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RESUMEN

La inclusion de estudiantes con necesidades educativas especiales en las aulas
regulares es una realidad para la mayoria de los docentes que trabajan en el sistema
educativo chileno. La presente investigacion ha tenido como objetivo conocer las actitudes
hacia la inclusiéon educativa del profesorado de inglés de los centros municipales y
subvencionados de la regiéon de Valparaiso, Chile. Esta indagacion sobre las actitudes
docentes se ha organizado en torno a cuatro dimensiones: las opiniones generales, los
aspectos curriculares y organizativos, la practica docente y la formacion y desarrollo
profesional para la inclusion educativa del profesorado de inglés en este contexto. Para
abordar los objetivos se ha utilizado un disefio exploratorio descriptivo con método mixto:
se han obtenido datos cuantitativos mediante una encuesta social y datos cualitativos a
través de una pregunta abierta por escrito y entrevistas personales. Para el analisis de la
informacion cuantitativa, se ha realizado estadistica descriptiva para cada dimension. En los
andlisis de los datos cualitativos se ha seguido un enfoque sociocultural critico utilizando

técnicas y herramientas del andlisis critico del discurso.

Los resultados de la encuesta indican que el profesorado de inglés de la region
mantiene actitudes mas favorables en sus opiniones generales sobre los principios y sobre
sus propias practicas para la inclusion educativa. Sus actitudes son més desfavorables con
respecto a los aspectos curriculares y organizativos y su formacion y desarrollo profesional
para la inclusion. Sin embargo, los analisis discursivos de la informacién cualitativa han
evidenciado la fijacion del repertorio interpretativo de la integracion educativa y la falta de
reflexion critica frente a los procedimientos discriminatorios de los Programas de
Integracion Escolar (PIE). Ademas, se ha observado una marcada representacion social de
los docentes de Educacion Especial como incompetentes para apoyar los procesos de
atencion a la diversidad en las clases de inglés. La representacion identitaria del
profesorado de inglés también lo posiciona sin conocimiento o herramientas para afrontar
las aulas inclusivas por no ser especialista en Educacion Especial. Los resultados
evidencian también que no existen instancias de colaboracion de los/as docentes de inglés

con el equipo interdisciplinar a cargo del programa de integracion escolar en las escuelas



municipales y subvencionadas de la region. Esta situacion, ademas de las exigencias de la
evaluacion estandarizada de la habilidad en el idioma inglés del estudiantado de estos
centros educativos, puede explicar las actitudes desfavorables sobre la dimensioén aspectos
curriculares y organizativos de la inclusion educativa que se han encontrado en el contexto

estudiado.
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ABSTRACT

The inclusion of students with special needs in the regular classrooms is a reality for
most teachers in the educational system in Chile. The main aim of this investigation was to
find out the attitudes towards inclusion of English teachers who work in public and
subsidized schools in the Valparaiso region. This study was organized around four
dimensions: teachers’ general attitudes towards inclusion, the curricular and organizational
factors pertaining to the implementation of inclusion in this context, their pedagogical
practices for inclusion in the English class, and their training and professional development
for inclusive education. In order to fulfill the objectives of this study, a mixed method
exploratory-descriptive design was used, including a quantitative survey and qualitative
data obtained with different techniques. Quantitative analysis included descriptive statistics
per dimension and the analysis of qualitative data was done following a sociocritical
approach. Analytical tools from the field of critical discourse analysis were used for the

processing of the qualitative data obtained with both collection strategies.

The results obtained with the survey indicate that the attitudes of English teachers in
this region are more favorable towards the general principles of inclusion and their own
pedagogical practices for inclusion in the English class. They hold less favorable attitudes
about the curricular and organizational factors related to inclusion and their professional
development for inclusive education. However, the discursive analysis revealed that the
interpretative repertoire corresponding to integration is fixed in the language used by the
participating teachers. Moreover, these teachers demonstrate lack of critical reflection about
the discriminatory procedures inherent to the implementation of the integration programs in
the schools. By critically analysing their discourse, it is also observed that Special
Education teachers are characterized as incompetent to provide meaningful help in the
English class. This is related to EFL teachers' own social representation as experts in the
area of language learning, and not in Especial Education. The results of this investigation
indicate that there are little to no opportunities for English teachers to collaborate with other
professionals in the schools. These EFL teachers’ discourse also reveals their feelings of

frustration because of the many requirements and little help they receive from the
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authorities in the educational system, which may explain their unfavorable attitudes about

the curricular and organizational factors that impact inclusive education in this context.
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CAPITULO 1. PLANTEAMIENTO Y JUSTIFICACION DE
LA INVESTIGACION.

1.1. Introduccion.

Los movimientos internacionales por la educacion inclusiva han derivado en nuevas
orientaciones didacticas y legislacion para la atencion a la diversidad en los centros
educativos. A partir de la declaracion sobre el derecho de todos/as a la educacion, en
Salamanca en 1994, se ha promovido terminar con la estigmatizacion social que conlleva
ser sujeto de apoyo especial en un aula donde se presume la homogeneidad del alumnado.
La proteccion de los derechos de los estudiantes que se encuentran en situacion de afrontar
alguna barrera o dificultad en su aprendizaje se ha puesto de relieve como tema central de
interés en el ambito educativo (Carter et al., 2013; Echeita, 2008; Florian y Linklater,
2010).

La educacion inclusiva se basa en conceptos derivados de las Teorias de Justicia
Social y en la Declaracion Universal de los Derechos Humanos (Evans, 2008), por lo que
supone un cambio hacia la atencién a la diversidad que consiste en avanzar hacia la
comprension de las distintas dimensiones que tiene el concepto de inclusion, en virtud de
las diferencias culturales y lingliisticas que poseen los aprendices en un aula determinada y
las diversas Necesidades Educativas Especiales (NEE) que pueden constituirse en barreras

en el proceso de aprendizaje (Alberta Education, 2008; Clark et al., 1999).

Debido a esta nueva vision de las diferencias en el aula se han implementado
importantes reformas legislativas, y asi, se ha instalado en las comunidades la necesidad de
trabajar para la inclusion educativa en todos los niveles, entendiéndola a través de este
nuevo prisma de la celebracion de la diversidad y la equidad. La inclusion requiere que los
centros educativos identifiquen, no solamente las dificultades individuales que pueda tener
el alumnado, sino también que se eliminen las barreras del entorno que dificultan sus
aprendizajes. Esta concepcion mas amplia de la atencion a la diversidad en el aula requiere

un profesorado comprometido con los valores de la inclusion educativa.
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Los valores basicos de la educacion inclusiva y la formacion docente son: la
diversidad, la equidad, la justicia social, la libertad, la solidaridad y la cooperacion. Carrion
y Sanchez (2001) explican que los docentes que atienden a la diversidad deben contar con
ciertos rasgos actitudinales, que se basan en los valores anteriormente mencionados. El
profesorado de un centro educativo debe adoptar una postura responsable y de profunda
reflexion con respecto a como ellos mismos al formar parte del entorno del estudiantando
pueden estar erigiendo barreras para su aprendizaje a través de actitudes y practicas

cotidianas.

La legislacion para instalar los principios de la inclusion en los centros educativos
ha propiciado cambios en las practicas docentes tendentes a apoyar la atencion a la
diversidad de estudiantes presente en sus aulas. Sin embargo, la investigacion en el ambito
de las innovaciones evidencia que cambiar las actitudes y las practicas en los contextos

educativos es dificil.

Con el fin de favorecer cambios que promuevan los valores de la educacion
inclusiva en las comunidades educativas, es necesario investigar primero como se forman
las actitudes docentes en las practicas cotidianas. Es por esta razon que se torna importante
adoptar un disefio de investigacion que dé cuenta del lenguaje, ya que este es una parte
irreductible de la vida social por estar dialectalmente interconectado con otros elementos de
la misma, tales como las actitudes y las practicas docentes para la atencion a la diversidad
en las aulas (Fairclough, 2003). Se hace necesario adoptar enfoques criticos en la
investigacion y en la formacion docente, que permitan interpretar la realidad desde una
perspectiva comprometida con la transformacion social, la justicia y la equidad (Barnard y

Burns, 2012; Goldstein, 2004; Lin, 2004; Norton y Tohey, 2004; Pennycook, 2004).

En el presente estudio, se han combinado estrategias metodoldgicas para investigar
el fendmeno de las actitudes. Por un lado, hemos investigado las actitudes del profesorado
de inglés mediante una encuesta social cuantitativa con el fin de observar las tendencias en

las actitudes docentes en la region, para luego profundizar en la descripcion de las actitudes
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de estos docentes examinando criticamente su discurso. Se han utilizado en estos analisis
herramientas del Andlisis Critico del Discurso (Fairclough, 2003, 2012), de la Teoria del
Discurso (Jorgensen y Phillips, 2002), ademds de conceptos clave de las teorias de la

Identidad (Farnsworth et al., 2016; Norton, 2011; Wenger, 2002).

Se han contrastado los resultados en la encuesta con aquellos obtenidos mediante el
andlisis critico del discurso con el fin triangular la informacién al nivel de los datos. Con
esta técnica de andlisis cualitativo, se han identificado los repertorios interpretativos, los
significantes clave y las representaciones identitarias en el lenguaje del profesorado cuando
expresan valoraciones sobre los principios, la implementacion y la formacioén para la
inclusion educativa. Por lo anteriormente expuesto, esta investigacion es una exploracion
de las actitudes sobre la inclusiéon educativa que se manifiestan en el discurso del

profesorado de inglés en la region de Valparaiso.

1.2. Identificacion de la problematica.

En 1994, se reunieron en Salamanca (Espafia) delegados de 95 gobiernos y 25
organizaciones internacionales en lo que se ha convertido en el punto de inflexioén en la
historia de la Educacion Especial y en un referente obligado para el desarrollo de politicas
educativas con una orientacidon inclusiva. Diez afios después de la Declaracion de
Salamanca, Echeita y Verdugo (2004a) afirmaban que las comunidades habian aprendido
ya importantes lecciones con respecto al tratamiento de la diversidad del alumnado gracias
a la Declaracion y al Marco de Accion que se delined en esa oportunidad. Los principales
avances han tenido que ver con el refuerzo de una vision interactiva, ecoldgica y contextual
de las diferencias individuales y la accion educativa, el avance hacia la inclusion real sin
desconocer el papel de los centros de Educacion Especial y la necesidad de revision y

mejora continua de los procesos educativos de todo el estudiantado en un centro.

La Declaracion de Salamanca ha extendido la perspectiva sobre las necesidades

educativas especiales a todo el alumnado que pueda experimentar dificultades en su
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proceso educativo o que se encuentra en situacion de desventaja respecto a otros. Explican
Echeita y Verdugo (2004a) que en esta nueva vision de las dificultades en el aprendizaje:
“(...) los estudiantes con necesidades educativas especiales no son s6lo aquellos con
discapacidades, sino en buena medida cualquiera que, en un momento u otro de su vida
escolar, por una u otra razon, precisan que se remuevan las barreras de todo tipo que les

impide avanzar en su escolaridad” (p.16).

La inclusion educativa es un asunto politico sobre el tipo de sociedad que queremos
(Echeita, 2017). Es por esta razon que es necesario que todos los participantes de la
comunidad estén alineados con los principios y valores de este enfoque que destaca la
atencion a la diversidad como el principal objetivo de la educacion democratica, ya que
requiere conjugar equidad y calidad en educacion para todo el alumnado. El primer valor
en el que se basa la inclusion educativa es “la atencion a la diversidad”. En esta concepcion
de la “diversidad”, ésta se entiende como “un valor en si misma” (Carrién y Sanchez, 2001,
p. 227). Este principio lo ponen en practica los docentes cuando adoptan una perspectiva
multicultural, de respeto por todas las diferencias presentes en el aula, sin importar si son
de indole cultural, fisica, o psicologica. Los docentes generan un ambiente en el que las

diferencias son valoradas por toda la comunidad educativa.

El segundo valor en el que se basa la inclusion es la “equidad”, que implica permitir
a las personas elegir sus propios caminos para cumplir sus metas de aprendizaje, sin
imponer una tnica forma para todos. Todos los aprendices en el aula deben tener igualdad
de condiciones a través de una oferta curricular flexible: “El ser diferente no marca las
lineas respecto a sus oportunidades, incluyendo la igualdad de condiciones en que se recibe
educacion” (Carrion y Sanchez, 2001, p. 227). En tercer lugar, el valor entendido como el
compromiso con la “justicia social” se refiere a una problematica mas amplia, pero que
impacta directamente en el trabajo del profesorado en las aulas. La justicia social es un
valor que requiere adoptar un enfoque que impida la explotacion de sectores de la
poblacion por parte de otros debido a ventajas o privilegios basados en el estatus social:
“La sociedad actual sacraliza las desigualdades sociales amparadas por la preponderancia

del mercado y margina a grandes capas de la poblacion respecto a los bienes y servicios”
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(Carrion y Sanchez, 2001, p. 227). El profesorado que adopta un enfoque de justicia social
contribuye a la toma de conciencia con respecto a estas desigualdades y trabaja en acotarlas

o intentar eliminarlas por medio de la educacion.

Continuando con los valores en los que se basa la inclusion educativa, se destaca la
“libertad”, debido a que ésta se entiende como la posibilidad de elegir formas y enfoques de
aprendizaje que estén en concordancia con las necesidades particulares de cada individuo o
comunidad educativa. El profesorado que se adhiere a este valor se preocupa de otorgar
opciones y de resaltar la importancia de una eleccion pertinente de herramientas o recursos
para el aprendizaje de cada uno de los aprendices, sin presiones burocraticas para acceder a
ellos. Finalmente, la “solidaridad” y la “cooperacion” son valores inherentes a los procesos
de atencién a la diversidad, ya que suponen una respuesta al marcado individualismo y
competitividad tan centrales para la sociedad actual (Carridon y Sanchez, 2001). Un docente
que trabaja para atender a la diversidad en el aula manifiesta una marcada tendencia a
compartir practicas efectivas y a buscar apoyo de sus compaieros del centro para
solucionar las dificultades de aprendizaje detectadas. Los docentes que trabajan bajo el
principio de la solidaridad no discriminan a los estudiantes de acuerdo a sus capacidades,
ya que todos contribuyen en el proceso de aprendizaje de los demas estudiantes en el aula:
“(...) la debilidad de unos y la fuerza de otros contribuyen a una mayor seguridad de todos”

(p. 227).

A partir de este marco de valores, y a pesar de haberse evidenciado importantes
avances en los procesos de la atencion a la diversidad en el ambito educativo, persisten las
dificultades en la implementacion de la inclusion en los centros (Echeita, 2017). Echeita y
Verdugo (2004b) resumieron las limitaciones mas importantes que se habian observado en
el contexto espafiol diez afios después de la declaracion de Salamanca. Entre dichas
limitaciones, estos autores destacaban: a) la persistencia de la perspectiva orientada hacia el
déficit para el tratamiento de la dificultades en el aprendizaje por parte de los orientadores,
profesionales de apoyo y docentes, y pon ende, la persistencia de las etiquetas sobre el
alumnado en los centros; b) la delegacion de responsabilidades de atencion a la diversidad

en los “especialistas” de Educacion Especial; ¢) el mantenimiento de esquemas de
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financiaciéon y dotacion de recursos que dependen del numero de estudiantes
diagnosticados, y d) la resistencia al cambio de los centros de Educacion Especial, donde se
ha propiciado una modernizacion de la misma, mas no necesariamente la aceptacion de esta

perspectiva mas global de atencién a la diversidad de todo el alumnado, entre otras.

Una problemadtica que persiste actualmente en este ambito es la formacion del
profesorado para la implementacion de la educacion inclusiva (Canales et al., 2018;
Echeita, 2012; Echeita y Verdugo, 2004b; Gonzalez et al., 2017; Jimenez, 2004; Luengo,
2004; Marchesi, 2004; Solis et at., 2019). Con el fin de abordar esta tematica, en octubre
de 2009 se puso en marcha un proyecto titulado “Teacher Education for Inclusion” de la
Agencia Europea para el Desarrollo en las Necesidades Educativas Especiales (AEDNEE).
Como resultado de este proyecto, se ha desarrollado el Perfil del Docente para la Educacion
Inclusiva, que fue validado en 2011 (Echeita, 2012). A partir de este perfil, las actitudes
forman parte de las competencias que debe desarrollar el profesorado en formacion. Nos

explica Echeita (2012):

Una competencia describe una accidn (en este caso de un docente), que puede ser
demostrada de alguna forma. Un profesor deberia ser capaz de mostrar algun tipo de
evidencia de que, en cierto grado al menos, mantiene ciertas concepciones
(creencias, actitudes y valores), comprende ciertos hechos (conocimiento y
comprension), y es capaz de hacer con eficacia ciertas cosas (habilidades y

capacidades). (p. 13)

Este perfil por competencias ha quedado estructurado en torno a cuatro valores
nucleares:

-Valorar la diversidad del alumnado. Las diferencias en el aprendizaje son

consideradas un recurso y un valor educativo,

-Apoyar a todos los aprendices. El profesorado tiene altas expectativas sobre el

rendimiento de todo su alumnado,

-Trabajar con otros. La colaboracion y el trabajo en equipo son esenciales para el

trabajo que todos los profesores deben desarrollar,
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-Cuidar el desarrollo profesional personal. La ensefanza es una actividad de
aprendizaje constante y el profesorado debe tomar la responsabilidad de su

formacion permanente, a lo largo de su vida profesional. (p. 17)

Cuando los docentes adoptan un enfoque de atencion a la diversidad basado en los
valores de la educacion inclusiva, muestran actitudes favorables hacia la diversidad del
alumnado, usan conocimiento pertinente en el disefio de sus clases y se esfuerzan por
implementar practicas inclusivas en sus aulas. Son docentes autocriticos y reflexivos,
constantemente cuestionan sus practicas y trabajan colaborativamente para el cumplimiento
de las metas de aprendizaje de todos los aprendices en sus aulas regulares. Estos docentes
comprenden profundamente que la didactica en una clase debe adaptarse a las necesidades
de cada uno de los participantes en el aula y se mantienen al dia con los ltimos desarrollos

en el campo de la investigacion sobre la ensefianza y el aprendizaje.

La relacion entre las actitudes favorables y las précticas docentes inclusivas ha sido
un importante foco de interés de la investigacion en el campo de la inclusion educativa
(Echeita, 2012; Echeita et al., 2014; Echeita y Verdugo, 2004b; Jiménez, 2004; Luengo,
2004; Marchesi, 2004). Investigaciones en diversos contextos educativos han encontrado
evidencias de que las actitudes favorables hacia la atencion a la diversidad del alumnado
por parte del profesorado propician précticas mas inclusivas y, por lo mismo, mas efectivas
para el aprendizaje de todos los aprendices en el aula (Canales et al., 2018; Kuyini y Desai,

2007; Solis et al., 2019).

En Chile, la inclusion educativa se entiende como la atencion del alumnado con
necesidades educativas especiales (NEE), quienes son denominados usualmente por los
profesionales de la comunidad escolar como “nifio/a PIE”, por la sigla del nombre del
Programa de Integracion Escolar (PIE), sigla que también se usa para designar el
procedimiento administrativo para afrontar las dificultades de aprendizaje que actualmente
se encuentra en vigencia en este contexto sociocultural. De esta manera, la atencion de los
nifios PIE forma parte del quehacer cotidiano de las comunidades educativas cada vez con

mayor frecuencia, constituyendo un importante desafio especialmente para el profesorado
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de inglés. Como ya se ha discutido, para que se cumplan los principios de la inclusion
educativa, es necesario que todo el profesorado muestre actitudes positivas ante la tarea de
atender a las diferencias en el aula. Esto requiere que los docentes cuenten con
conocimiento actualizado sobre la ensefianza de segundas lenguas, que trabajen en conjunto
con el equipo de compaiieros y profesionales de la comunidad educativa y que comprendan
las dificultades en el aprendizaje que pueden constituirse en barreras para los aprendices.
En este sentido, en el caso de la clase de inglés como idioma extranjero, la inclusion
significa que todo el estudiantado trabaja para desarrollar habilidades comunicativas en la
nueva lengua, sin importar las capacidades individuales que tenga (Artiles, 2011; Fletcher

et al., 2010; Garbati, 2013; Godoy Pena, 2015; Ortiz, 2002; Reeves, 2009).

Al respecto, en el campo de la ensefianza de lenguas extranjeras, los investigadores
han destacado la importancia de la interaccion de los aprendices de un idioma con distintos
estimulos didacticos que propicien los procesos cognitivos involucrados en el desarrollo de
la competencia comunicativa en la nueva lengua. Las teorias mas influyentes en las tltimas
décadas entienden el aprendizaje de un idioma como dependiente del contexto en el que se
produce. Por ejemplo, el desarrollo de habilidades orales depende de la participacion de los
estudiantes en actividades comunicativas significativas en el aula (Lantolf y Thorne, 2007;
Saville y Bartok, 2016; Swain, 2006). Bajo este prisma, para el aprendizaje de una nueva
lengua se necesita implementar estrategias pedagdgicas en las que el aprendiz tenga

oportunidades de desarrollar habilidades para:

1. Comprender la nueva lengua, en variadas modalidades: escrita, oral y
multimedia (Vanpatten, 2002),

2. Conceptualizar, formular y evaluar su propio lenguaje en la nueva lengua, en
situaciones comunicativas (Muranoi, 2007).

3. Automotivarse, autoregularse y mantener la inversion de esfuerzo en una tarea

(Darvin y Norton, 2015; Norton, 2006; Norton y Mckinney, 2011).

Se han formulado diversas propuestas teoricas en los campos de estudio de la

Psicolingiiistica y de la Adquisicion de Segundas Lenguas (ASL), siendo la teoria
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sociocultural del aprendizaje de Vygotsky una de las mas influyentes en las ultimas décadas
(Lantolf, 2011). El interés por estudiar el aprendizaje desde esta perspectiva vino de la
mano de un creciente interés en el papel de la interaccion social en los procesos cognitivos
asociados a la adquisicion de segundas lenguas (Atkinson, 2011; Swain, 2006). En el
desarrollo de la didactica para la ensefianza del inglés como Lengua Extranjera (LE) o
segunda lengua (L2) se ha enfatizado la importancia de ofrecer a los estudiantes
oportunidades de recibir ayuda durante el proceso de aprendizaje, en la forma de
“andamiaje” o apoyo didactico adaptado a sus necesidades (Lantolf, 2011; Lantolf y
Thorne, 2007; Swain, 2006). El aprendizaje se concibe como un proceso centrado en el
aprendiz, situado en el contexto y mediado por diversos factores personales, sociales,
emocionales, cognitivos y fisicos. Esta necesidad de que el entorno sea el que se adapte a
los estudiantes concuerda con conceptos relacionados con la atencion a la diversidad, tales

como la flexibilizacion de la didactica y la adaptacion curricular.

En esta area, se puede destacar la experiencia en paises como Canadd y Los Estados
Unidos, donde la ensefianza del inglés (y francés) como segunda (o tercera) lengua
constituye una relevante politica publica (Archibald et al., 2006; Ardiles y Ortiz, 2002). En
el caso de Canadd, se establece explicitamente en las politicas lingiiisticas del pais la
promocion y el apoyo a los esfuerzos por mejorar los procesos de la ensefianza de segundas
lenguas con el fin de alinearse con su identidad declarada de nacién multilingiie (Alberta
Education, 2008). En los Estados Unidos, las politicas de atencion a la diversidad se han
centrado en atender a los aprendices de inglés como segunda lengua teniendo en cuenta su
diversidad lingiiistica y cultural y su alta representacién en los servicios de Educacion
Especial (Ardiles, 2011; Ardiles y Ortiz, 2002). Es mas, en este pais la investigacion en el
ambito de las necesidades educativas especiales se ha desarrollado didacticas y principios
pedagbgicos especificos para la atencion de las necesidades educativas especiales en
contextos de ensefianza del inglés como segunda lengua (Ardiles y Ortiz, 2002; Ortiz,

2002).

En el estado actual de la cuestion, resulta relevante conocer las actitudes del

profesorado de inglés hacia los principios y las practicas pedagogicas para la educacion
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inclusiva en el contexto sociocultural de interés de esta investigacion. Como se ha
comentado, es importante que el profesorado muestre actitudes favorables hacia la atencion
a la diversidad, debido a la estrecha relacion que existe entre las actitudes y la
implementacion de practicas pedagogicas efectivas en las clases de inglés como idioma
extranjero. Esta investigacion se centra en las actitudes hacia la inclusion educativa de
los/as profesores de inglés que trabajan en los centros educativos de la region de

Valparaiso, Chile.

1.3. Justificacion de la investigacion.

La implementacion de politicas que propician la inclusion educativa en Chile hace
pertinente indagar cudles son las actitudes del profesorado de inglés sobre estos conceptos y
coémo afrontan su trabajo de ensefiar una lengua extranjera bajo el nuevo modelo educativo,
en este contexto sociocultural. En el estudio de las actitudes y creencias de los docentes de
inglés se ha enfatizado que la cognicion humana es inherentemente social. Se entiende que
la cogniciéon humana estd mediada por un medio ambiente cultural y de este medio
ambiente los individuos aprendemos los sistemas de representacion, como por ejemplo, el
lenguaje (Correa y Arancibia, 2011; Diaz, 2011; Dunn, 2011; Johnson y Arshavskaya,
2011; Johnson y Golombek, 2011; Schirmer, 2011; Smolcic, 2011). Los resultados de las
investigaciones sugieren que las formas externas de interaccion social se vuelven
herramientas psicoldgicas para el razonamiento de los/as profesores/as, y que este
fendmeno impacta sus practicas. Esta vision de la cognicion humana se atribuye
principalmente a Vygotsky (1978) quién propuso que la cognicién estd mediada por

artefactos culturales, siendo el lenguaje el principal (Johnson y Golombek, 2011).

Por un lado, desde una perspectiva cognitivista de la formacion profesional e
identitaria del profesorado de inglés, las actitudes son constituyentes de la cognicion
docente. El profesor es un sujeto individual que crea su realidad en la interaccion con su
entorno social, influenciado por sus experiencias previas, sus creencias arraigadas en la
educacion formal, su formacion en la universidad, ademas de su trayectoria profesional.

Primero, los docentes construyen presunciones que les permiten hacer juicios preliminares
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acerca de un objeto o situacion. Luego, al afrontar el objeto o la situacion se dan las
percepciones, las que pueden contradecir a las presunciones iniciales. Las actitudes hacia el
objeto o situacion pueden refinarse con la experiencia, rechazarse, reformularse o

incorporarse a las creencias sobre el objeto o situacion (Barnard y Burns, 2012).

Por otro lado, desde una vision postestructuralista en la investigacion de las
actitudes humanas, el lenguaje conforma las actitudes al utilizarse en situaciones de
comunicacion en el mundo real. Esta postura tedrica se opone a la vision esencialista
tradicional ya que no considera al lenguaje como una ventana a un objeto fijo en la
cognicion. En la perspectiva postestructuralista, las actitudes existen en el discurso de las
personas. Parker (2014) explica que los patrones en el lenguaje de los grupos desvelan los
patrones ideologicos y de poder en las instituciones sociales en las que los individuos
participan. El foco de estudio de la psicologia en el discurso es desenmarafiar el entramado
social que estd embebido en los diversos discursos disponibles. Esta preocupacion por
examinar los lazos que conforman la vida social en el discurso de las personas obliga a ver
al lenguaje en uso como una practica discursiva. En este enfoque metodologico no se
entiende que las personas tengan una actitud positiva o negativa frente a un objeto, sino que
mas bien se observa la evaluacion de éste cuando toma forma y se expresa en el discurso,
en los momentos clave de una interaccion. El analisis se centra en como la orientacion, la
estructura lingiiistica y la secuencia de la accion en las practicas sociales constituyen los

rasgos psicoldgicos, en este caso, las actitudes del profesorado (Potter, 2012).

En esta investigacion, se entiende el discurso como proponen Jorgensen y Phillips
(2002), es decir, como un concepto analitico, una entidad que constituye un marco
conceptual para el estudio de las actitudes docentes que lo habitan. El lenguaje es una parte
irreductible de la vida social, dialectalmente interconectado con otros elementos de la
misma. Es por esta razon que se torna importante adoptar un diseflo de investigacion que dé
cuenta del uso del lenguaje a través de alguna forma de andlisis critico del discurso
(Fairclough, 2003, 2012). Desde esta perspectiva investigadora, que combina elementos de
la psicologia discursiva y de la vision postestructuralista, se pueden analizar las formas

particulares de expresion en las que las identidades y sus componentes tales como la
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motivacion, las creencias o la actitud se manifiestan. El discurso estructura y restringe el
habla a través de los distintos contextos de la interaccion social (Jorgensen y Phillips,

2001).

Estos investigadores del campo de la psicologia social destacan el papel del anélisis
critico del discurso como una herramienta para estudiar la ideologia que subyace en el
discurso de determinados grupos sociales. Esta herramienta requiere realizar la descripcion
y discusion de los datos en un marco explicitamente politico-social que provea la necesaria
informacion del contexto histérico y cultural para la comprension e interpretacion del
lenguaje observado (Parker, 2014). Aun cuando el andlisis critico del discurso se ha
utilizado como método de investigacion cualitativa desde hace décadas, persiste variedad
en este enfoque metodologico que ha resultado en el desarrollo de dos perspectivas para
este tipo de trabajo de investigacion. Estos enfoques se diferencian en los siguientes

aspectos:

a. El uso de ciertas técnicas especificas de recoleccion de datos y analisis de
informacion.

b. El andlisis de los datos llevado a cabo desde un punto de vista interdisciplinar,
donde se conectan los andlisis textuales realizados con los andlisis de naturaleza

social histérica que pueden ayudar a interpretarlos (Bozatzki, 2014).

En general, las investigaciones cualitativas que utilizan los métodos y técnicas de la
etnometodologia conllevan la observacion de fendmenos en el contexto social en el que son
construidos por las personas a través del uso del lenguaje en su vida cotidiana. La version
del andlisis critico del discurso propuesta por Potter y Wetherell (1988), a pesar de
corresponder a un enfoque de investigacion relacionado con la etnometodologia, parte
desde el discurso para ofrecer un analisis textual minucioso con el fin de documentar
exactamente lo que se hace socialmente con el lenguaje en el contexto de una conversacion
especifica, pero no se ocupa del contexto social mas amplio en el que se produce la

Interaccion analizada.
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Otros tedricos, como Fairclough (2012) y Parker (2014), sugieren que la tarea del
investigador que utiliza el enfoque del andlisis critico del discurso comienza con una etapa
previa de andlisis “conceptual” del discurso objeto de investigacion. Este analisis
conceptual se realiza con el fin de demarcar y reconocer primero las variantes en los
discursos presentes sobre el tema en estudio en el grupo de individuos de interés. En esta
concepcion postestructuralista de los fendmenos psicologicos como las actitudes, se
destacan los factores historico-contextuales que impactan el discurso de las personas y por
consiguiente también las précticas de quienes participan en una comunidad educativa en un
momento determinado. Este enfoque de investigacion contribuye a la comprension e
interpretacion de fendmenos como la actitud docente hacia la inclusion al observar como

¢éstas se conforman en las estructuras del lenguaje.

Utilizando un enfoque sociocultural critico, en este trabajo hemos observado e
interpretado las practicas discursivas del profesorado de inglés en esta region de Chile. En
este sentido concordamos con la opinion de Bozatzki (2014) quien indica que, es preferible
el tratamiento de las posturas investigadoras basadas en la etnometodologia y el
postestructuralismo como dos recursos metodologicos disponibles dentro del actual debate
epistemildgico, tedrico y metodoldgico sobre el uso del andlisis critico del discurso en la

investigacion de los fenomenos psicologicos con un marcado trasfondo social.

En este estudio, hemos utilizado herramientas del Analisis Critico del Discurso de
Fairclough (2003) para interpretar los significados en los textos escritos y orales producidos
por los docentes participantes atendiendo a dos dimensiones: la textual y la social. Para
complementar este andlisis, hemos usado también algunos conceptos relevantes de la
Teoria del Discurso de Wetherell y Potter (1988), tales como las nociones de repetorio
interpretativo y de cadenas de equivalencia, ademas de conceptos clave de la Teoria de la
Identidad de Wenger (2000). Segun Pennycook (2004), es relevante utilizar una perspectiva
critica en la investigacion sobre la cognicion del profesorado de inglés, con el fin de
analizar cuidadosamente las practicas sociales, cuestionar las categorias que empleamos
para comprender el mundo y reflexionar sobre de las presunciones que subyacen en nuestro

discurso.
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En esta investigacion, se propone describir las actitudes de los docentes de inglés
hacia la inclusion, comprender la diversidad existente en este ambito y proveer una
interpretacion de estos resultados teniendo en cuenta los factores del entorno que han
influido en estos. Asimismo, con este trabajo de investigacion se pretende fomentar la
reflexion sobre las presunciones que subyacen en las categorias que se utilizan para hablar
del alumnado con y sin necesidades educativas especiales en nuestro discurso. Este andlisis
nos ha permitido conocer las actitudes de los docentes hacia la inclusidn en sus clases de

inglés en esta region de Chile.
1.4. Preguntas de investigacion.
La pregunta primaria de investigacion que guia este estudio es la siguiente:
(Cuales son las actitudes del profesorado de inglés de centros publicos y subvencionados
con respecto a la inclusidon de estudiantes con necesidades educativas especiales (NEE) en

la clase de inglés como lengua extranjera (LE) en la region de Valparaiso?

Esta pregunta se ha desglosado en cuatro preguntas especificas, relacionadas con

cuatro dimensiones de las actitudes docentes hacia la inclusion:

1. ;Qué actitudes generales tienen los docentes de inglés de centros publicos y

subvencionados sobre los principios de la educacion inclusiva?

2. (Cuales son las actitudes de estos docentes de inglés con respecto a los factores
curriculares y organizativos disponibles para afrontar la inclusion de estudiantes con

alguna NEE en la clase de inglés como LE?

3. (Qué actitudes muestran estos docentes de inglés sobre su propia practica docente

para la implementacion de la inclusion educativa en la clase de inglés como LE?
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4. (Cuales son las actitudes del profesorado de inglés con respecto a su formacion y
desarrollo profesional para la inclusion de estudiantes con NEE en la clase de inglés

como LE?
1.5. Objetivos de la investigacion.

El objetivo general de la presente investigacion es el siguiente:

Conocer las actitudes del profesorado de inglés de las escuelas publicas y
subvencionadas de la region de Valparaiso con respecto a la inclusion de estudiantes con
necesidades educativas especiales en las clases de inglés como lengua extranjera (LE).

Se han planteado cuatro objetivos especificos para esta investigacion. Estos son:

1. Investigar las actitudes generales del profesorado de inglés sobre los principios de la

inclusion educativa en la clase de inglés como lengua extranjera (LE).

2. Describir las actitudes de los docentes de inglés con respecto a los aspectos
curriculares y organizativos para la implementacion de la inclusién educativa en la

clase de inglés como LE.

3. Conocer las actitudes del profesorado de inglés sobre su practica docente para la

inclusion de estudiantes con NEE en la clase de inglés como LE.

4. Indagar en las actitudes de los profesores de inglés sobre su formacion y desarrollo
profesional para la inclusion de estudiantes con necesidades educativas especiales

(NEE) en la clase de inglés como lengua extranjera (LE).
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1.6. Organizacion de la tesis.

A continuacidon, en el capitulo dos se presenta el marco tedrico de esta
investigacion. En primer lugar, se explican las dos perspectivas mas usadas en la
investigacion sobre las actitudes. Posteriormente, se definen la actitud y los valores en la
cognicion docente desde una vision mentalista o cognitivista de este fendmeno, para
continuar con una explicacion de los componentes de la actitud. En la altima parte, se
describe el concepto actitud como se entiende desde la perspectiva postestructuralista, y se
explica como este complejo fendmeno humano se estudia actualmente mediante el andlisis
critico del discurso. A continuacién en este capitulo se presenta un resumen de los
hallazgos de la investigacion en el ambito de las actitudes docentes hacia la inclusién en
general, para continuar comentando los hallazgos relacionados con las actitudes del
profesorado hacia los estudiantes con dificultades de comunicacion o lenguaje. Finalmente,
en este capitulo se presenta una seccidn sobre los resultados de las investigaciones previas
sobre las actitudes de los docentes hacia la inclusion en el contexto educativo chileno. En la
ultima parte de este capitulo se comentan los antecedentes previos con respecto al tema de

las actitudes del profesorado de inglés hacia la inclusion educativa en Chile.

En el capitulo tres de esta tesis doctoral se presenta el contexto cultural e histdrico
de esta investigacion. Se comienza con una explicacion cronologica de los procesos de
inclusion que se han impulsado en Chile desde el nivel de administracion central a partir de
la década de los 90. Para una comprension cabal, se presentan también las limitaciones y
dificultades en los procesos de implementacion de la inclusién educativa, las que se han
detectado a través de la investigacion en este dmbito. Asi, en este capitulo se expone
también el plan de implementacion inicial de la Nueva Educacion Publica y las
orientaciones principales publicadas recientemente por el Ministerio de Educacion con
respecto a la diversificacion de la ensenanza en Chile. En la tltima parte de este capitulo, se
presenta informacion sobre la formacion del profesorado de inglés, la ensefianza del inglés
y las practicas de los docentes de inglés en este contexto. Finalmente, se concluye este
capitulo con un ejemplo de los contenidos y las orientaciones pedagdgicas incluidas en un

programa actual de la asignatura de inglés.
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En el capitulo cuatro se describen los procedimientos de investigacion utilizados
para dar respuesta a las preguntas planteadas: el disefio, la descripcion de los participantes,
y los procedimientos de planificacion y revision de los instrumentos de recoleccién de
informacion utilizados. En el capitulo cinco, se explica el proceso de andlisis de toda la
informacion recolectada. El capitulo seis de esta tesis doctoral corresponde a la
presentacion de los resultados obtenidos con los diferentes métodos de recoleccion de datos
utilizados y, en el capitulo siete, se presenta la interpretacion de los resultados, donde éstos
se comentan con respecto a los resultados en la investigacion previa y los desafios actuales
de la inclusién educativa en Chile. Por ultimo, en el capitulo ocho se presentan las
conclusiones, implicaciones y limitaciones de este estudio. El capitulo nueve corresponde a

los Apéndices de esta tesis doctoral.
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CAPITULO 2. MARCO TEORICO.

2.1. Introduccion.

La investigacion en el ambito de las actitudes docentes ha adoptado diversas
perspectivas teodricas y metodoldgicas segin la manera en que se entiende la naturaleza
ontoldgica del objeto de estudio. En este capitulo se presenta el marco tedrico que ha
guiado esta investigacion, comenzando por una comparacion de dos visiones sobre las
actitudes: la perspectiva esencialista por un lado y la perspectiva critica por el otro. Estas
son las dos perspectivas metodologicas que se han utilizado cominmente en la
investigacion para abordar esta temdtica. Ambas perspectivas surgen para comprender el
fendmeno psicoldgico de las actitudes que no se puede observar directamente. Por un lado,
los mentalistas entienden las actitudes como un ente que existe en la cognicion de las
personas. Las actitudes son fijas y estaticas una vez formadas y no suelen cambiar de
manera natural. Por otro lado, la vision critica en la investigacion de las actitudes pone de
relieve el entorno histdrico cultural en la formacion de la identidad, las creencias y las
actitudes hacia las situaciones, los objectos o las personas y las considera contingentes al

entorno en el que se expresan en el lenguaje.

Los investigadores en el ambito de los fendmenos psicoldgicos con un profundo
trasfondo social entienden las actitudes como un fenémeno dindmico e influido por el
entorno de las personas en las experiencias de su vida cotidiana. Dentro de esta vision de
las actitudes existen varias opciones metodologicas para observarlas e interpretarlas, tales

, yae . . 2 yae L, .
como la etnometodologia', el analisis conversacional’, y el analisis critico del discurso. En

'La etnometodologia es una forma de investigacion cualitativa en el campo de la antropologia. Se desarrolld
especificamente para el estudio de las sociedades y la cultura humanas. Aun cuando el concepto “cultura” se
ha definido de diversas maneras, usualmente se refiere a las creencias, los valores y las actitudes que forjan el
comportamiento de un grupo particular de personas. Para que un estudio cualitativo sea considerado
ethnografico, éste debe ofrecer una interpretacion de los datos dentro de un marco sociocultural (Merriam,
2002).

2 yqe s . , a1 . . .y . . .
El analisis conversacional es un método utilizado en la investigacion cualitativa sociocultural. La
conversacion es la esencia de la interaccion social y por ello tiene importantes efectos en la conformacion de
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este capitulo se comentan la teoria y las técnicas de recogida y de andlisis de datos

correspondiente al Analisis Critico del Discurso.

Se presenta a continuacion una descripcion de la representacion de nuestro objeto de
estudio en cada una de estas perspectivas metodoldgicas, junto con una discusion sobre
como ¢ésta influye en el disefio y en la seleccion de los instrumentos para la recogida de

informacion en la investigacion sobre las actitudes.

2.2. Dos perspectivas en torno a la investigacion sobre las actitudes.

Desde una perspectiva cognitivista de la psicologia social, los procesos psicologicos
tales como el pensamiento, la percepcién y el razonamiento son procesos internos de
procesamiento de informacion externa. El lenguaje desde esta perspectiva es un reflejo del
mundo exterior o el producto de una representacion subyacente del mundo, la
manifestacion de una esencia profunda (Jorgensen y Phillips, 2002). En esta vision
tradicional, la cognicion docente es una esencia interna influida por una serie de factores
personales y contextuales que dificultan el cambio. La investigaciéon en esta area ha
establecido que el quehacer del profesorado se basa en creencias que han sido forjadas a

través de sus experiencias previas como estudiante y como profesional.

Los avances mas recientes en la comprension de la cognicion de los/as docentes de
inglés en particular se deben principalmente al trabajo seminal de Borg. En este sentido,
Barnard y Burns (2012) nos explican que Borg sento las bases de la cognicion e identidad
de estos/as docentes en sus experiencias como aprendices en la Educacion Bésica, Media, y
Superior, y en todos los factores contextuales que acompafian estas experiencias como
educandos/as en el aula, ya que todo esto influye luego en las creencias que modelan las
actitudes y la actuacion del profesorado de inglés (Barnard y Burns, 2012). Desde esta
vision de las actitudes docentes, éstas se basan en creencias desarrolladas en la experiencia.

Por medio de la experiencia, los/as docentes de inglés adoptan valores morales y civicos

las subjetividades e intersubjetividades de los individuos de un grupo. En este método, se debe considerar el
contexto y la dindmica de las interacciones analizadas (Garcia y Gonzalez, 2000).
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que se alinean con su identidad. Como fue comentado en el capitulo uno, la educacion
inclusiva se basa en valores que constituyen “principios éticos con respecto a los cuales las
personas sienten un fuerte compromiso emocional y emplean para juzgar las conductas”
(Coll et al., 1994, p. 137). Los valores se diferencian de las actitudes en que son mas
estables y centrales en la personalidad de los individuos. Sin embargo, son también los que
contienen las creencias sobre los objetos o situaciones que son valoradas o juzgadas de
alguna forma por los mismos. En la perspectiva esencialista, las actitudes son un

componente fijo de la cognicidon docente, forjadas a través de sus experiencias de vida.

Resulta relevante investigar las actitudes de los docentes de inglés en contextos
como el chileno donde se han propuesto innovaciones pedagdgicas que propician la
inclusion educativa, debido a que éstas se basan en creencias que tiene el profesorado
sobre las necesidades educativas especiales y la atencion a la diversidad en el aula. Estas
creencias que tienen los docentes podrian no estar alineadas con los valores que se
promueven a través de la legislacion e, incluso, pueden no ser reconocidas por los propios

individuos.

La perspectiva esencialista adopta la premisa de que las actitudes constituyen una
entidad que existe por si misma. Los investigadores tradicionalmente han utilizado el
concepto “actitud” para describir un objeto concreto que “vive” como tal en la cognicién
docente y se presenta como separado de otras realidades psicologicas. Para la indagacion
cientifica desde este prisma investigador se han utilizado generalmente encuestas con
escalas tipo Likert donde los/as participantes manifiestan su “grado de acuerdo” con
enunciados sobre el objeto de la valoracion, para luego utilizar herramientas estadisticas y
sacar conclusiones con respecto a las actitudes de los profesores. El fin de dichas
exploraciones suele ser proponer modelos estadisticos fiables que permitan la

generalizacion de los resultados sobre las actitudes a otras poblaciones.

Una perspectiva contrapuesta a la perspectiva esencialista ha sido la
postestructuralista, que trabaja desde la premisa de que el lenguaje es en si una forma

dindmica de practica social que conforma el mundo social en cada nueva interaccion,
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incluyendo las identidades, las relaciones sociales y la comprension de los fenomenos del
mundo. Para Lantolf y Poehner (2014) estas dos visiones contrapuestas sobre la naturaleza
de los fendmenos humanos tienen su origen en la dicotomia entre el enfoque fildsofico de
Hume y Kant, que plantea la absoluta division entre el mundo real y el pensamiento
humano, y la perspectiva de Spinoza y Hegel, que plantea que el mundo y el pensamiento
humano se unifican en su diversidad y se transforman mutualmente. Esta relacion
dialectologica entre el pensamiento y la realidad es destacada por Vygotsky en el desarrollo
de su teoria del desarrollo psicologico humano (Poehner y Lantolf, 2014). La identidad y
sus dimensiones pueden observarse a través del lenguaje, el que se considera orientado
hacia las acciones sociales y determinado por ellas. En esta perspectiva, sus significados
son siempre dependientes del uso particular que se le da en un determinado evento social.
De esta forma, el lenguaje estd inextricablemente ligado al contexto en el que es utilizado

por los hablantes o escritores (Jorgensen y Phillips, 2002).

En la altima década, investigaciones en el campo de la formacion profesional de los
docentes de inglés han abordado el estudio de este proceso desde una vision sociocultural,
que ha tomado en consideracion el medio ambiente y la consiguiente identidad social que
desarrollan los profesores en los contextos en los que se forman y luego trabajan (Barnard y
Burns, 2012; Golombek y Johnson, 2011; Johnson, 2009; Poehner y Lantolf, 2014; Singh y
Richards, 2006). Sin embargo, desde esta perspectiva se considera la actitud de los docentes
de inglés frente a la inclusion educativa como una entidad permanente en la cognicion, que
se forja en sus experiencias sociales. Por otro lado, la perspectiva postestructuralista
considera que las actitudes son un fendmeno inestable y variable que se conforma en cada
interaccion social, en el lenguaje que las personas utilizan hacia el tema en un momento
especifico. De esta forma, en el andlisis critico del discurso, se entienden los fendmenos
psicologicos como fijaciones de significado que se realizan concretamente en las practicas

sociales, de las cuales la mas relevante es el lenguaje.

Potter (2012) nos ofrece mas detalles sobre como la investigacion en el campo de la
psicologia discursiva se diferencia de enfoques tradicionales para el estudio de los

fendmenos psicologicos. En este campo de estudio, los investigadores se centran en la



35

observacion de las practicas discursivas en su contexto cotidiano de uso. Estas practicas
involucran el acto del habla. Sin embargo, no se puede desconocer que el habla se coordina
con la accidn en el mundo y usualmente constituye una respuesta o una interpretacion de
los textos sociales que son relevantes para el individuo, tales como nueva legislacion o
declaraciones politicas. Desde un punto de vista metodologico, la principal contribucion de
la psicologia discursiva ha sido que nos ha llevado de una visién del lenguaje humano
como un medio abstracto para intercambiar ideas de una mente a otra, a la vision actual en
la que el discurso es un medio bésico de accion en el mundo (Potter, 2012). Al expresarse a
través del lenguaje, es posible observar como se conforman las actitudes en las
interacciones discursivas en las que participan las personas. En los siguientes apartados
discutiremos detalladamente cada uno de estos dos paradigmas de investigacion destacando
sus ventajas y limitaciones en virtud de los objetivos planteados para la presente

investigacion.

2.3. Las actitudes desde la perspectiva cognitivista.

La investigacion desde la perspectiva cognitivista ha aportado modelos para
entender las actitudes y su impacto en el comportamiento de los individuos. En primer
término, es importante destacar la estrecha relacion que existe entre las emociones, el
comportamiento y las actitudes. Coll et al. (1994) explican que las actitudes son: “(...)
tendencias o disposiciones adquiridas, relativamente duraderas, a evaluar de un modo
determinado un objeto, persona, suceso o situacion, y a actuar en consonancia con dicha

evaluacion” (p. 135). Coll et al. (1994) destacan en su discusion que las actitudes:

a. Son experiencias subjetivas internalizadas.

b. Se centran en un objeto, una situacidon o una persona, es decir, son dirigidas.
c. Implican una evaluacion del objeto de la actitud.

d. Implican juicios evaluativos con respecto a este tltimo.

e. Se expresan a través del lenguaje verbal y no verbal.

f. Se transmiten a través del lenguaje en un acto social.
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Las actitudes y las creencias constituyen la expresion concreta de los valores. De
esta forma, se puede decir que las actitudes son dependientes o que son un componente de
los valores (Castro de Bustamante, 2002). En la concepcion actual de la actitud, se acepta
su naturaleza compleja y multifactorial. Los investigadores coinciden en que las actitudes
se manifiestan a través de tres componentes, un componente cognitivo, uno afectivo y otro
conativo, u orientado a la accion, y, por lo mismo, es necesario tenerlos en cuenta cuando
se busca conocerlas y explorarlas. Dice Castro de Bustamante (2002): “(...) existe consenso
en considerar [la estructura de la actitud] de dimension multiple, y como la manifiestacion
de sus componentes expresados en respuestas de tipo cognitivo, afectivo o conativo” (p.

40).

La actitud de una persona es su tendencia a actuar de una determinada forma, que se
expresa en una evaluacioén a favor o en contra de un objeto, situacién o persona y que es
influenciada por factores cognitivos, afectivos y del comportamiento (Arnati y Montané,
2010, p. 1287). Estos factores se denominan también “componentes pedagogicos” debido a
que son la base de programas que buscan producir cambios actitudinales en la esfera

educativa. Estos factores estan constituidos por los siguientes elementos (Vargas, 2016):

a.  (...) lo que piensa un individuo (...): el dominio de hechos, opiniones, creencias,
pensamientos, valores, conocimientos y expectativas;

b.  (...) lo que siente (...) estados de &nimo y las emociones que se evidencian fisica
y emocionalmente; y

c.  (...) sutendencia a manifestar los pensamientos y emociones (...) su actuacion a

favor o en contra del objeto o situacion de la actitud. (p. 31)

A pesar del consenso existente, recientes investigaciones en el campo de la psicologia
de la educacion han puesto de relieve como estos tres componentes interactiian para la

concrecion de la actitud en el comportamiento de los individuos.

Arnal y Montané (2010) explican que existen tres formas en las que estos

componentes pueden relacionarse conceptualmente para comprender mejor su impacto en
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el comportamiento humano: a) los tres componentes (cognitivo, afectivo y conductual)
influyen directamente en la ejecucion de la actitud, b) las tres dimensiones interactuan, e
impactan entre si, y c¢) la manifestacion de la actitud en si misma potencia los elementos
que la hicieron emerger. Estos investigadores proponen un modelo multifactorial e
interrelacional, que ilustra la forma en que los distintos componentes se influyen entre si
para desarrollar la actitud, y cdmo ésta constituye un elemento central para comprender el

comportamiento docente (ver Figura 1 a continuacion).

FACTORES EMOCIONALES
S A
EJECUCION DE
LA ACTITUD
ACTITUD
v E E v
FACTORES FACTORES DE
COGNITIVOS A COMPORTAMIENTO

Figura 1. Los tres factores de la actitud y su interaccion en triada (Arnatl y
Montané, 2010, p. 1290).

La investigacion en este ambito ha logrado también caracterizar las actitudes en
funcién de tres rasgos fundamentales: su signo, su direccion derivada del signo y su
magnitud o intensidad. Castro de Bustamante (2002) explica que las actitudes tienen un
signo caracteristico, es decir, “se diferencian en buenas o positivas si se dirigen a los
valores; malas o negativas si se disponen a actos contrarios (...) que nos orientan hacia los
contravalores”. Ademas, este signo tiene una direccion que corresponde a un segundo rasgo
de las actitudes, “que se evidencia en acercamiento o aceptacion, o alejamiento y rechazo

del objeto de la actitud” (p. 43).
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Por ultimo, de las conclusiones de este autor se desprende que las actitudes tienen una
magnitud o intensidad que se puede observar en el grado de aceptacion o rechazo hacia una
idea, objeto o situacion. Desde la perspectiva cognitivista, las actitudes son constructos
psicoldgicos complejos cuya exploracion y comprension es central para comprender su
impacto en los individuos de la comunidad en contextos educativos donde se intenta
implementar innovaciones tales como la inclusion. Seguin esta vision de las actitudes, los
individuos serian entidades separadas del mundo social, el que a su vez esta constituido por
informacion que debe ser procesada internamente por el individuo para la creacion de su
propia estructura psicoldgica, de naturaleza mas bien estdtica. Segun la perspectiva
mentalista, las variaciones o cambios en las actitudes y las acciones de las personas no son

algo natural o comun, sino el resultado de estados psicoldgicos individuales.

