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Concepciones sobre el proceso de inclusion
educativa de alumnos con discapacidad
intelectual en la educacion secundaria
obligatoria

MAURICIO LOPEZ, GERARDO ECHEITA Y ELENA MARTIN
Universidad Auténoma de Madyid

A

QO

Resumen

Se construyd un cuestionario de dilemas que permitiera caracterizar las concepciones de profesores y orientadores acerca
del proceso de inclusion educativa, con un foco en la discapacidad intelectual en la enseiianza secundaria. El propdsito del
estudio fue describir dichas concepciones, junto con explovar sus relaciones con las variables de especialidad y experiencia
profesional de los participantes. Se ha elaborado un esquema conceptual de 12 subdimensiones que representan niicleos de
contenido velevantes para abordar las distintas perspectivas que pueden mantenerse acerca de los procesos de inclusion,
organizadas en 3 dimensiones: teorias sobre las dificultades de aprendizaje, perspectivas sobre la organizacion escolar, y
valores educativos. El cuestionario fue aplicado a una muestra conformada por 51 profesionales en ejercicio (profesores de
secundaria y orientadoves) y 41 estudiantes (de ambas especialidades) de la Comunidad de Madyid, en sus respectivos
lugares de trabajo y estudio. Los resultados seitalan que es posible identificar 3 tipologias de concepciones, que se han deno-
minado: segregadores, integradores e inclusivos, y que &tas se velacionan con la especialidad y experiencia de los partici-
pantes. Se concluye la relevancia de veformular las estrategias de formacion docente de modo que potencien la reflexion
sobre la prdctica y la explicitacion de los supuestos psicoldgicos y educativos, particularmente aquellos que pudieran estar
reforzando la segregacion de este tipo de alumnad. .

Palabras clave: Concepciones del profesorado, inclusién educativa, discapacidad intelectual.

Conceptions on the process of educational
inclusion of students with learning
disabilities in compulsory secondary
education

Abstract

A dilemmas questionnaire dealing with educational inclusion processes was constructed. The aim of this instrument
was 1o describe teachers and counsellors’ conceptions with a focus on intellectual disability. The purpose of the study was
to describe these conceptions and to explore their relationships with participants’ professional specialty and experience. The
sample consisted of 51 teachers and counsellors and 41 students (of both specialities) receiving training in Madyid
(Spain). The results show that it is possible to identify three conception typologies, labelled: segregator, integrator and
inclusive, related with participants’ professional specialty and experience. To conclude, the paper discusses the relevance
of reformulating teacher training strategies to promote reflection on how to formulate and pur to practice psychological
and educational assumptions, particularly, those that could be reinforcing the segregation of a group of student vilnerable

to be excluded,

Keywords: Teacher’s conceptions, educational inclusion, learning disabilities.
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Introduccién

La necesidad de garantizar a todos los estudiantes la participacion y el aprendizaje
escolar de calidad es hoy en dfa uno de los mayores desafios para los sistemas educativos.
Las dificultades que se contraponen a este propdsito son muy diversas, pero dentro de
los factores que han recibido en los dltimos afios un creciente interés en la investigacién
educativa, ocupan un lugar destacado las creencias y concepciones del profesorado. Se ha
dicho, por ejemplo, que las concepciones del profesorado desempefian un papel decisivo
en el cambio educativo (Fullan, 2001). También se ha enfatizado que las creencias de los
docentes sobre el origen de las dificultades para aprender pueden constituirse en barre-
ras para transformar los sistemas educativos hacia mayores niveles de inclusién (Ains-
cow, Booth y Dyson, 2006).

Las concepciones sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje han sido estudiadas
desde distintas perspectivas. En el presente trabajo se ha escogido el enfoque de las teo-
rfas implicitas, desde el cual se definen como representaciones de cardcter implicito, de
naturaleza diferente a los conocimientos explicitos. Estas teorfas se adquieren por proce-
sos de aprendizaje no consciente e informal. Tienen una naturaleza encarnada, y una
funcionalidad procedimental y pragmdtica. Por tltimo, son dependientes del contexto,
pudiendo activarse de manera distinta en dominios y escenarios diferentes. Todos estos
rasgos constituyen, por lo tanto, una gran dificultad para su investigacién (Pozo,
Scheuer, Mateos y Pérez Echeverria, 2006).

Estas representaciones constituyen, ademds, un conjunto de restricciones al procesa-
miento de la informaci6n. La idea de restriccién destaca el hecho de que las concepcio-
nes constituyen algo asi como las “gafas” con las que observamos nuestra realidad. De
este modo, muchas veces, las concepciones que mantenemos sobre las dificultades en el
aprender, nos hacen ver algunas cuestiones con mayor nitidez que otras (Pozo y Scheuer,
1999). La naturaleza pragmadtica de las concepciones mds implicitas también se expresa
en que estas operan como conocimiento en accién, guiando nuestra forma de actuar
como profesionales de modo que no siempre podemos articularlo en palabras (Schon,
1987).

