
factorial y asi obtener evidencias de validez vinculadas a la estructura interna del
instrumento utilizado, lo cual es uno de los objetivos principales de la investigacion.
Por un lado, Kass y Tinsley (1979) indican que el numero de participantes puede variar
de 5 a 10 participantes por item. Asimismo, Morales (2010) sostiene que para que los
andlisis tengan suficiente consistencia y sean extrapolables a muestras semejantes,
conviene que haya al menos 5 sujetos por item inicial y para realizar un analisis
factorial fiable, la muestra no debe ser menor a 200 participantes. De manera mas
especifica, Pearson y Mundform (2010) sostienen que un instrumento construido con 3
factores y con un minimo de 12 variables por factor, que es el caso de la escala

utilizada, requiere como minimo una muestra de 180 participantes.

La muestra de la presente investigacion cumple con en el criterio establecido por
Kass y Tinsley (1979), Morales (2010) y Pearson y Mundform (2010) estando
constituida por 280 profesoras de primaria de 17 colegios privados de EBR de la
DRELM. En la presente investigacion no fueron contemplados los docentes varones
dado a que representaban un pequefio porcentaje (7%) del total de profesores de los

colegios encuestados.
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Estos 17 colegios pertenecen a 4 de las 7 UGELES de la DRELM: UGEL 01
San Juan de Miraflores (1 colegio: 17 docentes), UGEL 03 Lima (4 colegios: 54
docentes), UGEL 06 Ate (7 colegios: 121 docentes) y UGEL 07 San Borja (5 colegios:
88 docentes). La edad de los participantes oscila entre los 19 y los 63 afios (M = 39.21,
DE = 9.35). La mayoria de los participantes indicaron tener o haber tenido algln
alumno con discapacidad en su aula (n = 217, 77.5%), siendo solo 63 profesores

(22.5%) los que no han tenido todavia esta experiencia.

Se podria decir que la muestra es significativa, ya que responde a los objetivos
de la investigacion siendo “variada y suficiente” (Saavedra et al., 2014) por las

siguientes razones:

e Es variada porque las profesoras pertenecen a 17 diferentes colegios de la
DRELM, ubicados en diferentes distritos de la ciudad que corresponden a 4
UGELES distintas. Asimismo, algunos han tenido experiencia en inclusién

educativa y otros no.

e Essuficiente porque la cantidad de docentes evaluados permite hacer los analisis
estadisticos pertinentes segun los autores mencionados (Kass y Tinsley, 1979;
Morales, 2010; Pearson y Mundform, 2010).

4.3  Técnicas de recoleccion de datos

El instrumento utilizado para la recogida de informacion es la Escala de Actitudes de
los Profesores hacia la Inclusién educativa (EAPI), el cual ha sido creado por la
investigadora con el propdésito de medir las actitudes que presenta la muestra de estudio

hacia la inclusion educativa.

Se tomo la decision de elaborar un nuevo cuestionario, en lugar de utilizar uno

anteriormente creado, por las siguientes razones:

e Escasez de instrumentos adaptados en Lima Metropolitana que respondan a los

objetivos de la investigacion de manera especifica y actualizada.

e La terminologia utilizada para referirse a la inclusion educativa y a los alumnos
con discapacidad no es actual y/o no corresponde a las definiciones utilizadas en

la presente investigacion.
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e Se encontraron errores respecto a la claridad de redaccion (conjuncion y

negacion) en algunos items de los instrumentos.

e La definicion de la variable actitud, sus dimensiones y los indicadores utilizados

en otros instrumentos difieren de los propuestos en la presente investigacion.

El instrumento se desarroll6 adaptando diferentes items de cuestionarios
utilizados en investigaciones similares (Alvarez et al., 2005; Diaz y Franco, 2008;
Doménech et al., 2004; Garcia y Alonso, 1985; Herrera, 2012; Ruiz de Garavito, 2010;
Sales et al., 2001; Véasquez, 2010) y afiadiendo nuevos items relacionados a las tres
dimensiones de la variable actitud: dimension cognitiva, dimension afectiva y
dimensién conductual (Herrera, 2012; Morales, 2010; Morales et al., 2007; Rosenberg y
Hovland, 1960); y a factores relacionados con las actitudes en la inclusion educativa
(Alemany y Villuendas, 2004; Chiner, 2011; VVasquez, 2010): relativos al profesor, al
alumno y al centro educativo (consultar Anexo 1 para observar la matriz organizativa

de la prueba).

Por otro lado, la construccion de los items de la escala también se basa en un
“Retrato Robot” (Morales, 2010) de un profesor inclusivo. Segin Véasquez (2010), un
profesor inclusivo asume un nuevo rol en su préctica docente y cumple con las

siguientes caracteristicas:

e Trabaja conjuntamente con los profesionales, por ejemplo los SAANEE, en la
elaboracién de adaptaciones curriculares, estrategias de trabajo y evaluaciones
de acuerdo a las necesidades, caracteristicas y capacidades de cada uno de sus

estudiantes.

e Disefia y pone en practica procesos e instrumentos de gestion pedagogica
variada y flexible a modificaciones.

e Brinda espacios para que sus alumnos apliquen de forma autonoma lo aprendido

de acuerdo a su ritmo y estilo de aprendizaje.

e Organiza los espacios y el horario del aula para favorecer a sus estudiantes.
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e Creaun clima de respeto y valoracion entre los alumnos.

e Trabaja en equipo con los demés docentes.

La primera version del instrumento fue sometida a una prueba piloto y a un
analisis de contenido por parte de 10 jueces, con la finalidad de obtener evidencias de
validez previas a la aplicacion en la muestra definitiva. La prueba piloto se realizé a 30
profesores de educacion primaria con caracteristicas similares a las de la muestra
definitiva, para depurar aspectos de redaccién de los items y de comprension y
adecuacion de las opciones de respuesta e instrucciones. Asimismo, se levanto
informacion respecto a la recepcion del cuestionario por parte de los docentes, el tiempo
aproximado de aplicacion y las dudas de los participantes. A partir de los resultados de
los procedimientos anteriores se obtuvo la version del instrumento que se utiliza en la

presente investigacion (consultar Anexo 2) y la cual se explica a continuacion.

La EAPI es una escala de Likert conformada por 52 items, distribuidos de forma
aleatoria. Los items se presentan en una escala graduada tipo Likert con 5 alternativas
de respuesta que van desde Muy en Desacuerdo a Muy de Acuerdo. Estos valores van
desde 1 para “Muy en Desacuerdo” hasta 5 para “Muy de Acuerdo” en los items
positivos y a la inversa para los items negativos. El cuestionario estd estructurado de
forma tal que las puntuaciones altas corresponden a actitudes favorables frente a la
inclusion educativa y las puntuaciones bajas se vinculan a actitudes negativas hacia la

misma.

Los 52 items se organizan en tres dimensiones de la actitud basadas en el
modelo tridimensional de las actitudes (Herrera, 2012; Morales, 2010; Morales et al.,
2007; Rosenberg y Hovland, 1960): cognitiva (21 items), afectiva (16 items) y

conductual (15 items).

Los items elaborados para la dimension cognitiva miden la representacion
cognitiva formada por los pensamientos, percepciones y creencias de los profesores
respecto a la inclusion educativa. Los items de la dimension afectiva miden las
reacciones emocionales y los sentimientos de agrado y desagrado generados en los
profesores hacia la inclusion educativa. Por ultimo, los items de la dimension

conductual miden las intenciones o disposiciones a la accion, asi como los

66



comportamientos de los profesores dirigidos a la inclusiéon educativa, dimension que

segun Morales (2010) tiende a centrarse mas en un aspecto conativo.

Estas dimensiones se cruzan con tres aspectos considerados en estudios

anteriores realizados por Alemany y Villuendas (2004), Chiner (2011) y Vasquez

(2010), que en esta investigacion se adaptaron para la construccion de la EAPI y se

utilizaron como tres situaciones que se relacionan con las actitudes de los profesores

hacia la inclusion educativa: relativo al alumnado, relativo al profesor y relativo al

contexto educativo.

Los items relativos al alumnado se refieren a las caracteristicas y necesidades
sociales, académicas y conductuales de los estudiantes con discapacidad y sin
discapacidad, asi como a las mejoras en estos tres aspectos producto de una
practica adecuada de la inclusion educativa. En relacion a lo académico, hacen
énfasis en el ritmo diferente de aprendizaje de los estudiantes con discapacidad.
Ademas, consideran la relacion e interaccion que se genera entre los estudiantes

con discapacidad y los estudiantes regulares en la inclusion educativa.

Los items relativos al profesor hacen referencia a los cambios significativos que
deben realizar los profesores en la infraestructura, procedimientos, actividades y
desarrollo de la clase para la inclusion de estudiantes con discapacidad en el
aula regular, asi como a los diferentes tiempos y atencion que demandan los
estudiantes con discapacidad al profesor. Ademas, se refiere a la responsabilidad
de los profesores de educacion regular de promover y proveer la educacion de
los estudiantes con discapacidad.

Los items relativos al contexto o centro educativo hacen referencia a la
responsabilidad del colegio de brindar la capacitacion y orientacidn necesarias a
los profesores para afrontar con éxito el nuevo reto de la inclusion educativa.
Asimismo, los items hacen referencia a la necesidad de trabajar en equipo con
los especialistas para el apoyo y asesoramiento de los profesores en la inclusion
educativa. Ademas, algunos items consideran la competencia o preparacién
percibida de parte de los profesores para la ensefianza de estudiantes con

discapacidad en un aula regular. Por ultimo, otros items comparan la educacién
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de los estudiantes con discapacidad en los Centros de Educacion Baésica

Especial con su educacion en los Centros de Educacion Basica Regular.

4.4  Procedimiento de recoleccion de datos

En primera instancia, se cred el instrumento psicométrico EAPI para poder medir la
variable de las actitudes hacia la inclusion educativa de forma actualizada y especifica

en los docentes de primaria de colegios de EBR de Lima Metropolitana.

En segundo lugar, se contactdé a 25 colegios de educacion primaria tanto
publicos como privados, mediante el envio6 de cartas a los directivos o coordinadores de
primaria para solicitar el permiso de aplicacion del instrumento. Del total de colegios
contactados, solo 17 aprobaron la aplicacion, todos de gestion privada, por lo que se
decidio limitar la poblacion a los docentes de los colegios privados de EBR de Lima

Metropolitana.

En tercer lugar, se entregaron entre 10 y 20 cuestionarios a los encargados de
cada colegio, sean directivos, coordinadores de primaria o psicologos de primaria, para
ser administrados por ellos y recogidos en un lapso de tiempo maximo de dos semanas.
En dos de los 17 colegios, la aplicacion de los cuestionarios se realizd6 de forma
presencial por la investigadora en una fecha y horario determinados por los directivos
del colegio. En cada cuestionario se solicité el consentimiento informado de cada uno

de los participantes (consultar Anexo 5).

