45855 VNIVERSiDAD
2148 PSALAMANCA

CAMPUS DE EXCELENCIA INTERNACIONAL

UNIVERSIDAD DE SALAMANCA

FACULTAD DE EDUCACION

Actitudes hacia las Personas con Discapacidad en
Escuelas Superiores y Universidades de Portugal:
Traduccion, Adaptacién y Validaciéon de una escala.
Propuestas de cambio y mejora.

Autora: Maria de Lurdes Nunes Fernandes

Directora: Dra. M2 Isabel Calvo Alvarez

%00 AFDOf
@Q VNiVERSiDAD Salamanca’ 201 8
) D SALAMANCA






Dra. M? Isabel Calvo Alvarez, Profesora Contratada Doctor del Departamento de Didactica,
Organizacién y Métodos de Investigacion de la Universidad de Salamanca, e Investigadora del Instituto
Universitario de Integracion en la Comunidad (INICO).

HAGO CONSTAR

Que la Tesis Doctoral realizada bajo su direccién por Maria de Lurdes Nunes Fernandes con el titulo
“Actitudes hacia las Personas con Discapacidad en Escuelas Superiores y Universidades de Portugal:
Traduccién, Adaptacion y Validacién de una escala. Propuestas de cambio y mejora” reune los
requisitos cientificos y formales para su presentacion y defensa publica.

Y para que conste a los efectos oportunos, firmo la presente en Salamanca a 18 de julio de 2018

Fdo. Me Isabel Calvo Alvarez






Agradecimientos

Agradezco en primer lugar a todas las personas con discapacidad; sin vosotros yo no tendria la
oportunidad de crecer en mi pequefio mundo, ni tampoco realizar este trabajo. Espero que este
pequefio aporte pueda ayudar a que todos encuentren la felicidad y el lugar que se merecen.

En segundo lugar, quiero agradecer a M2 Isabel Calvo, Directora de la Tesis, por sus aportes
cientificos en esta larga jornada.

A los autores de la escala, sobretodo a Miguel Angel Verdugo y Vitor Arias por su disponibilidad y
atencion.

Al coordinador del doctorado, José Maria Hernandez Diaz por su atencién e informacion.
Agradezco también a Cristina Espadinha, por su importante contribucién.

A Daniela Lima, la contribucion, aportes y paciencia.

A todos los que han decidido colaborar en esta investigacion por su disponibilidad.

Agradecer también a todos los que directa e indirectamente estuvieron involucrados en este trabajo.

A las personas que me han apoyado y dado coraje para seguir adelante y terminar este capitulo de
mi vida, sobre todo en los momentos mas dificiles.

Agradezco a mis familiares y amigos la comprensién por el tiempo que no les he podido dedicar.

Agradezco a mis alumnos que hacen con que a diario todo valga la pena a través de sus miradas
cdlidas y abrazos de confianza que entre sonrisas se esfuerzan por ir mas lejos y me llevan con ellos.
Gracias por ser parte de vuestro mundo tan puro, auténtico y verdadero, espero ser merecedora de
él.

jGracias a todos!






Dedicatoria

Se la dedico a mi hermana Saozita, tan especial y siempre presente en mi vida, con su amor y apoyo
incondicional. También se la dedico a mis Angeles de la Guardia, que siempre estan protegiéndome y
dandome el aliento necesario en cada momento.

iMe llenais el corazon!



vi



RESUMEN

Este trabajo de investigacion tiene como objetivo estudiar las actitudes hacia las personas con
discapacidad. En primer lugar, se procedi6 a la traduccion, adaptacion y validacion de la Escala de
Actitudes (EAPD) forma G, de Verdugo, Arias & Jenaro, 1994, para estudiantes de la Educacién
Superior en Portugal, como para sus profesores. Esta escala esta constituida por 37 items, cuya
respuesta es tipo Likert, con seis posibilidades de respuesta y contempla cinco dimensiones que
resultan de la media de todos los items.

La fiabilidad global de la escala EAPD fue evaluada a través del Alfa de Cronbach, método de division
en mitades y los Lambdas de Guttman, en tres muestras distintas: piloto, estudiantes y profesores. En
la muestra piloto (n=100) el Alfa de Cronbach obtenido fue .86, en la muestra de estudiantes (n=454)
fue .92 y en la muestra de profesores (n=123) .93. Estos valores son en el mismo orden de grandeza
de los obtenidos en el estudio de validacion de 1994 que fue .92. Los restantes parametros evaluados
son también en la misma magnitud que los del estudio original. Asi, la escala EAPD presenta un alto
nivel de fiabilidad (estabilidad y consistencia interna).

A posteriori se han estudiado las actitudes de los participantes (estudiantes y profesores) hacia las
personas con discapacidad item por item, en cada una de las dimensiones y globalmente, habiéndose
concluido que los participantes manifiestan, de forma general, actitudes favorables.

Por la dificultad en la interpretacion de aquellas que son las actitudes mas/menos favorables, se decidio
proceder a su clasificacién en actitudes positivas, neutras y negativas, para ello se ha definido que: las
actitudes positivas se puntuarian en el intervalo [1,2]; las actitudes neutras en el intervalo ]2, 4[; las
actitudes negativas en el intervalo [4,6]. De una forma general se verifica que en estos contextos las
actitudes hacia las personas con discapacidad son positivas, sin embargo existe una presencia de
actitudes neutras o negativas, a las cuales importa dar importancia en el sentido de cambiarlas. Se
pretende que en el futuro, pasen a positivas o favorables, si existe una intervencion objetiva y de
calidad, para ello, se presentan propuestas de cambio y mejora, basadas en varios autores y que
perspectiva que la inclusion sea una realidad para todos.

Palabras clave: Discapacidad, Inclusion, Actitudes, Educacion Superior.
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RESUMO

Este trabalho de investigagao tem por objetivo geral estudar as atitudes das pessoas face as pessoas
com deficiéncia. Mas, em primeiro lugar, procedeu-se a traducado, adaptacgao e validagao da Escala de
Atitudes (EAPD) forma G, de Verdugo, Arias & Jenaro, 1994, para estudantes do Ensino Superior em
Portugal, assim como, para os seus professores. Esta escala € constituida por 37 itens cuja resposta
¢é do tipo likert com sete possibilidades de resposta e contempla cinco dimensdes que resultam da
média dos itens que as constituem e ainda uma pontuagao global resultante da média de todos os itens.

A fiabilidade global da escala EAPD foi avaliada através do Alfa de Cronbach, método da divisdo em
metades e os Lambdas de Guttman, em trés amostras distintas: piloto, estudantes e professores. Na
amostra piloto (n=100) o Alfa de Cronbach obtido foi .86, na amostra estudantil (n=454) foi .92 e na dos
professores (n=123) .93. Estes valores sdo da mesma ordem de grandeza dos obtidos no estudo de
validagao de 1994 que foi .92. Os restantes parametros avaliados sdo também da mesma magnitude
que os do estudo original. Assim, a escala EAPD apresenta um alto nivel de fiabilidade (estabilidade e
consisténcia interna).

Posteriormente, estudaram-se as atitudes dos participantes (estudantes e professores) face as pessoas
com deficiéncia item a item, em cada uma das dimensdes e globalmente, tendo-se concluido que os
participantes manifestam, de uma maneira geral, atitudes favoraveis.

Pela dificuldade de interpretacdo daquelas que sdo as atitudes mais/menos favoraveis, optou-se por
proceder a sua classificagdo em atitudes positivas, neutras e negativas, para isso definiu-se que: as
atitudes positivas se pontuariam no intervalo [1,2]; as atitudes neutras no intervalo ]2, 4[; as atitudes
negativas no intervalo [4,6].

De uma forma geral, verifica-se que nestes contextos, as atitudes face as pessoas com deficiéncia séo
positivas, no entanto, existe uma percentagem de atitudes neutras e negativas, as quais se deve dar
importancia no sentido de muda-las. Pretende-se que no futuro estas venham a ser positivas, ou
favoraveis, se existir uma intervencao objetiva e de qualidade, para isso, apresentam-se propostas de
mudanga e melhoria, para os contextos de educagdo superior, baseadas em varios autores na
perspectiva de que a inclusdo seja uma realidade para todos.

Palavras chave: Deficiéncia, Inclusao, Atitudes, Educacao Superior.






ABSTRACT

This research work has as a general objective study the attitude of people towards disabled people. But,
in first place it proceeded to the translation, adaptation and validation of the Attitude Scale (EAPD) G
form, from Verdugo, Arias & Jenaro, 1994, to students of the Higher Education in Portugal, as well as,
to their teachers. This scale is constituted by 37 items who's the answer is from the likert type with seven
answers possibilities and contemplates five dimensions that become from the items average which
compose them and also a global punctuation resulting from all items average.

The global reliability of the EAPD scale was evaluated through the Cronbach Alpha, half division
methods and the Guttman Lambdas, in three distinctive samples: pilot, students and teachers. In the
pilot sample (n=100) the obtained Cronbach Alpha was .86, in the student’'s sample (n=454) was .92
and in the teachers (n=123) was .93. These values are of the same order of magnitude of the obtained
in the 1994 validation study that was .92. The remaining evaluated parameters are also of the same
magnitude from those of the original study. So, the EAPD scale presents a high reliability level (stability
and internal consistency).

Subsequently, it was studied the participants attitudes (students and teachers) face to the disabled
people item by item, in each one of the dimensions and globally, concluding that the participants
manifest, on the whole, favourable attitudes.

By the interpretation difficulty of those that are the more/less favourable attitudes it was to proceed to
its classification in negative, neutral and positive attitudes, for this purpose it was defined that: the
positive attitudes would be scored in the interval [1,2]; the neutral attitudes in the interval ]2,4[; the
negative attitudes in the interval [4,6].

On the whole, its verified that at these contexts the attitudes towards disabled people are positive,
meanwhile, it exists a percentage of negative and neutral attitudes, to whom importance must be given
in order to change them. Its pretended that in the future these could be positive or favourable, if it exists
a quality and objective intervention, for this purpose changing and improvement proposals are
presented, to the higher education contexts, based on various authors in the perspective that the
inclusion must be a reality for whole.

Keywords: Disability, Inclusion, Attitudes, Higher Education.
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PRESENTACION

Muchos son los cambios que se han producido en la sociedad hasta hoy, gracias al rol de las familias,
que luchan por los derechos de sus hijos, y por el trabajo de numerosos profesionales, dirigiendo su
trabajo en estas Ultimas décadas, hacia la igualdad de oportunidades y derechos y potencializando la
calidad de vida para cualquier persona.

La vida de las personas con discapacidad depende en en gran medida de la capacidad financiera de
la familia y de las ayudas sociales, asi como de su integracion social y oportunidad de acceder a todos
los servicios existentes. No obstante, importa referir que los cambios sociales tardan en darse y las
actitudes negativas hacia las personas con discapacidad siguen siendo un importante obstaculo para
la verdadera inclusién de las mismas. Es necesario seguir invertiendo en el desarrollo de la formacién,
investigacion y organizaciones profesionales por y para la inclusion de las personas con discapacidad
(Martinez, 2017; Verdugo et al., 2005).

Junto a las familias estan las organizaciones que trabajan con las personas con discapacidad y con
todos los profesionales implicados en los distintos procesos de inclusion. En todo este avance tampoco
se puede olvidar el papel importantisimo que las nuevas tecnologias y la imprenta representan,
denunciando, informando y alertando a la sociedad acerca de esta realidad cada dia mas cercana a
todos, ayudando a que se legisle mas y mejor y se cumplan las leyes. No obstante, muchas de las que
existen son todavia inadecuadas o incompletas, con imposiciones legales rigidas sobre los contenidos
escolares y las cargas horarias de las asignaturas, que comprometen la continuacion de estudios para
algunos de estos alumnos (ODDH, 2015; Verdugo, 2006).

Proporcionar a todo el alumnado una educacién sin exclusiones es un gran reto para las escuelas, y
su rol es indiscutiblemente tan importante como el de las familias, dado que es en la escuela donde,
después de su familia, permanecen mas tiempo. Los profesores y profesionales, los comparieros de
las personas con discapacidad, son parte importante en su inclusién, bienestar y calidad de vida. La
escuela tiene que encontrar la forma de implementar un curriculo para todos, atendiendo a la diversidad
y necesidad de todos sus alumnos (Echeita, 2006; Castro, & Inforsato, 2016; Verdugo & Jordan de
Urries, 2006).

Leitdo (2010), reafirma la importancia del papel del profesor, para quien “O professor deve estruturar o
contexto social em que ocorre o processo de aprendizagem, de forma a que os alunos desenvolvam
as atitudes e as competencias que no respeito pelas diferengas, lhes permitem interagir e cooperar uns
com os outros” (p. 20).

Este es un reto dificil cuando se percibe que el niumero de alumnos con discapacidad aumento
enormemente. En Portugal existian en el 2015 cerca de 78.763, sin embargo el nimero de profesores
especializados que los atiendian estaba estabilizado en 5.760 para atender a todos ellos (Rodrigues,
2015).

La Comision Internacional sobre educacion para el siglo XXI dej6 claro que las politicas educativas
deben ser diversificadas y concebidas de tal forma que no den lugar a la exclusion social. La meta de
la Educacion Inclusiva es que todos los alumnos en edad escolar tengan acceso, no sélo a la educacion,
sino a una educacién de calidad (Guerreiro, 2011). En todo el proceso de inclusion escolar y social es
necesario trabajar en la transicién de la vida escolar y la transicion para la vida adulta, sin olvidar el




factor humano, de suma importancia en todo este continuum. Es necesario invertir mas en los
profesionales, en su formacion y actualizacion constantes, asi como en la organizacién escolar (Costa,
2006).

Es necesario estudiar los cambios de los agentes de la educacién en lo referente a su perfil como
agentes educativos y de cambio en los constructos psicoldgicos sociales, promotores de cambio; en la
forma en la que se esta y ve la vida, como se piensa y se actla en esta sociedad, cada dia mas
exigente, cada dia mas compleja y diversa (Rodrigues, 2001).

Diversos autores son unanimes en destacar la importancia de los profesores en su papel activo como
agentes de la inclusién, sin olvidar la importancia de su formacién inicial y la importancia de su reciclaje
formativo técnico. Se pretende que los profesores tengan cada vez mas capacidad para buscar
soluciones que mejoren la educacion en y para la diversidad (Arnaiz, 2003; Dengra, Duran & Verdugo,
1991).