2.4. Las actitudes desde la perspectiva del analisis critico del discurso.

Los investigadores interesados en el lenguaje critican la perspectiva cognitivista
para el estudio de fendémenos mentales tales como la actitud. En particular, objetan que el
lenguaje se considere como una herramienta neutral y transparente que media entre el
mundo y la persona como un actor social. Indican que no se debe considerar lo que las
personas dicen como un simple reflejo de un estado mental, sino que es una practica social
en si misma que tiene caracteristicas y consecuencias practicas. Dado que el discurso de las
personas es siempre contextual, éste debe ser entendido siempre en referencia al sistema

local, regional o nacional en el cual es emitido (Wetherell y Potter, 1988).

La vision de la psicologia discursiva critica esta perspectiva esencialista ya que
subestima el origen social de los estados psicologicos al basar sus explicaciones en
hipotesis sobre supuestos universales. Explican Jorgensen y Phillips (2002) que: “En la
psicologia discursiva, se argumenta que nuestras formas de comprender y categorizar el
mundo no son universales, sino historica y socialmente contingentes y especificas” (p. 99).
Es posible estudiar categorias psicoldgicas, tales como las actitudes, las emociones o la

memoria en el discurso. El discurso oral o escrito de una persona corresponde a una
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particular forma de representar el mundo (o partes del mundo). El mundo social,
constituido a través del discurso, provee las posibilidades para las acciones posibles de

llevar a cabo y produce efectos en el mundo material (Jorgensen y Phillips, 2002).

Los investigadores que siguen la perspectiva del andlisis critico del discurso creen
que las actitudes se forman mediante las actividades sociales en las que las personas
participan. Esta perspectiva mas holistica y cualitativa de la investigacion social constituye

para Katayama (2014):

(...) una nueva concepcion de la ciencia y del conocimiento humano. Las
reconstrucciones y reconfiguraciones de lo percibido producto de la interaccion de
los hombres en sus diversas formas de vida. La objetividad clara y distinta del sujeto

solipsista cartesiano es entonces desplazada por la intersubjetividad. (p. 29)

En relacion con los principios tedricos que sustentan a la psicologia discursiva como
método de investigacion, Potter (2012) nos explica que estos se basan en tres premisas
acerca de la naturaleza del discurso:

a) el discurso se orienta a la accion,

b) el discurso es situado desde el punto de vista secuencial, institucional y retorico,

c) el discurso se construye y es constructivo.

En cuanto a la idea de que el discurso se orienta siempre hacia la accion, esto se
evidencia en la forma como utilizamos el lenguaje para realizar acciones en el mundo real,
tales como invitar a alguien o quejarnos por algo. En la psicologia discursiva se estudia el
lenguaje en uso como una practica en el mundo y no se lo considera solamente una
representacion de un objeto mental. Al entender el discurso como situado desde el punto de
vista secuencial, institucional y retdrico, la psicologia discursiva destaca la relacion entre el
lenguaje y las circunstancias en las que éste se expresa. En este enfoque, el discurso es
secuencialmente situado. Esto implica el tratamiento del lenguaje ya no como un sistema
estatico que tiene una conexion abstracta con el mundo sino mas bien como un sistema

dindmico que organiza la accién concreta en el mundo y es siempre dependiente del
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contexto en que se da. Por ejemplo, al recibir una invitacion se espera que en el siguiente

turno ésta se acepte o rechace.

Al comprender el discurso como institucionalmente situado, la psicologia discursiva
observa como la coherencia en el discurso de un grupo social se funda y compone de la
historia de la institucion, la que aporta no sélo lenguaje sino también ofrece categorias
identitarias a las personas que ellas pueden atribuirse o resistir. En esta perspectiva
investigadora, el discurso se entiende como retéricamente situado. Esto quiere decir que las
personas usan los recursos retoricos del lenguaje para defender su vision del mundo y
minimizar las probabilidades de que ésta sea rechazada por los interlocutores inmediatos en

cada interaccion en la que participan (Potter, 2012).

La ultima premisa en la que se fundamentan los principios tedricos de la psicologia
discursiva es que el discurso se construye y es constructivo. Se construye a través de
distintas versiones del mundo y, a su vez, forma parte integral de las acciones en el mismo.
Este enfoque analitico se centra en el estudio de como se construyen y estabilizan las
estructuras de un discurso y como algunas practicas se transforman en neutrales y
aparentemente objetivas para un grupo en un determinado contexto social. Este
constructivismo es diferente del constructivismo cognitivo que se ocupa de averiguar como
las imagenes mentales del mundo se arman e internalizan a través de los procesos relativos
al procesamiento de la informacioén en la cognicion humana. Nos contintia explicando
Potter (2012) que el constructivismo que funda la psicologia discursiva es diferente también
del constructivismo social que se focaliza en el estudio de cémo las personas producen
constelaciones de subjetividades a través de los procesos de socializacion e integracion. En
la psicologia discursiva, el discurso se trata como una entidad observable y analizable en si
misma ya que se centra en el estudio de como las personas lo usan para producir, reproducir

y sustentar sus practicas sociales (Potter, 2012).

De esta manera, coexisten actualmente variadas opiniones sobre los métodos para
llevar a cabo el estudio del discurso desde esta perspectiva critica. Potter y Wetherell

(1987) propusieron el estudio de los medios por los cuales se produce la identificacion de
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las personas y como esta identificacion se estructura mediante los recursos que sostienen la
interaccion social. Estas formas de estructurar los recursos en la interaccion se refieren, por
ejemplo, a las diferentes categorias que subyacen para las personas en la membresia en un

grupo (novel, experimentado) o a los diferentes repertorios interpretativos que utilizan.

Potter (2012) nos aclara que el concepto de repertorio interpretativo ha sido
revisado y reformulado por los mismos autores recientemente. En esta nocion del discurso
como posibilidades de accion en el mundo, los repertorios interpretativos corresponden a
agrupaciones de términos organizados alrededor de alguna metéfora central que se expresa
regularmente con algunos rasgos gramaticales especificos. Estas estructuras discursivas se

utilizan socialmente para justificar nuestras acciones en el mundo (Potter, 2012).

En el campo de la ensefianza de idiomas extranjeros, la investigacion sobre las
actitudes docentes ha concluido que para favorecer innovaciones pedagogicas se requiere
adoptar una mirada critica desde la investigacion, entendiendo ésta como la asuncion de un
compromiso con la transformacion social, la justicia y la equidad en educacién (Barnard y
Burns, 2012; Goldstein, 2004; Lin, 2004; Norton y Tohey, 2004; Pennycook, 2004).
Ademas, un programa que busque favorecer cambios en las actitudes y las practicas de los
docentes de inglés debe adoptar una perspectiva participativa, no autoritaria, dada la
necesidad de reconocer y reflexionar sobre las creencias que plagan el discurso primero,
para luego deconstruirlas y considerar un discurso mas consciente e informado. Esto
constituye un gran desafio para los formadores de profesores, que deben hacer uso de un
“discurso persuasivo”, opuesto a un “discurso autoritario”, que puede provocar el efecto
contrario de rechazo u oposicion en los docentes (Toohey y Waterstone, 2004; Barahona,

2014).

En el estado actual de la investigacion sobre las actitudes docentes, se han propuesto
perspectivas que permiten estudiar los fenémenos psicologicos a través del andlisis del
lenguaje utilizado por los profesores de idiomas extranjeros o dicho de otra forma, a través
del analisis de su discurso. Al considerar al lenguaje o discurso de las personas como una

parte constitutiva de su vida social, Fairclough (2003) propone una perspectiva de analisis



42

que se concentra en el concepto de “texto” para denominar cualquier instancia de uso del
lenguaje. Con esta vision se busca ‘trascender’ la division entre el trabajo de investigacion
inspirado por la teoria social, que tiende a no analizar textos, y el que se focaliza en el
andlisis detallado del lenguaje de los textos pero tiende a no inmiscuirse en discusiones de
los fendmenos sociales estudiados. Los textos producidos en eventos sociales tienen
consecuencias en la realidad, en el conocimiento y en el entendimiento de los fendmenos
sociales, en las creencias y las actitudes de las personas. Esto significa que los textos
utilizados en un determinado contexto y en un evento especifico conforman las relaciones

sociales en el mundo material (Fairclough, 2003).

El significado se construye con la participacion de autores, textos y receptores del
discurso y depende no so6lo de lo articulado en el lenguaje explicitamente sino también de
lo no dicho, lo implicito, lo que se asume. Es por esta razoén que la interpretacion de los
textos adquiere importancia en la investigacion. Interpretar un texto implica comprender
qué significa para el autor y para el interlocutor o receptor del mensaje. Para Fairclough, la
interpretacion consiste de dos etapas: la valoracion de la sinceridad de los autores en
funcién de la situacion observada y la explicacion de las razones detras del lenguaje
utilizado. Explican Jorgensen y Phillips (2002) que basados en este entendimiento del
discurso, se puede decir que los limites estdn donde los elementos del discurso se articulan

de una forma que ya no son compatibles.

En esta perspectiva investigadora, las actitudes son parte intrinseca de las practicas
sociales y estan siempre embebidas en la interaccidbn en la que juegan un papel
determinado. Las actitudes se construyen en el discurso de las personas como una
descripcion neutral y objetiva del objeto evaluado, pero no son fijas ni permanentes, sino
que son mas bien dependientes del contexto y susceptibles de ser cambiadas en el tiempo.
En el discurso de las personas, las actitudes son las practicas evaluativas que se construyen
en la seleccion del lenguaje en un determinado contexto de interaccion social (Potter,

2012).
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En la investigacion empirica, es necesario que el analista comience con alguna idea
sobre cémo identificar las demarcaciones entre un discurso y otro. Por ejemplo, se puede
hablar del ‘discurso militar’, pero a su vez dentro de este mismo se pueden identificar el
‘discurso de ataque militar oficial’ y el ‘discurso de ataque militar ficticio’. Los objetivos
establecidos para la investigacion deben guiar la delimitacion inicial del discurso a estudiar.
Esta delimitacion puede realizarse a partir de la revision de literatura especializada y debe
explicarse detalladamente de manera que un lector pueda evaluar el razonamiento utilizado
por el o los investigadores (Jorgensen y Phillips, 2002). Segun Fairclough (2003), las
practicas sociales son las articuladoras de las relaciones entre los siguientes elementos: la
accion e interaccion en el mundo social, las relaciones de las personas (con sus actitudes e
historias personales), el mundo material y el discurso. En la Dialéctica del discurso, los
discursos son significados de representacion, representaciones sociales discursivas o

significados identitarios.

2.4.1. Perspectivas metodologicas en el analisis critico del discurso.

A pesar de compartir los conceptos analiticos, los métodos y algunas de las técnicas
con otros ambitos de investigacion, el analisis critico del discurso constituye una
perspectiva alternativa a la investigacion de caracter puramente lingiiistico o preocupada

exclusivamente por lo social. Rogers (2011) asevera que:

Los investigadores que utilizan el andlisis critico del discurso tratan el lenguaje de
manera diferente a los lingtiistas, sociolingiiistas y los analistas de la conversacion.
El discurso dentro de este marco investigativo no es un reflejo de los contextos
sociales sino mas bien este los construye y a la vez los contextos sociales lo

construyen también. (p. 6)

En relaciéon con esto, Gee (2011) opina que lo que diferencia los enfoques
investigativos basados en el andlisis critico del discurso de otros métodos de andlisis
discursivos no criticos es la combinacion de un modelo de andlisis gramatical y textual con

teorias sociopoliticas criticas de la sociedad y sus instituciones. Més aln, para este experto
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las investigaciones en el campo de la educacion se pueden considerar desde la perspectiva
critica si combinan aspectos sociopoliticos y de la teoria critica con analisis tematicos del
lenguaje, aunque estos no se basen en ninguna teoria lingiiistica particular y no se presenten

explicitamente como estudios de analisis critico del discurso.

En cuanto a los procedimientos especificos disponibles para los analistas del
discurso, Gee (2011) distingue dos niveles basicos de analisis a los que se puede someter
un enunciado. Generalmente se comienza con un andlisis para establecer el tipo de
estructura o estructuras gramaticales que componen la oraciéon. Por ejemplo, se puede
observar la cantidad de clausulas dependientes o independientes y la funcién lingiiistica que
cada una cumple y, si analizamos frases cortas, se puede observar la co-ocurrencia de
adjetivos y sustantivos, ademds de otros rasgos prosddicos como la entonacidon y las

pausas.

Segun Gee (2011), este tipo de estudio de las relaciones entre la forma y la funcion
del lenguaje en uso es una caracteristica necesaria en la mayoria de los trabajos de
investigacion que utilizan el analisis del discurso como estrategia. Sin embargo, este tipo de
examen no necesariamente constituye un nivel de analisis critico. Para ello es necesario
realizar un andlisis del significado simbolico del enunciado, de su significado situado en un
contexto, entendiéndose éste como un concepto complejo que incluye variados factores que
impactan en el significado de un acto lingiiistico en accién. En la vision actual del andlisis
critico del discurso se tiende a asumir una postura reflexiva con respecto a la relacion entre
el lenguaje y el contexto en el que éste se utiliza, destacandose la influencia de cada uno
sobre el otro: “un enunciado influira en lo que entendemos por el contexto y el contexto

influira en como entendemos el enunciado” (Gee, 2011, p. 29).

Gee (2011) comenta que los andlisis discursivos a nivel de la estructura gramatical
de un enunciado y su relacion con la funcion comunicativa se pueden validar con una sélida
teoria lingliistica que los sustente. Sin embargo, la validez del andlisis critico del discurso a

nivel del significado situado implica la demarcacion del contexto, problematica que
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enfrentamos todos los investigadores que utilizamos esta herramienta analitica. En este

sentido, este autor nos ofrece la siguiente conclusion:

Todo lo que los analistas del discurso pueden hacer para lidiar con el problema de la
demarcacion es presentar argumentos para explicar como los aspectos del contexto
que ellos han considerado son los aspectos importantes y relevantes para las
personas cuyo discurso estd siendo estudiado con un propdsito especifico en una

determinada indagacion cientifica. (p. 32)

Wetherell (2014) explica que en la investigacion sobre fendmenos psicoldgicos con
un trasfondo social se distinguen dos o mas estilos de andlisis del discurso. Las dos
corrientes mas influyentes han sido, por un lado, la etnometodologia y el analisis de la
conversacion y, por el otro, el postestructuralismo. La etnometodologia y el andlisis
conversacional se ocupan principalmente de analizar la orientacion del habla en la accion
social. En contraste, la perspectiva postestructuralista tiene como objetivo ir mas alld, y
explorar las relaciones de poder y subyugacion que subyacen en el lenguaje social. Esta ha
sido la postura investigadora mas influyente en los ultimos afios en el campo del andlisis de

critico del discurso.

En el estado actual de la teoria y método del andlisis critico del discurso, los
investigadores debemos marcar los limites tematicos y los factores sociales sobre los que
realizaremos la interpretacion del lenguaje en uso. Para lograr una perspectiva critica es
necesario combinar las herramientas de andlisis netamente lingliisticas con el examen de
otros aspectos de la realidad tales como las relaciones de poder y el posicionamiento de las
personas en determinados contextos de comunicacion. Wetherell (2014) sugiere que “la
forma mas productiva de utilizar el analisis discursivo como herramienta de investigacion
en el campo de la psicologia social es hacerlo con un método ecléctico que combina las

ventajas y aminora las desventajas de ambos estilos” (p. 26).

Por ejemplo, la perspectiva etnometodoldgica es un método de investigacion que

busca entender la realidad social analizando las interacciones de los individuos en sus
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contextos sociales particulares. Sin embargo, es necesario que este andlisis se realice
guardando distancia con el conocimiento previo que el analista tenga de la realidad
investigada. En este sentido, nos advierte Silverman (2013) que la principal desventaja de
la etnometodologia radica en su marcado enfoque en el proceso de la creacion de la
realidad por parte de los individuos, concentrando el andlisis solamente en la actividad
interactiva entre dos personas en una determinada conversacion se corre el riesgo de perder
de vista aspectos significativos del entorno social y cultural que estdn impactando estas
interacciones y las actividades que los etnometod6logos se ocupan de describir de manera

minuciosa.

No obstante lo anterior, Wetherell (2014) argumenta que la perspectiva que se
alinea con los postulados de la etnometodologia enfatiza lo situado y dependiente del
contexto del lenguaje que utilizan las personas para posicionar sus identidades y posicionar
a otras personas en sus identidades y hacerse o no responsables de su impacto en el mundo
social. Esto es solamente posible a través del andlisis detallado de las conversaciones

particulares en las que se implican los individuos en su vida cotidiana.

A pesar de valorar las aportaciones del andlisis conversacional como método de
investigacion preferido en la perspectiva etnometodologica, Wetherell (2014) argumenta
que para lograr la comprension cabal de los fendomenos psicologicos con trasfondos sociales
es necesario utilizar un método de andlisis del discurso mas completo y no tan técnico
como el analisis conversacional, que considere también las normas de inteligibilidad

institucionalizadas en la sociedad.

La nocién de discurso que se encuentra en la literatura postestructuralista y
ejemplificada en la idea de la textura argumentativa de la vida social de Laclau (1985)
provee un mejor marco conceptual para el estudio de la realidad en el discurso. La
psicologia social basada en el analisis critico del discurso como una disciplina se focaliza
en el estudio del flujo del discurso situado para indagar sobre la formacion y la negociacion
de los estados psicologicos y las identidades de las personas, ademds de ocuparse de

observar la naturaleza interactiva e intersubjetiva de los eventos sociales (Wetherell, 2014).
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Desde esta perspectiva, el andlisis critico del discurso requiere que el foco
investigador se ponga en los métodos que utilizan los miembros de un determinado grupo
para atribuirse o rechazar responsabilidad por sus acciones en el mundo social, mientras al
mismo tiempo se describen los patrones conceptuales normativos, colectivos y sociales, lo
que significa describir las formas de articulacion y las consecuencias psicologicas y

sociales del discurso en uso en un determinado contexto interaccional (Wetherell, 2014).

2.4.2. Herramientas analiticas para el estudio critico del discurso.

Para este andlisis, se ofrecen una serie de conceptos tedricos que permiten la
observacion, descripcion e interpretacion de los fendémenos psicologicos complejos a través
de categorias mas simples que ilustran la vida social de los individuos. Estos conceptos se
utilizan como herramientas para el analisis critico del discurso en la investigacion sobre las

actitudes.

Martinic (2006) describe el concepto de las representaciones sociales, por ejemplo,
como “los sistemas de referencia que vuelven 16gico y coherente el mundo para los sujetos
organizando las explicaciones sobre los hechos y las relaciones que existe entre ellos”.
Continua explicando Martinic que “no son un mero reflejo del exterior sino que, mas bien,
una construccion que da sentido y significado al objeto o referente que es representado” (p.
300). Por otro lado, este autor nos presenta el analisis estructural del discurso como un
método y al mismo tiempo una teoria sobre los hechos simbolicos, ya que “propone un
procedimiento de trabajo para el analisis de textos y de representaciones pero, al mismo
tiempo, construye un objeto y (...) da cuenta de la estructura que organiza los sentidos del

texto” (Martinic, 2006, p. 301).

El andlisis estructural del discurso se realiza por etapas. En un primer momento, se
recompone “la estructura a través de la identificacion de “realidades™ o categorias, que se
asocian entre si a través de relaciones de oposicion y de equivalencia.” Contintia este autor

explicando que: “el segundo momento —llamado dinamizacion de la estructura— consiste en
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la distribucion de las oposiciones y asociaciones identificadas en un modelo de accidén” (p.
302). Este procedimiento ha sido ampliamente utilizado para estudiar las representaciones
sociales discursivas de los docentes acerca de la inclusion educativa en Chile, dada su
relevancia para conocer las actitudes, ya que: “las expectativas y aspiraciones expresadas
por los profesores forman parte de una teoria o representacion social compartida y que se
realiza en las interacciones cotidianas que los profesores tienen en su contexto escolar”

(Martinic, 2006, p. 304).

Por otro lado, Wetherell (2014) nos ofrece algunos conceptos analiticos relevantes
en el campo de la psicologia social con el fin de adoptar una postura investigadora
integradora de ambas tradiciones: el analisis de la conversacion y el postestructuralismo.
Estos son las nociones de la variacion lingiiistica, los dilemas ideoldgicos y los repertorios
interpretativos. Investigar la variacion en el lenguaje de los individuos significa monitorear
el surgimiento de versiones contradictorias o diferentes en la identificacion de las personas,
en su comprension de los fendmenos, de sus propios motivos personales y de sus estados de
animo, con el fin de preguntarse por las razones psicoldgicas o las relaciones sociales
subyacentes. Estas relaciones que subyacen al posicionamiento de los individuos en una
determinada interaccion social estdn relacionadas con las distintas alternativas de

posicionamiento disponibles para los hablantes o escritores en un determinado contexto.

Wetherell y Potter (1988) proponen el concepto de ‘repertorio interpretativo’,
estrechamente interconectado con los conceptos de funcion, construccidon y variacion
lingiiistica para el andlisis de las realidades psicoldgicas sociales. La funcion se refiere al
proposito del uso del lenguaje en un determinado momento, como para explicar o justificar
algo y también en un sentido més amplio para explicar los propdsitos sociales que ciertas
elecciones linguisticas significan en el mundo real. Estos investigadores advierten que la
funcion de una determinada eleccion de lenguaje no es siempre directa y explicita. Es por
esta dificultad que el andlisis discursivo no puede ocuparse solamente de descubrir las
funciones lingiiisticas ya que estas no son trasparentes y facilmente reconocibles para los
investigadores. Estas pueden ser estudiadas mas claramente al observar la variacion

lingiiistica. Lo anteriormente expuesto significa que es esperable una gran variedad en los
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discursos utilizados por los individuos dependiendo de las circunstancias en las que se
expresan. Esto también quiere decir que el discurso se usa constructivamente, que se arma o
pone en un determinado orden con el proposito, generalmente inconsciente, de conseguir

ciertos resultados en el mundo y no otros (Wetherell y Potter, 1988).

Desde la perspectiva de Wetherell y Potter, directamente postestructuralista y no
esencialista, el discurso no seria el reflejo de las actitudes de los docentes hacia la
inclusion, sino el medio a través del que éstas se construyen con determinados propositos
en la interaccion social. Sin embargo, esto no quiere decir que no haya regularidades en los
discursos de las personas, sino que estas regularidades no se encuentran al nivel de los
individuos. Se puede decir que hay regularidad en la variacion lingiiistica observable en un
determinado contexto y a esta regularidad internamente consistente de unidades de lenguaje

vinculadas se le llama repertorio interpretativo.

Los repertorios interpretativos son los métodos que utilizan las personas para
construir el significado en un determinado contexto social. Se conforman con lo que se
conoce como el sentido comin en un contexto de interaccion especifico. Los repertorios
interpretativos organizan y rigen la responsabilidad y las expectativas de los individuos en
un determinado contexto (Wetherell, 2014). Un repertorio corresponde a la descripcion de
los recursos explicativos a los que los/as hablantes tienen acceso y a la interpretacion de los
patrones en el contenido del material estudiado por el/a analista del discurso. Estos pueden
ser entendidos también como los ladrillos con los que los hablantes o escritores construyen
sus versiones de las practicas sociales y los procesos cognitivos. Un repertorio
interpretativo esta constituido por un rango restringido de términos, usados en una forma

estilistica y gramatical particular.

Sin embargo, desde una perspectiva politica-social y dependiendo de la naturaleza
de una conversacion, los hablantes pueden también enfrentarse a dilemas ideoldgicos que
los obligan a considerar factores sociales externos y sus propios valores tales como la
equidad y la justicia social en el momento de la comunicaciéon. Sin embargo, estos

diferentes posicionamientos alternativos no existen por si solos, ya que pertenecen a los
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distintos repertorios interpretativos disponibles para los hablantes en un determinado

contexto de interaccion social (Wetherell, 2014).

Harré y Moghaddam (2014) sefialan que los repertorios de nuestras identidades
sociales y la forma como nos manejamos en la vida cotidiana pueden y, con seguridad,
cambian a veces de maneras radicales en todas nuestras interacciones. Estos autores
explican que las personas, como entes sociales, tenemos derechos y deberes que estan
relacionados con estas identidades sociales. El estudio de como estos derechos y deberes
son creados y explicados a través de normativas, aceptados o rechazados por las personas
aludidas, o asignados o atribuidos a otras personas, constituye un principio de la teoria del
posicionamiento. La teoria del posicionamiento corresponde a avances recientes en el
campo de la psicologia social que destacan la naturaleza interpersonal del desarrollo de las
habilidades de orden superior en la cognicion y el pensamiento humano, fendémeno descrito

por Vygotsky (1978).

La teoria del posicionamiento (Positioning Theory) es el estudio de la naturaleza y
formacion de los sistemas locales que organizan los derechos y deberes de las personas y de
cémo las presunciones compartidas por los miembros de un determinado grupo social
influyen el desarrollo y las formas en que se producen cambios en las interacciones
sociales. Se puede estudiar el posicionamiento de las personas en el &mbito de su lenguaje
en uso debido a la estrecha relacion entre el pensamiento y la accidon en el campo social. En
el discurso de los docentes de inglés es posible observar como aceptan o rechazan la
responsabilidad por la atencion a la diversidad en sus aulas o a quién o quienes atribuyen

las limitaciones o dificultades con las que conviven.

Los analistas criticos del discurso aprovechan la teoria del posicionamiento como
herramienta para destacar y resaltar el dinamismo y la multiplicidad de posiciones
identitarias que el lenguaje que utilizan las personas en el dia a dia refleja y cémo éste
depende siempre del contexto también, estableciéndose de esta forma una clara relacion de
compenetracion e interdependencia entre la identidad y el discurso. Harré y Moghaddam

(2014) nos ofrecen como herramientas los factores del “tridngulo del posicionamiento”. La
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esquina superior del triangulo corresponde al factor posicionamiento(s) y se relaciona con
los patrones de distribucion de los derechos y deberes en un grupo determinado y como
estos se encuentran implicitos en el lenguaje usado; la esquina inferior izquierda del
triangulo corresponde al factor fuerza(s) ilocutiva(s). Este se refiere al repertorio local de la
posible fuerza ilocutiva de un enunciado particular en su contexto real de uso; finalmente,
la esquina inferior derecha del tridngulo representa la(s) historia(s) personal(es) que las
personas tienen de si mismas. Las interelaciones entre estos factores constituyen
herramientas concretas para los andlisis discursivos. El tridngulo del posicionamiento se

ilustra en la Figura 2 a continuacion:

Posicionamiento(s)

Fuerza(s) ilocutiva(s) Historia(s) personal(es)

Figura 2. Los factores del triangulo del posicionamiento (Harré y Moghaddam, 2014, p.
134).

La fuerza ilocutiva de los enunciados tendra cierta variabilidad posible dependiendo
del contexto local y la relacion entre los actores de la interaccion. Los patrones de
distribucion de los derechos y deberes en un grupo social corresponden a las distintas
posiciones sociales identitarias que son posibles y que las personas aceptan para si mismos
o le atribuyen a los otros de manera sobreentendida en la interaccion. Por ultimo, las
historias personales tifien el entendimiento de las personas sobre sus trayectorias
identitarias e influyen en la creacion de los significados que se expresan en el discurso. El
discurso esté estrechamente ligado a la identificacion de las personas. Esto significa que no
es posible estudiar las actitudes criticamente sin observar las practicas discursivas, que a su

vez conforman un aspecto de la identidad docente.

La identidad docente se encuentra ligada también a las experiencias de la vida de las
personas desde mucho antes de su formacion profesional. Esta perspectiva social del

desarrollo y el aprendizaje ha sido adoptada por Wenger en su teoria social del aprendizaje
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(Farnsworth et al., 2016; Wenger, 2002). Desde su vision del mundo social, el aprendizaje
y la construccion del significado corresponde a nuestra capacidad de experimentar el
mundo y nuestro compromiso con ¢l como algo significativo. Para Wenger (2000) lo que
aprendemos lo aprendemos porque participamos comprometidamente en una practica social
y contruimos nuestras identidades en funcidn de esta. Esta participacion no s6lo conforma
lo que hacemos: “sino también quiénes somos y como interpretamos lo que hacemos” (p.

22).

También nos explica Wenger (2010) que la participacion es una fuente de identidad
pero esta identidad depende de la posibilidad de desarrollar una identidad de participacion,
es decir, una identidad constituida mediante relaciones de participacion. La negociacion de
significados en esta teoria no so6lo se refiere a negociar un acuerdo, sino que también
implica la atencidn y ajustes constantes de nuestros objetivos y expectativas, necesarios

para la obtencion de un logro en comun para las comunidades de practica.

Desde otro punto de vista, Norton (2011) propone una concepcion de la identidad de
los docentes que se forma y existe en sus experiencias personales. En esta nocion del
desarrollo y aprendizaje de las personas adquieren relevancia conceptos tedricos analiticos
tales como la agencialidad, para referirnos a la disposiciéon y capacidad real de un
individuo de realizar acciones en sus practicas sociales, o el concepto de la inversion de
esfuerzo, para indicar el compromiso personal que se requiere para lograr aprendizajes o

cambios en cualquier drea de la competencia en las practicas sociales.

En cuanto a las herramientas técnicas para el examen detallado de un texto,
Fairclough (2003) nos ofrece una gran variedad de herramientas analiticas. Propone, por
ejemplo, el establecimiento o identificacion de relaciones semanticas entre las oraciones
utilizadas por los hablantes o escritores. Estas relaciones semanticas pueden ser de diversa
indole. Dentro de las relaciones de tipo causal, se encuentran las relaciones de razén
(“llegamos tarde porque el tren se retrasd”), resultado (“el tren se retrasd y por eso

llegamos tarde™) o proposito (“salimos temprano para alcanzar el tren”).
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Otras relaciones semanticas son las oraciones que establecen una condicion (“si el
tren se retrasa, llegaremos tarde”), una relacion temporal (“nos preocupamos cuando el tren
no vino”), una relacién de contraste (“se retrasd el tren pero llegamos a tiempo™), de
adicion de informacion (“jhoy fue un dia fatal! se retrasé el tren, el jefe me regafio y se
enfermd el gato”) o de elaboracion, incluyendo la ejemplificacion y la reformulacion (“se
retrasé el tren. Llegd a las 8 cuando lo esperdbamos a las 7:45). Por ultimo, resultan
relevantes en esta discusion las relaciones gramaticales entre adjetivos y sustantivos,
también llamadas co-ocurrencias, que corresponden a patrones de ocurrencia de ciertos

adjetivos junto a ciertos sustantivos y no otros.

Fairclough (2003) explica también algunas relaciones textuales en los géneros
discursivos que nos ayudan a entender el uso social de los textos y constituyen valiosas
herramientas analiticas para investigar las actitudes docentes hacia la inclusion. Son muy
relevantes para el presente estudio los procesos discursivos de equivalencia y diferencia,
clasificacion, categorizacion, y legitimitacion, ademas de varios tipos de relaciones
semanticas entre clatsulas u oraciones, y relaciones gramaticales, tales como la co-
ocurrencia. La equivalencia o diferencia implica el fendmeno discursivo en el que se tiende
a crear y hacer proliferar diferencias entre los objetos, entidades, grupos de personas,
etc...o, por el contrario, la tendencia a anular o ignorar las diferencias y asumir que objetos,
entidades o grupos diferentes son iguales. Explica Fairclough (2003) que estos conceptos
abstractos son aspectos de un fenémeno social continuo, conocido como la clasificacion.
La clasificacion de objectos y situaciones, asi como la consiguiente categorizacion de los
mismos conforma las formas de pensar y actuar de las personas como actores sociales. La
equivalencia y la diferencia son en parte relaciones textuales y, por esta razon, sirve
operacionalizar estos constructos abstractos en el analisis del discurso buscando observar
coémo entidades de distintas caracteristicas se diferencian o cémo las diferencias se diluyen

o reformulan en los textos analizados.

Otra herramienta analitica ofrecida por Fairclough (2003) corresponde al proceso
discursivo de destacar la racionalidad de un enunciado a través de alguna estrategia de

legitimizacion. Las estrategias de legimitacion son la autorizacion, la racionalizacion, la
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evaluacion moral y la mitopoesis. La autorizacion es la legitimizacion a partir de la
autoridad de la tradicion, las costumbres, la ley o la autoridad de personas a las que se les
ha asignado dicha funcidn social. La racionalizacion es la justificacion a partir de la utilidad
o la conveniencia de la accidn institucional. La evaluacion moral es la legitimizacion de un
discurso en referencia a sistemas de valores, y por ultimo, la mitopoesis es la legitimizacion

de un discurso a través de la narracion de una historia.

Por ultimo, es relevante destacar el concepto de “punto nodal”, sugerido por los
teoricos del discurso Laclau y Mouffe en 1985, es rescatado por Jorgensen y Phillips (2002)
como una herramienta analitica pertinente dada la tematica en estudio, pero reformulada en
el concepto de “significante clave” (key signifier), que explican como una frase o palabra
que indica el concepto central en un enunciado. En el andlisis critico del discurso, estos
significantes clave se identifican y observan en su contexto textual inmediato para describir
patrones en las relaciones con otros conceptos adyacentes en lo que se llama “cadenas de

equivalencia” (chains of equivalence).

Todos estos conceptos analiticos constituyen importantes herramientas para
comprender las actitudes que se muestran en el discurso utilizado por el profesorado
cuando se refieren a la inclusion de estudiantes con NEE en sus clases. A continuacion, en
los siguientes apartados de este capitulo, se presenta una revision de investigaciones sobre
el tema de las actitudes del profesorado hacia la inclusidon educativa. Se discuten los
hallazgos y los instrumentos de recogida y analisis de la informacidn y se comenta como se
ha definido usualmente la metodologia en vista del objeto de estudio en la investigacion

sobre las actitudes de los docentes hacia la inclusion educativa.

2.5. Hallazgos generales sobre las actitudes docentes hacia la inclusion.

Ya al inicio del presente siglo, Avramidis y Norwich (2002) nos explicaban en su

revision de la literatura que las actitudes de los docentes frente a los procesos de

integracion escolar se han estudiado ampliamente, y mds recientemente, también se ha
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investigado la actitud del profesorado hacia la inclusion educativa. Estos investigadores
hallaron que las actitudes de los/as profesores/as suelen variar con respecto a factores del
proceso de aprendizaje, que dividen en tres tipos: relacionados con los/as aprendices,

relacionados con el profesor y relacionados con el contexto.

Con respecto a los factores relativos al estudiantado, tales como la naturaleza de las
dificultades que estos afrontan, concluyeron que, en términos generales, los estudios
previos mostraron actitudes mas positivas hacia la integracion de estudiantes con problemas
fisicos y sensoriales que hacia la insercion en el aula regular de estudiantes que tienen
dificultades especificas de aprendizaje. También el nivel en el que ensefian tiene incidencia
en su percepcion, siendo el profesorado de nivel Pre Bésico o de Educacion Bésica quien
muestra actitudes mas positivas en comparacion con sus compafieros especialistas en un

area en el nivel Secundario.

En cuanto a los factores personales del profesorado, los resultados de las
investigaciones revisadas por estos investigadores no presentaron resultados concluyentes.
De esta forma, factores tales como el género, los afios de experiencia docente o haber
tenido o no estudiantes con alguna NEE tuvieron un impacto variado en las actitudes. Este
ultimo factor sobre su experiencia previa en la atencion a estudiantes con alguna NEE se

acepta generalmente como uno que propicia actitudes mas positivas en los docentes.

En lo concerniente a los factores relacionados con el contexto, Avramidis y
Norwich (2002) encontraron que el apoyo recibido de parte de las autoridades educativas y
los compafieros especialistas en Educacion Especial se ha identificado como un factor que
propicia actitudes positivas en los docentes. Los docentes de paises donde existia
legislacion que propicia la inclusion educativa mostraron actitudes mas positivas que los

profesores de paises donde esto no sucedia (Avramidis y Norwich, 2002).

Aunque resulta muy informativa, esta revision de la literatura no da cuenta del
criterio utilizado para la seleccion de los articulos revisados con relacion a la variable

“actitud”. Tampoco se presenta informacion sobre los métodos de investigacion utilizados
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en los distintos estudios. Se puede concluir que muchos de ellos utilizaron una encuesta o
cuestionario con enunciados a los que los profesores debian reaccionar con algun tipo de
escala, ya que muchos de los resultados corresponden a informacién sobre porcentajes.
Dado lo anterior, se puede suponer que en la mayoria de los estudios revisados se utilizo
una perspectiva cognitivista de las actitudes, ya que a través de los cuidados analisis

estadisticos se buscaba encontrar realidades psicoldgicas generalizables.

Otro estudio que investig6 las actitudes de un niimero importante de docentes hacia
la inclusién educativa fue el realizado por Loreman et al. (2007). Estos autores
investigaron las actitudes de 603 profesores en formacion en cuatro paises, Australia, Honk
Kong, Canad4 y Singapur, y compararon los resultados segiin una serie de variables
demogréaficas. Para estudiar el concepto “actitud” utilizaron la escala titulada: Actitudes
hacia la Inclusion Educativa (Attitudes towards Inclusive Education) previamente
desarrollada por Wilczesky en 1992. En esta escala se presentaron a los participantes de la
encuesta 16 enunciados sobre la inclusion educativa y se les solicitd que indicaran su grado
de acuerdo en una escala Likert de 1 (Completamente de acuerdo) a 6 (Completamente en

desacuerdo).

Estos autores llegaron a la conclusion de que los profesores en formacion de estos
paises tenian, en general, una actitud mas favorable hacia la inclusién de estudiantes con
dificultades de contacto social, méas que hacia la inclusion de estudiantes con dificultades de
comportamiento especificos, ya que estos ultimos constituyen un elemento mas disruptivo
en la clase. También descubrieron que factores tales como el contacto cercano con una
persona con alguna discapacidad, la experiencia previa de los docentes, su conocimiento de
politicas publicas y legislacion sobre la inclusion y su percepcion de su propia preparacion

tenian impacto significativo en las actitudes del profesorado en formacioén encuestado.

No obstante, debido al predominio de la informacion estadistica, las diferencias
atribuibles a variables demograficas o del contexto no se observan claramente en la

discusion de los resultados de este estudio, por lo que la descripcion y discusion de las



57

actitudes docentes hacia la inclusion resulta insuficiente para lograr un entendimiento cabal

de los factores contextuales subyacentes.

Para comprender la naturaleza de la temética en cuestion en contextos mas cercanos
al chileno, es necesario revisar las investigaciones realizadas en paises en vias de desarrollo
que usualmente comparten algunas caracteristicas y pueden compararse en lo que se refiere
a sus reformas educativas. Kuyini y Mangope (2011) investigaron las actitudes e
inquietudes sobre la inclusion educativa de un grupo de profesores/as en formacion en
Ghana y Botswana. 202 profesores en formacion completaron una encuesta desarrollada a
partir de dos instrumentos tipo encuesta con escala Likert, que habian sido previamente
disefiados para otros estudios similares. Estas fueron la escala antes mencionada, Actitudes
hacia la Inclusion Educativa (Attitudes towards Inclusive Education) (Wilczesky, 1992), y
la escala Preocupaciones sobre la Inclusion Educativa (Concerns about Inclusive
Education) (Sharma y Desai, 2002). En este segundo instrumento, se utilizd una escala
Likert de 1 a 4, correspondiendo 1 a muy baja preocupacion respecto al tema, y 4 a muy
alta preocupacion sobre la inclusion. Ambas fueron combinadas por los investigadores para

crear su propio instrumento para el contexto que estudiaron.

Los hallazgos de esta investigacion mostraron que estos docentes tenian actitudes
mas favorables hacia los factores relacionados con dificultades sociales de los estudiantes,
seguidos por aquellos factores relativos al comportamiento, teniendo una actitud mas
desfavorable hacia los factores relacionados con dificultades sensoriales en el estudiantado.
En cuanto a las inquietudes de los docentes en formacion en estos paises, sus actitudes eran
mas desfavorables hacia los factores relacionados con la asignacion de su carga de docencia
y la disponibilidad de los recursos necesarios para la implementacion de la educacion

inclusiva en sus respectivos contextos educativos.

Las investigaciones en el ambito de las actitudes docentes hacia la inclusion
también han utilizado estrategias cualitativas para avanzar en la comprension de esta
problematica. Unianu (2012) realiz6 un meta andlisis cualitativo con el fin de identificar los

estudios mas relevantes sobre el tema en idioma inglés entre los afos 1994 y 2012. La
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investigadora concret6 una buisqueda en nueve bases de datos disponibles en la red, la que
arroj6 mas de 400.000 publicaciones que exploraron las actitudes del profesorado frente a

la inclusion, asi como los factores que impactan dichas actitudes.

Un consecuente analisis cualitativo le permitié a Unianu seleccionar 27 estudios que
tenian como objetivo averiguar las actitudes de docentes y docentes en formacion hacia la
educacion inclusiva en distintos niveles educativos y contextos culturales. Estas
investigaciones utilizaron distintas metodologias para abordar el tema, tales como estudios
de casos, analisis de estadisticas descriptivas, experimentos y cuestionarios. Nuevamente se
evidencia el predominio de la visidn cognitivista en la investigacion sobre las actitudes

docentes.

Los hallazgos de este meta analisis cualitativo resultan muy relevantes debido a que
destacaron la necesidad de aclarar los conceptos de “inclusion” e “integracion” entre los
actores involucrados en el sistema educativo, ya que se hizo evidente la confusion con
respecto al significado y la relevancia de la diferencia. Este hallazgo tan central para la
investigacion de las actitudes del profesorado frente a la inclusion solo fue posible gracias a
que esta investigadora utilizd un disefio de meta-andlisis cualitativo. Sin embargo, de la
misma forma que los estudios mencionados previamente, en este tampoco se da cuenta de
los procedimientos utilizados en la etapa de analisis, y no queda claro cudles fueron los

criterios para llegar a las conclusiones ofrecidas por la autora.

De igual forma, resulta interesante que Unianu (2012) haya identificado los factores
que mas impacto tienen en la implementacioén de los principios de la educacion inclusiva.
Concluye que estos son la falta de formacioén ad-hoc del profesorado, el reducido tiempo
para la preparacion de los materiales, los escasos recursos disponibles, el excesivo nimero
de estudiantes por clase, la experiencia previa de los docentes con estudiantes con NEE, las
actitudes de los padres y las actitudes de los profesores y su opiniébn de su propia
preparacion para enfrentar el desafio. Esta investigadora enfatiza en sus conclusiones la

interconexion e interrelacidon estrecha entre todos estos factores, entre los cuales las
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actitudes docentes y su conocimiento y formacién para la inclusion continta siendo una

tematica relevante de investigar dada su dependencia de los contextos.

Por otro lado, Kuyini y Desai (2007) han indagado también en la relacion entre las
actitudes y el ejercicio docente. Estos investigadores exploraron las actitudes hacia la
inclusion, y el conocimiento de ésta de un grupo de 108 profesores y 20 directores de
escuelas basicas en Ghana, con el fin de contrastarlas con la observacion de sus labores en
el aula y asi establecer si es posible predecir buenas practicas a partir del conocimiento y

las actitudes favorables de los educadores.

Kuyini y Desai adoptaron un disefio metodologico que incluyd una consulta a los
directivos y observaciones de las clases de los docentes encuestados. Estos investigadores
explican que los antecedentes previos en lo que se refiere a la implementacion de la
educacion inclusiva en paises en vias de desarrollo apuntan hacia la relevancia de las
actitudes de los directores y del profesorado sobre los recursos y el apoyo pedagodgico
disponibles en las aulas regulares. Los resultados mostraron una clara relacion entre las
actitudes positivas, el conocimiento de los profesores y la observacion de comportamientos

acordes con valores inclusivos por parte de los/as docentes en su practica.

La investigacion de las actitudes del profesorado frente a la inclusion ha
evolucionado desde el desarrollo de escalas para medirlas a través de un cuestionario tipo
Likert hasta los estudios de caso que permiten un panorama mas detallado pero menos
generalizable a otros contextos. Dada la experiencia previa en este ambito, parece
recomendable la utilizacion de métodos de investigacion que permitan dilucidar las
creencias, practicas o experiencias especificas que subyacen y forman las actitudes de los

docentes.

Entre las investigaciones relativas a la cuestion de las actitudes docentes hacia la
inclusion educativa, se encuentran aquellas que se focalizan en la tematica de la atencion a
la diversidad en aulas donde participan estudiantes que tienen dificultades para

comunicarse, ya sea porque se encuentran en condicidon de discapacidad sensorial o fisica, o
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porque no dominan el idioma, por lo que la comunicacion en el aula regular resulta un
desafio para los profesores. En el siguiente apartado discutiremos algunas investigaciones

relevantes sobre esta tematica y sus conclusiones al respecto.

2.6 Las actitudes hacia los estudiantes con dificultades de comunicacion.

Marshall et al. (2002) analizaron las actitudes de un grupo de profesores en
formacidn con respecto a la inclusion de estudiantes con algiin impedimento del lenguaje o
habla en sus clases, en un programa de posgrado de una universidad del Reino Unido.
Utilizando un disefio cualitativo con cuestionarios escritos y entrevistas grupales, las
investigadoras se propusieron conocer las actitudes del profesorado y el efecto de estas
actitudes en su aceptacion del desafio de ensefiar a estudiantes con algin impedimento de
lenguaje. También consideraron las implicaciones de los hallazgos en la preparacion del

profesorado para la educacion inclusiva.

Estas investigadoras usaron metodologias de analisis que incluyeron dos marcos
teoricos referenciales: los principios del Método Marco (Framework Method) y del Método
Comparativo Constante (Constant Comparative Method). Iniciaron el proceso de andlisis
con la identificacion de los temas recurrentes, los cuales fueron codificados, manualmente
primero, para luego completar los andlisis cualitativos con la ayuda del programa Atlas.ti.
Este programa computacional codifica automaticamente informacion textual, la que se
introduce a través de una interface similar al de los programas de andlisis estadisticos. Una
vez identificados los codigos y los temas principales a través de este medio, las
investigadoras colaboraron para discutir y validar los mismos, trabajando en la reduccion y

consolidacion de la informacion obtenida.

Los resultados coincidieron con los de estudios anteriores. Encontraron que este
grupo de profesores en formacidn tenia actitudes poco entusiastas ante la inclusion de

estudiantes con alguna dificultad del lenguaje o el habla. Estas actitudes se basan en
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creencias sobre la naturaleza de estos problemas como, por ejemplo, que estos estudiantes

tienen habilidades cognitivas o sociales con deficiencias.

Resulta particularmente interesante para el presente trabajo de investigacion el
hallazgo que la especialidad de los docentes en formacidn repercute en su actitud hacia la
inclusion. El profesorado en formacion en el drea de idiomas mostrd las actitudes mas
desfavorables sobre la inclusion de estudiantes con dificultades para comunicarse en sus
clases. Aunque Marshall et al. (2002) destacan que las actitudes de los docentes novatos
participantes mostraron ser variadas, las aprehensiones mds detectadas estuvieron
relacionadas con el acceso oportuno a los recursos necesarios de tiempo y entrenamiento
para la atencion de estos estudiantes y el conocimiento de los profesores de sus dificultades

de aprendizaje especificas.

Relevante para esta discusion es también el estudio realizado por Timor (2012) en
el contexto educativo de Israel. La Dra. Timor estudid las representaciones metaforicas
sobre las dificultades en el aprendizaje del inglés como LE de un grupo de 49 profesores de
inglés en un programa de postitulo en Educacion. En particular, este estudio explor6 las
concepciones de los participantes sobre la naturaleza de las dificultades no relacionadas con
algin impedimento especifico, es decir, aquellas inherentes al proceso de adquisicion de
habilidades comunicativas en un idioma adicional, y como estas se diferencian de las
dificultades provocadas por algiin desorden o impedimento especifico. Utilizando un disefio
cualitativo que tuvo como principal instrumento de recoleccion de informacion un blog con
las intervenciones y respuestas de los participantes, Timor realiz6 un andlisis de contenido
para identificar las representaciones metaforicas develadas en la discusion generada en este

medio.

En sus conclusiones, Timor (2012) enfatiza la necesidad de abordar y aclarar las
diferencias entre las dificultades inherentes al aprendizaje de una L2 y aquellas causadas
por problemas especificos de aprendizaje, idealmente en variadas instancias de la
formacion y desarrollo profesional de los/as docentes de inglés como LE, ya que los

participantes no fueron capaces de diferenciarlas.
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La investigacion sobre las actitudes docentes hacia la inclusion de estudiantes con
dificultades con el lenguaje o habla no s6lo se relaciona con la atencion en el aula regular
de estudiantes con algun tipo de impedimento o dificultad especifica del aprendizaje, sino
que también ha abordado la inclusion de estudiantes cuyo idioma materno no es el que se
utiliza en la sala de clase. Esta situacion puede compararse con la experiencia del
profesorado de inglés en contextos de lengua extranjera. La investigacion en este ambito ha
estado generalmente concentrada en las experiencias de paises con gran afluencia de
inmigrantes que requieren aprender el inglés porque es el idioma local, tales como Los

Estados Unidos y Canada.

En Estados Unidos, Walker et al. (2004) investigaron las actitudes del profesorado
frente a la inclusiéon de estudiantes aprendices de inglés (English Language Learners,
ELLs) en las clases regulares de variadas asignaturas. Utilizando un cuestionario disefiado
especialmente para este estudio (con escala Likert de 1 a 5) se encuest6 a 422 docentes de
los niveles Kinder al 12. Ademas, en esta investigacion se entrevistd a un grupo de seis de
los mismos participantes con el fin de triangular los datos y aprovechar los beneficios de

los dos tipos de instrumento de recogida de informacion.

Estas investigadoras explicaron que la informacidén cuantitativa les sirvid para
determinar la extension y el grado de las actitudes de los docentes encuestados, ademas de
permitirles triangular los datos obtenidos con factores demograficos relevantes. La
informacion cualitativa obtenida en este estudio se utilizd6 para comprender mas
profundamente las razones que subyacen las actitudes. De sus instrumentos se puede
deducir que se adherian a una vision esencialista de las actitudes, aunque este aspecto no

fue discutido en su reporte de la investigacion.

Walker et al. (2004) descubrieron las complejidades de la atencion a la diversidad
lingtiistica y cultural de los/as nuevos/as estudiantes. Las actitudes de los profesores
encuestados eran, en gran parte, neutrales hacia la inclusiéon de aprendices de inglés. Sin

embargo, un 70% de ellos/as declararon no desear tener estudiantes que no dominan el
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inglés en sus clases. Mds atn, con respecto a los factores que propician estas actitudes
negativas del profesorado, los temas emergentes del componente cualitativo de este estudio
fueron el escaso tiempo y preparacion de los docentes para enfrentar la tarea, la influencia
negativa de la actitud de las autoridades del centro y los sesgos de naturaleza etnocéntrica
que ain se mantienen entre el profesorado en este contexto educativo, entre otros temas.
Segun la opinién de Walker et al., el profesorado que asume concepciones erradas sobre el
proceso de adquisicion de un segundo idioma es el que muestra actitudes mas negativas

hacia la inclusién de los aprendices de inglés en las aulas regulares.

Posteriormente, un estudio realizado por Reeves (2006) también investigd las
actitudes del profesorado de ensefianza secundaria de variadas areas de contenido hacia la
inclusion de aprendices de inglés en las aulas regulares donde el inglés es el idioma de
instruccion. Reeves investigd la tematica en funcion de las siguientes cuatro categorias: a)
inclusion de aprendices de inglés, b) adaptaciones curriculares para aprendices de inglés, ¢)
desarrollo docente para trabajar con aprendices de inglés y d) percepciones sobre la
naturaleza del aprendizaje de una segunda lengua. Reeves (2006) explica que el estudio de
las actitudes docentes es complejo, ya que si se le consulta directamente al profesorado su
actitud hacia la inclusién educativa, la pregunta evoca muy facilmente una respuesta
retérica o ideoldgica de los participantes y no sus opiniones o percepciones mas sinceras y

profundas.

En su presentacion de la metodologia de investigacion utilizada, este autor no
proporciona una explicacion explicita de la naturaleza del objeto de estudio, pero se
desprende que considera las actitudes como fijas, habitando la cognicion de los/as docentes.
Para dar respuesta a sus preguntas de investigacion, Reeves utilizé un disefio por etapas que
incluyé en un solo instrumento la recolecciéon de informacion de diversa indole. En la
primera parte, este investigador disefido 16 itemes sobre la actitud hacia los aprendices de
inglés. Los docentes debian indicar su grado de acuerdo en una escala tipo Likert de 1 a 4.
En la segunda parte se consulté a los participantes sobre la frecuencia con que realizaban
ciertas practicas en sus aulas. En la tercera parte, se planted al profesorado una serie de

preguntas abiertas sobre los beneficios y los desafios de la inclusion educativa en el
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contexto estudiado y en la tltima parte se recogié informacion demografica relevante. Los
279 participantes pertenecian al cuerpo docente de los cuatro centros de educacion
secundaria con mayor poblacion de aprendices de inglés como segunda lengua en un
distrito educacional de una ciudad de tamafo mediano de la zona central de Estados

Unidos.

