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Resumen

La formacién inicial del docente de Educacién
General Bésica (EGB) en Chile ha sido un tema que viene
en discusidon hace muchos afos, sin embargo, no se ha
ajustado a los requerimientos de las Ultimas legislaciones
implementadas para abordar una educacion inclusiva (Ley
de inclusion, Decreto N°83 y actualizaciones del Decreto
N° 170), asi como tampoco se ha ajustado a las necesida-
des v requerimientos de quienes estdn al frente en cada
aula junto a sus estudiantes. Este articulo pretende analizar
e identificar las necesidades formativas en inclusion de
los docentes egresados entre 2008 y 2018. Se aplicé un
cuestionario elaborado ad hoc, con un disefio descriptivo
(n=118) al profesorado. Los resultados sefialan las nece-
sidades formativas tedricas y metodoldgicas, con una pre-
dominancia en los aspectos metodoldgicos que permitan
a los docentes trabajar con diversos disefios estratégicos
que promuevan el auto-aprendizaje o trabajo colaborati-
vo, implementar adaptaciones curriculares requeridas por
el Decreto 83, generar planes educativos individuales, que
permitan centrar el aprendizaje en la persona, conocer
la importancia de los espacios virtuales para promover
la educacion inclusiva y resaltar la importancia de los
recursos humanos (psicopedagoga, psicdlogo, educadora
diferencial u otros), para facilitar el trabajo con estudian-
tes con Necesidades Educativas Especiales (NEE). Por lo
tanto, esta investigacion permitird que las instituciones
formadoras adectien su formacién a estas necesidades
y generen proyectos de formacidn inicial y continua los
docentes en Chile.

Descriptores: Ensefianza y formacidn, formacion
de docente, educacidn especial, formacién de docentes
de primaria, perfeccionamiento, formacién bdsica.

Abstract

The initial training of elementary teacher in Chile
has been a topic that has been under discussion for many
years, however, it has not been adjusted to the require-
ments of the latest legislation implemented to address
an inclusive education (inclusion law Decree No. 83 and
updates to Decree No. 170), as well as not being adjusted
to the needs and requirements of those who are at the
forefront in each classroom with their students. This article
aims to analyze and identify the training needs for inclu-
sion of graduate teachers between 2008 and 2018. A
questionnaire prepared ad hoc, with a descriptive design
(n = 118) was applied to teachers. The results indicate
the theoretical and methodological training needs, with a
predominance in the methodological aspects that allow
teachers to work with various strategic designs that
promote self-learning or collaborative work, implement
curricular adaptations required by decree 83, generate
individual educational plans , that allow to focus learning
on the person, know the importance of virtual spaces to
promote inclusive education and highlight the importance
of human resources (psycho-pedagogue, psychologist,
differential educator or others), to facilitate work with
students with SEN Therefore, this research will allow train-
ing institutions to adapt their training to these needs and
generate initial and ongoing training projects for teachers
in Chile.

Keywords: Education and training, teacher training,
special education, primary teacher training, advanced tra-
ining, basic training.
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1. Introduccion

El objetivo de este articulo es conocer las necesi-
dades de formacién en inclusién de los docentes
egresados de EGB en el contexto de la ley de inclu-
sién en Chile. Ademds, pretende analizar las dife-
rencias en las siguientes variables: género, tipo de
necesidades con las que trabajan, formacion recibi-
da, ciudad de desempeiio laboral y edad; para ello
se ha creado un cuestionario online.

En los ultimos afios, Chile ha procurado
una formacién inicial que apunte a un desa-
rrollo integral de los estudiantes, mediante una
serie de disposiciones e iniciativas legales, como
los estandares de la formacién inicial, la prueba
INICIA vy la ley de Carrera Docente.

Se evaluard la formacion inicial con base
en las respuestas de los docentes del cuestionario
que fue creado con dos dimensiones: tedrica y
metodoldgica.

El esténdar base en formacién de la cali-
dad docente en Chile surge del CPEIP (Centro
de Perfeccionamiento Experimentacién e
Investigaciones Pedagdgicas), que establece
orientaciones minimas para todas las universi-
dades chilenas y/o CFP (Centros de Formacion
Profesional). Estos principios se establecen para
hacer frente a la ley de calidad y equidad de la
educacion, que data del afio 2011.

La prueba INICIA (2008), segun Ruffinelli
(2013) y San Martin (2014) evalda tres com-
petencias: conocimientos pedagdgicos, conoci-
mientos de la disciplina y didécticos y reflexion
pedagdgica, con el objeto de analizar si la forma-
cién inicial, de ahi su nombre, tienen efectos en el
desempeno de los estudiantes en algunas medi-
ciones, como por ejemplo en el SIMCE (Sistema
de Medicién de la Calidad de la Educacién).