El procedimiento para la administracion de la EAPI se desarroll en tres pasos:
en primer lugar, se realiz6 una lectura grupal del consentimiento informado, reiterando
el anonimato y confidencialidad. En segundo lugar, se llevo a cabo una lectura grupal
de la prueba, especificando la definicion utilizada de inclusion educativa y explicando
las instrucciones descritas. Asimismo, se les solicitd completar datos como edad, sexo e
indicar si habian tenido o no un alumno con discapacidad en su aula. Por Gltimo, tras
asegurarse que no habia ninguna duda al respecto, se procedio a dar el aviso para que
comiencen a resolver la prueba. Este procedimiento fue explicado detalladamente a los
encargados de la aplicacion en cada uno de los colegios para que puedan replicarlo con

exactitud.
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Finalmente, la aplicacion del instrumento se llevo a cabo en un periodo de
cuatro meses, los cuestionarios entregados fueron 320 y se obtuvo respuesta de 280

profesores, es decir el 88%, lo cual puede considerarse una tasa de respuesta razonable.
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CAPITULO V: RESULTADOS

5.1 Estrategias de analisis

Para el anlisis de los datos y de las propiedades psicométricas de la EAPI se realizaran
los siguientes procedimientos psicométricos y descriptivos. En primer lugar, se
obtendran evidencias de validez vinculadas al contenido, a la estructura interna y a las
relaciones con otras variables. En segundo lugar, se evaluara la discriminacion de los
items que componen la EAPI y la consistencia interna de la prueba hallando el
coeficiente de confiabilidad alfa de Cronbach y alfa ordinal. Finalmente, se elaboraran
los baremos de interpretacion para el puntaje total, se hallaran los estadisticos
pertinentes de las puntuaciones totales de la escala y se interpretardn las puntuaciones

de acuerdo a las normas de calificacion del instrumento.

5.2  Evidencias de validez vinculadas al contenido

Segln la ediciobn méas reciente de los Estandares para la Evaluacién Educativa y
Psicologica (American Educational Research Association [AERA], American
Psychological Association [APA] y National Council on Measurement in Education
[NCME], 2014), la validez se refiere al grado en que la evidencia y la teoria apoyan las
interpretaciones de las puntuaciones en los tests. Asimismo, se sostiene que una de las
cinco fuentes de evidencia de validez es la evidencia basada en el contenido de la
prueba, la cual “se puede obtener a partir del andlisis de la relacién entre el contenido

de la prueba y el constructo que esta pretende medir” (p. 14).

Se realiz6 el analisis de las evidencias de validez vinculadas al contenido de la
EAPI a través de las valoraciones cuantitativas de diez jueces, a quienes se les solicitd
valorar si los items eran representativos en relacion al concepto de actitud y la
definicion de cada una de las areas en las que se estructuraba el instrumento: cognitiva,
afectiva y conductual (consultar Anexo 4 para observar matriz de criterio de jueces).
Asimismo, se utilizaron las valoraciones cualitativas para ajustar los items del
cuestionario. Los jueces pertenecian a diferentes especialidades: profesores con
experiencia en inclusion educativa, psicologos educativos y clinicos, y psicélogos

expertos en psicometria.
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De las calificaciones de los jueces se obtuvo el coeficiente V de Aiken, el cual
es una de las técnicas para cuantificar la relevancia del item respecto a un dominio de
contenido a partir de la valoracion de un conjunto de jueces, cuya magnitud va desde
0.00 hasta 1.00 indicando el grado de acuerdo entre los jueces (Merino y Livia, 2009).
Segun Escurra (1988), el coeficiente V de Aiken es el mas adecuado para determinar
evidencias de validez de contenido, ya que permite obtener valores para ser
contrastados estadisticamente segin el tamafio de la muestra de los jueces
seleccionados. La interpretacion del coeficiente se basa en la magnitud hallada y la
determinacion de la significacion estadistica obtenida mediante las tablas de valores

criticos que Aiken publico en 1985.

Los resultados de las evidencias de validez de contenido demuestran que todos
los items presentados a los jueces fueron aceptados como representativos del constructo
al que responden, asi como la estructura propuesta del instrumento, dado a que los 52
items obtuvieron resultados estadisticamente significativos para el coeficiente V de
Aiken a un nivel p < .05 y se obtuvo un coeficiente V de Aiken total de .94, siendo .70
el minimo aceptado cuando se considera la valoracion de diez jueces (Aiken, 1985).

Estos resultados se muestran en la tabla 5.1.
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Tabla 5.1

Evidencias de validez vinculadas al contenido de la EAPI

Items area items area items area

cognitiva \ afectiva \% conductual \%
1 95* 4 95* 2 .98*
5 .98* 13 .98* 3 1.00*
6 1.00* 15 .83* 7 .83*
8 .98* 18 1.00* 10 .83*
9 .88* 20 98* 21 93*
11 .83* 22 93* 24 1.00*
12 95* 23 93* 25 95*
14 .95* 27 .98* 26 93*
16 .80* 29 1.00* 28 .85*
17 1.00* 35 93* 36 98*
19 1.00* 38 93* 40 .98*
30 .93* 42 95* 44 95*
31 .88* 43 .98* 48 1.00*
32 .98* 45 95* 50 1.00*
33 95*% 47 98* 51 .90*
34 .95* 49 .98*
37 .98*
39 .85*
41 93*
46 1.00*
52 95*

SubTotal 94* 95* 95*

V Total .94*
*p<.05

5.3 Evidencias de validez vinculadas a la estructura interna

Otra de las fuentes de evidencia de validez, es la evidencia basada en la estructura
interna de la prueba, la cual indica el grado en que las relaciones entre los items de la
prueba y los componentes de la misma se ajustan al constructo en el que se basan las
interpretaciones de las puntuaciones de la prueba propuesta (AERA, APA y NCME,
2014).

Se ejecutd un analisis factorial exploratorio (AFE) con la finalidad de estimar las

evidencias de validez vinculadas a la estructura interna de la EAPI. El anélisis factorial
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exploratorio es un método que se utiliza para evaluar la dimensionalidad del

instrumento de medicion (Burga, 2006).

Antes de realizar el AFE, se hall6 la medida de adecuacion muestral de Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) vy el test de esfericidad de Bartlett para evaluar la pertinencia de
realizar el analisis (Field, 2009). Se obtuvo un KMO de .845, que indicé que la
correlacion entre los items era lo suficientemente alta para ejecutar el AFE. Asimismo,
el test de esfericidad de Bartlett evidencid la existencia de correlaciones
estadisticamente significativas entre los items del instrumento, X? (1326) = 5311.5,
p <.001.

El AFE se realiz6 sobre los 52 items del instrumento utilizando una rotacion de
tipo promin, siendo el método de rotacion oblicua mas recomendado segin Lorenzo-
Seva (2013a) y dado a que se asumio que los factores de la EAPI estan relacionados
entre si (Field, 2009). La factorizacion de la matriz de correlaciones se ejecutd mediante
una correlacion policérica, la cual es la mas adecuada cuando los reactivos estan a un
nivel de medicion ordinal (Burga, 2006; Dominguez, 2014), el cual es el caso de los
items de una escala de Likert (Gadermann, Guhn y Zumbo, 2012). Se utiliz6 el método
ULS para la extraccion de factores y el analisis de Hull para determinar cuantos factores
retener (Lorenzo-Seva, 2013b). El analisis de Hull sugirié retener 2 factores que
explicaban el 35% de la varianza, descartando la posibilidad de obtener los 3 factores a
partir de los cuales se construy6 la escala y que respondian a la teoria tridimensional de
las actitudes. Se eliminaron los items 6, 7 y 26 por tener cargas factoriales menores a
.30, el cual es el limite usual recomendado para una muestra de 300 participantes (Field,
2009; Hair, Black, Babin y Anderson, 2009). Asimismo, se elimind el item 12 por tener
cargas muy similares en los dos factores que se diferenciaban en menos de .20 (Marin-
Garcia y Conci, 2010). En la tabla 5.2 se presenta la estructura inicial de la EAPI segun
el AFE.
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Tabla 5.2
Analisis factorial exploratorio de los items de la EAPI con dos factores rotados de

forma oblicua

item Carga factorial
F1 F2

2 .358

3 .639

4 .664

5 455

9 381

15 456

18 371

20 .684

21 .550

23 723

24 .827

27 521

28 453

29 .739

30 .488

31 .505

32 526

33 334

34 571

36 420

37 .535

40 .548

42 444

44 497

48 527

50 .640

12 448 -.328
19 .780 -.362
25 g74 -574
51 -.317 .698
1 401
8 .620
10 .665
11 .643
13 .382
14 576
16 .540
17 .464
22 .485
35 .A78
38 .510
39 .347
41 .609
43 524
45 .676
46 .303
47 .480
49 .642
52 311
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Luego de eliminar los items necesarios, se volvio a ejecutar el AFE utilizando
los mismos métodos de extraccion y retencion. EI KMO vy el test de esfericidad de
Bartlett sefialaron que los datos eran adecuados para realizar el AFE, KMO = .853, X?
(1128) = 4972.2, p < .001. Esta vez, el analisis de Hull sugirio retener un solo factor, es
decir, una estructura unidimensional, que explicaba el 27.6% de la varianza. Para
obtener mayor precision en el analisis, se eliminaron los items con cargas factoriales
menores a .30 (item 11 = .266, item 25 = .231, item 35 = .205 e item 51 = .275) y se
repitio el AFE.

Tras la eliminacion de los ultimos 4 items, se alcanzd6 una estructura
unidimensional que explicaba el 29.5% de la varianza. Tanto el KMO como el test de
esfericidad de Bartlett se mantuvieron en los valores adecuados, KMO = .855, X? (946)
=4352.7, p < .001.

Para confirmar la estructura final de la EAPI obtenida por el AFE, se evalud la
discriminacion de los 44 items retenidos a partir del analisis de la correlacion item-total
corregida (Morales, 2009; 2010). Como resultado de este analisis, se decidio eliminar el
item 18 = .195 y el item 30 = .157, por presentar una correlacion item-total corregida
menor a .20 (p < .05) tal como lo propone Kline (1986). Los 42 items restantes
presentaron una discriminacion item-total adecuada, lo cual se explicara en el siguiente

apartado.

Por Gltimo, tras la eliminacién de todos los items necesarios (10 en total de
todos los analisis), se ejecuté nuevamente el AFE utilizando los mismos procedimientos
anteriores de extraccion y retencion. Tanto el KMO como el test de esfericidad de
Bartlett volvieron a presentar valores adecuados, KMO = .859, X? (861) = 4205.3,
p < .001. Se alcanzo finalmente una estructura unidimensional compuesta por 42 items
que explicaba el 30,4% de la varianza. De esta manera, se obtuvo la version final de la

EAPI (consultar Anexo 3). En la tabla 5.3 se presenta la estructura final de la EAPI.
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Tabla 5.3

Andlisis factorial exploratorio de los items de la EAPI con una estructura

unidimensional

item Carga factorial
1 448
2 403
3 521
4 612
5 .600
8 .554
9 .583
10 316
13 .386
14 .506
15 .665
16 .380
17 451
19 402
20 430
21 .622
22 .597
23 513
24 .552
27 .304
28 .584
29 .7152
31 .651
32 .697
33 499
34 .709
36 577
37 .408
38 483
39 541
40 .604
41 .346
42 .653
43 319
44 .653
45 319
46 514
47 547
48 .653
49 413
50 .567
52 415
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5.4  Andlisis de la discriminacion de los items de la EAPI

Con la finalidad de evaluar la discriminacion de los 42 items que componen la
estructura unidimensional de la EAPI, se realizé el analisis de la correlacion item-total
corregida. Esta correlacion indica en qué medida un item discrimina, es decir,
diferencia a los que punttan alto de los que puntian bajo en una prueba (Morales,
2009). Asimismo, permite comprobar que cada item mide el mismo constructo que los
demas (Morales, 2010). Se hallé que los 42 items presentan correlaciones item-total
corregida mayores a .20, lo cudl es un indice adecuado segun lo que propone Kline

(1986). Estos resultados se puede observar en la tabla 5.4.