Bajo esta perspectiva, es importante sefalar que es especialmente relevante que todos los
profesionales del ambito educativo tengan formacion en educaciéon especial, inclusion educativa,
planificacion centrada en la persona y calidad de vida, para que puedan desarrollar conocimientos,
habilidades y actitudes capaces de favorecer el proceso inclusivo (Antinez & Faria, 2013; Castro, &
Inforsato, 2016; Melo, 2017).

Tras todos los afios transcurridos desde la Declaracion de Salamanca (UNESCO, 1994) se verifica que
parte de las escuelas esta lejos de incorporar practicas inclusivas: una escuela para todos, sobre todo
para los que presentan algun tipo de discapacidad (Ainscow, 2001).

En el momento actual nos encontramos con centros educativos realmente insatisfechos en lo referente
a la inclusion. El profesorado lucha por cumplir curriculos, seguir politicas que cambian
constantemente, y estas exigencias no dejan mucho tiempo para dedicarse a la individualidad del
alumnado en desventaja, para intentar alcanzar metas de éxito educativo que las escuelas deben
presentar. Ellos luchan a diario con barreras como: la falta de formacion, la falta de tiempo, la falta de
personal para alimentar todo el manantial de exigencias para una escuela inclusiva (Perdigao, et al.,
2014; Verdugo & Echeita, 2004; Verdugo, & Jordan de Urries, 2006).

Segun el estudio de la ODDH (2015), a pesar de lo que esta legislado, muchas familias deben elegir
una escuela que no es la que les gustaria para sus hijos, porque la deseada carece de los recursos
necesarios para prestar una atencién de calidad. Estas familias y alumnos estan, por consiguiente, en
desventaja con relacion a otros, lo que dificultaria sus estudios y el ingreso en el mercado de trabajo,
afectando asi su futuro y el de su familia. Estas barreras empiezan a producirse y a identificarse ya
desde la atencion temprana.

Hay muchos estudios sobre la inclusién de personas con discapacidad en las escuelas y también,
aungue en menor numero, en las universidades y escuelas superiores, posiblemente por el nimero de
estudiantes existentes en los ciclos anteriores; pero como se viene observando y los datos asi lo
demuestran, este numero va creciendo en los Ultimos afnos en la ensefianza superior, tal vez porque
los principios de la inclusién estan cada vez mas presentes y efectivos, y ésta debe de ser una realidad
cada vez mas efectiva para que cualquier alumno que quiera acceder a ella puedan hacerlo, pues sélo
asi se consigue el principio de la igualdad y el derecho a la educacion (Bermudez, Rodriguez & Martin,
2002; Santos, et al., 2015).




Es sobradamente conocido que hay un numero realmente bajo de estudiantes y profesores con
discapacidad en las universidades; por consiguiente, no son espacios de inclusién y de formacion y
preparacién de una sociedad inclusiva. La mayoria de las universidades carecen de asignaturas
relacionadas con la “diversidad,” “la inclusion,” “discapacidad”, disefio universal para el aprendizaje,
educacion especial, accesibilidades arquitectonicas, ayudas técnicas, de alojamiento, transportes y
costes del curso en si mismo. Tampoco tienen la oportunidad de convivir, tener vivencias y experiencias
de inclusion; es dificil respetar lo que se desconoce (Barton, 1998). La educacién inclusiva es una
actitud, un sistema de valores y creencias (Ardanaz, 2004; Gerdes, 2011; Lombardi, Murray & Santos,
2014) si no se producen esas experiencias y se fomentan esos espacios sera mucho mas dificil cambiar
las actitudes y crear espacios inclusivos.
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Segun (Sanchez, Palomino & Gonzales, 2002; Suria 2011), entre otros autores, el nivel universitario en
algunos casos sigue siendo el méas segregador y excluyente de todos, en lo que se refiere a la inclusion
de personas con discapacidad, lo que no deja de ser interesante si se piensa que es aqui donde se
forman las personas que van a intervenir en la sociedad en diferentes sectores: social, educativo,
politico, econémico, etc. Distintos estudios sefialan que los docentes que han tenido contacto con
personas con discapacidad presentan mayor nivel de aceptacién hacia la inclusién del alumnado con
discapacidad que los que no han tenido ninguna experiencia ni contacto con ellos (Bilbao, 2010; Diaz
& Quiroga, 2007; Falndez, 2018).

Las actitudes hacia las personas con discapacidad influiran en la interaccién con ellas y en su inclusion
en la sociedad; las actitudes son aprendidas a lo largo de la vida, Sales, Moliner & Sachiz (2001) definen
la actitud como “una predisposicion aprendida para responder consistentemente de un modo favorable
o desfavorable ante personas o grupos de personas objetos sociales y situaciones” (p. 87).

Se estan realizando estudios y emprendiendo acciones en las universidades para convertirlas en
espacios educativos mas integradores y preparados para recibir a todos, partiendo de la base de que
es urgente formar para la diversidad en este siglo XXI: accesibilidades, transportes, ayudas técnicas,
programas de insercién socio laboral, etc. (Antunes, et al., 2013; Torres, 2000; Llorente & Furtado,
2012). Para Alcantud, Avila & Asensi (2000) una universidad con ayudas que esté preparada para la
inclusion de todos sus alumnos es sin duda una universidad mejor.

El paso del tiempo y la llegada de la crisis ha significado un fracaso de las expectativas en cuanto a
inversiones y condiciones de igualdad de derechos en el acceso y permanencia en las universidades.
La pérdida de la capacidad monetaria de las familias ha repercutido desfavorablemente en las que
tienen hijos con discapacidad, puesto que los subsidios se han reducido y esto ha supuesto una mayor
dificultad para sufragar los altisimos gastos en la universidad (PORDATA, 2015; Observatorio das
Politicas de Educagao e de Formagéo, 2014, p. 12).

Parece existir en el momento actual un consenso entre varios sectores de la sociedad en lo relativo a
la creacién de instrumentos y técnicas para evaluar actitudes y cambios, ello permitira con instrumentos
validos obtener datos que servirdn para introducir cambios en todos los d&mbitos que se necesiten
(politicas educativas, contexto escolar, comunidad, etc.). Para las personas con discapacidad es de
vital importancia recibir actitudes sociales positivas y tolerantes. Asi se sentiran miembros integrantes
y participativos de la sociedad sin ser marginados ni segregados (Faria, 2012; Verdugo, et al., 2005).

En la década de los setenta, como sefala Verdugo, et al., (2005), se empezd a poner de manifiesto la
necesidad de modificar las actitudes de las personas sin discapacidad hacia las que la tienen. Existen
otros estudios (Abreu, 2011; Antiinez & Faria 2013; Ferreira, 2007, 2012), sobre las actitudes que
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refuerzan esta necesidad. Ademas, la sociedad reclama una participacién mas activa, de tal manera
que prevalezcan sus derechos y se alcance una verdadera inclusion en las escuelas en general y sobre
todo en las universidades. En este cambio de actitudes influye especialmente la actitud de los
profesores universitarios, que son agentes importantes en el cambio y que pueden contribuir y mucho
para que estas personas vivan en una sociedad cada vez menos segregadora.

Los estudios de Jonhson & Jonhson (1986) citado por Antunes, et al., (2013); Verdugo, et al., 2005,
ponen de relieve factores necesarios para lograr un cambio de actitudes de calidad de las personas sin
discapacidad hacia las personas con discapacidad.

Teniendo en cuenta que las actitudes pueden cambiar e influir en el comportamiento de las personas,
(Abreu, 2011; Alteman, 1981; Suria, 2012), nos dicen que es importante comprender, qué es lo que se
modifica para que las personas, en este caso, futuros profesionales de la sociedad del siglo XXI,
aporten para conductas y actitudes tolerantes, potenciando la inclusién y respecto por la diversidad
(Stainback & Stainback, 1999). La Clasificacién Internacional del Funcionamiento (CIF); OMS, 2001,
2004; Ferreira, 2012), dio un paso mas en la definicion de discapacidad y de deficiencia que se venia
utilizando en el contexto escolar y social poniendo de manifiesto que la discapacidad no es en
determinados casos, por si sola incapacitante, si no también su entorno, su salud y las interacciones
de estos tres factores, por lo que, a partir de ese momento la sociedad, tiene una responsabilidad mayor
y mas importante en la funcionalidad e inclusion de las personas con discapacidad, en como hacer,
disefar, planificar para que todas las personas participen libremente en su comunidad. Siempre y
cuando la ley y los compromisos asumidos por el estado se cumplan, estos retos llegaran de manera
mas facil, rapida y efectiva (Miranda, 2015; Pacheco, 2000) esta es nuestra meta y nuestro camino
alcanzar los derechos de todos los ciudadanos.

En Portugal se han llevado a cabo algunos estudios (Leitdo, 2010, 2011; Nunes, 2007; Santos, & César,
2010;), al igual que en otros paises (Alcantud, Avila & Asensi, 2000; ; Reina, 2003; Verdugo, Arias &
Jenaro, 1994), acerca de las actitudes, no obstante, existen aun centros y instituciones que no
contemplan en sus objetivos, la mejora de las actitudes hacia las personas con discapacidad. Algunos
estudios (Abreu, 2011; Antinez & Faria, 2013; Castellana & Sala, 2005; Espadinha, 2010; Faria, 2012;
Souza, 2011; Mazonni, Torres & Alves, 2002; Pires, 2009; Pires, 2007; Rodrigues, 2004; Santos, 2015)
llevados a cabo, pusieron de relieve que no solo existian barreras arquitecténicas, sino actitudes menos
positivas hacia la discapacidad, posiblemente por el desconocimiento de los profesores hacia las
necesidades de este colectivo, por no saber convertir sus clases en accesibles para todos los alumnos,
ni ser capaces de garantizar la igualdad de oportunidades, disefiando estrategias de ensefianza para
que todos pudieran acceder de igual modo a los contenidos exigidos. Los cambios organizativos y
metodoldgicos conllevan un saber y un saber hacer.

También se verifico la escasa legislacion y orientaciones concretas para que los profesionales ayuden
a estos alumnos, poco tiempo para acudir a todas las solicitaciones, un nimero excesivo de alumnos
por clase (ratio profesor alumno elevada), escasez de material tecnoldgico de apoyo y una excesiva
rapidez al impartir las clases, lo que impide a algunos alumnos con discapacidad acompafar y participar
del mismo modo que sus compafieros. Es importante también destacar la escasa formacion en el area
de inclusion y necesidades educativas especiales, etc. Todo ello a pesar de que cada vez es mayor el
numero de estudiantes con discapacidad en la ensefianza superior y a pesar también de los acuerdos
sociales y esfuerzos politicos para que la inclusiéon sea una realidad en estos contextos (Faria, 2012;
Llorent & Santos, 2012; Santos & César, 2009; Santos, et al., 2015).




Para alcanzar una verdadera inclusién, es necesario que los profesores universitarios reciban
formacion sobre educacién inclusiva, actitudes, apoyos, disefio universal para el aprendizaje,
metodologias inclusivas, lo que les permitiria percibir mejor la diversidad y estar atentos y sensibles a
todos sus alumnos, necesidades y apoyos. Asi seria posible adecuar realmente clases, programas,
metodologia, etc. (Muntaner, 2001; Rodriguez, 2012); es clave producir cambios siempre que sea
necesario, no solo a nivel organizativo eliminando barreras arquitectonicas, sino, estar mas atentos y
sensibles, con actitudes mas inclusivas en las clases, en los centros (Ainscow, 2001; Ainscow & Booth,
2002; Antunes et al., 2013; Bisol, & Valentini, 2012; Stanley, 2000). Como educacién inclusiva se
entiende ser una oportunidad de participacion activa en el acto educativo, en una estructura que
respecta los derechos, las caracteristicas, intereses y objetivos de todo individuo y en donde las
practicas son basadas en estos factores (Leitdo, 2011; Rodrigues, 2005).

Hay todavia un largo camino por recorrer. en la ensefianza superior hay menos investigaciones sobre
actitudes y, sin embargo, es el contexto por excelencia en el que se pueden producir mas y mejores
cambios en y para la sociedad en general y para las personas con discapacidad en particular (Santos
& Hamido, 2009; Santos, 2014), las actitudes se aprenden en los primeros afos pero es en esta etapa
donde se aprende a ser adulto y una profesion para una sociedad que debe ser inclusiva.

En Portugal, para conocer las actitudes hacia las personas con discapacidad, existen diferentes
cuestionarios (en portugués) que han sido traducidos o construidos teniendo en cuenta la poblacion al
que se destina el instrumento de estudio. Nos ha parecido pertinente utilizar para este trabajo uno ya
existente como la Escala de Actitudes hacia las Personas con Discapacidad (EAPD) forma G de
Verdugo, Arias & Jenaro, 1994, por la facilidad en su aplicacion y fiabilidad. Se considera un aspecto
importante el aspecto cultural una vez que ambos paises presentan semejanzas haciendo parte de la
cultura Ibérica; sin embargo, se tuvo en cuenta el uso adecuado del lenguaje en la expresién de la
comprension verbal de la poblacién a la que se destina el instrumento (Beaton et al., 1998; Comittee
for Translations and Protocols International RDC/TMD Consortium Network, 2013; Maneesriwongul,
2004; Ramirez, 2015).

Ademaés de la preocupacion por que el instrumento estuviera traducido con rigor, se tuvo en cuenta su
traduccion y adaptacion cultural (Lage, Levy & Ciconelli, 2006; Viana & Madruga, 2008). Es, por
consiguiente, un buen instrumento de trabajo para conocer y mejorar en el futuro actitudes de la
comunidad universitaria portuguesa hacia las personas con discapacidad.

Asi pues, el primer capitulo trata inicialmente de un viaje hacia el pasado y el presente en lo que a la
evolucién de la educacién especial y inclusién se refiere, con abordaje importante del rol de los
profesores en el cambio y evolucion de la sociedad, la inclusién y la diversidad en las escuelas,
universidades y escuelas superiores, sin olvidar el papel activo de las personas con discapacidad y sus
familias, bien como referencia a la evolucion de la legislaciéon y su importancia en el camino hacia la
inclusion; termina este capitulo con un andlisis de la realidad para la inclusion.

En el segundo capitulo se aborda la importancia de las actitudes en la vida escolar, profesional y
personal de las personas con discapacidad, que como barreras o facilitadores influyen en la calidad de
vida y participacion como ciudadanos activos en una sociedad cada dia mas exigente y consciente de
que la inclusion tiene que ser una realidad para todos.

