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INTRODUCCION

El trasegar teorico juridico del concepto de discapacidad ha provocado un cambio
mundial en el que se reconoce la persona con discapacidad como un ser humano que
tiene derechos e igualdad de oportunidades que los demas en todos los ambitos de la vida
socialy (Hernandez, 2015, p. 46). A pesar de que existe un respaldo legal de inclusion de
personas con necesidades especiales, parece ser que este tema aun es concebido como un

tavor y no como un derecho, particularmente en las escuelas.

Es comun observar a padres de familia realizando arduas busquedas para encontrar
escuelas que acepten a sus hijos; y algunos, sin éxito, inscribiéndolos a centros educativos
especiales, pero ¢por qué ocurre ello? La respuesta es sencilla: a lo largo del tiempo se ha
considerado a los nifios con discapacidades como seres por los que se debe sentir lastima,
como personas que no pueden de salir adelante por si mismos; sin embargo, esta postura

es totalmente equivoca.

Lamentablemente, las escuelas también han adoptado ese pensar errado, y, muchas, en
lugar de adaptar su sistema educativo a las necesidades de estos nifios, optan por restringir
su ingreso. El clasico argumento descansa en lo siguiente: “este centro educativo no tiene
la capacidad de cubrir las necesidades de su hijo”. No obstante, en multiples ocasiones, lo
que no hay es interés por el tema, ya que las discapacidades de los estudiantes son leves y

podrian facilmente ser superadas por la institucion.

Desafortunadamente, existe una negacion casiautomatica por parte de las instituciones

respecto a la aceptacion de estudiantes con discapacidades, pues su presencia posiblemente



implica un mayor trabajo; no obstante, los logros que se pueden alcanzar tienen un mayor
valor: crecimiento profesional para los docentes, consolidaciéon de valores y empatia en
los estudiantes, creacion de una cultura escolar inclusiva y tolerante en la comunidad en

general.

¢Cuantas escuelas realmente estan interesadas en este aspector jcuantas se preocupan
por crear una cultura educativa inclusiva? ;A cuantas les interesa el verdadero crecimiento
educativo? Crear una escuela inclusiva no es un reto imposible de realizar, pero requiere
del apoyo de toda la comunidad educativa, es decir, requiere de una sélida organizacion,

principalmente de los agentes que orientan los aprendizajes: los docentes.

Como es sabido, la mayoria de los docentes estan capacitados para orientar los
aprendizajes de estudiantes con necesidades homogéneas, pero no para alumnos con
necesidades especiales, pues no existe un sistema que se preocupe por desarrollar
competencias en los docentes que permitan afrontar los nuevos retos. El meollo del
problema no es la insercion de estos alumnos a las aulas escolares, sino la falta de atencién

que se les presta.

Muchos docentes no estan preparados para orientar las ensefianzas de estudiantes
con ciertas discapacidades, pues han automatizado sus sesiones de clases y han olvidado
actualizar sus metodologias académicas. Asimismo, no invierten tiempo para elaborar
materiales novedosos y no han sistematizado un método de evaluacién inclusivo. Para

todo ello, se necesita organizacion e interés.



En ese sentido, la presente investigacioén busca identificar la relacion que existe entre
las competencias docentes y la escuela inclusiva, a fin de establecer una serie de reflexiones
que promuevan en los centros educativos la creacion o fortalecimiento de una cultura

escolar inclusiva, democratica y justa.






CAPITULO 1

CONCEPCIONES MEDULARES SOBRE LA
DIVERSIDAD FUNCIONAL

Las personas que presentan alguna diversidad funcional, en el transcurso de la
historia, siempre han pasado por situaciones que atentan contra su vida. En las culturas
clasicas —como la de los griegos— las personas que presentaban diversidad al desarrollar
su funcionamiento eran exterminadas, pues consideraban que eran seres “imperfectos”,
“castigo divino”. Esta concepcion no se aleja del “modelo de prescindencia”, el cual
postula que las personas con diversidad son resultados demoniacos. Para la sociedad —que
quiere mantener un status quo y se aterra ante las diversidades que puedan existir: cultural,
religioso, de género, de orientacion sexual, de lenguas, entre otros— las diversidades o la
manera diferente y variada de expresarse son practicas que no consideran como parte de

la naturaleza; por ello, demonizan aquellas diversidades (Zepeda, 2020).

Alaactualidad, el “modelo rehabilitador” y el “modelo social” son aquellos paradigmas
que siguen en vigencia: el primero consiste en sefialar que las personas que presentan
diversidades pueden rehabilitarse, pues se mantiene la concepcion “religiosa” que indica
que el desarrollo es equivoco; el dltimo clasifica a las diversidades funcionales como parte
de la humanidad, ademas de sefialar que dicha diversidad se presenta como manera de

opresion social por el desarrollo de la discapacidad (Palacios y Romafiach, 2020).

Por tanto, la diversidad funcional es entendida como la variedad que puede existir

para expresar y desarrollar el funcionamiento de la persona de la mejor manera que uno



pueda manifestar; es decir, las personas somos diferentes en su totalidad, clasificar que
solo existe una manera de desarrollarse es erréneo, pues la humanidad sigue siendo muy

compleja para delimitar (Toboso, 2018).

Por otro lado, mientras que el concepto de “diversidad funcional” se presenta con
el fin de visibilizar estas otras maneras de expresar el funcionamiento como parte de una
sociedad, la concepcion de “discapacidad” es diferente a la que se planteaba en épocas
anteriores, la “discapacidad” era concebida como una enfermedad que limitaba el desarrollo

de las personas; por tanto, se le consideraba “no capaz” de realizar algo.

No obstante, tras las protestas de organizaciones como el Movimiento de Vida
Independiente (MVI), es que se opta por presentar una definicién diferente. Actualmente,
la “discapacidad” es entendida como las limitaciones o barreras que presentala persona para
desarrollarse en la sociedad Esta limitacion esta relacionado con los factores de la sociedad
y el ambiente, pues son estas mismas las que deben velar porlos derechos y la facilitacion del

desarrollo del funcionamiento diverso que aquellas personas presentan (Cobenas, 2020).

Es por ello que se presentan tipos de discapacidades, pues se clasifican de acuerdo a
la diversidad del funcionamiento corporal. Dentro de las discapacidades o limitaciones se
encuentran las siguientes: discapacidad fisica, entendida como la limitacion para desarrollar
las actividades cotidianas como caminar, sujetar, correr, entre otros; discapacidad sensorial,
comprende a las limitaciones que se relacionan con los sentidos, los mas conocidos
son la auditiva y la visual; discapacidad intelectual, limitacién que se relaciona con el

funcionamiento mental (Cuenot, 2018).



1.1. Diversidad funcional en el siglo xx1

LLa discriminacion a personas con diversidad funcional estuvo presente en el transcurso
de la historia, asi como en la actualidad. Tal como en la época del nazismo aleman, donde
las personas con diversidad funcional fueron asesinadas para exterminar la “imperfeccion”
(Arnaiz, 2019). Dada estas circunstancias de discriminacion, en Espafia se crearon diversos
modelos que manifiestan un trato social a dichas personas: “modelo de prescindencia”,
el cual consiste en considerar a las diversidades funcionales como castigo divino y la
sociedad considera prescindir de las personas que manifiestan estas diversidades; “modelo
rehabilitador”, comprende calificar a la diversidad funcional como una causa cientifica y se
realiza rehabilitaciones para ocultar la diversidad; finalmente, “modelo social”, considera
que la diversidad funcional es una construccién y una manera de opresion social; por

tanto, el ultimo modelo incluye, como parte de la sociedad, a las personas con dichas

diversidades (Palacios y Romafiach, 2020).

Asimismo, a pesar de cierta mejora en las leyes y actitudes que se expresan para
las personas con diversidad funcional, existen otras formas de excluir a dichas personas:
desigualdad de oportunidades para acceder a la informacion, educacion, trabajo, medios
de transporte, entre otros. De acuerdo con la Ley 29973 de Peru, en el Articulo 20 se
seflala lo que es necesario que las organizaciones de transporte publico dispongan de
unidades asequibles, disponibilidad de asientos y espacios preferenciales con facilidad de
acceso y con la sefializacion correcta (Diaz, 2019). Esto quiere decir que los medios de
transporte deben ser accesibles para las personas con diversidad funcional; sin embargo,

en dichos medios no se presentan los espacios apropiados para el facil acceso, como en



el caso de las personas que usan sillas de ruedas. En el area de la accesibilidad al estudio
superior, no existe una preparacion para personas que presentan una facultad auditiva o
visual diferente. Esto se debe al dificil acceso de las personas con diversidad funcional a

la informacion.

De acuerdo con la Organizaciéon Mundial de la Salud (OMS, 2020), muy pocos
paises han considerado el desglose para atender a personas con discapacidad durante la
pandemia de la COVID-19, lo cual conllevé a que personas con diversidad funcional se
expongan a 3 riesgos: «el riesgo de contraer la COVID-19, de cursar la enfermedad con
sintomas graves o de morir por su causa, ademas de tener peor salud durante la pandemia
y después, estuvieron o no infectados por la COVID-19». Asimismo, la OMS considera la

siguiente realidad:

Figura 1. Realidad de la situacion de las personas con diversidades funcionales segin la ONMS (2020)

Alrededor del 15% de 1la
poblacion mundial presenta algin
tipo de diversidad funcional.

Tendencias demograficas y enfermedades
cronicas como causa del aumento drastico en el

/ numero de personas con diversidad funcional.

Realidad . Existe una probabilidad que todas las personas
manifiesten alguna diversidad funcional en algiin

\ momento de su vida.

Personas con dichas diversidades acceden
con dificultad a la asistencia de su salud.

Necesidad de ampliar los servicios
que se designan a las personas con
dichas diversidades funcionales.




Respecto con la Figura 1., se observé que las diversidades funcionales estan en
aumento en el transcurso de la historia, ello se presenta en la realidad. Asimismo, se nota
la deficiencia del sector salud para considerar una adecuada atencién a las personas que

manifiestan diversidades funcionales.

Por otro lado, autores como Felipe, Garoz y Tejero (2020) postularon el disenio de
un programa de sensibilizacion para el area de Educacion Fisica en las escuelas. Este
programa considera la formacién adecuada de los docentes para fortalecer la aceptacion
e inclusién de las personas con diversidades funcionales, dado que, en diversas politicas,
—a pesar de las leyes o programas que tiene cada pais— no se afianzan para que estas no

mermen en la practica.

De acuerdo con la Comision Econdémica para América Latina y el Caribe (CEPAL,
2017), se sefial6 que se expresa una invisibilidad de las personas con diversidades funcionales
cuando se realizan censos de la poblacién; por tanto, ello constituye un muro para que
se puedan realizar y velar plenamente los derechos de dichas personas. Esta reunion se
realizé para presentar una Agenda 2030 para el cumplimiento del Desarrollo Sostenible y
el Programa Mundial de Censos de Poblacion y Vivienda de 2020, dicha Agenda consiste
en el desarrollo estadistico de personas con diversidades funcionales, pues mediante esto

se puede intervenir para apoyar la inclusiéon de dichas personas.



Asimismo, en 2019, el Secretario General de las Naciones Unidas manifesto la
Estrategia de las Naciones Unidas para la Inclusién de la Discapacidad (UNDIS), 1a cual
promueve «un progreso sostenible y transformador hacia la inclusiéon de la discapacidad

en todos los pilares de la labor de las Naciones Unidas» (OMS, 2020).

1.2. Definiciones de discapacidad y diversidad funcional

La discapacidad es comprendida como la interaccidon que se genera entre un problema
de salud y los factores personales o ambientales (OMS, 2020); por tanto, se considera que
la discapacidad es la limitacién de actividades que presenta la persona para realizar tareas,
as{ como también es entendida como el problema para participar en situaciones de la
vida. Autores como Cobefias (2020), sostienen que la discapacidad es la barrera social que
limita a las personas que presentan ciertas caractetisticas; por tanto, se considera que la

discapacidad es una manera de opresion social que se ejerce a ciertos individuos.

De acuerdo con la Real Academia Espafiola (en linea), la discapacidad se define de la

siguiente manera:

Discapacidad. 1. f. Situacién de la persona que por sus condiciones fisicas o mentales

duraderas se enfrenta con notables barreras de acceso a su participacion social.

Dichas barreras son expuestas por la misma sociedad y denota una manera de

discriminacion, asi como también se expresa la desigualdad para acceder a diversos medios.



El término “diversidad funcional” es empleado a partir de la intencién negativa
que presentaba anteriormente la clasificacion de “discapacidad”, pues esta constituia a
aquellas personas que no presentaban alguna capacidad; es decir, la ausencia. Por tanto,
el Movimiento de Vida Independiente (MVI), movimiento que vela por las personas con
diversidad funcional, mediante protestas es que difunde la critica hacia la clasificacion
médica que se le daba a la “discapacidad”, pues era considerada como una enfermedad.
Dicho movimientollevé el concepto de “discapacidad”alo social y destacé el de “diversidad
tuncional”, el cual esta basado en los diversos funcionamientos que puede emprender
una persona, dado que cada persona desarrolla un propio funcionamiento basado en sus
capacidades. En este término se considera la realidad en el ambito del funcionamiento

tisico, sensorial y psiquico (Cobefias, 2020).

Para Sanchez ez al. (2017), una persona que presenta diversidad funcional es aquella
que presenta de diversas maneras su funcionamiento en la sociedad, pues las personas
presentan una complejidad al momento de expresarse, no todas manifiestan la misma
tuncionalidad al momento de desarrollarse. Ademas, Diaz (2020) indic6 que el concepto de
“diversidad funcional” manifiesta una percepciéon que se contrapone a diversos términos
que poseen una carga peyorativa y han pasado por una mejor conceptualizacion. Por ello,
este autor consideré que lo que vincula a esta comunidad no es la diversidad funcional,

sino la discriminacién que se visibiliza contra las personas con dicha diversidad.