Tabla 5.4

Andlisis de la discriminacion de los items de la EAPI

3 Correlacion 3 Correlacion
Item item-total corregida Item item-total corregida

314 29 484
2 .32 31 575
3 .32 32 411
4 .398 33 499
5 .381 34 499
8 484 36 512
9 518 37 AT76
10 .354 38 .385
13 45 39 .358
14 454 40 479
15 .354 41 527
16 .365 42 405
17 264 43 .505
19 237 44 .343
20 473 45 453
21 521 46 A7
22 .305 47 469
23 331 48 .389
24 321 49 377
27 513 50 .326
28 572 52 .33

Nota: 42 items
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55  Estimacion de la confiabilidad de las puntuaciones derivadas de la

aplicacion de los items que conforman la EAPI

La confiabilidad se refiere al grado en que un instrumento produce resultados
consistentes y coherentes (Herndndez et al., 2014). A partir de la estructura unifactorial
de la EAPI con 42 items, se realizo la estimacion de la confiabilidad por medio del
método de consistencia interna hallando los coeficientes alfa de Cronbach y alfa
ordinal. El coeficiente alfa de Cronbach indica la fuerza de correlacion entre las
puntuaciones obtenidas de los items del instrumento partiendo de una matriz de
correlacion de Pearson para variables continuas, mientras que el estimador alfa ordinal
se utiliza para items ordinales o en forma de respuesta Likert y se basa en una matriz de
correlacion policérica (Bonanomi, Ruscone y Osmetti, 2013; Gadermann et al., 2012;
Zumbo, Gadermann, y Zeisser, 2007).

Se calculo el error estandar de medicion (EEM) a partir de los valores alfa de
Cronbach y alfa ordinales obtenidos de las puntuaciones derivadas de los items que
conforman el instrumento. Los coeficientes alcanzados por medio de ambos métodos
superaron el criterio de .70, el cual es el valor minimo aceptado para un coeficiente de
confiabilidad (Celina y Campo, 2005; Kline, 1999; Nunnally y Bernstein, 1995).
Asimismo, estos coeficientes pueden clasificarse como altos y éptimos segin DeVellis
(2012). No se volvid a ejecutar el analisis, ya que no hubo item que al eliminarse eleve
el coeficiente de confiabilidad por encima del nivel original. En la tabla 5.5 se resume

lo explicado.

Tabla 5.5

Alfa de Cronbach, alfa ordinal y EEM para las puntuaciones derivadas de los items de
la EAPI

Coeficiente EEM
o de Cronbach .90 5.46
a ordinal .94 4,20

Nota: 42 items
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5.6 Evidencias de validez vinculadas a la relacion con otras variables

Otra de las fuentes de evidencia de validez, es la evidencia basada en las relaciones con
otras variables, la cual indica “el grado en el que estas relaciones son consistentes con el
constructo que subyace las interpretaciones de las puntuaciones de la prueba propuesta”
(AERA, APA y NCME, 2014, p.16).

Con la finalidad de estimar las evidencias de validez vinculadas a la relacién con
otras variables, se realizd un andlisis comparativo entre las puntuaciones totales
obtenidas en la EAPI por las profesoras “con experiencia previa” que indicaron tener o
haber tenido un alumno con discapacidad en su aula (n = 217) y las profesoras “sin

experiencia previa” que indicaron no haberlo tenido (n = 63).

Previamente al analisis comparativo, se llevo a cabo la prueba de normalidad
Shapiro-Wilk para valorar la bondad de ajuste a la curva normal de las puntuaciones
derivadas de la aplicacion de la EAPI en cada uno de estos dos grupos (Razali y Wah,
2011). El puntaje en ambos grupos presentd evidencias empiricas suficientes (p < .05)
para rechazar la hipétesis nula, la cual plantea una distribucion normal de los datos, por
lo que se asume que las puntuaciones a nivel poblacional no se aproximan a la curva
normal tanto en las profesoras “con experiencia previa” que tienen o han tenido un
alumno con discapacidad en su aula como en las profesoras “sin experiencia previa”

que no lo han tenido. Estos datos se resumen en la tabla 5.6.

Tabla 5.6

Prueba de normalidad para las puntuaciones de la EAPI obtenidas por las profesoras

con experiencia previa y sin experiencia previa

D gl P
Con experiencia previa
(n=217) 0.97 217 <.001
Sin experiencia previa
(n=63) 0.96 63 .02

Nota: 42 items

A pesar de que las puntuaciones de la EAPI obtenidas por las profesoras con
experiencia previa y sin experiencia previa no presentaron evidencias de provenir de

una poblacién con distribucion normal segun la prueba Shapiro-Wilk, se decidio apelar
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al teorema del limite central (Field, 2009) y asumir su proximidad a una distribucién
normal. Este teorema sostiene que cuando la muestra es grande (mayor a 30
participantes), se puede asumir que la distribucion muestral es normal en funcién a la
diferencia de medias aritméticas, considerando que la media de la muestra es igual a la

media poblacional.

Dado a que se determin0 que las puntuaciones obtenidas por las profesoras con
experiencia previa y sin experiencia previa provenian de una poblacion con distribucion
normal, se utilizd la prueba t para dos muestras independientes con la finalidad de
comparar las puntuaciones medias de ambos grupos (Field, 2009). A partir de la prueba
de Levene para igualdad de varianzas, se asumidé que las varianzas para las
puntuaciones obtenidas en la EAPI de las profesoras con experiencia previa (n = 217, M
= 171.38, DE = 16.67) y de las profesoras sin experiencia previa (n = 63, M = 165.38,
DE = 18.11) eran homogéneas a nivel poblacional por obtener un nivel p > .05, F =.31,
p = .568. A partir de la prueba t, se encontraron diferencias estadisticamente
significativas entre las puntuaciones medias obtenidas de ambos grupos, t(278) = 2.47,
p = .01, evidenciando una puntaje promedio mayor en las profesoras con experiencia
previa. Adicionalmente, se calculé el tamafio del efecto, tomando al coeficiente d de
Cohen como estimador de la diferencia de medias estandarizada entre dos grupos
(Becker, 1999; Fritz, Morris y Richler, 2012), el cual reporté un efecto pequefio y
practico a nivel poblacional, d = 0.34 (Cohen, 1992; Ellis, 2010). La potencia
estadistica obtenida a posteriori permitio identificar este efecto, dado a que alcanzé un
valor que se aproximaba al recomendado de .80 (Ellis, 2010). En la tabla 5.7 se

resumen los datos mencionados.

Tabla 5.7

Comparacion de las puntuaciones de la EAPI entre los grupos estudiados

Con experiencia  Sin experiencia
previa (n=217) previa (n=63)

M DE M DE t gl p d 1-8

171.38 16.67 165.38 18.11 2.47 278 .01 0.34 N

Nota: 42 items
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5.7 Elaboracién de baremos

Se llevo a cabo la elaboracion de los percentiles globales para las puntuaciones
obtenidas de la aplicacion de la EAPI en la muestra de estudio (N = 280), considerando
la estructura final del instrumento, la cual es unidimensional y consta de 42 items. En la
tabla 5.8 se exponen los baremos para profesoras de primaria de colegios privados de
EBR de Lima Metropolitana.

Tabla 5.8
Baremos de las puntuaciones de la EAPI en profesoras de primaria de colegios

privados de EBR de Lima Metropolitana

Percentil Puntaje
99 205
95 198
90 191
85 186
80 183
75 181
70 179
65 176
60 174
55 172
50 171
45 169
40 167
35 166
30 163
25 161
20 158
15 155
10 149
5 140

Nota: 42 items

No se considerd pertinente elaborar baremos de acuerdo a la variable de
experiencia previa en el trabajo con alumnos con discapacidad en el aula, debido a que
las diferencias estadisticamente significativas que se encontraron entre las puntuaciones
medias obtenidas por los profesoras con experiencia previa y las profesoras sin
experiencia previa, reportaron un tamario del efecto pequefio (d = 0.34).
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Con la finalidad de poder interpretar las puntuaciones obtenidas de la aplicacion
de la EAPI en la muestra de estudio (N = 280) y describir el nivel de actitud que
presentan las profesoras hacia la inclusion educativa, se establecieron 5 niveles de
calificacion a partir de los percentiles 20, 40, 60 y 80. En la tabla 5.9 se presentan las

normas de calificacion.

Tabla 5.9

Normas de calificacion de las puntuaciones obtenidas de la aplicacion de la EAPI

Normas de calificacion Puntaje
Actitud Muy Positiva 184 >
Actitud Positiva 175-183
Actitud Ambivalente 168 — 174
Actitud Negativa 159 - 167
Actitud Muy Negativa 158 <

Nota: N = 280; 42 items

El andlisis discriptivo de las puntuaciones de la EAPI obtenidas por la muestra
de estudio (N = 280) present6 un puntaje medio de 170.03 y una desviacion estandar de
17.16. Asimismo, el puntaje obtenido con mayor frecuencia (n = 12) fue 182. Como se
puede observar en el histograma de la figura 5.1, la distribucion muestral es mas o
menos simétrica y se asemeja a una curva normal, por lo cual la mayoria de las
puntuaciones de la muestra se ubican en valores cercanos a la media aritmética. De esta
manera, segun las normas de calificacion presentadas en la tabla 5.9, se podria
interpretar que el puntaje promedio obtenido por las profesoras de primaria de colegios
privados de EBR de Lima Metropolitana (M = 170.03) indica una actitud ambivalente
de parte de ellas hacia la inclusion educativa. Igualmente, se podria interpretar que el
puntaje obtenido con mayor frecuencia (Mo = 182) indica una actitud positiva hacia la

inclusién educativa.
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Tabla 5.10

Estadisticos descriptivos de las puntuaciones obtenidas de la aplicacion de la EAPI

Estadisticos

Puntaje total

M 170.03
DE 17.16
Mo 182
Me 171
Min 103
Max 206
Nota: N = 280; 42 items
507
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Figura 5.1. Histograma de las puntuaciones obtenidas de la aplicacion de la EAPI
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CAPITULO VI: DISCUSION

Este capitulo se dividira en tres partes. La primera, consistird en una discusion sobre la
interpretacion de las propiedades psicométricas de la EAPI elaboradas en la seccion de
Resultados. La segunda parte, consistira en identificar los criterios de acuerdo a los
Estandares para la Evaluacion Educativa y Psicologica (AERA, APA y NCME, 2014)
con los cuales cumple el anélisis psicométrico y la construccion de la EAPI. Por Gltimo,
la tercera parte implicard una discusion sobre los resultados relacionados al nivel de
actitud hacia la inclusién educativa que presenta la muestra de estudio en comparacion

a lo obtenido en investigaciones anteriores.

6.1  Propiedades psicométricas de la EAPI

La construccion de la EAPI se desarroll6 adaptando diferentes items de cuestionarios
utilizados en investigaciones similares (Alvarez et al., 2005; Diaz y Franco, 2008;
Doménech et al., 2004; Garcia y Alonso, 1985; Herrera, 2012; Ruiz de Garavito, 2010;
Sales et al., 2001; Véasquez, 2010), debido a esto se realizaran algunas comparaciones
en funcién a las propiedas psicométricas de aquellos cuestionarios. Asimismo, el
instrumento se estructuré en base al modelo tridimensional de las actitudes (Herrera,
2012; Morales, 2010; Morales et al., 2007; Rosenberg y Hovland, 1960), por lo cual se
comparara la propuesta de estructura inicial con la obtenida a partir de los analisis

psicomeétricos.