El tercer capitulo presenta el estudio llevado a cabo en las escuelas superiores y universidades de
Portugal en el que se uso la escala de actitudes forma G de Verdugo, Aries & Jenaro (1994), traducida,
adaptada y validada para los profesores y alumnos portugueses.




Del cuarto capitulo consta la presentacién/discusion de los resultados obtenidos con la aplicacion de la
escala de actitudes en contexto de Educacion Superior Portugués. Las conclusiones y también
propuestas de cambio y mejora para los contextos de educacion superior.




CAPITULO I. FUNDAMENTACION TEORICA







Introduccion

La educacion especial sigue siendo un reto para la sociedad en general y para la clase educacional
en particular, a pesar de todo el camino que ya se ha recorrido desde la segregacion pasando por la
integracién y finalmente la inclusion de todas las personas sin excepcion, teniendo en cuenta la
diversidad social en la que vivimos y que es una realidad en todas las areas: culturales, raciales,
ideoldgicas, sexuales, etc.

Esta exigencia social es ya imperativa y no tiene vuelta atras, por lo que las escuelas y sociedad en
todas sus areas, no puede seguir excluyendo sus ciudadanos de plenos derechos, ya sea porque la
constitucion, la ley los defiende, ya sea porque en esta sociedad cada dia mas exigente, informada,
activa y consciente, no permite que las personas con discapacidad sigan siendo discriminadas y
puedan participar en la sociedad de forma activa y util en los diversos sectores de su vida personal y
social.

Mucho de lo que se consigui6 en lo referente a sus derechos, se debe a la lucha activa de sus familias,
asociaciones de individuos solidarios e informados, investigadores, informacién y formacién de los
profesores y sociedad en general, divulgacion y progreso de los medios de comunicacion, etc.

Se sabe que los profesores son un importante canal de cambio de mentalidades, actitudes y proceso
de ensefianza y aprendizaje, por lo que invertir en su formacién, es hacer una inversién en el futuro
de esta sociedad que se quiere mas justa para todos, siendo la universidad el contexto educativo de
formacion de todas las otras carreras; es imperativo que éste sea el mas incluso de todos para que,
desde aqui, se pueda permitir el cambio de mantalidades, constructos sociales y actitudes hacia la
discapacidad en particular y la diversidad en general de todas las personas, mejorando su calidad de
vida y garantizando el respeto por sus derechos (Lépez, 2000; Lopes & Silva, 2010).

Los censos de 2001 en Portugal nos dan cuenta de que el 6,1% de la poblacién presentaba algun
tipo de discapacidad, mientras que los censos de 2011, nos dicen que por lo menos el 17,8% de la
poblacién presenta algun tipo de dificultad importante en la inter acciéon dinamica entre la persona e
los factores contextuales (Talixa, 2016). Ello nos muestra que es un porcentaje creciente y
significativo de la sociedad, a la que importa dar su merecido valor y atencion.
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1. Educacion Especial - Su evolucion hacia la Educacion
Inclusiva

Antes de centrarnos en la evolucion de la educacién especial, haremos una breve introduccion sobre
el concepto de discapacidad, nos parece importante para percibir también la evolucion histérica y
social de la misma.

Muchas son las definiciones de discapacidad a lo largo de la historia que con la evolucién de la
sociedad y sus exigencias sufrieron alteraciones exigidas por esa misma evolucion, nocién de
igualdad, derechos, diversidad, inclusién, cambio de mentalidades y constructos sociales,
autodeterminacion, actitudes, calidad de vida, etc.

La Organizacion de las Naciones Unidas (1983), considera deficientes todos los que por una
incapacidad no pueden supletar las exigencias de la vida personal y/o social normal, consecuencia
de deficiencia congénita, mental o fisica (Marques, 2000).

Segun la CIDD (Clasificacion Internacional de las Deficiencias, Discapacidades y Minusvalias) de la
OMS (Organizacién Mundial de la Salud). Deficiencia es toda pérdida o anormalidad, permanente o
temporal, de una estructura o funcién psicolégica, fisioldégica o anatdmica. Incluye la existencia o
aparicion de una anomalia, defecto o pérdida de una extremidad, 6rgano o estructura corporal, o un
defecto en un sistema funcional o mecanismo del cuerpo.

Martins, (2011) nos presenta otra definicion de los autores Kirk & Gallagher (1991) citados citado por
Lebres (2010) y que aportan la deficiencia como un desvio de la media en lo que dice respecto no
solo a las caracteristicas y capacidades fisicas 0 neuromusculares y psicolégicas, como también en
las de la comunicacién, comportamentales, emocionales, y multiples deficiencias.

De resaltar aun la definicién propuesta por Mendes (1997), que define la discapacidad como un
desvio permanente de la normalidad clasificada por el &rea de la salud, médicos y psicologos.
Discapacidad es, segun la OMS, “toda restriccion o ausencia debida a una deficiencia, de la
capacidad de realizar una actividad en la forma o dentro del margen considerado normal para el ser
humano”. Puede ser temporal o permanente, reversible o irreversible. Es una limitacion funcional,
consecuencia de una deficiencia, que se manifiesta en la vida cotidiana. La discapacidad se tiene. La
persona “no es” discapacitada, sino que “esta” discapacitada.

Al principio, el término deficiente, minusvalido o retrasado, entre otros, aportaban una connotacion
demasiado pesada y excluyente, que se basaba en las caracteristicas del individuo y en lo que no
era capaz de hacer, es decir, sus limitaciones; desde este diagndstico, se partia del principio que era
una persona incapaz, un peso para la sociedad. Con la evolucion social este término se dejo de usar
precisamente por la connotacion negativa que representaba en detrimento del respeto por la persona
y por las ayudas que necesita. En la actualidad todavia son utilizados algunos de estos términos
considerados inadecuados por varios profesionales incluso por los medios de comunicacion, lo que
probablemente ocurre por falta de formacion e informacion en esta area de la discapacidad (Marques,
1997; Martins, 2011; Verdugo & Arias, 2005).
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A pesar de la evolucién terminolégica del concepto de discapacidad, desencadenada casi siempre
por los profesionales que con estas personas tienen gran contacto, cada vez se usa menos con
connotacioén negativa. Todos los cambios y reformas que se han llevado a cabo esperaban tener
ahora una sociedad mas inclusiva, pero eso no ha ocurrido, todos han fallado; esto lleva a pensar
que es necesario no apenas un cambio terminolégico y si en gran dimensién el cambio de valores y
actitudes de la poblacion en general y de los profesionales de salud y educacion en particular
(Verdugo & Arias, 2005).

Durante varios siglos, los nifios con discapacidad eran vistos por la sociedad como un estorbo o una
sefal de castigo divino. Desde muy temprano, esos nifios y adultos eran maltratados, muchas veces
eran los bufones y con frecuencia abandonados por sus familias, pues eran un signo de verglienza y
un estorbo que no servia para nada (Rebelo, 2011). En la antigliedad era normal el infanticidio cuando
se detectaban problemas nada mas nacer. La edad media y la moderna se caracterizaron por el
negativismo ante esta problematica. Sélo a partir del siglo XVI surgen los primeros registros de
tentativas de rehabilitacién de personas con discapacidad. A finales del siglo XVIII, en Francia, Itard
intenta llevar a cabo la rehabilitacion del “Nifio Salvaje” que, con su persistencia, se comprendié que
siempre existen posibilidades y potencialidades en los nifios con discapacidad (Bautista, 1993; Pais,
2012).

Con el paso del tiempo y debido a la evolucién social y comprensiéon de algunos, estas personas
empezaron a recibir un trato un poco mas humano, resultando de ello tentativas de ayuda frente a
sus limitaciones (Correia, 2004).

Es a principios del Siglo XX que Alfred Binet y Theddore Simén publican la primera escala de
inteligencia que dio origen a la moderna psicometria (Capellini, 2008). También es durante este siglo
que se verifican grandes evoluciones en el area de la Educacion Especial. Surgen varios centros de
apoyo a nifos con discapacidad; se crean los tribunales especiales de menores; los centros de
proteccion de menores delincuentes; los centros de orientacion infantil donde trabajan varios
técnicos: psicologos, trabajadores sociales, médicos, educadores, etc., donde esta problematica deja
de ser unidireccional, dandose importancia a todos los factores, sobre todo los ambientales, etc., que
puedan influir en cada caso (Merida & Jorge, 2007; Sanchez, 2002). Es también en esta época que
aparecen las primeras asociaciones de padres, donde éstos acaban por tener un papel
preponderante en la problematica y educacién de sus hijos.

El concepto de Educacion Especial surgié en el siglo XX, inicialmente para dar respuesta a las
personas consideradas diferentes en relacién a las normales que, como si no bastara ya ser limitadas
por su incapacidad, eran tratadas de forma diferenciada y miradas como extrafias por la sociedad.
La Educacion Especial servia para dar una ensenanza diferente, normalmente llevada a cabo en
centros especiales donde estaban segregados todos aquéllos que necesitaban un apoyo
especializado, sobre todo los que poseian una incapacidad severa. Sin embargo, esta modalidad de
apoyo no era mas que una forma camuflada de retirar de la sociedad a las personas con discapacidad
que por diversas razones molestaban (Correia, 1999; Rodrigues, 2001).

El concepto de Educacion Especial poseia una carga negativa muy grande, lo que proporcionaba con
mucha facilidad la discriminacién de esas personas, que eran alejadas de las consideradas como
normales. Este concepto facilitaba la segregacion, los curriculos especiales aplicados aumentaban
las diferencias, potenciando la distancia de estas personas con relaciéon a las consideradas como
normales, escolarizdndolas en centros especiales (Correia, 1999).
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Por un lado, la mentalidad y las actitudes no ayudaban a que se mirara las potencialidades de estas
personas en vez de mirar todo aquello que no conseguian hacer en su diferencia; por otro lado, no
existian condiciones fisicas que permitieran la normalizacion de las personas con discapacidad. Los
diagnésticos elaborados basados en el tradicional modelo médico, ademas de servir para etiquetar a
las personas con discapacidad, rapidamente transmitian una imagen negativa, la cual hacia que el
profesor se fijara en las limitaciones del alumno, es decir, en todo aquello que no conseguia hacer
(Booth & Ainscow, 1998; Correia, 1999; Rodrigues, 2001, 2003; Verdugo, 1999).

Las pruebas realizadas para medir el Cociente Intelectual C.I. de inteligencia, también hacian que las
expectativas relativas a esas personas fuesen bajas, sin desarrollar todo el potencial del alumno, asi
se justificaba su fracaso escolar sin cuestionarse las practicas educativas adoptadas para cada caso
concreto; por lo que, era practica normal alejar de la ensefianza regular a aquéllos que poseian un
Q..I. por debajo de determinados limites, partiendo del principio de que no aprenderian y, por
consiguiente, era una pérdida de tiempo que frecuentaran la escuela regular (Echeita, 2006; Verdugo,
Jordan de Urries y Vega,1999).

En Portugal solo en el afo 90 con el Decreto-Ley n® 35/90 de 25 de Enero, que elimina las medidas
de isencion de la obligatoriedad de la ensefianza obligatoria para nifios y jovenes con discapacidad,
se empezd a ver la educacion como un derecho para todos bien como la integracion escolar, hasta
entonces a pesar de la Constituicion de 1976 hablar de la universalidad de la ensefianza basica,
obligatoria y gratuita y la Ley de Bases del Sistema Educativo (LBSE) de 1986, determinase que la
educacion especial deberia llevarse a cabo de forma diversificada y en las escuelas regulares de
ensefianza, la verdad es que esta no era una realidad para estos alumnos (Perdigao, 2014).

Surge entonces el concepto de integracion. Este pretende una unificacion entre la educacion ordinaria
y la educacion especial, para asi poder dar una respuesta mas adecuada a todos los alumnos
mediante los servicios existentes, con objetivo de minimizar las dificultades de aprendizaje que
presentan. Sin embargo, este proceso no ha sido facil, no solo por el déficit presentado por el alumno,
sino también, y sobre todo, por las condiciones fisicas de las escuelas ordinarias, que no estaban
preparadas y adaptadas para recibir nifios con déficit y también por que las expectativas de la propia
familia con relaciéon a su hijo eran normalmente muy bajas (Correia, 1999; Verdugo & Jordan de
Urries, 1999).

La National Association of Retarded Citizens (NARC) dice que la integracién es

una filosofia o principio de ofrecimiento de servicios educativos que se ponen en practica
mediante la provision de una variedad de alternativas instructivas y de clases, que son
apropiadas al plan educativo, para cada alumno, permitiendo la maxima integracion
instructiva, temporal y social entre alumnos deficientes y no deficientes durante la jornada
escolar normal (Bautista, 1993, p. 31).

Con relacion a esta definicion, posiblemente cuestionable hoy en dia debido a los términos utilizados
cuando hace referencia a los nifios “deficientes” y no a los nifios con discapacidad, interesa en este
momento entender cdmo la integracion era entonces encarada, intentando que todos o la mayoria de
los nifios con discapacidad fueran progresivamente integrados en aulas regulares, evitando asi los
centros especiales siempre que fuera posible, donde se encontraban segregadas.

A pesar de los intentos de muchos para que la integracion fuera efectiva, y en muchos casos ha sido
posible, se han verificado muchas situaciones en las cuales esa integracion era apenas fisica, no
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dando a posteriori respuesta a las necesidades educativas y sociales de estos alumnos, lo que
significava en estos casos una integracion fracasada. En algunos casos esta experiencia de
integracion resulté ser una plusvalia educativa y social, por eso se sigui6 valorando positivamente la
asistencia de alumnos con déficit en las clases regulares, llegando asi, al concepto de inclusion
(Echeita, 2006; Rebelo, 2011).

El hecho de que la escuela tenga abiertas las puertas a estos alumnos, ha permitido una mejora de
las condiciones fisicas y de accesibilidad de las escuelas, recurso a centros y servicios de apoyo;
significd dotar las escuelas de material didactico mas rico y diversificado; permitié la flexibilizacion de
curriculos; intercambio de experiencias y conocimientos entre los diferentes profesionales,
enrigueciendo a todos. También el hecho de que se hayan involucrado cada vez mas los padres,
otras entidades gubernamentales o no y la sociedad en general, permiti6 que muchos encararan esta
experiencia sin tabues, de una forma abierta, cooperativa, solidaria y justa y, sin duda alguna, la
sociedad tuvo inumeros beneficios (Cruz, 2012; Verdugo & Arias, 2005).