Los resultados de esta investigacion evidenciaron que, a pesar que la mayoria de los
docentes muestra una actitud favorable hacia la inclusién de aprendices de inglés como
segunda lengua en sus clases regulares, también expresan inquietud con relacién a la
factibilidad real y la efectividad de las adaptaciones necesarias en la instruccion. El
profesorado expresa ambivalencia con respecto a su voluntad para participar en programas
de desarrollo profesional para afrontar el desafio. Consideran que “no les corresponde” ya
que no son los especialistas en Educacion Especial. Reeves (2006) remarca en sus
conclusiones que los profesores sostienen concepciones erroneas sobre los procesos de
adquisicion de un segundo idioma que se relacionan con el presente estudio: que los
estudiantes deberian aprender el idioma en dos afios 0 menos tiempo y que no deberian

utilizar su idioma materno para apoyar el aprendizaje del segundo idioma.

Por otro lado, en Canadd, Garbatti (2013) investig6 las percepciones y actitudes de
los profesores de francés como segunda lengua hacia la inclusion de aprendices de inglés en
sus clases en dos ciudades de tamafio mediano en Ontario. En esta investigacion con
método mixto, 76 profesores de francés contestaron una encuesta y un grupo de 18 de ellos
participaron luego en una entrevista personal para indagar sus actitudes hacia la inclusion
de aprendices de inglés en sus clases de otro idioma extranjero y averiguar las fuentes
formadoras de dichas actitudes. Estos estudiantes constituyen un desafio para estos

profesores de francés ya que alin no manejan el idioma inglés.

Con respecto al disefio de su estudio, Garbatti (2013) explica que atn cuando los
métodos cualitativos permiten una observacion mas profunda y detallada del fendmeno en
estudio, atendiendo a factores del contexto y a las particularidades de las relaciones

interpersonales, el instrumento cuantitativo que implicé limitar las posibles respuestas a
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items estandarizados le permiti6 medir las reacciones de un grupo més grande de
participantes, aumentando la poblacion que abarcd su estudio con esta estrategia (Garbatti,
2013). Garbatti tampoco ofrece mayor informacidon sobre su concepcion del concepto

actitud con el fin de justificar la naturaleza de sus instrumentos de recogida de datos.

Los hallazgos del estudio de Garbatti revelan que el profesorado tiene actitudes
favorables ante la inclusion de ELL en las clases de francés y creen que esto contribuye a
crear un clima agradable en la clase. Sin embargo, también indicaron que esta situacion
implica un aumento en la carga de trabajo de los docentes, y que afecta el adecuado avance
en la adquisicion de contenidos de toda la clase. Consideran que los aprendices de inglés
deberian alcanzar un nivel minimo de habilidad en esa lengua antes de participar en la clase

de francés.

Los resultados de estas investigaciones indican que la inclusion educativa se hace
compleja cuando se trata de la clase de un idioma adicional, ya que el profesorado tiende a
trabajar con concepciones equivocadas sobre la naturaleza de las dificultades inherentes al
proceso de aprendizaje de una L2 y las confunden con impedimentos especificos. Los
profesores de idiomas demuestran en general tener actitudes basadas en creencias
profesionales que no concuerdan con los enfoques metodoldgicos centrados en el aprendiz,

basados en el estado del arte en el campo de la Adquisicion de Segundas Lenguas (ASL).

En cuanto a la concepciéon de las actitudes, éstas parecen ser tratadas en la
investigacion principalmente como un componente fijo de la cognicion docente que esta
influido por variados factores medio ambientales. No obstante, es cada vez mas comun la
investigacion desde una perspectiva critica, que considera que las actitudes se construyen
en cada una de las interaciones sociales en las que los individuos participan, mediadas por
el uso del lenguaje en eventos especificos y susceptibles de ser modificadas solamente a

través de la deconstruccion de los patrones instaurados culturalmente.

En Chile, el desafio de la inclusion educativa en la clase de inglés es todavia una

tematica incipiente de investigacion. Aun asi, existen algunos antecedentes con respecto a
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las actitudes de los docentes chilenos de otras areas. En la seccion que sigue a continuacion

presentaremos antecedentes acerca del tema en el contexto estudiado.

2.7. Las actitudes de los docentes hacia la inclusion educativa en Chile.

Sanchez et al. (2008) investigaron las percepciones y actitudes de un grupo de 50
docentes en formacion en una universidad privada de Santiago. Estos futuros docentes
pertenecian a dos programas de formacion pedagégica: 25 estudiantes de Educacion Bésica
y 25 de Historia y Geografia. Estos investigadores también tenian como objetivo analizar si
existian diferencias significativas en las percepciones y actitudes de los maestros en
formacion en funcion de su especialidad. Aplicaron una encuesta que revel6 que la mayoria
tenia actitudes favorables hacia la inclusion educativa. Sin embargo, un andlisis mas
detallado de los datos permiti6 identificar inconsistencias en la actitud de los docentes
participantes. Por ejemplo, consideraban que en las clases inclusivas no es necesario “hacer
uso de distintas estrategias didacticas” y que €stas no son “mads atractivas” para todos los
estudiantes. En sus resultados, estos investigadores hallaron diferencias significativas entre
los dos grupos de docentes seglin su especialidad, en lo que se refiere a sus actitudes sobre

el alumnado y el profesorado.

Con respecto al alumnado, los docentes de Historia y Geografia en formacion
consideran que las aulas inclusivas son beneficiosas para todos los estudiantes (con NEE o
sin ella). No parecen compartir esta vision tan favorable de la inclusion educativa los
profesores de Educacion Bésica en formacion, quienes mostraron opiniones mas
divergentes. En cuanto a las variables relativas al profesorado, los resultados indican que
los docentes de Educacion Baésica en formacion son més conscientes de la carga extra de
docencia que la atencion a la diversidad conlleva que sus compafieros de Historia y

Geografia.

Otra diferencia significativa entre los dos grupos fue su opiniéon con respecto a su

preparacion profesional para afrontar la educacion inclusiva. Los maestros de Historia y
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Geografia en formacion declaran mayoritariamente que no estan preparados para el desafio
de la inclusion, en oposicion a sus compaiieros de Educacion Bésica, quienes no parecen
sostener actitudes tan negativas con respecto a su formacion y desarrollo profesional

(Sanchez et al., 2008).

Cuadra (2008), por su parte, abord6 el tema de las opiniones docentes sobre la
integracion escolar a partir de las representaciones sociales retenidas y elaboradas en el
discurso ideologico del profesorado con y sin estudiantes con NEE en sus aulas de escuelas
municipales de una ciudad mediana del Norte de Chile. Para la recoleccion de datos, este
autor utilizé el método de redes semadnticas naturales, que consiste en solicitar a los
participantes que definan algunas palabras o frases y luego las escriban por orden de
jerarquia o importancia. Después de realizar un complejo analisis semantico del contenido
de las respuestas de los docentes, llegd a la conclusion que la representacion social del
estudiantado con NEE se caracteriza por una serie de significados en relacion con los
valores y una actitud ligada a los dominios emocional y afectivo. Cuadra (2008) enfatiza

que:

(La representacion social del nifio integrado que manejan los participantes)...carece
de significados técnicos que precisen los apoyos educativos especiales necesarios
(...), lo que puede llevar a una integracién escolar que se sustenta en ‘buenas

intenciones’, con un minimo de herramientas técnicas para concretarlo. (p. 136)

El profesorado destaca mas el beneficio obtenido por el estudiantado con alguna
NEE, quienes son “aceptados” por el resto de la comunidad educativa, que los beneficios
que la inclusion educativa supone para la mejora del trabajo en todos los dmbitos del
quehacer de la escuela (Cuadra, 2008). Al haber utilizado un disefio que incluyo el
detallado analisis discursivo, este investigador logré ofrecer una vision mads critica y
contextualizada de las actitudes de docentes chilenos/as en ejercicio y proveyé un
entendimiento mucho mas profundo de las circunstancias y experiencias que subyacen o

conforman las actitudes consumadas en el discurso.
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Siguiendo en la misma linea investigadora, Fletcher et al. (2010) profundizaron en
el estudio de las percepciones y actitudes del profesorado sobre la inclusion educativa en
las aulas regulares de escuelas publicas y subvencionadas en las zonas norte, central y sur
de Chile. La informacion se obtuvo a través de grupos focales y andlisis de los temas
emergentes. Para el analisis, estos investigadores propusieron una herramienta innovadora
de tratamiento de la informacion cualitativa que consistio en varias etapas de clasificacion y
reduccion de la informacion. Las conclusiones son presentadas en funcion de los temas mas

recurrentes encontrados en los datos.

Estos autores descubrieron que los profesores tienen actitudes generales positivas
hacia el trabajo colaborativo docente que implica la tarea, pero sus valoraciones de la
inclusion variaban entre favorable y desfavorable con respecto a sus experiencias concretas
en el tema. El profesorado manifiesta que sus opiniones no han sido escuchadas por las
autoridades a cargo de la implementacion de la inclusién educativa. Los docentes
participantes mencionaron una diversidad de preocupaciones locales especificas, que eran
diferentes para cada contexto geografico. No obstante, la mayoria de ellos mostré una
actitud negativa con respecto a los recursos disponibles, financieros y técnicos para atender

este desafio (Fletcher et al., 2010).

Posteriormente, Tenorio (2011) realiz6 un estudio para indagar las percepciones de
los docentes en formacion acerca de su preparacion para afrontar la inclusiéon en una
universidad pedagogica de la capital. 80 profesores en formaciéon en su ultimo afio de
universidad contestaron una encuesta y un grupo participd también en entrevistas
semiestructuradas y grupos focales. Las especialidades de estos docentes corresponden a las
carreras de Licenciatura en Educacion y Pedagogia en Arte, Educacion Fisica, Biologia,
Matematica, Castellano, Historia y Geografia, Educacion Bésica y Educacion Parvularia.
Aunque se utiliz6 un disefio con métodos mixtos, es decir, informacion de tipo cuantitativa
y cualitativa, esta investigadora no ofrece mayores detalles de sus razones metodoldgicas, y
solo indica que el andlisis de contenido y la estadistica descriptiva son sus herramientas de

analisis de la informacion recogida.
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Los hallazgos indican que los docentes en formacion consideran que la inclusion
educativa es tarea del profesorado de aula regular, pero en su gran mayoria creen que no
estan preparados adecuadamente. De sus comentarios se desprende una concepcion mas
bien tradicional de las dificultades en el aprendizaje, tipica de un paradigma médico-

clinico.

Esta opinion general se refleja también en las percepciones de los participantes
sobre su formacion en la universidad para afrontar el desafio de la diversidad. Afirman
mayoritariamente no haber recibido formacién ni herramientas especificas para atender a
estudiantes con NEE en sus programas de formacion. Esta investigadora destaca que del
grupo de docentes en formacion participantes solo los de la especialidad Educacion Basica
indicaron haber tenido una catedra sobre la inclusion educativa. Sin embargo, consideraron
esta instancia insuficiente, superficial y demasiado tedrica ya que no incluyé la aplicacion

de lo aprendido en sus practicas pedagdgicas (Tenorio, 2011).

Rodriguez (2012) ha investigado las percepciones docentes sobre el trabajo
colaborativo en la gestion curricular, supuesto en la implementacion de la educacion
inclusiva en Chile. Utilizando un disefio cualitativo que utilizd entrevistas semi
estructuradas con los/as participantes, Rodriguez se propuso conocer la percepcion del
profesorado de aula regular y de educacion especial de escuelas basicas en una comuna del

sur de Chile.

Este investigador ha dado respuesta a su problematica a través de un detallado
analisis discursivo, basado en tres niveles: textual, contextual y sociolégico. Explica

Rodriguez (2012):

La unidad de analisis fue de base gramatical, considerando como unidad de registro
la palabra o la oracién/sentencia, mientras como unidad de contexto la
frase/sentencia o el corpus (...) (considerando) un analisis situacional e intertextual
(...) (v) a nivel del andlisis socioldgico, (el lenguaje se analizé) como constructo

social. (pp. 47-48)
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Los resultados indicaron que los docentes muestran algunas instancias de
colaboracion entre los dos grupos de profesionales. Sin embargo, predomina la separacion
de los roles no habiendo casi instancias de colaboracion en el aula. La concepcion de la
educacion especial parece ain basada en un paradigma médico-rehabilitador y se
encontraron discrepancias entre las politicas de inclusién y las practicas en estas
comunidades. Este estudio concluye que la colaboracion docente en el contexto de las
politicas de educacion inclusiva en Chile es apenas incipiente y se ve dificultada por un
problema de cohesion en la cultura y la organizacidon escolar que favorece el trabajo

individual de los/as docentes (Rodriguez, 2012).

Roman (2010) ha profundizado en la tematica desde la perspectiva de los juicios de
valor y las representaciones sociales que sostienen los docentes de educacion regular, de
Educacion Especial y los estudiantes con NEE de una comuna de la capital. Los
participantes de este estudio fueron diez docentes de Educacion Bésica y dos de Ensefianza
Media, que trabajan como profesores a cargo de cursos con y sin estudiantes con NEE.
También participaron en este estudio ocho especialistas en Educacion Especial y catorce

estudiantes con alguna NEE de varios centros educativos municipales de la comuna.

Romaén utilizé un disefio de investigacion de naturaleza cualitativa, en el que la
entrevista en profundidad fue el principal método de recoleccion de informacion. Su
estrategia para el andlisis e interpretacion de la informacion fue también a través del
analisis del discurso. Roman (2010) explica que: “conocer o establecer una representacion
social implica determinar qué se sabe (informacidn), qué se cree, como se interpreta
(campo de la representacion) y qué se hace o como se actua (actitud)” (p. 28). Para el
analisis discursivo, esta autora identifico tres subsistemas relacionados con la variable
actitud: el afecto (positivo o negativo hacia el fendomeno), el juicio (expresado en la
eleccion lexical o indicios dirigidos al objeto o fendmeno) y la apreciacion (evaluacion de

procesos sociales mas abstractos).
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Después del andlisis e interpretacion de los datos, esta investigadora concluye que
los participantes perciben las politicas educativas como desconectadas de la realidad,
desequilibradas, complejas y con un impacto negativo en el sistema educativo. El
profesorado critica los sistemas de aseguramiento de la calidad implementados, como las
pruebas estandarizadas, las que se contraponen a los principios de las politicas de inclusion.
Los docentes participantes indicaron sentirse abrumados por las exigencias del trabajo
docente, que en estos centros involucra “demandas por logros medibles [y] niveles de estrés

[...] cada vez mas insoportables” (Roman, 2010, p. 296).

El profesorado participante en el estudio de Romén también tiene opiniones
desfavorables con respecto a los disefiadores de las politicas inclusivas quienes, en su
opinion, tienen poco conocimiento de las complejidades del trabajo en las aulas. Entre las
principales conclusiones de este estudio, la investigadora destaca que el profesorado
entrevistado opina que los estudiantes con NEE no son equivalentes a los estudiantes que
no presentan dificultades diagnosticadas y que no pertenecen en el aula regular. Explica
Roman (2010) que estos docentes perciben la integracion como “algo exdgeno, ajeno, que
esta afuera, entra o irrumpe en la escuela regular e involucra a personas para las cuales hay
que hacer cambios si lo que realmente se quiere es que sea uno como los que estan dentro”

(p. 298).

Pocos afios mas tarde, Sanhueza et al. (2012) realizaron una investigacion para
comparar las actitudes hacia la inclusion de los docentes en Chile y Costa Rica. Utilizando
la encuesta Escala de Opinion hacia la Educacion Inclusiva de Cardona y Bravo (2010),
estas investigadoras encuestaron a 92 profesores que se desempefian en los niveles primario
y secundario con diversidad en su experiencia profesional. Los resultados indicaron que, en
ambos paises, los docentes concuerdan con los principios de la educacion inclusiva siendo
los profesores de Chile los més entusiastas al respecto. Sin embargo, ambos grupos de
profesionales consideran los recursos materiales, técnicos y de tiempo insuficientes para
implementar efectivamente la inclusion educativa. En ambos paises también los docentes
consultados afirman utilizar adaptaciones curriculares significativas y no significativas en

sus clases, pero el profesorado chileno prefiere las adaptaciones significativas, las que no
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coinciden con los principios de la inclusion como una forma de atencién a la diversidad de
los aprendices. Sin embargo, dada la naturaleza cuantitativa de los hallazgos, se hace dificil
comprender los factores contextuales que pueden impactar las actitudes de los docentes

participantes.

La investigacion previa en el ambito de las actitudes de los docentes chilenos frente
a la inclusion ha incorporado métodos de investigacion que permiten realizar un analisis
mas critico de los hallazgos en vista de los procesos sociales dentro de los que ha trabajado
el profesorado. De esta forma, se han utilizado estrategias que han permitido indagar en
aspectos subyacentes a la actitud, tales como el afecto, los juicios de valor y la apreciacion
social a través del analisis del léxico y las representaciones sociales discursivas. La
investigacion educativa desde esta perspectiva investigadora hace aportaciones en el
proceso de toma de conciencia sobre los factores subyacentes en las préacticas docentes, los

que no es posible observar directamente en las comunidades escolares.

Para concluir este apartado, es necesario indicar que, aun cuando no existen vastos
antecedentes en el &mbito de la actitud de los docentes de inglés hacia la inclusion en Chile,
existen antecedentes incipientes en el trabajo de Meza (2017). Este investigador ha
estudiado las percepciones de 32 profesores de inglés chilenos con respecto a la ensefianza
de inglés a estudiantes con NEE en escuelas publicas de la Octava Region del Bio Bio,
utilizando también un disefio mixto que incluyd un cuestionario con escala tipo Likert y
entrevistas con un grupo mas pequeiio de docentes. Con la informacion cuantitativa, este
investigador obtuvo estadistica descriptiva y para el andlisis de las entrevistas Meza utilizo
el procedimiento del andlisis de contenido para reconocer los temas emergentes. Este autor
destaca los beneficios de realizar una triangulacién de los datos obtenidos con ambas
estrategias: andlisis estadisticos y andlisis de contenidos. Meza no discute la naturaleza
ontoldgica de su objeto de estudio, pero se puede deducir una perpectiva cognitivista que

incluyo la triangulacion de los hallazgos a través de un andlisis contextual.

Este autor concluye que el profesorado de inglés no se siente preparado para el

desafio de la educacion inclusiva. Aun asi, consiguen afrontar la inclusion de estudiantes
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con NEE utilizando sus propios recursos e intuicién profesional. Este investigador observo
una cierta disposicion hacia un enfoque individualista en el lenguaje, las definiciones y los
ejemplos de las adaptaciones curriculares mencionadas por los/as docentes. Sin embargo,
Meza indica que los docentes de inglés no tienen mala disposicion hacia el trabajo con

estudiantes con NEE sino mas bien resaltan su falta de entrenamiento.

Como se ha indicado en estudios internacionales previos, el profesorado indica que
la falta de tiempo y de apoyo institucional no favorece el trabajo colaborativo entre los
docentes de inglés y los docentes de Educacion Especial, ya que a los profesores de inglés
no se les asignan horas para este proposito en su carga de docencia. Mas aun, Meza
encontrd evidencias que la exclusion de estudiantes con NEE es una realidad en la clase de
inglés y que esta decision se toma a nivel de las autoridades del centro educativo. Estas
actitudes influyen negativamente en las actitudes del profesorado de inglés sobre la

inclusidon educativa.

Meza concluye que los profesores de inglés de la region de Bio Bio tienen creencias
positivas hacia los principios de la inclusion educativa, pero son conscientes de que el
desafio requiere mas trabajo colaborativo en el aula y citan al apoyo institucional como
central para lograr su efectiva implementacion. Queda claro también en la investigacion de
Meza que las actitudes del profesorado de inglés se forjan con respecto a la percepcion de
la propia preparacion para atender a la diversidad en el aula y a las condiciones en las que

se debe realizar esta tarea (Meza, 2017).

En general, los resultados de las investigaciones sobre de las actitudes docentes
hacia la inclusion en Chile revelan que el profesorado tiene concepciones positivas sobre
los valores que sustentan la inclusion educativa; sin embargo, convive con un tratamiento
institucional de las diferencias correspondiente al paradigma de la integracion (diagnostico,
adecuaciones individuales, encasillamiento como ‘“nifio/a PIE”, exclusion de la clase de
inglés). Ademas, los/as docentes chilenos/as muestran actitudes desfavorables con respecto
a la implementacion, el acceso a los recursos de tiempo y la provision de los apoyos

necesarios para la inclusion. Estos hallazgos enfatizan la necesidad de estudiar las actitudes
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de los docentes de inglés en Chile como dimensiones discursivas, con herramientas

analiticas que permitan acceder al trasfondo social de las mismas.

En el capitulo siguiente, presentamos informacion cultural e histdrica sobre los
procesos politico-administrativos que han impulsado la inclusion en los centros educativos
en Chile en las ultimas décadas, con el proposito de comprender més profundamente las
experiencias de los docentes de la region de Valparaiso. Esta descripcion constituye un
marco social para vislumbrar las formas de comunicacion y colaboracion disponibles, los
fendmenos sociales e institucionales y las practicas concretas de los centros donde trabajan
los participantes. Estos factores pueden influir en el discurso que se utiliza para hablar del
tema en esta region y en la conformacion de las actitudes del profesorado de inglés hacia la

inclusion.
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CAPITULO 3: CONTEXTO DE LA INVESTIGACION.

3.1. Introduccion.

Con el fin de abordar esta investigacion desde la perpectiva sociocultural critica, es
necesario conocer el contexto en el que se han forjado las actitudes de los docentes de
inglés de la region de Valparaiso. En este capitulo se describen las caracteristicas generales
y los cambios planificados de la organizacion administrativa del sistema educativo chileno,
que se encuentran en marcha recientemente. Se explican luego las caracteristicas de la
estrategia chilena para la inclusion educativa: el Programa de Integracion Escolar (PIE). Se
presenta también en este capitulo un resumen de las mas recientes reformas legislativas
relacionadas con la educacion inclusiva y la formacion de profesores en Chile. Se destacan
en esta discusion las incongruencias en las que cae el sistema de apoyo a los estudiantes
con NEE debido a los engorrosos procedimientos de diagnodstico del alumnado sujeto de
apoyo especial, necesario para la obtencion de los recursos. Asimismo, se comentan en los
siguientes apartados las problematicas que han influido en los procesos de atencion a la
diversidad en la clase de inglés como lengua extranjera en el contexto de interés de esta
investigacion, tales como las condiciones del trabajo docente en los centros publicos y
subvencionados, la formacion de los profesores de inglés para la inclusion educativa, y los

contenidos sobre inclusion en los programas de inglés.

3.2. Antecedentes del sistema educativo chileno.

El sistema educativo chileno contempla 12 afios de escolaridad obligatoria, con 8
afios de Ensefianza Basica y 4 de Ensenanza Media. Los centros educativos se clasifican
segun la naturaleza de su administracion, existiendo asi cuatro tipos posibles de
administracién: a) municipales, que tienen dependencia financiera y administrativa de la
municipalidad a la que pertenecen, b) subvencionados, que son establecimientos

administrados por personas o entidades particulares, pero financiados con recursos
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publicos, c) de administracion delegada, similares a los subvencionados en su financiacion,
pero administrados por una corporacion sin fines de lucro, y por ultimo, d) establecimientos
particulares, financiados y administrados por privados. Los centros educativos que son
financiados completamente con fondos publicos y administrados por las municipalidades
corresponden al 51% del total, los subsidiados con fondos publicos pero administrados por
sostenedores privados son el 41%, y los completamente privados solo el 8% (Avalos y

Aylwin, 2007).

Las investigaciones sobre el impacto de las politicas educativas chilenas han
concluido que el modelo ha exacerbado la desigualdad social al crear un sistema claramente
estratificado, donde los estudiantes asisten al tipo de escuela que su condicion de origen les
permite (Avalos y Aylwin, 2007; Yilorm, 2016; Yilorm y Acosta, 2016). En este sentido,
Yilorm y Acosta (2016) sefialan: “A pesar de los avances logrados por la actual reforma

educacional, se sigue teniendo el modelo més mercantilizado del mundo” (p. 126).

En los ultimos 10 afios, las reformas han reorganizado el trabajo de las escuelas para
que adopten la jornada completa, ya que antes los centros atendian a los estudiantes s6lo
por la mafiana o s6lo por la tarde. Esto se ha traducido en la necesidad de alargar el horario
de cada dia en las escuelas de 6 periodos de clase a 8 por dia. El profesorado es contratado
por 44 horas pedagdgicas (de 45 minutos) lo que significa tener una jornada completa. Los
docentes también pueden ser contratados por 30 horas pedagogicas. Existe un salario
regulado para los profesores de escuelas publicas y subvencionadas, pero solo los docentes

de centros publicos reciben bonos y otras regalias (Avalos y Aylwin, 2007).

Es importante indicar que el tiempo para las reuniones y las planificaciones de clase
se les debe considerar a los docentes con contrato, sin embargo, esto rara vez se concreta en
la practica. El profesorado chileno declara tener muy poco o casi nada de tiempo para
realizar una serie de importantes actividades académicas de planificacion y colaboracion
con la comunidad educativa, tales como preparar lecciones, ayudar estudiantes que lo

requieran y contactar a los padres. La situacion es especialmente agobiante para los
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docentes que imparten clases en los centros publicos donde, ademds, atienden a los

estudiantes del estrato social mas vulnerable (Avalos y Aylwin, 2007).

Para la atencion a la diversidad en sus aulas, los docentes chilenos cuentan desde
hace mas de tres decadas con los Programas de Integracion Escolar (PIE). Estos
corresponden a proyectos de iniciativa de los encargados de los centros publicos y
subvencionados que declaran la inclusiéon de estudiantes con necesidades educativas
especiales como proposito explicito de su mision. Los detalles historico-contextuales de

estos programas seran explorados en mas detalle en el apartado siguiente.

3.3. Los programas de integracion escolar (PIE).

Las declaraciones sobre el derecho a la educacion para todos, que tuvo lugar en
Jomtiem (Finlandia) en 1990 y la declaracion final de la Conferencia Mundial de
Necesidades Educativas Especiales en Salamanca (Espaia) en 1994 han marcado las pautas
para el desarrollo del marco de legislacion que promueve la “educacion para todos” en el
sistema educativo chileno (Lissi ef al., 2013). En el afio 1994 se promulgé la Ley 19.284,
que puso por primera vez el énfasis en el rol del Estado para promover el acceso, la
permanencia y el progreso de estudiantes con NEE en los centros publicos y privados de
nuestro pais. Posteriormente, en el afo 2009, la Ley 20.201, Decreto 170 establecié los
requisitos, los instrumentos y las pruebas diagndsticas necesarias para que los estudiantes
que presentan alguna NEE obtengan una subvencidn especial para su insercion en las aulas
regulares, lo que obliga a los centros a contar con un detallado diagndstico médico para

justificar los recursos extra con los que contribuye el Estado (Lissi at al., 2013).

Los Programas de Integracion Escolar (PIE) desarrollados en Chile desde la década
de los 90 han propiciado un tratamiento de las NEE desde el punto de vista de la
integracion, que ha sido criticado ya que supone la estigmatizacion de los estudiantes con
alguna dificultad particular, a través de un engorroso proceso de diagnostico para su

participacion en las clases regulares. El modelo utilizado en Chile se ha traducido en una
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perspectiva de la inclusion que en la realidad excluye al alumnado objeto de este apoyo
especial de las actividades regulares en el aula (Lopez et al., 2014). Como explican Lopez
et al. (2014) la estrategia adoptada: “(...) consiste en la atencidon educativa diferenciada
dentro de la escuela para alumnos con discapacidad intelectual, discapacidades sensoriales
y problemas de relacién y comunicacion” (p. 363). Esta “atencion diferenciada” se puede
dar en distintas modalidades (dentro y fuera del aula de clases regular). Sin embargo, el
estudiante sujeto de apoyo es siempre necesariamente identificado como un estudiante

“PIE”.

Esta situacion no ha contribuido a que los principios basicos de la inclusion
educativa tales como la justicia social, la equidad, la colaboracién y la solidaridad sean
asimilados por las comunidades. En la educacidon inclusiva, se pone el énfasis en las
barreras creadas por la sociedad, que dificultan el aprendizaje y, por lo mismo, sus efectos
son susceptibles de ser eliminados o minimizados con el esfuerzo conjunto de los
participantes de un sistema educativo. Esta nueva vision requiere una mirada mas
autocritica, que permita una revision exhaustiva de las practicas docentes y un analisis
honesto de como estas practicas impactan a los/as estudiantes con y sin necesidades

especiales.

El nimero de estudiantes con alguna dificultad de aprendizaje en las aulas regulares
ha aumentado progresivamente en Chile. Como comenta Infante (2010), esto ha significado
para los/as docentes un gran desafio, ya que usualmente utilizan “metodologias
tradicionales de ensefanza destinadas a un estudiante que no tiene discapacidad” (p. 288).
La puesta en marcha de un programa de integracion para la educacion inclusiva no es una
obligaciéon para los centros educativos. Este se presenta a las comunidades como una
opcion para recibir mas recursos del estado, ya que la subvencion estatal por cada

estudiante PIE es tres veces mds alta que la subvencion regular (Lopez et al., 2014).

Para la implementacion del programa, los centros deben presentar un proyecto de
Programa de Integracion Escolar con el fin de conseguir una subvencion estatal adicional

por estudiante; ademas, deben realizar un extenso diagndstico de las necesidades de los
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estudiantes e identificar claramente las dificultades individuales detectadas. Mas aun, la
reglamentacion administrativa asociada a la obtencion de recursos especiales para estos
programas opera bajo una perspectiva médica, lo que ha significado el etiquetamiento del
estudiantado y la clasificacion de las necesidades educativas especiales segun su severidad.
Consecuentemente, la inclusion en Chile se relaciona discursivamente con la integracion
escolar de estudiantes que no cumplen con una “norma” o “promedio”, que en el
imaginario colectivo corresponde a un/a estudiante con rendimiento académico destacado,
de nivel socioecondmico acomodado, y nacido dentro de los limites geograficos del pais

(Infante, 2010).

La legislacion chilena relativa a la atencion a estudiantes con NEE ha sufrido
cambios radicales en los ultimos afios. A partir de la promulgacion de la Politica Nacional
de Educacion Especial en 2005, se ha puesto énfasis en avanzar hacia el cumplimiento del
derecho de todos los nifios de recibir una educacion de calidad, sin discriminacion, con
participacion e igualdad de oportunidades (Tenorio, 2011). Como indica la investigacion,
esto se evidencia en la promulgacion de una serie de leyes que impactan en la educacion
especial y los beneficiarios de la misma, tales como La Politica de Educacién Especial:
Nuestro Compromiso con la Diversidad, del afio 2005, el Decreto N° 170, que fija normas
para determinar los estudiantes con NEE beneficiarios de las subvenciones especiales, y la

nueva Ley de Inclusion Social 20.422, promulgada en enero de 2010 (Lopez et al., 2014).

En lo relativo al principio de “equidad”, éste se explica de la siguiente manera en
los documentos oficiales del Ministerio de Educacion de Chile, en adelante MINEDUC:
“(...) El sistema propenderda a asegurar que todos los estudiantes tengan las mismas
oportunidades de recibir una educacion de calidad, con especial atencion en aquellas
personas o grupos que requieran apoyo especial” (Roman, 2010, p. 78). En cuanto a los
grupos que requieren apoyo especial, la ley chilena pone énfasis en los dos siguientes: los
estudiantes con NEE y aquellos que pertenecen a pueblos originarios o de diversidad
cultural o étnica. Para estos grupos, la ley ofrece para su atencion la integracion educativa:
“siempre y cuando los establecimientos deseen disefiar proyectos de integracion” (p. 78).

De esta forma, la ley chilena prioriza la libertad de ensefianza sobre el derecho a la
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educacion, ya que los establecimientos educativos tienen libertad para elegir a sus

estudiantes. Como explica Roman (2010):

Se aprecia que el derecho a la educacion se encuentra sujeto a la libertad de
ensefianza, pues este derecho tiene un limite bien claro: el derecho de los centros
para poner sus propias reglas. (...) El centro educativo, con su reglamento, elige a

los estudiantes. (p. 76)

Durante las movilizaciones estudiantiles de 2006 que dieron pie a las subsiguientes
reformas se cuestion6 el concepto de “seleccion de estudiantes” que realizaban los centros
por considerarlo contrario a los principios de inclusion educativa y equidad. Sin embargo,
esta seleccion se mantuvo intacta en la Ley General de Educacion de 2009, se la denominé
“admision” y se instaur6 como politica para la seleccion de estudiantes a partir del séptimo
afio de enseflanza (7° afio, segundo ciclo basico). Madas aln, los derechos de los
sostenedores de los centros educativos son claramente explicitados en la nueva ley. Se les
permite continuar seleccionando a los estudiantes que admiten, incluso en los niveles
inferiores. Tienen derecho a instalar un centro educativo con autonomia, a crear su propio
reglamento y a recibir financiamiento del Estado para este proposito. Esta libertad hace
posible que algunos centros tengan desde su concepcion un proyecto educativo que
privilegia a ciertos grupos, por su religion o ubicacion geografica, por ejemplo. Esta
situacion deja la atencidon del alumnado con NEE a la voluntad de los encargados de las

escuelas.

Como se aprecia en la presente discusion, las estrategias utilizadas para la inclusion
educativa en el sistema educativo chileno no han tenido el efecto deseado de propiciar los
valores de la celebracion de la diversidad en las aulas. Por el contrario, la organizacion
administrativa de los recursos ha exacerbado la inequidad ya existente en el sistema.
Debido a lo expuesto anteriormente, recientemente se han llevado a cabo reformas en
varios ambitos de la administracion educativa que pretenden atacar estos desafios que aun

persisten.
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En la siguiente seccidn comentaremos las limitaciones contextuales en mas detalle y
describiremos las oportunidades ofrecidas por la reciente reforma educativa, denominada la
Nueva Educacion Publica, que se ha propuesto como la solucion legislativa a todas las

limitaciones que ha enfrentado la inclusidon educativa en este contexto.

3.4. Lainequidad educativa y la Nueva Educacion Publica.

Chile ha desarrollado legislacion e implementado iniciativas tendentes a mejorar la
calidad y la equidad de la educacion en el pais ya que los resultados en las pruebas
internacionales han demostrado limitados avances en la realizaciéon de estos principios
(Tenorio, 2011). Estos cambios se suscitaron después que la poblacion exigiera a las
autoridades cambios de fondo en las politicas educativas del pais. A través de los
movimientos sociales de 2006, los ciudadanos pidieron cambios en la educacion chilena
tales como mejoras en la infraestructura y los servicios de la educacion publica, ademas de
cambios legislativo-administrativos como el fin al lucro en la educaciéon. También se
consiguié la derogacion de la Ley Organica Constitucional de Ensefianza (LOCE) que

habia sido promulgada en 1990.

Debido a lo expuesto anteriormente, en 2009 la LOCE fue sustituida por la Ley
General de Educacion (LGE). Sin embargo, esta sustitucion fue més bien cosmética; se
mantuvieron casi intactas las politicas de financiacién, de libertad de ensefianza y de
aseguramiento de la calidad. Ademas se conservd el estricto sistema de evaluacion
estandarizada que permite a las autoridades politicas comparar el logro de los aprendizajes
de los/as estudiantes en los distintos centros educativos (publicos y particulares
subvencionados) en los que se invierte (Roman, 2010). Cabe sefialar que la educacion en
Chile est4 financiada principalmente por el Estado en aportes directos en dinero o vouchers
por estudiante que entrega a los administradores de las escuelas (Vasquez, 2015). Esta
situacion ha perpetuado las desventajas de los centros publicos, los que generalmente
cuentan con menos recursos que los particulares subvencionados donde los padres pagan

una tarifa que complementa la subvencion del Estado: “En Chile, la inequidad educativa se
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ha constituido consistente, en una realidad, pero dolorosamente ausente del debate politico
y social, donde la extrema segmentacion escolar se ha transformado en un “hecho natural”

(Roman, 2010, p. 82).

La reforma educativa del segundo gobierno de Michelle Bachelet impulsé cambios en
la administracion de la educacion publica y subvencionada en Chile que hoy son incipientes
y cuyos efectos deberan ser investigados una vez que el nuevo sistema se encuentre
instalado y en funcionamiento. Esta nueva normativa administrativa estd relacionada con
varios instrumentos legales que le dan sustento, tales como la Ley General de Educacion
(N°20.370/2009), la Ley sobre Inclusion Social (N° 20.422/2010) y la Ley de Inclusion
Escolar (N°20.845). Esta legislacion estd también conectada con otras iniciativas de este
gobierno para la mejora de la formacion docente tales como el Plan de Aseguramiento de la
Calidad de la Educacion 2016-18 y el recientemente inaugurado Sistema de Desarrollo

Profesional Docente (Ley N°20.903/2016).

La reforma propuesta se sustenta en el fortalecimiento de los valores de la equidad, la
calidad educativa y la inclusion en todos los centros educativos del pais, tengan estos
Programas de Integracion (PIE) instalados o no. Para la concrecion de estos valores en
todas las aulas de Chile, el Ministerio de Educacion (MINEDUC) ha desarrollado
estrategias para apoyar a los equipos directivos en acciones de liderazgo educativo.

Comentan Zoro et al. (2017) que estas estrategias incluyen:

- La construccion e implementacion de una vision estratégica compartida,
- El desarrollo de las capacidades profesionales,
- El liderazgo de los procesos de ensefianza y aprendizaje,

- La gestion de la convivencia y la participacion de la comunidad escolar,

- El desarrollo y gestion del establecimiento escolar. (p.10)

La nueva institucionalidad de la educacion en Chile busca mejorar los procesos
administrativos al nivel de los actores intermedios, lo que implica el fortalecimiento del rol

del administrador o responsable financiero de la escuela o “sostenedor” (como se denomina
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formalmente). Es éste quien tiene la responsabilidad de asegurar las condiciones de base
para garantizar los aprendizajes y el trabajo pedagdgico. Este enfoque en el desarrollo y la
mejora de las competencias en los niveles intermedios de gestion esta avalado por la
experiencia y la investigacion. En la mayoria de los sistemas escolares con altos logros de
calidad y equidad, el nivel intermedio (“sostenedor’) es un agente activo y con capacidades
para impulsar la mejora en calidad en todos los establecimientos a su cargo (Zoro et al.,

2017).

En la Nueva Educacion Publica, la dependencia administrativa de los
establecimientos educativos publicos deja de estar a cargo de las municipalidades y se
crean nuevos Servicios Locales de Educacion (SLE) los que seran responsables de la
provision y gestion educativa en su territorio. Estos nuevos servicios integran lo técnico-
pedagogico y lo administrativo y se vinculan con las comunidades educativas a través de
los nuevos Consejos Locales de Educacion. Se crean los Consejos Locales de Educacion
que estaran conformados por los equipos directivos, los docentes, los asistentes de la
educacion y las comunidades educativas de las escuelas, con el fin de trabajar en redes de
colaboracion, con espacios de participacion para compartir experiencias, aprender entre
todos/as y promover el desarrollo de estrategias para responder a los desafios educativos de

sus comunidades (Zoro et al., 2017).

En el caso de los centros subvencionados privados, a raiz de esta reforma educativa
ya no pueden exigir a los padres de los estudiantes ninglin tipo de copago a partir del afio
2016. Esta nueva reglamentacion ha obligado a los administradores privados a decidir si,
de ahora en adelante, serdn centros gratuitos completamente, o particulares pagados sin
subvencion del Estado. Sin importar el tipo de administracién de una escuela, la nueva
legislacion prohibe el lucro en la educacion. Sin embargo, el sistema de aportes directos (o
vouchers) por estudiante no cambia, lo que perpetia la necesidad de los centros de asegurar
un numero minimo de estudiantes que les permita sostenerse financieramente con los

recursos del Estado.
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Para asegurar la calidad educativa entregada por estos centros, el Estado cuenta con
mecanismos fiscalizadores y evaluaciones del aprendizaje del estudiantado que velan por
que la calidad de la educacién entregada en las escuelas y liceos esté al nivel de los
estandares nacionales establecidos por la ley. Si los estudiantes de una escuela o liceo no
alcanzan los logros esperados, existen varios instrumentos de sancion que el Estado puede
utilizar, desde una amonestaciéon o una multa a la suspension temporal y/o la pérdida del
reconocimiento oficial para el centro educativo (Romén, 2010). Por consiguiente, no es
extrafio que exista una gran presion por la obtencion de buenos resultados en los examenes

estandarizados ya que de eso depende la existencia del centro educativo.

Uno de los pilares de la Nueva Educacion Publica es propiciar el trabajo
colaborativo en red de los administradores ptblicos y privados sin fines de lucro con el fin
de terminar con la competencia entre ellos. Esta nueva institucionalidad promete poner a las
escuelas en el centro del proceso de ensefianza aprendizaje para que su Unico foco sea el
mejoramiento de la calidad educativa. Con este fin se apoya en recursos humanos,
financieros y pedagogicos especializados que aseguran la implementacion de estrategias de

desarrollo pertinentes (Zoro et al., 2017).

No obstante, la implementacion de esta nueva institucionalidad serd gradual dadas
las complejidades inherentes al proceso de traspaso de la organizacion y la coordinacion de
todos los recursos humanos, técnicos, de infraestructura y financieros del area Educacion
que hasta hoy manejan las municipalidades a estos nuevos entes organizativos llamados
Servicios Locales de Educacion. El plan de implementacion gradual contempla un plazo de

seis afos segun un calendario que se debe establecer localmente.

A partir de noviembre de 2017, las municipalidades pueden suscribir convenios de
ejecucion con el MINEDUC con el fin de materializar el plan de transicion. El plan de
anticipacion del MINEDUC contempla el trabajo con sélo 17 comunas del pais, entre las

que no se encuentra ninguna comuna de la regién de Valparaiso.
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Para concretar el traspaso de los servicios de educacion a estos nuevos estamentos
organizativos, las municipalidades deberan cumplir con una serie de obligaciones para
asegurar las condiciones de operacion administrativa y la continuidad de los servicios
educativos en su territorio, por lo que no deben presentar desequilibrio financiero. No esta
claro cudl serd el impacto real de esta nueva politica en los servicios educativos, la
infraestructura o los recursos humanos disponibles para la atencion a la diversidad en las
aulas de la educacion publica de Chile, ya que muchas de las municipalidades a cargo de la
administracion de las escuelas presentan problemas financieros especialmente relacionados

con deudas contraidas en el area de la educacion.

Con el fin de fortalecer los principios que sustentan la inclusion educativa, se
promulgo6 también en el ano 2015 el Decreto 83: Diversificacion de la Ensefianza que tiene
como proposito entregar orientaciones practicas a los docentes para la adecuacion y
flexibilizacion curricular en todos los subsectores y niveles del sistema educativo chileno.
Ahondaremos en el contenido de este documento oficial del MINEDUC en los siguientes

apartados.

3.5. Las orientaciones pedagdgicas para la implementacion de la
inclusion.

La legislacion mas reciente sobre la educacion para la atencion a la diversidad en el
aula en Chile corresponde al Decreto 83 de “Diversificacion de la Ensefianza” promulgado
en 2015 que entr6 en vigor en 2017. Este decreto proporciona orientaciones pedagdgicas
basadas en cinco principios morales basicos: la igualdad de oportunidades, la calidad
educativa con equidad, la inclusion educativa, la valoracion de la diversidad y la
flexibilidad en la respuesta educativa. Este documento viene a complementar la legislacion
existente sobre el diagndstico y la atencion a las dificultades de aprendizaje en las escuelas
municipales y particulares subvencionadas. Estas orientaciones didacticas deben ser
consideradas en todas las escuelas, tengan o no instalado el Programa de Integracion
Escolar (PIE). Ademas, el Decreto 83 estipula que la entrada en vigencia de estas nuevas

reglamentaciones seria gradual, comenzando en el afio 2017 con primer y segundo ciclo
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basico, tercero y cuarto basico en 2018 y desde quinto a octavo basico a partir de 2019.
Este ultimo decreto promulgado no afecta a la educaciéon media (primero a cuarto afio de
secundaria), por lo que ésta sigue regulada por la Ley General de Educacién (LGE) en lo

relativo al tratamiento de las dificultades de aprendizaje.

El Decreto 83 explica la nueva conceptualizacion de la ensefanza en contextos de

diversidad y el cambio de enfoque hacia las dificultades en el aprendizaje:

El concepto Necesidad Educativa Especial (NEE) implica una transicion en la
comprension de las dificultades de aprendizaje desde un modelo centrado en el
déficit hacia un enfoque propiamente educativo, situando la mirada no sélo en las
caracteristicas individuales de los estudiantes, sino mas bien en el caracter

interactivo de las dificultades de aprendizaje. (MINEDUC, 2015, p. 15).

Este documento presenta en la primera parte una discusion pertinente y actual de los
conceptos de NEE y dificultades en el aprendizaje y en su segunda parte ofrece un resumen
sobre el Disefio Universal de Aprendizajes (DUA) proponiendo los principios del mismo
como una alternativa de respuesta a la diversidad en nuestro contexto educativo. En la
tercera y ultima parte de este documento, se presentan criterios y orientaciones para la
adecuacion curricular que deben ser realizadas a través de un Plan de Adecuaciones
Curriculares Individualizadas o PACI. Este plan exige un adecuado diagnostico por parte
de los profesionales del centro y un seguimiento de los procesos de aprendizaje

individualizados para corroborar su efectividad (MINEDUC, 2015).

De esta forma, la legislacion chilena perpetiia las marcadas diferencias entre los
estudiantes que requieren de apoyo y los que no lo necesitan, convirtiéndose en un ente
regulador sin coherencia entre los principios que enarbola y los procedimientos
discriminatorios que fomenta. Como Ldpez et al. (2014) comentan: “(...) la nueva situacién
paraddjica que se crea, con una ley general de inclusion social y un decreto educativo de
integracion es reflejo del caracter hibrido de la politica educativa chilena en materia de la

atencion a la diversidad” (p. 33). Se observa que la legislaciéon chilena continua
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perpetuando la relacién dicotdmica entre los principios de atencién a la diversidad en
contextos educativos y el tratamiento médico rehabilitador con el que se deben enfrentar las
dificultades de los estudiantes. El diagnostico constituye la principal herramienta para
conseguir financiacion especial. Esta situacion ha creado un circulo vicioso que restringe
mas que favorece la participacion del alumnado diagnosticado en el aula regular (Infante,

2010).

De esta manera, el Decreto 83 presenta una variedad discursiva que corresponde a
dos visiones enfrentadas sobre el tratamiento de las diferencias en el aula: por un lado, el
respeto y la celebracion de la diversidad y la comprension de las dificultades como
“barreras del entorno”, perpectiva alineada con la declaracion de Salamanca, y por otro, la
estigmatizacion y encasillamiento de los estudiantes que requieren apoyo especial con el
uso indiscriminado de la terminologia médico rehabilitadora en el discurso oficial. En el

siguiente apartado, destacaremos el contenido central de este documento.

3.6. El Decreto 83 sobre diversificacion de la enseianza.

El Ministerio de Educacion, a través de la Unidad de Curriculum redactd y
promulg6 el “Decreto 83 Sobre Diversificacion de la Ensefianza” con el fin de abordar la
atencion a la diversidad en las aulas regulares de Chile. En términos generales, este
documento establece los procedimientos para la deteccion de dificultades en el aprendizaje
de los estudiantes y proporciona orientaciones generales sobre el Disefio Universal de
Aprendizajes, ademas de presentar los tipos de adaptaciones curriculares que deben
implementarse y los criterios para realizarlas. En este documento oficial se describen dos
tipos de adaptaciones: las adaptaciones curriculares de acceso y las adaptaciones

curriculares en los objetivos de aprendizaje.

Entre las adaptaciones curriculares de acceso, se mencionan las posibles
adaptaciones a las formas de presentacion de la informaciéon que se entrega a los

estudiantes, a las formas de respuestas que se les ofrece, y las posibles modificaciones en el
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entorno o en el tiempo y en el horario de las actividades o las evaluaciones que se realizan.
En cuanto a las adaptaciones en los objetivos de aprendizaje, se sugiere, en primera
instancia, la graduacion del nivel de complejidad con el fin de adecuarlos a las capacidades
reales de adquisicion de habilidades por parte de cada uno de los estudiantes en todas las
areas o subsectores del curriculo nacional. Con este proposito, se proponen tres criterios,

siempre enfatizando el caracter interdisciplinar de la tarea de la adaptacion curricular:

Conocer a cabalidad los aprendizajes que han alcanzado los estudiantes, [y también
los] que no han logrado, plantear objetivos [...] alcanzables y desafiantes al mismo
tiempo, basados en los objetivos de aprendizaje del curriculum nacional,
operacionalizar y secuenciar con mayor precision (metas mas pequeilas 0 mas
amplias) los niveles de logro [para] identificar el nivel de aprendizaje adecuado al

estudiante. (MINEDUC, 2015, p. 30)

En segundo lugar, en este documento se sefala la priorizacion de los objetivos de
aprendizaje y los contenidos como alternativas en las adaptaciones curriculares. Esta
estrategia consiste en la jerarquizacion de los objetivos para diferenciar los primarios de los
secundarios, para luego sugerir la “postergacion o sustitucion temporal” de aquellos de
“segundo orden”. Entre los objetivos que se consideran fundamentales y que, por ende,
deben ser priorizados se encuentran: “los aspectos comunicativos y funcionales del
lenguaje, como comunicacion oral o gestual, lectura y escritura, el uso de operaciones
matematicas para la resolucion de problemas de la vida diaria y los procedimientos y
técnicas de estudio” (MINEDUC, 2015, p. 30). Adicionalmente, se sugiere la
flexibilizacion de los tiempos establecidos en el curriculo para el logro de los objetivos o
temporalizacion, el enriquecimiento del curriculo, que “supone complementar los objetivos
con determinados aprendizajes especificos [...]” y la eliminacion de aprendizajes como
ultima instancia cuando las demds estrategias no han tenido el resultado esperado

(MINEDUC, 2015, p. 32).

En la ultima parte del Decreto 83, se indica el proceso de toma de decisiones para la

implementacion de las adaptaciones curriculares. La primera etapa del proceso la constituye



90

la “evaluacion diagnostica individual”. Esta indagacion debe ser abordada y realizada
cooperativamente por el docente a cargo de la asignatura, los profesionales especialistas y
la familia del estudiante. Considera varios factores, comenzando por aquellos relacionados
con el propio estudiante tales como logros y aprendizajes previos, sus potencialidades e
intereses, las barreras de aprendizaje que afronta en su contexto y su estilo de aprendizaje.
También tiene en cuenta los factores del contexto educativo y familiar que puedan influir
en su aprendizaje y desarrollo, como son las particularidades del centro educativo, las
caracteristicas del aula y los antecedentes socioecondémicos, culturales y psicoafectivos de

su entorno.

A continuacion, el Decreto 83 sefiala que los dos pasos siguientes en el proceso de
adaptacion curricular corresponden a:

(1) La definicion del tipo de adaptacion curricular necesaria, etapa en la que la
colaboracion del profesor de la asignatura con el docente de educacion especial es
imprescindible para asegurar la coordinacion de los esfuerzos del equipo y,

(2) La planificacion y registro de las adaptaciones curriculares en un “Plan de
Adaptaciones Curriculares” para cada estudiante con NEE incluyendo la siguiente
informacion minima:

- Identificacion del centro

- Identificacion del estudiante y sus necesidades individuales y contextuales
- Tipo de adecuacioén curricular y criterios a considerar

- Asignatura(s) en la(s) que se aplicaran

- Herramientas o estrategias metodologicas a utilizar

- Tiempo de aplicacion

- Responsable(s) de su aplicacion y seguimiento

- Recursos humanos y materiales involucrados

- Estrategias de seguimiento y evaluacion de las acciones de apoyo definidas
- Evaluacion de resultados de aprendizaje del estudiante

- Revision y ajustes del plan
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Con respecto a la evaluacion y la promocion de los estudiantes que cuentan con un
programa de adecuaciones curriculares individualizadas, el Decreto 83 se refiere
nuevamente al diagnéstico y las determinaciones tomadas durante el proceso de creacion
del plan por el equipo interdisciplinar, enfatizando que este procedimiento debe estar
“sefialado en el Reglamento de evaluacion del centro para educacion basica, y segun las

bases curriculares en educacion parvularia” (MINEDUC, 2015, p. 35).

Este documento que aborda la diversificacion de la ensefianza se presenta como la
politica educativa mas reciente para la atencion de estudiantes con necesidades educativas
especiales en Chile. Este proceso de diagndstico y adaptacion que se propone en los
documentos oficiales debe ser implementado por el profesorado de las asignaturas en
colaboracion con el equipo de apoyo interdisciplinar en los centros, donde participan
profesionales tales como psicélogos, psicopedagogos y educadores diferenciales, ademas
de los profesores a cargo de cada grupo. Sin embargo, en la practica, la implementacion de
esta guia de accion ha significado que continie en vigencia un paradigma médico en
paralelo con la vision de las dificultades en el aprendizaje como barreras, lo que dificulta el
desarrollo de los principios de la inclusion educativa en especial en asignaturas donde se

aprende una lengua extranjera, como es el caso de inglés.