Respecto a las evidencias de validez vinculadas al contenido de la EAPI, se
reportaron resultados favorables de acuerdo a la estructura propuesta de tres
dimensiones y en relacién a los items construidos, ya que fueron todos aceptados como
representativos del constructo que pretenden medir obteniendo un coeficiente mayor a
.70 (Aiken, 1985). Este hallazgo concuerda con las evidencias de validez vinculadas al
contenido del “Cuestionario sobre actitudes del profesor del nivel primaria hacia la
educacion inclusiva” utilizada por Herrera (2012), el cual se basa igualmente en el
modelo tridimensional de las actitudes y obtuvo un V de Aiken de .89. Sin embargo, la

EAPI alcanz6 un coeficiente més alto, V de Aiken = .94.
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En contraste, estas evidencias no concordaron con las evidencias basadas en la
estructura interna de la EAPI a partir del AFE reportado. Este analisis evidencid la
existencia de una estructura unidimensional de la prueba con 42 items, lo cual
contradice a la estructura inicial propuesta de la escala, la cual, basada en el modelo
tridimensional de las actitudes, se organizaba en tres factores —cognitivo, afectivo y
conductual- y contaba con 52 items. A pesar de que la estructura no respondié a la
teoria propuesta, el resultado hallado concuerda con lo afirmado por Sabucedo y
Morales (2015), quienes sostienen que las actitudes pueden contener informacion
afectiva, cognitiva y conductual, pero son un constructo mental unitario y global. De
igual manera, concuerda con lo propuesto por Bejar (como se citd en Burga, 2006, p.
55), quien sostiene que la unidimensionalidad no implica necesariamente que las
respuestas a un conjunto de items se deban a un Unico proceso psicoldgico, sino que
considera que puede haber un amplio conjunto de procesos implicados, que en este caso
serian los procesos afectivos, cognitivos y conductuales que engloban la actitud, pero
que afectan de la misma forma las respuestas a un conjunto de items. Asimismo,
Morales (2010) sostiene que las actitudes se pueden medir de diversas maneras —en
forma de opiniones, conductas o casos, valores, entre otros— y no Unicamente a partir de
items redactados en funcion de los componentes de la actitud. No se pudo contrastar lo
hallado con las propiedades psicométricas de instrumentos con una estructura similar,
ya que no se reportaron evidencias de validez vinculadas a la estructura interna en
ninguna de las investigaciones que los utilizaron (Herrera, 2010; Ruiz de Garavito,
2010; Villegas, 2012).

Por otro lado, los coeficientes alcanzados por medio del método alfa de
Cronbach (a0 = .90) y alfa ordinal (oo = .94), garantizaron la confiabilidad de las
puntuaciones derivadas de la aplicacion de la EAPI, tomando en cuenta su estructura
final de 42 items. Asimismo, los 42 items indicaron ser discriminantes al presentar una
correlacion-item total corregida mayor a .20 (Kline, 1986). Esto significa que el
instrumento produce, en un grado alto y O&ptimo (DeVellis, 2012), resultados
consistentes y coherentes a traves del tiempo (Hernandez et al., 2014). Adicionalmente,
instrumentos con un contenido similar presentaron coeficientes alfa de Cronbach
igualmente altos (Bravo, 2013; Diaz y Franco, 2008; Doménech et al., 2004; Garcia y
Alonso, 1985; Herrera, 2012; Ruiz de Garavito, 2010; Sales et al., 2001; Sanhueza et
al., 2012; Villegas, 2012; Véasquez, 2010). Sin embargo, el instrumento utilizado por
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Alvarez et al., (2005) fue el Unico cuyas puntuaciones obtuvieron un coeficiente de
confiabilidad mayor al de las puntuaciones de la EAPI, o = .95. Asimismo, a diferencia
de los instrumentos anteriormente utilizados, la EAPI es el Unico cuya confiabilidad de
las puntuaciones ha sido estimada utilizando el coeficiente alfa ordinal. Es necesario
calcular este coeficiente dado a que estos instrumentos son escalas de Likert, los cuales
cuentan con un formato de respuesta politdmica y miden variables ordinales (Bonanomi
et al., 2013; Gadermann et al., 2012; Zumbo et al., 2007).

En cuanto a las evidencias de validez vinculadas a la relacion con otras
variables, se decidi6 realizar comparaciones entre las puntuaciones de las profesoras en
funcién a su experiencia previa en el trabajo con alumnos con discapacidad en el aula,
lo cual se fundamenta en los hallazgos de Alemany y Villuendas (2004), Chiner (2011),
Granada et al. (2013) y Saavedra et al. (2014). Estos autores sostienen que el nivel de
actitud que presenta el profesor hacia la inclusion educativa puede variar en funcién a la
experiencia docente. Por esta razén, se espera que los profesores que tienen
experiencias previas en inclusion educativa presenten una actitud mas positiva que

aquellos que no han tenido experiencias previas.

Se puede afirmar que se encontraron diferencias estadisticamente significativas
a un nivel p < .05, entre las puntuaciones medias de las profesoras con experiencia
previa y las puntuaciones medias de las profesoras sin experiencia previa, siendo las
profesoras con experiencia previa quienes obtuvieron un puntaje mas alto, indicando
una actitud mas positiva. Asimismo, el tamafio del efecto reportado represent6 un efecto
pequefio y préctico a nivel poblacional, y la potencia estadistica obtenida permitid

identificar este efecto al aproximarse al criterio establecido (Cohen, 1992; Ellis, 2010).

Debido a que el tamafo del efecto fue pequefio, no se elaboraron baremos de
acuerdo a esta variable, sino que se procedio a desarrollar baremos generales de los
puntajes totales obtenidos en la EAPI. A partir de los percentiles globales se
construyeron 5 niveles de calificacion, similares a los de los instrumentos utilizados por
Doménech et al., (2004), Garcia y Alonso (1985) y Sales et al., (2001), para realizar la
interpretacion de las puntuaciones totales obtenidas por la muestra de estudio. De esta
manera, esta investigacion aporta baremos generales y normas de calificacion de la
EAPI que permiten identificar los niveles de actitud hacia la inclusién educativa en

profesoras de primaria de colegios privados de EBR de Lima Metropolitana.
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A partir de las evidencias empiricas reunidas, se puede afirmar que las
interpretaciones que se realicen a partir de la aplicacion de la EAPI son validas y
confiables bajo la perspectiva de un constructo mental unitario de la actitud hacia la
inclusion educativa en profesoras de primaria de colegios privados de EBR de Lima
Metropolitana. Debido a que el muestreo fue no probabilistico (Hernandez et al., 2014),
la generalizacion de los resultados es limitada a los profesores con caracteristicas
similares a los de la muestra utilizada, de lo contrario se debera realizar nuevamente la

estimacion de las propiedades psicométricas pertinentes.

6.2  Estandares para la Evaluacion Educativa y Psicologica (AERA, APA y
NCME, 2014)

A continuacién se mencionaran y justificaran Unicamente los estandares con los que
cumple la presente investigacion en relacién a los criterios de validez, confiabilidad,
disefio y desarrollo de la prueba, elaboracion de normas, y administracién, puntuacion e

interpretacion de la prueba.

6.2.1 Estandares para la validez

1.0 Debe ser presentada una articulacion clara de cada interpretacion propuesta de las
puntuaciones de la prueba para un uso especifico y se debe proveer evidencias de
validez apropiadas para cada interpretacion que se desee formular (p. 23): La EAPI
se disefio con la finalidad de medir las actitudes hacia la inclusién educativa que
presentan los profesores de primaria de colegios privados de EBR de Lima
Metropolitana. Asimismo, al describir estas actitudes se pretende ayudar a
desarrollar con mayores posibilidades de éxito los programas de inclusion
educativa que se estan llevando a cabo en diversos colegios privados de EBR de
Lima Metropolitana. Ademas, en relacion a la EAPI, se proporcionaron las
evidencias de validez apropiadas vinculadas al contenido, a la estructura interna 'y a
la relacion con otros variables, las cuales fueron reportadas en la seccion de

Resultados.

1.1 El creador de la prueba debe describir con claridad la manera en la cual los puntajes
de la prueba se interpretaran y utilizaran. La poblacion para la cual la prueba fue

propuesta debe delimitarse claramente y el constructo o constructos que la prueba
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pretende evaluar deben describirse con claridad (p. 23): Las puntuaciones derivadas
de la aplicacion de la EAPI permiten describir los niveles de actitud que presentan
los profesores hacia la inclusion educativa, lo cual fue reportado como Normas de
calificacion (Tabla 5.9) en la seccién de Resultados. La poblacion se delimit6
claramente en la seccion de Meétodo, especificamente en la subseccion de
Participantes y en la Ficha técnica (consultar Anexos 6 y 7). El constructo que la
prueba pretende evaluar es la actitud hacia la inclusion educativa, el cual se definid
con claridad en la seccion de Objetivos y Definicidn de variables.

1.6 Cuando el uso de una prueba es recomendado para producir beneficios indirectos,
adicionalmente a la utilidad de la informacion de la interpretacion de las
puntuaciones de la prueba, se debe proveer argumentos tedricos y evidencia
empirica que lo fundamenten asi como hallazgos contradictorios o distintos a los
esperados (p. 24): Se recomienda el uso de la EAPI para describir el nivel de
actitud hacia la inclusién educativa que presentan los profesores y a partir de ello
predecir el éxito o no de la puesta en practica de la politica inclusiva. En caso de
obtener una actitud ambivalente o negativa, se sugiere identificar que factores estan
generando esa actitud. Al identificar estos factores, es necesario efectuar mejoras
en ellos para obtener una actitud mas positiva y poder desarrollar con éxito la
puesta en préctica de la politica inclusiva. Como se menciond en la seccion de
Marco Tedrico, la actitud del profesor puede facilitar la implementacion de la
educacion inclusiva o puede constituirse en una barrera para el aprendizaje y
participacion de la diversidad del alumnado (Granada et al., 2013). Entre otros
estudios mencionados, esto se evidencia empiricamente en las investigaciones
peruanas de Saavedra et al. (2014) y Véasquez (2010). Asimismo, los factores que

influyen en esta actitud se describen en la seccion de Marco Tedrico.

1.8 La composicién de cualquier muestra de participantes a partir de la cual se obtienen
las evidencias de validez debe ser descrita con el mayor detalle posible, incluyendo
las caracteristicas sociodemograficas y de desarrollo méas relevantes (p. 25): La
muestra de estudio fue seleccionada mediante un muestreo no probabilistico y por
conveniencia. Esta estuvo compuesta por 280 profesoras de primaria de 17 colegios
privados de EBR de la DRELM, excluyendo a los docentes varones dado a que
representaban un pequefio porcentaje (7%) del total de profesores de los colegios

encuestados. La edad de los participantes oscilaba entre los 19 y los 63 afos y la
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mayoria indico tener o haber tenido algin alumno con discapacidad en su aula
(n =217, 77.5%), siendo solo 63 profesores (22.5%) los que indicaron no haberlo
tenido. Estas y otras caracteristicas sociodemograficas y de desarrollo se
especificaron en la seccion de Método.

1.9 Cuando la validacion depende de las opiniones o decisiones de jueces expertos, se
deben describir los procedimientos para seleccionarlos y para registrar sus juicios,
se deben de presentar las calificaciones y experiencia de los jueces e incluir
cualquier entrenamiento o instrucciones dadas, asi como su grado de acuerdo
(p. 25): En la seccion de Resultados, con la finalidad de obtener evidencias de
validez vinculadas al contenido, se especifico el procedimiento para la calificacion
de la EAPI por diez jueces. Los jueces convocados pertenecian a diferentes
especialidades: profesores con experiencia en inclusion educativa, psicélogos
educativos y clinicos, y psicélogos expertos en psicometria. A partir de sus
calificaciones, se obtuvo un coeficiente VV de Aiken de .94, el cual super6 el grado

de acuerdo minimo de .70.

1.10 Cuando las evidencias de validez incluyen analisis estadisticos de los resultados de
la prueba, las condiciones en las cuales los datos fueron recolectados deben ser
descritas de manera detallada (p. 26): El proceso a partir del cual se realizo la
recoleccion de datos utilizando la EAPI se explica de manera detallada en la
seccion de Meétodo, incluyendo tanto los pasos que se siguieron como las

condiciones en las cuales se dio la aplicacion.