Para que se verificara una integracién de calidad, era necesario que todos los implicados retnan y
planifiguen la integracién de un alumno de forma adecuada en lo referente a programas, servicios y
recursos disponibles, para que se potencien las capacidades intelectuales, sociales y personales del
alumno.

Algunas condiciones necesarias e importantes que han contribuido para una integracion escolar han
sido: El suporte legislativo, que permitié garantir y facilitar la integracion; Reduccién del nimero de
alumnos por clase, sobre todo, cuando ésta incluye nifios con NEE, permitiendo una ensefianza mas
individualizada; Sensibilizacién de la sociedad en general, sobre el tema; Obligatoriedad de supresién
de barreras arquitectonicas, facilitando las accesibilidades tanto en las escuelas como en los
diferentes establecimientos y servicios publicos; Creacién de programas que permitieran una
atencién/actuacion educativa temprana; Curriculos flexibles, escuela mas atenta a la diversidad de
los alumnos (Correia, 2010; Sanchez, 2016; Verdugo & Arias, 2005).

Las exigencias sociales han hecho que la educacién especial sufriera reconceptualizaciones y hablar
de NEE, de normalizacién, de diversidad e integracién, no es mas que hablar de intencionalidades
de cambio en relaciébn a las personas con discapacidad, cambios de mentalidades y de
intencionalidades educativas.

Las innovaciones y cambios que la educacién ha ido sufriendo, sobre la educacion especial, fueron
conseguidas mucho por el esfuerzo y lucha de las personas con discapacidad, sus familias y
profesionales de la educacion, y no directamente del poder politico como seria de esperar (Verdugo
& Jordan de Urries, 1999; Verdugo et al., 2005).

Por otro lado, la inercia del poder politico permiti6 durante demasiado tiempo que las leyes se
perdieran en el papel, no llegando nunca a suprimir las barreras arquitecténicas que impedian la
integracién, tanto a nivel educativo como social, o dotar las escuelas de recursos humanos y
materiales adecuados para dar respuesta a las necesidades efectivas de toda la poblacién escolar,
ya que los costes monetarios eran elevados (Echeita citado por Verdugo & Vega, 2006; Verdugo &
Jordan de Urries, 1999).

La integracién dependia de tres tipos de actuaciones, las que se vinculan con la promocién de
actitudes sociales, el respeto y conocimiento de la diferencia, por lo que, de nada sirve la tentativa de
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integracién escolar si ésta no traspasa las puertas de la escuela, siguiendo su trayectoria en la familia
y sociedad en general (Correia, 2003; Puigdellivol,1998).

El papel de los mass media fue importante en el esclarecimiento e informacion sobre la discapacidad
y la necesidad de integracién de estas personas. Hay que destacar también el papel de la familia
que, encarando de forma abierta y natural la discapacidad del hijo, busca otros servicios y centros de
apoyo para que su hijo participe mas en la vida social, interactuando en otras realidades ademas de
la escuela y la familia, desarrollando mejor sus capacidades y su personalidad en ambientes
diversificados y ricos, permitiéndole ser mas feliz. Se destaca también la importancia de la integracion
laboral de las personas con discapacidad de forma a que logren una vida lo mas auténoma posible.

En la mayoria de los casos, familias y profesores trabajaban/trabajan a ciegas sin saber cudles son
las posibilidades futuras que se presentaran a estos alumnos (Echeita, 2006; Verdugo & Jordan de
Urries, 1999; Verdugo & Arias, 2005).

Dentro del sistema educativo también se aportan actuaciones basicas que Puigdellivol (1997)
considera cruciales en todo este proceso, que son: los servicios de apoyo, que pueden ser de apoyo
directo o indirecto. En el primero, se da un apoyo directo al alumno en cuestién, mediante programas
dirigidos a cada caso, pero siempre en coordinacion con la escuela o centro escolar; éstos pueden
ser de fisioterapia, terapia del habla, etc. y se pueden desarrollar total o parcialmente dentro o fuera
de la escuela. El apoyo indirecto es un trabajo de retaguardia a las familias o profesionales de la
educacion, mediante informacién, material, etc. Aqui debemos destacar el papel de los
Agrupamentos’ y departamentos de educacion Especial, que coordinan y apoyan a los profesores de
apoyo, distribuidos por las escuelas de una determinada zona, en apoyo directo con alumnos con
NEE (Correia, 1999; 2005).

Hay que referir también la importancia de otros servicios que son de gran ayuda durante la trayectoria
escolar, que pueden ser: cantinas, excursiones, campamentos, etc., y muchas veces estos servicios
sobreviven gracias al apoyo de las familias y voluntariado. Se vincula también la necesidad de
coordinacién entre servicios e instituciones, imprescindible para que el proceso de integracién escolar
se lleve a cabo de una forma global y capaz. Finalmente, y de suma importancia, se refiere la
creciente autonomia de las escuelas, que permite una flexibilizaciéon de curriculos, en una tentativa
de adecuarlos a su realidad y a los alumnos a los que atiende (Correia, 1999; Echeita, 2006; Rebelo,
2011) .

A continuacion podemos ver el la Figura 1 resumen sobre lo expuesto anteriormente.

' Escuela sede que organiza todo el trabajo y funcionamiento de varias escuelas.

15



Integracién marco Integracién laboral y
extraescolar vida adulta
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Figura 1. Factores extraescolares y actuaciones dentro del sistema educativo que favorecen los procesos de
integracion escolar. Tomado de Puigdellivol, 1998 p. 245.

Sin duda la fase de la integracion ha sido un paso importante en la trayectoria de la educacién
especial, sin embargo no todo ha ido bien, por varias razones, algunas de ellas ya sefialadas aqui vy,
por consiguiente, el recorrido sigue una tentativa de sustituir o mejorar sustancialmente el proceso
de integracion, llegandose finalmente a la designada, y tan deseada, inclusion.

No obstante, para que tengamos una sociedad mas inclusiva, aun es necesario des-construir algunos
conceptos relacionados con la discapacidad, sin olvidar los valores e ideologias de la sociedad en
que se vive y que inevitablemente influyen en las posturas relativas a las personas.

Seria importante reflexionar seriamente en aquello que ha fracasado en el pasado, para dirigirse por
caminos mas certeros y soluciones mas justas para todos, pero esto no sera posible sin una accién
concertada entre todos, incluso el poder central (Verdugo, & Arias, 2005).

A pesar de las diferentes reformas educativas realizadas en las Gltimas décadas y de la reformulacion
de los contenidos en la mayoria de las escuelas, se siguen dando contenidos poco interesantes y
separados de la realidad de los alumnos de hoy en dia y de sus necesidades, intereses y
motivaciones, lo que conlleva al desinterés y abandono escolar. Si la mayor parte de las escuelas
sigue desajustada de la realidad actual, no podria ser diferente en lo que respecta al enfoque de la
educacién especial, es decir, de todos los alumnos, si atendemos a la diversidad y a una escuela
para todos (Agostinho, 2012; Echeita, 2006; Morgado, 2003).

Hoy podemos entender la Educacion Especial de una forma distinta a la que, durante mucho tiempo,
de manera segregadora, estuvo al margen de la educacion ordinaria se entendio; felizmente ahora
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ya se mira hacia ella como una educacion integradora, formando parte de la educacion regular en
camino de una escuela inclusiva, una escuela para todos (Correia, 1999). Se ha pasado de una
disciplina que trabajaba solo con los discapacitados a una disciplina que trabaja con todos.

Existen varias definiciones sobre el concepto de Educacién Especial. Unas abarcan mas que otras,
pero todas ellas rehdyen de las anteriores definiciones que destacaban la incapacidad que
presentaba el individuo. Estas, sin embargo, destacan ahora los recursos, los programas, los
métodos, técnicas especificas y procesos de ensefianza y aprendizaje necesarios para aplicar y
disponer para que, en cada caso concreto, se potencie el aprendizaje integrado de estos nifios con
NEE, para que puedan tener una vida lo mas normal y feliz posible.

Toledo, (1986) define la Educacion Especial como “el tratamiento de diferencias individuales, a través
de la individualizacion de la ensefianza, la adaptacion de los programas, la adecuacion de los
métodos y de los recursos en cada caso concreto segun las necesidades especiales” (p. 76). La
UNESCO (1977) la define como: “Forma enriquecida de educaciéon general, tendente a mejorar la
vida de aquellos que sufren diversas minusvalias; enriquecida en el sentido de recurrir a los métodos
pedagogicos modernos y el material técnico para remediar ciertos tipos de deficiencias” (p. 11).

No hay duda de que el proceso educativo ha adquirido un papel preponderante y ha asumido una
responsabilidad innegable en este proceso de escolarizacién de nifios con NEE, sin olvidar sus
companeros de trabajo que podran ser: el profesor y/o educador de infancia, trabajador social,
psicélogo, fisioterapeuta, etc., dependiendo de los recursos necesarios en cada caso. Solo con la
coordinacién de todos los involucrados/responsables y, teniendo en cuenta los varios factores que
pueden influir en las intervenciones: familiares, sociales, comunitarias, escolares, etc., se podran
optimizar los resultados (Rodrigues, 2001).

Muchos han sido los términos utilizados para denominar la educaciéon administrada a los nifios con
NEE, desde pedagogia terapéutica, pedagogia correctiva, ensefianza especial, educacién especial,
etc. Teniendo en cuenta las terminologias, faciimente se entiende la evolucién de la Educacion
Especial y la forma como eran vistos y tratados estos alumnos. Partiendo de una mirada mas clinica
y correctiva, hacia las caracteristicas del individuo como las limitaciones que lo hacian diferente, hasta
una mirada mas adecuada, teniendo en cuenta sus especificidades y potencialidades, en un todo
psicoafectivo y social, con vistas a mejorar la calidad de vida como ciudadano y estudiante, formando
parte de una comunidad educativa integrada y atenta a la diversidad (Sanchez, 2002).

Ha sido sélo a partir de 1978, con el informe Warnock, donde por primera vez se recoge el concepto
de Necesidades Educativas Especiales (NEE). Este ha sido quizas uno de los pasos mas importante
para que se mirara de forma diferente a las personas con discapacidad y, por ello, permite una nueva
interpretacion de lo que era la educacién especial. Algunas de sus caracteristicas son: el hecho de
encarar la educacién como una igualdad para todos, independientemente de las caracteristicas
propias de los alumnos, aumentando el conocimiento que el nifio tiene de si mismo, de los demas y
del mundo que lo rodea, asi como hacer que el nifio sea lo mas auténomo posible, preparandolo para
su vida futura.

La educacion especial, es vista como un proceso al igual que la educacioén regular, un continuo en el
que se tiene la necesidad de hacer adaptaciones curriculares temporales o permanentes, teniendo
en cuenta los factores familiares y emocionales del alumno, que debe ser una parte integrante de la
educacion ordinaria, independientemente del lugar y condiciones en que se realice.
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El informe Warnock recomienda que esta educaciéon esté al alcance de todos lo mas temprano
posible, introduciendo la perspectiva de la Atencidon Temprana, y que en ella se impliquen siempre
los esfuerzos de los diferentes profesionales asi como los padres, trabajando en coordinacion, para
lograr mejores resultados.

También hace referencia a la importancia de la existencia de escuelas especiales para aquellos nifios
con discapacidades profundas u otras que, a pesar de la intervencion llevada a cabo en las escuelas
regulares, no sea posible su progresion. Incluso estas escuelas deberian servir como centros de
apoyo a las escuelas regulares y sus profesionales, a las cuales pudieran recurrir siempre que
consideraran oportuno, para aclarar y mejorar su prestacién con los alumnos.

Se da importancia a la formacion de los profesores, no sélo a los de la ensefianza especial, sino
también a los de la educacioén regular, enfocando la necesidad existente de formacion en esta area
para todos los docentes, para que asi puedan, de una forma mas eficaz, dar respuesta a las
necesidades de los alumnos en su diversidad. Es a partir de este momento que se empiezan a ser
visibles los cambios mas significativos en la educacion y en la sociedad en general.

El Informe Warnok (1978) ha sido de suma importancia para la integracién, asi como la Declaracion
de Salamanca (1994) para el impulso de la inclusién. Con el compromiso asumido en la Declaracion
de Salamanca, se empieza a mirar para los alumnos de forma distinta, pues todas las minorias estan
contempladas en el documento de compromiso, ..."das suas condigdes fisicas, sociais, linguisticas
ou outras”. “...com deficiéncia ou sobredotadas, criangas da rua ou criangas que trabalham, criangas
de populagdes remotas ou n6madas, criangas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criangas
de areas ou grupos desfavorecidos ou marginais”. Lo que significa que estan incluidos todos los nifios
y éstos deben tener su inclusién garantizada en las escuelas regulares y en la sociedad en general.

Se espera que éste no sea un desafio demasiado grande para nuestras escuelas y para nuestro pais.

Y si no, pensemos, ¢;desde hace cuanto tiempo es para todos nosotros normal encontrar personas
con discapacidad que lleven una vida a nuestro lado, ya sea en la escuela, en los servicios publicos,
en el trabajo o tan sencillamente paseando por la calle? ;Durante cuanto tiempo estas personas se
han visto privadas de sus derechos como ciudadanos? Durante demasiado tiempo, diria yo.

Pero no han sido sélo ellos los que perdieron, pues la sociedad en general se ha visto privada de la
posibilidad de convivir con ellos y con sus potencialidades, no teniendo por consiguiente, la
oportunidad de crecer como ciudadanos mas tolerantes y sensibles frente a la diferencia y la
diversidad.
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1.1. Necesidades educativas especiales (NEE)

Segun Rafael, (2001) basandose en el informe Warnock (1978) el término NEE? se refiere a la
diferencia de lo que se espera del nifio y de lo que él es capaz de hacer. Esto levanta las normales
preguntas sobre las necesidades y expectativas. Siendo que, para los nifios en pre escolar, las
expectativas se basan en el desarrollo normal esperado para esas edades en las diferentes areas:
cognitivo, motor, linglistico, autonomia, comportamiento, socializacion, bien como varios aspectos
de funcionalidad en sus rutinas diarias (Carvalho, et al., 2016), mientras que en la edad escolar esas
expectativas ya se prenden con los objetivos curriculares, que tienen que ver con grandes
adquisiciones académicas, bien como comportamientos y comprension de situaciones sociales que
ya se espera que las comprendan. Es normal que surjan cuestiones relacionadas con las expectativas
curriculares relativamente a los alumnos con graves problemas de aprendizaje, que se pueden
resolver disminuyendo la diferencia entre las dificultades y las expectativas, a través de las medidas
que se tomaran en cada caso.