Martinic et al. (2014) en su estudio reco-
ge la baja coherencia entre la formacion inicial
de los docentes de EGB y la prictica de su
desarrollo profesional. La Organizacién para la
Cooperaciéon y Desarrollo Econémico-OCDE
(2013), sefiala que la efectividad del profesor es
una de las variables importante para un fenéme-
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no que es multicausal, pues logra determinar que
existe un efecto consistente, pero moderado del
efecto profesor y el desempefio de los estudian-
tes. Por su parte, Arnaiz (2005) agrega que:

Lo verdaderamente importante es que los pro-
fesores cambien los pensamientos y actitudes
en nuevos planteamientos de solidaridad, de
tolerancia y en nuevas practicas educativas que
traigan consigo una nueva forma de enfrentar-
se a la pluralidad y a la multiculturalidad del
alumnado. (p. 17)

Ante lo anterior, Lee y Shute (2010) y
Martinez (2016) demuestran que el efecto mode-
rado del profesor en las pruebas censales, como
el SIMCE tiene mayor significancia en matema-
ticas y menos consistente en lenguaje.

Ainscow (1991), Echeita (2013), Florian
(2010), Infante (2010) y Lépez et al. (2014)
sefialan que existen aspectos a desarrollar en la
formacion inicial o permanente de los docentes,
tales como: la necesidad de trabajar concep-
tos como integraciéon e inclusién, identificar y
valorar las caracteristicas del modelo inclusivo
y modelos de atencién a la diversidad en princi-
pios, caracteristicas y focos de atencidon.

En los aspectos metodoldgicos y con el
fin de responder a las necesidades de los estu-
diantes y/o aula diversa e inclusiva, se deberia
iniciar por reconocer e identificar los diferentes
estilos de aprendizaje (Carbonero et al., 2010;
Bahamon et al., 2012) o diferencias individuales
(Pegalajar & Colmenero, 2017; Vadillo, 2014), el
potencial de aprendizaje (Moreno & Lépez de
Maturana, 2015; Tébar, 2010), la participacién
para la inclusién (Calvo et al., 2016), y el apren-
dizaje colaborativo e interdisciplinar (Duran
& Climent, 2017; Garcia-Valcdrcel et al., 2014;
Jiménez, 2014; Marin et al., 2014; Mufoz et al,,
2014; Vargas et al., 2017).

En definitiva, si evidenciamos que la for-
macién inicial o continua de los docentes es una
dificultad y puede terminar convirtiéndose en
una barrera para una educacién que atienda a
la inclusién, es pertinente —al menos— que se
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analicen las barreras que se presentan en educa-
cién e impiden dar una respuesta real y precisa a
los estudiantes con NEE (Necesidades Educativas
Especiales), ya sea desde el aspecto metodoldgico
como tedrico.

Garantizar calidad en educacién implica
—por ende— otorgar apoyos necesarios para
eliminar cualquier tipo de discriminacion y el
abordaje de la diversidad. Esto a su vez, requiere
distinguir las barreras o accesos segtn su tipo y
condicion (Echeita, 2013).

La Ley de inclusién (N°20.845) entiende
por barreras o apoyos a todos los soportes entre-
gados a los estudiantes de parte de un educador
que, por alguna razén, presenten una NEE, y que
en algunos casos impiden alcanzar los objetivos
de aprendizaje. Por lo tanto, la formacién inicial
es fundamental para mejorar las herramientas de
los docentes y asi enfrentar dichas barreras en el
logro de una genuina inclusién.

Cisternas y Lobos (2019) identifican en su
investigacion las situaciones que obstaculizan la
atencion a la diversidad:

Todos los docentes noveles sostienen que se
insertaron en espacios escolares donde las
culturas, normativas y definiciones institucio-
nales les imponen barreras para las practicas
que quisieran desarrollar. Destacan tres obs-
taculos: a) se promueve la competencia entre
estudiantes y su clasificacién y ordenamien-
to segun rendimiento, b) existe presién por
lograr cobertura curricular, aunque el costo
sea la falta de profundizacién y ¢) la tendencia
a estandarizar las estrategias de ensefianza y/o
de evaluacion. (p. 46)

Arnaiz (2005), Granada et al. (2013),
Meckes y Hurtado (2014) y Ruffinelli (2013)
sostienen que la formacién para la atencién de la
diversidad es fundamental, ya que el 92% de estu-
diantes de Pedagogia manifiestan que los profeso-
res de educacién regular no tienen la formacion
necesaria para atender a los estudiantes con NEE.