1.11 Cuando el fundamento para la interpretacion de las puntuaciones de la prueba para
un uso particular se basa en parte en la pertinencia del contenido de la prueba, el
procedimiento para especificar y generar el contenido debe ser descrito y
justificado en relacion a la poblacion que va a ser evaluada y el constructo que la
prueba pretende medir (p. 26): En la seccion de Método, se especifica y justifica la
construccion del contenido de la EAPI a partir de la revision de instrumentos
anteriores y en base a la teoria tridimensional de las actitudes y a los factores
relacionados con las actitudes en la inclusion educativa. En la matriz organizativa
de la prueba (consultar Anexo 1) también se especifica y justifica el contenido de la
EAPI.
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1.13 Si el fundamento para la interpretacion de las puntuaciones de la prueba para un

uso particular depende de premisas sobre la relacién entre los items de la prueba o
entre las partes de la prueba, se debe proveer evidencias respecto a la estructura
interna de la prueba (p. 27): En la seccion de Resultados, se estimaron las
evidencias de validez vinculadas a la estructura interna de la EAPI mediante la
realizacion de un AFE y se reportd una estructura unidimensional de la prueba que

explicaba el 30% de la varianza.

1.16 Cuando las evidencias de validez incluyen analisis empiricos de las puntuaciones

de la prueba junto con datos de otras variables, se debe especificar el fundamento
empleado para seleccionar estas otras variables (p. 27): Como se detalla en la
primera parte de la seccion de Discusion se decidio estimar las evidencias de
validez vinculadas a la relacion con otras variables, comparando las puntuaciones
totales obtenidas por las profesoras que indicaron tener o haber tenido un alumno
con discapacidad en su aula y las puntuaciones de las profesoras que indicaron no
haberlo tenido, debido a que en la literatura se hallaron diferencias en las actitudes
de los profesores de acuerdo a su experiencia en el trabajo con alumnos con

discapacidad.

6.2.2 Estandares para la confiabilidad

2.0 Evidencias de confiabilidad apropiadas deben ser provistas para la interpretacion de

2.3

cada uso de las puntuaciones (p. 42): Como se menciona en la seccién de
Resultados, se reportaron coeficientes de confiabilidad altos para las puntuaciones
totales de la EAPI. Es apropiado obtener un nivel alto de confiabilidad, debido a la
influencia de las presiones de deseabilidad social en la evaluacion de las actitudes,
especialmente hacia temas socialmente sensibles como lo es la inclusion educativa,

y la dificultad para medir las actitudes con precision.

Para cada puntaje total, subpuntaje y combinacion de puntajes que son
interpretados, se deben reportar indices relevantes de confiabilidad (p. 43): En la
secciébn de Resultados se reportaron adecuadamente los coeficientes de
confiabilidad para las puntuaciones totales de la EAPI, considerando los
coeficientes alfa de Cronbach y alfa ordinal. No se reportaron indices de

confiabilidad en relacion a subpuntajes, dada la estructura de la prueba.
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2.5 Los procedimientos de estimacion de la confiabilidad deben ser consistentes con la

estructura de la prueba (p. 43): Tal y como se reporta en la seccién de Resultados,
luego de realizar el AFE se obtuvo una estructura unidimensional de la EAPI, por
lo cual la estimacion de la confiabilidad se realizé Unicamente en funcién a las

puntuaciones totales de ese Unico factor con 42 items.

2.13 El EEM, tanto general como condicional (en caso haya sido reportado), debe

proveerse en unidades para cada puntaje reportado (p. 45): EI EEM ha sido
debidamente reportado en la seccion de Resultados, tanto para la estimacion del
coeficiente de confiabilidad alfa de Cronbach y alfa ordinal para las puntuaciones

totales de la aplicacion de la EAPI en la muestra total.

6.2.3 Estandares para el disefio y desarrollo de la prueba

4.0 Las pruebas deben disefiarse y desarrollarse de tal modo que sustenten la validez de

4.1

las interpretaciones de las puntuaciones de la prueba para los usos propuestos. El
creador de la prueba debe documentar los pasos que siguid para el disefio y el
proceso de desarrollo para proveer evidencias de confiabilidad y validez de los usos
propuestos en los individuos de la poblacion examinada (p. 85): El proceso de
desarrollo y disefio de la EAPI esta documentado en la seccion de Método,
describiendo cada uno de los pasos seguidos y fundamentado en la literatura
pertinente. Asimismo, los pasos para el analisis de las propiedades psicométricas de
la prueba, de acuerdo a las puntuaciones obtenidas por la muestra examinada, se

reportaron claramente en la seccion de Resultados.

Las especificaciones de la prueba deben describir el propdsito de la prueba, la
definicion del constructo medido, la poblacion que se pretende estudiar y las
interpretaciones para los usos propuestos (p. 85): Las especificaciones respecto al
constructo a medir, el propdsito de la prueba y la poblacion que se pretende
estudiar, se describieron detalladamente en la Ficha técnica de la EAPI (consultar
Anexos 6 y 7). El constructo también fue definido en la seccion de Marco Tedrico
y en la seccidon de Objetivos y Definicion de variables. Las interpretaciones de las
puntuaciones fueron descritas en la seccién de Resultados, a partir de la

elaboracion de baremos y las normas de calificacion.
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4.2 Las especificaciones de la prueba deben definir el contenido, la duracién, el formato
de los items, las propiedades psicométricas deseadas y el orden de los items y
secciones; asi como los procedimientos para la administracion y calificacion de la
prueba (p. 85): Las especificaciones respecto al contenido, la duracién, el formato y
ordenamiento de los items se describieron detalladamente en la Ficha técnica de la
EAPI (consultar Anexos 6 y 7). De igual manera, los procedimientos para la
administracion de la prueba fueron descritos en la seccion de Método, pero en la
subseccion de Procedimiento. Las propiedades psicométricas deseadas y los
procedimientos para la calificacion se reportaron en la seccion de Resultados y en

el primer apartado de la seccion de Discusion.

4.10 Cuando el creador de una prueba evalla las propiedades psicométricas de los
items, el modelo usado para tal proposito debe ser documentado; asimismo, se
requiere describir la muestra de estudio para estimar estas propiedades, la cual debe
ser diversa y de un tamafio adecuado (p. 88): El analisis de las propiedades
psicométricas de los items se basé en la Teoria Clésica de los Tests (TCT), lo cual
se puede evidenciar en los andlisis reportados en la seccion de Resultados.
Asimismo, la muestra de estudio se describié detalladamente en la seccion de
Método, justificando el tamafio de ésta en funcién a diversos autores y su

diversidad de acuerdo a las caracteristicas descritas.

4.15 Las instrucciones para la administracion de la prueba deben ser presentadas con la
suficiente claridad para que otros puedan replicar las condiciones de administracion
bajo las cuales se obtuvieron los datos de confiabilidad, validez y normas (p. 90):
Los pasos para la administracion de la prueba que permitieron obtener las
propiedades de confiabilidad, validez y normas se describieron detalladamente en
la seccion de Método. Adicionalmente, la matriz de jueces se presenta en el Anexo
4,

4.17 Si la prueba o parte de la prueba es propuesta para el uso Unicamente de una
investigacion, se debe mostrar afirmaciones sobre ese fin en todos los materiales de
administracion e interpretacion que se proveen al usuario de la prueba (p. 91): En el
consentimiento informado (consultar Anexo 5), el cual fue entregado a todos los
participantes, se explico claramente que la informacién recogida a partir de la

prueba era confidencial y que su uso era Unicamente para la presente investigacion.
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4.22 Los creadores de la prueba deben especificar los procedimientos utilizados para
interpretar las puntuaciones de la prueba (p. 92): El procedimiento utilizado para
interpretar las puntuaciones totales obtenidas de la aplicacion de la EAPI se
especifico claramente en la seccion de Resultados al elaborar los baremos y las

normas de calificacion.

6.2.4 Estandares para la elaboracion de normas

5.8 Las normas utilizadas deben referirse a poblaciones claramente descritas, las cuales
incluyan individuos o grupos con los cuales los usuarios de la prueba querrian
comparar a sus examinados (p. 104): Como se reporto en la seccion de Resultados,
a partir de los analisis psicométricos realizados se elaboraron los baremos de
acuerdo a las puntuaciones totales obtenidas en la prueba para la poblacion de
profesoras de primaria de colegios privados de EBR de Lima Metropolitana. Esta

poblacién fue claramente descrita en la seccidon de Método.

6.2.5 Estandares para la administracion, puntuacion e interpretacion

6.1 Los evaluadores deben seguir cuidadosamente los procedimientos para la
administracion y puntuacion especificados por el creador de la prueba y otras
instrucciones del usuario de la prueba (p. 114): Los encargados de la aplicacién de
la prueba en cada colegio fueron debidamente informados sobre los procedimientos
de administracion de la EAPI para que puedan ser replicados con exactitud. Los
procedimientos de puntuacion fueron llevados a cabo Unicamente por el creador de

la prueba.

6.4 El ambiente de evaluacion debe ser comodo y con minimas distracciones para
evitar varianza irrelevante al constructo (p. 116): Se asegur6 que la aplicacion de
las pruebas se realizara en ambientes similares, como los salones de clases y las
salas de profesores, en los cuales los docentes se encuentren comodos y

concentrados para poder responder adecuadamente a la prueba.
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6.3  Interpretacion del nivel de actitud obtenido hacia la inclusion educativa en

funcion a investigaciones anteriores

Segln lo descrito en la seccion de Resultados, las puntuaciones obtenidas por la
muestra de estudio (N = 280) provienen de una poblacion con una distribucion mas o
menos simétrica y semejante a la curva normal. Asimismo, la puntuacién promedio
obtenida fue de 170, la cual se pudo interpretar, segun las normas de calificacion
establecidas de la EAPI, como una actitud ambivalente hacia la inclusion educativa de
parte de las profesoras de primaria de colegios privados de EBR de Lima

Metropolitana.

Kassin et al., (2010) y Morales et al., (2007) sostienen que una actitud
ambivalente se presenta cuando una persona experimenta simultdneamente
evaluaciones positivas y negativas hacia el objeto de actitud. En esta caso, la actitud
ambivalente surge como resultado de una disonancia entre la filosofia y la préactica
inclusiva, ya que por un lado los profesores aceptan la filosofia de la inclusion
educativa, percibiéndola como un asunto de derechos; sin embargo, en la practica, se
muestran resistentes en cuanto a la posibilidad de implementarla en sus aulas (Chiner,
2011; Diaz y Franco, 2008; Herrera, 2012), ya que este derecho se traduce en una
obligacion que implica responsabilizarse de que todos por igual alcancen el mejor

rendimiento posible (Bravo, 2013).

Estos resultados coinciden con lo obtenido en diversas investigaciones a nivel
internacional y nacional. En cuanto a las investigaciones a nivel internacional, Alemany
y Villuendas (2004) sefialan que los profesores de educacion primaria, a comparacion
de los profesores de educacion infantil y secundaria, tienden a mostrar una actitud méas
ambivalente. Asimismo, Chiner (2011) y Diaz y Franco (2008) encontraron actitudes
ambivalentes en la mayoria de los docentes encuestados. Los resultados obtenidos por
Bravo (2013), no revelaron actitudes propiamente ambivalentes de parte de los
profesores pero si percepciones y opiniones moderadamente favorables, producto de la

indecision expresada respecto a ciertos aspectos de la inclusion educativa.

En las investigaciones a nivel nacional, Herrera (2012) encontr6 en los
profesores de la provincia del Callao, una actitud contradictoria 0 ambivalente hacia la
inclusion educativa. Sin embargo, en Lima Metropolitana las investigaciones

encontradas no evidenciaron una actitud propiamente ambivalente, sino que
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describieron una postura que no es del todo positiva, dado a que encontraron que los
profesores perciben mas desventajas en el programa de inclusion educativa que ventajas
(Choza, 2012), sostienen que todavia hay temor y rechazo de parte de los profesores
frente a la puesta en préactica de este programa (Fernandez, 2007) y manifiestan varios
factores relativos al alumno, al profesor y al centro educativo que obstaculizan y
perjudican la actitud hacia la inclusion educativa (Saavedra et al., 2014). Dentro de
estos factores los més determinanes son el tipo de discapacidad que presenta el alumno,
la experiencia previa del docente, la disponibilidad de apoyos y la formacién y
capacitacion docente (Alemany y Villuendas, 2004; Chiner, 2011; Granada et al.,
2013).
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CONCLUSIONES

De acuerdo al puntaje promedio obtenido por la muestra de estudio y a las normas
de calificacion elaboradas, se puede interpretar que las profesoras de primaria de
colegios privados de EBR de Lima Metropolitana presentan una actitud ambivalente

hacia la inclusion educativa.