El concepto de NEE se refiere a las necesidades de adaptacion curricular o alternativa de curriculo,
siempre y cuando una persona, en un determinado momento de su vida, no logre acompanar la
ensefanza regular debido a una perturbacion que puede ser: fisica, psicoldgica, emocional, etc., y
que por ello es necesario recurrir a otros métodos y apoyos con el fin de intentar alcanzar los objetivos
definidos. Estas medidas de apoyo deben ser redefinidas y evaluadas con frecuencia, para asi tener
la certeza de que siguen siendo adecuadas para ese caso concreto en ese momento; no hay que
olvidar que las deficiencias o perturbaciones, pueden ser permanentes o temporales, leves o graves
(Correia, 1999; Verdugo, 2005). Las NEE no se pueden definir teniendo en cuenta el déficit, ya que
para el mismo trastorno puede y normalmente existen, diferentes formas de intervencion,
dependiendo de las finalidades educativas, de las especificidades de cada caso y de los recursos
existentes.

De este modo, siempre que se verifiquen NEE es necesario: la redefinicién de objetivos propuestos;
la adecuacién de contenidos, asi como la metodologia aplicada; una evaluacion significativa y
periddica; definicion temporal de los objetivos marcados; coordinacién y recurso a servicios de
refuerzo pedagogicos; utilizacion de materiales que permitiran una mejor y mas facil movilidad y
comunicacion, sin olvidar las barreras arquitectdnicas que facilitan o no la utilizacién de los espacios
(Correia, 2010; Rodrigues, 2001).

El concepto de NEE es tan amplio que, cualquier alumno o grupo de alumnos que necesiten, en su
intervencién educativa/pedagdgica, recurrir a otros medios y recursos para potenciar su rendimiento
y/o inclusion, ya sea por motivos sociales, culturales, étnicos u otros, podran estar al mismo nivel de
igualdad que los alumnos con cualquier handicap.

Las necesidades educativas de un alumno seran mas o menos especiales, dependiendo de las
comparaciones con las respuestas educativas propuestas. No sera lo mismo que un alumno con NEE
frecuente una escuela segregadora, cerrada e inflexible, lo que obligara a tomar medidas especiales

2 Necesidades Educativas Especiales. El concepto operativo tripartido “DDD” ha sido creado por la OCDE, la primera categoria
Discapacidad, se refiere a los alumnos que presentan necesidades educativas resultantes de causas organicas o biolégicas
diagnosticadas (hipoacusticos, etc.). En la segunda categoria Dificultades, abarcan todos los alumnos cuyas necesidades educativas
parecen no residir en causas organicas o de desventajas sociales (superdotados, problemas comportamentales, etc.). De la tercera
categoria Desventajas, hacen parte todos los alumnos con necesidades educativas resultantes de factores, socioeconémicos, culturales
o linguisticos (Inmigrantes, etc.) (Ministério da Educagéo, 2005, citado por Monteiro, 2008).
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de intervencién, asi como, muy posiblemente, a un disefio curricular distinto al ordinario; o que
frecuente una escuela inclusiva, dindmica y abierta, donde se proporciona una ensefianza
significativa, atendiendo a la diversidad de los alumnos, optimizando todos los recursos disponibles,
con vistas a una educacién holistica en la que todos los alumnos se sienten parte integrante de ese
sistema educativo (Stainback & Stainback, 1999).

En Espanfa, y segun Bautista, (1993) también las NEE, son las ayudas que puede necesitar un alumno
en determinado momento de su trayectoria escolar, que pueden ser ayudas técnicas de personal o
materiales, para que se puedan lograr los objetivos de la educacion, se habla de un concepto mas
amplio que no etiqueta sino que respeta la diversidad. O sea que, las necesidades educativas
especiales no son mas que las ayudas prestadas a un alumno para que pueda maximizar todas sus
potencialidades y aumentar su prestacién personal, no sélo durante su escolarizacién sino también,
y sobre todo, durante el resto de su vida, como miembro activo de la sociedad donde esta integrado.

En este momento, y por lo anteriormente expuesto, parece tener sentido la lectura de la Cuadro 1
que a continuaciéon se presenta sobre educacién especial, necesidades educativas especiales y
inclusion.

Cuadro 1. Aproximaciones a los términos E.E./N.E.E./Inclusion

E.E. N.E.E. Inclusion
Término preyorativo. e Término de aceptacion positiva.

Término de amplitud inclusiva.

Estrategias educativas Distitncion de las necesidades de Respecta la diversidad y
segregadoras. los alumnos. individualidad de todos.

Marginalizacién escolar.

Mirada global de los contextos del Igualdad de derechos para todos
alumno. los alumnos.

Bajas expectativas.
o Respuestas educativas positivas.

Ecuidad para cada uno de los
alumnos de la escuela y no
solamente para los alumnos con
discapacidad.

¢ Alumno como agente activo de su
aprendizaje.

e Disefno Curricular Reductor.

Sistema educativo similar para
todos los alumnos.

Respecta las adaptaciones para
cada alumno.

Innovacién Educativa

Coperacion inter disciplinaria

Potenciador de la
autonomia/accesibilidade
universal/calidad de vida.

Fuente: Elaboracién propia.

A lo largo de esta trayectoria se intenta que los términos utilizados sean lo menos estigmatizadores
posible para las personas con discapacidad, teniendo en cuenta su condicion y derechos a la
diferencia y vida plena. Este intento no es facil, encontrar un término que se refiera a las personas
que tienen algun grado de limitacion o restricciéon funcional, sin que despierte algun tipo de etiqueta
o estigma, sin embargo se intenta que sean lo menos posible.
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Proporcionar un lenguaje y métodos de lectura global que pudiera uniformizar procedimientos,
términos y actitudes idénticas para diferentes realidades y paises resulta en la creacion del
documento CIF. La Organizacién Mundial de la Salud (OMS, 2003), a través de la Clasificacion
Internacional de Funcionalidad, de la Discapacidad y de la Salud (CIF), utiliza el término Discapacidad
para designar un término multidimensional que es el resultado de la persona con su entorno, es decir,
las interacciones de la persona con el ambiente fisico y social.

No se trata de clasificar las personas, tan solo por las caracteristicas de salud de las mismas dentro
de su contexto de vida y de los impactos ambientales. Los componentes de Funcionalidad y de
Discapacidad son expuestos de dos formas, la de la limitacién o restriccién de la actividad, por la
discapacidad o por los aspectos neutros no problematicos relacionados con la salud, denominados
como funcionales.

Es propdsito en el contexto escolar conocer no sélo los aspectos relacionados con la salud, situacién
clinica de las caracteristicas que implican la pérdida o anomalia de la estructura del cuerpo y situacion
fisiologica, como también el impacto de las variables contextuales que pueden estar condicionando
la funcionalidad del alumno (Monteiro, 2008).

1.2.Inclusion

La inclusién es un proceso en pleno desarrollo en la actualidad, se inici6 en los Estados Unidos,
Reino Unido y Canada, extendiéndose hacia otros paises, incluyendo Portugal y Espafa. Lo que se
pretende es que todos los nifios sean, de hecho, incluidos en las escuelas, sintiéndolas como suyas
propias y aqui se engloba a todos los nifios sin excepcion, con discapacidad, los superdotados,
minorias raciales, religiosas u otras (Echeita, 2006; Batista, Santos & Fumes, 2016; Rodrigues, 2001).

Tal y como refiere Arnaiz (2003), existen varias practicas educativas fundamentadas en los principios
de la educacién inclusiva, comunes a varios autores Alcedo (2015); Agostinho (2012); Garcia, (2016);
Moran, G. & Villa & Thousand (1995) que son:

e La educacion basada en los resultados.

e La educaciéon multicultural.

e Lateoria de las inteligencias multiples.

o El aprendizaje constructivista.

e El curriculo interdisciplinar.

e Lainstruccion referida a la comunidad.

e Lavaloracion auténtica de la actuacién del alumno.
e El agrupamiento multiedad.

e Eluso de las tecnologias en el aula.

e Lainstruccion mediada por comparieros.

e Laensefnanza de responsabilidad.

e La agrupacion colaborativa entre adultos y estudiantes.
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Se pretende que la inclusion supere la integracion en aquello que en ella significé la diversidad y que
finalmente se mire adelante para la heterogeneidad de los educandos de hoy.

Mucho se dijo y escribié ya sobre la trayectoria de la educacion especial y la inclusion. Ya se hizo
bastante, pero existe ain mucho por hacer para que ésta sea una realidad generalizada, que toca a
todos aquellos que frecuentan el sistema escolar. Mucho mas habra que hacer si hablamos de
inclusion laboral o social, si no, miremos a nuestro alrededor y hagamos una reflexién sobre la
realidad de la cual formamos parte.

No es féacil hacer cambios, pues el ser humano normalmente se resiste a los mismos, sobre todo si
para ello es necesario un esfuerzo personal y si implica un esfuerzo monetario anadido. El primero,
estara mas ligado a la practica de los profesionales de la educacién; el segundo, tendra mas que ver
con el poder politico. Ambos son contextos importantes implicados en el proceso de progreso de la
inclusion. Tampoco podemos olvidar que, cada pais tiene su historia, cultura y tradicion educativa
que influye y condiciona las decisiones, cambios y respuestas del sistema educativo (Rodrigues,
2001; Rodrigues, 2015).

Existen condiciones en las cuales es necesario intervenir y que son importantes para que el proceso
de inclusion sea mas rapido en esta sociedad cada vez més exigente y heterogénea:

- Objetivar los programas de
intervencion.

- Rentabilizar los apoyos
educativos.

- Inovacién educativa
- Accecibilidad universal

- Formacion especifica de
todos los profesores.

- Condiciones de trabajo de los
profesores.

- Cooperacién transdisciplinar

- Coordinacién entre
profesionales.

- Amplitud del preescolar.
- Articulacion de servicios

- Legislacion
inclusiva/efectiva

Figura 2. Aceleradores de la inclusion. Elaboracién propia.
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Para iniciar cualquier cambio en el contexto escolar, es necesario que los profesores asuman su
intencionalidad de cambiar algo, analizar la realidad que tienen en su escuela, trazar objetivos y
metas a alcanzar partiendo de lo que ya poseen: su historia, alumnos, ideologias, etc. Seré necesaria
una reorganizacién escolar y curricular, elaboracion de proyectos o reformulacién de los ya
existentes, adaptaciones curriculares, inovacion pedagdgica, etc., dependiendo de la diversidad de
los educandos, se deberia tener en cuenta también la teoria de las inteligencias multiples de Gardner
(1995), asi y de forma consistente se lograria mas espacio para la inclusién y diversidad (Correia,
2010; Porfirio, et al., 2016; Sacristan, 2000; Sanchez & Torres 2002).

El profesor no podra olvidar, sin embargo, que sus practicas deberan adecuarse a los alumnos y no
lo contrario; la ensefianza debe ser constructiva y participada por los alumnos, y sus aprendizajes
significativos para los mismos, de lo contrario, se corre el riesgo de no ensenar lo que se ensefia,
contribuyendo para la exclusion y no para la inclusion social (Agostinho, 2012; Echeita, 2006;
Sanchez & Torres 2002).

Respetar el alumno y certificarse de que las respuestas son las que necesita, mirandolo como un
todo y no como una parte de si mismo, conlleva a verlo como individuo, perteneciente a una familia,
escuela y sociedad teniendo en cuenta el Estado, elemento imprescindible para un sistema
verdaderamente inclusivo y eficaz, sélo posible con el asumir de responsabilidades de todos los
involucrados en el proceso como refiere Correia (1999), y se puede ver en la figura que se presenta
a continuacion.

Alumno ‘

Personal
Emocional
Sociedad Social Escuela

—

Figura 3. Sistema inclusivo centrado en el alumno. Elaboracién propia
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La educacién es un proceso complejo de aprendizaje y cambio que se procesa en el alumno
dependiendo de la ensefianza y de las experiencias a que esté expuesto (Correia, 1991) esto implica
los factores geogréficos, culturales, historiales y politicos de un pais (Ainscow, 2010), ademas la
escuela estd inserida en una sociedad cada vez mas exigente, que se impone en su cultura, valores,
etc. con una diversidad cada vez mayor, “um local amplo, culturalmente multiplo que abrange
elementos organizacionais de questdes sociais, multifacetadas” Segundo Carbone & Menin (2004)
citados por Lima & Petrenas (2006, p. 116).

“A escola, ao constituir-se como um espago seguro e saudavel esta a facilitar a adopgdo de
comportamentos mais saudaveis, encontrando-se por isso numa posigao ideal para promover e
manter a saude da comunidade educativa e da comunidade envolvente” (Programa Nacional de
Saude Escolar, 2006, p. 5).

La inclusién es como se sabe una cuestion de salud personal y colectiva, por ello las estrategias de
intervencion de la salud escolar contemplan su intervencion a nivel de la salud individual y colectiva
en lo que se refiere a la inclusion/ambiente escolar; y estilos de vida, y para que la intervencion sea
positiva y efectiva en estos cuatro ambitos todos ellos correlacionados, es necesaria una articulacion
de calidad entre todos los involucrados en el proceso educativo, como parceros los ministerios de la
educacion, salud y social, definiendo estrategias de cambios personales y/o ambientales.

Hablar de inclusion significa tener que hablar de equidad, uno no existe sin el otro, puesto que solo
con una accién educativa justa, pero no igualitaria (caracteristicas diferentes, necesidades distintas)
que respecte la igualdad de derechos y oportunidades de todos sus alumnos, que es lo mismo que
decir en el acceso, tratamiento y resultados de esa misma educacion, y para ello, la escuela necesita
mirar esta realidad de dentro para fuera, teniendo en cuenta las dimensiones, sociales, culturales,
econdmicas y ambientales, y estar en cooperacion/accién constante con esta realidad holistica, de
no ser asi, muy probablemente esta equidad inclusiva pedagdégica, no pasara de intentos fracassados
(Pinto & Preira, 2012).

1.3.Normalizacion

Hablar de inclusion implica también, una referencia al concepto de normalizacién, puesto que, la
accesibilidad, de las personas con discapacidad a todos los lugares y servicios que las demas
personas, a nivel educativo, de empleo, ocio u otro es un derecho. Este concepto surge como una
necesidad en busca de soluciones hacia la segregacién de las personas con discapacidad.