La asignatura de inglés existe en el curriculo nacional formalmente solo a partir de
5° ano del primer ciclo basico, sin embargo, cada vez es méas comin que los centros
educativos publicos y subvencionados ofrezcan clases de inglés desde la ensefanza
prebasica. Usualmente, los programas de integracion escolar no consideran el aprendizaje
del inglés como un aprendizaje basico imprescindible para desenvolverse en la vida
cotidiana, por lo que es comun que no se incluya a estos docentes en el trabajo colaborativo
del equipo interdisciplinar que atiende las dificultades en un centro. El desafio de la
atencion a la diversidad en las aulas regulares exige que el profesorado cuente con
conocimientos, estrategias y herramientas pertinentes para la concrecion de las labores que
estipula el Decreto 83. Por consiguiente, estas reformas politicas buscan perfeccionar la

formacién y la carrera docente y los procesos de capacitacion y desarrollo profesional de
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todo el profesorado. En la seccion que sigue a continuacion discutiremos la problematica de

la formacion de los docentes de inglés para la inclusion educativa en Chile.

3.7. La formacion del profesorado para la inclusion educativa.

En el articulo 34 de la Ley General de Educacion se establece la responsabilidad del
Ministerio de Educacion en la definicion de los criterios y orientaciones que debe seguir el
cuerpo docente en el marco de las adaptaciones curriculares necesarias para ofrecer una
propuesta formativa inclusiva en los centros de educacion regular (MINEDUC, 2015).
Estos nuevos criterios y orientaciones han destacado la necesidad de adecuar también la

formacion y la capacitacion docente para afrontar este desafio.

El profesorado en Chile cuenta con documentos oficiales que estipulan sus
responsabilidades en el proceso de asegurar la atencion a la diversidad en las aulas de
manera bastante general, lo que significa que la responsabilidad de desarrollar la escuela
inclusiva recae casi exclusivamente en el cuerpo docente. A este respecto, Roman (2010)

indica que:

La creatividad, el respeto por la autonomia de los estudiantes y su diversidad, la
busqueda de buenos rendimientos y el sentido de justicia social son atributos que se

traen desde el nacimiento o en los cuales el docente debe autoformarse. (p. 53)

La Ley General de Educacion chilena se centra casi exclusivamente en el deber que
los/as profesionales de la educacién tienen de brindar un trato respetuoso y no
discriminatorio hacia el conjunto de integrantes de la comunidad educativa. El Estado de
Chile ha destacado el deber primario de los docentes de fomentar y concretar la educacion
inclusiva. El profesorado debe poseer actitudes favorables y estrategias pedagdgicas

efectivas para todos los estudiantes.
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La formacién del profesorado en Chile se lleva a cabo a través de programas de
formacioén profesional al nivel de pregrado. Los programas de formacion profesional
docente corresponden a los distintos niveles y centros educativos para los que se requiere
profesorado: la Educacion Parvularia, la Educacion General Bésica, la Ensefianza Media y
la Educacion Especial. Aunque existe variedad en las caracteristicas y duracion, los
programas de formacidn para los docentes de inglés generalmente corresponden al nivel de
Ensefianza Media y tienen una duracién de entre cuatro afios y medio o cinco afios (Avalos,
2003). Los contenidos de estos programas estan generalmente divididos en cuatro areas de
formacion:

a) Formacion general, relativa a las bases sociales y filosoficas de la educacion, la

historia de la educacidn, y el actual sistema educativo;

b) Formacion disciplinar en la especialidad, que contempla los conocimientos
especificos de cada subsector de aprendizaje, en el caso de los docentes de inglés,
el idioma y el como se aprende y ensefia las lenguas extranjeras;

c) Formacion profesional, que implica el conocimiento de las caracteristicas
psicologicas y de diversidad de los estudiantes, las caracteristicas curriculares y
organizativas del proceso de ensefianza, y los conocimientos instrumentales para
la ensefianza como las tecnologias de la informacién y comunicacion y los
procedimientos de investigacion;

d) Formacion préctica, que contempla actividades practicas de consolidacion del

aprendizaje docente.

A pesar de que los programas formativos docentes presentan similitudes entre ellos,
las mayores diferencias en cuanto a los contenidos se encuentran en la proporcion del
curriculo asignado a cada 4rea, destacando Avalos (2003) que “las carreras de Educacion
Media (...) tienen una proporcion mas alta destinada a los contenidos de sus especialidades”
(p. 24). En el inicio del presente siglo, las instituciones de educacidn superior comenzaron
un necesario proceso de innovaciones en los contenidos de los programas de formacion
inicial docente, destacandose entre los cambios mads relevantes el aumento del tiempo de

dedicacion a actividades de formacion practicas.
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Los programas de formacion del profesorado de inglés en Chile también han sufrido
cambios destinados a adaptarlos a las necesidades de formacion actuales de estos docentes.
Sin embargo, la existencia de ciertas creencias muy arraigadas de los encargados de la
formacion en las universidades ha dificultado este proceso de innovacién. Abrahams y
Farias (2010) hacen referencia en su articulo a un proyecto que implicoé colaborativamente
a un grupo de docentes formadores de profesores de inglés de seis universidades chilenas.
Este proyecto tuvo como proposito el disefio de una nueva trayectoria curricular para los
programas de didactica en inglés en sus instituciones, debido a que un diagnostico realizado

previamente habia evidenciado una serie de deficiencias en sus procesos formativos.

Por una parte, estos investigadores observaron que existia una falta de conexion
entre las areas disciplinares, de conocimientos y habilidades lingiiisticas en el idioma inglés
y el area de la formacion general en educacion en los programas formativos de las
universidades chilenas. A este diagnostico se sumaba la falta de estdndares claros de la
habilidad comunicativa en el idioma meta que debe desarrollar el profesorado de inglés en
Chile, y la consecuentemente limitada habilidad comunicativa que desarrollan los

profesores en formacion y los estudiantes en las escuelas.

Ademas, en el andlisis realizado por estos investigadores se evidencido que los
programas de formacion del profesorado de inglés que participaron de este proyecto tenian
un curriculo poco flexible y que los formadores de profesores no contaban con un gran
compromiso por mantenerse al dia con los ultimos desarrollos en el &mbito de la formacion
y capacitacion del profesorado que ensefia un segundo idioma. Abrahams y Farias (2010)
llegaron a la conclusidon que esto se debe probablemente a que no se ha contado en el pais
con oportunidades de capacitacion relevante para los educadores en las universidades. Este
diagnostico permite vislumbrar algunas de las problemadticas historicas de estos programas
en este contexto. La atencion a la diversidad del estudiantado es generalmente tratada en
asignaturas del area de educacion o en la formacion profesional, contenidos que rara vez se
relacionan con aquellos de la formacién disciplinar. Por otro lado, se evidencia que los
formadores del profesorado no han innovado en sus conocimientos para afrontar los nuevos

escenarios educativos inclusivos.
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Mas recientemente, Barahona (2014) ha analizado el curriculo de un programa de
formacion de profesores de inglés en Chile y ha llegado a la conclusion que éste obedece a
las caracteristicas tradicionales del curriculo de estos programas en este contexto, con una
perspectiva basada en la lingiiistica aplicada. Sin embargo, esta investigadora destaca que
en afios recientes los programas han sufrido cambios destinados a incluir mas contenidos
pedagbgicos y experiencias de formacion en la practica. Estos cambios obedecen también a
la necesidad de darle més relevancia a estas areas de la formacién ya que la investigacion
ha encontrado que la principal preocupacion historica de los programas de formacion del
profesorado de inglés en Chile ha sido la competencia en el idioma de los docentes

(Barahona, 2014).

Con el fin de dar respuesta a la creciente demanda del profesorado de condiciones,
formacion y capacitacion pertinentes a los nuevos desafios planteados en las reformas, en
abril de 2016 se promulgd la Ley 20.903 que crea el Sistema de Desarrollo Profesional
Docente, cuyos objetivos son reconocer la docencia, apoyar su ejercicio y aumentar su
valoracion para las nuevas generaciones y generar transformaciones relevantes para su
ejercicio. Este sistema de apoyo a la docencia es muy ambicioso, ya que aborda las
necesidades de apoyo del profesorado durante toda su trayectoria de experiencia
profesional: “desde el ingreso a los estudios de pedagogia hasta el desarrollo de una carrera
profesional que promueve el desarrollo entre pares y el trabajo colaborativo en redes de

maestros” (MINEDUC, 2016a, p.1).

A raiz de la creacion de este sistema, a partir del afio 2017 los docentes en todos los
centros municipales y subvencionados deben contar con mas tiempo de trabajo “no
lectivo”. La ley estipula claramente la responsabilidad de los coordinadores académicos de
las escuelas y liceos en la provision del tiempo suficiente para las labores docentes. La ley
ordena que: “los directivos deberdn procurar que las horas no lectivas sean asignadas en
bloques de tiempo suficiente para que los profesores puedan desarrollar la totalidad de sus

labores y tareas asociadas al proceso de ensenanza y aprendizaje” (MINEDUC, 20164, p.1).
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Con esta nueva ley se decreta también que los docentes del sistema municipal deben
ingresar al nuevo Sistema de Desarrollo Profesional Docente a partir de junio de 2017. Este
tramite deberd completarlo también el profesorado de los centros particulares
subvencionados y de administracion delegada hasta el afno 2026. Ademas de lo relativo a
las condiciones del trabajo docente, el nuevo sistema de desarrollo profesional docente
contempla el acceso a la formacion durante el ejercicio de la profesion, con capacitaciones
continuas y gratuitas. Cabe sefialar que la ley indica que estas capacitaciones deberan tener
su origen siempre en las necesidades del docente y del proyecto educativo del centro, y

decidirse colaborativamente con la comunidad educativa.

Por ultimo, la nueva carrera docente en Chile incluye un nuevo sistema de
induccién para docentes novatos que se plantea como una estrategia de apoyo, mas que en
una instancia evaluativa. Explica el MINEDUC que este sistema de induccion pretende
ofrecer al profesorado novato oportunidades de recibir retroalimentacion sobre su trabajo,
con el fin de propiciar la implementacién de mejoras: “(este sistema) no tendra un caracter
habilitante, sino formativo, es decir, los resultados del proceso incidirdn en la formacion
que se disponga para que el docente pueda perfeccionarse y progresar en la carrera”
(MINEDUC, 2016a, p. 1). Cuando la Nueva Educacion se encuentre completamente
implementada se espera que la colaboracion docente se convierta en un aspecto central del
trabajo en los centros educativos chilenos con el fin de mejorar los procesos de ensefianza-
aprendizaje de todo el estudiantado. Ademads, este sistema facilitard al profesorado el
acceso a capacitaciones y apoyo adaptado a sus reales necesidades de formacion con el
propdsito de implementar las estrategias sugeridas en el Decreto 83 en todas las asignaturas

del curriculo escolar.

A pesar de lo anteriormente comentado, y debido a las marcadas debilidades que se
desprenden de la combinacion de las dos visiones enfrentadas en la legislacion sobre la
inclusion educativa, no esta claro hasta qué punto estas reformas politico-sociales influirdn
en las actitudes y las practicas de los docentes de inglés en las aulas. En los documentos del
Ministerio se explica que, a partir de esta reforma, todo el profesorado contard con tiempo

destinado al trabajo colaborativo con otros docentes del centro educativo. Sin embargo, este



97

trabajo, aunque se concrete en la practica, puede no estar alineado con los principios de la
inclusion, dado que el lenguaje en el mismo Decreto 83 corrobora el repertorio de la
integracion escolar y un tratamiento médico centrado en el diagnostico de las dificultades

de los estudiantes.

Los docentes de inglés son un grupo de profesionales que afrontan dificultades en
su quehacer en los centros municipales y subvencionados, lo que puede explicar los
deficientes resultados obtenidos por sus estudiantes en las mediciones de calidad realizadas
a través de pruebas estandarizadas de habilidad comunicativa en la lengua meta. En el
siguiente apartado, comentaremos las problematicas que han asolado tradicionalmente al

profesorado de inglés como lengua extranjera en Chile.

3.8. La ensefianza del inglés en las escuelas publicas y subvencionadas.

La ensefianza del idioma inglés se entiende como un plan curricular oficial solo a
partir del quinto afio de enseflanza bésica; el Ministerio de Educacion sélo entrega
orientaciones pedagodgicas y sugerencias de contenidos para los primeros cuatro afios de
escolaridad. La asignatura se denomina oficialmente “Subsector Idioma Extranjero:
inglés”, y sus programas en términos generales propician el desarrollo de habilidades
comunicativas en esta lengua extranjera. A pesar de esto, las diversas mediciones
estandarizadas que el MINEDUC vy otras instituciones han realizado para conocer el nivel
de inglés de los/as estudiantes han arrojado resultados desalentadores para los centros

publicos y subvencionados.

En la tercera aplicacion del Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion en
Chile (SIMCE) correspondiente a la asignatura de inglés, de los 154.097 estudiantes de
tercer afio de secundaria que rindieron la prueba (disefiada por la Universidad de
Cambridge) solo el 24,5% obtuvo certificacion. El restante grupo correspondiente al 75,5%
no demostré habilidades minimas de comprension auditiva y lectora. Este resultado

corrobora las marcadas diferencias entre la formacidon recibida por los estudiantes en
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escuelas publicas, subvencionadas y privadas. Como indican en su andlisis las

investigadoras Yilorm y Acosta (2016):

La brecha educacional entre los més pobres y los mas ricos sigue siendo un hecho. El
83,3 % de los estudiantes del grupo socioecondémico alto obtuvo certificacion,

mientras que solo el 1,5 % del grupo mas bajo logro6 los objetivos. (p. 30)

La meta de aprender inglés para comunicarse sigue siendo accesible
mayoritariamente para los estudiantes de escuelas privadas, como evidencian los resultados
de las pruebas SIMCE de inglés. La creciente investigacion para la comprension de estos
deficientes resultados de la formacion en las escuelas publicas y subvencionadas ha
observado que las creencias y las practicas pedagogicas de los docentes de inglés que
ensenan en estos centros deben ser revisadas criticamente. Varias investigaciones han
concluido que, en general, los docentes de inglés en estas escuelas prefieren usar estrategias
pedagobgicas tradicionales tales como el estudio de la gramatica y la traduccion o el método
audiolingual que se caracteriza por la repeticion mecéanica (Blazquez y Tagle, 2012; Tagle
et al., 2014; Yilorm, 2016; Yilorm y Acosta, 2016). Yilorm y Acosta (2016) sostienen que
esto se debe a que estos métodos: “(...) por ser practicas pedagdgicas tradicionales
centradas en el profesor, [facilitan] el ejercicio docente en los contextos vulnerables, pero

no asi el aprendizaje de los estudiantes” (p. 127).

Los hallazgos en investigaciéon han demostrado que el profesorado de inglés que
trabaja en escuelas municipales o subvencionadas afronta una serie de factores contextuales
que dificultan la implementacion de estrategias comunicativas, como el trabajo en grupos.
Mackay (2003) encuestd a cincuenta docentes de inglés, de centros publicos,
subvencionados y privados de dos regiones de Chile y descubrié que los profesores de los
centros publicos y subvencionados en general consideran que un enfoque centrado en el

profesor es un método comunicativo apropiado para este contexto educativo.

El profesorado participante en el estudio de Mackay se mostr6 “aliviado” porque en

las orientaciones didacticas entregadas por el Ministerio no se enfatizaba el uso del trabajo
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en grupo como estrategia especifica. Justificaban esta vision en el nimero de estudiantes
que deben atender, usualmente 45 por grupo, la falta de espacios apropiados, la falta de
tiempo para la planificacion de estas actividades, los problemas que se suscitan con la
disciplina de los/as estudiantes y el hecho de que éstos no se mantienen atentos a la tarea

entregada (Mackay, 2003).

Esta vision se puede contrastar con las conclusiones del estudio realizado por Roa
(2011) que investig6 a un grupo de profesoras de inglés chilenas que trabajan en una
escuela privada bilingiie. Estas profesoras demostraron favorecer practicas mas
comunicativas en la clase de inglés, a diferencia de los docentes de los centros publicos.
Ademas, las profesoras que trabajan en una escuela privada bilinglie destacaron la
importancia de otorgar a los estudiantes oportunidades de practica oral y comunicacion real
en ¢l idioma meta, ademas de darles constante informacion sobre su habilidad en desarrollo
en actividades comunicativas. Esta investigadora concluyé que son las experiencias
acumuladas en el aula, acompafiadas de las altas exigencias de un colegio bilingiie, con
ciertos lineamientos de trabajo, métodos de ensefianza y procedimientos evaluativos
especificos los que influyen considerablemente en las creencias y las actitudes docentes.
Dice Roa (2011) que las experiencias previas: “(...) constituyen una realidad que juega un
rol clave en la configuraciéon de las creencias de los profesores de inglés sobre la

ensefanza” (p. 70).

Los docentes de las escuelas publicas y subvencionadas son el grupo mayoritario
del profesorado de inglés en ejercicio. Segun la opiniéon de Smith et al. (2014), son
profesionales asolados por la perspectiva de un trabajo pobremente remunerado y poco
valorado. Generalmente, esta labor se realiza con mdas de cuarenta estudiantes por grupo,
con la mayoria de las horas de trabajo del profesorado asignadas para trabajo en el aula y
sin mayor tiempo para actividades no lectivas importantes. Generalmente, no se les asigna
tiempo para la planificacion de las clases, la preparacion o la seleccion de los materiales
adecuados, para las reuniones con los otros docentes y los padres, ni para la gestion

administrativa (Smith et al., 2014).
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Los resultados de las investigaciones destacan que los profesores de inglés
usualmente reciben talleres de capacitacion que se basan en las ultimas tendencias
metodoldgicas internacionales importadas sin mayor reflexién ni consideracion de estos
importantes factores contextuales con los que ellos se ven agobiados, por lo que resultan
insuficientes o irrelevantes. Smith et al. (2014) han argumentado que el profesorado de
inglés en Chile no cuenta con una habilidad comunicativa minima en el idioma que ensefia,
lo que hace atn mas complejo cualquier esfuerzo por mejorar los resultados de los
estudiantes en las mediciones estandarizadas nacionales. La situacion puede volverse
desesperanzadora debido a que los profesores de inglés tampoco reciben apoyo por parte de
los padres o tutores legales de los estudiantes. Destacan Yilorm y Acosta (2016): “(...) el
aprendizaje de una lengua extranjera no es considerada una necesidad primaria por la gran

mayoria de las familias” (p. 129).

El cuerpo docente de inglés que trabaja en escuelas publicas y subvencionadas en
Chile tiene una dificil labor que cumplir para lograr que todo el alumnado en sus clases
desarrolle habilidades comunicativas en inglés como lengua extranjera. Para favorecer la
comprension de este desafio, en la seccion que sigue a continuacidon presentaremos el
contenido de un programa del subsector inglés para el nivel de octavo afio bdasico
destacando, en particular, la informacién que contiene con respecto a la atencion a la

diversidad en el aula.

3.9. La inclusion educativa en los contenidos de un programa de inglés.

El Ministerio de Educacion chileno ha publicado recientemente nuevos planes
curriculares para la asignatura de “Idioma extranjero: inglés”, en los que se hace mencion
explicita de los principios de la atencion a la diversidad y la inclusion educativa. En cuanto
a su contenido mas general, el programa promulgado en 2016 para octavo basico contempla
283 paginas, divididas en las siguientes secciones principales: Presentacion, nociones
basicas, orientaciones para implementar el programa, orientaciones para planificar el

aprendizaje, orientaciones para evaluar los aprendizajes, estructura del programa y por
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ultimo el programa de estudio con los contenidos divididos en cuatro unidades para todo el

ano lectivo.

En relacion con el enfoque didéctico, para la asignatura de inglés en este nivel se
sugiere el método comunicativo que enfatiza la interaccion entre los estudiantes y la
ensefianza del idioma por medio de tareas comunicativas (MINEDUC, 2016b). El
MINEDUC (2016b) sefiala en este documento que todos los aprendices: “se aproximan al
uso real del idioma y se enfrentan a tareas relevantes, motivadoras y significativas, lo que

contribuye a desarrollar mayor fluidez en la expresion y la comprension” (p. 45).

Tras la presentacion general, en este programa se enumeran algunas nociones
basicas sobre como entender los Objetivos de Aprendizaje (OA) como integracion de
conocimientos, habilidades y actitudes. A continuacion, el programa presenta orientaciones
para su implementacion practica, las que incluyen consideraciones sobre la etapa de
desarrollo psicoldgico en la que se encuentran los estudiantes de octavo afio basico (13 afios
app.), sobre la integracion y el aprendizaje profundo y sobre la importancia del lenguaje en
el desarrollo de habilidades cognitivas de orden superior para asegurar la consolidacion de
los aprendizajes. Como otra subseccion de estas orientaciones se presentan sugerencias en

lo que se refiere a la atencidn a la diversidad en la clase de inglés.

Esta seccion sobre la atencion a la diversidad comienza con una declaracion de
principios que destacan la obligacion del profesorado de tener en cuenta la inclusion
educativa en su quehacer. Dice el programa que se debe atender a: “la diversidad presente
en los estudiantes considerando factores culturales, sociales, étnicos, religiosos, de género,
de estilos de aprendizaje y de niveles de conocimiento”. A continuacidn, se explica que

estos principios demandan del docente de inglés:

Promover el respeto a cada uno de los alumnos, evitando cualquier forma de
discriminacién, procurar que los aprendizajes se desarrollen de una manera

significativa en relacion con el contexto y la realidad de los estudiantes, e intentar
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que todos alcancen los Objetivos de Aprendizaje sefalados en el curriculum, sin que

la diversidad presente impida conseguirlos. (MINEDUC, 2016b, p. 17)

Estas orientaciones para la implementacion del programa de inglés para octavo
basico también especifican la necesidad de que el docente de inglés siempre considere la
diversidad existente en el alumnado. El programa sefiala que “conviene que, al disefar el
trabajo de cada unidad, el docente considere que se precisara mas tiempo o se requeriran

métodos diferentes para que algunos alumnos logren estos aprendizajes” (p. 18).

Entre otras estrategias comunicativas, se sugiere el trabajo colaborativo de los
estudiantes en grupos con el fin de desarrollar habilidades de pensamiento critico y
reflexivo. Ademads, se recomienda en este programa otorgar a los aprendices de inglés el
andamiaje necesario y atender a la diversidad a través de la interaccidon y colaboracion con

sus pares en tareas comunicativas desafiantes y contextualizadas culturalmente.

Segln las orientaciones didacticas presentadas en el programa de octavo bésico, el
profesorado de inglés debe atender a la diversidad desde la planificacion de las clases,
asegurandose que la celebracion de las diferencias, el uso de materiales y de estrategias
variadas y la eliminacion de las discriminaciones de cualquier indole sean consideraciones
centrales en el proceso. Asimismo, para evaluar los aprendizajes se deben considerar las
diferencias entre los estudiantes e implementar métodos de evaluacion diversos
(MINEDUC, 2016b). De esta forma la atencion a la diversidad educativa aparece en el
programa de inglés de octavo basico como un conjunto de orientaciones generales
transversales basadas en los principios de la educacion inclusiva y también como
estrategias instruccionales especificas basadas en el aprendizaje significativo y la

interaccion del estudiantado a través del lenguaje.

Los profesores de inglés deben atender a la diversidad en sus aulas utilizando
diversas estrategias, entre las cuales se destaca el Disefio Universal de Aprendizajes
(DUA), las tareas comunicativas y el trabajo colaborativo de los aprendices. Esta labor

requiere una actitud positiva del profesorado para la consideracion de las diferencias en el
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disefio de una leccion y para el trabajo colaborativo con otros docentes del centro durante
su implementacién. Esta situacion se dificulta cuando existen factores discursivos y
contextuales que no favorecen la atencidn a la diversidad en los centros educativos, tales
como el uso del repertorio de la integracion y la rehabilitacion médica en el lenguaje
oficial, la falta de tiempo para las actividades no lectivas, el deficiente sistema de apoyo en
el aula para el profesorado de este subsector y el minimo apoyo que recibe de parte de los

padres y tutores de los estudiantes.
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CAPITULO 4. METODOLOGIA DE INVESTIGACION.

4.1. Introduccion.

En este capitulo se presenta la metodologia de investigacion utilizada en este
estudio. Comenzamos por explicar el disefio con referencia a los objetivos planteados en el
primer capitulo. Luego, y debido a la naturaleza sociocultural critica de nuestro enfoque, se
presenta una explicacion del origen del interés por la tematica de las actitudes de los
docentes de inglés hacia la inclusion educativa por parte de la investigadora principal, al
mismo tiempo que se discuten las ventajas y desventajas de esta implicacion previa en el
ambito de la investigacion para la validez de los datos obtenidos. En este capitulo, se
describen también la poblacion de interés, la muestra y los participantes de este estudio.
Para concluir, se presentan los procedimientos seguidos para el disefio, la construccion y la
revision de ambos instrumentos de recoleccién de informacion: el cuestionario y las

entrevistas.

4.2. Diseno del estudio.

Tal y como se anticip6 en el capitulo 1, el proposito general de este estudio es
investigar las actitudes del profesorado sobre la inclusion educativa en el aula de inglés
como lengua extranjera en Chile en los centros publicos y subvencionados. Este objetivo
general constituye la intencidn de mas amplio alcance que orienta esta investigacion. De
esta manera, hemos enunciado de manera abstracta la situaciéon que nos proponemos
explorar por medio de la implementaciéon de acciones concretas. A continuacion, hemos
definido con un mayor nivel de precision y alcance los propositos especificos de esta
investigacion, que quedaron formulados en la etapa de revision de la literatura. La actitud
del profesorado hacia la inclusion educativa se puede estudiar de manera empirica al
descomponer este concepto en dimensiones, con el fin de facilitar la observacion del

fendémeno y comprender los factores contextuales que lo impactan.
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En el ambito de la investigacion sobre las actitudes del profesorado, se han podido
establecer las situaciones que influyen en la actitud, tales como los factores curriculares y
organizativos de la inclusion o las oportunidades de desarrollo profesional para afrontarla.
Estos elementos constituyen importantes variables independientes que pueden incidir en la
formacion de actitudes favorables o desfavorables en el cuerpo docente. Por ejemplo, la
actitud se relaciona con la comprension que tienen los docentes sobre los principios de la
inclusion educativa y su opinion con respecto al efecto de la inclusion en el aprendizaje de
estudiantes con y sin NEE en el aula regular. El papel de los padres y tutores legales de los
estudiantes con NEE también ha sido identificado como un factor que incide en la actitud,
ademads de la percepcion de los docentes de su habilidad para atender las demandas de la
educacion inclusiva (Antonak y Larrivee, 1995; Cochran, 1997; Garvar-Pinhas y
Schmelkin, 1986; Montgomery y Mirenda, 2014; Pearson et al., 2015; Walker et al., 2004;
Wilczenski, 1991).

Considerando esta informacién, en esta investigacion la variable actitud se ha
desglosado en cuatro dimensiones de la actitud docente hacia la inclusion educativa, que
son la base de los objetivos especificos declarados: 1) las opiniones generales, 2) la propia
practica docente, 3) los aspectos curriculares y organizativos y 4) la formacion y desarrollo
profesional docente. Con esta subclasificacion, hemos observado la actitud del profesorado

hacia la inclusién como un concepto complejo, embebido en su contexto particular.

Segun Berardi (2015), cualquier investigacion posee un plan global que integra de
modo coherente técnicas de recogida de datos, andlisis y objetivos. Este plan puede
contener aspectos de mas de un disefio. Debido a los escasos antecedentes previos acerca de
la actitud de los docentes de inglés sobre la inclusion educativa en el contexto de esta
investigacion, para concretar estos objetivos especificos utilizamos una modalidad

metodoldgica correspondiente a un disefio exploratorio descriptivo.

Un disefo exploratorio se utiliza para abordar tematicas que no han sido estudiadas
o que han sido tratadas solo parcialmente en la investigacion previa. Este tipo de estudios

“se llevan a cabo a efectos de identificar situaciones, contextos, potenciales asociaciones
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entre variables” (Berardi, 2015, p. 70). Por otro lado, un estudio descriptivo va mas alla y
haciendo uso del conocimiento acumulado acerca de la tematica en la literatura busca
“identificar las propiedades [del] fendmeno”, el cual es “medido y evaluado en sus
diferentes aspectos o dimensiones” (Berardi, 2015, p. 70). Se ha decidido abordar la
exploracion de la tematica con herramientas que nos han permitido por un lado, obtener
informacion cuantitativa a través de una encuesta para establecer las tendencias y la
orientacioén de las actitudes del cuerpo docente de inglés de la region de Valparaiso con
relacion a las cuatro areas tematicas relevantes. Por otro lado, se ha obtenido informacién
cualitativa a través de dos instrumentos, una pregunta abierta por escrito y entrevistas

individuales.

El enfoque social de este estudio corresponde al andlisis critico del discurso
utilizado por estos docentes para referirse a cuatro dimensiones relacionadas con sus
actitudes hacia la inclusion educativa. En este sentido, la presente investigacion adopta un
enfoque sociocultural combinado con el realismo critico (enfoque propuesto por los
teoricos del andlisis critico del discurso Fairclough, Wetherell y Potter). Consecuentemente,
esta investigacion adopta un disefio metodoldgico mixto que incluye la obtencion de datos
cuantitativos a través de una encuesta e informacion cualitativa por medio de una pregunta

abierta y entrevistas.

La integracion del método cuantitativo y cualitativo se realiza con el fin de asegurar

la triangulacion del conjunto de datos (Salaberri, 2004). Como explica Flick (2009):

Las respuestas a los cuestionarios se analizan en cuanto a su frecuencia y
distribucion a través de la muestra entera y las respuestas en las entrevistas se
analizan y comparan, por ejemplo, se desarrolla una tipologia. Luego, la distribucion

de las respuestas del cuestionario y la tipologia se unen y comparan. (p. 281)

La integracion de informacion cuantitativa y cualitativa puede realizarse a través de
cuatro opciones de disefio: a) se realizan simultdneamente ambos tipos de indagacion, b) se

indaga cualitativamente de manera continua, con instancias de indagacion cuantitativa cada
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cierto tiempo, c) se inicia con la indagacion cualitativa, se continia son una instancia de
indagacion cuantitativa, para finalizar con una profundizacion de los hallazgos a través de
una nueva indagacion cualitativa y, d) se comienza con una indagacion cuantitativa de tipo
cuestionario, para continuar con la indagacion cualitativa y se concluye con una indagacion

cuantitativa de tipo experimental (Flick, 2009).

En el caso del presente estudio, se ha utilizado el disefio tipo a) ya que la indagacion
cuantitativa y cualitativa se realizd simultdneamente a través del cuestionario y se
profundizé en los hallazgos en una segunda indagaciéon cualitativa que consistid en
entrevistas con un grupo mas reducido de participantes. Esta segunda instancia de
indagacion cualitativa nos permitié obtener mas ejemplos de uso del discurso sobre la
inclusion de estos profesores de inglés y asi acceder a més informacion discursiva sobre las
actitudes de estos docentes. Es posible la combinacion de métodos cualitativos y
cuantitativos ya que ambas perspectivas metodoldgicas se complementan, lo que significa
que sus limitaciones se compensan en su interaccion. Flick (2009) nos indica que “(la
combinacion de métodos) se concibe como la compensacion complementaria de los puntos

débiles y ciegos de cada método individual” (p.280).

En la segunda etapa de recoleccion de informacion, adoptamos una perspectiva que
permite acceder a la cognicion de los docentes desde la intersubjetividad. Fue necesario
reducir en niimero de participantes para utilizar un enfoque que tomara en cuenta la
perspectiva intrasicoldgica, que Cohen et al. (2007) definen como un enfoque basado en el
ethos. El ethos de un individuo es el conjunto de caracteristicas que conforman la identidad

de una persona.

Este enfoque considera al ser humano capaz de autorregularse, consciente de sus
propias metas y estratégico en la concrecion de las mismas. Segun Cohen et al. (2007), los
principios del enfoque basado en el ethos son los siguientes:

1. Las interacciones sociales se analizan desde una perspectiva
sincronica y diacronica, asi integrando ambas para comprender los

procesos de cambio en las instituciones.
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2. La intersubjetividad se asume y se busca revelar el significado que los
sujetos mismos les dan a sus interacciones.

3. El lenguaje se considera como ilustracion de los significados
subjetivos de los participantes e identifica unidades de andlisis en la
narracion de episodios de la experiencia personal.

4. La identidad de un individuo es lo que su lenguaje, sus tradiciones y
su conocimiento explicito de si mismo le dicen que es.

5. Las habilidades utilizadas en este enfoque valoran sobre todo el
conocimiento basado en el sentido comln para su entendimiento del

mundo social.

Otros autores denominan este enfoque interaccionismo simbolico y destacan que,
dentro de esta perspectiva, se asumen tres premisas. En primer lugar, se establece que los
seres humanos actuamos basandonos en los significados que nosotros mismos otorgamos a
nuestras acciones. La segunda premisa hace referencia a que dichos significados se derivan
de las interacciones sociales en los grupos de pertenencia y finalmente, la tercera de las
premisas es que estos significados se interpretan por los mismos individuos en base a sus
experiencias de vida (Flick, 2009). Esta perspectiva asume que la identidad y sus
componentes tales como las creencias, los valores o la actitud, constituyen una entidad
observable, que tiene cierta estabilidad en la cognicion de los docentes, pero que a su vez es
altamente influida por las experiencias y el medio ambiente en el que se realiza la

observacion.

Por otro lado, la perspectiva critica tiene en cuenta a los sujetos en su entorno y
busca los significados a los que asignan mas relevancia directamente en sus historias y su
uso del lenguaje en el contexto de sus practicas sociales. Considerando las ventajas y
limitaciones de ambas perspectivas, se ha decidido adoptar un disefio mixto que permite la

verificacion de los datos obtenidos con cada estrategia de recogida de informacion.

En esta investigacion, se entiende la actitud como un componente de la identidad

docente, multifacética y afectada por variables medioambientales que se conforma a través
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del uso del lenguaje. Los rasgos actitudinales toman forma en las caracteristicas personales
y son fluidos, flexibles y dependientes del contexto de interaccion social en el cual una
persona participa. Las experiencias personales y el entorno tienen una gran influencia en la
formacion de las tendencias evaluativas o las actitudes del profesorado. En consecuencia, se
hace necesario complementar distintos métodos de investigacion que permitan formar una
vision robusta de las tendencias actitudinales por medio de la combinacion de las respuestas
en la encuesta cuantitativa, para luego triangular dichos datos y ahondar en ellos con los

métodos cualitativos de recogida de informacion.

Segun Golafshani (2003), la perspectiva cualitativa representa en la investigacion un
enfoque naturalista que busca comprender fendmenos como las actitudes docentes en sus
contextos especificos y donde el investigador no intenta manipular la realidad. En la
investigacion cualitativa no se tiene como objetivo establecer una relacion causal,
prediccion ni generalizacion de los hallazgos sino mas bien se busca iluminar o avanzar en
la comprension de la situacion observada, facilitando la extrapolacion de los resultados a
situaciones similares en contextos comparables. Mientras que la credibilidad de una
investigacion cuantitativa depende principalmente de la rigurosidad del proceso de
construccion del instrumento, en la investigacion cualitativa la credibilidad depende de la
habilidad y esfuerzos del investigador para explicar y justificar sus procedimientos de
analisis. Aunque en la investigacion cuantitativa la fiabilidad y la validez se discuten y
justifican por separado, en la perspectiva cualitativa estos conceptos se consideran

complementarios.

Para valorar la metodologia en la investigacion cualitativa se evalta la credibilidad
de los datos obtenidos y la posibilidad de transferir, extrapolar o generalizar los resultados a
otros contextos. En este sentido comenta Golafshani (2003) que los especialistas han
argumentado que la generalizacion y la extrapolacion de los hallazgos de una investigacion
cualitativa estan relacionadas con la validez de los resultados y proponen que la mejor
estrategia para acrecentarla en un estudio cualitativo es la triangulacion. La triangulacion
consiste en utilizar diversos tipos de métodos e informacion incluyendo la combinacion de

estrategias cuantitativas y cualitativas. De hecho, en el paradigma del realismo se puede
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juzgar la validez y fiabilidad a través de la obtencion de informacion desde multiples

perspectivas para una misma realidad.

En resumen, en la presente investigacion se ha utilizado un disefio de investigacion
de estudio de caso con método mixto, de tipo exploratorio descriptivo y con un enfoque
sociocutural critico. Se desarrolld una encuesta social cuantitativa que permite desglosar la
tematica de interés en subcategorias o dimensiones claras para facilitar la reflexion sobre el
tema y no propiciar una respuesta general de declaracion de principios. La encuesta social
permite también obtener informacion de un nimero mayor de profesores de inglés y asi
establecer las tendencias en las actitudes docentes en la region. La obtencion de datos
cualitativos mediante una pregunta abierta y entrevistas personales se realizdo con el
proposito de contrastar los resultados con la encuesta y acceder a las practicas discursivas

para observar como se conforman las actitudes en el lenguaje.

Esta estrategia compara y corrobora la informacion cualitativa con la cuantitativa
con el propdsito de controlar posibles sesgos en los andlisis y establecer proposiciones mas
validas. La triangulacion es un procedimiento mediante el cual los investigadores buscan
las convergencias entre multiples y variadas fuentes de informacion para conformar las
categorias o temas en un estudio. En la perspectiva cualitativa, una clara triangulacion de
los resultados de multiple procedencia contribuye a su generalizacion a otras situaciones
similares, lo que a su vez funda la confiabilidad y la validez de la investigacion llevada a

cabo.

4.3. El rol de la investigadora principal y la validez de los datos.

Dada la perspectiva social de esta investigacion, es necesario en este punto
comentar el origen del interés de la investigadora principal en la tematica de las actitudes
de los docentes de inglés sobre la inclusion educativa en Chile, ademas de su relacion con
el profesorado participante en este estudio. El conocimiento y la experiencia previa del

investigador son relevantes en este tipo de indagaciones. Asun (2006) explica que en la
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construccién de encuestas sociales, ademas de conocer de metodologia cuantitativa, el
investigador responsable debe ser un experto en la temdtica. Este autor destaca la
importancia de que conozca “el lenguaje, la cultura y las formas de expresion de los sujetos

investigados” (p. 66).

En este sentido, es necesario indicar que la investigadora principal es Profesora
Asociada en un programa de formacion de profesores/as de inglés en una universidad
publica de tamafio mediano ubicada en la quinta region de Valparaiso. El nombre del
programa de formacion docente es “Pedagogia en Inglés” en esta universidad. Este
programa se ofrece en la sede central de la ciudad de Valparaiso y en el campus que la
universidad tiene en la ciudad de San Felipe, distante 250 kilometros de la sede principal en
la misma regién de Valparaiso. La investigadora principal ha trabajado como docente en
este programa por 16 afios, ha tenido a su cargo la coordinacion académica del programa y

ha participado activamente en el desarrollo del plan curricular vigente.

La primera actividad relacionada con la inclusion desarrollada por la investigadora
principal fue la creacidon e implementacion de una asignatura electiva sobre la tematica de
la inclusion educativa en la clase de inglés en el afio 2008. Esta actividad inicial se extendio
en el tiempo en el contexto de las reformas educativas de los ultimos 10 afos, ya que estas
han influido profundamente en la formacion del profesorado de inglés en Chile. Con el
paso del tiempo se hizo necesario que esta investigadora desarrollara otros programas
formativos sobre la inclusion en la clase de inglés para el nivel de posgrado. Ademas,
durante este periodo la investigadora principal establecidé un contacto mas cercano con el
sistema educativo donde los recientemente promulgados nuevos criterios de inclusion

comenzaban a impactar el trabajo de los profesores de inglés.

Los estudiantes en este programa de formacion de profesores de inglés se vinculan
con la realidad del sistema educativo a través de actividades formativas en el area de las
practicas integradoras, ademas de la actividad final de investigacion-acciébn en sus
contextos de practica profesional. Por esta razon, la investigadora principal ha trabajado

también como tutora de proyectos de investigacion educativa desarrollados por profesores
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de inglés en su etapa de formacion inicial de la ensefianza basica y media. La investigadora
principal ha supervisado también investigaciones de profesores ya titulados que participan
en programas de posgrado sobre la ensefianza del inglés en las ciudades de la region.
Recientemente, algunas de estas investigaciones han abordado la tematica de la inclusion
educativa en la clase de inglés desde la perspectiva descriptiva de las percepciones o
actitudes de los docentes y estudiantes. También se han realizado estudios de investigacion-
accion donde se ha evaluado la factibilidad de las estrategias de diferenciacion para la clase
de inglés como LE propuestas en el curriculo nacional, tales como el Disefio Universal de

Aprendizajes (DUA).

Por lo expuesto anteriormente, la poblaciéon de interés de este estudio estd
constituida por docentes de inglés que probablemente han conocido a la investigadora
principal como estudiantes en los programas de pre y posgrado en la universidad publica
donde trabaja a tiempo completo, o en los programas de formacion de profesores de inglés
de pre y posgrado de una universidad privada donde trabaja a tiempo parcial, ambas de la
region de Valparaiso. Este contacto previo puede ser un factor beneficioso, ya que los
docentes de inglés podrian estar mas dispuestos a responder una encuesta o conversar sobre
el tema con ella que con un investigador desconocido. La investigadora principal utilizd sus
contactos previos en la Corporacion Municipal de Educacion, las redes de profesores de
inglés de la zona y las asociaciones profesionales y gubernamentales que agrupan a estos

docentes con el fin de invitarlos a participar de esta investigacion personalmente.

No obstante, existen también amenazas a la validez de la informacion obtenida por
medio de una encuesta social de este tipo. Segiin Asun (2006), dado que este tipo de
preguntas sobre elementos subjetivos se refieren a valores socialmente deseables ya que las
personas tienden a contestar lo que es socialmente correcto y no necesariamente su opinion
real. Esta situacion puede ser ain mas frecuente si quién realiza la consulta es una persona
relacionada con la tematica de la inclusion. Asun (2006) explica que la indagacion sobre las
actitudes es dificil ya que nuestra seleccion del lenguaje de las preguntas influird también

en las respuestas. Es posible que los participantes adapten su opinion a las respuestas dadas,
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es decir, deban acomodarse a las alternativas existentes, las que pueden no ser

representativas de su actitud real.

Por ultimo, el fendmeno de la “cristalizacion” constituye otra amenaza para la
validez de la investigacion social con encuestas. La cristalizacion se relaciona con el hecho
que los participantes de una encuesta social no tengan una opinion clara sobre la tematica
que se les consulta, o que el asunto en cuestion no sea relevante para ellos y atn asi, al
verse consultados, construyan una respuesta sobre un tema que realmente no les interesa o

no conocen.

Con el fin de controlar los efectos de estas limitaciones, se ha establecido la
poblacion de interés solamente considerando al profesorado de inglés que trabaja en las
escuelas municipales y subvencionadas, ya que este grupo de docentes ha tenido
experiencia con los programas de integracion escolar, y esta directamente afectado por las
nuevas reglamentaciones relativas a la inclusion educativa (por ejemplo, el Decreto 83)

provenientes del nivel central.

4.4. Descripcion del profesorado participante en el estudio.

A efectos de la organizacion administrativa de los centros educativos en la region de
Valparaiso, los centros subvencionados y municipales de ensefianza basica y media se
agrupan por proximidad geografica en Departamentos Provinciales de Educacion
(DEPROYV), en cuatro sectores principales:

SECTOR 1: Provincias de Valparaiso y Marga Marga, que integra a las comunas de

Casablanca, Concén, Juan Fernandez, Puchuncavi, Quintero, Valparaiso, Vifia del

Mar, Limache, Olmu¢, Quilpué y Villa Alemana.

SECTOR 2: Provincias de Quillota y Petorca, que corresponde a las comunas de

Hijuelas, La Calera, La Cruz, Nogales, Quillota, Cabildo, La Ligua, Papudo,

Petorca y Zapallar.
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SECTOR 3: Provincias de San Felipe y Los Andes, que integran a las comunas de
Catemu, Llaillay, Panquehue, Putaendo, San Felipe y Santa Maria.
SECTOR 4: Provincia de San Antonio, que incluye las comunas de Algarrobo,

Cartagena, El Quisco, El Tabo, San Antonio y Santo Domingo.

El sector 1 incluye a las provincias mas numerosas en cuanto a poblacion, que son
Valparaiso y Marga Marga, seguido del sector 2 de las provincias de Quillota y Petorca.
Los sectores 3, de San Felipe y Los Andes, y el 4, de San Antonio, corresponden a las

provincias que integran a las localidades con menos poblacion en esta region.

En la Tabla 1 se presenta el nimero de centros educativos publicos y particulares
subvencionados que tenian a su cargo los departamentos provinciales (DEPROV) de
educacion de Valparaiso, segiin se consignaba en los documentos oficiales del Ministerio

de Educacion en el afio 2015.

DEPROV MUNICIPAL | SUBVENCIONADO | TOTAL

VALPARAISO-MARGA 181 392
MARGA
QUILLOTA-PETORCA 131 141
1153

SAN FELIPE-LOS ANDES 106 76
SAN ANTONIO 48 78
TOTAL REGION 466 687

Tabla I: Numero de centros educativos por DEPROV en 2015

En cuanto a su filiacion administrativa, los docentes de los centros educativos
municipales y subvencionados de la region dependen de alguno de los cuatro DEPROV
antes descritos. Esta dependencia puede implicar diferentes experiencias sobre, por
ejemplo, el acceso a oportunidades de capacitaciones y a los recursos de apoyo necesarios
para la inclusion educativa. No obstante estos departamentos son equivalentes

administrativamente, no cuentan con la misma cantidad de recursos humanos ni materiales,
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ya que los recursos financieros son asignados a cada escuela y liceo a través del sistema de

ayuda por estudiante, tipo voucher.

Considerando lo anterior, los DEPROV de los sectores de la region que tienen mas
poblacion reciben generalmente mas atencion y beneficios desde el nivel central. Los
centros educativos de la region reciben también apoyo de los DEPROV para la gestion de

la calidad de sus procesos a través de diversos sistemas de medicion.

Segtin el British Council (2012), 1a mitad de los profesores que ejercian docencia en
el subsector “Idioma extranjero: inglés” en el afio 2012 no contaban con un titulo
profesional idoneo en Chile. Esta situacion evidenciaba una alta demanda de profesores de
inglés para este subsector. A continuacion, a modo de referencia, en la Tabla 2 se presenta
el detalle de los profesionales que ejercian docencia en inglés en los centros de la quinta

region de Valparaiso en el ano 2012:

PROFESIONALES IMPARTIENDO INGLES - 2012

Ed. Ens.. Ens: Ed. .Ed' Otra Sin
. . media Media , Diferen- ,
Basica ., Parvulo ) titulo
inglés (otro) cial
191 523 80 25 0 33 81

TOTAL QUINTA REGION DE VALPARAISO
933

Tabla 2: Nuimero y especialidad de los profesionales que impartian inglés en 2012

Los participantes en este estudio son profesores que se encuentran actualmente en
gjercicio, impartiendo clases de inglés en los centros subvencionados y municipales de
ensenanza basica y media de la region de Valparaiso. Se decidid obtener informacion sobre
las actitudes de los docentes de inglés que trabajan en los cuatro departamentos
provinciales de la region con el fin de investigar si existen diferencias atribuibles a la

dependencia administrativa de las escuelas y liceos donde trabajan.
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En la conformacion de la muestra, consideramos las distintas estrategias disponibles
y elegimos el tipo de muestreo mas idoneo dados los objetivos, la tematica y el contexto de
esta investigacion. La muestra se ha conformado intencionadamente o en otras palabras, por
conveniencia, con el fin de obtener informacion que nos permita formar una vision general
de las actitudes de los docentes de inglés de los cuatro departamentos provinciales en esta

region.

El objetivo de esta estrategia de muestreo fue obtener informacion amplia que
contemplara experiencias heterogéneas de las distintas realidades del sistema educativo en
el que participa la mayoria del profesorado en la region de Valparaiso y obtener un
panorama general de las tendencias evaluativas a través de la estadistica y el cruce de las
respuestas en la encuesta, para luego triangular estos resultados con el analisis de

informacion cualitativa del discurso que utilizan.

La muestra de docentes participantes estuvo conformada por 141 profesores que
accedieron a responder voluntariamente el cuestionario. La mayoria de los participantes
respondieron el cuestionario durante una jornada de actualizacion didactica para el
profesorado de inglés de la region de Valparaiso. En el afo 2016, el MINEDUC organiz6
esta jornada de actualizacién didéactica en convenio con la institucion base de la
investigadora principal, por lo que ésta participd en el comité organizativo y ejecutivo de
las actividades. A estas capacitaciones se invita usualmente a todos los docentes que se
encuentran en ejercicio en las escuelas publicas y subvencionadas de la zona. Para
participar, los profesores de inglés deben inscribirse oportunamente en la pagina web del

ministerio.

Estas capacitaciones son bien valoradas por los profesores. Siempre existe gran
interés por participar y ésta no fue la excepcion. Uno de los talleres ofrecidos en esta
instancia del afio 2016 se relacionaba con estrategias de neuroeducacion para la inclusion
educativa, por lo que era muy probable que estos docentes tuvieran experiencia previa con

estudiantes con necesidades educativas especiales en sus clases (lo que fue comprobado
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mas tarde con sus respuestas al cuestionario). De esta forma, también pudimos asumir con
mas certeza que los docentes participantes tenian una actitud ya formada sobre el tema de la

inclusion educativa en la clase de inglés.

En esa ocasion, se administraron las encuestas en copia impresa en los cuatros
departamentos provinciales (Valparaiso, San Felipe, Quillota y San Antonio), en el mes de
diciembre de 2016. Con el fin de asegurar la devolucion de las encuestas y, por ende, la
recogida de los datos, la investigadora principal estuvo a cargo de su administracion en
papel. Se solicit6 a los docentes completar el cuestionario antes de comenzar las actividades
de capacitacion. Posteriormente, la investigadora principal recolectd los cuestionarios
personalmente, revisando que estuvieran completos. Ademas, se les solicitd a los docentes
de inglés de los cuatro DEPROV su disposicion y sus datos de contacto (correo electronico
o teléfono) para la realizacion de las entrevistas en la segunda etapa de recoleccion de

informacion.

Los participantes eran en su mayoria profesores de inglés (N 119). En la Tabla 3 a
continuacion se presenta el detalle de la frecuencia y porcentaje de los titulos profesionales

que declaran tener los participantes que contestaron el cuestionario.

Cabe sefialar que para conseguir esta informacion, se formuld una pregunta abierta
de respuesta corta en la seccion de informacion demogréafica del cuestionario. Por esta
razén aparecen en la Tabla 3 con mayor frecuencia y porcentaje dos denominaciones
formales de los titulos profesionales del profesorado de inglés en Chile: profesor de inglés
y profesor de estado en inglés. El primero corresponde al titulo profesional entregado a
partir de reformas en la formacién de profesores/as a fines de la década del 90. En esas
reformas, se acortd el nombre del titulo profesional al omitir la frase “del estado”, que
algunas universidades incorporaban en esta denominacion oficial. Este hecho constituye un
importante antecedente sobre la diversidad en las trayectorias profesionales de los
participantes de este estudio, ya que nos indica que un importante grupo, el 14% de los/as

participantes, completd su formacion inicial hace mas de 20 anos.
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TITULO PROFESIONAL FRECUENCIA | PORCENTAIJE
Profesor de inglés 99 70,2
Profesor de estado en inglés 20 14,2
Profesor de ensefianza bésica 5 3,5
Profesor de ensefianza bésica, mencién inglés 7 5,0
Traductor e intérprete 3 2,1
Traductor/Intérprete y profesor de educacion 1 07
bésica ’
Profesor de educac.ién basica y postitulo en 1 0.7
inglés ’
Arqueologo, historiador y pedagogo 1 0,7
Profesor de educacion basica y profesor de inglés 2 1,4
Traductor y pedagogia técnica 1 0,7
Técnico traductor e intérprete 1 0,7

Tabla 3: Titulo profesional de los/as participantes

Del grupo de profesores que contestd el cuestionario, 16 tienen titulo profesional de
Profesor de Educacion Basica, que en su mayoria cuentan también con algin postitulo o
mencion en la especialidad inglés (N 9). Ademas 6 de los docentes participantes no cuentan
con titulo profesional de profesor, entre ellos destacan los que tienen titulo profesional de
Traductor/intérprete (N 5) y un docente que cuenta con titulo de Arquedlogo, Historiador y
Pedagogo. Esta situacion es similar a la encontrada por el British Council en 2012, lo que
indica que la situacion de escasez de profesores debidamente calificados para el subsector

persiste en los sectores publico y subvencionado.