El andlisis psicométrico y la construccion de la EAPI cumplen con varios de los
Estandares para la Evaluacion Educativa y Psicoldgica (AERA, APA y NCME,
2014), en relacion a los criterios de validez, confiabilidad, disefio y desarrollo de la
prueba, elaboracion de normas, y administracion, puntuacion e interpretacion de la

prueba.

Se puede afirmar la existencia de evidencias de validez en relacion al contenido de
de la EAPI, a partir del juicio de 10 jueces, quienes aceptaron la estructura
tridimensional de la prueba y calificaron a todos los items como representativos del
constructo que pretenden medir; sin embargo, el analisis de la estructura interna a
partir del AFE revel6 una estructura unidimensional de la EAPI, distinta a la
propuesta inicialmente por la investigadora y creadora de la prueba. Esta nueva
estructura factorial encontrada puede interpretarse de acuerdo a lo propuesto por
Sabucedo y Morales (2015), quienes afirman que las actitudes pueden contener
informacidn afectiva, cognitiva y conductual, pero son un constructo mental unitario

y global.

Se puede comprobar la existencia de evidencias de validez vinculadas a la relacion
con otras variables, dado a que se encontraron diferencias estadisticamente
significativas entre las puntuaciones medias obtenidas en la EAPI por las profesoras
con experiencia previa en inclusion educativa y las profesoras sin experiencia
previa. Este hallazgo concordé con la literatura propuesta por Alemany y Villuendas
(2004), Chiner (2011), Granda et al. (2013) y Saavedra et al. (2014).
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Se puede afirmar la existencia de evidencias de confiabilidad de las puntuaciones
obtenidas de la aplicacion de la EAPI en la muestra de estudio, dado a que se
obtuvieron coeficientes de confiabilidad altos, tanto para el alfa de Cronbach como

el alfa ordinal.

Los 42 items que componen la EAPI con su estructura unidimensional, presentaron

una discriminacion item — total apropiada.

Se elaboraron baremos generales para los puntajes totales obtenidos en la EAPI por
las profesoras de primaria de colegios privados de EBR de Lima Metropolitana. La
construccién de otros baremos de acuerdo a la variable de experiencia previa en

inclusion educativa no se justificé estadisticamente.

Se obtuvo la version final de la EAPI, con una estructura unidimensional y una

composicion de 42 items.

A partir de los resultados obtenidos, se puede afirmar que existen evidencias de
validez y confiabilidad para los usos e interpretaciones derivadas de la aplicacion de
la EAPI en profesoras de primaria de colegios privados de EBR de Lima
Metropolitana. La generalizacion de estos resultados se limita a los profesores con
caracteristicas similares a los de la muestra utilizada, de lo contrario se debera

realizar nuevamente la estimacion de las propiedades psicométricas pertinentes.
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RECOMENDACIONES

A continuacioén se detallaran las recomendaciones:

e Utilizar la EAPI en estudios posteriores realizados en Lima Metropolitana respecto
a la actitud que presentan los profesores hacia la inclusién educativa de personas

con discapacidad.

e Replicar la aplicacion de la EAPI en una muestra de estudio seleccionada a través
de un muestreo probabilistico, que permita evaluar tanto profesores varones como
mujeres y profesores de colegios privados como estatales de Lima Metropolitana
para realizar comparaciones entre las actitudes de estos grupos e incrementar la

validez externa de los resultados obtenidos en la investigacion.

e Repetir el proceso de criterio de jueces con la nueva version de la EAPI, la cual
tiene una estructura unidimensional y esta compuesta por 42 items, para poder
agregar evidencias de validez vinculadas al contenido a las evidencias anteriormente

reportadas en esta investigacion.

e Aplicar la EAPI junto con la Escala de Opinion hacia la Educacion Inclusiva creada
por Cardona y Bravo (2010) con la finalidad de realizar una correlacion entre las
puntuaciones obtenidas en ambas escalas por los mismos participantes y reunir mas

evidencias de validez vinculadas a la relacién con otras variables.

e Incluir junto con la aplicacion de la EAPI, un cuestionario o entrevista que amplie
aspectos cualitativos que permitan describir con mayor claridad los sentimientos,
pensamientos y conductas de los profesores hacia la inclusion educativa; asi como

una observacion de la practica ejercida por los profesores en aulas inclusivas.

e Evaluar junto con la aplicacion de la EAPI, los factores o variables —relativos al

profesor, al alumno y al centro educativo— que influencian las actitudes de los
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profesores hacia la inclusion educativa, con la finalidad de realizar comparaciones

entre los factores detectados y las puntuaciones totales obtenidas de la EAPI.
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ANEXO 1: Matriz organizativa de la EAPI

Situaciones (**)
Relativo al Relativo al Relativo al centro ~ Total items
alumno profesor educativo y
Dimensiones (*) administracion

. 10X

Cognitiva 4X X 21
7X

Afectiva 6X 3X 16
4X

Conductual X 4X 15

Total items 21 17 14 52

(*) Herrera (2012); Morales (2010); Morales, Moya, Gaviria y Cuadrado (2007)
(**) Alemany y Villuendas (2004); Chiner (2011); Vasquez (2010)
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ANEXO 2: EAPI (propuesta inicial)

A = de Acuerdo

D = en Desacuerdo

TA = Totalmente de Acuerdo
N = Ni de acuerdo ni en desacuerdo

TD = Totalmente en Desacuerdo

TD

TA

1. La inclusion educativa influye negativamente en la calidad
del aprendizaje de los estudiantes regulares.

TD

>|>

TA

2. Realizaria cambios significativos en el desarrollo de la clase
regular para atender las necesidades de los estudiantes con
discapacidad.

D

TA

3. Promoveria el desarrollo de las habilidades sociales en los
estudiantes con discapacidad.

TD

TA

4. Me alegraria observar que la inclusién educativa genera
mejoras en el desarrollo académico del estudiante con
discapacidad.

D

TA

5. La interaccion de los estudiantes regulares con los
estudiantes con discapacidad es poco beneficiosa para
ambos.

D

TA

6. Los estudiantes regulares se muestran solidarios con los
estudiantes con discapacidad.

D

TA

7. Es innecesario pedir apoyo de personal especializado para
la ensefianza de estudiantes con discapacidad en un aula
regular.

TD

TA

8. La inclusion de estudiantes con discapacidad en un aula
regular perjudica el desarrollo de las actividades cotidianas
de la clase.

TD

>

TA

9. La inclusion educativa favorece el desarrollo académico de
los estudiantes con discapacidad.

D

TA

10.Me restaria tiempo de clase el tener que explicar la tarea de
manera individual a los estudiantes con discapacidad.

TD

TA

11.Los estudiantes con discapacidad reciben mejor atencién en
los Centros de Educacién Bésica Especial.

D

TA

12.Mi experiencia como profesor regular es suficiente para
ensefar a estudiantes con discapacidad.

TD

TA

13.Es dificil tener paciencia frente al tiempo adicional que se
toma un estudiante con discapacidad para concluir una
tarea.

D

> > P P P

TA

14.La formacion educativa de los estudiantes con discapacidad
es responsabilidad de los profesionales especializados en
Educacion Especial.

D

TA

15.Me interesa muy poco observar el vinculo desarrollado
entre los estudiantes regulares y los estudiantes con
discapacidad.

TD

TA

16.Los estudiantes con discapacidad alcanzan mejores
resultados académicos en los Centros de Educacion Basica
Especial.

TD

TA
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A = de Acuerdo

D = en Desacuerdo

TA = Totalmente de Acuerdo

N = Ni de acuerdo ni en desacuerdo

TD = Totalmente en Desacuerdo

TD A TA

17.La inclusién educativa genera conductas de rechazo de | TD A TA
parte de los estudiantes regulares hacia los estudiantes con
discapacidad.

18.Me emocionaria observar a estudiantes con discapacidad | TD A TA
esforzarse por seguir el ritmo de la clase regular.

19.La inclusion educativa requiere de mayor capacitacién de | TD A TA
los profesores.

20.Me preocuparia que los estudiantes con discapacidad se | TD A TA
vean afectados por una practica inadecuada de la inclusion
educativa.

21.Participaria pocas veces de las capacitaciones en educacién | TD A TA
inclusiva.

22.Me molestaria tener que parar la actividad de la clase para | TD A TA
atender las demandas de los estudiantes con discapacidad.

23.Me entristeceria observar que algunos estudiantes regulares | TD A TA
aislan socialmente a los estudiantes con discapacidad.

24.Reforzaria positivamente a los estudiantes con discapacidad | TD A TA
cuando presentan cambios favorables en su conducta.

25.Solicitaria el apoyo de personal especializado para la| TD A TA
inclusion de estudiantes con discapacidad en mi aula.

26.Utilizaria las mismas actividades de clase para los | TD A TA
estudiantes regulares y los estudiantes con discapacidad.

27.Me siento muy poco preparado(a) para ensefiar en un aula | TD A TA
regular a estudiantes con discapacidad.

28.Es provechoso el tiempo adicional que utilizaria para| TD A TA
explicar una tarea al estudiante con discapacidad.

29.Seria gratificante observar que la inclusion educativa genera | TD A TA
cambios favorables en la conducta de los estudiantes con
discapacidad.

30.Es innecesaria la capacitacion de los profesores de | TD A TA
educacion regular para poder ensefiar a estudiantes con
discapacidad.

31.Las personas con discapacidad tienen derecho a la| TD A TA
educacion regular en igualdad de oportunidades.

32.La inclusién educativa favorece la autonomia de los | TD A TA
estudiantes con discapacidad.

33.Los estudiantes con discapacidad alcanzan un mayor | TD A TA

desarrollo de sus habilidades sociales en una clase regular
que en la clase de un Centro de Educacion Basica Especial.
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TA = Totalmente de Acuerdo
A =de Acuerdo
N = Ni de acuerdo ni en desacuerdo
D = en Desacuerdo
TD = Totalmente en Desacuerdo

TD A TA

34.La inclusién educativa promueve la formacion de | TD A TA
estudiantes mas solidarios que favorecen una sociedad mas
justa.

35.Me preocuparia que las conductas disruptivas de los | TD A TA
estudiantes con discapacidad afecten negativamente al resto
de los estudiantes.

36.Adaptaria las actividades de la clase regular para que | TD A TA
puedan realizarlas los estudiantes con discapacidad.

37.La inclusién educativa mejora las habilidades sociales de los | TD A TA
estudiantes regulares.

38.Me estresaria tener que capacitarme permanentemente para | TD A TA
poder atender a los estudiantes con discapacidad en un aula
regular.

39.Los estudiantes con discapacidad alcanzan un mejor | TD A TA
desarrollo académico en un aula regular que en el aula de un
Centro de Educacién Béasica Especial.

40.Adaptaria la infraestructura del aula en funcién de las | TD A TA
actividades académicas a realizar con los estudiantes con
discapacidad.

41.La presencia de un estudiante con discapacidad en un aula | TD A TA
regular desorganiza la clase.

42.Me agradaria realizar cambios en la metodologia de la clase | TD A TA
regular para adaptarla a las necesidades de los estudiantes
con discapacidad.