Por tanto, al ser la diversidad funcional la manera de expresar de diferentes maneras
el funcionamiento, se considera que esta ligada al entorno; es decir, el desenvolvimiento

de estas diversidades funcionales depende del ambiente (la sociedad) para que se pueda



manifestar en 6ptimas condiciones y de manera equitativa sin generar la discriminacién
(Palacios y Romanach, 2020). La discriminacién aparece cuando la sociedad considera
que todas las personas poseen la misma forma de expresar su funcionamiento; por ello,
presenta una normativa que restringe el desarrollo de las demas personas que no se
presentan en las mismas condiciones (barreras), cuando en realidad deberfan fomentar
aspectos que satisfagan el funcionamiento de las personas que se desarrollan de otra

manera (facilitadores).

Segun Fernandez y Alonso (2017), se entiende por diversidad funcional como el
término que tiene el fin de traspasar las definiciones que comparten palabras con carga
semantica peyorativa, pues relaciona a esta diversidad con la manifestacién de desarrollar
diversas capacidades. El uso de este término representa la propuesta que comparte la
misma comunidad para sentirse representada desde un término que no la menosprecia,
sino que promueve la visualizacién de que las personas que pertenecen a dicha comunidad
manifiestan su funcionamiento de una manera diferente a lo comin que no quiere decir
que sea “estricto”. Por tanto, el término propuesto manifiesta una autodenominacién que

expresa un contenido ideolégico que combate la realidad social.

Asimismo, se considera que la diversidad funcional es parte de la expresion de una
caracteristica que es inseparable de la condicion humana; es decir, la diversidad funcional
presenta una aceptacion como parte de las diversidades humanas que se presentan:
diversidad de nacionalidad, de religion, de cultura, de orientacién sexual, de género, etc.
Esta demostracion de diversidad o diferencia es considerada en su mayoria como motivo

de la discriminacion que sufren las personas de diversas funciones. Para este autor, la



diversidad funcional mantiene una relacién con la presencia del funcionamiento, el cual
consiste en lo que una persona considera que puede realizar en su desarrollo cotidiano

(Toboso, 2018).

En la Clasificaciéon Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y de la
Salud (CIF), se detallé que el funcionamiento presenta una relacioén interactiva con la
discapacidad y que depende de los usuarios originar una creatividad para el desarrollo
tavorable de las personas con diversidades funcionales (Cuenot, 2018). Asimismo, se
postulé que el funcionamiento de la persona frente una interacciéon entre los factores

contextuales y la condicion de la salud, asi como se observa en la siguiente figura:

Figura 2. Relacion entre el funcionamiento y los factores contextuales segin la CIF

Condicion de salud
(trastorno o enfermedad)

Funcionesy ~—€——» Actividades € Participacion

Estructuras corporales
T ! T

v v

Factores Factores
Ambientales Personales




1.3. Tipos de discapacidad

Como se explico anteriormente (1.2.), la discapacidad es entendida como la limitacién
que tiene la persona para desarrollarse en la sociedad; por tanto, es la discapacidad una
manera de opresion social y amerita que la misma sociedad desarrolle facilitadores para el
desenvolvimiento de las personas con diversidades funcionales (OMS, 2020). Asimismo,
Lozada y Vargas (2020) consideran diversos tipos de limitaciones en las personas con

diversidad funcional, tales como las siguientes:

A. Discapacidad fisica

Para Bravo ef al. (2017), la discapacidad fisica es la modificacion del aparato motor,
la cual imposibilita que la persona se desarrolle en la realizaciéon de las actividades que
se emplean en la vida cotidiana: caminar, desplazarse, manipular objetos con la mano,
hablar, entre otros. El autor considera que la discapacidad fisica es debido a la variacién
del sistema motor; sin embargo, ignora la posiciéon del entorno, pues como se indico
antes, la discapacidad es la limitacion que genera la sociedad al no considerar la diversidad

del funcionamiento.

Por tanto, una discapacidad fisica corresponde a la limitaciéon que presenta la persona
para desplazare, caminar, manipular objetos, entre otros. Esta limitacion se debe a la manera
que manifiesta su funcionalidad corporal, asi como también al factor social y del ambiente,
pues son estos los que condicionan el desarrollo de las funciones de las personas que

presentan dicha diversidad en el area motor.



B. Discapacidad sensitiva

De acuerdo con Fuentes (2019), la discapacidad sensorial es la ausencia del
funcionamiento de algunos de los sentidos; generalmente, se perciben casos en la
funcionalidad del 6rgano visual o auditivo; no obstante, los otros sentidos también
pueden estar involucrados: funcionamiento deficiente del olfato (anosmia), del tacto

(somatosensorial) y del gusto.

Por tanto, segtin la OMS (2020), esta discapacidad se relaciona a las barreras que
se crean en el desarrollo de la persona con diversidad funcional, tales como: la docencia
sin lengua sefias para personas mudas o sordomudas, la realizacion de pruebas sin el

uso del formato Braille, entre otras.

C. Discapacidad intelectnal

Afeccion que se diagnostica antes de los 18 afios, el cual implica un funcionamiento
que se desarrolla debajo del promedio, asi como también se expresa una escasez de
conocimientos que son necesarios para la vida diaria. Asimismo, esta discapacidad
se relaciona con factores de riesgo, los cuales se consideran como causas: infecciones,
ambientales, anomalias cromosomicas, metabdlicas, toxicas, nutricionales, traumatismo,
entre otros (Biblioteca Nacional de Medicina de los EE. UU.,, 2021). Cabe destacar que el
uso de “retraso mental” se retir6 como término que referencia la discapacidad intelectual,
dado que la ultima es empleada por la interacciéon que maneja con las funciones mentales

y los factores externos.



Para Vidal ez a/. (2018), esta discapacidad comprende al conjunto de limitaciones que
se desarrollan durante el funcionamiento intelectual y las habilidades que se desenvuelven
para el desarrollo eficiente de la persona con diversidad funcional. Asimismo, dentro de
esta discapacidad se diferencian tres categorias: Discapacidad Intelectual, Discapacidad
Intelectual no Especificada y Retraso Global del Desarrollo. También se considera una
clasificaciéon respecto con los grados de gravedad (leve, moderado, grave y profundo).
Los grados se delimitan mediante el funcionamiento y el desarrollo de las habilidades

adaptativas, antes se clasificaban por medio del coeficiente intelectual.



CAPITULO II

NOCIONES BASICAS DE UNA ESCUELA
INCLUSIVA

La instauracion de las escuelas inclusivas se dio con la finalidad de erradicar con las
segregaciones y discriminacion que se ostentaba a las comunidades que presentaban alguna
diversidad; por lo tanto, de acuerdo con la Declaracion de Salamanca y la Declaracién de
Educacion Para Todos, se promueve una educacion inclusiva en la que no excluyen a
los estudiantes, sino que los consideran como parte de la misma sociedad, pues todos
somos individuos que pertenecemos a la misma especie (homo sapiens). Es desde
esta perspectiva que se considera a la escuela inclusiva como la organizaciéon que debe
realizar dicha educaciéon y considerar el respeto y la aceptacion de las personas diversas.
Asimismo, la escuela es la instituciéon que permite el desarrollo de las planificaciones que

las organizaciones gubernamentales desarrollan (Lopez, 2018).

Por lo consiguiente, las escuelas inclusivas deben presentar caracteristicas que velen
por los derechos de las personas y mantenga el adecuado funcionamiento de la educacion;
asi como la accesibilidad a las diversidades. Por ello, las caracteristicas mantienen una
relacién con los agentes que desarrollan en el espacio educativo, dado que también puedan
enfatizar y garantizar la aceptacion, el respeto y la equidad a las diversidades (Garcia y
Fuentes, 2017). Dichas caracteristicas son presentadas por diversos autores, pero todas

mantienen la relacion de velar por el mismo derecho: educacion para todos y todas.



Las escuelas inclusivas forman parte de la Educaciéon Basica Regular (EBR), la cual
promueve la educacién para los ciudadanos y ciudadanas de cualquier pafs. Para ello se
considera la inclusion de las diversidades en las escuelas, asi como también la planificacion
de un curriculo que visibiliza a las diversidades; por tanto, se necesitan estructuras capaces
de tratar y promover la educacion para todos y todas (Duk y Murillo, 2018; Bolivar, 2019).
Esta planificacién del curriculo muchas veces se realiza. Sin embargo, la organizacion de

los curticulos inclusivos suele realizarse con miras a una educacion urbana.

Por lo tanto, diversos autores criticaron las politicas que se realizan en sus paises
respectivos, pues se realizan politicas educativas descentralizadas, donde no consideran
el ambiente donde estudian los nifios, las nifias y los jovenes. Asimismo, se recalcan los
tactores que se alinean a la desigualdad del acceso a la educacion, pues muchos de los casos

se vinculan a los aspectos socioeconomicos (Huanca y Canaza, 2019).

2.1. Origen de las escuelas inclusivas

Segun Crisol (2019), el origen de las escuelas inclusivas se relaciona con la exclusion
generada por factores de pobreza; es decir, el desarrollo de un pais se relaciona con la
educacion; sin embargo, existen paises que tienen un indice alto de pobreza, lo cual dificulta
el acceso a la educacion. Desde esta perspectiva se observo que la educacion antes de ser
un derecho se vuelve un privilegio que puede ser tomado por aquellas personas que tienen
un mejor acceso econémico. Debido a este desajuste en la propagacion de la educacion
es que niflos y niflas se encuentran sin educacion, dentro de estos grupos minorizados y

segregados se encuentran los nifios que trabajan, las minorfas étnicas y lingtisticas, los



que pertenecen a comunidades originarias, comunidades rurales, nifios con diversidad

funcional, huérfanos debido al VIH/SIDA, entre otros.

Figura 3. _Adaptacion de los grupos excluidos en la educacion
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Asimismo, esta exclusion se encuentra en la disparidad que existe también en los
mismos gobiernos estatales. Por tanto, se alinean directrices para generar la inclusién de
dichas personas segregadas y marginadas, pues se necesitan politicas que velen, propongan
y realicen equitativamente un mejor desarrollo para estos grupos, asi como se sefialé6 como
parte de los objetivos de la Educaciéon para Todos (EPT) y los Objetivos de Desarrollo del

Milenio (ODM): educacion inclusiva (Simoén y Echeita, 20106).

Por otro lado, la escuela inclusiva es comprendida como la instituciéon que organiza el
desarrollo educacional que uno desea como persona; es decir, que las futuras generaciones

tengan una educacion de calidad que no segregue o excluya a las diversidades o grupos



minorizados, tales como las comunidades originarias, comunidades rurales, personas con
diversidad funcional, entre otros. Por ello, la UNESCO protege el cumplimiento de una
educacion que incluya a esos grupos y sea de manera equitativa, pues se considera que la
educacion es un derecho y debe ser para todos y todas. Asimismo, el objetivo de este plan
es fomentar que los ciudadanos y las ciudadanas contribuyan de una mejor manera a la
construccion de una sociedad que acepte y apoye a las diversidades, pues se vela la armonia

y el aprendizaje de convivencia (Lépez, 2018).

La relevancia de esta educacién que se instaura en las escuelas inclusivas reside en la
Declaracion de Salamanca en su Marco de Accion, pues es mediante esta que se emite por
primera vez el término junto al concepto de “educacion inclusiva”. De esta manera es que
tortalece los objetivos de EPT y presenta una mayor focalizacion en aquellos grupos que
no acceden facilmente ala educacion e, incluso, grupos que ni pueden acceder la educacion,
asi como se senalo anteriormente. Por tanto, mediante esta Declaracion es que se prioriza la
realizacion de politicas educativas con aras a la inclusién de las comunidades minorizadas:

étnicas, con diversidad funcional, lingtiisticas, rurales, entre otras (Duk y Murillo, 2018).

De acuerdo con Bernaschina (2019), la escuela inclusiva es vista como la solucion
trente ala problematica de las desigualdades yla discriminacion alas personas con diversidad
de funcionamiento, diversidad cultural, entre otras. Por tanto, asi como se desarrolla la
humanidad, también se considera el progreso en la educacion, la cual debe estar focalizada
en el desenvolvimiento de las personas con diversidad de cual fuera la indole. Asimismo,

se considera este tratamiento de inclusion como el fortalecimiento de las instituciones



para bregar las politicas que se desarrollen a favor de las diversidades. De esta manera se
puede desarrollar la cohesion y el sentido de pertenencia, en la que se acepten y respeten

las diversidades que existan.

Para Fernandez y Reyes (2019), la inclusiéon en las escuelas es una forma de
democratizar las oportunidades para que asi se obtenga una formacién equitativa para

todos los ciudadanos y ciudadanas; es decir, se presenta como un derecho, asi como se

estipula en la DD. HH.

2.2. Caracteristicas de la escuela inclusiva

La escuela inclusiva, al ser entendida como la instituciéon que reforma el estado
tradicional de la educacion, vela no sélo por la participacion y el acceso de las personas
con diversidad funcional al derecho de la educacién, sino que también cumple una labor
para que dichas personas permanezcan y perciban un desarrollo de calidad en la educacion.
Asimismo, se entiende que la Escuela Inclusiva prioriza el cumplimiento de las politicas
que se desarrollan en miras del progreso de la educacién que incluye a las diversidades.
Por lo tanto, en este proceso de eliminacién de barreras para el acceso a la educacion y
cumplimiento de dichas politicas que promueven la educacion equitativa, Garcia y Fuentes
(2017) senalaron las siguientes caracteristicas que promueven el valor en las diversidades

que se puedan presentar en diferentes grupos sociales:



Figura 4. Caracteristicas de la Escuela Inclusiva (Garcia y Fuentes, 2017)

Estas caracteristicas son consideradas para afianzar que la educacion sea desarrollada
sin discriminacion; es decir, se considera como parte del mismo grupo educacional a
aquellas agrupaciones que presentan diversidades en su funcionamiento; por tanto, la
escuela inclusiva presenta el acceso a la educacion sin restringirla a ninguna comunidad.
Dichas caracteristicas apelan a la aceptacién de las personas diversas, asi como la
incentivacion al respeto de la condicion en que estén. Por ello, las caracteristicas se
resumen en la aceptacion, el respeto y la equidad que debe presentar tanto la organizacion
como la docencia; asimismo, se considera a la familia también como un agente que esta

comprometido con la comunidad educativa.