Al analizar las mallas curriculares de algu-
nas universidades o CFP de profesores de EGB

en Chile, se observa que existe un minimo de
materias centradas en la atencién a la diversidad,
inclusién y/o NEE. Sotomayor et al. (2011) rea-
lizaron una investigacién exploratoria sobre la
formacion inicial de docentes de EGB en Chile,
aunque adscrita a la disciplina de lenguaje y
comunicacioén, y entre sus hallazgos se advierte
la importancia del conocimiento de contenidos
en dificultades de aprendizaje o NEE.

Carter (2015) recomienda el “keep pace
with the curriculum” (p. 24), pues sefiala que
algunos factores de la formacién de la educacion
inicial de alta calidad estdn dados por recibir o
no formacién en NEE y discapacidades.

Del mismo modo, es necesario revisar los
programas de formacién continua o permanente
del profesorado. Conde y Martin (2016) senalan
que el docente tiene dos momentos fundamen-
tales en su vida laboral: la primera centrada en
la ensefianza, esta se produce cuando el profesor
es novel o principiante; y la segunda del profesor
experto que concentra su tarea en el aprendizaje.
En ambas, presentan la necesidad de formacion.

En relacién con otros indicadores de cali-
dad en la formacién inicial docente, Ruffinelli
(2013) senala que el sistema de ingreso a la
carrera profesional, PSU (Prueba de Seleccion
Universitaria) ya sea a una universidad o CFP no
genera diferencias significativas en sus resultados
si el docente ha tenido o no formacién continua
o permanente. Sin embargo, se observa un mayor
efecto del profesor en los resultados en funcién
del nivel socioeconémico del estudiante, es decir,
a mayor nivel de precariedad de los estudiantes
mayor es el efecto profesor.

Entonces, al saber que uno de los factores
determinantes para la buena calidad educativa
es la formacién inicial y permanente para los
docentes, es necesario preguntarse ;Qué se debe
realizar para potenciarla? ;Cémo hacer para que
el profesor adquiera las herramientas adecuadas
para que todos sus estudiantes logren alcanzar
los niveles que requieren los planes y programas
del Ministerio de Educacién?

Alteridad. 16(1), 117-129 119
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2. Método

Esta investigaciéon pretende analizar e identifi-
car si la formacion de los docentes de la carrera
de EGB de instituciones publicas o privadas de
tres regiones de Chile en (Valparaiso, Santiago
y Concepcién) recibida en los tltimos diez afnos
en Chile en aspectos tedricos y metodoldgicos
permite dar respuesta a las disposiciones legales
emanadas del Ministerio de Educacién.

2.1. Diseno

Se utilizé un disefio descriptivo no experimental
transversal, con una recogida de informacién
a través de cuestionarios, con los que se busca
identificar cudles son las necesidades tedricas
y metodolégicas de los docentes en Chile para
enfrentar las disposiciones legales del Ministerio
de Educacién en el aula en el contexto de la Ley
de Inclusion. Este método exploratorio se utiliza
para “familiarizarse con fendmenos relativamen-
te desconocidos” (Sampieri et al., 2010, p. 79),
para luego contrastarla con una situacién real y
asi tratar de mejorar la misma.

2.2, Participantes

La poblacién de estudio estuvo conformada por
docentes en desarrollo de su profesion egresados
en los ultimos diez afios (2008-2018), obtenién-
dose una muestra final de 118 profesores. La
seleccion se realiz6 mediante un muestreo no
probabilistico de tipo casual o incidental; pues se
extrajeron directamente una muestra por acce-
sibilidad o disponibilidad para participar en la
muestra (Latorre et al., 2003).

De la muestra obtenida, el 77.2% fueron
mujeres y el 22.8% resultaron hombres, el 41.6%
residian en Santiago (regién Metropolitana y
capital del pais), el 28.7% en Valparaiso y el 29.7%
en Concepcién (regiéon del Biobio). Un 56.8%
eran profesores menores de 34 afios, entre 35 y
50 anos eran el 30.5% y el 12.7% resultaron pro-
fesores mayores de 50 afios. El 69.5% posefa solo

120 © 2021, Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador.

estudios universitarios y el 30.5% poseia estudios
de posgrado. Finalmente, el 60.2% trabajaba con
estudiantes que poseian unicamente NEE de tipo
transitorias, un 5.1% trabajaba con estudiantes
que posefan unicamente NEE de cardcter perma-
nente y un 34.7% trabajaba con estudiantes que
poseian NEE transitorias y permanentes.