El 4mbito especifico de las concepciones del profesorado sobre la inclusién educativa
ha sido poco estudiado, abundando mds bien los trabajos sobre opiniones y actitudes
(ver por ejemplo, Alemany y Villuendas, 2004; Avramidis y Norwich. 2002; Lambea y
Bonesb, 2006; Marchesi, Martin, Echeita y Pérez, 2005). Desde un punto de vista mds
tedrico, uno de los documentos mds significativos en el dmbito internacional donde se
expone y fundamenta el principio de la inclusién educativa es la Declaracién y el Marco
de Acci6én de Salamanca para las Necesidades Educativas Especiales (UNESCO, 1994).
En ella, se afirma que “las escuelas regulares deben acoger a todos los nifios y nifias, y
que éstos tienen el derecho a educarse juntos, independientemente de sus condiciones
fisicas, intelectuales, sociales, emocionales y lingiifsticas” (p. 59). Se defiende, también,
la eficacia de las escuelas con orientacién inclusiva para combatir actitudes discrimina-
torias, y para mejorar “en definitiva, la relacién costo-eficacia de la totalidad del sistema
educativo” (UNESCO, 1994, p. 10).

A pesar del acuerdo internacional expresado en esta y otras instancias, y de la tenden-
cia general de muchos paises a buscar respuestas a las necesidades educativas de todos
los alumnos siguiendo tales principios, son muchos los problemas y contradicciones que
persisten. Es asi, como es posible encontrar con frecuencia el término “dilema de la dife-
rencia” para referirse a los procesos de toma de decisién sobre la mejor respuesta educati-
va para los alumnos considerados con “necesidades educativas especiales” (Norwich,
2008a). Bdsicamente, este dilema consiste en que los sistemas educativos deben satisfa-
cer una doble y contradictoria exigencia: por un lado, deben ofrecer una educacién
comiin para todos los estudiantes y, al mismo tiempo, deben reconocer y ajustarse a las
necesidades de aprendizaje individuales de los mismos.
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Por otra parte, distintos estudios realizados en Espafia en los dltimos tiempos nos
permiten afirmar que es la discapacidad intelectual, y particularmente en la etapa de
educacion secundaria obligatoria, un dmbito donde se advierten con mayor intensidad
las resistencias hacia la inclusién. Un estudio que se proponia evaluar las politicas de
integracién de los dltimos afios (en la Comunidad de Madrid), encontré que, aunque
existe una mayoria de actores educativos favorables a la integracién de alumnos conside-
rados con “necesidades educativas especiales”, un alto porcentaje de los profesores de
ensefianza secundaria que trabajan con estudiantes con discapacidad intelectual disenti-
an de esta posicién (Marchesi et a/., 2005).

De modo similar, un estudio mds reciente de nivel nacional ha evaluado el avance de la
inclusién en Espafia. Este trabajo, que recogfa la voz de expertos del movimiento asociativo
de la discapacidad, e indirectamente, de familias cuyos hijos se escolarizan en el sistema
ordinario, concluye que la satisfaccién de estos profesionales decrece a medida que se avanza
hacia la enseflanza secundaria. Pero ademds, la percepcion de las organizaciones de personas
con discapacidad intelectual tiende a ser mds negativa que la del resto, cuando se evalda
especificamente lo que acontece en la etapa de ensefianza secundaria (Echeita ez /., 2008).

Si bien los significados que puede adquirir el concepto de inclusién educativa son
muy diversos (Ainscow ez /., 2006), en este estudio se ha definido como el proceso de
cambio sistemdtico para tratar de eliminar las barreras de distinto tipo que limitan la
presencia, el aprendizaje y la participacién del alumnado en la vida escolar de los centros
donde son escolarizados, con particular atencién a aquellos mds vulnerables (Echeita ez
al., 2008). Desde esta perspectiva, un importante conjunto de barreras se situarfa en las
concepciones o creencias de los actores educativos sobre determinados elementos rele-
vantes en el andlisis del proceso de escolarizacién. Estos elementos serfan susceptibles de
ser agrupados en tres dimensiones: a) las teorfas sobre las dificultades de aprendizaje, b)
las teorfas sobre la respuesta educativa mds apropiada para atender la diversidad del
alumnado, y ¢) las ideologias y valores educativos que se consideran prioritarios. A con-
tinuaci6n se describen brevemente cada una de estas dimensiones.