Por otro lado, autores como Fonseca y Gonzalez (2019) consideran que las

caracteristicas de la escuela inclusiva se clasifican de la siguiente manera:

Figura 5. Caracteristicas de la escuela inclusiva segiin Fonseca y Gonzdlez (2019)
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Asimismo, los autores (2019) postularon que mediante estas caracteristicas y el

desarrollo de la sociedad se delimitan los objetivos que cumple la escuela inclusiva. Por

tanto, las finalidades son las que se aprecian a continuacion:

* Recepcionar las necesidades de acuerdo con la diversidad del estudiante.

* Aceptar y respetar las diversidades que se muestran en cada estudiante.



Promover la participacién de acuerdo con las caracteristicas que posean.

* Capacitar a la escuela para la difusion de la informacion.

Desarrollar la institucion para dichas caracteristicas y promover la formacion.

* Buscar alternativas que mejoren la practica en el aula.

Ademas, dichas caracteristicas propuestas por Garcia y Fuentes (2016) y Fonseca
y Gonzalez (2019) manifiestan una relaciéon con los principios que se estipulan en el
Ministerio de Educacién Nacional de Colombia parala educacién inclusiva, pues tiene como
fundamentos lo siguiente: calidad, diversidad, interculturalidad, equidad, pertenencia y
participacion. Todos estos pilares se tienen en consideracion parala eficiencia dela educacion

inclusiva como funcionamiento dentro de la escuela inclusiva (Arizabaleta y Ochoa, 2016).

2.3. Escuela inclusiva en la Educacién Basica Regular

De acuerdo con el Ministerio de Educacion de Pert (en linea), si cerca de la localidad
del estudiante no existe un Centro de Educacién Basico Especial (CEBE), las instituciones
educativas que emplean una Educacién Basica Regular (EBR) y una Educaciéon Basica
Alternativa (EBA) deben presentar, por cada aula, dos vacantes reservadas para estudiantes

que presenten diversidad de funcionamiento.



Asimismo, segun Carrillo (2021), la UNESCO sefiala una dimensién que se relaciona
con la aplicacion de politicas que bregan por la inclusiéon de comunidades que presentan
una brecha en la educacion, pues se considerd que se debe garantizar el desarrollo de
los aprendizajes basicos y fundamentales para el desenvolvimiento de las personas en
la sociedad; por ello, se dilucida que la equidad —en cuanto a esta oportunidad— es

imprescindible de la calidad.

Consecuentemente, la autora considera que la EBR presenta brechas incluso tras el
desarrollo de politicas. Estas brechas se relacionan con situaciones de discriminacién y los
estereotipos que puedan existir en la misma escuela. Entonces, se comprende que el acceso
a la educacion sigue siendo parte de los privilegios, mas no se considera un derecho, pues
la accesibilidad se torna restringida para aquellos grupos o comunidades minorizadas: la
de diversidad funcional, las étnicas, las linglisticas, entre otras. Esta brecha se vuelve cada
vez mas extensa de acuerdo con los niveles de educacién (inicial, primaria, secundaria).
También se considera como principal factor el desarrollo ineficiente de la educacion en
lengua originaria. Por otro lado, estas brechas educacionales presentan relaciéon con otros

aspectos, tales como los socioeconémicos (Carrillo, 2021).

Por tanto, como sefialaban Duk y Murillo (2018) y Bernaschina (2019), al presentarse
una educacion inclusiva, las escuelas inclusivas presentan lalabor de incluir a las diversidades
existentes en el misma educacion que se presenta los ciudadanos y las ciudadanas que no
son clasificados en las diversidades que se expresen, debido a que se considera que la
educacion —como parte de un derecho— corresponde a que debe ser de facil acceso

para todos y todas sin distinciéon de raza, género, religion, funcionamiento, entre otros.



Esta inclusion es realizada por el bajo indice de la educaciéon en grupos que se encuentran
al margen de la poblacion; es decir, que son minorizadas y discriminadas: comunidades

originarias, comunidad de diversidad funcional, comunidades étnicas, entre otras.

Cabe resaltar que la educacion inclusiva es una organizaciéon que debe presentar mas
politicas que favorezcan y cumplan con las caracteristicas que demanda ser una escuela
inclusiva, dado que, en la praxis, las instituciones educativas no priorizan a aquellas
comunidades que se consideran minorizadas, sino que también presentan actitudes
discriminatorias o estereotipadas respecto a las comunidades en juicio. La ineficacia se
puede observar en la aplicacion de la Educacion Intercultural Bilingtie (EIB), la cual
manifiesta una politica realizada desde el punto de vista gubernamental, mas no se prioriza
o considera la perspectiva de la misma comunidad, lo cual conlleva a una hegemonizacién

en la educacién y ello no es inclusivo.

2.4. Curriculo de las escuelas inclusivas

Antes de sefalar lo que corresponde al curriculo que se realiza en las escuelas
inclusivas es necesario detallar las configuraciones que existen en el sistema de dichas
escuelas, pues lo que se busca es la realizacion de sistemas educativos que sean equitativos
para todos y todas. De acuerdo con Lopez (2018), el sistema que se instaura como norma
en las escuelas es mediante factores que niegan las diversidades; por ello, primero se
trata de (re)estructurar y organizar dichos sistemas, con el fin de bregar por la equidad
en las posibilidades del acceso a la educacion y en la permanencia de los estudiantes de

comunidades que necesitan mas atencién, pues se posicionan en una desventaja frente



a los sectores que se consideran como “norma”. Asimismo, estas nuevas normalidades
(sistema educacional) se realizan también para evitar que los estudiantes que pertenezcan

a las comunidades segregadas abandonen las escuelas por motivo socioeconémico.

Por consiguiente, las escuelas inclusivas realizan también una modificacién en el
curriculo de ensefianza. Dicho curriculo debe manifestar condiciones que engloban a
las diversidades; es decir, debe ser inclusivo. Para que este curriculo se considere apto
para la escuela inclusiva también tiene que manifestar una politica de equidad, dado que
en la sociedad se percibe un riesgo de exclusion a dichas diversidades que mencionaron
anteriormente. Por lo tanto, el beneficio de un curriculo con aras a la inclusiéon es que
beneficia el cumplimiento del derecho a la educacién y no se percibe como un privilegio
de ciertos grupos sociales, ademas de evitar la segregacién y discriminacion de las
comunidades que presentan en cierto grado de vulnerabilidad, debido a que se considera a
un solo grupo de estudiantes que se diferencian por las diversidades que puedan presentar
(Bolivar, 2019). Desde este punto de vista, entra en cuestion el curriculo que se realiza para
la Educacion Basica Especial, pues tiene como fin el desarrollo de planificaciones para el
progreso en la ensefianza de nifios y nifias que presentan alguna discapacidad funcional;

por tanto, son segregados de las otras agrupaciones.

Por otro lado, para plantear una democratizacion en el desarrollo de la educacion se
requiere la modificacion del curriculo, pues para bregar que los estudiantes con diversidad
de funcionamiento sean incluidos, primero se debe velar por que ingresen a las escuelas
y se pueda cumplir el desarrollo del curriculo inclusivo. Por tanto, se considera que esta

adaptacion del curriculo consiste en afrontar —en el ambito educativo— la relaciéon que



existe entre el estudiante y el ambiente, el cual funciona como factor que puede dificultar el
aprendizaje. De este modo, se entiende que el curriculo presenta un proceso de planificaciéon
que manifiesta las estrategias que se desarrollaran en la educacion. Asimismo, se considera
que dichos ajustes que se realcen en el curriculo también se apliquen al ambiente donde se

desarrolla el estudiante, pero de manera individualizada (Echevarria ef al., 2017).

No obstante, existen instituciones que incluyen a personas con diversidad de
funcionamiento en las escuelas catalogadas como inclusivas, pero estas no presentan una
metodologia o una preparaciéon adecuada para atender a estudiantes con dicha diversidad;
por tanto, desde este punto de vista, se mantiene la exclusién del individuo para acceder
a la educacion y no se manifiesta una equidad para el aprendizaje. Asimismo, siguiendo
este lineamiento, se considera que la modificacion y adecuacion del curriculo es de vital
importancia para eliminar la segregacion y evitar que la educacion sea parte de un privilegio

antes que un derecho (Corredor, 2016).

2.5. Desarrollo de escuelas inclusivas en América Latina durante el siglo xx1

En primer lugar, se considera que la (re)estructuracion de los cimientos del sistema
educativo en América Latina con miras a la diversidad comienza con la Declaracién
Mundial sobre la EPT (1990), Declaracién de Salamanca (1994), Declaracion de Lima
(2004), entre otras. Dichas declaraciones manifiestan que la educaciéon debe considerarse
un derecho, el cual debe ser ejercido y ensefiado a todos y todas sin distincién de género,

etnia, religion, orientacioén sexual, entre otros (Blanco y Duk, 2019).



En el caso de El Salvador, Mufioz (2018) sostuvo que el Plan Social Educativo 2009-
2014: “Vamos a la escuela” se realiz6 para la organizacion de una escuela inclusiva, la cual
otorga las mismas oportunidades a todos y todas; asimismo, se promulga la Politica de
Educacion Inclusiva para garantizar que la educacion también se centre en las personas
que presentan alguna diversidad. Por lo consiguiente, el Ministerio de Educacién de dicho
pais presento sistemas de apoyo que complementan el desarrollo de los y las docentes en
la educacion: Estrategia del Docente de Apoyo a la inclusién, Comités Departamentales
de Apoyo a la Inclusién, Centro de Orientaciéon y Recursos. Estos sistemas, ademas de
manifestar un apoyo a los docentes para el trato adecuado a las personas diversas, también
considera a los agentes que se encuentran en el entorno escolar, pues en dichos sistemas

se plantearon politicas para erradicar con la discriminacion y los procesos de segregacion.

En este contexto, la educacién inclusiva en El Salvador promovié la aceptacion y el
respeto de las personas diversas, asi como también se destacaron las practicas pedagogicas
de diversos agentes que se encuentran en el entorno educativo. Asimismo, la cultura escolar
se considera como una influencia en el desarrollo de estas practicas que incluyen a las
diversidades; no obstante, la participacion de las familias y la comunidad se desarrollé en
menor medida (Munoz, 2018). A continuacion, se presenta la relaciéon que tienen ciertas

categorias con las practicas inclusivas:



Figura 6. Relacion de las categorias y las pricticas inclusivas, segiin Murioz (2018)

En el Perd, de manera tedrica se instaura la escuela inclusiva tras la Convencién
de los Derechos del Nifio de las Naciones Unidas de 1989, asi como también de las
declaraciones de EPT y de Salamanca. Sin embargo, la escuela inclusiva en la praxis recién
entra en vigencia tras la Ley N.? 30797 (2018), la cual promueve la educacion inclusiva en
las escuelas y garantiza que esta educacion se desarrolle en todos los niveles sin discriminar
a nadie por su género, etnia, lengua, cultura, funcion, entre otros. Por tanto, en el transcurso
de los afos se realiz6 una educacion cuasi - inclusiva, incluso como las actuales a pesar de
las directrices que fueron sefialadas por la UNESCO. La educacién que se imparte en los
espacios rurales no manifiesta una inclusion para el desarrollo eficiente, dado que las bases
educativas que se consideran para esta educaciéon son las mismas de la educacion urbana
y no se considera el ambiente como factor importante para el desarrollo de los nifios y las
nifias. Por tanto, se manifiesta una politica descentralizada desde los niveles de gobierno

(local, regional y nacional) (Huanca y Canaza, 2019).



Asimismo, se recalcé que esta brecha educacional también tiene como principal factor
la pobreza monetaria que ascendi6 al 60.8% en el 2015, lo cual conlleva a los inexistentes
servicios publicos de necesidades basicas que el 30.2% de los ciudadanos punefios posen:
luz, desaglie, agua, telefonia, educacion, salud, entre otros (Instituto Nacional de Estadistica

e Informatica, 2018).

Por lo consiguiente se entiende que el desarrollo de las escuelas inclusivas entra en
vigencia desde la promulgacién de la Declaracion de Salamanca (1994), a la actualidad,
puede detallarse que el desarrollo de la educacién inclusiva ha sido para evidenciar que
existen politicas educativas que no bregan para que la educaciéon sea para todos y todas.
Por ello, se instaura la escuela inclusiva, para esparcir la educacion a las diversidades que
son minorizadas y, de este modo, promover una equidad en el acceso de la educaciéon y
no mantenerlo como un privilegio. No obstante, en la praxis, la educacion sigue siendo un
tactor que se limita a ciertas poblaciones. En su mayoria, se responsabiliza al desarrollo de los
docentes que no se capacitan o a los mismos estudiantes por el ineficiente desenvolvimiento
en clase. Cuando, en realidad, la responsabilidad es del sistema educativo que no brega o
afianza las politicas educativas para una mejor perspectiva del desarrollo equitativo de la
educacion; por ende, se mantiene la postura hegemonica en cuanto a la imparticién del
aprendizaje en las escuelas. Por lo tanto, la responsabilizacion del sector macroeducativo se

evidencia por el mantenimiento del sistema “segregador” que mantiene (Navarrete, 2019).






CAPITULO III

FUNDAMENTOS GENERALES DE LA
COMPETENCIA DOCENTE

En primera instancia, las competencias son comprendidas como el cumulo de
conocimientos que desarrolla una persona; por tanto, se manifiesta capaz de abordar un
tema. Sin embargo, autores como Romero et al. (2018) consideraron que las competencias
no sélo se limitan a concebir aquellos conocimientos, habilidades y virtudes, sino que
las competencias consisten en tomar los conocimientos como el medio para expresar
algun aprendizaje. Por lo consiguiente, se entiende que las competencias docentes son
aquellas dinamicas que se utilizan para expresar los conocimientos de los docentes a los
estudiantes. Asimismo, Ayuso y Garcia (2016) plantearon que las competencias docentes

deben ser desarrolladas desde una perspectiva global, integradora y reflexiva.