Es destacable que, entre el profesorado de inglés participante, un grupo cuenta con
formacion en Educacion Basica, o al revés, son profesores de Educacion Basica que tienen

una mencion o especialidad en inglés. Este fendmeno se puede explicar por el interés de las
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escuelas de contar con clases de inglés desde el nivel pre-basico en establecimientos
publicos y subvencionados, con el fin de equipararse a la formaciéon en este idioma que
usualmente reciben los estudiantes de escuelas privadas en Chile. Esto ha podido incentivar

el perfeccionamiento y la preparacion continua de los docentes de este subsector.

Con relacion a la dependencia administrativa de los centros educativos, la mayoria
de los participantes en la encuesta trabajan en centros que pertenecen a la denominacion
municipal (68%) o subvencionada (27%). En menor porcentaje contestaron la encuesta
algunos docentes de inglés de centros educativos de administracion delegada (7%). Estos

centros son administrados por organizaciones privadas sin fines de lucro.

La muestra se ha conformado intencionadamente excluyendo a docentes que ejercen
docencia en colegios particulares, ya que estos no dependen administrativamente de los
Departamentos Provinciales. Dichos centros educativos tienen mas autonomia y variedad
en la implementacion de sus procesos y no han sido impactados necesariamente por las
politicas de inclusion impulsadas desde el nivel de organizacion central. En la tabla 4, a
continuacion, se presenta la frecuencia y porcentajes de los tipos de centros educativos a los

que pertenecen los docentes participantes:

TIPO DE CENTRO FRECUENCIA | PORCENTAIJE
Subvencionado 38 27
Municipal 96 68
Administracion delegada 7 5
TOTAL 141 100

Tabla 4: Dependencia administrativa de los centros

En cuanto a las caracteristicas personales de los docentes de inglés que han

participado en esta investigacion, en su gran mayoria son mujeres (N 113) y un menor
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namero de hombres (N 28), lo que refleja una tendencia tradicional en la docencia en este

contexto. A continuacion se presenta, en la Tabla 5, la estadistica descriptiva de su edad:

EDAD DE LOS/AS PARTICIPANTES

Media 36, 30 Desviacion tipica 10,118
Mediana 32 Minimo 22
Moda 30 Miéximo 60

Tabla 5: Edad de los participantes - estadistica descriptiva

La edad media de los docentes que contestaron la encuesta es 36 afios, con una
desviacion estandar de 10 anos. Este resultado significa que los docentes tienen edades muy
variadas. Esto se demuestra también en las edades minima de 22 afios y maxima de 60 afios
de los docentes. La muestra se ha conformado con docentes de muy diferentes trayectorias
profesionales, lo que se puede observar en la estadistica descriptiva concerniente a los afios

de experiencia de los participantes, en la Tabla 6 a continuacion:

ANOS DE EXPERIENCIA
Media 9,89 Desviacion tipica 9,292
Mediana 6,00 Minimo 1
Moda 1 Maximo 36

Tabla 6: Afios de experiencia - estadistica descriptiva

El promedio de afios de experiencia es de 9,8 afios, con una desviacion estandar de
9,2 anos y una mediana de 6 afios. Esto significa que un nimero importante de los docentes
de inglés participantes cuenta con mas de 6 afios de experiencia. Sin embargo, la moda de
los afios de experiencia (que indica el digito mas reiterado en las respuestas en este item) es
1 afio de experiencia, lo que revela que también hay en este grupo de participantes un gran
niamero de profesores que acaban de iniciar su trayectoria profesional docente. Esta

situacion ha aportado variedad y ha favorecido que los resultados de esta investigacion den
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cuenta de la variabilidad existente en las actitudes hacia la inclusion del profesorado de
inglés en esta region. Continuando con la descripcion de los/as participantes, la Tabla 7 a
continuacion muestra que los profesores participantes (N = 134) en su gran mayoria no

gjercen ningun cargo administrativo en los centros donde trabajan.

CARGO ADMINISTRATIVO FRECUENCIA PORCENTAIJE
Con cargo administrativo 7 5
Sin cargo administrativo 134 95
TOTAL 141 100

Tabla 7: Docentes de inglés con cargo administrativo

Esta situacion implica para el profesorado realizar otras labores tales como
participar en reuniones de equipos directivos o coordinar el trabajo de otros docentes en el
centro educativo. Solo algunos de los docentes de inglés participantes (N = 7) declaran

tener una responsabilidad administrativa ademas de sus labores como docentes de inglés.

Por ultimo y no menos relevante para los propodsitos de este estudio, tal y como se
observa a continuacion en la Tabla 8, los docentes de inglés participantes en la encuesta en
su gran mayoria (N 131) que supone un 93%, declaran tener o haber tenido estudiantes con

alguna necesidad educativa especial (NEE) en sus clases.

EXPERIENCIA CON NEE FRECUENCIA | PORCENTAIJE
Tiene o ha tenido estudiantes con NEE 131 93
No tiene ni ha tenido estudiantes con NEE 10 7
TOTAL 141 100

Tabla 8: Experiencia docente con estudiantes con NEE

En este punto debemos sefialar que, al adoptar una perpectiva investigadora en la

atencion a la diversidad que no discrimina en base a la naturaleza de las dificultades de
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aprendizaje, hemos decidido abordar esta investigacion sobre la actitud de los docentes de
inglés sin hacer distincion entre los tipos de necesidades educativas especiales presentes en
las aulas. Como suele ser el caso, éstas incluyen dificultades fisicas, cognitivas o
conductuales de los estudiantes. Con esta informacion sobre la experiencia docente con
estudiantes con necesidades educativas especiales, completamos la descripcion de los

participantes de la encuesta.

4.5. Instrumentos para la recoleccion de datos.

En este apartado se presentan los instrumentos utilizados en la etapa de recogida de
informacion en esta investigacion. Se comienza por describir el cuestionario sobre las
actitudes docentes que se ha construido para este estudio, explicando detalladamente el
procedimiento en las distintas fases del disefio y revision del mismo. Se concluye esta
seccion con la descripcion de la entrevista semiestructurada que utilizamos para la segunda

etapa de recoleccion de informacion cualitativa.

4.5.1. Cuestionario sobre informacion personal y actitudes docentes.

Desde la perspectiva positivista, en la investigacion social vinculada a la educacion
se busca “analizar datos objetivados” de la realidad con algun método que nos permita
observarla y medirla objetivamente para facilitar su andlisis (Berardi, 2015; Echeita,
Muiioz, Sandoval y Simoén, 2014). Diversos instrumentos se han desarrollado con el
proposito de medir empiricamente las actitudes docentes hacia la inclusion de estudiantes
con NEE en el aula regular en variados contextos educativos (Antonak y Larrivee, 1995;
Cochran, 1997; Garvar y Schmelkin, 1986; Montgomery y Mirenda, 2014; Pearson et al.,
2015; Walker et al., 2004; Wilczenski, 1991). Estos instrumentos ‘“se denominan
genéricamente ‘cuestionarios’ y pueden inclur indices o escalas de actitud o aptitud en su

interior” (Asun, 2006, p. 65).
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En el presente estudio hemos utilizado un cuestionario mixto, un instrumento que
contiene en su interior una encuesta cuantitativa y una pregunta abierta con el fin de
obtener distintos tipos de informacién en una sola instancia de recogida de datos. En el
cuestionario, se ha utilizado una encuesta con escala tipo Likert y, de este modo, se ha
obtenido estadistica descriptiva sobre las dimensiones de las actitudes estudiadas. En este
instrumento también se incluyd una pregunta abierta cuyas respuestas se han analizado con
herramientas del andlisis critico del discurso. En la seccion siguiente, se detalla el proceso
de la construccion del cuestionario a través de la descripcion de las distintas fases de disefio

y revision a las que se ha sometido el instrumento.

Fase 1: Definicion y operacionalizacion de las variables.

Cada vez es mas comun en la investigacion educativa que los cuestionarios
cuantitativos busquen recoger informacidon sobre codmo las personas influyen y se ven
influidas por sus particulares contextos medioambientales. Ya no se busca tanto ofrecer
declaraciones absolutas y generalizables sobre procesos psicologicos universales, sino que
mas bien se buscan descripciones detalladas de qué personas, bajo qué condiciones
particulares, es probable que exhiban ciertos rasgos actitudinales. Es necesario que en este
tipo de indagacion se identifiquen las relaciones entre los procesos psicosociales y las

caracteristicas individuales de los individuos estudiados (Visser et al., 2000).

Con el fin de conocer las caracteristicas individuales de los docentes de inglés
encuestados, a través de este cuestionario se ha obtenido informacién factual sobre los
participantes. En la primera parte de este instrumento, se ha conseguido informacion
referente a variables demogréficas incluyendo 10 preguntas (i-x) sobre datos personales. En
esta parte del cuestionario, se han estudiado aspectos demograficos tales como los afios de
practica docente, la experiencia con estudiantes con NEE y el centro educativo donde
trabajan, entre otros factores contextuales y demograficos que han sido identificados en la
literatura como relevantes en el estudio de las actitudes docentes. Esto nos ha permitido
obtener la informacion necesaria para realizar la descripcion de los participantes que hemos

presentado en el apartado anterior.
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Para la operacionalizacién de la variable principal de este estudio, hemos seguido
las orientaciones de Asun (2006). Este autor nos explica que se debe definir
cuidadosamente la actitud docente frente a la inclusion educativa, derivando supuestos que
la relacionen con fenémenos mas simples que serian “consecuencias observables de la
existencia de determinado grado del concepto “latente” (estas consecuencias observables se
denominan “indicadores’)” (2006, p. 69). Se puede decir entonces que los indicadores son
la expresion concreta de variables abstractas, como las actitudes en el presente estudio

(Berardi, 2015).

A través de la combinacién sumatoria o promedio de las respuestas de cada
participante a cada uno de los indicadores, es posible la construccion de indices o escalas
que arrojan una puntuacion que permite la comparacidon y descripcion del fendémeno
estudiado. Esta estrategia se basa en la logica de la operacionalizaciéon de un concepto
complejo en multiples “operaciones” que se relacionan de alguna forma con el concepto,
pero no siempre de manera directa. Cada uno de los itemes de la encuesta puede no
capturar realmente el concepto a evaluar, por lo que es conveniente la medicion a partir de
un conjunto de indicadores que se acercan o alejan del concepto central de distintas formas

(Crano et al., 2014).

Con respecto a la formulacion de las preguntas o enunciados de una encuesta, Asun
(2006) afirma que los indicadores multiples tienen la potencialidad de describir el
fenomeno desde puntos de vista opuestos y contribuir asi a la construccion de una escala
que se acerque mas a la realidad. Este autor nos sugiere que ésta no es una situacion

desfavorable, ya que explica que algunos de los indicadores:

(...) Distorsionaran la opinion de las personas hacia un sentido, mientras otros lo
haran en la direccion opuesta, por lo que una mediciéon conjunta (un promedio, por
ejemplo), serd una mucho mejor estimacion de la opinidn, actitud, conocimiento o

actitud de las personas. (Asun, 2006, p. 91)
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La Figura 3, a continuacion, ilustra el proceso de la operacionalizacién multiple que
se ha utilizado en esta investigacion en la etapa de seleccion de los indicadores para

estudiar las actitudes.

Figura 3. Multi-operacionalizacion de la variable “actitud” (Crano et al., 2014).

Este procedimiento se utiliza en la investigacion porque fortalece la triangulacion de
los datos debido a que cada indicador puede representar aspectos complementarios del
fendmeno psicologico observado. La “caja negra”, como lo denominan Crano et al. (2014),
representa el concepto que buscamos investigar en el caso del presente estudio: la actitud de
los docentes de inglés hacia la inclusion educativa. Cada circulo de esta figura representa
un indicador operativo de la variable. Notese que algunos de ellos se superponen, por lo
que pueden medir aspectos similares o relacionados. Por ejemplo, para la subcategoria
sobre los aspectos curriculares y organizativos, se han creado los siguientes indicadores: (1)
“Las actividades de los estudiantes con NEE son planificadas o modificadas por un
especialista en educacion especial”, (2) “Los alumnos y alumnas con NEE realizan sus
actividades y tareas sin conexion real con los demas estudiantes del aula”, y (3) “Con los
alumnos con NEE se trabaja preferentemente conductas de entrada o nivelacion”. Los tres
indicadores tienen en comun que se refieren situaciones que se han observado en la
inclusion educativa, pero el indicador 2 describe la situacion desde el punto de vista del
estudiante con NEE en el aula, y los indicadores 1 y 3 la describen desde la perspectiva del

docente que disena las actividades didécticas.

La herramienta metodoloégica mas utilizada para medir las actitudes en la

investigacion social es la encuesta con escala Likert, nombrada por su creador en 1932.
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Este procedimiento de construccion de escalas también se llama ‘sumativo’ y comienza con
la redaccion de “entre 30 y 60 (...) afirmaciones no interrogativas, frente a cada una de las
cuales el sujeto debe sefialar su grado de cercania” (Asun, 2006, p. 94). Este tipo de
pregunta ordinal presenta a los participantes una escala numérica para indicar hasta qué
punto su opinion coincide con el enunciado de la tematica en cuestion. Usualmente, el valor
mas alto de la escala corresponde al respaldo o aprobacion mas alta a la opinion expresada
en el enunciado (Antonak y Larrivee, 1995). La encuesta disefiada para esta investigacion
contempla una escala tipo Likert con opciones de respuesta de 1 a 4, sin la posibilidad de
una respuesta neutral: 1 en desacuerdo, 2 medianamente en desacuerdo, 3 medianamente de
acuerdo y 4 de acuerdo. Se prefiere esta estrategia de generar escalas confiables para
examinar las diferencias entre las personas ya que no es solo el método mas eficiente en
términos practicos (no conlleva gran gasto de recursos materiales o de tiempo), sino que
también resulta muy efectivo para la creacion de escalas con alta consistencia interna y

estabilidad temporal, dos importantes componentes de la fiabilidad (Crano et al., 2014).

Con el fin de guiar esta conversacion hacia temas preestablecidos y facilitar la
interpretacion de los datos obtenidos, el concepto central “actitud frente a la inclusion
educativa” ha sido abordado desde las cuatro dimensiones previamente identificadas en la
literatura: 1) las opiniones generales, 2) la propia practica docente, 3) los aspectos
curriculares y organizativos y 4) la formacion y desarrollo profesional docente. En la
encuesta utilizada en esta investigacion se presentaron a los docentes de inglés un total de
40 declaraciones acerca de la inclusion. Asi, ésta ha contemplado 10 indicadores con
relacion a cada una de estas cuatro areas que constituyeron las subescalas con las que se ha
obtenido la informacion actitudinal cuantitativa. Los participantes en el presente estudio
tuvieron que indicar su grado de acuerdo en un continuo de sdlo cuatro aseveraciones. Se
decidi6 no incluir una quinta opcioén “neutral” o de posibilidad de “no responde” ya que la
inclusion de una alternativa intermedia tiene algunas limitaciones. Por un lado, permite a
los participantes no adoptar una posicion ante el tema y, por otro lado, es dificil encontrar
en el espafiol una palabra que exprese claramente el sentido intermedio entre “de acuerdo”

y “en desacuerdo”. De esta forma, se espera que el profesorado de inglés tome una



128

posicion clara ante los enunciados presentados y de este modo proporcione informacion

fidedigna sobre su actitud hacia la educacion inclusiva.

Fase 2: Proceso de seleccion y adaptacion de los indicadores.

El cuestionario utilizado en esta investigacion se denomind “Encuesta sobre la
inclusion en la clase de inglés: Cuestionario para indagar las opiniones de los profesores
acerca de la inclusion en la clase de inglés en Chile”. La redaccion de los indicadores se ha
llevado a cabo a partir de la revision de los indicadores ya existentes en otros instrumentos
(Booth y Ainscow, 2002; Carrioén, 2000) que miden la actitud docentes hacia la inclusion

educativa, los que identificamos en el proceso de revision de la literatura.

Para nuestro proposito, se ha elegido como modelo principal de nuestro cuestionario
el instrumento diseiiado por Carrién (2000) denominado “Cuestionario sobre las opiniones
del profesorado sobre la atencion educativa al alumnado con necesidades educativas
especiales”, desarrollado para el contexto de Espafia. La razon principal para esta decision
ha sido que éste contenia una encuesta con enunciados agrupados en las areas identificadas
en nuestra revision de la literatura como relevantes para indagar sobre la actitud docente
frente a la inclusion. Otra importante consideracion para utilizar este cuestionario como
modelo para el nuestro ha sido que contiene un vocabulario cercano a la variacion

lingiiistica de la region estudiada.

El cuestionario original consta de 13 preguntas de informacién personal, una
encuesta con 65 enunciados sobre la educacion inclusiva a los que los docentes deben
reaccionar indicando su grado de acuerdo, y una pregunta abierta. Los 65 enunciados de la

encuesta estan divididos en 4 categorias, que corresponden a las siguientes dimensiones:

- Dimension 1: Opiniones generales sobre la integracion (1-15)
- Dimension 2: Opiniones sobre aspectos curriculares (16-30)
- Dimension 3: Opiniones sobre aspectos organizativos y recursos (31-49)

- Dimension 4: Opiniones sobre formacion y desarrollo profesional (50-65)
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Se ha decidido adaptar el instrumento original a un formato mas corto, dado que
reaccionar a 65 enunciados podria resultar muy agotador para el profesorado de inglés
participante. Con esta consideracion en mente y para asegurar la buena disposicién a
participar de los docentes, un grupo de 10 a 12 enunciados de cada categoria se han
seleccionado como los indicadores de tres de las dimensiones a estudiar, para luego ser
cuidadosamente adaptados a un lenguaje lo mas cercano posible al utilizado en la zona de

Chile donde se ha realizado este estudio.

Mas adelante, estos enunciados se han sometido a la revisiéon de un grupo de cinco
expertos investigadores en Educacion chilenos que son también formadores de profesores
de inglés, conocen la variante lingiiistica de la zona geografica y tienen experiencia con
encuestas sociales. Se les entregd una copia impresa de los enunciados seleccionados y se
les solicitd que revisaran el formato y el contenido de cada una de las aseveraciones con el
fin de evaluar su pertinencia en vista de los objetivos de esta investigacion. También se les
pidi6 valorar la adaptacion de los términos utilizados a la variacion lingiistica del
castellano utilizado en los contextos educativos de la regiéon de Valparaiso. Estos
académicos colaboraron en la seleccion de los 30 enunciados del cuestionario de Carrién
(2000) que conformaron los indicadores para 3 de las 4 dimensiones contenidas en la

encuesta finalmente utilizada:

- Dimension 1: Opiniones generales acerca de la inclusion (10 enunciados)
- Dimension 2: Aspectos curriculares y organizativos (10 enunciados)

- Dimension 3: Formacion y desarrollo profesional (10 enunciados)

Con el fin de incluir también una subcategoria relacionada con las actitudes de los
docentes de inglés sobre sus practicas docentes para la inclusion educativa, se han
seleccionado algunos indicadores de otro instrumento utilizado para averiguar las actitudes
docentes hacia la inclusién, denominado “Indice para la Inclusién” de Booth y Ainscow
(2002). Estos indicadores también se han adaptado a la variante del castellano de la region,

y se han sometido al juicio de los expertos en investigacion educativa, quienes también
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colaboraron en la seleccion de los 10 indicadores utilizados para medir la dimension

“practica docente”:

- Dimension 4: Prdctica Docente (10 enunciados)

Cabe sefialar que la mayoria de los indicadores seleccionados son aseveraciones
favorables a la inclusion educativa. Sin embargo, la encuesta de Carridn contenia
originalmente algunos enunciados negativos. En las encuestas sociales que buscan medir la
actitud de las personas se incluyen algunos enunciados desfavorables con el objetivo de
detectar la respuesta inconsciente de los participantes o evitar que respondan en base a la
deseabilidad social de la actitud consultada (Visser et al., 2000). Se decidi6 incorporar este
tipo de enunciados para favorecer la validez de nuestra encuesta. En la etapa de analisis de
los datos, para las respuestas obtenidas con los enunciados desfavorables, los valores se han
invertido en el programa SPSS version 15 para construir las escalas, es decir, se ha
considerado en estos casos el valor 1 como “de acuerdo”, el 2 como “medianamente de
acuerdo”, el 3 como “medianamente en desacuerdo” y el valor 4 se ha recodificado como
“en desacuerdo”, con el fin de favorecer la fiabilidad de los resultados sobre las actitudes de
los profesores de inglés sobre la inclusion educativa en la clase de inglés en la region. Estos
enunciados se presentan a continuacion identificados con un asterisco (*) entre los
indicadores de la encuesta. Los indicadores seleccionados para la dimension “opiniones

generales sobre la inclusion educativa” se presentan a continuacion:

Indicadores - Opiniones generales.

- Lainclusion de los estudiantes con necesidades educativas especiales (NEE) en el
aula regular es una medida educativa acertada.

- La integracion de los estudiantes con NEE se ha llevado a cabo teniendo en
cuenta las posibilidades reales de ensefianza en los establecimientos.

- La integracion de los estudiantes con NEE se ha llevado a cabo teniendo en
cuenta las posibilidades reales de ensefianza en los establecimientos.

- La integracion de los estudiantes con NEE ha sido aceptada y asumida por todos

los docentes.
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La integracion de los estudiantes con NEE ha sido aceptada y asumida por todos
los apoderados del establecimiento.

La integracion de los estudiantes con NEE perjudica el avance de los demaés
alumnos y alumnas.*

Los estudiantes con NEE mejoran su desarrollo global gracias a la integracion
escolar.

Todos los estudiantes aceptan sin problemas a los alumnos y alumnas con NEE en
el aula regular.

La integracion escolar de los estudiantes con problemas de conducta es mas dificil
que la de los estudiantes con alguna discapacidad.

La educacion de los estudiantes con NEE afectados gravemente deberia llevarse a

cabo en centros de educacion especial o aula diferenciada.*

A continuacion, se muestran los indicadores que se han utilizado en esta

investigacion para observar la dimension de las actitudes sobre los aspectos curriculares y

los factores organizativos que deben sustentar la inclusion educativa en los centros

educativos municipales y subvencionados de esta region del pais:

Indicadores - Aspectos curriculares y organizativos.

Los alumnos y alumnas con NEE realizan sus actividades y tareas sin conexion
real con los demas estudiantes del aula.*

Con los alumnos con NEEs se trabaja preferentemente conductas de entrada o
nivelacion.*

Las actividades de los estudiantes con NEE son planificadas o modificadas por un
especialista en educacion especial.

Los libros de texto de los estudiantes con NEE son diferentes de los del resto de
los alumnos y alumnas.*

A los estudiantes con NEE se les suele eximir de la clase de inglés.*

Las adaptaciones curriculares individualizadas son engorrosas y poco tutiles.*
Existen recursos humanos y profesionales suficientes para atender a los

estudiantes con NEE.
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- Existen recursos materiales suficientes para atender a los estudiantes con NEE.
- El equipo de orientacion y apoyo docente funciona de forma efectiva.
- El equipo directivo se involucra en los asuntos relacionados con la atencion de los

estudiantes con NEE.

Para la medicion de la actitud de los docentes de inglés sobre su preparacion para
afrontar la diversidad en las aulas, se han seleccionado los siguientes enunciados de la

encuesta original de Carrion para la dimension “formacion y desarrollo profesional”:

Indicadores - Formacion y desarrollo profesional.

- Los docentes cuentan con una buena formacion sobre los valores y principios en
los que se basa la inclusion educativa.

- En educaciéon especial, existe un continuo cambio de terminologia sin que en
realidad exista un cambio real de formas y procedimientos.*

- Para enfrentar la integracion de estudiantes con NEE en mis clases, he utilizado
principalmente mi intuicion profesional.*

- La presencia de estudiantes con NEE en mis clases ha significado un incentivo
para perfeccionarme en esta area.

- La inclusion educativa ha significado un mayor desarrollo del trabajo
colaborativo entre los docentes.

- Recibi suficiente formacion en mi programa de pedagogia para la integracion de
estudiantes con NEE.

- Las actividades de capacitacion docente permanente, propuestas y/u ofrecidas por
la administracion educativa, han sido suficientes.

- Los docentes hemos participado en la determinacion de nuestras necesidades de
capacitacion en relacion al proceso de integracion de estudiantes con NEE.

- Leo revistas y libros especializados por mi cuenta, para obtener informacion
acerca de temas relacionados con la educacion especial.

- Los docentes tienen la preparacion profesional para recibir en su aula a cualquier

alumno/a, sin importar su discapacidad.
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Finalmente, con el fin de observar la actitud de los docentes de inglés con relacion a
sus propias practicas inclusivas en el aula, tal como ya se explico en el apartado anterior, se
ha decidido utilizar una seleccion de enunciados del indice creado por Booth y Ainscow
(2000) ya que éste contenia aseveraciones que describen actitudes y practicas favorables

hacia la inclusion educativa.

Se han seleccionado de este segundo instrumento los enunciados relacionados con
las practicas relativas al desarrollo de habilidades comunicativas en un idioma extranjero. A
continuacion, se presentan los indicadores seleccionados para estudiar la variable “actitud

docente” con respecto a la dimension “practica docente™:

Indicadores - Practica docente.

- Siempre planifico actividades paralelas de un mismo contenido, con el fin de
responder a la diversidad de mis estudiantes.

- En mis clases, utilizo recursos didacticos que promueven la comprension y
aceptacion de las diferencias.

- Me aseguro que todos los estudiantes en mi clase se involucren activamente en su
propio aprendizaje, sin importar su condicion o habilidad.

- Todos los estudiantes aprenden inglés de manera colaborativa en mis clases.

- Siempre utilizo la evaluacién formativa como medio para motivar los logros de los
estudiantes.

- Siempre planifico, reviso y ensefio en colaboracion con otros docentes de inglés.

- Me preocupo por comprender el punto de vista de todos los estudiantes para apoyar
su aprendizaje y participacion.

- Utilizo la ayuda de los docentes de apoyo (sicopedagogo, educador diferencial)
para facilitar el aprendizaje y la participacion de todos los estudiantes.

- Conozco los recursos de la comunidad educativa (laboratorios, auditorios,
biblioteca, etc...) y siempre los utilizo para apoyar mis clases de inglés.

- Siempre utilizo la lengua materna como apoyo para el aprendizaje.
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Fase 3: Revision del cuestionario.

Una vez seleccionados todos los indicadores para las cuatro dimensiones, la revision
del cuestionario se hizo a través de una entrevista cognitiva con un grupo de 6 docentes de
inglés de la ciudad de San Felipe, quienes accedieron a contestar el cuestionario completo,
incluyendo una revision de las preguntas demograficas y de los indicadores por dimension.
Segun indican Visser et al. (2000), la entrevista cognitiva es un método de pretesteo de las
encuestas cuantitativas que consiste en administrar el instrumento a un grupo pequeio,
representativo de la poblacion en estudio y solicitarles que verbalicen el proceso cognitivo
que siguen al contestar, entregando de esta forma la informacion que se les viene a la mente
en el momento. Los expertos nos explican que este procedimiento se denomina “pensar en
voz alta” y tiene la potencialidad de proveer informacion detallada a los investigadores con

respecto a cada uno de los items del cuestionario (Visser et al., 2000).

Este procedimiento permitid6 evaluar como los profesores comprendian los
enunciados y respondian a los mismos. También se les solicitd a estos docentes que
revisaran si el lenguaje utilizado era comprensible y su opinién general con respecto a la
seleccion de los indicadores para las dimensiones. En esta etapa de la revision de los
indicadores de la encuesta cuantitativa se reconocio la necesidad de otorgar a los docentes
de inglés participantes en la encuesta la oportunidad de expresar comentarios libres para
acceder a sus actitudes sobre el tema en estudio. Dérnyei y Taguchi (2010) indican que las
preguntas del tipo actitudinal en un cuestionario incluyen aquellas que solicitan la actitud u
opinién de los participantes con respecto a un objeto o tematica. Estos expertos explican
que ambas dimensiones se refieren a datos subjetivos pero que las actitudes se basan en
profundas creencias acerca de la naturaleza de los hechos consultados y son dificiles de
justificar racionalmente, mientras que las opiniones son igualmente subjetivas pero se basan
en razonamientos realizados mas conscientemente que las actitudes. Este tipo de
variaciones en las respuestas de los participantes solo es posible obternerlas por medio de
un método de recogida de informacién cualitativo, como una pregunta abierta que les
otorgue el profesorado de inglés el espacio para reflejar en su propio uso del lenguaje sus

actitudes hacia la inclusion educativa.
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Con el fin de brindar a los docentes participantes la oportunidad de declarar
libremente su actitud u opinion acerca del tema, en la tercera y Gltima parte del cuestionario
se presentd una pregunta abierta de caracter opcional para que expresaran cualquier
comentario que les pareciera pertinente con respecto a la inclusion educativa en sus
contextos particulares. Esta pregunta abierta también se ha adaptado del cuestionario de
Carrién (2000). Las instrucciones fueron las siguientes: “Por ultimo, rogamos a usted
expresar su opinion acerca de cualquier aspecto que le parezca relevante sobre la atencion
educativa de los estudiantes con NEE en la clase de inglés en nuestro pais”. Se ofrecid un

espacio para una respuesta de desarrollo de cinco lineas.

De este modo, se ha conseguido relevante informacidn cualitativa que ha servido
para triangular la informacion cuantitativa obtenida con la encuesta y como punto de
partida para el andlisis discursivo realizado. Las respuestas en esta pregunta abierta han
permitido enfocar las entrevistas para continuar ahondando en esta investigacion de las
actitudes del profesorado de inglés en las etapas posteriores de recogida de datos. La
version definitiva del cuestionario utilizado en este estudio puede ser revisado en el

apéndice A.

4.5.2. Entrevistas individuales.

Con el fin de obtener informacion mas detallada para dar respuesta a las preguntas
de investigacion, fue necesario utilizar un método que permitiera averiguar con profundidad
las actitudes hacia la inclusién educativa conformadas en el discurso utilizado por los/as
docentes participantes. Las respuestas obtenidas a través del cuestionario fueron procesadas
y analizadas para constituir el punto de partida de esta segunda fase de recoleccion de datos
y proporcionaron algunos de los temas con respecto a los que se consulté a los participantes

entrevistados.

La entrevista es un instrumento que permite a los investigadores el acceso a los

contextos en los que el comportamiento humano se genera y, asi, provee informacion sobre
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el significado de dicho comportamiento (Seidman, 2006). En este sentido, Cohen et al.
(2007) identifican cuatro tipos de entrevistas:
1) la entrevista conversacional informal, que fluye como una
conversacion normal, sin pautas a seguir,
2) la entrevista con guia, en la que existe un listado de temas a tratar, pero
no necesariamente preguntas previamente estipuladas,
3) la entrevista estandarizada con preguntas abiertas, en la que se definen
las preguntas de la entrevista, y son iguales para todos participantes, y
4) la entrevista con opciones de respuesta estipuladas, en las que se ofrece
alternativas a los participantes.
Para cada uno de estos tipos de entrevistas, los autores comentan ventajas y

desventajas en relacion con la temadtica o el contexto de la investigacion.

Por otro lado, Flick (2009) describe la entrevista semiestandarizada. En este tipo de
entrevista, se utiliza una guia con preguntas abiertas que inducen a los participantes a
expresar su opinion acerca de los temas. Usualmente, ésta cierra con una pregunta
confrontacional que presenta a los entrevistados sus propias aseveraciones contrastadas con
visiones alternativas. Este autor describe también la entrevista semi-estandarizada centrada
en un problema, que se caracteriza por estar centrada en un problema social. El investigador
modifica la secuencia de las preguntas segun lo requiere la comprension del problema y se

orienta la indagacion a la comprension del proceso en relacion al objeto de la investigacion.

No obstante, el tipo de entrevista mas utilizada en la investigacion cualitativa y el
tipo de entrevista utilizada en el presente estudio es la semiestructurada, que Doody y
Noonan (2013) definen como aquella que utiliza una guia determinada de preguntas, pero
en la cual el investigador es libre de buscar clarificacion o ahondar en las tematicas que
surgen en la conversacion. En este tipo de entrevista es posible utilizar también comentarios
o preguntas adicionales con el objetivo de propiciar la explicacién o elaboracion de ideas

por parte de los entrevistados.
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En relacion con el uso de la entrevista como instrumento de recogida de datos en la
psicologia discursiva, ésta se ha visto favorecida por los investigadores debido a sus
marcadas ventajas para acceder a los repertorios interpretativos que utilizan las personas.
La entrevista permite centrar la discusion en temas preestablecidos, usar las preguntas para
obtener ejemplos de los diferentes repertorios a disposicion de los hablantes y lograr la

estandarizacion de los procedimientos y el control en el muestreo.

No obstante lo dicho anteriormente, la entrevista también tiene desventajas como
medio de recoleccion de datos discursivos. En primer lugar, la entrevista estd siempre
plagada de expectativas y categorias particulares preexistentes en la agenda de las Ciencias
Sociales. En segundo lugar, la entrevista aleja a las personas de su entorno de practicas
sociales donde sus practicas discursivas siempre tienen algin objetivo, interés o
expectativa. Por ultimo, los datos de la entrevista son dificiles de analizar sin un
conocimiento profundo de la orientacion de los participantes en la misma, es decir, si se
posicionan como miembros de un grupo particular o como observadores objetivos al

discutir un fendémeno con el entrevistador (Potter, 2012).

Para este estudio, se ha desarrollado un protocolo de entrevista basado en los
hallazgos obtenidos con la encuesta para admitir mas flexibilidad permitiendo a la
investigadora indagar mas profundamente en aquellos detalles que fueron emergiendo en
las respuestas de los entrevistados/as (las preguntas utilizadas pueden ser revisadas en el
apéndice B). Para este propodsito, hemos seguido los lineamientos sugeridos por la guia para

la utilizacidn de la entrevista como método de investigacion cualitativa de Seidman (2006).

Las entrevistas se realizaron durante el mes de julio de 2017, en el periodo de
vacaciones de invierno en el sistema educativo chileno. Todas fueron realizadas por la
investigadora principal de este estudio. Estas fueron de caracter individual, en persona con
los docentes en un lugar afin para la grabacion y privacidad necesarias, usualmente una
clase u oficina o a través de la plataforma Skype desde sus casas. Las entrevistas fueron
grabadas en audio y posteriormente transcritas para su andlisis. El grupo de los

participantes en la encuesta que fue entrevistado correspondié a docentes que accedieron
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voluntariamente a ser contactados al indicar su correo electronico y teléfono al final del
cuestionario, y que mads tarde estuvieron disponibles para reunirse con la investigadora

durante sus vacaciones.
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CAPITULO 5. ANALISIS DE DATOS.

5.1. Introduccion.

Para dar respuesta a las preguntas que guian esta investigacion, hemos contado con
informacion de naturaleza cuantitativa y cualitativa para ser analizada. Silverman (2013)
nos recuerda que, a pesar de que las preguntas y los datos dan forma al disefio y el foco de
la investigacion, ningin método de investigacion es inherentemente correcto o incorrecto.
Favorecer solamente una perspectiva cuantitativa, por ejemplo, nos impide el estudio de
fendmenos psicologicos con un marcado componente social como son las actitudes frente a
la inclusion educativa. Del mismo modo, alinearse exclusivamente con una vision
cualitativa en la investigacion nos imposibilita la comprension y real apreciacion de las
tendencias sociales reflejadas en los datos numéricos. Seglin este experto, conviene
considerar los métodos cualitativos de investigacion en los mismos términos que los
marcos de referencia cuantitativos para facilitar su combinacion en el disefio de una

investigacion (Silverman, 2013).

En este capitulo, se proporciona una descripcion y justificacion de las técnicas de
analisis de la informacion con los métodos cuantitativos y cualitativos que hemos usado
para dar respuesta a las preguntas que guian este estudio y cumplir con los objetivos que

nos planteamos en el capitulo 1.

5.2. Analisis de los datos del cuestionario.

Las encuestas sociales se han utilizado generalmente en la investigacion para
conocer las caracteristicas de los individuos pertenecientes a una poblacion (Jansen, 2010).
Consecuentemente, este método de recogida de informacion se relaciona con la perspectiva
cuantitativa de investigacion casi exclusivamente ya que tiene como propdsito generar
descripciones numéricas de la distribucion o prevalencia de las variables observadas en los

individuos de una poblacién. En el caso de las encuestas aplicadas a una muestra de la
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poblacion, con éstas se busca comprobar la representatividad estadistica de la misma y la

calidad y la fiabilidad de los datos obtenidos.

Existe también una forma cualitativa de investigar la variacion en una poblacion con
la encuesta social cualitativa. Con este tipo de encuesta no se pretende simplemente
establecer frecuencias o promedios, sino mas bien conocer las variaciones significativas en
los valores de las dimensiones de la variable observada para una poblacion dada. Conocer
estas variaciones en los valores de los datos resulta relevante incluso en el caso de las
encuestas que arrojan datos numéricos como resultados y que son administradas solamente
una vez (Jansen, 2010). En este caso, se entiende que la encuesta busca conocer la
diversidad de la variable en una poblacion y por lo mismo, es al mismo tiempo logico y
eficiente la seleccion de una muestra que incluya una variedad de categorias relevante y
representativa de la poblacion de interés que asegure la saturacion de conceptos, es decir,

arroje toda la diversidad existente en el fendmeno estudiado.

En la presente investigacion, se ha utilizado una encuesta construida
cuidadosamente y administrada para una muestra de participantes de interés seleccionada
por conveniencia, como se explicd en el capitulo anterior. Sin embargo, no obtuvimos
solamente informacioén estadistica descriptiva a través de este instrumento, sino que
también se sometieron los datos a analisis que cruzaron variables demograficas y
contextuales (variaciones naturales en la muestra) con los resultados numéricos relativos a

la variable “actitud docente”.

Con el fin de cumplir nuestros propdsitos, se han realizado los andlisis con el
paquete estadistico SPSS version 15. Para este fin, fue necesario que los datos obtenidos en
cada uno de los items de las encuestas completadas se traspasaran a una base de datos en el
programa Excel. Se ha construido una matriz rectangular con los casos organizados en filas
y toda la informacion demografica, contextual y actitudinal hacia la inclusién educativa
relacionada con ellos en las columnas de esta matriz de datos. La informacion se
transformo6 en una variable numérica, categorica u ordinal, segun correspondia al tipo de

informacion recolectada.
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Los analisis realizados nos han proporcionado medidas cuantitativas sobre la actitud
del profesorado de inglés hacia la inclusion educativa, obteniéndose estadistica descriptiva
basica: media, mediana y moda, ademas de desviacion tipica y varianza para las escalas
globales de actitud por dimensidn, que se ha calculado al sumar los valores obtenidos con
todos los indicadores correspondientes en cada una de las dimensiones para la muestra

completa.

Adicionalmente, y dada la naturaleza heterogénea de la muestra, se han cruzado las
escalas globales por dimension con variables demograficas tales como el departamento
provincial, los afios de experiencia y el tipo de formacion profesional del profesorado.
Estos andlisis nos han permitido obtener una vision general de la actitud de los/as docentes
de inglés en las escuelas municipales y subvencionadas de la region de Valparaiso,
reflejada en la indicacion del grado de acuerdo del profesorado participante con los

enunciados que les presentamos en la encuesta.

Por otro lado, nuestro principal instrumento contenia una pregunta abierta con la
que comenzamos la etapa de recoleccion de informacion cualitativa. Esta estrategia ha
generado un gran volumen de informacion en forma de comentarios cortos, de una o dos
aseveraciones cada uno. Se han combinado estrategias de recogida de informaciéon en un
mismo instrumento ya que estamos de acuerdo con Jansen (2010) en el sentido de que la
encuesta estadistica tradicional y la encuesta cualitativa son compatibles ya que ambas
tienen como principal propdsito la descripcion de un fendmeno a través del establecimiento
de relaciones entre las caracteristicas de las unidades estudiadas: los patrones emergentes

en un estudio cualitativo y las correlaciones en un estudio estadistico.

Para el analisis de las respuestas a la pregunta abierta en el cuestionario se ha
utilizado un procedimiento similar al del Andlisis de Contenidos, que consiste en la
exploracion y descripcion de informacion cualitativa de naturaleza verbal o escrita, de una
manera sistematica y objetiva (Crano et al., 2014). El analisis de contenido se entiende en la

investigacion como una técnica para clasificar, comparar, resumir y esclarecer la
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informacion textual obtenida (Cohen et al., 2007). Este procedimiento consiste en analizar
cualquier instancia de uso del lenguaje hablado o escrito (Fairclough, 2003) con el fin de
reducirlo y resumir su contenido mediante del uso de categorias previamente identificadas o
que emergen en el proceso para generar o confirmar una hipotesis o teoria.

En este estudio, se ha utilizado un enfoque deductivo de andlisis de contenido,
basado en las cuatro dimensiones de las actitudes que son el foco de esta investigacion: las
opiniones generales, los aspectos curriculares y organizativos, la propia practica docente y
la formacion y el desarrollo profesional para la inclusion educativa. Esta estrategia se ha
utilizado para la primera fase de andlisis de la informacion obtenida con la pregunta abierta

y con las entrevistas.

Las respuestas de los docentes a la pregunta abierta de los cuestionarios se
guardaron originalmente en una columna de la base de datos en Excel. Para continuar con
el proceso, se trasladaron todos los comentarios a un cuadro de texto usando el programa
Word y se clasificaron en primer lugar en las cuatro dimensiones de la encuesta,
asignandoles en esta etapa a cada comentario un cddigo con la letra A y un nimero del 1 al
4 que indica el area (o dimension) a la que hacia referencia su contenido. Ademas de esta
indicacion, el codigo de los comentarios escritos cuenta con una letra C y un nimero del
001 al 141, que corresponden correlativamente al niimero del cuestionario donde se
encontraba la respuesta originalmente. Se presenta a continuacién una muestra de un

comentario con este tipo de codigo:

AREA 1: Opiniones Generales sobre la inclusion

Considero que la inclusion es valida y con un buen proposito, pero los estudiantes al estar con todos
en la sala de clases se distraen y les hace dificil aprender. (A1C005)

En una segunda etapa, se definieron subcategorias dentro de cada dimension y se
anotaron en una columna a la derecha. Con este procedimiento, se logré establecer la
variabilidad en las tematicas de las respuestas dentro de cada una de las éareas de las
actitudes hacia la inclusion observadas. Se utiliz6 una tercera codificacion mediante colores
para indicar la orientacidon o naturaleza de la actitud de los profesores que los comentarios

lustraban.
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A continuacion se presenta un ejemplo de este tipo de andlisis y su codificacion.

Como se observa en dicho ejemplo, se ha marcado en color verde la narraciéon de un

episodio positivo o favorable hacia la inclusion, en color rojo los comentarios que daban

cuenta de experiencias u opiniones negativas frente a la inclusion y en color amarillo las

respuestas que indicaban un comentario u opinion de naturaleza mas neutral sobre la

inclusion.

AREA 1: OPINIONES GENERALES SOBRE LA INCLUSION

SUB-CATEGORIAS/

TEMAS

A continuacién, en esta etapa se decidid organizar esta informacion en diagramas

visuales para resumir estos hallazgos preliminares en una figura que contiene solamente las

subcategorias identificadas para cada dimensién, con su frecuencia y su orientacion

indicadas con cuadros de color rojo, verde o amarillo. Més abajo, en la Figura 4, se presenta

uno de estos diagramas visuales creados. Este corresponde a la informacion codificada para

la Dimension 3 de la practica docente a partir de los comentarios de respuesta a la pregunta

abierta en el cuestionario. Todos los diagramas visuales creados en esta etapa preliminar de

analisis de informacidn cualitativa se pueden consultar en el Apéndice C.

1 | Las estrategias del docente de inglés (n =8)

2 | El tiempo para planificar las adecuaciones (n = 4)

3 | Los apoderados de los estudiantes con NEE (n =2)

Figura 4 —Primera Clasificacion - Comentarios Dimension Préctica Docente
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De esta forma, en esta etapa se han reorganizado todas las respuestas obtenidas en la
pregunta abierta del cuestionario en cuadros por dimension y se han alojado en documentos
del programa Word con el fin de continuar con la etapa de analisis discursivo. Para poder
diferenciar entre los datos cualitativos obtenidos por escrito a través de la pregunta abierta y
los datos obtenidos en la entrevista oral en etapas posteriores de este estudio, se ha decidido

crear codigos diferentes para cada tipo de informacion cualitativa obtenida.

5.3. Primera etapa de analisis de las entrevistas.

A través de las entrevistas se ha obtenido la descripcion de las opiniones y la
narracion de situaciones relacionadas con la inclusion educativa de parte del profesorado de
inglés participante en esta investigacion. Las narraciones de experiencias personales se
utilizan usualmente en la investigacion sobre la construccidon del individuo. Estas
narraciones también tienen un marcado componente social, ya que implican la intencion de
las personas de actuar dentro de las normas sociales establecidas, por lo que siempre se

conforman en funcién de convenciones culturales sociales e historicas (Salaberri, 2013).

El concepto de “episodio” se ha utilizado ampliamente en la investigacion sobre la
adquisicion de habilidades en una segunda lengua. Desde una perspectiva general, la nocion
de episodio se origina intuitivamente y su estudio es relevante para las teorias del andlisis
del discurso. Lo que da unidad a un episodio es que estd constituido por la existencia de
eventos y acciones que tienen un claro inicio y fin, corresponden a una particular forma de
participacion en un espacio y un tiempo determinado, y son unidades de interpretacion que
ayudan a organizar nuestras experiencias y mantener la atencion en la consecucion de una
tarea (Salaberri, 1999). Para los especialistas en esta perspectiva de investigacion, el
concepto de episodio tiene gran relevancia, dado que constituye cualquier fragmento
coherente de narracion relacionada con la vida social de los individuos (Cohen et al., 2007).
Los episodios son unidades de narracion susceptibles de ser analizadas ya que tienen una
delimitacion clara, es decir un comienzo, desarrollo y fin, y la secuencia de acciones

narrada denota el significado que el mismo narrador le otorga. A continuacion, describimos
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las etapas de la primera fase de andlisis de contenido al que fue sometida la informacion

obtenida en las entrevistas.

Etapa 1: Transcripcion

Las entrevistas se transcribieron en su totalidad para el procesamiento y
almacenamiento de los datos. Se utilizaron documentos de Google y se guardaron en una
carpeta en linea. No se utiliz0 ninguna técnica de transcripcion especifica del analisis
conversacional y solo se trascribi6 el texto de lo dicho oralmente sin la marca de los

segundos ni las pausas.

Etapa 2: Codificacion y clasificacion de los episodios

Se presenta a continuacion una captura de pantalla con un ejemplo del
procedimiento realizado en esta etapa con el programa Google Documents, donde se
codificaron primero los episodios identificados en cada dimension utilizando la funcién

para agregar comentarios:

M Inbox - candyvea: X | & rawdata-Google X | [ *PARTICIPANTZ- X | B 2Apoyo Autoridac X [E *PARTICIPANT2- x [ *PARTICIPANT1- X | wR neighing - Englist X | + - X

0%

C & httpsy//docs.google.com/document/d/1PP! 5IEjwHKrAX_ThUflys/edit W 2} 6 H

5 Apps Dell [ [3 Nuevapestaiia [ Live365 - Genre: Universidad de Play.. [ Gléndula pineal res.. M Gmail - Donacién - WR English to French, It..  #} Personas|Banco d... » Other bookmarks
*
E PARTICIPANT 2 =]
File Edit View Insert Format Tools Add-ons Help Lastedit was made on November 11,2017 by DANIELA ELISA HURTADO DIAZ
~ o~ & A T 100% +  Nomaltext v Arial -~ 11 + BIUAS ocOQB- E=E=E 12 E-E-EE X VASES e
1 = 2 3 4 5 v 7
A S S T SN . S N S .

DANIELA ELIS...
Nov 10,2017

Implementation of inclusion neg 1

¢y como lo hacen cuando sospechan que algun nifio podria tener algun problema?

¢eso te ha pasado a ti?

a mi que yo haya identificado no, pero si se me a informado de varios casos. Porque a pesar
de que el colegio no tiene y como que en cierto ambito el jefe del colegio, el rector, no quiere @ Ma'i: Jesus J..
Sep 25,2017
aceptar que el colegio de igual manera tiene alumnos con diferentes necesidades, no solo las
R R apoyo de autoridades (negativo)
que se encasillan como normales, no hay mas que hacer o pedir informes psicologicos para
crear algin plan de accién pero mas que eso no hay, y lo que se me ha entregado a mi es DANIELA ELISA HURTADO DIAZ

eso0. Nov 10,2017

L A ESP

10:26 D
06/05/2019
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En primer lugar, se asignaron codigos correspondientes a las tematicas de los
episodios identificados. De esta manera, los datos fueron transformados en unidades de
andlisis mas pequefias y, por tanto, mds facilmente manejables para su posterior
clasificacion y cuantificacion. Por ejemplo, uno de los temas emergentes fue el relativo a la
implementacion de la inclusion educativa. Como se observa en el ejemplo de la pagina
anterior, se utilizaron las frases “implementacion de la inclusidon, negativo” y “apoyo de
autoridades, negativo” para clasificar los episodios que constituian una unidad de narracion
coherente y separada de las demds unidades de narracion o episodios en las entrevistas. A
continuacion, se procedio a la clasificacion de los episodios identificados en las entrevistas,
asignandoles a cada uno un codigo con la letra P y un niimero que representa el docente
participante que expresé la porcion del texto clasificada como “episodio” (P7, participante
7) y una letra E y un nimero que indica el orden en que aparece el episodio en la entrevista

con este participante (P7E33).

Etapa 3: Cuantificacion de los episodios

Para la cuantificacion de los episodios, se crearon nuevos cuadros de texto por
subtema de las dimensiones de la actitud hacia la inclusion estudiadas, registrando en una
columna el cddigo y en la otra el episodio en preparacion para los andlisis discursivos. A
continuacion se presenta una seccion de uno de los cuadros, que contiene dos comentarios

(de 24 en total) sobre el tema “apoyo de autoridades, negativo™:

APOYO AUTORIDADES — NEGATIVO

CODIGO
TOTAL EPISODIOS: 24

Ehh, no, no hay ningtn coordinador de profesores ni nada, hay UTP
P7E11 no mas, y en UTP hay 2 UTPs, la Jefa de UTP que tiene que ver con
el area general, que estamos inglés, lenguaje, matematica, historia,
etc. y UTP del é4rea profesional, que son los contadores,
administradores, que hacen clases en esa parte.

PSE37 No. De hecho, yo pregunté en la reflexion pedagdgica que tuvimos el
viernes... no, el jueves pasado pregunté por capacitaciones, entre
otros, y dijeron que no, que no habian recursos en el colegio para
hacer capacitaciones.
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En este cuadro se registraron todos los episodios clasificados dentro de este
subtema que demostraban una actitud de orientacion desfavorable por parte de los
entrevistados. En otro cuadro diferente se registraron los episodios clasificados sobre este
mismo subtema pero que tenian una orientacién positiva. Como se observa en el cuadro
ejemplo, en la parte superior se consignd en un resumen la informacion de la frecuencia con
la que aparecio este subtema del apoyo de las autoridades en los episodios identificados en

las entrevistas.

Por ultimo, y con el fin de consolidar los hallazgos recogidos a través de las
respuestas a la pregunta abierta del cuestionario y con los episodios de las entrevistas, se
sintetizaron todos los resultados obtenidos en tablas que resumen la frecuencia y la
orientacion de las actitudes hacia la inclusion del profesorado de inglés, por dimension y
por subtemas. A continuacion se muestra en la Tabla 9 el resumen con la frecuencia y
orientacion de los datos cualitativos cuyo contenido se clasific6 como relativo a la
dimension 1 (vea en el Apéndice D todas las tablas con los temas identificados, su

frecuencia y su orientacion por dimension).

DIMENSION OPINIONES GENERALES
Opinioén sobre la inclusion — positiva 6 13
Opinién sobre la inclusion — negativa 7

Tabla 9. Frecuencia y orientacion de los comentarios en la dimensioén 1

5.4. Segunda etapa de analisis cualitativo.

En esta etapa de analisis de la informacion cualitativa obtenida mediante el
cuestionario y las entrevistas, se ha adoptado una vision basada en los postulados de la
teoria y el método denominado Andlisis Critico del Discurso. Los analistas del discurso
parten de la presuncion que existen ciertas conexiones entre la forma y la funcién del
lenguaje que son mdas valoradas en unas sociedades que en otras (Rogers, 2011). La

naturaleza critica de este tipo de trabajo investigativo implica ser capaces de describir,
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interpretar y explicar las relaciones entre las formas del lenguaje: su gramatica, morfologia,
semantica, sintaxis y pragmatica, y las funciones del lenguaje en su uso para conseguir un

objetivo especifico en las distintas situaciones sociales.

El concepto de discurso en la investigacion social se ha definido histéricamente de
variadas formas por los investigadores en esta esfera. Algunos lo han definido como el
andlisis del lenguaje al nivel de una oracion o de una cldusula independiente, mientras otros
han enfatizado que este supone el analisis del lenguaje en uso en interacciones sociales
(Rogers, 2011). En esta segunda etapa de andlisis, consideramos el discurso como la

fijacion de significados dentro de una esfera social determinada.