a) Las teorias sobre las dificultades de aprendizage. La explicacién psicolégica que subyace a
la comprensi6n de las dificultades de aprendizaje determinard en gran medida los tipos de
intervencién educativa que se propongan. Los supuestos que se mantienen sobre la natura-
leza de las diferencias individuales y sobre el origen y modificacién de las capacidades de
aprendizaje (Coll y Miras, 1999; Solé, 1998), conforman un primer grupo de teorfas
implicitas que es necesario contemplar. Desde el enfoque de las teorfas implicitas se han
descrito tres teorfas sobre el aprendizaje y la ensefianza. Los profesores que sostienen la teo-
rfa directa piensan que las dificultades de aprendizaje son de origen individual y son esca-
samente influidas por las actividades de aula. Los profesores que mantienen una teorfa
interpretativa piensan que se deben organizar grupos especiales donde los alumnos traba-
jen con compafieros de dificultades similares. Los docentes que mantienen una teorfa cons-
tructivista piensan que para atender a la diversidad de los estudiantes es necesario integrar
a los alumnos con més dificultades progresivamente a los que no las tienen (Pérez Echeve-
rria, Pozo, Pecharromdn, Cervi y Martinez, 2006). Respecto a la naturaleza de las diferen-
cias individuales, se han descrito las posiciones estdtica, situacional e interaccionista. La
visién estdtica concibe las dificultades de aprendizaje como inherentes a las personas, esta-
bles e inmodificables. Desde la visién situacional, las caracteristicas de los alumnos depen-
den bdsicamente de la situacién o del ambiente, el cual debe modificarse para conseguir
determinados resultados en los alumnos. La vision interaccionista entiende el aprendizaje
como producto de la interaccién entre individuo y ambiente (Coll y Miras, 1999). Del
mismo modo, pueden distinguirse distintas posiciones sobre la posibilidad de transforma-
ci6n de las capacidades de aprendizaje: aquella desde la que no es posible dicha transforma-
ci6n, una segunda que sitta los mecanismos de aprendizaje exclusivamente en el indivi-
duo, y una tercera que asume que los mecanismos que generan el aprendizaje se ubican
tanto en el individuo como en la interaccién social (Solé, 1998).

487
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b) Las teorias sobre la vespuesta educativa mds apropiada para atender la diversidad del alum-
nadp. Las concepciones respecto a la gestion y organizacién de la respuesta educativa en
el aula y en la escuela conforman otro conjunto de teorfas que hemos considerado en el
andlisis. Las distintas culturas profesionales representarfan los contextos de creencias y
valores donde se desarrollan determinadas practicas (Hargreaves, 1994). La cultura pro-
fesional individualista corresponderfa a un tipo de concepcién de la institucién escolar
como un “cartén de huevos”, es decir, donde predominan aulas segregadas que separan a
los profesores entre si de modo que no pueden ver ni comprender lo que hacen sus cole-
gas. Otros autores, se refieren a un enfoque burocritico de la organizacién escolar, carac-
terizado por la estandarizacion de los procesos educativos y la especializacién en la asig-
nacién de responsabilidades (Ferndndez Enguita, 2005; Skrtic, 1991). Una opcién
opuesta serfa el enfoque adhocritico de la organizacién, caracterizado por una divisién
flexible del trabajo basada en la colaboracién y la coordinacién, orientada a la resolucién
de problemas y dirigida por metas asumidas por la comunidad educativa (Ferndndez
Enguita, 2005; Skrtic, 1991). En cuanto a la responsabilidad de los apoyos, identifica-
mos una posicién burocrética (separacién de responsabilidades entre el profesorado de
apoyo y los profesores de aula, predominio de la dependencia y delegacién), una posi-
cién adhocrética (responsabilidad compartida de todos los docentes hacia todos los
alumnos), y una posicién intermedia que enfatiza la complementariedad de los docentes
tutores y especialistas. Las distintas perspectivas respecto a la mejor organizacién social
del aula, por su parte, fluctiian entre la preferencia por agrupamientos homogéneos por
habilidad (Slavin, 1996) y aquellos que defienden la presencia de grupos heterogéneos
de estudiantes junto con las ventajas del aprendizaje cooperativo. Por otra parte, se han
descrito distintos enfoques respecto de la adaptacién de los métodos de la ensefianza y el
curriculo para alumnos con necesidades educativas especiales (Stainback y Stainback,
1992). Una forma de comprender estos distintos enfoques es la idea de continuo de pro-
visién, desde la ubicacién a tiempo completo en una escuela especial hasta la plena par-
ticipacién en el aula comin de la escuela ordinaria (Norwich, 2008b).