Por otro lado, las competencias docentes son estructuradas de diversas maneras segun
el pafs, pues se consideran los aspectos adecuados respecto con el ambiente. No obstante,
estas competencias presentan ejes comunes que se desarrollan en la integracién de todos

los estudiantes: destrezas, los saberes, actuaciones y compromisos (Valle y Manso, 2018).

Asimismo, estas competencias se han desarrollado en torno a la escuela inclusiva,
pues autores como Garcia, Herrera y Vanegas (2018) afirmaron que al desarrollarse una
educacion inclusiva implica que los docentes desarrollan las capacidades para desarrollar

y aceptar las diversidades en la Educacion Basica Regular (EBR). Estas competencias son



fiscalizadas por la misma escuela, dado que la educacién se considera un derecho y debe
llegar a todos y todas mediante un empleo multicultural y diverso en todo el sentido de

aceptacion a las diferencias que existan en el aula.

En comparacion con la Educacién Especial (EE), la cual manifiesta competencias
individualizadas respecto al desarrollo del estudiantado, ademas de la segregacion que
realiza, pues aparta a cierto grupo con capacidades diferentes. Por ello, se instaura la escuela
inclusiva, para que las personas diversas, incluso las de diversidad funcional— puedan ser

integradas en la EBR con los mismo derechos y oportunidades de otros.

3.1. Conceptos de competencia docente

De acuerdo con la Real Academia Espafiola (en linea), “competencia” presenta la

siguiente definicion:

Competencia®. (Del lat. competentia; cf. competente). [...] 2. f. Pericia, aptitud o

idoneidad para hacer algo o intervenir en un asunto determinado.

Por lo tanto, el concepto que se considera para este término indicé que la
“competencia” es el conocimiento que se tiene respecto a un tema; por ello, la persona
con dicho conocimiento puede intervenir en el asunto. Sin embargo, las competencias no
pueden considerarse como los conocimientos, habilidades y actitudes que se desarrollan,
ya que se movilizan e integran por medio de estos; por ello, se consideran que las

competencias implican procesos cognitivos que son mas complejos que los que se emplean



situacionalmente. Asimismo, se propuso que las competencias son el conjunto dinamico
de aquellos conocimientos, habilidades, destrezas y valores que se vinculan en la toma de
decisiones, los cuales son realizados en un ambiente propicio (profesional, laboral, entre
otros.). El desarrollo de estas competencias es adecuado para resolver el problema, de esta

manera, se logra el resultado que se espera (Romero et al., 2016).

Entonces, las competencias docentes son entendidas como el conjunto de dinamicas
y conocimientos que desarrolla el docente en la escuela; es decir, se presentan ciertas
caracteristicas propias para afianzar el desarrollo de la docencia en la escuela. Para Ayuso
y Garcia (2016: 118-119), las competencias docentes son las habilidades y técnicas que
el docente debe desarrollar en el ambito del conocimiento y, de manera simultanea,
manifestar una «vision global, integradora y reflexiva ante situaciones que pueden ser
abiertas, novedosas e inciertas». Asimismo, los autores recalcan la importancia de estas
competencias, dado que son las que los alumnos y las alumnas necesitan para extender
sus conocimientos, asi como también, se considera que dichas competencias son las que
velan por el desarrollo de la educacion en el ambiente y reforzar que esta educacion sea de

manera multicultural.

Por su parte, el Ministerio de Educacién de Peru (s. £.) postulé que las competencias
docentes son las capacidades que presenta el docente para resolver los problemas y
alcanzar un logro. Asimismo, se comprende que dichas capacidades son las que beneficia
el desarrollo de los estudiantes, pues el docente manifiesta una postura mas reflexiva que le
ayudara a exponer soluciones frente a situaciones de problemas. También se recalco que las

competencias son mas que conocimientos que forman parte de un asunto, pues se relaciona



con los compromisos y la disposicion para manifestar un eficiente desenvolvimiento de la

educaciéon como parte del derecho de los estudiantes.

Estos lineamientos no son ajenos a otros autores como Valle y Manso (2018),
quienes sefialaron que las competencias docentes son aquellos ejercicios logrados por
parte de los docentes, quienes manifiestan dichas competencias y las desenvuelven en
los escenarios donde se fomenta su labor (centro, aula, familias, tutorias, reuniones, entre
otros.). Asi como también Villafuerte, Pérez y Delgado (2019) sostuvieron que sefialadas
competencias son comprendidas como los principios que posee el docente para manifestar
un mejor desarrollo en la difusién de la educacion. Esto comprende al aprendizaje y
dominio de procedimientos con base en la practica profesional, el replanteamiento de

metas y el autoanalisis.

3.2. Pasos para el desarrollo de competencias docentes

El desarrollo de las competencias docentes se forma desde la perspectiva de un
mismo marco, el cual es la educaciéon. En este apartado se enfocan las competencias que
se desarrollan en Europa y América Latina, especificamente Sudamérica. De acuerdo
con Ayuso y Garcia (2016), el docente debe desarrollar competencias que se alineen al
progreso en la educacion para los estudiantes; es decir, que considere la distribucién de
una educacioén para todos y todas. Siguiendo esta perspectiva, los autores propusieron
competencias que se vinculan con los siguientes marcos: de la convivencia, el cual consiste
en manifestar un ambiente de armonifa y respeto a todas las personas sin recaer en la

discriminacion; de la multiculturalidad, concebido como la competencia que se relaciona



con una descentralizaciéon de la educacién que es promovida de manera transversal; de la
tecnologia, competencias desarrolladas en el area del acceso al internet y produccion en el
mismo medio tras la busqueda de informacion; de los valores, relacionado con la ensefianza
de valores y la distribuciéon de esos para el desarrollo de los problemas, y, finalmente,
del bienestar mental., el cual se vincula con las gestiones del estrés y la produccion de

competencias emocionales.

Las competencias docentes fueron estipuladas por la Comision Europea en el
2012, dentro de estas competencias se seflalaron que son 28, las cuales se encuentran
circunscritas en torno al conocimiento y comprension, las habilidades, y las disposiciones
(actitudes, creencias, valores y compromisos). Por tanto, Valle y Manso (2018) plantearon
un modelo que relaciona las 20 competencias docentes en 9 escenarios. El desarrollo
de este modelo se hizo tras investigaciones con docentes, para ello se consideraba la
Capacidad Profesional Docente como instrumento de medicioén para recolectar los datos.
Asimismo, los autores comprenden que las competencias docentes son concebidas desde
el desarrollo de tres dimensiones: cognitiva, instrumental y actitudinal. A continuacion, se

presenta la distribucién que realizaron los autores de las 20 competencias en 9 escenarios:



Tabla 1. Nueve escenarios donde se despliegan las 20 competencias docentes

Competencias docentes Escenarios
1. Compromiso ético personal/profesional Conmigo
2. Dominio de los saberes propios
3. Dominio de los saberes psicopedagdgicos Conocimiento
4. Actualizacion y aprendizaje permanente
5. Aprovechamiento tecnologico Espacio virtual
6. Planificaciéon docente (disefio, programacion)
7. Gestion de experiencias de aprendizaje

8. Apreciacion del progreso de los estudiantes

Aula
9. Cuidado del clima del aula

10. Acompanamiento (tutoria y orientacion)

11. Inclusion de la diversidad

12.Trabajo en equipo

13. Liderazgo pedagogico

14. Participacion institucional Escuela

15. Relacion interpersonal

16. Optimizacién educativa

17.Relacion familiar Familia

18.Integracion contextual

Contexto escuela

19. Responsabilidad administrativa

Adm. educativa

20. Implicacion social

Sociedad

Fernandez (2005) considero las 10 competencias que postuld Perrenoud: organizar
y gestionar escenarios de aprendizaje, gestionar el avance de los aprendizajes, contemplar

y promover el progreso de los dispositivos de diferenciacion, involucrar a los estudiantes

s



en el proceso de aprendizaje y el trabajo, trabajar en equipo, involucrarse en la gestion
de la institucién, comunicar a los pares, aplicar nuevas tecnologias, cumplir los deberes y

dilemas éticos relativos a la profesion, administrar la propia formacién continua.

Estas competencias son consideradas por el Ministerio de Educacion de Pert (2020).

Esta institucion plantea la agrupacion de las competencias mediante una relaciéon de cuatro

dominios. Los cuales se dividen de la siguiente manera:

Figura 7. Dominio I relacionado con las competencias 1y 2

Competencia 1: Competencia 2:
Conocer y comprender Planificar la ensefianza
las caracteristicas dae mediante metodologias
cada estudiante dinpamicas
Dominio [:

Preparacion para el
aprendizaje de los
estudiantes



Figura 8. Dominio I relacionado con las competencias 3, 4 y 5

Competencia 3:
Crear un ambiente
democratico y de
respeto a la
diversidad

Figura 9. Dominio 11 relacionado con las competencias 6 y 7

Competencia 6:
Participar en la
administracion de la
escuela

Competencia 4:
Promover el uso de
estrategias para la
solucion de
proeblmas

Dominio II:
Ensefianza para
el aprendizaje
de los
estudiantes

Dominio III:
Participacion en la
gestion de la
escuela con la
comunidad

Competencia 5:
Evaluar el
conocimiento de los
estudiantes y
fiscalizar la
retroalimentacion

Competencia 7:
Establecer vinculos de
respeto,
corresponsabilidad y
colaboracion con las
familias, la comunidad,
entre otras.



Figura 10. Dowminio IV relacionado con las competencias 8 y 9

Competencia 8: Competencia 9:
Reflexionar sobre la Enfrentar los deberes y
practica y su los dilemas éticos de la
experiencia institucional profesion
Dominio IV:

Desarrollo de la
profesionalidad y
la identidad
docente

Las competencias docentes de Europa y de América Latina—como se observo—
presentan una relacion con la articulacion de manifestar conocimientos, habilidades y
valores que se orienten con la equidad y la calidad para emitir el aprendizaje, pues se
consideran las dimensiones que implican el saber, el qué hacer y el como querer hacer.
Dichas dimensiones son los pilares para desarrollar una educacion con miras a la inclusiéon
de todos los estudiantes. Por ello, cada competencia manifiesta una relacién con la
diversidad de la poblacién, pues se agrega el respeto y la aceptacion de dichas diversidades

en cada competencia que el docente debe desarrollar como parte de su profesion.

De acuerdo con Campa, Valenzuela y Guillén (2017), el desarrollo de estas
competencias permite la facilitaciéon del desenvolvimiento de los estudiantes, pues implica
a las destrezas, los saberes, actuaciones y compromisos que son caracteristicas del ser

humano como parte de una sociedad. Asimismo, estas autoras consideraron que se tiene



que manifestar una relacién entre enseflanza-aprendizaje desde cualquier nivel educativo.
Por tanto, el docente debe manifestar una formacion que se desarrolle desde los pilares

mencionados anteriormente.

3.3. Competencia docente en la Escuela Inclusiva

A pesar de las competencias docentes que se propusieron en el campo de la Educaciéon
Basica Regular, diversos autores solicitan una mejor organizacion de las competencias con
miras a la inclusiéon de las diversidades sin discriminacién alguna, menos la segregacion.
Fernandez (2012) sostuvo que la individualizacion es una de las problematicas cuando se
realizan politicas para el fomente de una educacion inclusiva, ademas de la descentralizacion.
Asimismo, este autor recalca que se debe priorizar la direccion de esfuerzos y capacidades a
la diversidad del estudiantado. Por tanto, las competencias docentes en la escuela inclusiva
deben velar también por la inclusion de las diversidades, asi como la accesibilidad que

deben poseer las personas diversas a la educacion, pues es un derecho de todos y todas.

Por lo consiguiente, dentro de las competencias que el docente debe desarrollar es la
aceptacion y el conocimiento de las diversidades de todo el grupo estudiantil; es decir, una
aceptacion a la heterogeneidad que existe en el aula y aplicar esta misma diversidad para la
ensefianza. De acuerdo con este lineamiento, Garcia, Herrera y Vanegas (2018) afirmaron
que la educacion inclusiva al ser incluida dentro de la educacién escolar ha permitido
analizar los desafios propios que se proponen en el mismo Estado; por ello, es que se
transforma el sistema educativo para desarrollar la equidad y la calidad de la educacién

como derecho que es.



No obstante, también esto ha sido claro ejemplo para visibilizar las problematicas
que se aprecian en la actualidad; por lo tanto, las escuelas estan incluidas para extender
la presencia, el aprendizaje y la participacion del estudiantado, asi como la minimizacién
de las barreras sociales que existan. Asimismo, se considera de necesidad prioritaria las
competencias adecuadas para el desarrollo de esta educacion, pues la institucién educativa
es una organizacion que presenta una jerarquia; por tanto, se empieza desde la cabeza para

empezar a realizar cambios en el sistema educativo.

Analogamente, se manifiesta una transformacion de la docencia para las mejoras en
la misma ensefianza, para ello el docente debe analizar y (re)estructuras la metodologia que
empleara, pues tiene que considerar y aceptar la diversidad de su aula. En otras palabras,
el profesor o la profesora debe generar una metodologia que velara por la inclusiéon de
todos los estudiantes en el acceso a la educacion. De esta manera, se consideran métodos
que se relacionan con el aprendizaje colaborativo y el aprendizaje con base a proyectos que

tacilitan el aprendizaje de todos los estudiantes (Marchesi, 2020).