Normalizacién viene del concepto de normalidad. Este no depende directamente del individuo sino
de su entorno, por consiguiente, no se debera intentar cambiar al individuo, hasta porque muchas
veces eso no es posible, pero si su entorno y a la idea que las personas tienen en relacion a él. Por
otro lado, lo de ser normal es muy relativo, lo que hoy es normal puede dejar de serlo en cualquier
momento y puede no serlo en otro lugar, cultura o sociedad, eso depende del constructo social que
puede variar, no existe cientificamente un padrén de lo que es normal, depende del contexto social
e historico, por lo tanto variable (Sanchez & Torres, 2002; Verdugo & Diaz, (cords.) 2005).

Lo que se pretende es que las personas con Necesidades Especiales (NE) tengan una vida lo mas
normal posible en el medio en que se encuentran. Es decir, que se levanten por la mafana como
cualquier persona, vayan a la escuela o trabajo, convivan y hagan una vida tan normal cuanto sea
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posible, sin que estén confinados en una cama, casa o institucion. Para ello es necesario crear los
medios y los recursos que faciliten y potencien las posibilidades a todos los que tengan handicaps,
para que asi puedan tener una vida lo mas normal posible (Correia, 2005; Rosa, 2010). Hablar de
normalizacién implica hacer referencia a aquellos que se consideran los padres de este concepto,
que son: Bank & Nirje (1969), Mikkelsen & Wolfensberger (1985).

Es importante pensar que, para que haya normalizacion en la vida de las personas con discapacidad,
es necesaria una normalizacién de los servicios, es decir, si los servicios a disposicion de la poblacion
no tienen en cuenta las minorias, adaptando sus servicios al nivel humano, fisico, etc., sera dificil que
estas personas puedan usufructuar de los mismos con un maximo de autonomia posible y con la
menor dificultad, minimizando asi sus diferencias ante el grueso de la media de la sociedad:

- Cualquier individuo, sean cuales sean sus caracteristicas, es un individuo pleno de derechos,
por lo que la sociedad y sus servicios deben dar respuesta a sus necesidades.

- El Estado, como entidad méxima y responsable fisica, econémica y socialmente de todo y
cualquier individuo, debe asegurar su total y plena inclusion en la sociedad garantizando, en
lo que le atafne, la normalizaciéon de la vida de todos, sobre todo de las minorias que,
infelizmente, aln no poseen las condiciones esenciales necesarias para una vida plena e
interventora en la sociedad en la que estan inseridos (Barton, 1996; Rodrigues, 2001, 2004;
Verdugo & Diaz, (cords.) 2005).

Se pretende que la inclusién sea efectiva y no apenas una integracion fisica, valorando por tanto el
papel de los ciudadanos con discapacidad, como teniendo un papel activo y Gtil en la sociedad donde
se encuentran, teniendo en cuenta su funcion social, desarrollando funciones validas y valoradas por
su comunidad (Rodrigues, 2001, p. 23).

La dificultad en la normalizacion, el no respeto de las estructuras sociales existentes en relacion a las
minorias, no las aceptando tal y como son, en su especialidad, conlleva a una especie de opresién
que transforma la vida de estas personas en una negacion constante de su realidad, algunos
rechazando su identidad, sometiéndose a los mas fuertes (dichos normales), culminando en una
desastrosa interiorizacion de su inferioridad (Barton, 2009).

Con alguna frecuencia suelen querer ser aquello que no son y dificilmente aceptan sus
caracteristicas, haciendo asi su proceso de normalizacién més vulnerable, debido a las expectativas
que ellos propios tienen en relacion a sus capacidades, lo que inevitablemente, conlleva a la
cohabitacion con el miedo, las frustraciones y el dolor (Rodrigues, 2001; Stainback, 1999; Verdugo &
Diaz, 2005).

Con frecuencia presentan comportamientos como si no fueran capaces y competentes como refiere
Seligman (1975) en Rodrigues (2001), un “desanimo aprendido”, segun el autor este comportamiento
si es aprendido y puede también ser extinguido, por lo cual es muy importante una intervencién de
calidad para que la persona cambie de actitud y comportamiento en el desarrollo de competencias
en la exploracion de su autonomia y autoconcepto.

El autoconcepto, que es la forma como nos vemos a nosotros mismos, esta intimamente relacionado
a la nocion de personalidad. Consciente o no, cada uno de nosotros tiene una imagen de si mismo
que influye en todo lo que decimos, hacemos o percibimos en relacion al mundo. Son nuestros
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valores, nuestras creencias, nuestra habilidad para lidiar con el mundo y los objetivos que tenemos
en nuestra mente (Bowditch, 1992, pp. 63-64). Siguiendo a este autor, que nos presenta otros
conceptos: la Distorsién perceptiva, cuando vemos las personas de una forma bien diferente de la
que son, 0 como estas personas nos son objetivamente presentadas. El Estereotipaje, cuando se
usa una impresién estandarizada de un grupo de personas y que influye en nuestra percepcién
relativamente a un individuo en particular, el Estigma. Tenemos también el Efecto halo que consiste
en dejar que una determinada caracteristica de un individuo (o grupo), encubra todas las demas
caracteristicas de ese individuo (o grupo). Tenemos también las Expectativas que consisten en very
oir lo que esperamos ver y oir y no lo que realmente esta sucediendo.

Por todo lo expuesto, es urgente recurrir a diferentes modelos de intervencién, segun los casos, para
que sea posible un cambio de actitud y de préacticas en el individuo que potencien una maximizacion
del desarrollo y autonomia de la persona con discapacidad (Rodrigues, 2001, p. 25).

Atras ha quedado la visién més clinica y correctiva del problema, que miraba las caracteristicas del
individuo como las limitaciones que lo hacen diferente, dando paso hacia una mirada mas profunda
que tiene en cuenta sus especificidades, pero anteviendo las potencialidades, como un todo
psicoafectivo y social, con vistas a mejorar su calidad de vida como estudiante y ciudadano, formando
parte de una comunidad educativa inclusiva y atenta a la diversidad (Guerra, 2000).

Como afirma Casado (1995) “La conciencia normalizadora aprecia potencialidades que deben ser
desarrolladas mediante la educacién y el entrenamiento, que permitiran ciertos grados de autonomia
en las tareas de la vida diaria, de actividad laboral, de emancipacion residencial y de independencia
en las relaciones personales y familiares” (p. 124).

1.4.Estigma

Hablar de estigma es infelizmente inevitable cuando se habla de discapacidad, pues normalmente la
gran parte de estas personas y sus familias ya han sentido en su piel el peso del estigma por parte
de alguien de su entorno cercano o social. El estigma junto con actitudes negativas puede permitir
que se levanten barreras sociales adicionales que pueden conducir al aislamiento y aumento de
marginalizacion de estas personas (Santos, Crespo & Guillén, 2009).

El estigma normalmente esté asociado a valorizaciones negativas relativamente a un atributo que por
norma huye de la norma y lo rebaja (estereotipo). Este puede ser relativamente a las caracteristicas
fisicas, que dicen respecto a anomalias, deformidades; las comportamentales dicen respecto a
desvios de caracter individual; las tribales normalmente dicen respecto al color de la piel u otras
carcteristicas tipicas de grupos étnicos o culturas diferentes (Goffman, 1988; Monteiro, 2008).

Cualquira que tenga una condicién de discapacidad puede ser negativamente evaluado por esa
caracteristica, olvidando la persona como un todo con todo su valor y sus capacidades.

Los modelos psicosociales de una forma general dicen que el estigma se manifiesta en tres vertientes
en el comportamiento social (Ottati, Bodenhausen, & Newman, 2005; Santos, Crespo & Guillén, 2009)
a través de los Estereotipos que son conocimientos aprendidos por la mayor parte de la sociedad;
los Prejuicios que se manifiestan a través de las actitudes y valoraciones sociales; y la Discriminacién
efectiva consecuencia de las anteriores por los comportamientos de rechazo y exclusiéon que dejan
estas personas en situacion de desventaja social y moral. En estos casos significa que las actitudes
son negativas hacia estas personas.
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Estereotipos Prejuicios Discriminacion

Conocimientos Emociones Comportamientos

Figura 4. Estigma y comportamiento social. Fuente: Adaptado de Santos, Crespo
& Guillén 2009, p. 13.

El estigma surge con la necesidad de proteccion de determinados grupos sociales para protegerse
de lo extrafio, desconocido, diferente, o temido. Asi siendo, es dificil la erradicacion del estigma pues
los mecanismos psicoldgicos que lo sostienen se apoyan en elementos de juicio, autoproteccion y
emocionales, lo que le da una poderosa fuerza, pero sin duda que los términos utilizados mas
adecuados ayudan a que el estigma no se alimente (Valverde, 2016).

Como afirman varios autores, el estigma no es exclusivo de la discapacidad, pero si es un problema
de la discapacidad y puede ser de gran sufrimiento para algunos, sobre todo para los que tienen una
discapacidad fisica evidente, que en seguida son miradas de forma distinta por las personas dichas
normales (Camargo, 2000; Cavalcante & Minayo, 2009; Pereira, 2006; Soares & Brooke, 2008).

La imagen y el cuerpo son condiciones que afectan las relaciones sociales muchas veces
comprometida porque no respetan un patron de imagen ideal, por lo que las personas con
discapacidad se ven afectadas por las actitudes de las personas sobre todo si esa diferencia es
evidente o porque su incapacidad le obliga a tener ayudas para relacionarse, moverse, hacer una
tarea, etc. La necesidad de ayudas diferenciadas tiene un caracter ambiguo, si por un lado ayudan a
que la persona con discapacidad sea méas autonéma, por otro lado sobresale en seguida haciendo
con que el gatillo del estigma dispare al ver las necesidades acrecidas de las personas con
discapacidad, ya sean: gafas, sillas de ruedas, bastones, coches adaptados u otros, a los que
Goffman (1988) denomina de simbolos estigmatizantes y estos perduran en las culturas a través del
espacio y el tiempo, con una carga despectiva fisica y moral.

Es a través del estigma y de la imagen social que las personas con discapacidad forman su propia
imagen, a partir de la diferencia y que a través del mismo lo perciben como obstaculo a la aceptacion
social plena; muchas veces por ello se inhiben de aparecer en publico o intentar hacer o desarrollar
determinadas tareas porque les da verglienza o creen no ser capaces, comprometiendo la autoestima
y la percepcion de autoeficacia. Aqui ya no esta solamente implicito el estigma publico sino también
el autoestigma, que muchas veces permite anticipar el rechazo aunque no se haya producido audn,
distinto del estigma experimentado, o sea de las experiencias vivenciadas por la discriminacion y el
rechazo de que han sido victimas (Link, 1987; Link, Struening; Rahav, Phelan et al., 1997; Rodriguez,
et al., 2004; Costa, Leitdo, Morgado & Pinto, 2006; Santos, Crespo & Guillén, 2009;).

El estigma no afecta s6lo a las personas con discapacidad sino también, a las personas que estan
en estrecha relacion con ellas como es el caso de los familiares, a veces también los profesionales y
los que se relacionan con ellas, éste se denomina de estigma por asociacién (Mehta &Farina, 1988;
Santos, Crespo & Guillén, 2009).

Sin embargo, y como afirman Angell & Kovak (2005); Santos, Crespo & Guillén (2009) la familia, al
igual que las personas con discapacidad, también se ve afectada por dos estigmas: el publico,
generalizado por la persona con discapacidad hacia su familia o también por la observacion dirigida
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y sufrida por su familiar, asi como el autoestigma, sentimientos que la familia asimila derivados de
los mensajes transmitidos por la sociedad en general, profesionales, otros miembros de la familia y
que terminan en sentimientos de culpa hacia la enfermedad que en consecuencia originan verglienza,
rechazo y negacion hacia la enfermedad, ocultamiento y aislamiento familiar y social, siendo
necesaria aqui una intervencion profesional efectiva y de calidad para todos los miembros de la
familia.

Es sobre todo a través de la vision que el estigma resulta evidente, por lo que muchas veces las
personas con discapacidad intentan ocultar esa diferencia, intentando mostrarse lo mas normal
posible, manipulando con estrategias de control de la informacién social el estigma. Inevitablemente
la propia imagen que la persona con discapacidad tiene de si misma estd comprometida, pues en
publico sera siempre la diferente, el desvio de la norma, por lo que sus interacciones y dinamicas
sociales estaran siempre condicionadas, siendo més o menos tensa de acuerdo con la imagen que
tiene de si mismo y de las actitudes mas o menos adecuadas de los demas, segun si el estigma esta
mas o menos evidente (Goffman, 1988; Mendes, 2011).

Los sentimientos de pena, caridad entre otros, son manifestaciones también del estigma que conlleva
a la persona con discapacidad a sentirse discriminada, inferior, incapaz, diferente de los demas en
un concepto social desvalorado.

Estos sentimientos son tan més importantes cuanto lo sea la discapacidad y la apariencia fisica y si
es permanente o0 no, lo que obliga a un cambio significativo de estar en la vida y de vivir socialmente
(Paiva & Goellner, 2008) afectando la vida personal, las interacciones, opciones de vida y
oportunidades, consecuentemente la calidad de vida de estas personas.

La idea generalizadora de la incapacidad es antigua, absurda, inadecuada e irrespetuosa e influye
para que las personas sientan pena y vean la persona con discapacidad como menos capaz, mas
triste, infeliz, limitada, improductiva e incapaz de cuidar de si misma (Pereira, 2005), haciendo con
que sus actitudes muchas veces no sean las mas adecuadas importunando las personas con
discapacidad que en sus caracteristicas no son todas iguales, al revés, tal y como nosotros, todos
distintos con necesidades diversas asi como nuestras capacidades, deseos y sentimientos.

De cierta forma esta estigmatizacion esta tan enraizada en la sociedad que es como si fuese natural
regirse por sentimientos y valores que estéan establecidos cuanto a la discapacidad, permeabilizando
los individuos en sus respectivos contextos de vida ya sea personal, escolar, laboral o de ocio
comprometiendo sus derechos, calidad de vida y su felicidad. Asi siendo, el estigma no representa
solamente una condicién fisica, pero también una designacion social que puede ser muy seria si se
habla de valoraciones y actitudes negativas que pueden resultar en discriminacién efectiva (Santos,
Crespo & Guillén, 2009).