El discurso esta conformado por esta fijacion parcial de significados alrededor de un
“punto nodal”. Se puede decir entonces que el discurso es una suspension temporal de las
posibilidades, ya que fija el significado en una forma particular y no en otra. Sin embargo,
esto no quiere decir que el significado de los signos en un determinado discurso se fija
eternamente; éste continta siempre sujeto a los factores medio ambientales, sociales y
temporales que pueden estructurarlo de otra forma. Para Martinic (2006) “los discursos se
generan en una situacion real donde hay una interaccion o juego comunicativo”. Este autor
comenta que en el habla de los individuos “se conecta (...) el texto en su existencia

semantica con las condiciones sociales que lo producen y lo transmiten” (p. 302).

En la perspectiva investigadora del andlisis critico del discurso, se analizan los
enunciados escritos y hablados por las personas para desvelar su estructura semantica
profunda, procedimiento también comprendido como el andlisis estructural de las
circunstancias del discurso que a su vez dan cuenta de la estructura simbolica de la cual
participan los escritores o hablantes. En la seccién que sigue a continuacion se explican los
procedimientos que se han utilizado para el andlisis critico del discurso realizado en la
presente investigacion. Este analisis se basa en el lenguaje en uso del profesorado de inglés

participante en las distintas instancias de recogida de informacion oral y escrita.
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5.4.1. Procedimientos del analisis critico del discurso.

En el presente estudio se inici6 el enfoque hacia el andlisis critico del discurso a
través de la revision de la literatura y la consecuente demarcacion de las dimensiones de la
actitud docente frente a la inclusion educativa. Més concretamente, seguimos las
orientaciones de Jorgensen y Phillips (2002) que nos indican que los investigadores de las
practicas sociales debemos, en primer lugar, realizar una revision bibliografica critica del
discurso a estudiar, con el fin de concretar los siguientes pasos en la preparacion del

analisis discursivo:

-Identificar los aspectos de la realidad, o del mundo a los que se les otorga
significados.

-Identificar las formas particulares en las que se adscribe el significado en el
discurso.

-Reconocer los puntos de divergencia y enfrentamiento entre diferentes
representaciones en los distintos discursos.

-Reconocer los puntos de convergencia o los entendimientos naturalizados como

sentido comun. (Jorgensen y Phillips, 2002, p. 145)

Las primeras etapas del proceso de reconocimiento del discurso social asociado a la
inclusion educativa se completaron durante la etapa de revision de la literatura, durante el
desarrollo y la revision de la encuesta sobre la inclusion en la clase de inglés y en la
primera etapa de andlisis del contenido de los comentarios escritos y las entrevistas.
Ademas, en el desarrollo de la encuesta se suscribi6 la discusion y se adaptd el lenguaje a

enunciados que corresponden al discurso usualmente utilizado en este contexto.

En la etapa de analisis critico del discurso, se han analizado todas las instancias de
uso de lenguaje de los docentes de inglés participantes en ambas instancias de recogida de
la informacion cualitativa: por escrito en las respuestas de una o dos oraciones en el
cuestionario y oralmente en los episodios de narracion mas largos obtenidos con las

entrevistas personales. Mediante las primeras etapas de analisis fue posible la clasificacion
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de los extractos del discurso de los docentes de inglés en las cuatro dimensiones de la
variable principal: la actitud hacia la inclusion educativa. Se consolido la informacién en
cuadros por dimension con todos los comentarios escritos en el cuestionario y todos los

episodios de las entrevistas para continuar el analisis critico del discurso.

En relacion con el tratamiento cientifico del discurso como objeto de estudio, se ha
utilizado una serie de herramientas sugeridas por los expertos en analisis critico. Se ha
realizado este andlisis por etapas. Los cuadros originalmente contaban solamente con dos
columnas, una con el codigo y otra con los comentarios o episodios. A continuacién, se
afiadieron dos columnas mas a la derecha de cada comentario o episodio con el fin de
realizar un analisis en dos niveles: textual y social. A nivel textual, se han identificado los
significantes clave y sus respectivas cadenas de equivalencias, co-ocurrencias o
formulaciones relacionadas con la temética de las actitudes hacia la inclusion educativa en
este contexto. Se ha realizado un andlisis al nivel de oraciones y frases, es decir, relaciones
entre sujetos y predicados o sustantivos y adjetivos. De esta forma fue posible detectar la
variacion o similitud en las formas gramaticales especificas que usaron estos docentes para
hablar de la inclusion educativa con respecto a las distintas dimensiones que conformaron

esta investigacion.

A nivel social, se identificaron las representaciones sociales y las construcciones
identitarias del profesorado de inglés participante, incluyendo su orientaciéon hacia el
fenémeno de la inclusion educativa. Fue posible observar la agencialidad o falta de la
misma, los procesos de marcacion de diferencias y equivalencias, y los distintos
posicionamientos que los docentes aceptan para si mismos y los que le atribuyen a los otros
actores del sistema educativo. Ademads, este analisis critico permitié vislumbrar los
repertorios interpretativos disponibles en el discurso usado por estos docentes al identificar
los significantes clave de los mismos. Este andlisis se realiz6 en documentos de Google,
que permanecen alojados en una carpeta en este mismo sistema. Se identificaron en el
comentario o episodio los rasgos discursivos anteriormente explicados registrando la
informacion en la columna correspondiente. Por ejemplo, se presenta a continuacion un

comentario ya analizado (Ver en Apéndice E més ejemplos de estos analisis):



CODIGO TEXTUAL SOCIAL
Existe un equipo | (A2C014) EXISTE EQUIPO SIGNIFICANTE CLAVE
multidisciplinario a MULTIDICIPLINARIO
cargo de alumnos con ALUMNOS CON NEEs CATEGORIZACION
NEEs, sin embargo, su POR CONTRASTE,
ayuda no es suficiente SIN EMBARGO POSICION
puesto que no son NO SON IDENTITARIA
especialistas en el area ESPECIALISTAS EN
de inglés.” (A2C014) EL AREA DE INGLES
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A través de estos andlisis, se redujeron nuevamente los datos al centrarnos en la

identificacion de palabras, frases o construcciones adyacentes significativas en un episodio

o comentario mas largo. Este procedimiento permiti6 resumir los datos discursivos a frases

cortas para facilitar su posterior reorganizacion, clasificacion y cuantificacion. Se

guardaron estos datos en columnas en hojas de calculo que incluyen el resumen de los

fendomenos identificados en el discurso en rojo, con los ejemplos en las filas debajo, como

se presenta a continuacion en la fotografia de pantalla:

B Harré, Ry Moghadda B Potter, J(2012)discursiv: X \ B Parker, (2014) critical ¢ X | wR surte - Diccionario Ingl: X \ + = X

& VERSION DEFINITIVA - X ANALISIS DISCURSIVO- X

gid=0 Y £

ts/d/1el

C @ docs.google.com/spreadshe

i Apps Dell @ @ Nuevapestaia @ Live365 - Genres

ANALISIS DISCURSIVO-RESUMEN

£ Universidad de Play..

@ Gléndula pineal res..

G Gmail - Donacién -

wR. English to French, It...

W Personas | Banco d. »

B @ :

Other bookmarks

o

File Edit View Insert Format Data Tools Add-ons Help Lasteditwasons( Working.. 3
o~ @ T 100% v S % 0 .00 123 Arial - 2 - BISA ¢H E-ilv|dy WYy @ M y~3- ~
A 8 c o F s o

1 (o1 1[[o] [N REPERTORIO DE LA INTEGRACION EDUCATIVA RACIONALIZACION | SIGNIFICANTES CLAVE
2 [el= | LVN 0 DIFERENCIA VS EQUIVALENCIA 8 HERRAMIENTAS
3 D1 RACIONALIZACION
4 CODIGO TEXTUAL SOCIAL DIFERENCIA HERRAMIENTAS

(A1C031) OPINION-CREO (V) RACIONALIZACION 7 INCLUSION Vs

INTEGRACION
o (A1C031) ELLOS-EL RESTO DIFERENCIA EQUIVALENCIA INTEGRACIS')N =
INCLUSION
7 (A1C102) 2 PIE
N EVALUACION MORAL GRUPOS DIFERENCIALES
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1 DE REPENTE ES BIEN POCO EL AVANCE RELACION-CONTRASTE
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Finalmente, los datos se contrastaron con los resultados obtenidos a través de la
encuesta, el otro instrumento de recogida de informacion utilizado. En el capitulo siguiente,
presentamos los hallazgos cuantitativos y cualitativos que se han interpretado desde una
perspectiva sociocultural critica para describir las actitudes sobre la inclusion educativa del

profesorado de inglés de la region de Valparaiso que ha participado en esta investigacion.
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CAPITULO 6. RESULTADOS.

6.1. Introduccion.

En este capitulo se presentan los resultados obtenidos en la encuesta cuantitativa, la
pregunta abierta del cuestionario y las entrevistas. En primer lugar, se presentan los
resultados sobre las actitudes de los docentes de inglés de la region en relacion con todas
las dimensiones de la encuesta, y posteriormente se desglosan los resultados obtenidos en
cada dimension. Estos resultados generales se han contrastado con algunos factores
demograficos, tales como los afios de experiencia, el Departamento provincial al que se

adscriben y la formacion profesional del profesorado de inglés participante.

Se ha realizado un anélisis de fiabilidad de las respuestas obtenidas a través de la
encuesta utilizando la prueba Alpha de Cronbach, que arrojé el promedio de las
correlaciones entre todos los items de la encuesta. El indice de fiabilidad es de 0,772, lo que
indica una aceptable correlacion entre los items. Para asegurar la triangulacion y la
verificacion de los hallazgos, los resultados se han contrastado con aquellos obtenidos a
través del andlisis critico del lenguaje utilizado por el profesorado en las dos instancias de

recogida de informacion discursiva.

6.2. Resultados de la encuesta.

Comenzamos indicando que se aprecian actitudes similares en los resultados de los
andlisis para las cuatro dimensiones de la encuesta. En relacion con la dimension
“Opiniones Generales sobre la Inclusion Educativa”, después de sumar las medias de los
indicadores correspondientes, el total obtenido es X = 29,92. Este hallazgo indica que la
actitud de estos docentes con respecto a los principios de la inclusion es positiva, ya que sus
respuestas indican acuerdo con los enunciados que corresponden a una actitud favorable

hacia la inclusion educativa. Es mads, la estadistica descriptiva indica que la mediana de la
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sumatoria también es 30 y la moda de menor valor es 31. Esto indica que la mayoria de los
docentes seleccion6 un valor superior en esta dimension, lo que corresponde a una actitud
de orientacion positiva en cuanto a los principios de la educacion inclusiva. A continuacion,
en la Tabla 10, se puede observar que las medias obtenidas en las subescalas relacionadas
con las distintas dimensiones de la variable “actitud docente” no varian considerablemente,

estando los valores obtenidos entre 22 y 31 puntos.

ASPECTOS -

OPINIONES CURRICULARES PRACTICA FORMACION ¥

DESARROLLO

GENERALES Y DOCENTE PROFESIONAL

ORGANIZATIVOS

Media 29,44 22,42 31,90 24,93
Mediana 30,00 22,00 32,00 25,00
Moda 31(a) 25 32 21(a)
Desv. tip. 4,253 4,567 3,903 4,489
Varianza 18,091 20,859 15,233 20,152

Tabla 10: Estadistica descriptiva - resumen por dimension

Continuando con los comentarios sobre los resultados presentados en la Tabla 10,
en cuanto a la actitud de los/as participantes en relacion con la dimensiéon “aspectos
curriculares y organizativos” se observa que la suma de todos los promedios de los
indicadores en esta dimension es X = 22,42. Esto significa que la sumatoria de la actitud de
estos docentes en lo que se refiere a los factores curriculares y organizativos necesarios
para la educacion inclusiva es cercana a 20 en esta escala o cercana a 2 en la escala
original, lo que indica una actitud en desacuerdo con los enunciados que corresponden a

una actitud favorable hacia la inclusion educativa.

En la estadistica descriptiva obtenida en las respuestas para la dimension “aspectos
curriculares y organizativos”, la mediana es 22 y la moda 25, lo que podria indicar que la

mayor parte del cuerpo docente muestra actitudes mas negativas en lo referente a esta
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dimension en comparacion con la dimensidon “opiniones generales”. Siendo la desviacion
tipica 4,567, es posible asegurar que solo unos pocos docentes entregan valoraciones
positivas en esta dimension, ya que el rango de la mediana se mueve entre 17,5 y 26,5, con

muchos mas casos en el extremo inferior de la escala.

En cuanto a la actitud de los participantes sobre la dimension “practica docente”, el
resultado de la escala global correspondiente es X = 31,90, como se aprecia en la Tabla 10
en la pagina anterior. Este hallazgo sefiala que las actitudes de estos docentes con respecto a
sus propias practicas en la educacion inclusiva son bastantes favorables. Sus respuestas
combinadas en esta dimension indican que el profesorado muestra actitudes de orientacion
positiva sobre las estrategias que utiliza para implementar la educacion inclusiva en sus
clases. También, se observa una desviacion tipica inferior a 4, lo que arrastra el posible
rango del promedio entre 27,90 y 35,90, cifras cercanas a 30. Sin embargo, existe variacion
en las respuestas, lo que se ilustra en el resultado obtenido para la cifra minima 21 y la cifra
maxima 40. Estos hallazgos parecen indicar que los docentes encuestados estan satisfechos

con la implementacion de la educacion inclusiva en sus clases de inglés.

Finalmente, en relacion con la actitud de los participantes hacia la dimension
“formacion y desarrollo profesional”, el resultado obtenido con la escala global es X =
24,30 como se aprecia también en la Tabla 10. Esto indica que la actitud de estos docentes
en lo que se refiere a su formacion y desarrollo profesional para la educacion inclusiva es
menos favorable que en dos de las dimensiones anteriores, siendo ésta, junto a la dimension
“aspectos curriculares y organizativos”, una de las dos dimensiones en las que se

observaron actitudes mas negativas.

En cuanto a las actitudes de los docentes participantes sobre la dimension
“formacion y desarrollo profesional”, la estadistica descriptiva indica que la moda tiene
varias cifras, siendo la més baja 21, lo que podria indicar que la mayoria mantiene actitudes
negativas hacia su formacion y preparacion para este desafio. Siendo la desviacion tipica
4,489 y 18 la cifra minima obtenida en esta escala, es posible asegurar que so6lo unos pocos

docentes tienen opiniones positivas en esta dimension ya que existen mas casos en el
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extremo inferior de la subescala sobre la dimension “formacién y desarrollo profesional”.

Con el objetivo de analizar més profundamente los resultados obtenidos mediante la
encuesta, se ha separado al profesorado encuestado en dos grupos: noveles y
experimentados. Se ha considerado para este andlisis los afios de experiencia docentes
declarados en el cuestionario. Se ha clasificado a los/as participantes con hasta siete afios de
experiencia como “noveles” y con siete aios de experiencia 0 mas como “experimentados”.
En la Tabla 11 a continuacion se presentan los resultados obtenidos mediante el cruce de
las escalas globales para todas las dimensiones de la encuesta con los afios de experiencia

de los profesores participantes:

OPINIONES ASPECTOS PRACTICA FORMACION
GRUPO GENERALES | CURRICULARES DOCENTE Y
Y DESARROLLO
ORGANIZATIVOS PROFESIONAL
Noveles 29,01 22,11 32,08 24,76
Experimentados 29,51 22,29 31,57 25,18

Tabla 11: Escalas globales por dimension y afios de experiencia

En la Tabla 11 se observa que la escala global sobre la dimension “opiniones
generales” para profesores noveles y experimentados es cercana a 29, similar en ambos
grupos, lo que indica homogeneidad en las actitudes docentes en esta dimension. La actitud
del profesorado participante frente a la inclusiéon en lo que se refiere a la dimension
“aspectos curriculares y organizativos” es también similar para los dos grupos de docentes,
noveles y experimentados, y se aprecia una actitud mas desfavorable en esta dimension,
con una sumatoria de promedios mas baja: X = 22,11 para los docentes noveles y X = 22,29
para los experimentados, en comparacion con la obtenida en la dimensidon “opiniones
generales”. Ambas cifras representan desacuerdo con enunciados favorables en el area de

los aspectos curriculares y organizativos de la inclusion.

En cuanto a su actitud sobre su propia practica pedagbdgica para la inclusion, los

docentes noveles y experimentados parecen tener una opinion bastante positiva. Asi, en la




159

Tabla 11 se puede comprobar que la suma de las medias de los indicadores de esta
dimension es muy cercana para estos dos grupos, alcanzando valores superiores a 30, lo que
puede interpretarse como actitudes similares en esta dimension y mas favorables hacia la
misma que para las dos anteriores. Este hallazgo apuntaria a una actitud de acuerdo con

enunciados que describen situaciones deseables en la inclusion educativa.

En la dimension “formacion y desarrollo profesional”, al igual que en todas las
anteriores, no se observan diferencias en la estadistica descriptiva para ambos grupos, lo
que se puede interpretar como homogeneidad en las actitudes del profesorado participante,
con una actitud mas desfavorable hacia esta dimension que hacia la anterior. Asi, la escala
global sobre la dimension “formacion y el desarrollo profesional” de los docentes noveles
es X = 24,76, y la de los docentes experimentados es X = 25,18. Teniendo ambas medias
desviaciones estandar similares, se puede comprobar nuevamente que ésta es la segunda
dimension que genera actitudes mds negativas después de la dimension ‘“‘aspectos

curriculares y organizativos”.

Atendiendo al enfoque sociocultural de esta investigacion, las actitudes del
profesorado hacia la inclusion educativa también han sido analizadas teniendo en cuenta el
Departamento Provincial (DEPROV) de Educacion al cual adscriben los centros educativos
en los que imparten clases de inglés los participantes. Como ya se coment6 en los capitulos
anteriores, la literatura especializada indica que las caracteristicas del contexto y la
dependencia administrativa de los centros son factores que pueden impactar en las actitudes
de los profesores. Con el fin de indagar si existen diferencias en las actitudes de los
docentes en las distintas areas geograficas de la region de Valparaiso, se ha dividido a los
participantes en cuatro grupos correspondientes a los DEPROV: Valparaiso-Marga marga,
Quillota-Petorca, San Felipe-Los Andes y San Antonio. En las paginas siguientes se
presentan y comentan los resultados del cruce de esta variable demogréfica con las escalas

globales por dimension.

En primer lugar, en la Tabla 12 a continuacion se presentan las escalas globales para

la dimension “opiniones generales” obtenidas en cada uno de los departamentos
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provinciales de la region.

Valparaiso-Marga Marga 29,22
Quillota-Petorca 31,09

OPINIONES
GENERALES San Felipe-Los Andes 30,23
San Antonio 27,75

Tabla 12: Cruce opiniones generales — DEPROV

Se observa que la sumatoria de las medias de las actitudes de los docentes de inglés
encuestados no varia significativamente en relacion con su dependencia de los distintos
DEPROV. La escala global es muy cercana a 30 en todos los DEPROV, lo que indica una
dispersion simétrica de las actitudes en todas las dreas geograficas en cuanto a la dimension
“opiniones generales”, destacaindose San Antonio con X =27, 72 por ser la mas baja, lo que
indicaria una actitud mas cercana al desacuerdo con aspectos generales favorables de la

inclusidon educativa.

Al igual que en la dimension anterior, las escalas globales obtenidas después de
cruzar las respuestas de la encuesta en la dimension “aspectos curriculares y organizativos”
con los departamentos provinciales de los docentes participantes son muy similares en los
cuatro DEPROV. Como se muestra en la Tabla 13 a continuacién, todas las escalas

globales en esta dimension estuvieron entre 21 y 24 puntos.

Valparaiso-Marga Marga 22,47

ASPECTOS Quillota-Petorca 23,41

CURRICULARES Y
ORGANIZATIVOS San Felipe-Los Andes 22,90
San Antonio 21,00

Tabla 13: Cruce aspectos curriculares y organizativos - DEPROV
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Esto significa una actitud en desacuerdo con los enunciados que presentaban una
situaciéon ideal para la inclusion educativa en cuanto a los aspectos curriculares y
organizativos para su implementacion, lo que indica una actitud mas bien negativa con
respecto a esta dimension. Se observa por ejemplo que los/as docentes dependientes del
DEPROV Quillota- Petorca obtienen una escala global mas alta (X = 23,41) que los otros
tres DEPROV, lo que podria indicar una actitud levemente mas favorable de estos docentes
hacia esta dimension. Sin embargo, éste es también el grupo de participantes con mas
variacion dada su desviacion estandar y varianza mas altas que en el resto de los grupos en

esta escala, por lo que estos resultados deben ser considerados con cautela.

Por otra parte, en la Tabla 14 a continuacidon se puede apreciar que las escalas
globales sobre la actitud de los profesores de inglés con respecto a la dimension “practica
docente” no demuestran mayor variacion por Departamento Provincial de educacion

(DEPROV).

Valparaiso-Marga Marga 32,07

) Quillota-Petorca 31,95
PRACTICA
DOCENTE

San Felipe-Los Andes 31,55

San Antonio 31,89

Tabla 14: Cruce practica docente - DEPROV

La escala global correspondiente a la dimension “practica docente” fluctiia entre X
= 31,55 en San Felipe-Los Andes, y X = 32,00 en Valparaiso-Marga marga, teniendo
ambos grupos una desviacion estandar y varianza similares. El profesorado participante de
Quillota-Petorca es el grupo que presenta mayor variacion en los resultados dada sus

elevadas desviacion estandar y varianza.

Por ultimo, en la siguiente Tabla 15 se presentan los resultados del cruce de las
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escalas globales de la dimension “formacion y desarrollo profesional docente” con los
DEPROV. Se observa homogeneidad en los valores de las escalas globales para los cuatro

grupos, estando estas entre X = 24,74 en San Felipe-Los Andes y X = 25,41 en Quillota-

Petorca.
Valparaiso-Marga Marga 24,78
FORMACION Y Quillota-Petorca 25,41
DESARROLLO
PROFESIONAL San Felipe-Los Andes 24,74
San Antonio 25,07

Tabla 15: Cruce formacion y desarrollo profesional - DEPROV

Estos resultados analizados en conjunto con los valores de la distribucion de las
actitudes en los distintos grupos apuntan a que las actitudes de los docentes de inglés sobre
esta dimension son mas desfavorables que las relacionadas con las dimensiones “opiniones
generales” y “practica docente”. Las actitudes de estos docentes parecen ser mas
desfavorables en lo que se refiere a la dimension “aspectos curriculares y organizativos”,
sin existir mayores diferencias en las actitudes del profesorado de inglés de la region que

puedan ser atribuidas al Departamento Provincial de dependencia.

En esta ultima seccion de los resultados obtenidos con la encuesta, se presentan los
hallazgos organizados por dimension y cruzados con la variable “formacion en educacion
basica”, debido a que este factor ha sido identificado como relevante para el desarrollo de
una actitud més favorable hacia las diferencias en el aula. Un pequefio nimero de los
participantes en la encuesta (N = 16) contaba con formacion profesional en esta area. Para
realizar este andlisis descriptivo se formaron dos nuevos grupos considerando a los
docentes “con” o “sin” formacién en educacidon bésica. Se cruzd esta nueva variable
demografica con cada una de las escalas globales obtenidas por dimension. En la Tabla 16 a

continuacion se observa que las medias de las escalas globales por dimension no muestran
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diferencias atribuibles a la formacion profesional de los participantes.

SIN FORMACION ,
. p CON FORMACION EN
DIMENSION EN EDUCACION ’ {
BASICA EDUCACION BASICA
Opiniones Generales 29,23 29,40
Aspectos Curriculares y
Organizativos 21.97 23,60
Practica Docente 32,08 30,33
Formacion y.Desarrollo 24.92 2521
Profesional

Tabla 16: Cruce escalas por dimension - Educacion Basica.

Estos resultados confirman los hallazgos descritos anteriormente en el capitulo. Las
respuestas correspondientes a las actitudes sobre la dimension “practica docente” siguen
teniendo la escala global mas alta de todas las dimensiones: X = 32,08 para aquellos
docentes de inglés sin formacion en Educacion Basica, y X = 30,33 para los docentes con
formaciéon en Educacion Bésica. Las escalas obtenidas con respecto a la dimension
“opiniones generales” estdn alrededor de 29 para ambos grupos y cercanas a 30 en la
dimension “practica docente”, corroborando el hallazgo de que son éstas las dos
dimensiones en las que los/as docentes presentan actitudes mas favorables frente a la

inclusidon educativa.

Por otro lado, en la dimension “formacion y desarrollo profesional” los resultados
de los/as participantes en los dos grupos también indican homogeneidad en sus actitudes
hacia la inclusion, con un resultado cercano a 25 en ambos grupos. La escala global relativa
a la dimension “aspectos curriculares y organizativos” es X = 21,97 para los/as docentes sin
formacién en Educacion Bésica y X = 23,60 para los/as docentes con formacion en
Educacion Bésica, constituyéndose como la tnica dimension en la que hubo una pequefia

diferencia en las actitudes de estos dos grupos, lo que sugiere que el profesorado con
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formacioén en Educacion Basica valora mas positivamente la organizacion y los recursos

disponibles para afrontar la atencion a la diversidad en la clase de inglés.

6.3. Comparacion e interpretacion de los hallazgos por dimension.

En el siguiente apartado se presentan los hallazgos de esta investigacion, destacando
los resultados obtenidos mediante las escalas globales por dimension en la encuesta
cuantitativa para contrastarlos con los resultados obtenidos con la pregunta abierta del
cuestionario y las entrevistas después del andlisis discursivo realizado. Se describen
también a continuacion las actitudes de los profesores de inglés interpretardas de su
discurso. Los resultados de los andlisis discursivos de los datos obtenidos en las dos
instancias de recogida de informacion cualitativa se comentan y asocian a la dimension con

la que se relacionan.

6.3.1. Opiniones generales: La diferencia y el repertorio de la integracion.

Los resultados de la encuesta en cuanto a la dimension “opiniones generales”
muestran una actitud favorable frente a la inclusion educativa del profesorado participante
(ver Cuadro 1 en apéndice F). Por ejemplo, el enunciado numero 1: “La inclusiéon de los
estudiantes con necesidades educativas especiales (NEE) en el aula regular es una medida
educativa acertada”, ha obtenido un promedio de x = 3,38, bastante cercano a 4, que indica
acuerdo con el item que apoya la educacién inclusiva. Esto también se evidencia en el item
7: “Los estudiantes con NEE mejoran su desarrollo global gracias a la integracion escolar”,
que obtuvo un promedio similar (x = 3,38). El enunciado que ha obtenido el mayor
promedio en esta escala (x = 3,40) es el enunciado 9, que indica: “La integracion escolar de
los estudiantes con problemas de conducta es mas dificil que la de los estudiantes con

alguna discapacidad”.

Estos hallazgos indican que los profesores parecen estar de acuerdo con los

principios que justifican la inclusion educativa de estudiantes con NEE en las aulas
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regulares. De los comentarios extraidos de la pregunta abierta en la encuesta, aquellos
clasificados como “principios de la inclusién educativa” fueron los mas numerosos para
esta dimension. La mayoria de los comentarios enfatizan las condiciones necesarias para

que se cumpla la verdadera inclusion. Comentan, por ejemplo:

“En mi opinidn, creo que se tiende a subestimar la real capacidad de los (mis)
alumnos con NEE. Muchos de ellos alcanzan los mismos logros que el resto de sus

compaifieros. Al menos en el subsector Idioma Extranjero Inglés.” (A1C031)

“Los alumnos son todos iguales y diferentes y todos, sin excepcion, merecen lo
mejor en todos los aspectos, sobretodo en educacion y tener los mismos derechos

que con aquellos con NEE.” (A1C102)

“Considero importante la inclusion de alumnos con NEE en la clase de inglés, sin
embargo en los establecimientos se trabaja este ‘eximiendo’ a los estudiantes y no
integrandolos, la inclusion involucra a mi juicio poder entregar herramientas reales

para los estudiantes para su vida y no tan s6lo por un deber educativo.” (A1C107)

En el analisis preliminar del contenido, se evidencian actitudes similares por parte
del profesorado de inglés participante, quienes han compartido trece comentarios escritos
(N = 13) relacionados con esta dimension de un total de 284 episodios codificados en total
para las cuatro dimensiones. La orientacion de su actitud estaba equilibrada entre opiniones
favorables (N = 6) y desfavorables (N = 7). Sin embargo, es importante aclarar que los
comentarios negativos con respecto a la inclusion se refieren mas bien a como ha sido la

implementacion de la misma. Dicen, por ejemplo:

“Yo siempre estoy viendo como mejorar, porque de repente es bien poco el avance

que veo. Pero todos los dias yo veo como puedo mejorar esto.” (P3E29)

“Yo creo que eso si se puede hacer, pero hay que tener las herramientas.” (P2E15)
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Entre los indicadores para la dimension “opiniones generales” sobre la inclusion, los
dos que obtuvieron los promedios mas bajos y, por ende, muestran desacuerdo con el
enunciado presentado corresponden a valoraciones negativas frente a los procesos de
inclusion. Los enunciados 7: “La integracion de los estudiantes con NEE perjudica el
avance de los demés alumnos y alumnas” con un x = 2,01, y el nimero 10: “La educacién
de los estudiantes con NEE afectados gravemente deberia llevarse a cabo en centros de
educacion especial o aula diferenciada” con un x = 2,76, confirman un desacuerdo de los

docentes de la muestra con respecto a estos enunciados desfavorables a la inclusion.

Esto puede indicar opiniones encontradas entre los docentes en cuanto a este tema, o
puede que no estén siendo completamente honestos en su respuesta. Para algunos, la
inclusion significa que los profesores de inglés tengan que prestar su atencion a estudiantes
que tienen dificultades, tarea que perciben como adicional a sus quehaceres cotidianos.
Ademas, de algunos de sus comentarios se desprende su frustracion por considerar dicha

tarea una obligacion que les ha sido impuesta y que ha afectado a su trabajo:

“A veces los profesores, es tanto el trabajo que tenemos que hacer, que ya, esta bien,
tenemos que lidiar con un alumno que tiene un problema en la sala y todo, pero
seguir esforzandonos o prestando nuestro tiempo para seguir preocupandonos de ese
alumno fuera de la sala de clases, es como demasiado trabajo que uno se echa

encima.” (P10E28)

Aun cuando se refieren favorablemente a los principios de la inclusion, tales como la
aceptacion de las diferencias y la responsabilidad del medio ambiente en el aprendizaje, los
comentarios de estos docentes ilustran un tema recurrente entre los participantes que parecen
no cuestionar las practicas discriminatorias que caracterizan la evaluacion estandarizada y el
enfoque autoritario que suele caracterizar el sistema educativo en este contexto. Sin
embargo, se evidencia también en muchos de los comentarios la preocupacion de estos
docentes por mejorar la atencidn a los estudiantes con necesidades educativas especiales en
la clase de inglés ya que perciben que los esfuerzos por lograr la verdadera inclusion son

todavia muy incipientes. Por ejemplo comentan:
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“Ellos deberian ser incluidos sin necesidad de hacer diferencias”.

(A1CI127)

“Estamos en pafnales.” (A1C047)

El analisis del discurso utilizado por los docentes en ambas instancias de recogida de
informacion cualitativa pone en evidencia una situacion muy diferente a la que se aprecia a
través del andlisis de contenidos. El profesorado se esfuerza por articular sus comentarios
como ‘“opiniones”, utilizando verbos tales como ‘“creo” u “opino” para resaltar la
racionalidad de sus comentarios. Esto puede interpretarse como un intento de utilizar la

estrategia de la racionalizacion para legitimizar su lenguaje socialmente.

Se observa la predominancia del fendmeno discursivo que tiende a destacar la
diferencia entre las personas. Cada vez que se referian a los estudiantes con NEE se marcaba
claramente la diferencia entre ellos y los otros estudiantes que no tienen una necesidad

educativa especial diagnosticada. Esto se puede observar en los siguientes ejemplos:

el alumno que tiene un problema (P10E28)
ellos-el resto (A1CO031)
pero al estar con todos se distraen (A1CO005)

Esta situacion se relaciona con el hallazgo de que, en general, los docentes
participantes parecen considerar los conceptos de inclusion e integracion como equivalentes.
Esto no es sorprendente dada la predominancia del concepto “PIE” (Programa de
Integracion Escolar) como uno de los significantes clave mas repetidos por el profesorado.
Todos los recursos relacionados con este programa, los especialistas a cargo del mismo en
los centros y los estudiantes que participan y se benefician del mismo son denominados con
el adjetivo “PIE”. Asi, es comUn encontrar comentarios entre los docentes de inglés sobre la
sala PIE, el equipo PIE o los niflos PIE en ambas instancias de recogida de informacion

discursiva.
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Los movimientos para la educacion inclusiva buscan terminar con la estigmatizacion
de los estudiantes necesitados de apoyo, sin embargo, esta concepcion parece muy lejana del
discurso predominante entre los docentes encuestados y entrevistados. Es mas, solo se
identificaron unos pocos comentarios en los que sucedia el fenomeno discursivo opuesto a
destacar las diferencias, que corresponde a atribuirle equivalencia a las personas, en este

caso, los/as estudiantes, como se puede observar a continuacion:

(siempre hay) distintos nifios (P4EI11)
todos los alumnos (A2C053)
sin necesidad de hacer diferencias (A1C127)

En estas instancias se evidencia que el profesorado comprende la diferencia entre los
conceptos de integracion, en la que se exacerban las diferencias, e inclusion, donde no se
identifica a los estudiantes que requieren apoyo y se considera a todos por igual atendiendo a

su diversidad.

Lo anteriormente descrito no es de extrafiar, debido a que los docentes han de utilizar
el lenguaje institucionalizado que aparece en los documentos oficiales del Ministerio de
Educacion, como el Decreto 83. Como ya se comentd en el capitulo tres, la legislacion
relativa a la atencion de necesidades educativas especiales es discriminatoria desde su
concepcion al identificar claramente la ley a quienes pueden obtener apoyo especial y asi
descartar a todos los demas estudiantes que no cumplen con el requisito de haber sido
diagnosticados a través del engorroso procedimiento de pesquisa descrito en el Decreto 83.
Este procedimiento de diagndstico y seguimiento que es necesario para conseguir apoyos
financieros adicionales para los/as estudiantes en los centros educativos municipales y
subvencionados parece haber tenido como consecuencia la fijacion de los significados

pertenecientes al repertorio de la integracion escolar y no al de la inclusion educativa.
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6.3.2. Los aspectos curriculares y organizativos: el escaso apoyo.

El andlisis de los valores medios obtenidos para cada enunciado correspondiente a
las actitudes docentes sobre la dimension ‘“aspectos curriculares y organizativos” (ver
Cuadro 2 en Apéndice G) indica que, en la mayoria, la media de la actitud de estos
docentes es alrededor de 2,5, lo que indica una actitud entre en desacuerdo y de acuerdo
con los enunciados que corresponden a una actitud negativa con respecto a la inclusion, en
items tales como el 12: “Con los alumnos con NEE se trabaja preferentemente conductas de
entrada o nivelacion”, o el 15: “A los estudiantes con NEE se les suele eximir de la clase de
inglés”. Este hallazgo puede indicar que los/as docentes tienen actitudes variadas frente a

esta dimension.

Es particularmente revelador que los enunciados con la media mas baja, es decir,
aquellos con los que el profesorado no esta de acuerdo son dos que describen realidades
bastante alejadas de los principios de la educacion inclusiva, tales como el 11: “Los
alumnos y alumnas con NEE realizan sus actividades y tareas sin conexion real con los
demas estudiantes del aula”, con un x = 1,93, y el 14: “Los libros de texto de los estudiantes
con NEE son diferentes de los del resto de los alumnos y alumnas”, con un x = 1,26. Estos
resultados pueden apuntar hacia una actitud més favorable de estos/as docentes ante la
inclusion con relacion a estos aspectos curriculares y organizativos ya que estan en

desacuerdo con indicadores opuestos a la educacion inclusiva.

No obstante lo anterior, resulta también interesante el valor medio obtenido en los
indicadores que apuntan hacia actitudes favorables a la inclusion. Por ejemplo, el item 17:
“Existen recursos humanos y profesionales suficientes para atender a los estudiantes con
NEE” obtuvo x = 2,07, es decir, la mayoria de los docentes esta en desacuerdo con este
enunciado. Para el indicador 18: “Existen recursos materiales suficientes para atender a los
estudiantes con NEE”, la media solo alcanzé x = 1,98. Esto significa que el profesorado
participante esta en desacuerdo con este indicador, lo que apunta a algunos de los factores

que podrian estar influyendo en la actitud de estos docentes.
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Mas aun, los enunciados 19: “El equipo de orientacion y apoyo docente funciona de
forma efectiva” y 20: “El equipo directivo se involucra en los asuntos relacionados con la
atencion de los estudiantes con NEE” obtienen promedios de x = 2,50, y x = 2,60
respectivamente, lo que corresponde a desacuerdo. Esto puede interpretarse como una
actitud desfavorable ante estos aspectos curriculares y organizativos de la inclusion en el

contexto estudiado.

Estos hallazgos pueden contrastarse con los comentarios ofrecidos voluntariamente
por el profesorado encuestado, ya que esta es la dimension mas comentada. Del total de 138
comentarios, 77 corresponden a temas relacionados con esta dimension, 44 de estos son
comentarios sobre su apreciacion negativa del apoyo recibido por parte de los compafieros
especialistas en Educacion Especial o de los equipos PIE en los centros. Dicen, por

ejemplo:

“Considero relevante reforzar atin mas el apoyo por especialistas relacionados en
el area de la educacion especial para reforzar la adquisicion de una segunda

lengua.” (A2C041)

“En mi caso existe un equipo multidisciplinario a cargo de alumnos con NEE, sin
embargo, su ayuda no es suficiente puesto que no son especialistas en el area de
inglés, por lo tanto, sélo les queda aceptar las adecuaciones hechas por mi.”
(A2C014)

En cuanto a las actitudes expresadas en las entrevistas, esta dimension resulto ser la
mas comentada con la mayoria de episodios de las cuatro dimensiones (N = 179 de 284),
destacandose los comentarios que denotan una actitud negativa frente a los aspectos
relativos a la forma en que se ha llevado a cabo la implementacion de la reforma (N = 65,
24 favorables y 41 desfavorables), el apoyo de las autoridades (N = 32, 8 favorables y 24
desfavorables), el apoyo de los/as docentes especialistas en NEE (N = 52, 16 favorables y
36 desfavorables), los recursos disponibles (N = 12, 2 favorables y 10 desfavorables), y el
apoyo de otros docentes (N = 18, 8 favorables y 10 desfavorables).
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Muchos de los comentarios estan en la linea de “se hace lo que se puede” cuando se
refieren a sus propios esfuerzos por implementar la inclusiéon o dicen que “no se hace lo

suficiente”, en especial en el nivel de las autoridades educativas de los centros:

“Yo creo que no se esta logrando (/a inclusion). No se esta logrando, por lo menos,
en la educacion publica. Es stiper complicado. Pero yo tampoco, no es un tema de
culpar a los profesionales, o sea, al grupo PIE o los diferenciales. Lo que pasa es
que uno no tiene la cantidad de horas suficientes para poder estar con cada alumno

que tenga problemas ni para estar en todas las clases.” (P4ES)

Ante la pregunta relativa a si reciben o no apoyo de especialistas en los centros
educativos, la gran mayoria de los docentes declara que no es asi. Los siguientes episodios
resultan ilustrativos de esta tendencia en las actitudes del profesorado de inglés

participante:

“Si yo no me acerco a la educadora diferencial que atiende el nivel, yo no tengo idea
cudl es la necesidad educativa especial que tiene el nifio. En mi liceo no, no hay
ningln resumen. Ta tienes que ir a preguntarle a la educadora del nivel, decirle:
‘Mira, (Sabes? yo estoy atendiendo toda la ensefianza media, y en todos estos
cursos tengo nifios con necesidades educativas especiales, ;Qué pasa con eso?,
(Qué necesidades tienen...?’ no te pasa ninguna ficha y yo de ahi tengo que rescatar

cudl es la dificultad que tiene el chico y de qué forma yo la puedo trabajar.” (P1E14)

“La orientadora si bien es apoyo o estd siempre ahi, hay reuniones, etcétera, pero no
es la especialista en el tema. Ella también es profesora, pero yo creo que ella
recibié como la misma formacion que yo, puede tener cursos pero no es especialista
en el tema, entonces tampoco entrega esa gran confianza que uno necesita, como:

“’Esto es lo que hay que hacer.”” (P2E18)
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“Yo tengo 2 cursos en que tengo PIE, que tengo el psicopedagogo, pero no lo veo
nunca, no se cumple, no hay horario. Y me pasa el papel y (yo) firmo, lo que pasé
hoy dia, yo firmo, el firma, y ahi estan en la hora supongo, porque no sé como

funciona.” (P7E58)

Otra 4rea en la que los docentes comentan experiencias negativas con respecto a la
implementacion de la inclusion es el trabajo colaborativo entre los profesores de un mismo
centro, no solamente con respecto al apoyo de los especialistas en Educacion Diferencial,
sino que también destacan la falta de oportunidades de colaboracion con los demas

docentes de inglés y con los profesores de las otras areas. Explican, por ejemplo:

“No, no, porque los problemas de los nifios se ven en UTP solamente, por ejemplo,
si un nifio tiene problema en matematica, hablan con el nifio y el profesor de
matematica, ahi, a puertas cerradas. No se habla asi como en una reunion de varios
profesores donde estamos los representantes de cada GPT (grupo de profesionales

de un area), no es asi.” (P7E13)

“No, ni siquiera me alineo con ella (/a otra docente de inglés), nos hablamos en un
par de ocasiones. La verdad es que trabajamos de forma bastante independiente.”

(P10E21)

Los profesores de inglés participantes muestran actitudes negativas hacia la
inclusion educativa en lo relativo a la falta de recursos y a los factores institucionales que
no favorecen el trabajo colaborativo. El andlisis del discurso evidencia que la falta de apoyo
de los profesores de Educacion Especial en la clase de inglés es el punto crucial de las
actitudes conformadas en su discurso. Los significantes clave relacionados con este punto
central aparecieron frecuentemente en los comentarios escritos del cuestionario y en las
entrevistas y se formularon en distintas combinaciones de co-ocurrencias gramaticales, tales
como estar siempre acompaiados de adjetivos o conjugaciones negativas que indicaban

déficit. Por ejemplo:
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pero falta recurso humano especializado (A1CO015)
no existe acompafiamiento en aula (A2C009)
no poseemos apoyo (A1C096)

no tengo las herramientas (P1E35)

En lo relativo a los aspectos organizativos, se evidencia que los docentes intentaron
racionalizar sus comentarios a través de la estrategia de la autorizacion, en particular, al
atribuirle a una autoridad la agencialidad con respecto a sus experiencias en la inclusion
educativa. Esta autoridad es generalmente el o la jefe de la Unidad Técnica Pedagdgica
(UTP), el o la director/a del centro educativo o algin ente superior abstracto que evitaban
nombrar. Esto se puede interpretar también como una indicacion de la baja agencialidad
experimentada por los participantes en la organizacion de los recursos para la atencion de

las necesidades educativas especiales en los centros donde trabajan.

De nuevo se corroboran las actitudes predominantemente negativas hacia esta
dimension de la inclusion educativa en la co-ocurrencia de estos significantes clave junto a
enunciados negativos que ilustran una actitud bastante desfavorable. Los comentarios
negativos son generalmente sobre alguna figura de autoridad, se expresan como una critica
a la labor de los directivos, y muestran una baja agencialidad de parte del profesorado de

inglés. Se presentan algunos ejemplos de este fendmeno a continuacion:

la jefa UTP no hace su trabajo (PSE10)

UTP dijo que teniamos que hacerlo (P7E75)

informan casos/ se entrega/ se habla (P2E3)

se te obliga la ley de inclusion (P1E35)

deberian especificarnos mas cosas / tomarnos en (P612)
cuenta

desde UTP/ se nos impuso/ se nos requirid (P9E2)

nos han llevado harta gente al colegio a hablar (P3E22)
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Por ultimo, en cuanto a esta dimension, la expresion de actitudes negativas viene
acompafiada de un marcado componente emocional. Se han observado en el discurso
utilizado por los docentes varias expresiones que denotan frustracion, desazon y hasta
desesperacion frente a la falta de apoyo y el sentimiento de baja agencialidad que
experimentan frente a los aspectos organizativos que no pueden controlar. A modo de

ilustracion se presentan los siguientes ejemplos del analisis realizado:

iSe sintieron super dejados de lado! jLos (P9E13)

profesores estan donde las papas queman!

iQueria salir corriendo! jChuta! (P6E9)

siento que ahi nos ha dejado la escoba’ laley de| (P1E35)

inclusion

Los hallazgos obtenidos mediante el andlisis discursivo permiten corroborar el
resultado de que la dimensidon “aspectos curriculares y organizativos” es en la que los
docentes de inglés muestran las actitudes mas negativas hacia la inclusion educativa. Sin
embargo, y debido a lo descrito en el apartado anterior, se podria decir que el profesorado
muestra actitudes negativas frente a los aspectos curriculares y organizativos de la
integracion escolar y no de la inclusién educativa. La inclusiéon no se puede concretar
siguiendo discursivamente un repertorio interpretativo de la integracion con un
procedimiento de diagndstico y atencion a las necesidades especiales que se basa en un

modelo médico de las dificultades en el aprendizaje.

6.3.3. La agencialidad y representaciones sociales en la practica docente.

En cuanto a los hallazgos relativos a las actitudes sobre la dimension “préctica
docente”, se puede observar una tendencia hacia valoraciones de acuerdo con enunciados

que corresponden a principios de la educacién inclusiva (ver Cuadro 3 en apéndice H). Por

3 . .
Expresion coloquial que denota un gran desastre o desorden.
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ejemplo, los indicadores 24: “Todos los estudiantes aprenden inglés de manera colaborativa
en mis clases” y 30: “Siempre utilizo la lengua materna como apoyo para el aprendizaje del
inglés en mis clases” ambos obtienen una media de 3,18, y ambos corresponden a
estrategias concretas para la implementacion de la inclusion. También el indicador 25:
“Siempre utilizo la evaluacion formativa como medio para motivar los logros de los
estudiantes” con una x = 3,41 indica una actitud bastante favorable y medianamente de

acuerdo o de acuerdo con esta herramienta de aprendizaje.

Cabe senalar que los indicadores que han obtenido un valor medio mas bajo en esta
dimension son los dos que hacen referencia al trabajo colaborativo de los docentes. Asi, el
indicador 26: “Siempre planifico, reviso y ensefio en colaboracion con otros docentes de
inglés” obtuvo un promedio de 2,26 y el enunciado 28: “Utilizo la ayuda de los docentes de
apoyo (psicopedagogo, educador diferencial) para facilitar el aprendizaje y la participacion
de todos los estudiantes” obtiene un promedio de 2,89, lo que ubica las opiniones de
estos/as docentes entre en desacuerdo y de acuerdo en este factor, es decir, actitudes

variadas pero mas cercanas a desfavorables o negativas sobre el trabajo colaborativo.

En cuanto a las opiniones expresadas en los comentarios escritos, ésta ha sido el
area menos comentada con sélo 12 menciones en 138 comentarios. Los docentes
participantes comparten en estos comentarios algunas estrategias metodologicas concretas

que les han sido ttiles:

“En mi caso, trabajo y diferencio mis actividades de acuerdo a mis afios de
experiencia, conocimiento de los alumnos y otras de acuerdo a mi

intuicion.”(A3C098)

“Es indispensable el tiempo de planificacion para el éxito de la inclusion. Esto es
lo que hace falta en la labor docente, tiempo para planificar, investigar y
desarrollar las actividades apropiadas para estudiantes con este tipo de

necesidades.” (A3C073)
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En su mayoria, los comentarios estdn en la linea de estrategias que no es posible
implementar por falta de tiempo o las que no son exitosas por falta de apoyo de los padres o

tutores de los estudiantes con alguna NEE. A modo de ilustracion, comentan:

“(..) Sin la ayuda del apoderado nada se logra (...)” (A1C052)

“No, no es como para todos los nifios, de hecho hay hartas trabas ahi por lo que
pude observar. Una de las primeras es que, independiente de la pesquisa que se
haga, si el apoderado decide no incluir al nifio en el programa, no se incluye en el

programa.” (P9E2)

Por ultimo, sobre las estrategias didacticas utilizadas por el profesorado de inglés
participante, se puede evidenciar que las practicas que favorece siguen siendo la clase

expositiva, las explicaciones y las pruebas de vocabulario o gramatica escritas:

“Asi que yo hice mi clase como siempre, estaba explicando unos documentos de

comercio internacional que vemos en 3ro y 4to.” (P7E14)

“En algunos casos me pareci6 efectivo porque aprendian el vocabulario —cosa que a
veces los mismos chiquillos que estaban en la sala (regular) no lo hacian- entonces

habia un avance.” (PSE12)

Estos hallazgos contradicen la actitud favorable que muestra el profesorado a través
de sus respuestas en la encuesta en lo que se refiere a sus propias practicas para lograr la
inclusion. De sus comentarios se desprende que continian trabajando con una planificacion
unica, destinada a un estudiante promedio y basada principalmente en el estudio de
estructuras con pocas oportunidades de interaccion significativa en la lengua extranjera. El
andlisis ha permitido descubrir que en su discurso los comentarios sobre sus practicas se
refieren a actividades didacticas de este tipo. Se presentan algunos de estos comentarios de

los profesores de inglés participantes a continuacion:
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aprendian el vocabulario (P8E12)

prueba estandarizada (PSE31)

la prueba era de presente y pasado, 30 verbos | (P7E75)

prueba escrita (P10E3)

veo que no hay estudio, es una relajacion de su | (P3E05)

parte

y asi tenemos alumnos pie carente de habitos | (A1C137)

El anélisis discursivo también ha confirmado el hallazgo de que el profesorado de
inglés demuestra alta agencialidad y utiliza sus propias estrategias para afrontar el desafio
de la inclusion en sus aulas. Algunos ejemplos que ilustran este aspecto de la identidad de

estos docentes se presentan a continuacion:

y trabajamos con la Barbara (P8E19)
nos revisamos para ver como mejorar (P7E66)
uno puede investigar, googlear (P4EI11)

yo trabajo-diferencio (A3C098)

En cuanto a la representacion social de los docentes de inglés que se observa a
través del andlisis critico de su discurso, ésta corresponde a un posicionamiento como
(13 . r 9 . 4 . . « ey

experto en inglés”. Por la misma razén, los docentes se identifican en oposicion a la que
consideran un drea completamente diferente como es la Educacion Especial. Se vuelven a
destacar los significantes clave en cadenas de equivalencia que revelan que se sienten en
déficit en comparacion con los docentes especialistas. Los profesores participantes en este
estudio expresan que no cuentan con las competencias, que les falta preparacion
. . .. « .
profesional, que no tienen conocimiento, pero sobre todo que no son “profesionales de ese

tipo”. Se presentan algunos ejemplos a continuacion:
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no somos profesionales de ese tipo (P9E2)
pero nos falta conocimiento (P6E21)
no eres experto (P4E1T)

En cuanto a la representacion social del profesorado que conforma los equipos del
programa PIE, tales como especialistas en Educacion Especial, psic6logos, orientadores o
psicopedagogos, ésta estd también marcada por un posicionamiento en déficit para
colaborar en las actividades regulares de la clase de inglés. Los siguientes ejemplos

muestran este posicionamiento social discursivo de los demas profesionales del centro

educativo:
no tienen las competencias lingiiisticas (P4ET7)
no son especialistas en area de inglés (A2C014)
(el PIE) no maneja conocimientos del area (A2C0606)
inglés

(el PIE) en nuestra area carece de herramientas | (A2C125)

y técnicas apropiadas

(los profesionales del PIE) no estan capacitados| (A2C134)

no es especialista en el tema (P2E18)

si tu no sabes (al especialista), como le vas a (P7E54)

ensefiar a otro que no sabe

Este posicionamiento centrado en el déficit que perciben en su preparacion y en la
de sus compafieros de Educacion Especial se configura como uno de los principales
desafios para asegurar el trabajo colaborativo docente. Los profesores de inglés tienen
actitudes negativas frente a la posibilidad de recibir apoyo de docentes que no son
“expertos” en inglés, considerando el contenido lingiiistico de la lengua como central para
la ensefianza. De la misma forma, consideran que “no son expertos” en Educacion Especial
y sugieren que es la razén principal de la evaluacion negativa de sus experiencias con los

programas PIE. Esta actitud desfavorable frente a la colaboracion entre docentes de inglés y
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de Educacion Especial se ha manifestado como un importante obstaculo para la concrecion

de los principios de la inclusion educativa en el contexto estudiado.

6.3.4. La formacion y el desarrollo profesional para la inclusion.

Por ultimo, las actitudes del profesorado participante sobre su formaciéon y
desarrollo profesional para la inclusidon son variadas, ya que se observa que los docentes
estan de acuerdo con acciones profesionales que llevan a la inclusion pero que implican un
enfoque personal hacia la preparacion ante este desafio, tales como los indicadores 33:
“Para enfrentar la integracion de estudiantes con NEE en mis clases, he utilizado
principalmente mi intuicion profesional”, con una media de 3,19 y el indicador 39: “Leo
revistas y libros especializados por mi cuenta, para obtener informaciéon acerca de
relacionados con la educacion especial”, que tuvo una media de 2,62, pero una mediana de

3,00, y una moda también en 3 (ver Cuadro 4 en Apéndice I).