Asimismo, autores como Marchesi y Hernandez (2019) plantearon que la inclusiéon
no sélo consiste en presentar una armonia entre estudiantes, sino que se centra en la
tacilitacion de los estudiantes diversos paraaccederala educacion; por ello, es preciso sefialar
que el docente debe manifestar una capacidad para expresar actividades que se relacionen
y visibilicen estas diversidades y las favorezca en el aprendizaje. Por lo consiguiente, los
autores recalcan que la modificacion del curriculo para afiadir alguna materia con relacion
a la diversidad no es suficiente, por ello, el futuro de esta inclusién se centra en que los

profesores sean conscientes de la diversidad y esta sea plasmada en las diversas materias



que existen en la escuela. Esta formacion debe considerarse como algo permanente, pues
la humanidad estas en una constante evolucion; por tanto, los factores que se alineen a ella

también deben evolucionar y aplicarse a tal similitud.

Por otro lado, Mendioroz, Rivero y Aguilera (2019) indicaron que la priorizaciéon de
investigaciones internacionales, multiculturales y multidisciplinarios son de importancias
para visibilizar las practicas que se desarrollan para las altas capacidades de las escuelas
inclusivas. Desde esta perspectiva, la investigacion fomenta la colaboracién y el crecimiento

especifico del profesorado en el conocimiento de los estudios que se tornan a la diversidad.

3.4. Educacion Basica Especial: competencias docentes

La Educacién Especial (EE) es considerada como parte del aprendizaje de aquellas
personas que presentan algunas limitaciones fisiologicas y mentales para desarrollarse en
una Educaciéon Basica Regular (EBR); por tanto, se entiende que dichas personas requieren
una atencion “especial”. Los planes de la EE se han trasformado tanto a nivel nacional como
internacional, pues se busca que el sistema educativo para estas personas sea mas inclusivo.
Asimismo, se identifica que dichas personas con diversidades funcionales se encuentran
incluidas en el desarrollo de una educacién inclusiva; es decir, al buscar que la educacion
sea para todos y todas (derecho), se integra a todas las diversidades en este aspecto; por

tanto, se incluye a dichas personas diversas en el marco de la EBR (Corona et al., 2018).

Las competencias docentes que sefialaron Corona et al consisten en una atenciéon

especial a los conocimientos y las habilidades para asistir a personas que presentan



limitaciones fisiol6gicas y mentales por medio del factor personal y del ambiente. Asimismo,
las autoras recalcaron que en la EE también se fomenta una educacion inclusiva, pues se
debe bregar por la educacion de todos los nifios y las nifias. Esto cosiste tanto en el acceso

como en la permanencia y el egreso con calidad.

Por tanto, autores como Zeballos (2019), Fernandez (2018) y Amiama (2020) afirmaron
que la EE es netamente para aquellos estudiantes que manifiestan una necesidad educativa
mas diversa, pues es mediante este tipo de educacion que dichas personas pueden acceder
al aprendizaje y eliminar las barreras que le limitan el acceso. También Zeballos considerd
que dicha educacion presenta una labor muy importante para los docentes, pues ellos y
ellas deben manifestar competencias a favor de la educaciéon como derecho que debe llegar
a todos y todas, asf como también habilidades y conocimientos que sean de movilidad para

el desarrollo pedagégico y cientifico de los estudiantes.

Asimismo, las competencias docentes que se desarrollan en las EE presentan una
relaciéon muy significativa para el desarrollo de las habilidades y conocimientos que
debe poseer para transmitir a los estudiantes (Mufioz y Cubo, 2019). Por ello, dichas
competencias presentan estrategias que mantienen el proceso de calidad y de eficiencia de
la ensefianza y el aprendizaje. Zeballos clasifica seis competencias, las cuales se presentan
a continuacién: atencion individualizada, la cual consiste en la atencién a cada estudiante
seguin su necesidad; trabajo colaborativo, el cual se centra en la involucracién de todos
los estudiantes al desarrollar las actividades del aula; aprendizaje por descubrimiento,
entendido como la competencia que desarrolla el docente para que el estudiante descubra

y aprenda en la educacién; mejoramiento profesional continuo, comprendido como



el desarrollo y mejoramiento que realiza el docente para adaptarse a la evoluciéon de la
sociedad; conocimientos y aplicacion de normas legales, interpretado como la competencia
que se relaciona a las orientaciones politicas sociales, las cuales se aplican en el aula;
planificaciéon didactica, entendida como la metodologia que desarrolla el docente para

plasmar sus conocimientos.

Figura 11. .Competencias docentes en la Educacion Especial
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No obstante, se considera que el empleo de la Educaciéon Especial mantiene una
postura segregadora, pues agrupa a un solo colectivo dependiendo de sus caracteristicas;
por ello, se manifiestan las escuelas inclusivas, las cuales son organizaciones que integran a

las diversidades e intentan que la segregacion y discriminacion a las diversidades comiencen



a mermar, pues quienes deben capacitarse para aceptar la diversidad y ensefiar con base a
ella son los mismos docentes con la modificacién del sistema educativo, la cual debe ser

promovida por el Estado y sus instituciones gubernamentales.






CAPITULO IV

COMPETENCIAS DOCENTES Y LA ESCUELA
INCLUSIVA EN LAS INSTITUCIONES
EDUCATIVAS DE PERU

Las competencias docentes son comprendidas como aquellas dinamicas que el
profesorado desarrolla para expresar los conocimientos, habilidades y virtudes a los
estudiantes. Asimismo, estas competencias sonlas que velan porlaigualdad de oportunidades
que se manifiesta para los niflos y nifias que presentan alguna diversidad, pues —segun la
UNESCO—1a educacion se ha considerado como un favor alas comunidades minorizadas,
mientras que otros grupos sociales se mantienen con el privilegio al acceder. Por tanto, la

educacioén es entendida como derecho de todos y todas, asi como se sefnala en los DD. HH.

Por tanto, mediante la Declaracion de Salamanca (1994) y la Declaracion de
Educacion Para Todos (1990), se expresa que la educacion debe ser incluyente con todas
las diversidades; de esta manera, se institucionaliza la escuela inclusiva. Esta tiene como fin
la integracion, la aceptacion y el respeto a todas las diversidades. De este modo, se intenta
mermar la segregacion de la Educacion Especial (EE) y la discriminaciéon por parte de
la Educacion Basica Regular (EBR). Ademas, las escuelas inclusivas también velan por la

permanencia y el eficaz egreso de los estudiantes diversos.

Asimismo, cabe destacar que el estudio se centra en aquellas competencias que han

desarrollado los docentes de las escuelas inclusivas en torno a las personas con diversidad

m



funcional, también se manifiesta el conocimiento que los docentes tienen respecto a estas

politicas que se emplean en las instituciones estudiadas.

4.1 Objetivos

Objetivo general

Determinar la relacion entre las competencias docentes, en el marco de la atencion a

la diversidad, con las caracteristicas de la Escuela Inclusiva en las instituciones educativas

del Distrito de los Olivos, Lima.

Objetivos especificos

* Describir las competencias docentes de las instituciones educativas del Distrito de

los Olivos, en el marco de la atencion a la diversidad en las instituciones educativas

N°2091y 2025 del Distrito de los Olivos

* Describir las caracteristicas que identifican a la Escuela Inclusiva en las instituciones

educativas N°2091y 2025 del Distrito de los Olivos

* Determinar la relacion que existe entre las competencias docentes y la Escuela

Inclusiva en lo referente a la cultura.



¢ Determinar la relaciéon que existe entre competencias docentes y la Escuela Inclusiva

en lo referente a las politicas.

* Determinar la relaciéon que existe entre competencias docentes y la Escuela Inclusiva

en lo referente a las practicas en el aula.

* Explicar si existen diferencias significativas entre las variables de estudio, competencias

docentes y Escuela Inclusiva en las instituciones educativas en estudio

4.2 Hipotesis

Hipoétesis general

Existe una relacion significativa entre las competencias docentes, en el marco de la

atencion a la diversidad, con las caracteristicas de 1a Escuela Inclusiva en las instituciones

educativas del Distrito de los Olivos, Lima.

Hipotesis especificas

 Existe una relacién significativa entre las competencias docentes y la Escuela Inclusiva

en lo referente a la cultura.

* Existe una relacién significativa entre las competencias docentes y la Escuela Inclusiva

en lo referente a las politicas.



* Existe una relacién significativa entre las competencias docentes y la Escuela Inclusiva

en lo referente a las politicas.

* Existen diferencias significativas entre las variables de estudio, competencias docentes

y Escuela Inclusiva en las instituciones educativas en estudio

4.3. Tipo y disefo de investigacion

El método de la investigacién utilizado en el presente estudio es descriptivo,

adicionalmente, es de disefio no experimental con enfoque cuantitativo, de corte transversal.

Se cataloga como descriptivo porque caracteriza a las variables en estudio, describe

una situacion o fenémeno, estableciendo las caracteristicas relevantes de dichas variables.

Asimismo, es una investigacion con enfoque cuantitativo, debido a que busca describir
y analizar las variables de manera tangible y medible tomando el mayor nimero posible
de individuos. También se considera que es no experimental, transversal, dado que se

investigé el fendmeno en un solo momento; es decir, haciendo un corte en el tiempo.

Ademas, se comprende que el disefio de la investigacion es correlacional, ya que tiene
como finalidad determinar el grado de relaciéon o asociaciéon no causal existente entre las

dos variables sefialadas en esta investigacion.
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M1: Docentes de Educacion Basica Regular Primaria
Ox: Desempefio docente.
Oy: Escuela Inclusiva.
r: Correlacion
4.4. Sistema de variables
Variable 1: competencias docentes

Variable 2: escuela inclusiva



Tabla 2. Operacionalizacion de variables

Variables Dimensiones Indicadores
1. Aporte al proyecto educativo institucional
Promotor (PEI)
de politicas 2. Coordinaciéon con “El Servicio de Apoyo
inclusivas y Asesoramiento para la Atenciéon a las
Necesidades Especiales (SAANEE)”
3. Diversifica el curriculo de acuerdo con las
Impulsor de necesidades educativas.
diversificacion 4. Realiza nuevas practicas pedagogicas en el aula.
curricular 5. Promueve en los alumnos el aprendizaje
integral.
6. Diversidad de actividades de aprendizaje
Impulsor de 7. Altas expectativas respecto al aprendizaje de
nuevas practicas todos sus alumnos
pedagogicas en 8.  Apoyo necesario a los alumnos
aula 9. Practica de la evaluacion diferenciada
10. Evaluacién del progreso de los alumnos
11. Cambios importantes en la formacion personal
Impulsor del y profesional
desarrollo 12. Conocimientos basicos, tedricos y practicos
Competencias personal respecto a la diversidad
docentes 13. Trabajo en colaboracién con otros
14. Plan de Orientacion Individual del alumno en
Promotor de . .
- la escuela inclusiva (POI)
evaluacion . : o
) " 15. Define cémo conducir el aprendizaje de los
psicopedagbgica .
alumnos y el trato a utilizar.
16. Evaluaciéon de capacidades y limitaciones de
alumno
17. Promocién del cambio participativo vy
democratico
18. Aliento del buen trato
19. Promocion del didlogo entre los nifios y jovenes
Impulsor de una de la escuela
nueva cultura en  20. Promocién de la participacion de todos
la escuela 21. Aliento a los nifios y jévenes a expresarse con
libertad
22. Uso de técnicas ladicas
23. Promocion del compafierismo
24. Reconocimiento y respeto a la individualidad
de cada nifio y sus ritmos de aprendizaje
25. Respeto a la procedencia cultural




Escuela
inclusiva

Cultura
institucional

N

Recepcion de la escuela a los alumnos de
diferente procedencia, cultura, situacién fisica
o mental, idioma, etnia, etc.

Relacion de la escuela con las comunidades
locales

Organizacion de la comunidad educativa
Valoracién profesor-alumno

Valoracion alumno-alumno

6. Apoyo mutuo entre alumnos

Apoyo mutuo entre profesores

El personal participa en la toma de decisiones.

Politicas
educativas

— = O |00 1O Ul A~ W

—_
N

13.

14.

15.

Colaboracion del personal con los padres
Coordinacion general de politicas de apoyo
Las politicas de apoyo a nifios cuyo idioma
materno no es el idioma de instruccion.

Las politicas relacionadas con problemas de
comportamiento de apoyo y distribucion de
recursos en la escuela

Existe una politica de aliento a los padres en
trabajar con sus hijos.

Apoyo por parte de los servicios externos
(psicologos, paramédicos)

Apoyo mediante rampas, pasamanos, bafios
para personas con discapacidad

Practicas en el
aula

16.

17.
18.

19.
20.
21.
22.

23.
24,

25.

20.

Planificacién de diversidad de actividades de
aprendizaje

Motivacién de los alumnos hacia el aprendizaje
Realizaciéon de adaptaciones curriculares para
cada nifio, nifia o adolescente

Empleo de diversidad de estilos y estrategias de
ensenanza

Aliento y motivacion al trabajo en equipo
Trabajo de las normas de convivencia

Empleo de estrategias adaptativas por los
docentes

Promocioén del trabajo cooperativo

Dialogo de los grupos docentes sobre la
inclusion

Todos los maestros se involucran en la
evaluacion y planificacion de los avances en la
practica

Participacion del personal directivo en los
procesos de monitoreo de interaprendizaje




4.5 Poblacion

La poblacién esta conformada por los docentes del aula y el personal directivo

y jerarquico de las instituciones educativas de educaciéon primaria del distrito de los

Olivos, Lima.

4.6 Muestra

Para fines del estudio se ha considerado la muestra conformada por 75 docentes
las instituciones educativas, Mariscal Andrés Avelino Caceres e Inmaculada concepcion
de educacion primaria de las instituciones educativas del Distrito de los Olivos, Lima
cuya distribucion se resume en el siguiente cuadro. LLa seleccion de la muestra ha sido no
probabilistica e intencional, tomando como criterio, la decision del investigador basada en

las caracteristicas de la poblacion.