La necesidad de ser aceptado y no rechazado por determinado grupo social, hace con que los
individuos cambien sus pensamientos, formas de actuar y estar y consecuentemente el sentir, para
que su posicién sea normativa en ese mismo grupo; el cambio de actitudes es poderoso cuando se
habla de la dindmica de grupos (Monteiro, 2008; Tripp & Sherrill, 1991).

La evolucién de la sociedad esta permitiendo que en general se mire la discapacidad con otros ojos,
con una mirada mas humana y mas justa. La exigencia, informacién y oportunidades que las personas
con discapacidad, sus familias y mucha mas gente de la sociedad aportan a estas personas, esta
demostrando como a través de la historia la sociedad en general ha sido injusta, para no decir
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obscena, con estas personas, al no permitir y proporcionar las herramientas para que pudieran tener
los mismos derechos y oportunidades que los demas demostrando que son tan capaces como
cualquiera. Quiero creer que dentro de poco tiempo este estigma que todavia se siente esté
finalmente extinguido y que todos sean aceptados y tratados como iguales en su diferencia.

1.5. Diversidad

Siguiendo el abordaje sobre la evolucién de la educacién especial, encontramos el concepto de
diversidad, que segun Rodrigues (2001) es:

“um conjunto de diferengas individuais, por exemplo, estilos cognitivos, estilos de
aprendizagem, interesses, experiéncias adquiridas, capacidades e condi¢cdes organicas
e ambientais que, em muitos casos, devem ser objecto de intervengées individualizadas
€ apoios educativos apropriados. Por tanto, quando falamos em diversidade, estamos a
falar em adequacdo pedagdgica e, se quisermos, em adequagdo curricular, que nos
permita planificar tendo em conta as caracteristicas e necesidades dos alunos e as
caracteristicas dos ambientes onde eles interagem” (p. 132).

Esta perspectiva consiste en una mirada profunda sobre el proceso de ensefianza/aprendizaje que
se aleja de la vision minimizadora de la clase uniformizada, en la cual se concede una ensefianza no
diferenciada, donde el mismo modelo de ensefianza servia para todos los alumnos,
independientemente de sus intereses, caracteristicas propias, necesidades, etc. Esta diversidad
conlleva aun otras caracteristicas que acentlan las diferencias, tales como la motivacion, el ritmo de
aprendizaje, la capacidad de aprender, que sirven para acentuar las diferencias, actitudes y acceso
a la igualdad de oportunidades y derechos (Ardanaz, 2004; Sacristan et al. 2000; Torres, 2000).

El término diversidad puede tener varias formas de uso, ya sea referente a la diversidad humana,
cultural, étnica, histérica u otra, siendo que la diversidad humana es la mas compleja y rica, aunque
durante varios siglos la diversidad asociada a una minoria que salia de las normas solia ser una
amenaza para la sociedad, por lo tanto excluida de la misma y no respetada, causando inUmeras
injusticias sociales. Con la evolucion historica, cultural y humana, hoy en dia la diversidad de una
forma global es valorada en un intento de ser respetada por todos dependiendo de su contexto
cultural (Bausela, 2009).

Podemos preguntarnos porqué la diversidad en la naturaleza es tan importante y la desaparicion de
una especie significa una pérdida irremediable y, sin embargo, ¢en lo referente a las personas esa
aceptacion es tan dificil? Quizas, porque cada uno se cuestiona y siente amenazado por la diferencia
del otro, 0 porque pensamos que somos mejores o peores que el otro, en lugar de pensar que somos
apenas diferentes (Ainscow, 2001; Ardanaz, 2004).

Quizas, porque durante mucho tiempo se practicé el culto de la norma, de aquello que es normal, y
todo o todos los que huyeran de la misma eran puestos de lado, discriminados, etc.

Durante muchos siglos, las personas que fisicamente eran diferentes porque tenian una discapaciad
eran discriminadas, y quizas aun hoy lo sean también con mucha maés frecuencia que la deseada.
Muchas veces oimos hablar en nuestras escuelas que los nifios no siguen a la mayoria del grupo en

sus aprendizajes o posturas, como: “es un vago”, “es un rebelde”, etc.  Porqué catalogar a estos
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nifnos en vez de llevar a cabo una diversidad de propuestas educativas para intentar motivarlos y que
se sientan respetados en sus diferencias? (Ainscow, 2001; Jiménez & Huete, 2002).

Es innegable que no existen dos seres iguales, somos todos diferentes e irrepetibles, por lo que, es
necesariamente importante tener en cuenta la diversidad encontrada en un aula, ya sea por las
caracteristicas fisicas e intelectuales, étnicas, culturales, etc. Para obtener éxito en el proceso de
ensefanza/aprendizaje, no se puede ignorar esta diversidad como necesidad para flexibilizar y
adoptar los curriculos que pueden facilitar el suceso de todos, independientemente de sus
necesidades, evitando asi problemas de desigualdad y fracaso escolar (Ainscow, 2015; Bausela,
2010; Echeita, 2006).

La educacion debe, cada vez mas, ser vista como y para la igualdad, donde las minorias no tendran
atencion requerida y finalmente se logre una escuela de y para todos, donde nadie se sentira excluido
debido a sus caracteristicas personales e individuales. En este sentido, el modelo de integracion es
substituido por el modelo de inclusiéon y que no es mas que una escuela de calidad para todos sin
excepcioén, donde los intereses, las motivaciones y las capacidades de cada uno seran un punto de
partida para la ensefianza individualizada, como garantia de una igualdad real de oportunidades,
potenciando asi una alteracién significativa de la sociedad (Ainscow, 2001; Carrera, 2003; Justino et
al., 2013; Rodrigues, 2001).

Hablar de una escuela atenta a la diversidad, es pensar también en la ardua tarea con que ésta se
depara para dar respuesta a todos sus alumnos. Si se piensa que no es facil dar respuesta y respetar
la diversidad existente dentro de un nuacleo familiar, recreativo, politico, etc., faciimente se entiende
que la tarea de los educadores/profesores es un desafio constante. De hecho, reconstruir la escuela
homogeneizadora que durante siglos ha educado a esta sociedad, de por si representa ya un colosal
desafio. Sin embargo, la evolucion social y las exigencias constantes no dejan lugar a dudas de que
este es el correcto camino para una escuela de éxito, y no de discriminacion social (Franga, 2010;
Rodrigues, 2001; Stainback et al. 1999).

La creciente complejidad social, religiosa, politica, ideoldgica, cultural, etc., sustentan la necesidad
de una escuela diferente, donde todos aprenden unos con los otros y construyen competencias
capaces de lidiar cada vez mas con la diferencia y la diversidad, en una perspectiva de educacion
para la ciudadania (Sacristan et al., 2000). En esta riqueza de culturas y conocimientos diferentes,
en el intercambio y comparticion de vivencias, se formaran ciudadanos mas activos, criticos,
interventores, solidarios y tolerantes con ellos mismos y los demas (Ainscow, 2001; Carrera, 2003
Praia, 2001).

Hablar de diversidad en la escuela no significa mirar sélo hacia las caracteristicas fisicas
(imediatamente detectadas con una simple mirada), las diferencias étnicas, religiosas, ritmos de
trabajo diferentes, etc.... Esta diversidad esta relacionada con las caracteristicas individuales o
colectivas que pueden, y normalmente son, responsables por los grupos que se forman en las
escuelas o también por el aislamiento de algunos alumnos. Por ello, en este ambiente educativo no
s0lo tiene peso el Curriculo Educativo ordinario, sino también, y de idéntica importancia, el Curriculo
oculto; es decir, el aprendizaje informal realizado entre compafieros, sin intencionalidad educativa
propiamente dicha, muchas veces acaba por tener mas peso que el ordinario (Correia, 2001;
Sacristan, et al., 2000).
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Muchas veces esta diversidad/identidad social también acarrea problemas a los alumnos por
pertenecer o no a un grupo; por ello la importancia de que la escuela esté atenta a esta diversidad,
no sélo dentro, como también fuera del aula, para que se puedan evitar situaciones de discriminacion,
abuso y humillacion entre los nifios, sobre todo de aquéllos que por sus caracteristicas o limitaciones
se puedan sentir inferiores a los demas (Echeita, 2003; Carrera, 2003; Correia, 2001; Stainback,
1999). La sociedad en general y las instituciones en particular, deben mirar para la diversidad en toda
su riqueza y desafio, siendo que no respetarla significa empobrecerla y no sacarle la riqueza que
contribuye para la evolucién y progreso de la humanidad en una sociedad mas justa (Torres, 2002).

Entre estas instituciones esta la universidad, con un rol mucho mas importante que el que tuvo y debe
tener en este proceso de cambio y respeto a la diversidad humana, cultural y personal, sobre todo en
el cambio de actitudes hacia las personas con discapacidad. Durante mucho tiempo las universidades
fueron espacios excluyentes hacia las personas con discapacidad manteniéndose al margen en
relacion a otros espacios de educacién, que fueron trazando un camino hacia la inclusién, intentando
ser cada vez menos segregadores (Bausela, 2002; Dias, 2000; Kats et al., 2013).

La igualdad de oportunidades se ha visto privada en estos contextos, no respetando la diversidad en
su total riqueza, privando las personas con discapacidad de acceso a la educacion superior
universitaria, ya fuera por las accesibilidades, por el coste de las matriculas, la total incapacidad de
atender a las diferentes discapacidades, cuerpo docente sin formacién en esta area, ausencia de
ayudas técnicas, etc.

La escuela esté inserta en una sociedad cada vez mas exigente que se impone en su cultura, valores,
etc., con una diversidad cada vez mayor, es un local amplio, culturalmente diversificado, que contiene
elementos organizacionales de realidades sociales, multifacetadas (Carbone & Menin (2004)
referidos por Lima, Colus, Luciano & Petrenas, (2006, p. 116).

La diversidad humana en las escuelas es una realidad creciente en la que todos nosotros vivimos y
aceptar esta riqueza es aceptar el valor y los derechos de todos, permitiendo que la ley sea efectiva
y posibilite de forma natural que todos sin excepcion vivan la vida que han decidido vivir. Esta
diversidad es la realidad, ensefiar y aprender en/con ella es un reto importante de la educacion para
el siglo XXI (Bausela, 2002; Delores, 1996; Mocéo Global, 2014; Quesada, 2001).

1.6. La diversidad y el 6rgano docente

Para hablar de diversidad en la escuela, enfocando sélo a los alumnos sin hablar de los profesores,
significaria dejar una laguna importante en el tema que nos ocupa. De hecho, los profesores son una
“pieza” clave en el proceso de institucionalizacion de atencion a la diversidad en la escuela v,
consecuentemente, en la sociedad. Sin olvidar que el profesor es un modelo para sus alumnos, y
mucho mas cuanto mas jévenes sean éstos (Prata, 2013; Verdugo et al., 2005).

Las caracteristicas de cada uno, incluso las creencias y origenes, no dejan de influir en sus practicas
pedagégicas, asi como la sensibilidad artistica, cuanta mas se tenga, mas posibilidades existiran a
la tolerancia. Por ello, se deberia incentivar la ensefianza artistica desde edades muy tempranas,
independientemente del ramo, dando asi a todos la posibilidad de crecer artisticamente en
sensibilidad, armonia y tolerancia, cuestionando la obligatoriedad de algunas areas en la ensefianza,
que intentan homogeneizar las practicas de los profesores (Sanchez et al., 2002).

31



Cuanta mas flexibilidad y abertura a nuevas experiencias y conocimientos, logrando conciliar lo que
ya se sabe y se daba por cierto, contraponiéndolo con las nuevas exigencias educativas y sociales,
mas posibilidades de éxito se podran esperar en la practica educativa y de realizacién personal y
profesional. Asi pues, la diversidad y riqueza del profesorado debe ser canalizada hacia la diversidad
de los alumnos (Sacristan, et al. 2000).

Todas las instituciones son diferentes por su aspecto fisico, su identidad formada por su historia, sus
profesores, los alumnos que la frecuentan, los padres, el entorno dénde se encuentra, etc. Pedir a
todas las escuelas que ensefien y funcionen de la misma manera, es un atentado contra la diversidad.
Felizmente, la creciente autonomia de las escuelas permite una flexibilizacion de curriculos y
desarrollo de proyectos, con el objetivo de ir hacia el encuentro de la realidad de todos los alumnos,
en el intento de permitir a todos una igualdad de oportunidades (Ardanaz, et al. 2004; Sacristan, et
al. 2000).

Ahora bien, no podemos pensar que todo funciona de la mejor manera, puesto que, en una
determinada escuela podemos encontrar la concretizacion real de la flexibilizacién de curriculos,
donde el profesorado se siente motivado para trabajar y donde las innovaciones son bienvenidas por
toda la comunidad escolar, mientras que, en otra escuela, debido a su historia o por problemas
internos o externos, el profesorado puede sentirse desmotivado y/o limitado en sus tentativas para
innovar sus practicas (Ainscow, 2001; Correia, 1999; Perdigdo, 2014; Rodrigues, 2015) .

Esta creciente autonomia de las escuelas puede transportar algunos riesgos a la educacion, en la
medida en que la historia de las instituciones puede afectar a su desempefo, asi como a su identidad,
pudiendo dar origen a escuelas de primera y de segunda, consecuentemente afectando a todo el
proceso de ensefianza y aprendizaje (Sacristan, 1999).

La mirada puesta en una escuela o institucién escolar debe ser holistica, para que el andlisis y
comprension de esa realidad sea lo mas fiel posible. Por tanto, hablar de diversidad implica ver la
realidad educativa como un todo. Los contenidos curriculares facilitados a los alumnos deberan ser
ricos en calidad y cantidad, para que entiendan la realidad en que viven como un todo y, es de ese
todo que ellos forman parte, ellos y nosotros (Sacristan et al. 2000).

Bajo este punto de vista, la diversidad implica todo y todos, depositando en cada uno un porcentaje
de responsabilidad para que la diversidad sea una plusvalia en la vida de todos y de cada uno,
aportando crecimiento y riqueza en las vivencias sociales y personales de esta sociedad cada vez
mas exigente (Correia, 1999, 2001; Sacristan et al., 2000).

La escuela podra en el futuro sentir a todos los alumnos como suyos si llega a entender que la
diversidad es sindnimo de riqueza educativa y social transmitiendo valores diferentes a los que les
bombardean a diario, como si el éxito, la felicidad y el suceso fueran asociados sobre todo al estatuto
social y al poder econémico. Y la responsabilidad en esta transmision no recae soélo en la escuela,
sino también en los padres, comunidad educativa y sociedad en general, asi como en el poder central.
Como afirma Sacristan (1999), la diversidad puede ser tan normal como la propia vida, por lo tanto,
todos deberiamos acostumbrarnos a ella trabajando a partir de la misma.