2.3. Instrumento

Para el estudio se utiliz6 como instrumento una
escala tipo Likert de elaboraciéon propia, con el
fin de identificar las necesidades de los docen-
tes de educacién general bésica en su formacién
inicial en lo que respecta a elementos tedricos y
metodoldgicos en el contexto de la ley de inclu-
sién. Las respuestas oscilan entre 1 y 4, siendo
1 que “no posee conocimientos” y 4 que “posee
mayores conocimientos” en la dimension teérica
y en la dimensién metodoldgica, también oscilan
entre 1 y 4, siendo 1 “poco conocimiento” y 4
“mucho conocimiento”.

Para el diseno de los items se utilizaron los
siguientes criterios: Pertinencia, pues cada item
pretendia evaluar el nivel de conocimiento de
aspectos tedricos y metodoldgicos de los docen-
tes; Claridad, pues cada item se present6 con un
lenguaje cercano para los encuestados; Precision,
ya que se analiz6 que cada ftem evaluara el cons-
tructo en cuestion.

El instrumento qued6 compuesto por 33
items en dos dimensiones: La primera relaciona-
da con los conocimientos tedricos y la segunda
conocimientos metodoldgicos de los docentes
en el contexto de la educacién inclusiva. Una vez
construida la escala, se someti a validacién de
contenido por parte de siete expertos del drea de
formacién universitaria de la carrera de peda-
gogia general bésica de universidades publicas o
privadas. Una vez realizada la validacién teérica,
el instrumento se desarrollé en dos variables,
una de nueve items, correspondiente a la dimen-
sion tedrica y otra de 24 items correspondiente a
la dimensién metodolégica. El nivel de acuerdo
interjueces, calculado a partir del coeficiente de
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V de Aiken, se situ6 en 0.84 para la dimension
tedrica y de 0.90 para la dimensién metodologi-
ca, valores aceptables que superan el umbral 0.75
establecido (Charter, 2003; Penfield & Giacobbi,
2004). Para la validacién de la dimensionalidad
de la escala se aplicé un AFE (Analisis Factorial
Exploratorio). Los indices del test de esfericidad
de Bartlett e indice KMO (Kaiser-Meyer-Olkin)
alcanzaron niveles adecuados, indicando la per-
tinencia de la realizacién del AFE. Dados estos
resultados se ejecut6 una extraccion de factores
mediante componentes principales, aplicando el
criterio de Kaiser. La estructura factorial de los
resultados coincidi6 exactamente con la estruc-
tura tedrica del instrumento (todos los items
aportaron cargas factoriales superiores a 0.4 en la
dimensién tedrica correspondiente), alcanzando
una varianza extraida del 55.9% en la primera
dimensién y de 64.8% en la segunda dimension.
Debemos tener en cuenta que en las Ciencias
Sociales valores de varianza extraida superiores
al 50% son considerados como buenos (Delgado,
2014), lo que nos permite concluir que existe un
alto nivel de correlacién entre items y dimensio-
nes. Por ende, fue posible extraer dos dimensio-
nes principales: Tedrica y metodoldgica.

La version final del cuestionario se desa-
rrollé en una plataforma online, para facilitar su
aplicacion. Esta se hizo utilizando el formulario
de Google Drive, al que se le incorporaron datos
sociodemograficos. El consentimiento informado
y las preguntas de las dos dimensiones senaladas,
puede ser revisada en: https://bit.ly/30POkQr

2.4. Variables

Esta investigacion consider6 cinco variables de
cardcter sociodemograficos para el andlisis del
instrumento: Género, nivel educacional, residen-
cia (region), edad y NEE con las que trabaja.

2.5. Procedimiento

Se procedié a aplicarlo, proceso que se extendid
entre los meses de agosto y septiembre de 2018.

Para procesar los resultados obtenidos y
hacer el andlisis estadistico se utilizé el software
SPSS version 25, llevdndose a cabo un andlisis
descriptivo donde se analiz6 la distribucién de
frecuencias para las dos dimensiones del cuestio-
nario. Igualmente, se analiz6 la distribucién de
frecuencias para cada una de las dimensiones, asi
como diferentes contrastes de hipétesis para las
comparaciones por grupos sociodemograficos
(dos o mas grupos independientes). Dado cada
caso, se aplico el contraste paramétrico (Prueba
de t y ANOVA) o no paramétrico (U de Mann-
Whitney y H de Kruskal-Wallis) en funcién del
cumplimiento de los supuestos previos de nor-
malidad y homocedasticidad.