Tabla 3. Datos de la muestra investigada

Instituciones N.” de personal
. Nivel N.? de profesores directivo y
Educativas . .
jerarquico

N.? 2091, Mariscal

Andrés Avelino Primaria 40 2

Caceres

N.° 2025,

Inmaculada Primaria 31 2

Concepcion

Total 75 4




4.7. Métodos, técnicas e instrumentos de recoleccion

Seleccion y validacion de los instrumentos

Para el estudio se utilizaron los siguientes instrumentos:

A. Cuestionario para evaluar la variable competencia docente

Comprende 5 dimensiones y consta de 24 items en total:

* Promotor de politicas inclusivas

¢ Impulsor de diversificacion curricular

e Impulsor de nuevas practicas pedagogicas en el aula

* Impulsor del desarrollo personal

* Promotor de evaluacién psicopedagdgica

* Impulsor de una nueva cultura en la escuela

10



B. Cuestionario para evaluar la variable escuela inclusiva

Comprende 3 dimensiones y consta de 42 items en total:

* Cultura institucional 14

* Politicas educativas 10

* Practica en el aula 18
Validez de contenido

Se evalu6 a través del juicio de expertos aplicado a 5 docentes especialistas en
investigacion y pedagogia. El puntaje promedio alcanzado fue 85 % (excelente) en forma
global y por cada indicador alcanza puntajes que superan al 80, en consecuencia, los

instrumentos son validos.



Tabla 4. Juicio de expertos

Jueces
Indicadores Acuerdos
Juez 1 Juez2  Juez3  Juez4 Juez 5

Claridad 80 90 80 80 90 84 (excelente)
Objetividad 80 90 90 80 80 84 (excelente)
Actualidad 89 100 90 80 80 88 (excelente)
Organizacion 90 100 100 80 80 90 (excelente)
Suficiencia 90 100 100 60 90 88 (excelente)
Intencionalidad 60 90 100 90 80 84 (excelente)
Consistencia 80 100 80 80 80 84 (excelente)
Coherencia 80 80 80 80 80 80 (muy bueno)
Metodologia 80 90 80 80 80 82 (excelente)
Promedio 85 (excelente)

Validez de constructo y confiabilidad del instrumento

Se ha procedido ala validacion de los indicadores de las dimensiones correspondientes

a las variables en estudio.

A. Respecto con la variable Educacion inclusiva

Se aprecia que los items de la variable educacion inclusiva son validos dado que los

valores obtenidos por cada item son mayores a 0.20, por consiguiente, presentan alta

confiabilidad. En consecuencia, la confiabilidad del instrumento es alta (mayor a 0,80).



B. Respecto con la variable competencias docentes

En el caso de los items de la variable competencias docentes la mayoria son validos

excepto el item 2 cuyo valor es 0,08 que fue eliminado, en consecuencia, la confiabilidad

del instrumento es alta (mayor a 0,80).

Tabla 5. Validacion de los indicadores de la dimension cultura de la variable escuela inclusiva

ftems r Resultado
1 0.31 Valido
2 0.37 Valido
3 0.42 Valido
4 0.7 Valido
5 0.55 Valido
6 0.51 Valido
7 0.71 Valido
8 0.56 Valido
9 0.7 Valido
10 0.61 Vilido
11 0.52 Valido
12 0.63 Valido
13 0.55 Valido
14 0.43 Valido
Alfa de Cronbach 0.82




Tabla 6. alidacion de los indicadores de la dimension politicas de la variable escuela inclusiva

ftems r Resultado
1 0.46 Valido
2 0.58 Valido
3 0.75 Valido
4 0.46 Valido
5 0.76 Valido
6 0.7 Valido
7 0.74 Valido
8 0.66 Valido
9 0.54 Valido

Alfa de Cronbach 0.84




Tabla 7. Validacion de los indicadores de la dimension prdcticas de la variable escuela inclusiva

ftems r Resultado
1 0.75 Vilido
2 0.8 Vilido
3 0.74 Vilido
4 0.56 Vilido
5 0.01 Vilido
6 0.51 Vilido
7 0.55 Vilido
8 0.73 Vilido
9 0.68 Vilido
10 0.69 Valido
11 0.64 Valido
12 0.67 Valido
13 0.56 Valido
14 0.75 Valido
15 0.56 Vilido
16 0.55 Vilido
17 0.55 Vilido
18 0.01 Vilido
Alfa de Cronbach 0.87




Tabla 8. 1 alidacion de los indicadores de la variable competencias docentes

ftems r Resultado
1 0.44 Valido
2 0.08 Valido
3 0.77 No valido
4 0.77 Vilido
5 0.88 Valido
6 0.87 Valido
7 0.76 Valido
8 0.77 Valido
9 0.65 Valido
10 0.71 Vilido
11 0.81 Vilido
12 0.72 Vilido
13 0.67 Valido
14 0.19 Vilido
15 0.77 Vilido
16 0.72 Vilido
17 0.83 Vilido
18 0.85 Vilido
19 0.89 Vilido
20 0.88 Vilido
21 0.87 Vilido
22 0.76 Vilido
23 0.84 Vilido
24 0.84 Vilido
25 0.85 Vilido

Alfa de Crombach

0.89




Otras técnicas de recoleccion de datos

También se utilizaron como técnicas de recoleccion de datos:

A. Andalisis de documentos

Para acceder a datos del perfil académico de los docentes, de su desempefio,
méritos y reconocimientos sobre labor profesional el registro del consolidado de notas
promocionales correspondiente al rendimiento académico de los estudiantes como

referente de las competencias docentes.

4.8. Procesamiento y analisis de datos

Para el analisis e interpretacion de los resultados se emple6 la estadistica descriptiva el
analisis de frecuencias y porcentajes en las variables cualitativas y medias en el caso de las
variables numéricas. Los datos colectados fueron introducidos en una base de datos, para
tratamiento mediante el paquete estadistico computacional SPSS. Version 18 y resumidos

en tablas y graficos.

Para la comprobacién de hipotesis se aplicaron pruebas estadisticas no paramétricas
el estadistico de prueba Chi cuadrado con un nivel de significacioén al 5 % que determinaron
y confirmaron la correlacion positiva entre las variables en estudio, asimismo, mediante la
prueba estadistica U Mann Whitney se determiné que no existen diferencias significativas
entre las variables en estudio de las instituciones Andrés Avelino Caceres e Inmaculada

Concepcioén de la poblacion estudiada.



A. Competencias docentes de manera global en el marco de la atencion a la diversidad

Tabla 9. Caracteristicas de las competencias docentes

Respuesta n %
Favorables 63 88.7
Indiferentes 2 2.8
Desfavorables 6 8.5
Total 71 100

*2 personas no respondieron las preguntas.

Figura 12. Competencias docentes
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Respuesta

Con relacién a las competencias docentes en forma global en el marco de la atenciéon
a la diversidad los resultados obtenidos en todos los profesores evaluados evidencian

competencias favorables en el 88.7 %, indiferentes en el 2.8 %, y desfavorables en el 8.5 %.



B. Caracteristicas que identifican a la escuela inclusiva de manera global

Tabla 10. Cuaracteristicas de la escuela inclusiva

Respuesta n %
Favorables 66 90.4
Indiferentes 4 5.5
Desfavorables 3 4.1
Total 73 100

Figura 13. Escuela inclusiva
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Respuesta

En relacién a la Escuela Inclusiva en forma global los resultados obtenidos en todos

los profesores evaluados evidencian un predominio de las condiciones favorables en el

90.4 %, indiferentes en el 5.5 %, y desfavorables en el 8.5 %.



C. Caracteristicas de la escuela inclusiva en la dimension cultura institucional

Tabla 11. Caracteristicas de la escuela inclusiva en la dimension cultura

Respuesta n %
Favorable 51 69.9
Indiferente 17 23.3
Desfavorable 5 6.8
Total 73 100

Figura 14. Escuela inclusiva: dimension cultura
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Respuesta

En relacion a la cultura institucional, como dimensién de la educacion inclusiva,
los resultados obtenidos en todos los profesores evaluados se evidencian un predominio
de las caracteristicas favorables en el 69.9 %, indiferentes en el 23.3 %, y desfavorables

en el 6.8 %.



D. Caracteristicas de la escuela inclusiva en la dimension politicas educativas

Tabla 12. Caracteristicas de la escuela inclusiva en la dimension politicas

Respuesta n %
Favorable 37 50.7
Indiferente 26 35.6
Desfavorable 10 13.7
Total 73 100

Figura 15. Escuela inclusiva: dimension politica
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Respuesta

En relacién a las politicas educativas, como dimension de la Escuela Inclusiva, los
resultados obtenidos en todos los profesores evaluados evidencian competencias favorables

en un 50.7 %, indiferente en un 35.6 %, y desfavorables en un 13.7 %.



E. Caracteristicas de la escuela inclusiva de la dimension prictica en el anla

Tabla 13. Caracteristicas de la escuela inclusiva en la dimension practica

Respuesta n %
Favorable 67 91.8
Indiferente 4 5.5
Desfavorable 2 2.7
Total 73 100

Figura 16. Escuela inclusiva: dimension practica

91.8

100
90
80
70
60
50
40
30 5.5 2.7
20
10

Porcentaje

Favorable Indiferente Desfavorable

Respuesta

En relacion a las practicas, como dimension de la educacion inclusiva, los resultados
obtenidos en todos los profesores evaluados evidencian competencias favorables en el

91.8 %, indiferentes en un 5.5 %, y desfavorables en un 2.7 %.



FE. Docentes participantes segiin colegio de procedencia

Tabla 14. Distribucion de los participantes segiin colegio de procedencia

Colegio n %
Mariscal Avelino Caceres 40 54.8
Inmaculada Concepcién 33 45.2
Total 73 100

Figura 17. Colegio de procedencia
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En relacién al colegio de procedencia, los resultados obtenidos en todos los profesores
evaluados evidencian que, el 54.8 % provienen del Colegio mariscal Avelino Caceres y el

45.2 % provienen del Colegio Inmaculada Concepcion.



Tabla 15. Tabla cruzada entre las competencias docentes y la escuela inclusiva

Competencias Escuela inclusiva

docentes Favorable Indiferente Desfavorable Total
Desfavorables 6 0 0
Indiferentes 0 0 2
Favorables 58 4 1 63
Total 64 4 3 7

Figura 18. Competencias docentes en la escuela inclusiva
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En la figura 18 se muestran los resultados cruzados entre las competencias docentes
y la escuela inclusiva, se observa que 6 docentes consideran las competencias docentes
desfavorables y ademas consideran favorable la escuela inclusiva. Por su parte, 2 docentes
consideran indiferentes las competencias docentes y a su vez consideran desfavorable la
escuela inclusiva. Sin embargo, 58 docentes consideran tanto las competencias docentes

como la escuela inclusiva son favorables



Tabla 16. Tabla cruzada entre las competencias docentes y la escuela inclusiva: dimension

cultura institucional

Competencias Escuela inclusiva: cultura

docentes Favorable Indiferente Desfavorable Total
Desfavorable 4 2 0 6
Indiferente 0 1 1
Favorable 46 13 4 63
Total 50 16 5 71

Figura 19. Competencias docentes y escuela inclusiva: cultura institucional
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En la figura 19 se muestra los resultados cruzados entre las competencias docentes
y la escuela inclusiva en la dimensién cultura institucional, se observa que 4 docentes
consideran las competencias docentes desfavorables y ademas consideran favorable la
dimensién cultura de la escuela inclusiva. Por su parte, 1 docente considera indiferentes
las competencias docentes y a su vez consideran desfavorable la dimension cultura de la
escuela inclusiva. Sin embargo, 46 docentes consideran tanto las competencias docentes

como la cultura institucional como favorables. Por su parte 13 docentes consideran las



competencias docentes favorables y a su vez consideran indiferente la dimensién cultura

institucional de la educacion inclusiva.

Tabla 17. Tabla cruzada entre las competencias docentes y la escuela inclusiva: politicas educativas

Competencias Escuela inclusiva: politicas

docentes Favorable Indiferente Desfavorable Total
Desfavorable 3 3 0 6
Indiferente 0 0 2 2
Favorable 34 22 7 63
Total 37 25 9 71

Figura 20. Competencias docentes y escuela inclusiva: politicas educativas
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En la figura 20 se muestra los resultados cruzados entre las competencias docentes

y la escuela inclusiva en la dimensién politicas educativas, se observa que 3 docentes

consideran las competencias docentes desfavorables y ademas consideran favorable la

dimension politicas educativas de la escuela inclusiva. Por su parte, 2 docentes consideran

indiferentes las competencias docentes y a su vez consideran desfavorable la dimension

politicas educativas de la escuela inclusiva. Sin embargo, 37 docentes consideran tanto las



competencias docentes como las politicas educativas como favorables. Por su parte 25

docentes consideran las competencias docentes favorables y a su vez consideran indiferente

la dimension politicas educativas de la educacion inclusiva.

Tabla 18. Tabla cruzada entre las competencias docentes y la escuela inclusiva practicas en el aula

Competencias Escuela inclusiva: practicas

docentes Favorable Indiferente Desfavorable Total
Desfavorable 0 0
Indiferente 0 2
Favorable 59 4 0 63
Total 65 4 2 71

Figura 21. Competencias docentes y escuela inclusiva: pricticas en el anla
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En la figura 21 se muestra los resultados cruzados entre las competencias docentes

y la escuela inclusiva en la dimensién practicas en el aula, se observa que 6 docentes

consideran las competencias docentes desfavorables y ademas consideran favorable la



dimension practicas en el aula de la escuela inclusiva. Por su parte, 2 docentes consideran
indiferentes las competencias docentes y a su vez consideran desfavorable la dimension
practicas en el aula de la escuela inclusiva. Sin embargo, 59 docentes consideran tanto
las competencias docentes como las practicas en el aula como favorables. Por su parte 4
docentes consideran las competencias docentes favorables y a su vez consideran indiferente

la dimensioén practicas en el aula de la educacion inclusiva.