Sin embargo, los enunciados que corresponden a comentarios sobre la formacion y
apoyo docente para la inclusion obtienen valores medios mas bajos en general y, en
particular, medianas entre 2,00 o 1,00 y modas entre 2 o 1. Este hallazgo refleja claramente
la tendencia al desacuerdo con indicadores como el 36: “Recibi suficiente formacion en mi
programa de pedagogia para la integracion de estudiantes con NEE” con una media de s6lo
1,58, una mediana de 1,00, y una moda de valor 1; el 37: “Las actividades de capacitacion
docente permanente, propuestas y/u ofrecidas por la administraciéon educativa, han sido
suficiente”, con x = 1,94, M = 2,00, y m = 1; el 38: “Los docentes hemos participado en la
determinacion de nuestras necesidades de capacitacion en relacion al proceso de
integracion de estudiantes con NEE”, con x = 1,99, M = 2,00, y m = 2; y el indicador 40:
“Los docentes tienen la preparacion profesional para recibir en su aula a cualquier
alumno/a, sin importar su discapacidad”, con una media de 1,87, una mediana de 2,00, y

una moda de valor 1.

Todos estos indicadores reflejan una actitud desfavorable o negativa hacia la

preparacion recibida en los programas de formacion inicial y la escasa participacion de
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estos docentes en las decisiones en lo que se refiere a su desarrollo profesional para afrontar
la inclusion, lo que puede conllevar claramente que estos docentes tengan una vision poco
favorable de su propia capacidad para atender a la diversidad en las aulas regulares. Estas
actitudes negativas se observan también en los comentarios escritos, ya que esta dimension
es la segunda mas aludida, con 40 menciones. La totalidad de estos comentarios se refieren
a la falta de entrenamiento durante la formacion inicial y a la escasa capacitacion pertinente

durante su trayectoria profesional. Dicen, por ejemplo:

“Creo que se debe formar de mejor manera en la universidad para la integracion de
los alumnos con NEE. No existia un ramo que te ensefie a evaluar o modificar las

pruebas o actividades para los nifios sin descuidar el objetivo a evaluar o ensefiar.”

(A4C016)

“Para lograr una integracion efectiva de los alumnos con NEE se requiere mayor

preparacion para los profesionales de distintas areas (...)” (A4C003)

“Se deberia implementar un ramo especial en la universidad para el programa de

integracion.” (A4C038)

De todos los comentarios escritos (N = 40) y entre todos los profesores
entrevistados (N = 10) s6lo una docente novel recordaba haber participado en una actividad
sobre metodologias para la inclusion en la clase de inglés como parte de una asignatura de
investigacion-accion en su programa de formacion inicial. Ningin otro participante dijo
haber recibido algin tipo de instruccidon para realizar adaptaciones para el area de inglés
especificamente, lo que corrobora y explica los hallazgos obtenidos con la encuesta que
apuntan a que ésta es una de las dos areas en las que el profesorado de inglés presenta

actitudes mas desfavorables.

Esta situacion se ve reflejada también en los episodios que relatan situaciones en las
que estos/as docentes se dieron cuenta de que no contaban con los conocimientos o

herramientas necesarias para afrontar la inclusion. Esto se ilustra en el siguiente
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comentario:

“Y ¢l tenia Asperger. Era la primera vez que yo me enfrentaba a ese nifio y la
verdad es que me costd bastante prepararme psicolégicamente como para decir
‘,Como atiendo las necesidades de este alumno?’. Entonces no sabia, yo no me
6 > Y

sentia preparada en ese momento.” (P10E25)

Con respecto a su preparacion a través de actividades de perfeccionamiento durante
su trayectoria profesional, las opiniones apuntan hacia una vision mas bien negativa de la

capacitacion necesaria, que perciben no haber recibido adecuadamente. Comentan:

“Existen carencias en la atencion de estudiantes con NEE, en especial en el area de
inglés los colegas no estan preparados para esta atencion, a los docentes no se les

brinda especializacion ni apoyo en el aula.” (A4C116)

“Creo que no estamos totalmente preparados para estos estudiantes, nos falta

informacion y preparacion.” (A4C064)

En la entrevista comentaron también sobre sus experiencias con la inclusion en el

periodo de su formacion profesional inicial:

“Claro, porque por ejemplo, en la practica profesional tuve que adecuarme a
problemas de autismo e hiperactividad. ;Cémo se hizo? Se cambiaron los puntajes,
se quitaron unas cuantas preguntas de cada item y se acabo, pero seguia siendo la
misma prueba. Entonces ;Cémo puede ser eso inclusivo? Esto estaba aceptado por

la educadora diferencial dentro del colegio.” (PSE30)

“No, no me acuerdo la verdad. Pero es que si le hubiese dado fuerte al tema de la
inclusion de alguna forma igual lo hubiese recordado. Pero que yo recuerde, en la

universidad, no hubo ningiin ramo que nos preparara para ser inclusivos.” (P10E24)
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Cuando se les consultd en la entrevista sobre las capacitaciones en las que han
participado, sus comentarios son lapidarios en general en cuanto a su valoracion de estas

actividades. Por ejemplo dicen:

“Yo creo que te capaciten mas en el tema de las dificultades y de los posibles
alumnos que puedas tener y las distintas dificultades que puedan tener esos
alumnos. Cémo trabajar con ellos y cudles serian las metodologias apropiadas,
cudl seria el material, como modificarlo. O sea, uno igual hace evaluaciones
diferenciadas. O sea, trata o de bajar el nivel o cambiar el modo. No s¢ si el nifio
tiene problemas para escribir, le haces una prueba oral o al revés. Pero nos falta,
nos falta mucha informacion todavia que no manejamos y que es necesaria. Es
necesaria, si estamos hablando de inclusidon necesitamos esa informacion.”

(P4E19)

En los comentarios del profesorado entrevistado se conforma una actitud negativa
sobre la idoneidad de las estrategias de capacitacion que se les han ofrecido. Al examinar
su discurso, encontramos que expresan las condiciones que consideran necesarias en la
formacioén docente y en la capacitacion para cumplir con los principios de la inclusion
educativa. Se desprende del discurso de estos docentes que suponen que la educacion
inclusiva (o la integracion en su caso) implica para ellos la obtenciéon de cierto
conocimiento que puede entregarse en una asignatura del curriculo de la formacion inicial
o a través de actividades de capacitacion. Este hallazgo puede indicar que los docentes de
inglés no han tomado conciencia de los rasgos actitudinales que son necesarios en el
profesorado que atiende a la diversidad y que no son necesariamente contenidos tedricos
que se pueden transferir a través de un método de traspaso de informacién en una

asignatura. Son ilustrativos de este fenémeno los siguientes ejemplos:

se debe capacitar para la integracion de alumnos | (A4C016)

para la integracion de alumnos con NEE se (A4C003)

requiere mayor preparacion
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Finalmente, se observan en la informacion textual analizada marcadas instancias de
evaluacion moral en el discurso de los docentes de inglés participantes. Estas evaluaciones
fueron principalmente de orientacion negativa hacia la formacion que reciben en las
universidades y hacia las estrategias de apoyo que han experimentado en los centros
educativos donde trabajan. Estos hallazgos confirman los resultados obtenidos en la
encuesta, donde la dimension “formacion y desarrollo profesional” fue una de las dos en
las que se han evidenciado las actitudes mas negativas de los participantes. Algunos
ejemplos de los comentarios escritos o enunciados por los docentes de inglés con relacion a

este tema se presentan a continuacion:

las universidades se dedican a ensefiar técnicas | (A4C078)

para los alumnos sin NEE

(a los profesores de inglés) no se les brinda (A4Cl116)

especializacion

no hubo ninglin ramo que nos preparara para | (P10E24)

ser inclusivos

En el préximo capitulo contrastamos estos hallazgos con los resultados de estudios
similares y los interpretamos critcamente para describir las actitudes del profesorado de

inglés hacia la inclusion educativa en la region de Valparaiso.
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CAPITULO 7. DISCUSION DE LOS RESULTADOS.

7.1. Introduccion.

En este capitulo se da respuesta a los objetivos planteados en esta investigacion. Se
comienza por describir las actitudes generales hacia la inclusiéon que emergen en el discurso
del profesorado para después continuar con la descripcion de sus actitudes sobre sus
practicas para la educacion inclusiva. Més adelante, se presenta una discusion sobre las
actitudes docentes en torno a los aspectos curriculares y organizativos para la
implementacion de la inclusiéon y, en la Ultima parte, se describe la actitud de los
participantes sobre su formacion y desarrollo docente para la atencion a la diversidad en las
aulas regulares de la clase de inglés en esta region de Chile. Se discuten los hallazgos
alcanzados a través de la triangulacion de los datos obtenidos con todas las estrategias de
recoleccion de informacion, destacando los hallazgos por dimension, y comparandolos con
aquellos de investigaciones previas en el &mbito de la inclusion educativa. Los hallazgos se
han interpretado dentro del prisma de la investigacion sociocultural critica, por lo que a
continuacion se comentan también las implicaciones sociales y pedagogicas de los

resultados.

7.2. El repertorio de la integracion en el discurso de los docentes.

Las actitudes generales sobre la inclusion del profesorado de inglés participante no
varia con relacion a su edad, sus afos de trayectoria profesional, el Departamento
Provincial al que sus centros educativos pertenecen o si ha recibido instruccion en
Educacion Basica o no. Los hallazgos generales demuestran que los profesores tienen
actitudes mas favorables hacia los principios de la educacion inclusiva y hacia sus propias
practicas para la implementacion de la inclusion en sus aulas y no tan favorables hacia su
formacion profesional y los aspectos curriculares y organizativos que deberian sustentarla.

Esto confirma lo descrito por Meza (2017) en la region del Bio Bio, donde también se
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encontro buena disposicion de los docentes ante la tarea de la educacion inclusiva en la
clase de inglés pero, al igual que en esa region del sur del pais, en Valparaiso también
declaran no estar debidamente preparados/as para el desafio mostrando frustracion en sus

comentarios.

El andlisis discursivo ha permitido vislumbrar que la dificultad en la
implementacion de la inclusion educativa en este contexto radica en la marcada fijacion de
los significados pertenecientes al repertorio interpretativo de la integracion (Wetherell y
Potter, 1988). Esto significa que el discurso del profesorado estd plagado de términos que
cosifican a los estudiantes sujetos de apoyo, los estigmatizan alrededor de la etiqueta
“nino/a PIE” y refuerzan la idea de la diferencia en contraste con los demas estudiantes que
no reciben apoyo especial. Los docentes parecen tener buenas intenciones y muestran
buena disposicion hacia la atencion de los estudiantes con alguna necesidad educativa
especial, pero no asi hacia la atencion de los estudiantes que tienen otro tipo de dificultades
como las sociales o de comportamiento. Esta actitud no concuerda con los valores de la
inclusion ya que se entiende que las diferencias son normales y deben ser afrontadas con
empatia, valorandolas como un elemento potencialmente beneficioso en los procesos de

ensenanza.

Los profesores declaran en la encuesta que estan de acuerdo con los principios de la
inclusion, pero este hallazgo puede explicarse en parte debido a los movimientos sociales
liderados por los estudiantes de Educacion Secundaria a partir de 2006, que han impactado
en el discurso social en lo referente a la educacidon como un derecho, ademas de los avances
en la legislacion para asegurar los derechos de las personas con alguna discapacidad en
Chile. Se observa que las actitudes obedecen a sus experiencias vividas en este transito
entre los principios de la integracion escolar (programas PIE), propios de los afios 90 en
Chile y las nuevas concepciones de las diferencias como barreras que deben ser
minimizadas o eliminadas, y que se basan en los valores de la inclusiéon que atn deben
convivir con herramientas técnicas y organizativas que exigen un tratamiento médico-

rehabilitador individualizado de las dificultades en el aprendizaje. Ejemplo de esta situacion
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es el hecho de que atn se utiliza la eximicion de inglés de los estudiantes PIE, practica

completamente opuesta a los principios de la inclusiéon educativa.

Estas incoherencias en las que incurre la legislacion chilena, que han descrito varios
investigadores (Infante, 2011; Lopez et al., 2014; Roméan, 2015), impactan negativamente
en las actitudes del profesorado de inglés ya que la Ley de Inclusion Educativa y el Decreto
83 solo afecta a los estudiantes de Educacion Bésica, quedando los estudiantes de
Ensefianza Media con NEE excluidos de esta legislacion. Estos estudiantes de Educacion
Secundaria contintan rigiéndose por la anterior Ley General de Educacion de 2009, que

contempla estos procesos de integracion educativa y la exclusion de la clase de inglés.

El profesorado de inglés participante en este estudio muestra aparentemente
actitudes favorables hacia la inclusion, ya que no favorece la exclusion de los estudiantes
con NEE de la clase de inglés. Estos docentes enfatizan que no se cumplen las condiciones
necesarias para asegurar el derecho de todo el estudiantado a aprender este idioma. Los
profesores de inglés de Valparaiso parecen tener buenas actitudes con respecto a los
principios de la inclusién pero esto no ha significado necesariamente un cambio en sus
practicas docentes que corresponden a los procesos de integracion, poniendo de relieve las
diferencias y la nocidén de “déficit” de los sujetos que requieren apoyo especial. Estas
creencias arraigadas sobre el déficit de las habilidades de los/as estudiantes parecen
compartir también otros profesores de Secundaria, donde las exigencias por el rendimiento
académico son mas altas que en los niveles mas bajos de escolaridad. Por ejemplo, Canales
et al. (2018) han investigado las actitudes y practicas de un grupo de profesores de
Educacion Fisica en Chile y también encontraron que estos mantenian creencias que

obstaculizan el desarrollo de précticas inclusivas.

Estos hallazgos se pueden comparar también con los de O'Shea et al. (2016). Estos
autores han investigado las percepciones sobre la inclusion social y las practicas educativas
inclusivas de un grupo de profesores en una universidad Australiana. En su estudio,
O’Shea et al. (2016) estaban interesados en conocer las percepciones del profesorado de

una instituciéon de Educacidon Superior sobre la inclusion ya que, debido a las reformas
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instituidas, la poblaciéon que accede a los estudios universitarios ha aumentado
considerablemente en la Gltima década en ese pais. Esta situacion ha puesto en evidencia
las barreras que existen en el sistema para los/as estudiantes que pertenecen a alguno de los
grupos “de la equidad” (equity groups) que usualmente eran marginados de estos niveles
educativos, tales como los/as estudiantes que tienen alguna necesidad educativa especial,
que vienen de estratos socioecondmicos bajos, que pertenecen a los pueblos aboriguenes,
que no vienen de un entorno cultural donde el inglés es la primera lengua y aquellos que

vienen de contextos rurales.

O’Shea et al. (2016) concluyen, al igual que en el presente estudio, que existe un
marco de pensamiento o fijacién de significados relacionados con el déficit en el discurso
del profesorado, que parece ser la fuente de sus decisiones sobre las practicas educativas
relativas a la atencion de los estudiantes de estratos socioecondmicos bajos en sus clases.
Estos investigadores observaron la prevalencia en el discurso del profesorado del término
“desventaja” (disadvantage) que relacionan con el concepto de déficit de una manera
reductiva y poco critica. Esto conlleva la existencia de bajas expectativas de parte de los
profesores con respecto al avance en el aprendizaje del alumnado de estratos
socioecondmicos bajos en la universidad. Por otro lado, los hallazgos de la investigacion
de O’Shea et al. (2016) presentan una discusion critica que apunta a que el profesorado
culpa en su discurso al alumnado por lo que perciben son sus déficits en el dmbito
académico. Otro hallazgo relacionado con nuestro estudio es el hecho de que los profesores
de esta universidad australiana también sufren de la precarizaciéon en sus condiciones
laborales, lo que claramente impacta negativamente en su disposicion ante los desafios de

la inclusién educativa.

Propiciar un cambio de estos significados en el contexto educativo chileno implica
proveer al cuerpo docente de un repertorio interpretativo de la inclusién educativa donde se
trabaje desde la celebracion de las diferencias. Esto significa en la practica ofrecer al
estudiantado opciones de motivacion, representacion y expresion en cada sesion de clases,
destacandose su libertad para elegir la forma como quieren acceder a los contenidos o

desarrollar la habilidad. Un repertorio interpretativo de la inclusion requiere el trabajo
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colaborativo del cuerpo docente con el fin de ayudar a todo el alumnado a cumplir las
metas de aprendizaje, asignando los recursos materiales y humanos necesarios al grupo
completo, sin identificar o sefialar a quienes requieren algin apoyo especial. En las
condiciones actuales de atencion a las necesidades educativas especiales no se vislumbra
que la implementacién de la inclusion educativa sea factible dados los procedimientos
técnicos correspondientes a la perspectiva médica-rehabilitadora del modelo actualmente

utilizado.

7.3. Las practicas docentes y las representaciones sociales discursivas.

Otra dimension en la que se observan actitudes mas positivas en el profesorado
participante de este estudio fue la referida a sus propias practicas para llevar a cabo la
inclusion educativa en sus aulas. En sus respuestas a la encuesta se puede observar su
actitud favorable frente a las estrategias para atender a la diversidad en el aula, tales como
utilizar la lengua materna como herramienta de apoyo o utilizar estrategias de aprendizaje
colaborativo como andamiaje en las clases de inglés. En sus comentarios destacan el uso de
estrategias tales como las adaptaciones de acceso y la flexibilizacion de los objetivos de
aprendizaje, ademds de mostrarse familiarizados con el Disefio Universal de Aprendizajes

(DUA).

Este hallazgo corrobora lo descrito por Meza (2017) en Bio Bio, ya que en su
estudio los profesores participantes también mencionaron este enfoque instruccional DUA
como una de las estrategias de inclusién que consideran pertinente y til para sus practicas,
ademads de senalar el uso de pruebas orales y acomodaciones de la dificultad de las tareas

como estrategias efectivas de inclusion en la clase de inglés en Chile.

El profesorado de inglés chileno demuestra conocimiento de las orientaciones
generales del Disefio Universal de Aprendizajes, pero ninguno de los participantes pudo
explicar concretamente como lo aplica en sus clases en vista de los contenidos de los

programas. Tampoco se observa autocritica con respecto a las practicas tradicionales no
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comunicativas que aun persisten. Los/as docentes comentan, por ejemplo, que no tienen
tiempo para “hacer una prueba especial”, pero enfoques alternativos como el DUA no

exigen una evaluacion homogénea para todo el grupo.

Los principios del Disefio Universal requieren abordar la diversidad desde la
concepcion de las actividades didacticas, por lo que una preocupaciéon como ésta deja
entrever que los profesores continuan utilizando métodos de evaluacion individual y
tradicional. Los hallazgos del andlisis discursivo han revelado que estos docentes favorecen
actividades didacticas centradas en el/a profesor/a y explicaciones o ejercicios gramaticales
y de vocabulario sobre actividades comunicativas. En la perspectiva actual de la atencion a
la diversidad en la educacion, se incorpora la diferencia como elemento valioso en si
mismo, pasando a constituir un papel central en la pedagogia. Este giro conceptual ha
significado un importante desafio practico para los formadores del profesorado en las
universidades, que deben trabajar para cambiar practicas discursivas y disposiciones
profesionales que han estado histéricamente enfocadas en la atencion diferenciada de

estudiantes con necesidades educativas especiales.

Nuestros hallazgos dejan entrever una situacion que solo es posible vislumbrar con
un método de investigacion que acceda a la dimension mas personal de los encuestados
examinando su discurso criticamente. O'Neil et al. (2009) investigaron los discursos sobre
la inclusion educativa en un programa de formacion de profesores de Nueva Zelanda. En
este pais, al igual que en Chile, las politicas oficiales sobre la inclusion educativa
tradicionalmente trataban solamente de la inclusion de estudiantes con dificultades en el
aprendizaje o con alguna discapacidad en las aulas regulares. Estos investigadores
realizaron un andlisis critico del discurso de variadas fuentes de informacion recopilada
sobre este programa de formacion de profesores que tiene como propdsito principal
explicito la formacion docente integral para la inclusion. Este andlisis incluy6 el lenguaje
usado en el curriculo y los planes formativos, en una serie de entrevistas con los docentes
participantes y en las practicas en las aulas de este programa. En las conclusiones de su
estudio estos autores enfatizan la necesidad de estudiar las practicas discursivas de los

diferentes actores de las comunidades educativas con un método que examine las formas
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como los mismos cuentan sus historias. Este método de investigacion sirve para
comprender mejor las ideologias detras de la innovacion y el cambio en educacion a través
del discurso utilizado por el profesorado sobre la inclusion educativa. Estas practicas
discursivas concretas son las que finalmente realizan los principios abstractos declarados en

el curriculo y los planes formativos.

A pesar de que de su discurso se desprenden actitudes favorables hacia sus propias
practicas inclusivas, existe entre los profesores de inglés participantes en esta investigacion
frustracion sobre lo que no han podido hacer. La problemdtica mas comun descrita por
los/as docentes fue la falta de oportunidades de trabajo colaborativo con sus compatfieros de
Educacion Especial y de recibir retroalimentacion sobre las estrategias didacticas que
utilizan. Esta situacion ha significado que adopten un enfoque individualista para afrontar
sus necesidades de formacion y conocimiento en el drea de las NEE y la ensefianza del
inglés. A pesar de esta falta de apoyo, muchos de los participantes de nuestro estudio
declaran ser capaces de hacer adaptaciones minimas cuando es necesario y se muestran
orgullosos y satisfechos por los logros alcanzados por sus estudiantes con NEE gracias a las
acomodaciones que han realizado. Este aspecto de su actitud fue descrito como alta

agencialidad de su parte.

Otro factor negativo que afecta a las actitudes del profesorado participante con
relacion a sus practicas es la escasa colaboracion que reciben de los padres y tutores legales
de los estudiantes con NEE. Indicaron que los padres no comprenden el trabajo que se
realiza en el aula inclusiva y que a veces hasta se oponen a que su hijo o hija participe de la

clase de inglés, prefiriendo eximir a sus hijos de la asignatura.

Los hallazgos sobre las actitudes generales de los docentes y sobre su conocimiento
y adherencia a los principios de la inclusién no concuerdan con lo encontrado por Marshall
et al. (2002) quienes indicaron que el profesorado del area de idiomas es el que tiene
actitudes mas desfavorables hacia la inclusion educativa. En el caso de los participantes en
este estudio, muestran conocimiento de los principios del enfoque comunicativo y estan

conscientes de la necesidad de la participacion activa del alumnado con NEE en la clase de
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inglés para su interaccion con variados estimulos en el desarrollo de sus habilidades en la

segunda lengua (Muranoi, 2007; Norton, 2006; Vanpatten, 2003).

Sin embargo, muchos docentes también hacen mencién al uso de estrategias
didacticas centradas en el profesor que no armonizan con la ensefianza comunicativa. Las
investigaciones han sefialado que el conocimiento del profesorado sobre los procesos
subyacentes a la adquisicion de la habilidad comunicativa en una segunda lengua evita que
trabajen con concepciones o creencias erradas al respecto, que impactan sus practicas en
detrimento del aprendizaje de todos los estudiantes (Reeves, 2009; Timor, 2012; Walker et
al., 2004).

En relacion con las preferencias didacticas del profesorado de inglés como lengua
extranjera, resulta relevante para la presente indagacion el estudio realizado por Lodi
(2013) en el contexto brasilefio. Lodi (2013) ha investigado las diferencias en los
significados atribuidos a los conceptos de educacion bilinglie para sordos e inclusion
presentes en dos importantes documentos de la legislacion. Lodi analiz6 este discurso
oficial a la luz de la teoria discursiva-enunciativa de Bakhtin, con el fin de comprender las
tensiones con respecto al posicionamiento de la educacion para sordos en el ambito de la
educacion inclusiva en Brasil. Esta investigacion examind el lenguaje usado en el texto de
la Politica de Educacion Especial de Brasil que presenta orientaciones generales acerca de
la atencion a la diversidad existente en el estudiantado y lo contrasta con el lenguaje usado
en el texto del Decreto N° 5.626/05 que establece los procedimientos especificos para la

atencion de las personas sordas en la oferta educativa de este pais latinoamericano.

Los hallazgos del presente estudio estan en linea con los de Lodi (2013) con
respecto a las dificultades en la atencion a la diversidad cuando ésta escapa de los
significados tradicionalmente manejados por los docentes sobre la naturaleza de las
posibles diversidades y las adaptaciones didacticas necesarias para adecuar la ensefianza.
En el caso de Chile, se han presentado criticamente los documentos oficiales como el

programa de inglés y el Decreto 83, y se ha comprobado la convivencia de los términos



193

integracion e inclusion como intercambiables, lo que no favorece la comprension cabal de

las diferencias entre ambos conceptos.

Las actitudes del profesorado de inglés de la region con respecto a sus practicas para
la inclusién indican una valoracion positiva, lo que concuerda con lo encontrado por varios
investigadores que han examinado las actitudes de los docentes chilenos frente a la
inclusion. Al describir las representaciones sociales de los/as estudiantes con NEE que
manejan los docentes de las escuelas en Chile, Cuadra (2004) explica que el profesorado
entrevistado tiene sobre ellos “significados al nivel de principios valoricos y una actitud
docente ligada al dominio de lo emocional y afectivo” ademéas de no contar con
“herramientas técnicas minimas” para apoyar sus esfuerzos personales. Por otro lado,
Sanchez et al. (2008) encontraron que, a pesar de sus visiones favorables de la inclusion,
los docentes en formacion de Educacion Bésica e Historia y Geografia en Chile igualmente
declaran inconsistencias en su entendimiento de las estrategias didacticas pertinentes para
la inclusion. Esta situacion es similar a la descrita por muchos de los profesores de inglés
participantes en este estudio. Hacen una clara declaracion de principios evaluando
positivamente los valores en los que se basa la inclusion educativa y hacen hincapié en el
derecho de los estudiantes con NEE a ser tratados con igualdad para aprender inglés. Sin

embargo, en su mayoria no conocen estrategias concretas.

El profesorado no parece ver las incoherencias del sistema de adaptaciones
curriculares individualizadas y cémo éstas no corresponden a los principios del DUA. Esta
situacion los deja en una posicion dificil para tomar decisiones didéacticas, lo que no
propicia actitudes positivas hacia la tarea de la atencion a la diversidad. No obstante, estos
resultados de la encuesta deben tomarse con cautela ya que como ya se discutié en el
apartado anterior, el analisis discursivo arrojo que los docentes trabajan en realidad con un

repertorio discursivo correspondiente a la integracion escolar.

Para avanzar en la comprension de las percepciones de los profesores sobre la
diversidad y las practicas que resultan efectivas en el contexto educativo chileno, Apablaza

(2014) estudio las representaciones sociales discursivas de la diversidad escolar de un
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grupo de docentes en la region metropolitana de Santiago de Chile. Utilizando una serie de
entrevistas como su principal medio de recogida de informacion y aprovechando la
metodologia denominada teoria fundamentada (Grounded Theory) elaborada por Barney
Glaser y Anselm Strauss, esta autora logra revelar las fijaciones de significados en el

discurso de los docentes entrevistados.

Los hallazgos de Apablaza (2014) revelan que el profesorado chileno trabaja con
una concepcion del concepto de la diversidad mas general que el solamente concerniente a
las dificultades en el aprendizaje ya que incluye la incorporacion en las aulas regulares de
estudiantes provenientes de estratos socioeconomicos de alta complejidad por su marcada
vulnerabilidad psicosocial. No obstante lo anterior, Apablaza (2014) aclara que los
profesores vinculan el concepto de la diversidad “a “nifios con problemas”, “nifios con
dificultades”, reflejando una vision sesgada de la diferencia desde la perspectiva del déficit
o complejidad como algo negativo, por sobre la vision integral del concepto” (p. 19). Los
hallazgos de Apablaza (2014) estan alineados con los resultados de la presente
investigacion en lo relativo a la influencia que ejercen en las actitudes del profesorado los
discursos utilizados en la legislacion y en la organizacion de los recursos para la inclusion,
como el Decreto 83. Destaca Apablaza (2014) que las representaciones sociales con
respecto a la diversidad escolar de estos profesores han sido probablemente influidas
negativamente por las tensiones entre las declaraciones de principios de los documentos
legales y los aspectos formativos, curriculares y organizativos que deben sustentar los

procesos de atencion a la diversidad.

Por otro lado, en lo que se refiere a los hallazgos del presente estudio, en las
representaciones sociales de los/as docentes participantes se evidencia una marcada
separacion en su identificacion con respecto a otros/as docentes, destacando este
profesorado su especialidad como el elemento central de su identificacion profesional. Los
profesores de inglés consideran a sus compafieros de Educacion Especial incompetentes
para proveer retroalimentaciéon o ayuda en su area del saber. De la misma forma, se
representan discursivamente a si mismos destacando el déficit en su conocimiento en el

area de Educacién Especial. Esta situaciéon complica las posibilidades de trabajo
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colaborativo entre los docentes y, para cambiar esta concepcion, se requerird programas de
formacién que se basen en los principios de la pedagogia critica, que permitan a los
profesores de inglés deconstruir estas arraigadas actitudes y creencias sobre la naturaleza de

la practica docente para la atencion a la diversidad.

7.4. La falta de apoyo como punto nodal en el discurso de los docentes.

En cuanto a las dimensiones en las que el profesorado de inglés presenta actitudes
mas desfavorables hacia la inclusion educativa, estan los aspectos curriculares y
organizativos y la formacion y desarrollo profesional docente. Los factores contextuales
sobre la organizacion de los recursos humanos, técnicos y materiales y el desarrollo de las
adaptaciones curriculares necesarias en los planes individuales resultan ser los aspectos mas
negativos de la inclusion educativa para el profesorado de inglés participante de este

estudio.

Los aspectos curriculares y organizativos corresponden a la dimension con la escala
global mas baja de las cuatro de la encuesta (X = 22,42), lo que indica que es en esta area
donde los profesores tienen actitudes mas negativas. Es mas, en ambas instancias de
recopilacion de informacion cualitativa, ésta fue por mucho el area mas comentada con 77
de 138 comentarios en la encuesta y 179 de 184 episodios en la entrevista. Los docentes
expresan la necesidad de contar con el apoyo de especialistas que conozcan los procesos de
adquisicion en segundas lenguas. Un comentario recurrente fue que los profesionales de
Educacion Especial pueden tener buena disposicion al trabajo colaborativo en la clase de
inglés, pero que no cuentan con el conocimiento minimo del idioma y/o de los procesos

cognitivos subyacentes al desarrollo de habilidades en un idioma extranjero.

Sin embargo, esta marcada diferencia que hacen con respecto a las areas del saber
dificulta también el trabajo colaborativo, ya que los docentes de inglés no parecen
considerar la posibilidad de complementar su conocimiento con el juicio de los

profesionales de Educacion Especial y viceversa. La representacion social discursiva en
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déficit posiciona a los docentes en dos “carriles” separados del quehacer del centro
educativo, lo que no contribuye a propiciar la colaboracion. Esta identidad puede estar
basada en la creencia de que son “expertos en la lengua”, lo que concuerda con la vision
tradicional, obtenida de su formacion inicial al ser transmitida en la universidad por los

profesores formadores en Chile.

Se espera que en la Nueva Educacion se aumente la asignacion de tiempo para las
actividades no lectivas, con el fin de permitir la implementacion de horarios establecidos
para actividades como el trabajo colaborativo docente. No obstante lo anterior, ésto no
significard necesariamente un cambio en la creencia que los especialistas en Educacion
Diferencial deben saber inglés, si no, no pueden proveer el apoyo necesario en esta clase.
Para este propdsito es necesario el trabajo activo de las autoridades del centro, quienes
deben ayudar a los docentes a reconocer criticamente estas actitudes negativas y mostrar su

compromiso con la educacidn inclusiva propiciando practicas colaborativas.

No resulta sorprendente que la mayoria de los comentarios sobre este aspecto de la
inclusion sea una valoracion negativa de los recursos humanos, las herramientas y el tiempo
disponible para las diversas actividades de las que son responsables. El profesorado de
inglés considera que no cuenta con el tiempo suficiente para la planificacion de clases y la

preparacion de las actividades y los materiales especiales si es necesario.

Estos hallazgos corroboran lo que se han encontrado en la investigacion sobre el
limitado tiempo para actividades no lectivas que usualmente se les asigna a los docentes de
estos centros educativos. Esta situacion plantéa dificultades de base para el acceso de los
docentes a recursos de apoyo humano y técnicos pertinentes. Por ejemplo, Rodriguez
(2012) ha investigado en particular sobre el trabajo colaborativo entre docentes de
Educacion Especial y de Educacion Basica en escuelas basicas del sur de Chile y encontrd
que a pesar de darse algunas “instancias de colaboracion, predomina la separacion de los
roles docentes, no habiendo casi instancias de co-ensefianza”. Esta situacion es similar a la
descrita por el profesorado participante en este estudio. Los resultados también confirman

la importante brecha que existe entre lo que se declara en los documentos que regularizan
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los procedimientos colaborativos de diagndstico, las adaptaciones curriculares descritas en

el Decreto 83 y la realidad del trabajo en las escuelas.

Similares actitudes desfavorables en lo relativo al acceso a los recursos y el apoyo
son las que han encontrado diversos investigadores en el tema (Fletcher et al., 2010; Meza,
2017; Roman, 2010; Sanhueza et al., 2012). Por ejemplo, Fletcher et al. (2010) llegaron a la
conclusion que los profesores del norte, centro y sur de Chile en general no se sienten
escuchados por las autoridades y mantienen opiniones negativas sobre los recursos
financieros y técnicos disponibles. Esto también se observa en los comentarios de los

participantes de este estudio.

Aunque reconocen haber participado en instancias de coordinacidén o capacitacion,
los profesores indican que €stas no han sido pertinentes especificamente para la clase de un
idioma extranjero. Ademas, el profesorado de inglés se siente presionado por las exigentes
demandas que suponen las pruebas de rendimiento estandarizadas que miden el aprendizaje
del alumnado en casi todas las areas del saber en el sistema educacional, incluso en inglés.
Esta preocupacion también se observa en la discusion de Roman (2010) cuyos participantes
fueron docentes de Educacion Basica y Educacion Media en Chile. Los/as participantes de
su estudio también se sentian abrumados/as con las demandas “por logros medibles, tiempo
suficiente y las necesidades de los estudiantes”. Los profesores encuestados por Sanhueza
et al. (2012), aunque tenian actitudes mas positivas frente a la inclusion que los docentes de
Costa Rica, también destacan como aspecto negativo la falta de recursos materiales,

técnicos y de tiempo.

Mas relevantes para esta discusion son los hallazgos de Meza (2017) quién recopild
informacion sobre la percepcion de docentes de inglés que trabajan en escuelas publicas de
la region del Bio Bio. Se vuelve a corroborar el hallazgo de que la falta de tiempo y de
apoyo institucional destaca como el obsticulo mas dificil para la implementacion de la
inclusion educativa. Al igual que en el presente estudio, los participantes de Meza (2017)
indicaron que a los profesores de inglés no se les asignan horas semanales de trabajo con

los profesionales especialistas de Educacion Especial por lo que dependen de la voluntad de
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¢éstos para reunirse y colaborar con ellos. Una situacion similar se observo en los resultados

del presente estudio.

Esta actitud desfavorable también se corrobora a través del andlisis del discurso que
utilizan los docentes de inglés. La frase “falta de apoyo” se repitié reformulada en distintas
variaciones, pero siempre constituy6 el punto central en el discurso de los docentes con
respecto a la inclusion educativa. Las variaciones en las que se expresa reflejan las
creencias sobre la naturaleza del apoyo que requieren. Dijeron “no tener acompafiamiento
en aula” o “herramientas”, pero todos tenian en comun la expresion de déficit con respecto
al apoyo que reciben de los docentes especialistas en Educacion Especial o de los

profesionales del PIE.

Finalmente, el componente de andlisis discursivo nos ha permitido observar mas en
detalle las fuerzas sociales a las que estd sometido el profesorado de inglés en este contexto,
siendo los docentes jefes de la Unidad Técnica Pedagogica de los centros (UTP) los
causantes aparentes de la baja agencialidad experimentada por algunos docentes y de las
emociones negativas expresadas por muchos de los participantes en lo relativo a su relacion

laboral con esta figura de autoridad en los centros educativos.

El discurso del profesorado evidencia que se siente abrumado por las exigencias de
los estamentos administrativos. La existencia de los procedimientos del Programa de
Integracion Escolar, que implica engorrosos tramites administrativos, hace menos probable
una actitud positiva de los docentes hacia este aspecto especifico. Sin embargo, como ya se
comentd en los apartados anteriores, no se puede concluir que los profesores tienen
actitudes negativas hacia la inclusion, ya que en las escuelas municipales y subvencionadas
de Chile no han tenido la experiencia de trabajar en contextos escolares que siguen los
principios de la educacidn inclusiva y sus actitudes negativas se relacionan mas bien con la
organizacion curricular y administrativa de la integracion escolar como ha sido

implementada en este contexto.
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En cuanto a esta dificultad, Oswick y Noon (2014) estudiaron los discursos
asociados a los conceptos de la diversidad, la igualdad y la inclusion social con el fin de
avanzar en la comprension del proceso mediante el cual se forman y se vuelven populares
ciertas interpretaciones simbolicas de los mismos. Estos investigadores observaron como la
transicion entre el entendimiento de la diferencia entre uno y otro es todavia una importante
preocupacion en la investigacion social que busca propiciar avances en los procesos de
inclusion en todos los d&mbitos de la sociedad. Estos investigadores utilizaron un enfoque
para el andlisis critico del discurso basado en la teoria de Fairclough (1995). Aplicaron la
estrategia de meta-andlisis discursivo de una muestra significativa de un corpus de trabajos
de investigacion que trataban los temas de diversidad, igualdad e inclusién en el Indice de

Citaciones de las Ciencias Sociales (Social Sciences Citation Index).

En su andlisis, Oswick y Noon (2014) estudiaron el cambio discursivo que se ha
producido en la investigacién sobre la transicion desde el concepto de igualdad al de
diversidad. También observaron como se posiciona social y simbdlicamente el concepto de
la inclusion en el corpus analizado. Estos investigadores concluyeron que, a pesar de que la
comprension e interpretacion simbodlica de los conceptos estudiados constituye un eficaz
enfoque antidiscriminatorio, su popularidad fluctia en la investigacion en ciclos
recursivos. Comprueban estos investigadores, a través de sus analisis, como estos discursos
son retoricamente formulados, hallazgo que puede ser corroborado con los resultados del
presente estudio con respecto al estatus actual de los conceptos de inclusion e integracion

en el sistema escolar chileno.

7.5 La formacion y desarrollo profesional en el discurso docente.

La segunda dimension en la que se han encontrado las actitudes docentes mas
desfavorables frente a la inclusion educativa es la relativa a la formacion y desarrollo
profesional docente. El andlisis discursivo ha revelado que el profesorado de inglés tiende a
expresar una evaluacion moral de orientacion negativa de la implementacion de la inclusion

educativa y de su formacion inicial y desarrollo profesional para afrontarla. Esta actitud se
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muestra en el uso de expresiones tales como “es necesario” o “se debe”, refiriéndose
generalmente a las acciones que los centros de formacion universitarios o a las autoridades
de los estamentos educativos deben implementar para educar al profesorado para la

inclusion.

Es interesante observar que estos docentes consideran que su insuficiente formacion
en el area de las necesidades educativas especiales puede suplirse con una asignatura en el
curriculo de sus programas. Se ha encontrado que el profesorado de inglés participante
tiene un enfoque mas bien individualista de su formacién y desarrollo profesional. Este
hallazgo concuerda con lo encontrado en todos los estudios previos sobre la actitud de los

profesores chilenos hacia la inclusion.

Diversos investigadores han llegado a la conclusion que el profesorado chileno no
ha sido formado en las universidades sobre los nuevos paradigmas para la atencién a la
diversidad. Sanchez Diaz et al. (2008) y Tenorio (2011) investigaron a docentes chilenos en
etapa de formacion en sus programas de pedagogia y descubrieron que sin importar su
especialidad, siempre declaran no sentirse preparados para el desafio. En ambas
investigaciones, los docentes de Educacion Bésica fueron quienes mostraban actitudes mas
positivas con respecto a su preparacion, siendo los Unicos que declaran haber tenido una
catedra sobre educacidon inclusiva pero que consideran insuficiente y muy teorica en el
tratamiento del tema. En esta investigacion, el profesorado de inglés participante que
también contaba con formacién en Educaciéon Bdasica no ha mostrado diferencias
significativas en sus actitudes hacia la inclusion en comparacion con los profesores de

inglés sin esta formacion.

Los hallazgos del presente estudio se pueden contrastar también con aquellos
obtenidos por investigadores en el ambito internacional. Estos confirman que la falta de
apoyo de las autoridades educativas y de los docentes especialistas en Educacion Especial
impacta negativamente en las actitudes docentes (Avramidis y Norwich, 2002; Kuyini y
Desai, 2007; Loreman at al. 2007; Unianu, 2012). Esta situacion fue comentada por los

profesores de inglés participantes en reiteradas oportunidades.
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Persiste, no obstante, la confusion en torno al significado y las diferencias entre los
conceptos de integracion e inclusion como indica Unianu (2012). Segtn los resultados de la
encuesta, el profesorado de inglés de Valparaiso tiene actitudes favorables sobre los
principios de la inclusion educativa. Sin embargo, esta actitud favorable no se evidencia en

su discurso.

Para comprender el uso del lenguaje que utilizan los profesores sobre la inclusion
educativa, Apablaza (2015) examind el discurso sobre la diversidad y las diferencias que
circula actualmente en la investigacion cientifica chilena. Su metodologia incluyo el
analisis critico del discurso de 45 articulos cientificos siguiendo también en esta indagacion
los principios de Foucault para la indagacién sobre estas tematicas. Apablaza (2014)

¢

destaca en sus conclusiones que se identifica “un marco discursivo en la literatura
académica chilena que privilegia los discursos oficiales de organismos internacionales, un
discurso aparentemente neutral, que no cuestiona y mas bien naturaliza las diferencias y la
normalidad en el ambito educativo” (p. 259). Esta autora explica que los conceptos de
diversidad, inclusion y normalidad se articulan como contrapuestos en el discurso,

poniendo de relieve las diferencias que presentan algunos de los estudiantes, las que se

construyen en torno a lo considerado normal en el lenguaje en estos documentos.

El profesorado de inglés participante en esta investigacion tampoco parece
reflexionar en profundidad sobre el concepto de libertad subyacente en la inclusion; la
libertad de tener opciones en la forma en que aprendemos en los centros educativos. Los
docentes no pueden discernir la contradiccion que estos valores significan cuando conviven
con la existencia de las adaptaciones curriculares individualizadas. No nos sorprende que
persista un lenguaje propio de la integracion escolar entre los/as docentes de inglés y una

confusion sobre las estrategias didacticas propias de la inclusion educativa.

Hace 20 afios, el estudio de Rex (2000) marco las pautas del foco que deberia tomar
la investigacion critica para propiciar la inclusién educativa a través de estrategias de

formacioén docente que impacten en las practicas sociales profundamente arraigadas en el
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discurso de las instituciones. Esta investigacion tuvo por objetivo describir las practicas
discursivas inclusivas que utilizaba el profesorado de aula regular para la atencion a la
diversidad en un contexto especifico. Esta investigadora se interes6 en observar en el
discurso de los docentes y estudiantes las practicas que resultaban efectivas para favorecer
la inclusion de estudiantes con alguna barrera en su aprendizaje. Con este propodsito, esta
autora analizd segmentos especificos de los datos que aportaron informacién relevante

sobre las interacciones en el aula entre profesor y estudiante.

En sus hallazgos Rex (2000) nos proporciona un interesante analisis de las
interacciones en el aula que daban cuenta de practicas discursivas concretas del profesorado
que propiciaban la inclusion de todos los estudiantes en esta institucion. Rex (2000) destaca
la importancia del rol de mediadores socioculturales que tienen los docentes en los
contextos de inclusion educativa. El profesor puede actuar como mediador en las reglas y
los procedimientos para reconocer a todos los estudiantes como participantes legitimos de
las actividades de la clase. El profesorado no solamente puede proveer oportunidades de
interaccion inclusiva en sus clases, sino que también estimula al estudiantado con
necesidades especiales a aprovechar estas oportunidades y lo reafirman positivamente, a

través de la utilizacidon de un discurso inclusivo en la interaccion cotidiana en el aula.

Por ultimo, es importante indicar que los docentes participantes en el presente
estudio muestran actitudes negativas con respecto a las actividades de perfeccionamiento y
capacitacion que han recibido en los centros educativos, denotando en su discurso el
sentimiento de imposicion y desazén ante las exigencias a las que son sometidos. La
mayoria de los talleres de actualizacion didéctica que les han ofrecido no se relacionan
especificamente con la ensefianza de idiomas, lo que impacta negativamente en sus
actitudes dada la fuerte representacion social que manejan en su discurso como los
“expertos” de su area y los Unicos que “saben” lo que es necesario hacer en una clase de

inglés, como comentamos en el apartado anterior.



203



204

CAPITULO 8. CONCLUSIONES E IMPLICACIONES.

8.1. Sintesis de los resultados.

Esta investigacion ha tenido como objetivo general indagar la actitud hacia la
inclusion educativa del profesorado de inglés que imparte docencia en los centros publicos
y subvencionados de la region de Valparaiso. La inclusion educativa ha estado en el centro

de recientes reformas educativas propiciadas por el Ministerio de Educacion en Chile.

Los objetivos especificos que han guiado esta investigacion son los siguientes: (1)
Investigar las actitudes generales de los profesores de inglés de la region de Valparaiso
sobre la inclusion de estudiantes con necesidades educativas especiales (NEE) en la clase
de inglés como lengua extranjera (LE). (2) Describir las actitudes de los docentes de inglés
de la region de Valparaiso sobre aspectos curriculares y organizativos para la
implementacion de la inclusion educativa en la clase de inglés como LE. (3) Conocer las
actitudes de los docentes de inglés de la region de Valparaiso con respecto a su practica
docente para la inclusion de estudiantes con NEE en la clase de inglés como LE. (4)
Indagar las actitudes de los profesores de inglés de la region de Valparaiso sobre su
formacién y desarrollo profesional para la inclusion de estudiantes con necesidades

educativas especiales (NEE) en la clase de inglés como lengua extranjera (LE).

Los hallazgos indican que, en lo concerniente a sus opiniones generales, las
actitudes del profesorado de inglés de esta region son aparentemente favorables hacia los
principios de la inclusion educativa. No se han encontrado mayores diferencias en sus
actitudes que puedan ser atribuibles a variables demograficas tales como la experiencia
profesional, el departamento provincial al que pertenecen o si tenian o no formacién en

Educacion Basica.

Sin embargo, estos hallazgos deben ser interpretados criticamente, ya que el analisis

discursivo revela la fijacion del repertorio interpretativo correspondiente a la integracion
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escolar, lo que no concuerda con los principios de la inclusion. Se puede decir entonces que
los/as docentes de inglés muestran actitudes favorables hacia la integracion de estudiantes
con alguna necesidad educativa especial como un deber moral, mas que adhiriendose a la
perspectiva de la atencidon y celebracion de la diversidad. Estos conceptos parecen muy
lejanos atin de la realidad de los profesores de inglés chilenos debido a la implementacion

del Programa de Integracion Escolar.

La falta de pensamiento critico en el profesorado se ha evidenciado, por ejemplo, en
el hecho de que ninguno de los participantes de esta investigacion ha expresado
preocupacion por los procesos administrativos estigmatizantes a los que se somete al
estudiantado que requiere de apoyo especial. Tampoco parecen inquietos por la necesidad
de realizar planes de adaptaciones individuales que muchas veces resultan engorrosos y
excluyen a los estudiantes PIE de las actividades regulares de la clase. Estas aparentes
faltas de coherencia pueden atribuirse a su falta de conocimiento sobre la diferencia entre
los conceptos de integracion e inclusion, que es la base de las estrategias especificas para la
atencion a las diferencias utilizadas en este contexto. En los documentos oficiales del
Ministerio de Educacion se utilizan ambos términos, los que conviven en la legislacion y en
los procedimientos administrativos, sin una discusion critica que aclare al profesorado las

importantes diferencias conceptuales entre ellos.

Las actitudes de los docentes de inglés hacia sus propias practicas pedagogicas para
la inclusion de estudiantes con NEE también son favorables. En su gran mayoria, estos
docentes tenian o habian tenido estudiantes con NEE en sus aulas. En sus respuestas en la
encuesta, ésta fue la dimension en la que mostraron actitudes mas positivas. Este hallazgo
se corrobora con lo encontrado con el analisis discursivo que revela la alta agencialidad y
marcada representacion social identitaria del profesorado de inglés como experto en el
idioma extranjero, es decir, especialista en un contenido. Estos docentes representan
socialmente a los profesores de Educacion Especial como expertos en otra area y en su

discurso los identifican siempre como deficitarios para proveer apoyo en sus clases.
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De sus comentarios se desprende que manejan conocimientos didacticos pertinentes
y actualizados para la enseflanza de idiomas. Sin embargo, los docentes de inglés de
Valparaiso parecen conocer los principios de la ensefianza comunicativa en una segunda
lengua en términos mas bien vagos y generales. Por el contrario, estos educadores parecen
favorecer el uso de metodologias centradas en el profesor, en el andlisis lingiiistico y en
ejercicios tradicionales que no so6lo no favorecen la inclusion de estudiantes con
dificultades especificas en el aprendizaje en el aula regular, sino que pueden dificultar el

desarrollo de habilidades comunicativas para todo el alumnado.

Cuando comentan las estrategias de inclusion que utilizan, los profesores de inglés
de la region mencionan adaptaciones de los objetivos o cambios en el formato de las
evaluaciones. Sin embargo, ninguno de los docentes consultados ha ofrecido ejemplos
concretos de actividades comunicativas, de comprension lectora, auditiva o de expresion
oral o escrita que se hayan adaptado para estudiantes con NEE. Los ejemplos de actividades
comentadas no se corresponden con el enfoque comunicativo que se favorece desde la
investigacion en el campo de la ensefianza de idiomas. Los resultados de la presente
investigacion indican que persiste en los/as docentes de inglés la confusion con respecto a
los factores que impactan en los procesos de adquisicion de habilidades comunicativas en
una lengua extranjera, ya que parecen operar aun desde una conceptualizacion del proceso
de aprendizaje de idiomas que se basa en la lingiiistica descriptiva y la psicologia

conductista.

Los docentes participantes de este estudio consideran el aprendizaje del inglés como
un proceso individual, de creacidon de habitos, centrado en la transmision de conocimientos
del profesor a los estudiantes. Se puede argumentar que estos docentes no creen
necesariamente que el método comunicativo sea el apropiado para este contexto. Esta
situacion es preocupante ya que los desarrollos més recientes en el campo de la ensefanza
de idiomas destacan entre los principales requisitos de una clase de inglés efectiva la
motivacion para el aprendizaje, lo que implica la necesaria inversion del esfuerzo y

compromiso de los aprendices, y el acceso a oportunidades de comunicacion significativa.
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Las actitudes de estos docentes sobre su formacion y desarrollo profesional para la
atencion a la diversidad son claramente desfavorables. El profesorado de inglés de escuelas
publicas y particulares subvencionadas de la region de Valparaiso no valora positivamente
la capacitacion que ha recibido en sus lugares de trabajo. El andlisis discursivo indica que
los profesores evalian racional y moralmente las condiciones necesarias para la inclusion
educativa en este contexto. Cuando se refieren a los principios que fundamentan la
inclusion suelen utilizar enunciados que denotan racionalidad, es decir, que lo que indican
es necesario y conveniente para la sociedad. Por otra parte, cuando evaluan la formacion y
capacitacion recibida en las universidades, su discurso social se expresa en el ambito de la

evaluacion moral, es decir, lo que se debe hacer porque es lo correcto.

Los profesores de inglés sostienen que las dificultades para su desarrollo profesional
en este tema son variadas. Por un lado, los talleres de capacitaciéon que se ofrecen solo
presentan las orientaciones mas generales del Disefio Universal de Aprendizajes (DUA).
Por otro lado, no cuentan con apoyo de especialistas en el area de la ensefianza del inglés
por lo que las capacitaciones son percibidas como desconectadas de su realidad. Ninguno
de los participantes contaba con un ejemplo de adaptaciones curriculares o de estrategias de
diferenciacion concretas en el marco del enfoque comunicativo. De sus comentarios se
desprende que las capacitaciones han entregado informacion general, similar a la que
aparece en los programas de aprendizaje con respecto a estos temas. En relacion con el
DUA, el profesorado de inglés indica que no ha sido entrenado especificamente en como
aplicar este enfoque en sus clases. Ademas, los profesores participantes sefialan que no han
sido invitados a contribuir en la toma de decisiones que se relacionan con las capacitaciones

que se les ofrecen.