3. Resultados

3.1. Conocimientos de los docen-
tes de educacion general
basica en aspectos tedricos y
metodologicos

Se observa en la tabla 1 que la mayor parte
de los docentes del estudio, dan cuenta de poseer
altos conocimientos de los aspectos tedricos refe-
ridos a las disposiciones legales en el contexto de
la ley de inclusién chilena.

La media obtenida en la dimensién ted-
rica fue de 2.9 puntos sobre un maximo de 4,
con una desviacién estindar de 0.67 puntos, lo
que permite afirmar que los docentes alcanzan
altos conocimientos en la dimensién tedrica, con
una dispersion moderada y en lo que respecta la
dimensién metodoldgica los datos muestran que
existe menor conocimiento de los profesores de
los que requieren para enfrentar las disposicio-
nes legales. La media obtenida de los docentes es
de 2.73 puntos y una desviacién estaindar de 0.74
puntos, lo que permite observar que el conoci-
miento de los aspectos metodoldgicos es sensi-
blemente menor que el de la dimensién tedrica,
con una mayor dispersion.

Alteridad. 16(1), 117-129 1 2]
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Tabla 1. Estadisticos de la dimension tedrica y metodoldgica

Dimension
Teobrico 118 2.94 2.44 3.00 3.47 0.68 -0.343 -0.525
Metodolégico 118 2,73 2.25 2.75 3.37 0.74 -0.279 -0.635

Elaboracion propia.

Se aprecia que gran parte de los docentes
manifestd estar centrado en un alto conocimien-
to de la dimensién tedrica en lo que respecta
a educacion inclusiva. No obstante, la mayor
debilidad se aprecia en el primer item con 33.9%
de profesores que afirmaron no conocer algunos
autores en la temdtica de inclusion.

Por otra parte, sus mayores conocimien-
tos tedricos estdn dados en las preguntas 2, 3 y
9 con 28.8 %, 36.4% y 62.7 %, como se puede
apreciar en la tabla 2. Al respecto, sorprende
que los docentes en ejercicio en su gran mayoria
declaren distinguir claramente la diferencia entre
integracion e inclusion, conceptos que han coe-
xistido mucho tiempo en la educacién chilena
(Casassus, 2002; Lopez et al., 2014; Soto, 2004).

En la dimensiéon metodoldgica se observa
en la tabla 2 que las preguntas que presentan las
principales dificultades son el item 15 con un
72.1% de la muestra que sefiala “poco conoci-
miento” 0 mds cercano a “poco” y que se rela-
ciona con aspectos referidos a espacios virtuales
que favorezcan la educacion inclusiva. También
se destaca la pregunta 3, en la que un 38.2% de
la muestra declararon que poseen “poco cono-
cimiento” o mds cercano a él para trabajar con
diferentes estilos de aprendizaje; el item 5, donde
el 38.2%, reconocieron identificar los niveles de
complejidad de un contenido y adaptarlos para
atender el potencial de aprendizaje en una edu-
cacion inclusiva; el item 8, donde el 45.8% da
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cuenta de estar mds cerca de tener “poco conoci-
miento” para disefiar una clase que considere el
auto-aprendizaje o el trabajo colaborativo para
atender la educacién inclusiva en su aula; y el
item 14, donde el 51.7% de la muestra sefial6
que estd mds cercano a “poco conocimiento” de
lo que es una adaptacién curricular o realizar un
plan educativo individual que le permita atender
a los estudiantes con NEE.

En esta dimensién, se analiza por sepa-
rado una sub-dimensién de aspectos metodo-
l6gicos en el contexto de la ley de inclusiéon en
Chile, asociada a aspectos evaluativos. En esta
sub-dimension aparecen tres preguntas con un
porcentaje mas asociado a tener “poco conoci-
miento” o cercanos a él en su formacién univer-
sitaria en aspectos de evaluacion asociada a la
educacion inclusiva.