4.9. Contrastacion de hipotesis

A. Hipotesis general

Hipétesis alterna

H1: existe una relacion significativa entre las competencias docentes en el marco de

la atencion a la diversidad con las caracteristicas de la Escuela Inclusiva en las instituciones

educativas del Distrito de los Olivos, Lima.

Hipétesis nula

Ho: no existe una relacién significativa entre las competencias docentes en el

marco de la atencion a la diversidad con las caracteristicas de la Escuela Inclusiva en las

instituciones educativas del Distrito de los Olivos, Lima.

Nivel de significacion: 5 %



Tabla 19. Matriz de correlacion de la hipdtesis general

Competencias  Escuela

docentes inclusiva
Coeficiente de 1.000 362"
correlacion > >
Competencias
docentes Sig, (bilateral) . ,000
Rho de N 71 71
Spearman -
Coeﬁc1e‘n’te de 862° 1,000
correlacion
Escuela
inclusiva Sig. (bilateral) ,000
N 71 71

**, La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).

Decision

Como p<0.05, se rechaza Ho.

Conclusion

Hay evidencia de una relacién significativa entre competencias docentes en el

marco de la atencion a la diversidad y la Educacion Inclusiva en un nivel de significacion

del 0,05 y un coeficiente de correlacion de 0.862, siendo esta relacion estadisticamente

significativa (p<0,05).

B. Contrastacion de hipdtesis especifica 1



Hipétesis especifica 1

Hipoétesis alterna

H. E. 1: existe una relacion significativa entre las competencias docentes y la Escuela

Inclusiva en lo referente a la cultura institucional.

Hipétesis nula

H. E. o: no existe una relacion significativa entre las competencias docentes y la

Escuela Inclusiva en lo referente a la cultura institucional.

Nivel de significacion: 5 %

Tabla 20. Matriz de coeficiente de la dimension cultura institucional

Competencias  Escuela

docentes inclusiva
Coeﬁc1e.n,te de 1,000 857"
‘ correlacion
Competencias
docentes Sig. (bilateral) : ,001
Rho de N 71 71
Spearman .
Coeﬁc1e.n/te de 857" 1,000
correlacion
Cultura insti-
tucional Sig, (bilateral) ,0601
N 71 71

**, La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).




Decision

Como p>0.05, no se rechaza Ho

Conclusion

No hay evidencia de una relacion significativa entre las competencias docentes en el

marco de la diversidad y la educacion inclusiva en lo referente a la cultura institucional (p=

0.061), estadisticamente esta relacion no es significativa (p>0.05) a pesar que se obtuvo un

coeficiente de 0.857.

C. Contrastacion de hipdtesis especifica 2

Hipotesis especifica 2

Hipétesis alterna

H. E. 2: existe una relacion significativa entre las competencias docentes y la Escuela

Inclusiva en lo referente a las politicas educativas.

Hipétesis nula

H. E. o: No existe una relacién significativa entre las competencias docentes y la

Escuela Inclusiva en lo referente a las politicas educativas.

88



Nivel de significacion: 5 %

Tabla 21. Matriz de correlacion de la dimension politicas edncativas

Competencias  Escuela
docentes inclusiva
Coeﬁc1e‘n’te de 1,000 821
. correlacion
Competencias
docentes Sig. (bilateral) ,000
Rho de N 71 71
Spearman .
Coeﬁc1e.n/te de 8217 1,000
correlacion
Politicas edu-
cativas Sig, (bilateral) ,000
N 71 71

k. La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).

Decision

Como p<0.05, se rechaza Ho

Conclusion

Hay evidencia de una relacion significativa entre competencias docentes y la

educacion inclusiva en lo referente a politicas educativas, con un coeficiente de correlacion

de 0.821 y un nivel de significancia de 0.000. Por tanto, estadisticamente la relacion es

significativa, (p<<0,05).



D. Contrastacion de hipdtesis especifica 3

Hipoétesis alterna

H. E. 3: Existe una relacién significativa entre las competencias docentes y la Escuela

Inclusiva en lo referente a las practicas pedagdgicas.

Hipétesis nula

H. E. o: No existe una relacién significativa entre las competencias docentes y la

Escuela Inclusiva en lo referente a las practicas pedagogicas.

Nivel de significacion: 5 %

Tabla 22. Matriz de correlacion de la dimension pricticas en el anla

Competencias  Escuela

docentes inclusiva
Coeﬁc1e‘n’te de 1,000 789"
. correlacion
Competencias
docentes Sig. (bilateral) . ,000
Rho de N 71 71
Spearman .
Coeﬁc1e.n/te de 789" 1,000
‘ correlacion
Practicas en el
aula Sig, (bilateral) ,000
N 71 71

**, La correlacién es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).

o




Decision

Como p<0.05, se rechaza Ho

Conclusion

Hay evidencia de una relacién significativa entre competencias docentes en el marco

de la atencion a la diversidad y la Educacion Inclusiva en lo referente a las practicas en

el aula, con un coeficiente de 0.789 y un nivel de significancia de 0.000. Por lo tanto,

estadisticamente la relacion es significativa, (p<0,05).

E. Contrastacion de hipdtesis especifica 4

Hipétesis alterna

H. E. 4: Existen diferencias significativas entre variables de estudio, competencias

docentes y la Escuela Inclusiva segin institucion educativa

Hipétesis nula

H. E. o: No existen diferencias significativas entre las variables de estudio,

competencias docentes y la Escuela Inclusiva seguin institucion educativa.

Nivel de significacion: 5%



Tabla 23. Estadistico de prueba U Mann W hitney de las diferencias entre las instituciones

Institucion
Variable . n Media D. Estandar Z P
Educativa
Mariscal Avelino 40 3.98 1.25
) Caceres
Competencias
docentes Inmaculada
Concepcion 31 4.32 0.54 -0.42  0.67
Mariscal Avelino 40 2.15 0.08
Escuela Caceres
inclusiva Inmaculada
Concepcion 33 2.06 0.07 0.85 0.39
Mariscal Avelino 40 2.43 0.12
Caceres
Cultura
Inmaculada
Concepciéon 33 2.27 0.09 0.74 0.46
Mariscal Avelino 40 2.55 0.11
Caceres
Politicas
Inmaculada
Concepciéon 33 2.73 0.15 -1.03  0.30
Mariscal Avelino 40 1.98 0.09
Caceres
Practica
Inmaculada
Concepcion 33 1.88 0.09 0.85 0.39

Figura 22. Diferencias entre las instituciones
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Decision
Como p>0.05, no se rechaza Ho.
Conclusion

No hay evidencia de diferencias significativas entre variables, tanto de las competencias
docentes, (p=0.67) como de la escuela inclusiva, (p=0.39) en las instituciones educativas

en estudio en forma global.

Asimismo, no hay evidencia de diferencias significativas entre dimensiones de la
variable educacion inclusiva: cultura institucional (p=0.46), politicas educativas (p=0.30)

y practica pedagdgica (p=0.34), de las instituciones educativas en todos los casos p>0.05.
4.10. Discusion de los resultados

En el ambito educativo, los profesores deben mostrar un nivel de preparaciéon 6ptimo
en competencias docentes para atender la diversidad de su aula. Al respecto, en el estudio,
dicha variable comprende seis dimensiones: (1) promotor de politicas inclusivas, (2)
impulsor de la diversificacion curricular, (3) impulsor de nuevas practicas pedagogicas en el
aula, (4) impulsor del desarrollo personal, (5) promotor de la evaluacidon psicopedagogica,
y (6) impulsor de una nueva cultura en el aula. Estas dimensiones estan referidas a

las funciones del docente en la atencion a la diversidad, en este marco, los resultados

m



encontrados expresan un proceso de crecimiento en el desarrollo de las competencias
docentes. Frente a esta necesidad, los profesores encuestados en las instituciones estudiadas
han respondido favorablemente con respecto al perfil de las competencias docentes (88.7
%), seguido en un porcentaje menor, los docentes evidencian competencias desfavorables
(8.5 %), finalmente, un porcentaje minimo evidencia ser indiferente hacia la atencién a la

diversidad (2.8 %).

Este proceso de mejora podria atribuirse a la aplicaciéon de las normas vigentes
con respecto a la Escuela inclusiva, la atencion a la diversidad, el nivel de preparacion
en su formacion inicial y las capacitaciones docentes que se viene dando en el ambito
curricular y metodolégico. Sin embargo, hay un porcentaje menor de docentes a quienes
debieran diagnosticarse con mayor profundidad a fin de recoger informacién sobre sus
carencias, necesidades, capacidades y habilidades en el marco de la atencién a la diversidad.
También reorientar a través de jornadas pedagogicas su funcion docente a fin de mejorar
su enseflanza y aportar con eficiencia en la integraciéon de los estudiantes y en el desarrollo

de sus capacidades cognitivas, sociales y afectivas.

En concordancia con los hallazgos encontrados en el presente estudio, Arteaga y
Garcfa (2008) sefialan que parece ser que la experiencia y formacion del profesorado es un
indicador de la calidad de la ensefianza —asi como diversos autores sustentaron (Wang,
1994; Muntaner, 1999; Guisasola, Pintos y Santos, 2001)— y que, en los ultimos afios, se
esta viviendo una redefinicion del perfil docente, dando mas importancia a su dimension

social y actitudinal que a la transmisién de conocimientos.



Sin embargo, los estudios previos ponen en manifiesto que el profesorado,
principalmente de secundaria, percibe que si esta bien preparado en los contenidos de
la materia; en cambio, no esta preparado para atender la diversidad, ademas de percibir
que las vias propuestas y los recursos gestionados por la administraciéon educativa son

insuficientes para la realidad actual, tal como se explico en los estudios de otros autores

(Alvarez Rojo et al., 2002; Marchesi y Martin, 2002; Jiménez Trens, 2003; Cardona, 2005).

Posiblemente el profesorado no esté suficientemente preparado, pero en muchos
centros se estan llevando a cabo anénimamente estrategias innovadoras eficaces (Garcia ez
al., 2005-00) y los pedagogos pueden poner a disposiciéon de los centros las herramientas

técnicas que les ayuden a pautar la mejor manera de solucionar el problema.

Con relacion a la variable escuela inclusiva en las Instituciones Educativas Mariscal
Avelino Caceres e Inmaculada Concepcion, ambas del distrito de Los Olivos - Comas, se
evidencié tres dimensiones: (1) cultura institucional, (2) politicas educativas y (3) practica
en el aula. Respecto con las caracteristicas que identifican a la escuela inclusiva, se observo
un mayor predominio de las condiciones favorables (90.4 %), seguido —en un menor
porcentaje— por condiciones desfavorables (8.5 %) y, finalmente, indiferentes (5.5 %).
En términos generales, estos resultados son alentadores, sobre todo tratandose de una
realidad como la nuestra, donde se encuentran muchas carencias, entre ellos: recutrsos

materiales y humanos.

En lo referente a la relaciéon que existe entre las variables en estudio: competencias

docentes —en el marco de la atencién a la diversidad— y la escuela Inclusiva en las dos



instituciones educativas primarias en estudio en forma global, se observé que sf existe una
relacion significativa entre las dos variables, asi como también se presento una relacion entre
competencias docentes y cada una de las dimensiones de la variable educacion inclusiva.
Sin embargo, en lo referente a la cultura institucional, se encontré que no existe correlacion
probablemente porque la escuela no ha asumido su rol con respecto a la educacion inclusiva
en lo referente a la valoracion a los estudiantes por parte de los docentes, de sus padres y
de sus companeros, la falta de organizacion de parte de la comunidad educativa para darle

una bienvenida y acogida grata a los estudiantes, entre otros.

Asimismo, es pertinente precisar que no hay evidencia de diferencias significativas
respecto con la variable competencias docentes en el marco de la atencién a la diversidad,
asi como de la variable escuela inclusiva entre las Instituciones Educativas Mariscal Avelino

Caceres e Inmaculada Concepcion del distrito de los Olivos, Comas.

Del mismo modo, se observé que no hay evidencia de diferencias significativas entre
las dimensiones de la variable escuela inclusiva (cultura institucional, politicas educativas y
practica pedagdgica) de las instituciones educativas en estudio: Mariscal Avelino Caceres e

Inmaculada Concepcién del distrito de los Olivos, en todos los casos (p>0.05).

Estos resultados corroboraron el hecho de que ambas instituciones estan enmarcadas
dentro de la jurisdiccion del distrito de los Olivos; por tanto, podrian denominarse
instituciones representativas, donde los resultados podrian extrapolarse a las instituciones

con similares caracteristicas.



4.11. Conclusiones

1. En el presente estudio realizado en las instituciones educativas Mariscal Avelino
Caceres e Inmaculada Concepcion del Distrito de los Olivos, Comas, se concluyo

lo siguiente:

Respecto al perfil de las competencias docentes en el marco de la atencién a la
diversidad, se evidenciaron mediante seis dimensiones: (1) promotor de politicas
inclusivas, (2) impulsor de la diversificacion curricular, (3) impulsor de nuevas
practicas pedagogicas en el aula, (4) impulsor del desarrollo personal, (5) promotor

de la evaluacién psicopedagégica, y (6) impulsor de una nueva cultura en el aula.

Asimismo, en forma global, destacaron en un mayor porcentaje las competencias
docentes favorables hacia la atencién a la diversidad (88.7 %), seguido en un
porcentaje menor por los docentes que evidenciaron competencias desfavorables
(8.5 %), finalmente, un porcentaje menor evidencid ser indiferentes hacia la

atencion a la diversidad (2.8 %).

2. Con relacion a la escuela inclusiva en las instituciones educativas Mariscal Avelino
Caceres e Inmaculada Concepcion del distrito de los Olivos, Comas, se evidencian
en tres dimensiones: (1) cultura institucional, (2) politicas educativas y (3) practica

en el aula.

Asimismo, en forma global, con respecto a las caracteristicas que identifican a la

escuela inclusiva, se observé un mayor predominio de las condiciones favorables



(90.4 %), seguido —en un menor porcentaje— por condiciones desfavorables

(8.5 %) v, finalmente, indiferentes (5.5 %).