¢) Las ideologias y valores educativos que se consideran priovitarios. La tercera dimension se
refiere al dmbito de las ideologfas y valores que fundamentan los diferentes modos de
intervenir sobre las desigualdades educativas. Una aproximacién posible a esta dimensién
puede ser el término de ideologias educativas (Marchesi y Martin, 1998). La ideologia
liberal se basa en el valor de la libertad individual. La calidad es entendida como excelencia
y eficacia, y es vista como incompatible con la equidad. Los padres son considerados los
clientes de un mercado y la libertad de eleccién de centros es el mecanismo por el que se
asegura el buen funcionamiento del mercado educativo. Una posicién diferente manten-
drfa la ideologfa igualitarista, basada en el valor de la igualdad. Todos los estudiantes tie-
nen derecho a una educaci6n obligatoria comiin, la que debe tener una funcién social com-
pensatoria de las desigualdades con el fin de conseguir la igualdad de todos los alumnos.
Una tercera ideologfa, pluralista, se basa también en la igualdad, pero estd dinamizada con
el valor de la autonomfa de los centros escolares. Deben asistir a una misma escuela pablica
alumnos provenientes de distintas clases sociales y donde estdn integrados alumnos con
diferentes discapacidades y necesidades educativas (Marchesi y Martin, 1998). Asimismo,
la equidad puede entenderse de distintos modos, desde una “igualdad a secas” (simple
“igualdad de oportunidades”) en la que se obvian las diferencias de partida, hasta la “igual-
dad de resultados”, que supone que todos los estudiantes, independientemente de sus con-
diciones de partida, deban acceder a unos logros educativos comunes (Marchesi y Martin,
1998; Narodowski, 2008). Es posible inferir que subyacente a estas concepciones se sittian
diferentes valores, como el individualismo (el éxito depende de la iniciativa y el esfuerzo
personal), la solidaridad (o caridad hacia los mds desfavorecidos) o la justicia (expresada en
la discriminaci6n positiva para la compensacion de desigualdades de los mds vulnerables).
Otros autores se han referido a las diferentes aproximaciones respecto a los procesos de
mejora escolar, las que reflejarfan también posicionamientos de valor. Desde una defensa
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del status quo, pasando por una postura conformista respecto al cambio, hasta una visién
optimista, que plantea que los centros pueden y deben transformarse (Ainscow, Beresford,
Harris, Hopkins y West, 1994).

En la tabla I se sintetizan las dimensiones, subdimensiones y posiciones descritas
anteriormente.

TABLA T
Resumen de las dimensiones 'y subdimensiones relevantes pava estudiar las concepciones sobre la inclusion educativa

489

Posiciones
Dimensién Subdimensién
Teoria 1 Teoria 2 Teoria 3
Procesos de
enseflanza y Directa Interpretativa Constrictiva
I aprendizaje
Diferencias
individuales Naturaleza Estdtica Situacional Interaccionista
Modificacién No cambio CM.”ém de origen Cﬂmbzo de oregen
intrasujeto intersufeto
Cultura Individualista ) Adbocrdtica
. . Sendo-colaborativa .
profesional burocrdtica colaborativa
Responsabilidad Esp eczalzz;iczm, Complementariedad — Interdependencia
de los apoyos delegacion
I
Respuesta Organizacién Grupos Grupos beterogéneos .
educativa social del aula homogéneos de menor desfase Grupos heterogéneos
Adaptacién de los Escuelas Attla Aula y curriculo
métodos y objetivos especiales especial comiin
Ideologfa Liberal Igualitaria Pluralista
educativa
Reproduccién de Escuela Escuela Vision
desigualdades reproductora compensadora interactiva
III
Ideologfay Nivel de equidad Igualdad de Igualdad de Igualdad de
valores oportunidades oferta resultados
Valores declarados  Individualismo Solidaridad Justicia
Actitud hacia la Status quo Conformista Optimista

mejora escolar

La hipétesis general de este trabajo, por tanto, es que las concepciones que mantie-

nen los docentes respecto de las dimensiones descritas poseen una determinada consis-
tencia tedrica, expresada en patrones de organizacién conceptuales y empiricos, y que la
probabilidad de mantener una u otra configuracién de concepciones estd relacionada
con la experiencia y la especialidad de los profesionales educativos.

El objetivo general del estudio es, por tanto, describir las concepciones que mantie-
nen docentes y orientadores acerca de la inclusién de estos alumnos y explorar las rela-
ciones entre dichas concepciones y dichas variables personales de los participantes, ope-
rativizadas en 4 colectivos, los que se explican en el siguiente apartado.
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Métrodo
Participantes