En el item 21, el 53.4% no tuvo una
formacién que le permita llevar un registro de
logros de cada uno de sus estudiantes; en el item
22 un 39.9% de los docentes declararon no tener
herramientas obtenidas en su formacién para
el manejo de diversas estrategias de evaluacién
para medir los aprendizajes esperados de sus
estudiantes; y en el item 23, en la que el 39.4%
del profesorado sefial6 que no reconoce la meto-
dologia de retroalimentacién como una forma
de ajustar, proponer y acordar mejoras para el
aprendizaje de sus estudiantes.
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Tabla 2. Analisis descriptivo por frecuencia de la dimension tedrica y metodoldgica

item
T
T2
T3
T4
T5
T6
T7
T8
T9
M1
M2
M3
M4
M5
M6
M7
M8
M9
M10
M11
M12
M13
M14
M15
M16
M17
M18
M19
M20
ME21
ME22
ME23
ME24

1 (%)
33.9
5.9
5.9
7.6
10.2
5.1
1.9
2.5
2.5
14.4
4.2
6.8
9.3
6.8
5.1
5.9
1.9
9.3
15.3
9.3
11.0
22.0
17.8
33.1
9.3
5.1
8.5
5.1
12.7
11.9
9.3
8.5
11.9

2 (%)
271
26.3
24.6
28.8
18.6
19.5
16.1
16.1
11.0
11.9
25.4
314
24.6
31.4
20.3
28.0
33.9
254
34.7
30.5
26.3
28.0
33.9
39.0
28.0
25.4
22.0
19.5
22.9
41.5
31.4
31.4
254

3 (%)
27.1
26.3
33.1
347
37.3
39.0
39.0
43.2
237
39.0
37.3
37.3
38.1
37.3
40.7
458
31.4
39.8
305
39.0
415
39.0
29.7
14.4
432
40.7
415
39.0
28.8
33.1
39.8
33.1
40.7

4 (%)
11.9
28.8
36.4
28.8
33.9
36.4
33.1
38.1
62.7
34.7
33.1
24.6
28.0
24.6
33.9
20.3
22.9
25.4
19.5
21.2
21.2
11.0
18.6
13.6
19.5
28.8
28.0
36.4
35.6
13.6
19.5
271
22.0

Media
2.16
2.90
3.00
2.84
2.94
3.06
2.93
3.16
3.46
2.94
2.99
2.72
2.84
2.79
3.03
2.80
2.65
2.81
2.54
2.72
2.72
2.38
2.49
2.08
2.72
2.93
2.88
3.06
2.87
2.48
2.69
2.78
2.72

Sx
1.03
0.88
0.92
0.93
0.96
0.87
0.98
0.78
0.79
1.02
0.87
0.95
0.93
0.89
0.86
0.82
0.96
0.92
0.97
0.90
0.92
0.95
0.99
1.00
0.88
0.86
0.91
0.87
1.04
0.87
0.89
0.94
0.93

Elaboracién propia.
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3.2. Diferencias por grupos
en funcién de variables
sociodemograficas

Analizando las diferencias de género en las
dimensiones, mediante la prueba paramétrica T
Student para grupos independientes, se observo

que, en la dimensidn tedrica, a pesar de la pun-
tuacién media de los hombres es ligeramente
inferior a la de las mujeres, no existen diferen-
cias significativas. No obstante, si se observan
diferencias significativas en funcién del género
en la dimensién metodolégica. En concreto, las
mujeres alcanzan puntuaciones superiores a los
hombres (tabla 3).

Tabla 3. T Student género en la dimension tedrica y metodologica

Dimensioén tedrica

Dimension metodoldgica

Media (Sx) t(p.) Media (Sx) t(p.)
Hombre 2,44 (0.65) 2,44 (0.66)
-1.15 (.25) -1.15 (.015)
Mujer 2.59 (0.62) 2.83 (0.75)

Elaboracion propia.

Al comparar las puntuaciones en las
dimensiones, en funcién del nivel educacional
(universitario o magister), aplicando la prueba
paramétrica T Student para variables indepen-
dientes, se observd que, aunque la diferencia de
medias es ligeramente favorable a los profesores

con grado de magister, no existen diferencias sig-
nificativas a nivel poblacional. En lo que respecta
a la dimensién metodoldgica, se pudo apreciar
que tampoco existen diferencias significativas, tal
como se observa en la tabla 4.

Tabla 4. T Student nivel educacional en la dimension tedrica y metodoldgica

. . Dimension teérica
Nivel educacional

Dimensién metodolégica

Media (Sx) t(p.) Media (Sx) t(p.)
Universitario 2.48 (0.64) 2.80 (0.78)
-1.89 (.62) 1.48 (.14)
Magister 2.71 (0.57) 2.58 (0.65)

Elaboracién propia.

En cuanto a las diferencias en las dimen-
siones en funcién de la region, se aplica la prueba
ANOVA de un factor para contrastarlas, se apre-
cia que no existen diferencias significativas en el

Tabla 5. ANOVA Residencia de la dimension tedrica

Dimension tedrica

conocimiento de la muestra en lo que respecta
al lugar de residencia (Valparaiso, Santiago o
Concepcidén) de los docentes de EGB para ambas
dimensiones (Ver tabla 5).