En forma global, se concluyé que existe una relacién significativa entre
competencias docentes en el marco de laatencion ala diversidad y las caracteristicas
que identifican a la escuela inclusiva en las Instituciones Educativas Mariscal
Avelino Caceres e Inmaculada Concepcion del distrito de los Olivos, Comas, en un
nivel de significacion del 0,05 (X2=46,806), siendo esta relacioén estadisticamente

significativa (p<0,05).

No hay evidencia de una relacién significativa entre las competencias docentes
en el marco de la atencion a la diversidad y la escuela inclusiva en lo referente a la
cultura institucional (p=0,1), en las instituciones educativas en forma global, dado

que estadisticamente la relacion no es significativa (p>0.05).

Si existe una relacién significativa entre competencias docentes en el marco de
la atencion a la diversidad y la educacion inclusiva en lo referente a las politicas
educativas (X2=14,32), en las instituciones educativas en forma global, debido a

que estadisticamente la relacion es significativa (p<0,05).

Siexiste unarelacion significativa entre competencias docentes yla Escuela Inclusiva
en lo referente a las practicas en el aula (X2=09,47), ya que estadisticamente la

relacion es significativa (p<0,05) de manera global.



7. Se concluyé que no hay evidencia de diferencias significativas respecto a la
variable competencias docentes en el marco de la atencion a la diversidad (p=0.67,
p>0.05) entre las Instituciones Educativas Mariscal Avelino Caceres e Inmaculada

Concepcion del distrito de los Olivos, Comas.

Del mismo modo, no hay evidencia de diferencias significativas respecto a la variable
escuela inclusiva (p=0.39, p>0.05) entre las Instituciones Educativas Mariscal Avelino

Caceres e Inmaculada Concepcién del distrito de los Olivos, Comas.

Asimismo, se observé que no hay evidencia de diferencias significativas entre las
dimensiones de la variable escuela inclusiva: cultura institucional (p=0.46), politicas
educativas (p=0.30) y practica pedagégica (p=0.34) de las instituciones educativas en
estudio: Mariscal Avelino Caceres e Inmaculada Concepcion del distrito de los

Olivos, en todos los casos (p>0.05).

4.12. Recomendaciones

* Establecer una Politica de Difusion de las Leyes existentes sobre los Derechos de los
Nifios en general, en particular, de las personas con discapacidad a nivel nacional y

con un énfasis particular al derecho a la educacion.

* Proponer una Politica de Articulacién entre las Politicas Publicas ya existentes y las
varias instancias de acciones / estrategias, asi como la optimizacion en la aplicacion
de recursos. Para ello es necesario que se cree una Comision Intersectorial que apoye

la implementacion y el desarrollo de una nueva cultura.



Desarrollar una intensa actividad de informacion y sensibilizacion, en la que los

medios de comunicacion social jueguen un rol fundamental.

Un curriculo amplio y flexible para responder a la diversidad ya que permite tomar

decisiones ajustadas a las diferentes realidades sociales, culturales e individuales.

Los enfoques metodolégicos y la pedagogia deben estar centrados en el alumno, y
tacilitar la diversificacion y flexibilidad de la ensefianza, de modo que sea posible
personalizar las experiencias de aprendizaje comunes y permita romper con la cultura
homogeneizadora de las escuelas y la ensefianza transmisora y frontal que considera

que todos los alumnos son iguales y aprenden de la misma forma.

Establecer criterios y procedimientos flexibles de evaluacion y de promocién. Desde
la perspectiva de una educacion inclusiva, para identificar el tipo de ayudas y recursos
que precisan para facilitar su proceso de enseflanza-aprendizaje y de desarrollo
personal y social, que no conlleve etiquetado o consecuencias negativas para el
alumnado y con un enfoque holistico/ecoldgico en el que se dé cabida a los aspectos

académicos, actitudinal, social y emocional.

Proponer proyectos educativos de toda la escuela que contemple la diversidad y
compromiso de cambio y se genere un trabajo colaborativo entre los profesores, entre
profesores y padres y entre los propios alumnos, es mas factible que se pueda atender
a la diversidad. La existencia de un buen clima afectivo y emocional en la escuela
y el aula también es una condiciéon fundamental para que los alumnos aprendan y

participen plenamente.



e Formacién de los docentes y otros profesionales. Todos los cambios sefialados
no pueden llevarse a cabo si los docentes y especialistas no cuentan con las
competencias necesarias para desarrollar una practica educativa distinta. Por ello es
tfundamental renovar los programas de formacién docente inicial y en servicio y de
otros especialistas para responder a los requerimientos de la educacion inclusiva. Es
también importante que los profesores tengan unas condiciones laborales adecuadas,
una mayor valoraciéon por el trabajo que realizan y una serie de incentivos que

redunden en su desarrollo profesional.

* Desarrollar enfoques personalizados de aprendizaje para todo el alumnado, en
donde se recoja y revise las metas del propio aprendizaje en colaboraciéon con las
tamilias y los profesores ayudando a elaborar una forma estructurada de aprendizaje

independiente para tomar el control del propio aprendizaje.

* Oportunidades de participaciéon compartida para los profesionales de los distintos

servicios y sectores a fin de facilitar un trabajo eficaz de colaboracion.

* Formacién y participacion del personal directivo en el desarrollo de sus habilidades

de liderazgo y perspectivas en consonancia con los valores y la practica inclusivos.






CAPITULO V

CONSIDERACIONES FINALES

Después de haber recorrido los capitulos del presente estudio, queda claro que
las escuelas inclusivas son una necesidad emergente en el mundo de la educacién, pues
presentan multiples beneficios, no solo para los alumnos con habilidades diferentes, sino
para todos los estudiantes, en general. Sin embargo, la presencia de este tipo de escuelas es

aun limitada, pobre e imperceptible.

Parece ser que, para lograr su generalizaciéon o diversificacion hace falta trabajar en
aspectos subyacentes. Uno de ellos es el concepto homogeneizacion. :Qué se entiende por
homogeneizar? ;Cémo se aborda este concepto en el ambito educativo? ges proficuo

orientar las normas educativas hacia un proceso de homogeneizacién?

El concepto homaogenizarhace referencia al hecho de lograr de determinados elementos
resulten iguales o uniformes. En el ambito educativo, se entiende como la realizacién de
ciertos ajustes en las normas educativas o procesos de enseflanza-aprendizaje de manera

que los criterios aplicados a todos los estudiantes sean iguales.

Una pregunta reflexiva al respecto es la siguiente: sese concepto es bueno malo?
En cualquiera de los casos, ¢quiénes serfan los beneficiados o perjudicados? La
homogeneizacién, como sefiala Rodriguez (2017): “es una construccion artificial como la

geometria” (p. 250), donde hay grupos que la respaldan y otros que la rechazan.



Por un lado, los que la respaldan, sostienen que la educacién requiere de ciertos
parametros que permitan medir el avance y la calidad de los aprendizajes; y, a partir de ellos
solicitar una rendicion de cuentas acerca de los avances educativos en cada escuela. También
afirman que, por esa razon existen los curriculos nacionales, pues estos determinan —en
base a estudios rigurosos y a las exigencias mundiales— las asignaturas basicas y contenidos

medulares que todo estudiante de determinado nivel académico debe tener:

El uso de un curriculo estandarizado asegura lo que el profesor va a ensefiar.
Igualmente, la estandarizacién de los contenidos describe qué debe aprender el alumno y
lo bien que deberfa aprender, pues la funcién de los estandares es describir de manera clara
y especifica aquellas destrezas y conocimientos que todo estudiante debe alcanza (Nifio y

Gama, citado en Rodriguez, 2017, p. 251).

Incluso, fundamentan que, de no contar con una homogeneizacion enlos aprendizajes,
el sistema educativo podria ser cadtico, ya que no existiria un orden por el cual regirse.
Esto, a su vez, generarfa un contexto de desigualdad: un grupo de estudiantes podria tener

un repertorio amplio de aprendizajes, mientras que otro, uno reducido.

Por otro lado, los que rechazan el proceso de homogeneizacion, argumentan que no
se puede homogeneizar o uniformizar lo diverso, ya que las realidades de las diferentes
escuelas son muy distintas. Ademas, afirman que esta homogeneizacion predispone
aprendizajes rutinarios y mecanicos, donde se enfatiza en gran medida solo los resultados;
por ejemplo, las pruebas PISA solo califican los resultados (explicitado en numeros) y

obvia los procesos.



Entonces, ¢se debe buscar homogeneizar la educaciéon? En base a la data revisada y
a las reflexiones efectuadas, se puede sefialar que es menester tener una postura critica y
matizada respecto a dicho concepto; es decir, no descartarlo por completo, pues —como
ya se ha explicado— tiene aspectos positivos que pueden considerarse, pero tampoco

aceptarlo en su totalidad como una verdad absoluta.

Como se sabe, cada ambito geografico tiene su propio abanico cultural, es decir, sus
propias actividades, sus particulares ritmos de vida, sus distintas prioridades: por ejemplo,
en algun lugar la escultura puede no tener presencia alguna, pero en otro, puede ser la
base de la economia o de los aprendizajes culturales que se comparten de generacién en
generacion, etc. En ese sentido una propuesta plausible seria adaptar los aprendizajes a la
realidad cultural de cada contexto, con la finalidad de obtener aprendizajes mas solidos

y significativos.

Asimismo, es pertinente recalcar que, muchas veces los mecanismos de evaluacion
estandarizados tienden a comparar lo incomparable, es decir utilizar los mismos criterios
de medicién en contextos con realidades sumamente distintas: en un ambito puede calzar
perfectamente, pero en otro, desintonizar por completo. Es precisamente ahi donde surgen
los problemas, ya que las evaluaciones son radicales, y, hasta cierto punto, exclusivas al
tildar tajantemente de incompetentes a determinadas instituciones que no se ajustan a los

mecanismos de evaluacion.

En ese sentido, es importante que los centros educativos sean minuciosos y criticos
con este proceso de homogeneizacion con la finalidad de no suprimir lo diverso y fomentar

una educacién inclusiva, no solo en aspectos relacionados con las materias educativas,



sino también en aquellos aspectos que no son evaluables —al menos, no de la forma

cotidiana— donde los criterios éticos y justos sean los que prevalezcan.

Ahora bien, dado que las escuelas inclusivas son provechosas para la sociedad, ;cémo
crearlas? En este punto, es preciso resaltar la importancia del trabajo en equipo; es decir, la
relevancia que tiene el aporte de cada participante en su construccion: toda la comunidad
educativa debe participar, de lo contrario la inclusiéon no sea total o, incluso, real. Para ello
se debe entender previamente que la inclusién supone una forma de convivencia social

mas beneficiosa para todos.

Empezando por las autoridades; luego, por los docentes; los propios alumnos, y la
comunidad en general. Todos ellos pueden aportar de manera distinta a la formacién de
una escuela inclusiva, y, a su vez, la educacion inclusiva puede favorecer a todos ellos; en

otras palabras, existe una relacion bidireccional.

Las autoridades deben promover la formacién de escuelas inclusivas mediante la
promulgacion de politicas educativas y su respectiva difusion, donde los nifios y su bienestar
integral estén primeros; es decir, donde se priorice sus derechos. Cabe resaltar, que el trato

debe ser igualitario para todos los estudiantes, incluidos aquellos con alguna discapacidad.

Los maestros deben recibir capacitaciones constantes para fortalecer las competencias
necesarias durante el proceso de ensefianza, y ademas deben adoptar una actitud activa en
sus labores; es decir, suprimir la idea de que solo se asiste a las aulas para el dictado de una
clase. El docente debe ser un agente que participe de la elaboracion del Proyecto Educativo

Institucional (PEI), debe coordinar con las areas respectivas para apoyar y atender las



necesidades especiales de los estudiantes, debe buscar renovar sus practicas pedagogicas
de manera creativa con la finalidad de lograr la comprension de todos los estudiantes, debe
promover el desarrollo personal, debe orientar al estudiante durante su aprendizaje, debe

incentivar la creacion de una nueva e inclusiva cultura escolat.

Asimismo, los compafieros de clase pueden contribuir con el fortalecimiento de una
escuela inclusiva, ya que el apoyo no siempre esta orientado al ofrecimiento de recursos
tisicos o técnicos, sino también morales. De hecho, el apoyo moral cumple un papel
muy relevante porque permite demostrar a los demas una atencién activa y una postura
empatica, las cuales ayudan a construir un ambiente de confianza. Es preciso resaltar que
el apoyo moral no debe entenderse como una actitud caracterizada por estar siempre de
actterdo, sino como la capacidad de hacerle sentir al otro que sus dificultades son también

sentidas por los demas, sin dejar de expresarse con libertad.

El aporte de todos los agentes de una comunidad educativa lograra conformar una
escuela inclusiva, donde las actitudes del grupo sean adecuadas e igualitarias para todos. Es
importante recordar que si un alumno con alguna discapacidad percibe un trato distinto o
siente que los demas le ofrecen un favor al incluirlo al grupo, no se estarfa logrando una
verdadera escuela o aula inclusiva, pues esta busca que todos los nifios se perciban con

igual de derechos, tratos, etc. Finalmente, todos presentan peculiaridades.

Por ultimo, es pertinente recalcar que las escuelas inclusivas suponen un espacio
que contribuye con la economia local y nacional, debido a que los centros de Educacién

Especial implican una mayor inversion para los padres de familia y para la gestion de su



construccion, razon por la cual su presencia a nivel nacional es escasa. En cambio, si se busca
adaptar las escuelas regulares a las necesidades de los estudiantes con alguna discapacidad,
las inversiones son menores. Ademas, implicarfan un crecimiento como institucion, y, lo
mas importante, se contribuirfa con la segregacion, con la formacién de aulas exclusivas
para un grupo especial de alumnos, como si su presencia en otros espacios implicaria un
estancamiento de desarrollo intelectual o social. LLas escuelas inclusivas representan una

manera de sensibilizacién y empatia con el otro que debe ser promovido por todos.
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