43.Me siento suficientemente preparado(a) para ensefiar a | TD A TA
estudiantes con discapacidad dentro de un aula regular.

44, Asistiria a las capacitaciones en educacion inclusiva. TD A TA

45.Me preocuparia el tener que dirigir mas atencion a los | TD A TA
estudiantes con discapacidad restandole tiempo valioso a
mis otros estudiantes.

46.La inclusion educativa genera mejoras en las conductas | TD A TA
disruptivas de los estudiantes con discapacidad.

47.Me desagradaria tener que elaborar actividades | TD A TA
diferenciadas para los estudiantes con discapacidad.

48.Promoveria la participacién en clase de los estudiantes con | TD A TA
discapacidad.

49.Es dificil tener paciencia cuando uno se tarda mas tiempoen | TD A TA
explicar una tarea a un estudiante con discapacidad.

50.Felicitaria a los estudiantes con discapacidad cuando se | TD A TA
esfuerzan por terminar las actividades de clase.

51.Es dificil continuar con el desarrollo de la clase cuando se | TD A TA
presentan demandas por parte de los estudiantes con
discapacidad.

52.La relacion que tienen los estudiantes regulares con los | TD A TA

estudiantes con discapacidad es de mutuo respeto.
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ANEXO 3: EAPI (version final documento completo)

ESCALA DE ACTITUDES DE LOS
PROFESORES HACIA LA INCLUSION
EDUCATIVA (EAPI)
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Escala de Actitudes de los Profesores hacia la Inclusidon educativa

Hoy en dia las escuelas regulares se esfuerzan por alcanzar una educacion capaz de
atender la diversidad de sus alumnos. Como parte de la atencion a la diversidad, es
imperativo brindar una educacion conjunta entre estudiantes regulares y estudiantes con
discapacidad: una educacion inclusiva. Los estudiantes en inclusion educativa pueden
presentar: discapacidad intelectual (p.ej., sindrome de Down), discapacidad fisica (p.ej.,
paralisis cerebral y paraplejias), discapacidad sensorial (p.ej., hipoacusia y ceguera) y/o
trastornos del espectro autista (p.ej., autismo y sindrome de Asperger). El propésito de
este cuestionario es obtener informacion respecto a las actitudes que presentan los
profesores hacia la inclusion educativa, considerando que, para el éxito de la educacion
inclusiva, uno de los factores fundamentales es el profesor de la escuela regular.

DATOS DEL PROFESOR (*)

Edad:

Sexo: M [ ] F[]

Colegio: Publico [ |  Privado[ ]

(*) Puede variar segun la informacién sociodemografica que se desea obtener

113



CUESTIONARIO

Este instrumento esta disefiado para valorar las actitudes de los profesores hacia la
inclusion educativa.

Se utilizara el término estudiantes con discapacidad para referirse a estudiantes que
presentan discapacidad intelectual, fisica y/o sensorial, o trastornos del espectro autista.

INSTRUCCIONES:

Por favor, lea atentamente cada frase y marque con una equis (X) el recuadro bajo la
columna que mejor describa su acuerdo o desacuerdo con las siguientes afirmaciones.
No hay respuestas correctas o incorrectas; las mejores respuestas son aquellas que
reflejan honestamente sus sentimientos, pensamientos y conductas.

Claves:

TA = Totalmente de Acuerdo

A = De Acuerdo

N = Nide acuerdo ni en desacuerdo
D = En Desacuerdo

TD = Totalmente en Desacuerdo

Por ejemplo:

Marque de la siguiente manera:

D D N TA

X|>

0. lItem

Esta persona indica que esta de Acuerdo (A) con lo que afirma el item 0.

D D N A | TA

0. lItem X

Esta persona indica que esta Totalmente en Desacuerdo (TD) con lo que afirma el item
0.

¢ Indique su acuerdo o desacuerdo para cada afirmacion de la misma manera.
¢ No hay limite de tiempo, pero trabaje con rapidez.

e Por favor, conteste a todas y cada una de las afirmaciones porque de lo contrario
el resultado no seré exacto.

e Sitiene alguna duda, pregunte al evaluador.

e Dé vuelta a la hoja y comience ahora.
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TA = Totalmente de Acuerdo
A =de Acuerdo
N = Ni de acuerdo ni en desacuerdo
D = en Desacuerdo
TD = Totalmente en Desacuerdo

TD

TA

1. La inclusion educativa influye negativamente en la calidad | TD
del aprendizaje de los estudiantes regulares.

>|>

TA

2. Realizaria cambios significativos en el desarrollo de laclase | TD
regular para atender las necesidades de los estudiantes con
discapacidad.

TA

3. Promoveria el desarrollo de las habilidades sociales en los | TD
estudiantes con discapacidad.

TA

4. Me alegraria observar que la inclusion educativa genera | TD
mejoras en el desarrollo académico del estudiante con
discapacidad.

TA

5. La interaccion de los estudiantes regulares con los | TD
estudiantes con discapacidad es poco beneficiosa para
ambos.

TA

6. La inclusion de estudiantes con discapacidad en un aula | TD
regular perjudica el desarrollo de las actividades cotidianas
de la clase.

TA

7. La inclusion educativa favorece el desarrollo académico de | TD
los estudiantes con discapacidad.

TA

8. Me restaria tiempo de clase el tener que explicar la tareade | TD
manera individual a los estudiantes con discapacidad.

TA

9. Es dificil tener paciencia frente al tiempo adicional que se | TD
toma un estudiante con discapacidad para concluir una
tarea.

TA

10.La formacion educativa de los estudiantes con discapacidad | TD
es responsabilidad de los profesionales especializados en
Educacion Especial.

TA

11.Me interesa muy poco observar el vinculo desarrollado | TD
entre los estudiantes regulares y los estudiantes con
discapacidad.

TA

12.Los estudiantes con discapacidad alcanzan mejores | TD
resultados académicos en los Centros de Educacién Basica
Especial.

TA

13.La inclusién educativa genera conductas de rechazo de | TD
parte de los estudiantes regulares hacia los estudiantes con
discapacidad.

TA

14.La inclusion educativa requiere de mayor capacitacion de | TD
los profesores.

TA
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A = de Acuerdo

D = en Desacuerdo

TA = Totalmente de Acuerdo

N = Ni de acuerdo ni en desacuerdo

TD = Totalmente en Desacuerdo

TD A TA

15.Me preocuparia que los estudiantes con discapacidad se | TD A TA
vean afectados por una practica inadecuada de la inclusion
educativa.

16.Participaria pocas veces de las capacitaciones en educacion | TD A TA
inclusiva.

17.Me molestaria tener que parar la actividad de la clase para | TD A TA
atender las demandas de los estudiantes con discapacidad.

18.Me entristeceria observar que algunos estudiantes regulares | TD A TA
aislan socialmente a los estudiantes con discapacidad.

19.Reforzaria positivamente a los estudiantes con discapacidad | TD A TA
cuando presentan cambios favorables en su conducta.

20.Me siento muy poco preparado(a) para ensefiar en un aula | TD A TA
regular a estudiantes con discapacidad.

21.Es provechoso el tiempo adicional que utilizaria para | TD A TA
explicar una tarea al estudiante con discapacidad.

22.Seria gratificante observar que la inclusion educativa genera | TD A TA
cambios favorables en la conducta de los estudiantes con
discapacidad.

23.Las personas con discapacidad tienen derecho a la| TD A TA
educacion regular en igualdad de oportunidades.

24.La inclusion educativa favorece la autonomia de los | TD A TA
estudiantes con discapacidad.

25.Los estudiantes con discapacidad alcanzan un mayor | TD A TA
desarrollo de sus habilidades sociales en una clase regular
que en la clase de un Centro de Educacion Bésica Especial.

26.La inclusion educativa promueve la formacién de | TD A TA
estudiantes mas solidarios que favorecen una sociedad mas
justa.

27.Adaptaria las actividades de la clase regular para que | TD A TA
puedan realizarlas los estudiantes con discapacidad.

28.La inclusion educativa mejora las habilidades sociales de | TD A TA

los estudiantes regulares.
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A = de Acuerdo

D = en Desacuerdo

TA = Totalmente de Acuerdo

N = Ni de acuerdo ni en desacuerdo

TD = Totalmente en Desacuerdo

TD A TA

29.Me estresaria tener que capacitarme permanentemente para | TD A TA
poder atender a los estudiantes con discapacidad en un aula
regular.

30.Los estudiantes con discapacidad alcanzan un mejor | TD A TA
desarrollo académico en un aula regular que en el aula de un
Centro de Educacién Béasica Especial.

31.Adaptaria la infraestructura del aula en funciéon de las | TD A TA
actividades académicas a realizar con los estudiantes con
discapacidad.

32.La presencia de un estudiante con discapacidad en un aula | TD A TA
regular desorganiza la clase.

33.Me agradaria realizar cambios en la metodologia de la clase | TD A TA
regular para adaptarla a las necesidades de los estudiantes
con discapacidad.

34.Me siento suficientemente preparado(a) para ensefiar a | TD A TA
estudiantes con discapacidad dentro de un aula regular.

35.Asistiria a las capacitaciones en educacién inclusiva. TD A TA

36.Me preocuparia el tener que dirigir mas atencién a los | TD A TA
estudiantes con discapacidad restandole tiempo valioso a
mis otros estudiantes.

37.La inclusion educativa genera mejoras en las conductas | TD A TA
disruptivas de los estudiantes con discapacidad.

38.Me desagradaria tener que elaborar actividades | TD A TA
diferenciadas para los estudiantes con discapacidad.

39.Promoveria la participacion en clase de los estudiantes con | TD A TA
discapacidad.

40.Felicitaria a los estudiantes con discapacidad cuando se | TD A TA
esfuerzan por terminar las actividades de clase.

41.Es dificil continuar con el desarrollo de la clase cuando se | TD A TA
presentan demandas por parte de los estudiantes con
discapacidad.

42.La relacion que tienen los estudiantes regulares con los | TD A TA

estudiantes con discapacidad es de mutuo respeto.
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ANEXO 4: Criterio de jueces

Sefior (a) especialista,

Se le solicita su colaboracién en el proceso de validacién de la construccion de la
prueba: “Escala de Actitudes de los Profesores hacia la Inclusiéon Educativa (EAPI)”.

La prueba mide el concepto de actitudes desde la definicion de Cabrera (2009), quien
recoge la definicibn de Gordon Allport (1935) y la conceptualiza como: las
predisposiciones para reaccionar favorable o desfavorablemente frente a un objeto,
organizadas a través de la experiencia y que ejercen influencia directa y/o dinamica
sobre el comportamiento.

La escala cuenta con 52 items que se agrupan en tres dimensiones (Herrera, 2012;
Morales, Moya, Gaviria y Cuadrado, 2007):

1. Cognitiva: las percepciones, pensamientos y creencias que tiene el profesor
hacia la inclusion educativa (21 items).

2. Afectiva: las distintas experiencias emocionales y los sentimientos de agrado y
desagrado generados en el profesor hacia la inclusion educativa (16 items).

3. Conductual: las intenciones y disposiciones a la accion, asi como los
comportamientos que presenta el profesor hacia la inclusion educativa (15
items).

En la tabla adjunta, se le presentaran los items agrupados de acuerdo a las tres
dimensiones de las actitudes. Estos deberan ser calificados de acuerdo al siguiente
criterio:

1 = item 2 = ftem 3 = item 4 = ltem 5 = [tem
muy poco poco " regula[)rlnente acceptable | muy y
aceptable aceptable aceptable aceptable

En caso de considerar que un item es poco 0 muy poco aceptable para medir las
actitudes hacia la inclusion educativa, o en el caso de tener alguna observacion
adicional, indicar la razén o duda en la casilla de “Observaciones”.
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Califique los siguientes items:

1= item 2 = ltem 3= |Item
muy poco | POCO " regu a[)rrente
aceptable | Aceptable ) aceptable

4 = [tem
acceptable

5 = [tem

aceptable

DIMENSION COGNITIVA: las percepciones, pensamientos y creencias que tiene el
profesor hacia la inclusion educativa.