Dimension metodolégica

Ciudad
Media (Sx) F (p.) Media (Sx) F (p.)
Valparaiso 2.70 (0.57) 2.85 (0.71)
Santiago 2.38 (0.63) 3.05 (.51) 2.81(0.69) 1.84 (.16)
Concepcion 2.63 (0.64) 2.56 (0.81)

Elaboracion propia.
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En relacién con la edad, al aplicar la
prueba ANOVA de un factor se pudo observar
que existen diferencias significativas en el cono-
cimiento de los participantes en la dimensién
metodoldgica y no asi en la dimensién tedrica.
En concreto al aplicar la prueba post-hoc (pro-
cedimiento de Scheffé) se aprecia que los dos pri-
meros tramos, es decir los docentes entre 0-34 y
entre 35-49 anos poseen diferencias significativas

en los conocimientos metodoldgicos en el con-
texto de la ley de inclusion en Chile, favorables a
los profesores de 0-34 anos. Al aplicar la misma
ANOVA para una muestra de un factor, se pudo
observar que no hay diferencia en los docentes,
en lo que respecta al tipo de NEE con las que
trabajan, tanto para la dimensién teérica como
metodoldgica (ver tabla 6).

Tabla 6. ANOVA edad y NEE de los participantes en la dimension tedrica como metodoldgica

Dimension tedrica

Dimensién metodolégica

Media (Sx) F (p.) Media (Sx) F (p.)

0-34 afios 2.52(0.62) 0.42(.66) 2.89 (0.69)

35-49 afios 2.58 (0.68) 2.43(0.81) 4.77 (.010)

=50 afos 2.68 (0.51) 2.75 (0.65)

NEE

Transitorias 2.47 (0.63) 1.90 (.15) 2.75 (0.75)
Permanentes 2.70 (0.93) 2.54 (0.66) 0.23 (.80)
Transitorias y 2.70 (0.56) 2.74 (0.76)

permanentes

Elaboracién propia.

4. Discusion

Es importante debatir sobre la diferencia alcan-
zada en la dimensiéon metodoldgica en funcién a
la variable edad, donde se observan puntuacio-
nes superiores en el grupo de docentes de 0-34
anos, con respecto al profesorado de 35-49 anos,
se podria suponer que los docentes de menor
edad tienen una actitud mds positiva hacia la
inclusién. A pesar de que los resultados entre el
profesorado mayor de 50 afios no son concluyen-
tes, cabe destacar que el tamano de muestra de
este tramo era reducido, inicamente de 15 per-
sonas. Otras investigaciones (Forlin & Chambers,
2011; Gonzélez-Gil et al., 2016) han demostrado
que los docentes con menos experiencia, princi-
piantes tienen una actitud mds positiva hacia los
estudiantes con algin tipo de NEE.

En la dimensién metodoldgica, es posible
observar que existen mayores debilidades en
la formacién inicial para trabajar con diversos

disenos estratégicos de una clase que promue-
van el auto-aprendizaje o trabajo colaborativo,
tema que ha sido fundamental para la educacién
inclusiva (Garcia-Valcércel et al., 2014; Jiménez,
2014; Marin et al., 2014; Mufioz et al., 2014; Ortiz
& Gasteld, 2016; Vargas et al., 2017; Puighellivol
et al., 2019).

Los docentes declaran no haber obtenido
en su formacion inicial y/o continua preparacion
en la promocién de redes de colaboracién para
trabajar hacia una educacién inclusiva, aspec-
to estudiado y demostrado que tiene un alto
impacto en la educacién inclusiva (Puighellivol
et al., 2019; Ainscow et al., 2004; Garcia-Valcarcel
et al., 2014; Madrazo et al., 2018; Nel et al., 2014;
Vargas et al., 2017).

La falta de formacién inicial o continua
ha dificultado la capacidad para implemen-
tar adaptaciones curriculares requeridas por el
Decreto 83 o generar planes educativos indivi-
duales, que permita centrar el aprendizaje en la
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persona como medida (habitual o extrema) para
atender a estudiantes con NEE. Gonzdlez-Gil et
al. (2019) coinciden que la principal barrera es
la falta de formacién, pues la que reciben es de
cardcter tedrico y no se condice con la practica
de la ensenanza.