Se seleccion6 una muestra no probabilistica compuesta por 92 participantes (28 hom-
bres y 64 mujeres) divididos en cuatro colectivos: profesores de secundaria, orientadores,
estudiantes del Titulo de Especializacién Didéctica (TED —que prepara para ser profesor
de secundaria—) y estudiantes de psicopedagogfa. En la conformacién de los 4 colectivos se
cruzaron las variables experiencia y especialidad, de modo que cada una adoptara dos valo-
res. Por una parte, la muestra se dividi6 entre aquellos participantes sin experiencia (estu-
diantes del TED y estudiantes de Psicopedagogfa) y aquellos con experiencia (profesores y
orientadores en ejercicio), siendo ésta de al menos un afio de ejercicio profesional. La varia-
ble “especialidad”, de igual manera, adopté dos valores: orientacién (orientadores en ejer-
cicio y estudiantes de Psicopedagogia) y profesorado (profesores en ejercicio y estudiantes
del TED). Los profesores y orientadores en ejercicio pertenecian a diversos institutos de
educacién secundaria de la Comunidad de Madrid. Los estudiantes, tanto del TED como
de Psicopedagogfa, cursaban el Gltimo afio de sus estudios en la Universidad Auténoma
de Madrid. La composicién de la muestra se muestra en la tabla II.

TaBLA II
Composicion de la muestra por colectivo
Experiencia
Sin Con Total
(estudiantes) (en ejercicio)
Profesores 10 28 38
Especialidad
Orientadores 31 23 54
Total 41 51 92
Instrumentos

Se elaboré un cuestionario de dilemas que permitiera evaluar las posiciones tedricas
que sostenfan los participantes respecto de las situaciones que habfamos identificado
como nucleares acerca del foco del estudio. Este tipo de instrumento ha sido utilizado
para estudiar las concepciones de ensefianza y aprendizaje en profesores de primaria y
secundaria (Martin et /., 2006; Pérez Echeverria er 2/., 2006). Consiste en una serie de
preguntas que contienen situaciones conflictivas que se producen habitualmente en los
centros escolares y que deben ser respondidas eligiendo una entre varias alternativas. Las
opciones de respuesta incluyen ademds la justificacién o argumentacion que la sustenta
(Martin et al., 20006).

Cada dilema ofrecfa tres opciones de respuesta que representaban las distintas posi-
ciones identificadas en la revisién de la literatura, y que para los efectos de la investiga-
ci6n y el andlisis de los datos, fueron denominadas como teorfa 1, teorfa 2 y teorfa 3 (ver
Tabla I). El cuestionario qued6 compuesto por 20 {tems, donde cada subdimensién
podia quedar reflejada en uno o varios items. Su aplicacién duraba 30 minutos aproxi-
madamente. El conjunto del cuestionario obtuvo un {ndice de fiabilidad satisfactorio
(alfa de Cronbach = 0,867).

Un ejemplo de item se muestra a continuacion:

Un instituto estd vealizando la evaluacion de su primer afio de experiencia en integracion de
alumnos con discapacidad intelectual. Los profesores no se logran poner de acuerdo en sus valoracio-
nes y Jos padres quieren que sus hijos vielvan a los centros de educacion especial. Entre los docentes se
han escuchado las siguientes opiniones:
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a. Aunque estos alumnos no puedan alcanzar los aprendizajes curriculares, es positivo que com-
partan algunos espacios con sus iguales, para que asi se socialicen y se beneficien de la relacion
mutua. (Teorfa 1)

b. En algunas asignaturas es necesario que estos alumnos veciban una atencion especializada,
pevo en otras es bueno que estén en el anla de referencia y puedan conseguir aprendizages que
estén a su alcance .(Teorfa 2)

¢. En todas las asignaturas estos alumnos pueden aprender mucho si comparten tareas comunes
(aunque adaptadas) y establecen relaciones con sus compadieros .(Teoria 3)

Diseito y procedimiento

Se utiliz6 un disefio ex post facto prospectivo. La experiencia y la especialidad de los
participantes se consideraron como variables independientes. La aplicacién del cuestiona-
rio se efectud en sucesivas sesiones en los diferentes lugares de trabajo y estudio de los par-
ticipantes. Para ello, pedimos la colaboracién a 3 orientadores que se desempefiaban en
distintos equipos dentro de la Comunidad de Madrid y a 3 docentes de cursos universita-
rios de la Facultad de Formaci6n de profesorado de la Universidad Auténoma de Madrid.

Resultados

El andlisis de los resultados se orientd, en primer lugar, a diferenciar grupos homogéne-
os de casos. Para ello, se realiz6 un andlisis de conglomerados (cldster de k medias), a partir
del nimero de respuestas de todos los participantes en cada teorfa. Se obtuvieron 3 clusters
que reflejan 3 perfiles de teorfas. En la figura 1 se muestran los centros de los 3 conglome-
rados, y en la tabla IIT el nimero de sujetos que pertenecen a cada grupo obtenido.