Cognitiva

Calificacion

12

3

4

Observaciones

La inclusion educativa influye negativamente en la
calidad del aprendizaje de los estudiantes regulares.

La interaccion de los estudiantes regulares con los
estudiantes con discapacidad es poco beneficiosa
para ambos.

Los estudiantes regulares se muestran solidarios con
los estudiantes con discapacidad.

La inclusion de estudiantes con discapacidad en un
aula regular perjudica el desarrollo de las actividades
cotidianas de la clase.

La inclusion educativa favorece el desarrollo
académico de los estudiantes con discapacidad.

11

Los estudiantes con discapacidad reciben mejor
atencion en los Centros de Educacion Baésica
Especial.

12

Mi experiencia como profesor regular es suficiente
para ensefiar a estudiantes con discapacidad.

14

La formacion educativa de los estudiantes con
discapacidad es responsabilidad de los profesionales
especializados en Educacion Especial.

16

Los estudiantes con discapacidad alcanzan mejores
resultados académicos en los Centros de Educacion
Basica Especial.

17

La inclusién educativa genera conductas de rechazo
de parte de los estudiantes regulares hacia los
estudiantes con discapacidad.

19

La inclusion educativa
capacitacion de los profesores.

requiere de mayor

30

Es innecesaria la capacitacion de los profesores de
educacion regular para poder ensefiar a estudiantes
con discapacidad.

31

Las personas con discapacidad tienen derecho a la
educacion regular en igualdad de oportunidades.

32

La inclusién educativa favorece la autonomia de los
estudiantes con discapacidad.
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Cognitiva

Calificacion

2

3

4

Observaciones

33

Los estudiantes con discapacidad alcanzan un mayor
desarrollo de sus habilidades sociales en una clase
regular que en la clase de un Centro de Educacion
Bésica Especial.

34

La inclusién educativa promueve la formacién de
estudiantes mas solidarios que favorecen una
sociedad mas justa.

37

La inclusién educativa mejora las habilidades
sociales de los estudiantes regulares.

39

Los estudiantes con discapacidad alcanzan un mejor
desarrollo académico en un aula regular que en el
aula de un Centro de Educacion Basica Especial.

41

La presencia de un estudiante con discapacidad en un
aula regular desorganiza la clase.

46

La inclusion educativa genera mejoras en las
conductas disruptivas de los estudiantes con
discapacidad.

52

La relacion que tienen los estudiantes regulares con
los estudiantes con discapacidad es de mutuo respeto.
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DIMENSION AFECTIVA: las distintas experiencias emocionales y los sentimientos
de agrado y desagrado generados en el profesor hacia la inclusion educativa.

Afectiva

Calificacion

2

3

4

5

Observaciones

Me alegraria observar que la inclusion educativa
genera mejoras en el desarrollo académico del
estudiante con discapacidad.

13

Es dificil tener paciencia frente al tiempo adicional que
se toma un estudiante con discapacidad para concluir
una tarea.

15

Me interesa muy poco observar el vinculo desarrollado
entre los estudiantes regulares y los estudiantes con
discapacidad.

18

Me emocionaria observar a estudiantes con
discapacidad esforzarse por seguir el ritmo de la clase
regular.

20

Me preocuparia que los estudiantes con discapacidad se
vean afectados por una practica inadecuada de la
inclusion educativa.

22

Me molestaria tener que parar la actividad de la clase
para atender las demandas de los estudiantes con
discapacidad.

23

Me entristeceria observar que algunos estudiantes
regulares aislan socialmente a los estudiantes con
discapacidad.

27

Me siento muy poco preparado(a) para ensefiar en un
aula regular a estudiantes con discapacidad.

29

Seria gratificante observar que la inclusion educativa
genera cambios favorables en la conducta de los
estudiantes con discapacidad.

35

Me preocuparia que las conductas disruptivas de los
estudiantes con discapacidad afecten negativamente al
resto de los estudiantes.

38

Me estresaria tener que capacitarme permanentemente
para poder atender a los estudiantes con discapacidad
en un aula regular.

42

Me agradaria realizar cambios en la metodologia de la
clase regular para adaptarla a las necesidades de los
estudiantes con discapacidad.

43

Me siento suficientemente preparado(a) para ensefiar a
estudiantes con discapacidad dentro de un aula regular.

45

Me preocuparia el tener que dirigir més atencion a los
estudiantes con discapacidad restandole tiempo valioso
a mis otros estudiantes.

47

Me desagradaria tener que elaborar actividades
diferenciadas para los estudiantes con discapacidad.

49

Es dificil tener paciencia cuando uno se tarda mas
tiempo en explicar una tarea a un estudiante con
discapacidad.

121




DIMENSION CONDUCTUAL : las intenciones y disposiciones a la accion, asi como

los comportamientos que presenta el profesor hacia la inclusion educativa.

Conductual

Calificacion

213 |4

Observaciones

Realizaria cambios significativos en el desarrollo de
la clase regular para atender las necesidades de los
estudiantes con discapacidad.

Promoveria el desarrollo de las habilidades sociales
en los estudiantes con discapacidad.

Es innecesario pedir apoyo de personal especializado
para la ensefianza de estudiantes con discapacidad en
un aula regular.

10

Me restaria tiempo de clase el tener que explicar la
tarea de manera individual a los estudiantes con
discapacidad.

21

Participaria pocas veces de las capacitaciones en
educacion inclusiva.

24

Reforzaria positivamente a los estudiantes con
discapacidad cuando presentan cambios favorables en
su conducta.

25

Solicitaria el apoyo de personal especializado para la
inclusion de estudiantes con discapacidad en mi aula.

26

Utilizaria las mismas actividades de clase para los
estudiantes regulares 'y los estudiantes con
discapacidad.

28

Es provechoso el tiempo adicional que utilizaria para
explicar una tarea al estudiante con discapacidad.

36

Adaptaria las actividades de la clase regular para que
puedan realizarlas los estudiantes con discapacidad.

40

Adaptaria la infraestructura del aula en funcion de las
actividades académicas a realizar con los estudiantes
con discapacidad.

44

Asistiria a las capacitaciones en educacion inclusiva.

48

Promoveria la participacion en clase de los
estudiantes con discapacidad.

50

Felicitaria a los estudiantes con discapacidad cuando
se esfuerzan por terminar las actividades de clase.

51

Es dificil para mi continuar con el desarrollo de la
clase regular cuando se presentan demandas por parte
de los estudiantes con discapacidad.
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ANEXO 5: Consentimiento informado

El proposito de esta ficha de consentimiento es brindar al participante una clara explicacion de
la naturaleza de esta investigacion, asi como de su rol en ella como participante.

La presente investigacion es conducida por Ximena Meneses Bustios, Bachiller en Psicologia
de la Universidad de Lima. La meta de este estudio es identificar las actitudes generadas en los
docentes frente a la inclusion educativa.

Si usted accede a participar en este estudio, se le pedird responder 52 items de una escala
indicando su nivel de acuerdo o desacuerdo en cada una de las afirmaciones. Esto tomara
aproximadamente 20 minutos de su tiempo.

La participacidn en este estudio es estrictamente voluntaria. La informacion que se recoja sera
confidencial y no se usara para ningln otro propdsito fuera de los de esta investigacion. Sus
respuestas a la escala seran codificadas usando un nimero de identificacion y por lo tanto, seran
anonimas. Una vez corregidos y digitados, los cuestionarios se destruiran.

Si tiene alguna duda sobre este proyecto, puede hacer preguntas en cualquier momento durante
su participacion en él. Igualmente, puede retirarse del mismo en cualquier momento sin que eso
lo perjudigue en ninguna forma. Si alguna de las preguntas en la escala le parecen incémodas,
tiene usted el derecho de hacérselo saber a la investigadora.

Desde ya le agradecemos su participacion.

Acepto participar voluntariamente en esta investigacion, conducida por Ximena Meneses
Bustios. He sido informado (a) de que la meta de este estudio es identificar las actitudes
generadas en los docentes frente a la inclusion educativa.

Me han indicado también que tendré que responder 52 items de una escala, lo cual tomara
aproximadamente 20 minutos.

Reconozco que la informacién que yo provea en el curso de esta investigacion es estrictamente
confidencial y no sera usada para ningun otro proposito fuera de los de este estudio sin mi
consentimiento. He sido informado de que puedo hacer preguntas sobre el proyecto en cualquier
momento y que puedo retirarme del mismo cuando asi lo decida, sin que esto acarree perjuicio
alguno para mi persona. De tener preguntas sobre mi participacion en este estudio, puedo
contactar a Ximena Meneses Bustios al teléfono 985787342 y al correo meneses.x@gmail.com.

Entiendo que una copia de esta ficha de consentimiento sera entregada al colegio, y que puedo
pedir informacidén sobre los resultados de este estudio cuando éste haya concluido. Para esto,
puedo contactar a Ximena Meneses Bustios al teléfono anteriormente mencionado.

SiAcepto [ |  No Acepto [ |
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ANEXO 6: Ficha técnica (propuesta inicial)

Nombre

Autor
Procedencia
Forma de aplicacion

Ambito de aplicacion

Duracion

Finalidad

Materiales

Estructura del instrumento

Escala de Actitudes de los Profesores hacia la

Inclusién educativa

Ximena Meneses Bustios

Lima Metropolitana, Peru

Individual y colectiva

Profesores de primaria de colegios privados de
EBR de la DRE de Lima Metropolitana

15 a 25 minutos

Obtener de forma ordenada Yy sistematica
informacion respecto a las actitudes, que se
miden a partir de los pensamientos, sentimientos
y conductas, generadas en los docentes hacia la
inclusion  educativa de estudiantes con

discapacidad.

Cuadernillo de preguntas

Dimension cognitiva: referida a la representacion
cognitiva formada por los pensamientos,
percepciones y creencias que tiene el profesor

hacia la inclusion educativa (21 items).

Dimension afectiva: referida a las distintas
experiencias emocionales y los sentimientos de
agrado y desagrado que en el profesor se activan

frente a la inclusion educativa. (16 items).
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Calificacion

Dimensién conductual: referida a las intenciones
0 disposiciones a la accion, asi como los
comportamientos de los profesores hacia la

inclusién educativa (15 items).

Cada item se calificadel 1 a5
Los items negativos se califican:
MD (5) a MA (1)

Los items positivos se califican:

MD (1) a MA (5)
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ANEXO 7: Ficha tecnica (version final)

Nombre

Autor
Procedencia
Forma de aplicacion

Ambito de aplicacion

Duracion

Finalidad

Materiales
NUmero de items

Baremacion

Calificacion

Escala de Actitudes de los Profesores hacia la

Inclusién educativa

Ximena Meneses Bustios

Lima Metropolitana, Peru

Individual y colectiva

Profesores de primaria de colegios privados de
EBR de la DRE de Lima Metropolitana

15 a 20 minutos

Obtener de forma ordenada y sistematica
informacion respecto a las actitudes generadas en
los docentes hacia la inclusién educativa de

estudiantes con discapacidad.

Cuadernillo de preguntas

42

Tipificacion con una muestra representativa de
280 profesoras perteneciente a la poblacion de
docentes de colegios privados de EBR de Lima

Metropolitana.

Cada item se calificadel 1a5
Los items negativos se califican:

MD (5) a MA (1)
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Los items positivos se califican:
MD (1) a MA (5)

Normas de calificacién : 184> Actitud Muy Positiva
175-183 Actitud Positiva
168-174 Actitud Ambivalente
159-167 Actitud Negativa

158 < Actitud Muy Negativa
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