Es clave al discutir la importancia de
la escuela inclusiva, lo importante de conocer
espacios virtuales que la promuevan. Sotomayor
et al. (2011) y principalmente (Puigdellivol et
al. (2019) senalan que la digitalizacién en la
educacién viene a ser una oportunidad para la
educacion y en especial para los estudiantes con
NEE, ya que “las herramientas digitales pueden
ayudar al entorno educativo en distintos dmbi-
tos, y especificamente a responder con garantias
a la diversidad” (p. 667).

En fin, los docentes consideran que en su
formacién no aprendieron la importancia de los
recursos humanos (psicopedagoga, psicélogo,
educadora diferencial u otros), como agentes
facilitadores en el trabajo con estudiantes con
NEE. En este sentido, Torres-Santomé (2019)
senalaba la importancia de trabajar siempre con
apoyos de otros —profesores y especialistas—
para una mejor intervencién de cada realidad
escolar. A lo que Puigdellivol et al. (2019) resca-
tan los beneficios de la mirada de un especialista,
puesto que esta permite un diagndstico mas inte-
gral y las eventuales necesidades que podria pre-
sentar el estudiante en su posterior aprendizaje.

5. Conclusiones

Los datos del estudio ponen de manifiesto que
los futuros docentes adquieren, a lo largo de la
formacion inicial una formacién completa y
actualizada que favorece incluir y desarrollar los
cambios y propuestas a nivel legislativo; al menos
en los aspectos tedricos. Sin embargo, desde el
punto de vista metodolégico hay que resaltar
dos diferencias significativas que se aprecian en
el andlisis de los resultados; una de ellas es de
género, que se producen en los conocimientos
de los profesores de EGB, donde las mujeres

126 © 2021, Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador.

poseen un dominio mayor de conocimientos
metodoldgicos que los varones. Al respecto, otros
estudios e investigaciones previas (Alonso et al.,
2012; Chiner, 2011; Rebolledo et al., 2011) han
senalado que las mujeres tienen una actitud mas
positiva hacia la inclusién, lo que implica que
implementan mayores estrategias para que los
estudiantes logren sus objetivos de aprendizajes.

En contraste a estos resultados, el trabajo
de Gonzidlez-Gil et al. (2016) indica que no exis-
ten diferencias de género en las practicas educa-
tivas, observando tunicamente diferencias en las
politicas inclusivas, que parecen integrar mejor
los varones, pero los resultados permiten propo-
ner una revision de las mallas en la formacién
inicial para una adecuacién a los requerimien-
tos/demandas/necesidades de los docentes para
responder a las necesidades del contexto escolar.

Otro punto conclusivo es la falta de articu-
lacién entre las instituciones formadoras y las exi-
gencias de la préctica pedagdgica, al menos desde
el punto de vista metodoldgico; dado que las
instituciones formadoras deben estar en constante
mejora de su calidad para asegurar la formacién
profesional de sus estudiantes. En este sentido,
los resultados obtenidos en este trabajo coinciden
con los senalados por Carter (2015), que refieren
a la necesidad de atender la individualidad de los
estudiantes con NEE, tal como se sefialé en la
introduccién, y que da cuenta del denominado
“keep pace with the curriculum” (p. 24).

En definitiva, entre los aportes de este
trabajo, es posible considerar la importancia de
la formacién inicial y continua de los estudios
de los profesores, responsabilidad que deben
asumir los organismos formadores y el Estado,
como también las comunidades educativas al
momento de generar sus programas de forma-
ciéon (Cisternas & Lobos, 2019; Contreras &
Villalobos, 2010; Lozano, 2016).

6. Limitaciones y prospectiva

Este articulo presenta como una limitacion la
generalizacion, pues si bien el estudio estd basa-
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do en las tres regiones mas pobladas de Chile, es
posible que existan experiencias de formacién en
regiones menos pobladas del pais y que no fue-
ron consideradas en la investigaciéon. Tampoco
es posible generalizar los resultados obtenidos
en esta investigacion a otros paises latinoameri-
canos, dada la diversidad de formacién docente
en la regién.

Por tltimo, a nivel prospectivo este estu-
dio permite abrir nuevas lineas de investigacién
asociadas a la préictica docente, la funcién de los
profesores tutores y la importancia de la capa-
citacion de los futuros maestros, como también
prepararlos. Pudiéndose complementar con un
estudio cualitativo que permita el contraste con
la opinién de los docentes formadores, més alld
de la percepcién de aquellos que estdn en ejerci-
cio y de la revisién de las mallas curriculares con
el fin de mejorar la educacién y alcanzar una
educacion inclusiva para todos.
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