FiGUrA 1
Resultados del andlisis de conglomerados

16

14 f

10 /
/ Segregadores
8

— Integradores
/ == Inclusivos

T

Teoria 1 Teoria 2 Teoria 3

Segregadores 8 8 4

Integradores 3 7 10
== Inclusivos 1 4 15

Tras el andlisis del ndmero total de respuestas de cada conglomerado a cada una de
las teorfas, se identificé a cada uno de dichos conglomerados como: segregador, integrador e
inclusivo.
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TaBLA IIT
Distribucidn de los sujetos en los perfiles
Perfil N de sujetos en los perfiles
Segregadores 20 (21,7%)
Integradores 33 (35,9%)
Inclusivos 39 (42,4%)

En segundo lugar, al analizar las diferencias entre perfiles y teorfas elegidas mediante
un ANOVA, es posible concluir que el porcentaje de respuestas de cada teorfa que forma
parte de los perfiles difiere significativamente (teorfa 1: F = 140,649, g/ = 2, p = ,000, teo-
ria2: F = 37,152, ¢/ = 2,p = ,000, teorfa 3: F = 282,711, ¢/ = 2, p = ,000). La prueba post
hoc revela especificamente que estas diferencias son significativas entre todos los conglo-
merados (p = ,000), salvo en la eleccién que hacen segregadores e integradores de la Teorfa 2.

En tercer lugar, se analiz6 la composicién de cada conglomerado segiin los colectivos
participantes. En la figura 2 se muestra la composicién de los petfiles por colectivos.

FIGURA 2
Niimero de sufetos de cada perfil por colectivo

V|
100% 0
90% T
19
80%
70% S
60% T
H Inclusivos
50%
] @ Integradores
40% 0 Segregadores
n 19
30%
20% —
10% —
— =0 =0
0% T T T T T
Profesor Estudiante Orientador Estudiante Total

profesor orientador

El andlisis de la relacién entre el colectivo de pertenencia y las concepciones manteni-
das sefiala que existe una asociacion estadisticamente significativa entre ambas (chi-cua-
drado = 59,794, p = ,000). Asf, en la tabla IV puede observarse que en los grupos estu-
diante profesor y estudiante orientador no hay ningin segregador, mientras que en el
grupo profesor, no hay ningtn znzclusivo. Por otra parte, el andlisis de las diferencias sig-
nificativas sefiala que el grupo estudiante orientador y orientador tiene una proporcién
mayor de inclusivos que la esperada, y el grupo profesor una proporcién menor que la
esperada en este perfil. Contrariamente, la proporcién de estudiante orientador y orien-
tador es menor que la esperada en el perfil segregadores, asi como la proporcién del grupo
profesor es significativamente mayor en este perfil (p > ,05).

Adicionalmente, se llev6 a cabo un andlisis de ftem que permitiera estudiar la res-
puesta mayoritaria (moda) de cada perfil a cada variable, obteniendo como resultado con
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TABLA IV

Distribucion de los perfiles por colectivo
Segregador Integradores Inclusivos Total
Estudiante profesor 0% (n = 0) 60% (n = 6) 40% (n = 4) 10
Estudiante orientador 0%* (n = 0) 32,3% (n = 10) 67,7%* (n = 21) 31
Profesor 67,9%* (n = 19) 32,1% (n = 9) 0%* (n = 0) 28
Orientador 43%*(n=1) 348(n=8) 60%* (n = 14) 23
Total 21,7% (n = 20) 35,9% (n = 33) 42,4% (n = 39) 92
*p>,05

ello, las teorfas preferidas por cada tipologia. El resumen de dichas preferencias queda
expresado en la tabla V (t1 = teorfa 1, t2 = teoria 2, t3 = teorfa 3).

TABLA V
Descripcion de los perfiles segiin las teorias escogidas (andlisis de items)

Segregadores Integradores Inclusivos
Estdtico (t1) Interaccionista (€3) Interaccionista (€3)
Interpretativo (t2) Constructivo (£3) Constructivo (t3)
No cambio (t1) Cambio intrasugeto (€2) Cambio intersubjetivo (£3)
Seudo colaborativo (€2) Colaborativo (t3) Colaborativo (t3)
Delegaciin (t1) Interdependencia (t3) Interdependencia (t3)

Grupos homogéneos (t1)

Grupos heterogéneos de menor desfase (t2)

Grupos heterogéneos (t3)

Aula especial (t2) Aula especial (t2) Aula y curriculo comiin (€3)
Individualista (t1) Solidario (£2) Solidario (t2)
Liberal (t1) Igualitario (¢2) Pluralista (¢3)
Conformista (¢2) Optimista (t3) Optimista (t3)

La interpretacién de estos resultados sugiere que los segregadores activan una teorfa
interpretativa respecto al aprendizaje, y que al mismo tiempo, mantienen concepciones
estdticas y de no posibilidad de cambio respecto de las dificultades de aprendizaje. Tam-
bién, prefieren los grupos de habilidades homogéneas en el aula, y consecuentemente
con ello, las aulas especiales para los alumnos con discapacidad intelectual. Ideolégica-
mente se inclinan por valores individualistas y liberales. Se puede observar asimismo,
que las teorias elegidas son del tipo 1y 2.