Las actitudes de los docentes de inglés de la region son muy desfavorables también
en el &mbito de su formacion profesional para afrontar la inclusion de estudiantes con NEE
en sus aulas. Ninguno de los participantes asistid a una catedra o taller sobre estrategias de
atencion a la diversidad en sus programas de formacion inicial. Este hallazgo puede
explicarse por las dificultades que se han suscitado en la innovacion de los programas de

formacion de profesores de inglés en Chile, como han estudiado anteriormente otros
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investigadores. Los principios y valores de la inclusiéon educativa corresponden a un
fendémeno relativamente reciente para haber impactado en las creencias de quienes se
encuentran en ejercicio de la profesion hace mucho tiempo y en las actitudes de los

formadores del profesorado de inglés.

Las actitudes del profesorado son claramente desfavorables hacia los aspectos
curriculares y organizativos de la inclusion. Esta es el area en la que los docentes de inglés
mantienen las actitudes mas negativas con respecto a la inclusion educativa. La frase “falta
de apoyo” fue identificada como el punto central a partir del que se extendia la mayoria de
los comentarios de los docentes. Este punto nodal proporciond los significantes clave mas
reiterados en el discurso tales como la falta de herramientas, de recursos o de especialistas,

representando estas frases una actitud de orientacion negativa a causa de esta situacion.

Las actitudes negativas de los docentes con respecto a los aspectos curriculares y
organizativos se relacionan también con la baja agencialidad expresada desde una
dimensién emotiva a través del relato de experiencias frustrantes en la practica docente en
las escuelas municipales y subvencionadas. Se destaca en estos hallazgos el rol de los jefes
de la Unidad Tecnica Pedagédgica como la autoridad que inhibe la creatividad y
agencialidad de los docentes de inglés y contribuye a sus sentimientos de desazon frente a
la inclusion educativa. En este sentido, el profesorado indica que no tiene instancias de
trabajo colaborativo con los docentes de Educacion Especial o con los demads profesores de
inglés, ya que no se contempla la asignacion de tiempo para estas actividades en la

organizacion del trabajo semanal.

Esta situacion de falta de tiempo para el trabajo colaborativo docente se debe a la
falta de apoyo institucional, que provoca actitudes negativas por parte del profesorado que
se ve expuesto de igual manera a las exigencias del sistema estandarizado de medicion de la
calidad. Este sistema implica la aplicacion de pruebas estandarizadas a sus estudiantes para
comprobar los aprendizajes, sin contar con ayuda para la atencion a la diversidad en las

aulas. Por otro lado, se revela una cultura organizativa en la que solo las areas de Lenguaje
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y Matematicas son lo suficientemente importantes como para asignar tiempo y recursos de

los profesionales de apoyo.

Se ha observado que en el area de inglés todavia se practica la exclusion de la clase
de estudiantes con NEE en la Educacion Basica y Educaciéon Media. No s6lo las
autoridades educativas perciben el aprendizaje del inglés como un aprendizaje no necesario
para los estudiantes con alguna necesidad educativa especial, sino que la misma opinion
parecen tener los padres y tutores, especialmente los padres de estudiantes con alguna NEE
quienes en muchos casos prefieren que sus hijos no participen en esta clase debido a las
dificultades inherentes a la misma. Se ha confirmado también el hallazgo de estudios
anteriores con respecto a la existencia de una cultura educativa en la que no se percibe el
aprendizaje del inglés como un contenido relevante para todo el alumnado. Ante esta falta
de comprension y apoyo de las instituciones, el profesorado de inglés percibe sus esfuerzos
para que todo el estudiantado aprenda el idioma como basados solamente en su propio
compromiso y esfuerzo personal, situaciéon que puede explicar sus actitudes mas negativas

ante el desafio.

Como conclusion de esta investigacion sobre las actitudes docentes, se ha observado
que a pesar de haber dado una valoracion positiva a los principios de la inclusiéon en la
encuesta, de los comentarios de los docentes se desprende una actitud poco reflexiva con
respecto a los procedimientos inherentes a la integracion escolar como son las adaptaciones
curriculares personalizadas. La fijacion del repertorio de la integracion educativa hace
imposible propiciar un cambio hacia el entendimiento de las diferencias como algo natural.
Muchos profesores dicen conocer el enfoque de Disefio Universal de Aprendizajes (DUA)
pero no lo utilizan, dado que en los contextos donde trabajan los estudiantes que requieren
apoyo estan previamente identificados y sus adaptaciones son individuales. El DUA es un
enfoque didactico que requiere que los docentes den opciones de representacion, creacion y
motivacion a todo el alumnado en el aula y no sdlo a quienes requieren alguna asistencia

especial, lo que parece lejano en el contexto y area del saber estudiado.
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Existen marcados factores sociales que influyen en la actitud de los docentes de
inglés frente a la inclusion en Valparaiso. En primer lugar, en Chile, al igual que en los
paises que se comprometieron con la educacion para todos, los valores que sustentan la
educacion inclusiva tales como la diversidad, la equidad, la justicia social, la libertad, la
solidaridad y la cooperacion se han puesto de relieve en los esfuerzos por adaptar la
legislacion y la administracion educativa a los requerimientos del desafio de atender a la

diversidad en las aulas.

Recientemente, estos esfuerzos por mejorar la atenciéon a la diversidad en la
educacion en Chile se han traducido en reformas cosméticas de la legislacion ya existente
tendente a la atencion a los estudiantes con alguna necesidad educativa especial en las
escuelas publicas y subvencionadas. La implementacion gradual de la Nueva Educacion
pone de relieve valores tales como la calidad y la equidad educativas y pretende ser un
sistema de apoyo a los administradores de los centros educativos, para que sean éstos
quienes mejoren las condiciones del trabajo docente. Con la creacién de los Servicios
Locales de Educacion y el Programa de Desarrollo Profesional Docente, se promete al
profesorado mas tiempo para el trabajo colaborativo y mas capacitaciones y apoyo
pertinente a los contextos especificos en los que trabajan. No obstante, no esta claro como
esto impactara en las practicas de los docentes de inglés, ya que la investigacion reciente ha
encontrado que estos se encuentran asolados por la perspectiva de bajas remuneraciones y
una alta carga de trabajo que dificulta la innovacion. También se ha observado que estos
docentes no reciben apoyo de los padres de los estudiantes quienes en su mayoria no ven el

aprendizaje de este idioma extranjero como una prioridad para sus familias.

Los docentes de inglés que trabajan actualmente en las escuelas municipales y
subvencionadas se formaron en diferentes programas universitarios con similitudes y
limitaciones que comparten la mayoria de los programas de formacion del profesorado de
alguna especialidad para la enseflanza media en Chile. Los profesores de inglés
generalmente reciben formacion en tres areas: formacion general, formacion disciplinar y
de formacion profesional, tendiendo los programas a destacar la formacion disciplinar sobre

las otras areas. Esto describe a la mayoria de los programas de formacion de profesores de
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inglés en Chile, los que fieles a su tradicion siguen teniendo como principal objetivo que
sus graduados tengan alta habilidad comunicativa en la lengua extranjera, comprobada y

certificada a través de alguna prueba estandarizada internacional.

Por lo anteriormente expuesto, y a pesar de que el campo de la ensefianza del inglés
como idioma extranjero se ha alineado con los enfoques didécticos centrados en el aprendiz
que proveen a todos los estudiantes apoyo o ‘“andamiaje” adaptado a sus necesidades
personales y oportunidades de comunicacion, el profesorado de inglés en las escuelas
municipales y subvencionadas sigue prefiriendo las metodologias tradicionales centradas en
el profesor y en el estudio de estructuras que contemplan poca interaccion entre los
estudiantes. Segun estipula el programa de inglés para el nivel octavo basico, los docentes
de inglés deben usar materiales y estrategias variadas en sus clases, considerando las
diferencias entre sus estudiantes cuando disefian la leccion. El programa también sugiere la

implementacion de métodos de evaluacion diversos.

Por otro lado, el recientemente promulgado Decreto 83 presenta orientaciones para
la diversificacion de la ensefianza y explica el enfoque de las dificultades como barreras en
el aprendizaje que pueden afectar a cualquier estudiante, tenga o no alguna dificultad
especifica en su aprendizaje. En el Decreto 83 se resalta el Diseiio Universal de
Aprendizajes (DUA) como la estrategia indicada para atender a las diferencias en las aulas
en Chile. No obstante, la atencién a las necesidades educativas especiales se sigue
abordando a través de un decreto educativo relacionado con la integracion: el Programa de
Integracion Escolar (PIE). Esta incoherencia obliga a los/as docentes y especialistas de los
centros educativos a cumplir con un detallado procedimiento de diagndstico para identificar
a los estudiantes que requieren de apoyo y especificar las adaptaciones necesarias para cada
individuo. La reglamentacion actual indica que la tarea debe realizarse en colaboracion con
el equipo de apoyo técnico de la escuela, lo que no se estd dando actualmente para la clase

de inglés.

Los resultados del presente estudio han destacado la importancia de conocer las

actitudes del profesorado hacia la atencion a la diversidad debido a la directa relacion que



212

existe entre las actitudes positivas y la implementacion de estrategias y practicas inclusivas.
Las actitudes docentes forman parte del concepto mas amplio de identidad docente, que
entiende el desarrollo de las capacidades de los profesores como un continuo devenir de
experiencias que tienen impacto en sus valores, sus creencias y, en tltimo caso, su quehacer

en el aula.

Es necesario continuar investigando en esta area, en particular sobre las creencias de
los docentes de inglés chilenos/as en lo relativo a los procesos de ensefianza-aprendizaje de
lenguas extranjeras. Es preciso indagar més profundamente en las creencias de estos
docentes con respecto a como se aprende un idioma extranjero de manera efectiva y cuales
son las estrategias de inclusion que dan resultado en el aprendizaje del inglés en este

contexto.

Los hallazgos de esta investigacion han destacado también la escasa preparacion
que ha tenido el profesorado del area de idiomas para afrontar la atencion a estudiantes con
NEE en las aulas regulares en Chile. Los profesores de inglés no han sido preparados para
atender a la diversidad educativa en sus programas de formacion inicial. Mantienen
actitudes bastantes negativas sobre las capacitaciones ofrecidas por considerarlas muy
generales y desconectadas de las necesidades de su clase. Los programas de formacion
inicial de profesores de inglés en Chile deben incorporar mddulos, asignaturas y/o talleres
que enfrenten a los futuros profesores a situaciones cotidianas de atencion a las diferencias.
Los docentes requieren conocer variadas estrategias de colaboracion y de reflexion para la
formacion de un profesorado mas critico, capaz de propiciar los cambios necesarios en las

practicas discursivas con el fin de lograr la verdadera inclusion en las escuelas de Chile.

8.2. Implicaciones pedagogicas.

La posibilidad de lograr ambientes de aprendizaje inclusivos es un complejo desafio

en el campo de las Ciencias de la Educacion desde hace ya varias décadas. Los hallazgos de

este estudio apuntan a la importancia de adoptar una perspectiva social critica para la
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investigacion cientifica en esta area. Esta perspectiva critica de la inclusion favorece un
cambio en el enfoque médico con el que se han afrontado las necesidades educativas
especiales (NEE) tradicionalmente en Chile. La perspectiva sociocultural critica del
desarrollo docente enfatiza el posicionamiento social discursivo como medio de
comprension y andlisis de los fendmenos relacionados con la formacion y el desarrollo
humano (Reeves, 2006). En el presente estudio, se ha entendido que las actitudes de los
docentes se forjan no solo en la formacion inicial o en la experiencia profesional, sino que
también se conforman a través de las distintas afiliaciones identitarias (familiares,
culturales, sociales, o nacionales) que los profesores han tenido durante el trayecto de su

vida (Wenger, 2000).

La investigacion en el ambito de las actitudes y su impacto en la practica educativa
ha constituido un importante tema de investigacion en el campo de la educacion desde su
incorporacion en los curriculos innovados que reconocen el entorno contextual del
aprendizaje y la identidad de los aprendices como factores relevantes para explicar la
adopcion o apropiacion de conocimientos y competencias por parte de los individuos. No
serd posible adoptar una perspectiva que se base en los valores de la inclusion sin tomar
conciencia de la fijacion de los significados que se reafirman en el discurso. Serd relevante
desarrollar investigaciones futuras que impliquen, por ejemplo, intervenciones pedagdgicas
para reflexionar sobre el lenguaje que se usa para identificar al estudiantado que necesita de
apoyo especial, para observar asi mas profundamente el fenémeno de las actitudes hacia la
inclusion en el discurso utilizado en los centros educativos, y desde este punto, trabajar
colaborativamente en construir estrategias discursivas concretas para propiciar un cambio

de paradigma.

Después de cambiar el discurso discriminador, es necesario que las comunidades y
en particular las autoridades de las escuelas propicien el trabajo colaborativo docente para
la atencion a todo el alumnado y no s6lo a quienes han sido diagnosticados. Esta labor
también deberia documentarse y analizarse criticamente en vista de los complejos desafios
que conlleva. Esto requiere la organizacion del tiempo y de los espacios apropiados ademas

de los recursos materiales para asegurar el acceso universal de los estudiantes a los
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objetivos de aprendizaje. En la voz de los profesores se evidencia la necesidad de
proporcionar oportunidades de formacion a los docentes en ejercicio que los preparen para

el desafio de la inclusion educativa (Infante, 2010; Sanchez et al., 2008; Tenorio, 2011).

Por ultimo, esta investigacion ha evidenciado el posicionamiento discursivo docente
que no favorece la colaboracidon, por lo que se deberia propiciar investigacion-accion
colaborativa en los centros. Estos proyectos deberian respaldar la reflexion de los
profesores de inglés para que se descubran las diversas opciones de colaboracion con los/as
demas profesionales en el centro educativo con las que cuentan, y se valoren mas
positivamente las aportaciones de sus compafieros de Educacion Diferencial, de Educacion
Basica o Educacion Parvularia o incluso de los docentes de otras especialidades. Todo el
profesorado cuenta con conocimientos y herramientas que pueden ser valiosas para los
compafieros de otras areas. Es necesario ensefiar a los docentes sobre estrategias de trabajo
colaborativo y co-ensefianza interdisciplinaria desde su formaciéon inicial en las

universidades.

8.3. Limitaciones del estudio.

En la presente investigacion se ha utilizado un disefio exploratorio descriptivo con
método mixto que ha demandado la construccion de una encuesta social para la obtencion
de informacioén cuantitativa, ademas de la obtencion de datos discursivos para su
interpretacion con estrategias de analisis critico. Se ha usado esta metodologia de
investigacion para compensar las inherentes debilidades de cada una de estas estrategias y
asegurar la verificacion de los resultados mediante la triangulacion de la informacion
obtenida con las distintas técnicas de recogida de datos utilizadas. No obstante, cada una de

estas técnicas de indagacion ha presentado limitaciones en esta investigacion.

En primer lugar, el proceso de construccion y revision de la encuesta social ha
implicado un procedimiento en fases que obligd a retrasar y posponer las actividades

planificadas originalmente en el cronograma para este trabajo. Una vez analizados los
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resultados de la encuesta cuantitativa, no fue posible corroborar toda la informacion
estadistica obtenida a través de este medio ya que la informacidn cualitativa de los andlisis
discursivos en muchos casos se contraponia a los resultados cuantitativos. Asi, a pesar de
que se observé que los docentes de inglés tenian actitudes favorables hacia la inclusion, el
andlisis discursivo evidencid que sus actitudes se refieren mas bien a la integracion, y que
prevalece en su lenguaje el fendmeno de marcar la diferencia entre los estudiantes

“normales” y aquellos que tienen alguna dificultad de aprendizaje.

Se ha comprobado que este tipo de encuesta social no es un método apropiado para
conocer las tendencias en las actitudes de los individuos. La indicacion de “grado de
acuerdo” ha resultado ser un método demasiado indirecto para la construcciéon de una
escala fiable, ya que requiere que los encuestados reaccionen a un enunciado que se
construyo artificialmente para este instrumento y que no corresponde al lenguaje de uso
mas cotidiano en los centros educativos. Es mas, el andlisis de fiabilidad ha arrojado un
resultado de 0.77 de correlacion entre todos los items de la encuesta, lo que se encuentra en
el extremo inferior del rango en el que un instrumento cuantitativo se considera aceptable y,

por ende, sus resultados fiables.

Por otro lado, en esta investigacion se ha adoptado la perspectiva sociocultural
critica mediante el andlisis del lenguaje de los docentes de inglés. En este enfoque
investigador se requiere la interpretacion de los fendmenos considerando informacion del
contexto histdrico cultural donde éstos se desarrollan. A pesar de que en el capitulo tres de
esta tesis doctoral se presenta el marco contextual de esta investigacion, la complejidad y
fluidez de los fendmenos sociales hacen imposible que este contenga toda la informacion
que es pertinente para la discusion de estos resultados, en especial a la vista de las reformas
recientes en la organizacion administrativa, las que suponen cambios importantes para los
centros educativos municipales y subvencionados de esta region. Las actitudes docentes se
ven altamente influidas por factores socioculturales contextuales por lo que se necesita
estudiarlas a través de un disefio etnografico longitudinal que implique el seguimiento de
los profesores por un periodo de tiempo, ademés de la recogida de informacioén de otros

actores del sistema educativo.



216

En lo relativo a los analisis cualitativos realizados, la interpretacion de los datos se
ha realizado manualmente y sin la ayuda de un programa computacional para el andlisis
textual como Atlas.ti. Esta situacion constituye una limitacion de este estudio ya que los
resultados se basan principalmente en la interpretacion de la investigadora responsable,
dada su experiencia previa con el tema y el contexto estudiado. Otra limitacion de las
técnicas de andlisis utilizadas en esta investigacion es que se omitidé una etapa de
corroboracion de los resultados por parte de los docentes entrevistados. Esta fase hubiera

permitido comprobar que la interpretacion del lenguaje que se realizé fue la mas acertada.

Por tultimo, otra limitacién de este estudio que ha adoptado la perspectiva
sociocultural es que no se obtuvo informacion directa sobre las practicas de los/as docentes
de inglés de la region con respecto a la inclusion educativa. Es necesario realizar esta
investigacion mediante la observacion de las practicas discursivas del profesorado en los

centros educativos donde trabajan, dentro y fuera del aula.

8.4. Futuras lineas de investigacion.

La incipiente investigacion en el ambito de la formacion de los profesores de inglés
en Chile ha destacado la necesidad de apoyar y observar los procesos de desarrollo
profesional desde una perspectiva social y situada con el fin de comprender las
particularidades y los desafios del contexto chileno (Barahona, 2014; Cisternas, 2011;
Smith, Connelly y Rebolledo, 2014). Una vez analizados los hallazgos de esta investigacion
se puede concluir que estos constituyen un punto de partida para realizar otras indagaciones
sobre las actitudes de los docentes de inglés hacia la inclusion educativa en Chile, en
particular sus actitudes hacia los aspectos curriculares y organizativos frente a los

importantes cambios administrativos que la Nueva Educacion conllevara para su trabajo.

Una de las principales limitaciones para la implementacion de précticas inclusivas

que expresaron los participantes en este estudio es la falta de tiempo para actividades no
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lectivas como la planificacion de clases, reuniones de coordinacién con compaieros y
preparacion de materiales. En la nueva normativa que comenz6 a regir en 2016, y que se
ampliard gradualmente en cobertura en los afios siguientes, se hace hincapié en la
importancia del trabajo colaborativo docente y, en especial, en la asignacion formal de
tiempo para que el profesorado pueda reunirse con sus compafieros especialistas de
Educacion Especial o con otros docentes de inglés para el disefio de estrategias de
instruccidon y materiales. La responsabilidad de asegurar estas condiciones recae en los
administradores y los equipos directivos de los centros educativos publicos y
subvencionados, quienes tendran apoyo de los Servicios Locales de Educacion. En estos
nuevos estamentos administrativos se espera que se canalicen las necesidades de
capacitacion y recursos de manera mas expedita y contextualizada, evitando hacerlo desde

un nivel central como sucede actualmente.

La investigacion futura deberia profundizar en las creencias del profesorado de
inglés en este contexto con respecto al proceso de ensefianza-aprendizaje de idiomas
extranjeros en vista de los ultimos desarrollos en este campo. En este sentido, sera
interesante indagar la interpretacion que hacen los docentes de inglés de los programas de
la asignatura, ya que se puede plantear la hipotesis de que se ocupan principalmente de
ensenar los contenidos lingliisticos tales como gramatica y vocabulario y no tanto el

desarrollo de habilidades comunicativas.

En cuanto a la formacion del profesorado, este &mbito también se verd influido por
las nuevas normativas de la Nueva Carrera Docente ya que uno de los pilares del nuevo
sistema es el fortalecimiento de los procesos formativos en las universidades. Sera
necesario averiguar de qué manera se incorporan las nuevas necesidades de conocimiento y
habilidades docentes para la atencion a la diversidad en los programas de formacion de
profesores de inglés. Este proceso debe tener en cuenta la investigacion previa sobre las
creencias de estos profesores debido a que estas impactan en el trabajo docente en el aula.
Esta tarea requiere un tratamiento respetuoso, en contextos seguros, donde los docentes en
formacion puedan revelar y reconstruir las creencias adquiridas en su experiencia escolar,

para incorporar una vision que también incluya los valores de la educacion inclusiva.
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Uno de los desafios mas grandes de la Nueva Educacion es convencer a los
profesores de inglés que imparten clases en los centros educativos publicos y
subvencionados que el enfoque actual autoritario y principalmente centrado en el profesor
no favorece la inversion personal de esfuerzo para el aprendizaje de los estudiantes. Se
deberia ademads investigar el impacto de la colaboracion con los/as docentes de otras areas
como una estrategia para favorecer los aprendizajes de todo el estudiantado en las aulas y

no solo los que tienen alguna necesidad educativa especial diagnosticada.

Por ultimo, la investigacion en el tema de la inclusion educativa en Chile debe
promover una vision critica que permita terminar con la estigmatizacion de los estudiantes
que requieren de apoyo y reducir las emociones negativas que la experiencia con los
Programas de Integracion Escolar han producido en los diferentes actores del sistema

escolar chileno.
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En el altimo capitulo de esta tesis doctoral, se encuentran los apéndices presentados
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utilizados en esta investigacion, ademas de detalles de los analisis de los datos que no se

incluyeron en la presentacion y discusion de los resultados.
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Apéndice A: Cuestionario sobre la inclusion

Cuestionario sobre la inclusion en la clase de inglés en Chile

Estimado/a Docente,

La encuesta que sigue a continuacion constituye parte del proyecto “Las Actitudes de los
Profesores hacia la Inclusion Educativa en la Clase de Inglés como Lengua Extranjera”,
investigacion doctoral de la profesora Candy Veas, de la Universidad de Playa Ancha. Este estudio
busca explorar las opiniones y actitudes de los profesores de inglés acerca de la inclusion
educativa en las escuelas, colegios y liceos de las comunas de la regidon de Valparaiso. Su
participacion consiste en contestar las preguntas de la encuesta, que toma aproximadamente 20
minutos. Los datos recopilados son anénimos y toda informacion sera tratada con absoluta
confidencialidad; ni las personas ni las instituciones participantes seran identificadas. No se
contemplan beneficios ni costos por su participacion. Soélo se considera como costo para el
participante la inversion en tiempo que la encuesta le signifique. No hay ningun riesgo asociado a
su participacion, y puede sustraerse de la encuesta sin explicacion alguna y sin consecuencias en
el momento que lo decida. En caso de dudas sobre sus derechos como participante de este
estudio o ante cualquier amenaza de riesgo, o cualquier situacién en que se sienta menoscabado/a
en sus derechos, podra recurrir a la investigadora responsable del proyecto: Candy Veas,
cveas@upla.cl, candyveas@gmail.com.

Por la presente declaracion, el/la participante sefiala que ha leido este consentimiento informado y
declara que su participacién es voluntaria, esclarecida y no esta influida por cualquier relacién que
mantiene con la investigadora. Si esta de acuerdo con participar, marque “Si” con una X, lo que
sustituye su firma.

Si
No

Agradecemos su participacion y disposicidn al responder este cuestionario. Sin duda la informacion
que proporcione representa una enorme contribucion al desarrollo de la Ensefianza del Inglés en
nuestro pais.

ANTECEDENTES GENERALES

Antes de comenzar la encuesta, le solicitamos algunos antecedentes que nos ayudaran al
procesamiento de la informacion. Todos los datos son confidenciales. Por favor, marque la

alternativa correcta con una X o dé una respuesta corta segun corresponda:

i. ¢ En qué tipo de establecimiento educacional tiene usted la mayoria de sus clases de inglés?

Particular

Subvencionado

Municipal

Vespertino

Administracién delegada

Otro:
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¢ A qué comuna pertenece este establecimiento?

¢ Cuantos profesores de inglés trabajan en este establecimiento regularmente (usted

incluido/a)?

Vi.

Vii.

viii.

Xi.

(indigue numero)

¢ En qué nivel imparte usted clases de inglés mayoritariamente en este establecimiento?

Primer Ciclo Basico

Segundo Ciclo Basico

Ensefianza Media Regular

Ensefianza Media Técnico-Industrial-Comercial

Ensefianza Media Vespertino

Otro:

¢,Cual es su titulo profesional?

¢ Tiene usted un cargo administrativo o directivo en este establecimiento? *

Si

No

¢ Hace cuantos afios ensefia inglés? (indique numero aproximado)

¢, Cual es su edad?

Sexo:

Hombre

Mujer

¢ Tiene usted o ha tenido estudiantes con Necesidades Educativas Especiales (NEEs) en
alguna de sus clases, en cualquier establecimiento?

Si

No

Por ultimo, indique su nombre:




244

*Recordatorio: Estos antecedentes nos ayudaran al procesamiento de la informacién. Todos los
datos son confidenciales.

INSTRUCCIONES GENERALES

Por favor, indique su opinién sincera. Se le presentaran enunciados y se le solicitara que indique
su grado de acuerdo con los mismos, marcando con una X. La informaciéon recopilada es
absolutamente confidencial.

Este cuestionario tiene un total de 40 items, separados en cuatro (4) areas: (1) opiniones generales
sobre la inclusién, (2) opiniones sobre aspectos curriculares y organizativos, (3) opiniones respecto
de su propia practica docente, y por ultimo, (4) sus opiniones acerca de su formacién y desarrollo
profesional.

Por ultimo, se le invita a expresar cualquier otra opinidon que usted tenga acerca del tema. Se
espera que le tome aproximadamente 20 minutos completar esta encuesta.

PARTE 1 Opiniones generales sobre la inclusion

Los enunciados del 1 al 10 se refieren al pensamiento basico, actitudes personales y opiniones
profesionales acerca de la atencién de estudiantes con necesidades educativas especiales. Por
favor, indique su GRADO DE ACUERDO con cada uno de los enunciados. Marque la alternativa
que mas se acerca o corresponde a su opinion:

P1 1=En Desacuerdo; 2=Medianamente En Desacuerdo; 3=Medianamente De Acuerdo; 4=De Acuerdo

Ne | item 1 2] 3

1 La inclusion de los estudiantes con necesidades educativas especiales (NEEs) en el aula regular
es una medida educativa acertada.

2 La integracion de los estudiantes con NEEs se ha llevado a cabo teniendo en cuenta las
posibilidades reales de ensefianza en los establecimientos.

3 La integracion de los estudiantes con NEEs ha sido aceptada y asumida por todos los docentes.

4 La integracion de los estudiantes con NEEs ha sido aceptada y asumida por todos los apoderados
del establecimiento.

5 La integracion de los estudiantes con NEEs ha sido aceptada y asumida por los padres y
apoderados de estos/as alumnos/as.

6 La integracion de los estudiantes con NEEs perjudica el avance de los demas alumnos y alumnas.

7 Los estudiantes con NEEs mejoran su desarrollo global gracias a la integracion escolar.

8 Todos los estudiantes aceptan sin problemas a los alumnos y alumnas con NEEs en el aula
regular.

9 La integracion escolar de los estudiantes con problemas de conducta es mas dificil que la de los
estudiantes con alguna discapacidad.

10 | La educacion de los estudiantes con NEEs afectados gravemente deberia llevarse a cabo en
centros de educacién especial o aula diferenciada.
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PARTE 2 Opiniones acerca de aspectos curriculares y organizativos

Los enunciados del 11 al 20 se refieren a los contenidos, las adaptaciones curriculares, y lo relativo
a la organizacion de los recursos para la atencion de estudiantes con NEEs. Por favor, indique su
GRADO DE ACUERDO con cada uno de los enunciados. Marque la alternativa que mas se acerca
o corresponde a su opinidn:

P2 1=En Desacuerdo; 2=Medianamente En Desacuerdo; 3=Medianamente De Acuerdo; 4=De Acuerdo

Na | item 1 2] 3

11 Los alumnos y alumnas con NEEs realizan sus actividades y tareas sin conexion real con los
demas estudiantes del aula.

12 | Con los alumnos con NEEs se trabaja preferentemente conductas de entrada o nivelacion.

13 | Las actividades de los estudiantes con NEEs son planificadas o modificadas por un especialista en
educacion especial.

14 | Los libros de texto de los estudiantes con NEEs son diferentes de los del resto de los alumnos y
alumnas.

15 | Alos estudiantes con NEEs se les suele eximir de la clase de inglés.

16 | Las adaptaciones curriculares individualizadas son engorrosas y poco utiles.

17 | Existen recursos humanos y profesionales suficientes para atender a los estudiantes con NEEs.

18 | Existen recursos materiales suficientes para atender a los estudiantes con NEEs.

19 | El equipo de orientacién y apoyo docente funciona de forma efectiva.

20 | El equipo directivo se involucra en los asuntos relacionados con la atencién de los estudiantes con
NEEs.
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Los enunciados del 21 al 30, se refieren a su trabajo de docencia en el aula de inglés para la
atencion de estudiantes con NEEs. Por favor, indique su GRADO DE ACUERDO con cada uno de

los enunciados. Marque la alternativa que mas se acerca o corresponde a su opinion:

P3 1=En Desacuerdo; 2=Medianamente En Desacuerdo; 3=Medianamente De Acuerdo; 4=De Acuerdo
N2 | item 11213
21 Siempre planifico actividades paralelas de un mismo contenido, con el fin de responder a la
diversidad de mis estudiantes.
22 En mis clases, utilizo recursos didacticos que promueven la comprensién y aceptacion de las
diferencias.
23 | Me aseguro que todos los estudiantes en mi clase se involucren activamente en su propio
aprendizaje, sin importar su condicién o habilidad.
24 | Todos los estudiantes aprenden inglés de manera colaborativa en mis clases.
25 | Siempre utilizo la evaluacién formativa como medio para motivar los logros de los estudiantes.
26 | Siempre planifico, reviso y ensefio en colaboracién con otros docentes de inglés.
27 | Me preocupo por comprender el punto de vista de todos los estudiantes para apoyar su
aprendizaje y participacion.
28 | Utilizo la ayuda de los docentes de apoyo (psicopedagogo, educador diferencial) para facilitar el
aprendizaje y la participacién de todos los estudiantes.
29 | Conozco los recursos de la comunidad educativa (laboratorios, auditorios, biblioteca, etc...) y
siempre los utilizo para apoyar mis clases de inglés.
30 | Siempre utilizo la lengua materna como apoyo para el aprendizaje del inglés en mis clases.
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PARTE 4 Opiniones acerca de su Formacion y Desarrollo Profesional

Los ultimos 10 enunciados, del 31 al 40, se refieren a su formacion inicial y permanente como
docente de inglés, y con otros aspectos de su desarrollo profesional para la atencion de
estudiantes con NEEs. Por favor, indique su GRADO DE ACUERDO con cada uno de los
enunciados. Marque la alternativa que mas se acerca o corresponde a su opinién:

P3 1=En Desacuerdo; 2=Medianamente En Desacuerdo; 3=Medianamente De Acuerdo; 4=De Acuerdo

Ne | item 1 2] 3

31 Los docentes cuentan con una buena formacién sobre los valores y principios en los que se basa
la inclusién educativa.

32 | En educacién especial, existe un continuo cambio de terminologia sin que en realidad exista un
cambio real de formas y procedimientos.

33 | Para enfrentar la integracion de estudiantes con NEEs en mis clases, he utilizado principalmente
mi intuicion profesional.

34 | La presencia de estudiantes con NEEs en mis clases ha significado un incentivo para
perfeccionarme en esta area.

35 | Lainclusién educativa ha significado un mayor desarrollo del trabajo colaborativo entre los
docentes.

36 | Siempre planifico, reviso y ensefio en colaboracion con otros docentes
de inglés.

37 | Las actividades de capacitacion docente permanente, propuestas y/u ofrecidas por la
administracion educativa, han sido suficientes.

38 | Los docentes hemos participado en la determinacién de nuestras necesidades de capacitacion en
relacion al proceso de integracion de estudiantes con NEEs.

39 | Leo revistas y libros especializados por mi cuenta, para obtener informacion acerca de temas
relacionados con la educacién especial.

40 | Los docentes tienen la preparacion profesional para recibir en su aula a cualquier alumno/a, sin
importar su discapacidad.

Por ultimo, rogamos a usted expresar su opinidon acerca de cualquier aspecto que le parezca
relevante sobre la atencion educativa de los estudiantes con NEEs en la clase de inglés en nuestro
pais.

Usted ha completado la encuesta.
iMUCHAS GRACIAS POR SU TIEMPO!
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Apéndice B: Protocolo de la entrevista

PRIMERA PARTE:

La investigadora saluda cordialmente, sonrie e invita a la colega a relajarse para conversar.
Le pregunta acerca de su dia, y le agradece nuevamente por su tiempo. Le explica que es el
consentimiento informado.

LUEGO, LA INVESTIGADORA LEE EN VOZ ALTA:

La entrevista que sigue a continuacion constituye parte del proyecto ’Las Actitudes
de los Profesores hacia la Inclusiéon Educativa en la Clase de Inglés como Lengua
Extranjera’’, investigaciéon doctoral de la profesora Candy Veas (quien habla), de la
Universidad de Playa Ancha. Este estudio busca explorar las opiniones y actitudes de los
profesores de inglés acerca de la inclusion educativa en las escuelas, colegios y liceos de las
comunas de la region de Valparaiso. Su participacion consiste en contestar las preguntas de
la entrevista, que toma aproximadamente 30 minutos. Los datos recopilados son andnimos
y toda la informacion serd tratada con absoluta confidencialidad; ni las personas ni las
instituciones participantes serdn identificadas. No se contemplan beneficios ni costos por su
participacion. Solo se considera como costo para el participante la inversion de tiempo que
la entrevista le signifique. No hay ningln riesgo asociado a su participacion, y puede
sustraerse de la entrevista sin explicacion alguna y sin consecuencias en el momento en que
lo decida. En caso de dudas sobre sus derechos como participante de este estudio o ante
cualquier amenaza de riesgo, o cualquier situacion en que se sienta menoscabado/a en sus
derechos, podra recurrir a la investigadora responsable del proyecto: Candy Veas,
cveas@upla.cl, candveas@gmail.com.

Por la presente declaracion, el/la participante sefiala que se le ha leido este
consentimiento informado y declara que su participacion es voluntaria, esclarecida y no
estd influida por cualquier relacién que mantiene con la investigadora. jacepta participar?
Por favor diga SI o NO.

LA PROFESORA PARTICIPANTE DICE Si EN VOZ ALTA Y QUEDA REGISTRADO EN
GRABACION DE AUDIO.
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SEGUNDA PARTE:
COMIENZA LA ENTREVISTA. LA INVESTIGADORA HACE LAS SIGUIENTES 6 PREGUNTAS, Y
UTILIZA OTRAS SUBPREGUNTAS PARA INDAGAR DETALLES EN CADA UNA.

Preguntas de la entrevista:

1.

hallh

(Cudl es tu experiencia con la inclusién en la clase de inglés? ;has tenido
estudiantes “PIE”?

(Son mas dificiles los problemas de conducta o las dificultades en el aprendizaje?
[que opinas tu?

(Qué tipo de apoyo técnico y/o de recursos has recibido en tu establecimiento?
(Tienes ayuda de colegas de educacion especial en el aula?

(Tuviste algiin ramo en la universidad acerca de la atencion a la diversidad en la
clase de inglés?

Las capacitaciones que has tenido, ;han abordado el tema de la inclusion en la clase
de inglés? ;que te han parecido?
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Apéndice C: Primera clasificacion de comentarios

PRIMERA CLASIFICACION DE COMENTARIOS EN EL CUESTIONARIO

PRIMERA CLASIFICACION- COMENTARIOS DIMENSION OPINIONES GENERALES

ROJO: EXPERIENCIA DESFAVORABLE - AMARILLO: CONDICION NECESARIA - VERDE: EXPERIENCIA FAVORABLE

TEMA DEL COMENTARIO

LOS PRINCIPIOS DE LA INCLUSION EDUCATIVA (N = 9) 9

LA MOTIVACION DE LOS ESTUDIANTES CON NEE EN INGLES (N = 3)

LAS DIFICULTADES PARA LOS ESTUDIANTES CON NEE EN LA CLASE DE INGLES (N =2)

LA IMPLEMENTACION DE LA INCLUSION EN LA CLASE DE INGLE S (N = 1)

PRIMERA CLASIFICACION -
ICOMENTARIOS DIMENSION ASPECTOS
ICURRICULARES Y ORGANIZATIVOS

TEMA DEL COMENTARIO

EL APOYO DE LOS DOCENTES
ESPECIALISTAS EN LA CLASE DE INGLES

NUMERO DE MENCIONES - ROJO: EXPERIENCIA DESFAVORABLE - AMARILLO: CONDICION
NECESARIA - VERDE: EXPERIENCIA FAVORABLE

1 (N = 44)
EL NUMERO DE ESTUDIANTES POR
2 CURSO (N = 8)
LOS ESTUDIANTES CON NEE SON
EXIMIDOS DE LA CLASE DE INGLES (N =
3 4)
EL PROGRAMA DE INTEGRACION
4 ESCOLAR (PIE) (N = 3)
EL DIAGNOSTICO EN EL PROGRAMA
DE INTEGRACION ESCOLAR (PIE) (N =
5 3)
LA ADECUACION DE LAS
EVALUACIONES PARA LOS
6 ESTUDIANTES CON NEE (N = 3)
LOS RECURSOS DIDACTICOS PARA LOS
7 ESTUDIANTES CON NEE (N =3)
LA PREPARACION DE TODA LA
COMUNIDAD PARA LA INCLUSION (N
8 =2)
EL TIEMPO PARA EL TRABAJO
COLABORATIVO CON ESPECIALISTAS
9 (N =2)
EL TRABAJO COLABORATIVO DOCENTE
10 (N =1)
LA GESTION ESCOLAR Y PEDAGOGICA
11 PARA LA INCLUSION (N =1)

12

LA PREPARACION DE TODOS LOS
ESTUDIANTES PARA LA INCLUSION (N
=1)
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PRIMERA CLASIFICACION-COMENTARIOS DIMENSION PRACTICA DOCENTE

NUMERO DE MENCIONES - ROJO: EXPERIENCIA DESFAVORABLE - AMARILLO: CONDICION NECESARIA - VERDE: EXPERIENCIA

FAVORABLE

TEMA DEL COMENTARIO

LAS ESTRATEGIAS DEL DOCENTE DE INGLES (N =8)

EL TIEMPO PARA PLANIFICAR LAS ADECUACIONES (N = 4)

EL ROL DE LOS APODERADQS DE LOS ESTUDIANTES CON NEE (N =2)

PRIMERA CLASIFICACION- COMENTARIOS DIMENSION FORMACION Y DESARROLLO PROFESIONAL

FAVORABLE

NUMERO DE MENCIONES - ROJO: EXPERIENCIA DESFAVORABLE - AMARILLO: CONDICION NECESARIA - VERDE: EXPERIENCIA

TEMA DEL COMENTARIO

LA CAPACITACION DOCENTE PARA LA INCLUSION (N =28)

LA FORMACION DE LOS DOCENTES DE INGLES PARA LA INCLUSION (N = 12) L

LT el




Apéndice D: Frecuencia de temas y subtemas

Frecuencia de temas y subtemas por dimension
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DIMENSION 1 1. Opinion about inclusion — Positive 6
(D1) 1. Opinion about inclusion - Negative 7 |13
General attitudes
DIMENSION 2 1. Implementation of inclusion — Positive 24
(D2) 2. Implementation of inclusion — Negative 41
The 3. Authority Support — Positive 8
organizational 4. Authority Support — Negative 24
aspects, 5. Specialists Support — Positive 16
currlculgm 6. Specialists Support — Negative 36 179
adaptations and 7. Available Resources — Positive 2
resources ' . . 10

8. Available Resources — Negative 8

9. Colleagues’ Support — Positive 10

10. Colleagues’ Support — Negative
DIMENSION 3 1. Past experiences with inclusion — Positive 1
(D3) 2. Past experiences with inclusion — Negative 9
Teaching 3. Current experiences with inclusion — Positive 6 41
practices for 4. Current experiences with inclusion — Negative 9
inclusion 5. Family Commitment — Positive 1

6. Family Commitment — Negative 12
DIMENSION 4 1. Opinion about their previous training - Positive 7
(D4) 2. Opinion about their previous training — Negative 34 51
Professional 3. Continuing training — Positive 3
development 4. Continuing training - Negative S




Apéndice E: Ejemplo de analisis critico del discurso

Anélisis critico del discurso- dimension opiniones generales

(P9ES)

[0) 3N (N1 B REPERTORIO DE LA RACIONAL- SIGNIFICANTES
INTEGRACION EDUCATIVA IZACION CLAVE
(e NINAAN DIFERENCIA VS 8 HERRAMIENTAS
S EQUIVALENCIA
‘ D1 RACIONALIZACION
CODIGO TEXTUAL SOCIAL DIFERENCIA | HERRAMIENTAS
(A1C031) OPINION-CREO (V) RACIONALIZACION 7 INCLUSION VS
INTEGRACION
(A1C031) EQUIVALENC| INTEGRACION =
IA INCLUSION
(A1C102) 2 PIE
EVALUACIO GRUPOS
MERECEN-DERECHOS EVALUACION MORAL N MORAL DIFERENCIALES
(A1C107) CONSIDERO (OPINION) RACIONALIZACION 3
ENTREGAR SIGNIFICANTE CLAVE 2
HERRAMIENTAS REALES
PARA SU VIDA
P3E29) SIEMPRE ESTOY VIENDO AGENCIALIDAD AUTORIZACI
COMO MEJORAR, PERO DE | RELACION-CONTRASTE ON
REPENTE ES BIEN POCO EL DEFICIT
AVANCE
P2E15) CREO-OPINION RACIONALIZACION 5
PERO HAY QUE TENER LAS | RELACION CONTRASTE ALTA
HERRAMIENTAS SIGNIFICANTE CLAVE | AGENCIALID
AD
:“ 1
(P7E6) LO QUE ALEGAMOS! DIMENSION EMOTIVA BAJA
AGENCIALID
AD
1
(P10E28) DIMENSION
EMOTIVA
2
(P10E28)
ESFORZARSE-PRESTAR EL RACIONALIZACION
TIEMPO-UNO SE ECHA
ENCIMA
(A1C047) "ESTAMOS EN PANALES" EVALUACION MORAL
EXPRESION IDIOMATICA
(A1C127)
(A1C127)




EL CONTEXTO TIENE QUE CONTRASTE
ADAPTARSE PERO EL RACIONALIZACION
CONTEXTO VA A TENER ENTIDAD ABSTRACTA
QUE JUNTAR INFORMACION
A1C018) CREO (OPINION) RACIONALIZACION
LO QUE SE HACE ES INCLUSION VS
INTEGRACION INTEGRACION
A1C137) SUPUESTAS NEE SUSPICACIA/PRESUNCIO
N
ME IMPRESIONA DIMENSION EMOTIVA
A1C137) SINO FALTA DE HABITO | RELACION-CONTRASTE
EVALUACION MORAL
(A1C005) CONSIDERO (OPINION) RACIONALIZACION
VALIDA -BUEN EVALUACION MORAL
PROPOSITO
PERO AL ESTAR CON RELACION-CONTRASTE
TODOS SE DISTRAEN - DIFERENCIA
(A1C005) DIFICIL APRENDER RACIONALIZACION
P1-El) ELLOS- DIFERENCIA
LEY DE INTEGRACION, INTEGRACION =
QUE ES LA LEY DE INCLUSION
INCLUSION HOY
(P1ES5)
(P4E1) PIE SIGNIFICANTE CLAVE
GRUPOS
DIFERENCIALES
DISCAPACIDADES- MODELO MEDICO-
DISCAPACIDAD DEFICIT
(P9ES) CREO-OPINION RACIONALIZACION
ESE SISTEMA DE LA SUSPICACIA
INCLUSION ES MAS QUE | EVALUACION MORAL
UN TEMA DE
DERECHOS, ES TRATAR
DE INVERTIR MENOS
ESCUELAS SIGNIFICANTE CLAVE-
ESPECIALIZADAS ESOS DIFERENCIA
(P9ES) NINOS
SUJETO A UNA CAZA DE | BAJA AGENCIALIDAD
BRUJAS LIDIAR ERES
CULPABLE HASTA QUE
SE PRUEBE LO
CONTRARIO
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Apéndice F: Estadistica opiniones generales

Cuadro 1: Resumen de estadistica por indicador- Dimension opiniones

generales sobre la inclusion

Estadisticos 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.

N Validos 141 141 141 141 141 141 141 141 141 141
Perdidos 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Media 338 | 2,42 | 2,82 2,96 3,17 2,01 3,38 | 3,13 | 3,40 2,76

Mediana 4,00 | 3,00 | 3,00 3,00 3,00 2,00 4,00 | 3,00 | 4,00 3,00
Moda 4 3 3 4 4 1 4 4 4 3
Desv. tip. ,7 | 987 | 953 | 1,003 | ,853 | 1,028 | ,781 | ,912 | ,844 | 1,068
Varianza ,524 | 974 1 909 | 1,006 | ,728 | 1,057 | ,609 | ,832 | ,713 1,141
Indicadores
1. La inclusion de los estudiantes con necesidades educativas especiales (NEEs) en el aula regular es
una medida educativa acertada
2. La integracion de los estudiantes con NEEs se ha llevado a cabo teniendo en cuenta las
posibilidades reales de ensefianza en los establecimientos
3. Laintegracion de los estudiantes con NEEs ha sido aceptada y asumida por todos los docentes
4. La integracion de los estudiantes con NEEs ha sido aceptada y asumida por todos los apoderados
del establecimiento
5. La integracion de los estudiantes con NEEs ha sido aceptada y asumida por todos los padre y
apoderados de estos/as alumnos/as
6. Laintegracion de los estudiantes con NEEs perjudica el avance de los demas alumnos y alumnas
7. Los estudiantes con NEEs mejoran su desarrollo global gracias a la integracion escolar
8. Todos los estudiantes aceptan sin problemas a los alumnos y alumnas con NEEs en el aula regular
9. La integracion escolar de los estudiantes con problemas de conducta es mas dificil que la de los
estudiantes con alguna discapacidad
10. La educacion de los estudiantes con NEEs afectados gravemente deberia llevarse a cabo en centros

de educacion especial o aula diferenciada
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Apéndice G: Estadistica aspectos curriculares y organizativos

Cuadro 2: Resumen de estadistica por indicador - dimension aspectos
curriculares y organizativos

Estadisticos 11. 12. 13. 14. 15. 16. 17. 18. 19. 20.
N | Validos 141 141 141 141 141 141 141 141 141 141

Perdidos 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Media 1,93 | 2,55 2,62 1,26 2,46 2,45 2,07 1,98 2,50 2,60
Mediana 2,00 | 3,00 3,00 1,00 3,00 2,00 2,00 2,00 3,00 3,00
Moda 1 3 4 1 1 2 1 1 3 2(a)
Desv. tip. 990 | ,898 | 1,246 | ,626 | 1,204 | 1,066 | 1,093 | 1,045 | ,946 | 1,069
Varianza 981 | ,806 | 1,552 | ,391 1,450 | 1,135 | 1,195 | 1,092 | ,895 | 1,143
Indicadores

11. Los alumnos y alumnas con NEEs realizan sus actividades y tareas sin conexion real con los
demas estudiantes del aula.

12. Con los alumnos con NEEs se trabaja preferentemente conductas de entrada o nivelacion.

13. Las actividades de los estudiantes con NEEs son planificadas o modificadas por un especialista en
educacion especial.

14. Los libros de texto de los estudiantes con NEEs son diferentes de los del resto de los alumnos y
alumnas.

15. A los estudiantes con NEEs se les suele eximir de la clase de inglés.

16. Las adaptaciones curriculares individualizadas son engorrosas y poco utiles.

17. Existen recursos humanos y profesionales suficientes para atender a los estudiantes con NEEs.

18. Existen recursos materiales suficientes para atender a los estudiantes con NEEs.

19. El equipo de orientacion y apoyo docente funciona de forma efectiva.

20. El equipo directivo se involucra en los asuntos relacionados con la atencion de los estudiantes con
NEEs.

a Existen varias modas. Se mostrara el menor de los valores.
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Apéndice H: Estadistica practica docente

Cuadro 3: Resumen de estadisticos por indicador - dimension practica docente

Estadisticos 21. 22. 23. 24. 25. 26. 27 28. 20. 30.
N Validos 141 141 141 141 141 141 141 141 141 141

Perdidos 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Media 3,01 3,54 | 3,71 3,18 | 3,41 2,26 342 | 2,89 | 332 | 3,18
Mediana 3,00 | 4,00 | 4,00 | 3,00 | 4,00 2,00 4,00 | 3,00 | 4,00 | 3,00
Moda 3 4 4 3 4 1(a) 4 3 4 3
Desv. tip. ,866 | ,567 | 515 | ,669 | 737 1,045 | ,667 | ,993 | ,897 | ,804
Varianza ,750 | 322 265 | 447 | 544 1,091 445 1 987 | ,805 | .,647
Indicadores

21. Siempre planifico actividades paralelas de un mismo contenido, con el fin de responder a la
diversidad de mis estudiantes

22. En mis clases, utilizo recursos didacticos que promueven la comprension y aceptacion de las
diferencias

23. Me aseguro que todos los estudiantes en mi clase se involucren activamente en su propio
aprendizaje, sin importar su condicion o habilidad

24. Todos los estudiantes aprenden inglés de manera colaborativa en mis clases

25. Siempre utilizo la evaluacion formativa como medio para motivar los logros de los estudiantes

26. Siempre planifico, reviso y enseflo en colaboracion con otros docentes de inglés.

27. Me preocupo por comprender el punto de vista de todos los estudiantes para apoyar su
aprendizaje y participacion.

28. Utilizo la ayuda de los docentes de apoyo (psicopedagogo, educador diferencial) para facilitar el
aprendizaje y la participacion de todos los estudiantes.

29. Conozco los recursos de la comunidad educativa (laboratorios, auditorios, biblioteca, etc...) y
siempre los utilizo para apoyar mis clases de inglés.

30. Siempre utilizo la lengua materna como apoyo para el aprendizaje del inglés en mis clases.

a Existen varias modas. Se mostrara el menor de los valores.
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Apéndice I: Estadistica desarrollo y formacion

Cuadro 4: Resumen de estadistica por indicador - dimension desarrollo y

formacion docente

31. 32. 33. 34, 35. 36. 37. 38. 39. 40.

Estadisticos
N Validos 141 141 141 141 141 141 141 141 141 141

Perdidos 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Media 2,60 | 2,92 | 3,19 326| 296 | 1,58 | 1,94 | 1,9 | 2,62 | 1,87
Mediana 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 1,00 2,00 2,00 3,00 2,00
Moda 3 3 3 3 3 1 1 2 3 1
Desv. tip. ,978 ,871 ,819 ,753 ,882 , 767 ,920 ,902 ,946 ,985
Varianza 957 | ,758 | ,670 | 566 | 777 | 588 | 846 | 814 | .895 | ,969
Indicadores

31. Los docentes cuentan con una buena informacion sobre los valores y principios en los que se basa
la inclusion educativa

32. En educacion especial, existe un continuo cambio de terminologia sin que en realidad exista un
cambio real de formas y procedimientos

33. Para enfrentar la integracién de estudiantes con NEEs en mis clases, he utilizado principalmente
mi intuicién profesional

34. La presencia de estudiantes con NEEs en mis clases ha significado un incentivo para
perfeccionarme en esta area

35. La inclusion educativa ha significado un mayor desarrollo del trabajo colaborativo entre los
docentes

36. Recibi suficiente formacion en mi programa de pedagogia para la integracion de estudiantes con
NEEs

37. Las actividades de capacitacion docente permanente, propuestas y/u ofrecidas por la
administracion educativa, han sido suficiente

38. Los docentes hemos participado en la determinacion de nuestras necesidades de capacitacion en
relacion al proceso de integracion de estudiantes con NEEs

39. Leo revistas y libros especializados por mi cuenta, para obtener informacién acerca de
relacionados con la educacion especial

40. Los docentes tienen la preparacion profesional para recibir en su aula a cualquier alumno/a, sin
importar su discapacidad
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