Los integradores por su parte, se caracterizan por concepciones mds complejas acerca del
aprendizaje (teorfas interactiva y constructiva), y conciben como posible la modificacién de
las dificultades de aprendizaje mediante una intervencién individual. Creen favorable para
el aprendizaje cierto nivel de heterogeneidad de los alumnos. Ideolégicamente se inclinan
por valores de solidaridad e igualitarismo. En este grupo predominan las teorias 2 y 3.

Los inclusivos se caracterizan por concepciones del aprendizaje similares al grupo
anterior, aunque puede observarse una mayor preferencia en este grupo por una concep-
ci6n de cambio mediante mecanismos intersubjetivos, y por tanto, intervenciones m4s
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grupales y sistémicas para superar las dificultades de aprendizaje. También se diferen-
cian de los grupos anteriores en que confian en los grupos de habilidades heterogéneas
en el aula. Finalmente, este grupo parece inclinarse por valores mds pluralistas. La teoria
3 es predominante en este grupo.

Conclusiones y discusién

Los resultados obtenidos en el presente estudio indican que las distintas teorfas
implicitas que los docentes mantienen sobre la inclusién educativa se pueden organizar
en concepciones tedricamente consistentes.

Respecto a los patrones de organizacién de las concepciones en estudio, es posible afir-
mar que, en una proporcion significativamente mayor que el resto de los colectivos, los
profesores se decantan por concepciones segregadoras, mientras que los futuros orienta-
dores y orientadores en ejercicio por concepciones inclusivas. Las diferencias significati-
vas que separan a los estudiantes de profesorado (mds integradores) de los profesores en
ejercicio (mds segregadores) —y que no se observa entre estudiantes y profesionales que
ejercen la orientacién (mds inclusivos ambos)— sugerirfa que la especialidad desempefia
un papel mds relevante que la experiencia en la configuracién de sus concepciones.

Estos resultados coinciden con otros estudios (Martin e #/., 2005), que muestran que
los orientadores tienden a asumir concepciones mds cercanas al constructivismo que los
profesores, quienes a su vez mantienen posiciones mds interpretativas y directas. Es
necesario reconocer, en todo caso, que estas diferencias no s6lo dependen de la formacién
disciplinar, sino también de la cultura del centro al que se pertenezca (Martin, Martin,
Mateos, Pérez Echeverria y Pozo, 2008). Aunque la formacién de orientadores y los cur-
sos de preparacién para el profesorado de secundaria impartan conocimientos basados en
el constructivismo y en el principio de la inclusién, la realidad en el aula es otra. Tal
como estos estudios han sugerido, la experiencia en el aula con alumnos reales en insti-
tutos determinados parece contribuir a moderar las posiciones mds constructivistas. En
otras palabras, la experiencia en el aula favorecerfa el conformismo respecto de las posi-
bilidades de aprendizaje del alumnado con mds dificultades.

Algunas de las implicaciones que el presente estudio pone de relieve con mayor clari-
dad son, por tanto, las concepciones del profesorado que pueden ser vistas como barreras
que obstaculizan el avance hacia la plena inclusién de un grupo de alumnos particular-
mente vulnerable a la exclusién educativa (Echeita, 2008). En particular, el andlisis de
items ha permitido revelar donde pueden estar radicando las mayores resistencias hacia
la participacién y el aprendizaje del alumnado objeto de este estudio. Dichas resisten-
cias proceden, basicamente, de los presupuestos que sostienen la necesidad de una aten-
cién educativa en aulas separadas para los alumnos con discapacidad intelectual. Cree-
mos, sin embargo, que estos supuestos en s{ mismos no son los que estarfan constitu-
yendo dichas barreras ya que, efectivamente, en ocasiones y obedeciendo a criterios
pragmdticos, la respuesta en aulas especiales puede ser la mds adecuada. Mds bien, lo
que convertirfa estas concepciones en barreras serfa la conjugacién simultdnea de todos
aquellos supuestos psicolGgicos, organizativos e ideolGgicos que limitan las posibilida-
des de transformacién de las actuales pricticas educativas.

Dentro de los supuestos psicolégicos figuran con mayor claridad aquellos que sostienen
que las dificultades de aprendizaje son esencialmente individuales y que no pueden trans-
formarse con la interaccién escolar. Junto a ellos, una concepcién del aprendizaje como
transmisién de conocimientos puede ver la inclusién en el aula regular de los alumnos con
estas dificultades como un obstdculo para el aprendizaje de sus compafieros.

En la dimensi6n organizativa, las mayores resistencias residen en aquellas creencias
segun las cuales los grupos de habilidades homogéneas son la mejor forma de organiza-
cién del aula. Evidentemente, este tipo de supuestos pedagdgicos pone en serio riesgo
de exclusién educativa a los alumnos considerados con bajas habilidades. Sabemos que
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las presiones por mejorar el rendimiento en el contexto de las evaluaciones estandariza-
das fuerzan atin mds su segregacion, en aras de una supuesta mejora de la excelencia.
Ademids, este razonamiento desdefia las potencialidades educativas, en su sentido mds
amplio, de la interaccién en grupos heterogéneos de habilidades (Slavin, 1996). Por
tanto, la inclusién no puede ser vista como la mera ubicacién de estos alumnos en el aula
comdn, sino que implica una respuesta adaptativa a sus necesidades, que brinde los apo-
yos especificos que éstos requieran para su proceso de ensefianza aprendizaje, y que a su
vez se vea estimulada y enriquecida por las interacciones educativas con sus compatfleros.

En el dmbito de los valores, aquellas concepciones de equidad limitada a la igualdad de
oportunidades serfan una barrera para conseguir que todos los estudiantes logren las metas
educativas de la ensefianza obligatoria. Este tipo de visién de la equidad opera bajo la
forma de reduccién de las expectativas hacia el aprendizaje de los alumnos con més dificul-
tades justificdindose, entre otras razones, en no crear falsas expectativas en ellos.

Una de las diferencias observadas entre los concepciones segregadora e inclusiva que
resulta sugerente, es el papel que desempefia el optimismo respecto de la transforma-
ci6n personal y escolar. Fullan ha sefialado que la emocién y la esperanza proporcionan
una explicacién mds profunda de porqué funcionan algunas reformas educativas. Parte
de dicha explicacién obedece al hecho de que ser optimista y tener esperanza, sobre todo
en “causas pérdidas” como lo seria el mejorar la educacién, puede provocar menor des-
gaste emocional que estar en un estado permanente de desesperanza (Fullan, 1997).

En muchos de los escenarios estudiados se pone de manifiesto, por tanto, la distancia
entre las concepciones del profesorado, particularmente aquellas que hemos identificado
como principales barreras hacia la inclusidn, y las teorfas que se ensefian formalmente en
los cursos universitarios (Vilanova, Garcia y Sefiorifio, 2007). Es, por tanto, en la forma-
cién del profesorado donde las implicaciones de este estudio cobran mds sentido.

En primer lugar, es importante insistir en la necesidad de que los modelos de forma-
ci6n docente contengan un componente importante de practica reflexiva, que permita
ir explicitando el contenido de los supuestos educativos de modo que se conviertan en
conocimiento en accién (Martin y Cervi, 2006). La idea de redescripcién representacio-
nal expresa precisamente la propuesta de un cambio conceptual fundamentado en la
explicitacién progresiva de nuestras teorfas implicitas para avanzar hacia planteamien-
tos mds complejos (Karmiloff-Smith, 1992). En lo nuclear, este concepto alude a que las
representaciones adquiridas por procesos de aprendizaje implicitos, s6lo cambian en la
medida que se desarrollan procesos explicitos de redescripcién de aquellas representa-
ciones implicitas en otras mds complejas. Este proceso implicaria, a su vez, la integra-
ci6n jerdrquica de las representaciones mds simples en teorfas que les den nuevos signifi-
cados (Pozo, 2003, Pozo et a/., 20006).

Las conclusiones de este estudio apuntarian, por lo tanto, a la importancia de desarro-
llar précticas reflexivas con los docentes que se traduzcan en cuestionar y poner a prueba
algunos supuestos que, por ser implicitos, perviven y obstaculizan mayores niveles de
comprensién de las dificultades de aprendizaje. En este sentido, es necesario seguir
indagando por qué las concepciones segregadoras resultan tan impermeables a la evi-
dencia cientifica que muestra, por ejemplo, que inclusién y rendimiento académico no
son necesariamente contradictorios. De ah{ la importancia de contrastar permanente-
mente nuestras concepciones con la evidencia que puede obtenerse en los propios cen-
tros de ensefianza, respecto a las posibilidades de transformacién de las capacidades para
aprender, as{ como de las précticas que se implementan con dicho objetivo.

La esperanza en la transformacién personal y escolar emerge como un tépico crucial
de abordar, no s6lo en la formacién de los profesionales que se abocardn a educar a este
alumnado, sino también, y quizds sobre todo, con los profesionales en ejercicio. Son
estos tltimos quienes, en la accién cotidiana, pueden contribuir a transformar los dis-
cursos y las pricticas que sostienen, y a la vez son sostenidos por, concepciones segrega-
doras que pueden terminar reforzando la exclusién de los alumnos mds vulnerables.
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