Este recorrido es una responsabilidad innegable de los profesores, como afirma Fullen (1991), nadie
ni nada es mas importante que los profesores para el cambio y mejora de la escuela, y eso depende
de lo que los profesores hacen y piensan. Vamos entonces a intentar entender el peso de esta
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afirmacion (Warwick, 2001), el papel del profesor tutor de un aula es de sobra conocido, por lo que,
se hablara del profesor de apoyo o profesor de educacién especial y su importancia. Esta
denominacién de profesor de educacién especial, surgid inicialmente, ligada a las aulas de educacion
especial ministradas en centros de educacién especial, ddnde se encontraban los nifios con
discapacidad, de los que se creia que serian dificilmente ensefables o que, por lo menos no
acompanarian a la mayoria de los demas nifios. O por otro lado, el aula regular no poseia las
condiciones fisicas y materiales necesarias para dar respuesta a las diferentes problematicas vy,
todavia, porque el profesor de la ensefanza regular se sentia impotente e incapaz de dar respuesta
a los nifios con discapacidad. Asi pues, el profesor de educacion especial trabajaba en estos centros,
a tiempo completo, con estos nifios (Correia, 1999; Echeita, 2006; Verdugo & Diaz, 2005).

Con la evolucién de la educacion especial, los nifios con problemas menos severos se han ido
integrando en aulas regulares. Este proceso, siendo muy problematico, exigia al profesor de apoyo
una intervencién no so6lo a nivel de la intervenciéon directa con los nifios, sino también un apoyo
estratégico al centro (escuela) y al profesor del regular, con la finalidad de que la integracién y el
acompafnamiento de estos nifios fuera lo menos traumatico posible para todos.

Con relacion a los alumnos, el profesor de Educacion Especial debe intentar establecer una relacion
de estrecha seguridad y complicidad, de modo que el alumno en cuestion debe sentir confianza y
seguridad en relacion a la persona que va a trabajar con él, en una tentativa de encontrar un camino
que le permita superar o ultrapasar las causas que llevaron a la falta de motivacién, interés y
aprendizaje. A veces el profesor tiene necesidad de recurrir a actividades que por su especificidad y
material involucrado, no se encuadran en el ambiente del aula regular ni a las necesidades e intereses
del resto del grupo, por lo que son desarrolladas fuera del aula regular, en casos excepcionales
(Ainscow, 2001; Correia, 1999).

El profesor debe conocer muy bien el alumno que va apoyar, no so6lo en la realidad del apoyo
individualizado, sino también en los diferentes contextos educativos y familiares, de forma a entender
mejor cuales son las necesidades e intereses de este alumno. Después de conocer el alumno de una
forma mas global y pormenorizada, el profesor debe recurrir a las actividades y estrategias de
ensefianza que mejor puedan encajar en sus necesidades, dentro del ambiente educativo de apoyo
individual y del trabajo en el aula con el resto del grupo y profesor titular (Correia, 1999; Stainback,
1999).

Ademas de la cooperacion que debe existir entre los profesionales, existe también la coordinacion
que se debe mantener entre ambos en cuanto a estrategias a implementar, materiales, tiempo a
disponer para las actividades y programas, reuniones con todos los intervinientes en el proceso
educativo y, como no podria faltar, con las familias de los alumnos apoyados (Correia, 1999;
Perdigao, 2014; Stainback, 1999; 2001).

Se viene intentando que los apoyos sean precoces para que las posibilidades de intervencion surtan
mas efecto. Es sobradamente sabido que, cuanto més temprano se intervenga, més resultados se
podran obtener con las intervenciones. Por ello, la importancia de las escuelas infantiles, pues es en
este momento, y a través del trabajo de la Educadora Infantil, cuando son detectados problemas
varios con necesidad de reencaminarlos hacia un apoyo especial o afadido (Carvalho, et. al., 2016;
Verdugo & Diaz, 2005).

33



Para capacitar y corresponsabilizar a la familia exige que las interacciones entre los elementos
involucrados en el proceso de apoyo sean de calidad, los profesionales deben poseer caracteristicas
que les permita esta exigente tarea:

e Ser capaces de establecer una buena comunicacion, pues ésta, es la clave del
proceso.

e Debe siempre ser honesto con la familia y con todos los intervinientes, una vez que la
honestidad es la primera y la mas importante exigencia de una relacion efectiva.

¢ Debe intentar siempre sustentar su trabajo, en la comprension de las preocupaciones
y los intereses de las familias.

e Debe garantizar la confidencialidad en todos los momentos durante el proceso de
apoyo.

e El profesional debe tener la capacidad y preocupaciéon en informar y aconsejar la
familia, para que ésta amplie y fortalezca sus conocimientos y competencias
parentales.

e Proporcionar a la familia informacion sobre los recursos existentes en la comunidad,
informales y formales que los padres necesiten, para que estos no gasten tiempo y
energia necesarios para el ejercicio de las actividades exigidas por sus
responsabilidades parentales (Almeida, 2007; Carvalho, et.al., 2016; Dunst, 1998;
Franco, 2007; Macedo 2012; Matos, 2010).

Las oportunidades de aprendizaje del alumno implican el esfuerzo y empefo de todos los
involucrados produciendo competencia dando al alumno la sensacion de dominio de sus
capacidades. Es necesario reforzar la urgencia en el cambio de paradigma por parte de los
profesionales, en lo que concierne al apoyo a las familias, creando una inevitable autorreflexion, bien
como la necesidad de trabajar en equipo (Almeida, 2007; Matos, 2010; Garcia, Rodriguero & Mori,
2011).

Segun Franco (2007) la competencia de gestion de un caso, o sea, de la situacion de una familia
implicada en el proceso de Intervencién, es especifica y ultrapasa los limites de cualquiera formacién
especializada. Exige con certeza el desarrollo de competencias en el dominio de las relaciones
interpersonales y de trabajo en equipo.

1.7. Diversidad y educacion superior

Para hablar de esta diversidad existente en la educacioén superior, vamos a hacer un breve abordaje
en primer lugar, a las universidades y politécnicos que son los contextos de excelencia responsables
por la educacion superior en Portugal. Durante varios afios la universidad era espacio exclusivo para
alumnos de familias con grandes recursos econdémicos o alumnos con calificaciones altas que les
permitian acceder a estos espacios con becas, otra de las razones era su situacion geografica,
normalmente en ciudades grandes y lejos de sus hogares, inaccesibles por tanto, para muchos
estudiantes y mas aln para los que tenian discapacidad, no solo por las distancias, sin no tambien
por las barreras a todos los niveles de esos contextos y de la sociedad. Afortunamdamente la realidad
hoy ya es bien distinta.
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La universidad se destaca por su componente cientifico y teorico con una direccionalidad mas
enfocada en el seguimiento de estudios. A su vez, los politécnicos tienen una ventaja, son en mayor
numero y estdn mas cerca de las poblaciones, lo que permite un acceso mas facil y bajo en costes a
todos los niveles. Tambien ayuda el hecho de que para acceder a ellos las médias normalmente son
mas bajas y portanto mas accesible para quien quiera seguir estudiando.

Los politécnicos estan mas direccionados para la formacién cientifica, teorico practica, con vistas a
una entrada mas rapida en el mercado de trabajo, sin embargo en los ultimos afos ha habido un gran
incremento en la diversidad de opciones y estimulos a la investigacion, lo que supuso un gran
aumento de estudiantes; en los Ultimos afos tuvo un aumento de 8,3% relativamente a las
universidades (2,3%). En los politécnicos se verifica cada vez mas un aumento de estudiantes
extranjeros que por su diversidad permite a la poblacion de estos contextos mirar la diversidad como
algo normal y rico, con grandes beneficios para la sociedad donde estan ubicadas esas escuelas.
Una de las escuelas que se destaca por el aumento de alumnos nacionales y extranjeros, bien como,
por su calidad es el Politécnico de Braganca, siendo ya una referencia nacional e internacional.

La llegada de la crisis supuso un freno en el acceso a la educacién superior, pero los ultimos dos
anos han verificado un significativo aumento de alumnos que quieren y pueden seguir estudios
superiores.

En el 2016 habia un total de 235.214 alumnos en las universidades y 126.720 en los politécnicos. Se
estima que el proximo afo pueda haber alrededor de 78 mil nuevos alumnos en las universidades y
politécnicos de Portugal (Direcdo Geral de Estatistica de Educagéo e Ciéncia (DGEEC), 2017; D.N.,
2018; Canteiro, 2017; PORDATA, 2017).

En las universidades y politécnicos el reto de los profesores en responder a la diversidad de sus
alumnos, se ve empujado con la llegada de la Declaracién de Salamanca (1994) que permite cambios
en las representaciones sociales bien como un cambio de actitudes hacia la diferencia. EI movimiento
de la escuelainclusiva se ve reforzado en su intento de hacer real la inclusion de todos los estudiantes
desde la ensefianza basica a la ensefanza superior, que defiende a todas las personas
oportunidades de aprendizaje y éxito (Antunes, 2013; Echeita & Alonso, 2004; Moreira, Bolsanello &
Seger, 2011).

La Declaracion Mundial sobre la Educacién Superior en el siglo XXI, converge en el mismo sentido,
siendo que ésta incrementa el acceso a todos los que quieran la ensefianza superior de calidad y sin
ningun tipo de exclusién o discriminacion, sea por la religion, etnia, o discapacidad que presente.

Por todo el mundo se ve una corriente que intenta dar respuestas a esta franja estudiantil en la
realidad escolar superior, con la creacion de programas de apoyo a los estudiantes con discapacidad,
a la adaptacién de sus curriculos y muy importante también a la formaciéon continuada de los
profesores, para que se vayan alterando mentalidades y practicas que éstos y asi puedan en sus
clases responder a las necesidades de la diversidad de todos sus alumnos, que es lo que se pretende
en el sistema inclusivo (Franga, 2014; Granados, 2000 ; Morejon & Garcia, 2010; Rodrigues, 2001).

La formacién de los profesores en la ensefianza superior es de suma importancia y urgencia en esta
area de la discapacidad, pues muchos profesores ven esta area de acuerdo con la consolidacién de
sus creencias personales y profesionales asimiladas a lo largo de su vida (Llorent & Furtado, 2012).

De forma generalizada los profesores se muestran receptivos a la formacién para adoptar nuevas
metodologias de ensefianza, potenciando la inclusiéon de sus alumnos. También son favorables a la
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inclusion de estos alumnos con NE para desarrollar modelos diferenciados y no segregados en la
convivencia con estos alumnos mejorando sus competencias personales y profesionales (Antinez et
al., 2013; Mamah, Deku, Darling, & Avok, 2011). El hecho de convivir con estos alumnos permite
desarrollar el valor social de la igualdad y tener percepciones mas realistas de las discapacidades y
sus caracteristicas individuales, que permiten dar las respuestas mas adecuadas a cada uno,
desafiando los profesores a mejorar su practica profesional (Mamah et al., 2011; Rodrigues &
Nogueira, 2010; Rodrigues & Rodrigues, 2011).

Existe en los profesores la necesidad constante de formarse, reflexionar hasta de reinventarse, tener
la capacidad de ensefiar y aprender con sus experiencias y formacién, dando respuestas cada vez
mas adecuadas a una sociedad en constante mudanza y cada vez mas exigente (Rodrigues, 2006).

Correia, Malusa, Mouréo, & Santos, (2011) sugieren la creacion de centros de apoyo y atencion a los
alumnos con discapacidad, para superar las dificultades sentidas en la sistematizacion y
adecuaciones de las medidas educativas.

La formacién superior proporciona mas y mejores oportunidades a nivel social a las personas con
discapacidad, facilitando su integracion en la sociedad. La inclusion como camino irreversible ya sea
en los contextos educativos o sociales depende mucho de los profesores y de su visiéon ante la
diversidad de los alumnos de sus clases y de toda la comunidad educativa. La exclusion escolar
influye la exclusiéon social, por lo que es urgente erradicarla de las escuelas (Algaryouti, 2010;
Antunes, 2013; Batista, 2010; Consejeria de Asuntos Sociales, 2012).

La creacion de una cultura inclusiva en la escuela y universidad implica, como dice Dyson (2001), un
interminable andlisis de la realidad y de las practicas, basadas en la creacién de culturas inclusivas,
en las diferentes etapas educativas, bien como, produccién de politicas inclusivas y su desarrollo. “La
creacién de culturas inclusivas implica crear una comunidad segura, abierta, colaboradora y
estimulante en la que todos sean valorados, como base para los mayores logros de todos los
estudiantes. Se trata del desarrollo de valores inclusivos, compartidos por todo el personal, los
estudiantes, los directores, profesores y los padres/cuidadores y que son transmitidos a todos los
nuevos miembros de la escuela” (Booth el al. 2000, p. 45).

Como afirma Fakolade et al. (2009) en Antunes, (2013), los profesores son personas en interaccion,
crecimiento y desarrollo a lo largo del tiempo, no obstante no es la experiencia por si sola que hace
con que sus actitudes cambien de forma significativa hacia la inclusién de las personas con NE. En
diversos estudios realizados junto de personas con NE en la ensefianza superior, todavia se perciben
dificultades hacia su inclusion en las estrategias y metodologias adoptadas por algunos profesores
en el contexto del aula. A pesar de que el proceso de ensefianza y aprendizaje cambie segln la
problematica del alumno, todavia hay quejas relativamente a la adecuacion de materiales, rapidez en
que transcurre el aula y la posterior dificultad en responder a preguntas por parte de estos alumnos
y participar en las discusiones de la clase (Algaryouti, 2010; Antunes et al., 2013; Espadinha, 2010).

El éxito académico de los estudiantes con NE, depende de varios factores institucionales pero y
también se apuntan a nivel internacional y nacional actitudes discriminatorias en el contexto de
educacion superior, dificultades de los profesores en adaptar sus metodologias y estrategias a este
universo de alumnos, ausencia o precariedad en los servicios de apoyo a estos estudiantes y
reglamentos especificos y objetivos, las accesibilidades en un sentido lato, etc. (Alarcén, 2013;
Antunes et al. 2013; Faria, 2012; Guerrero, 2012; Pires, 2007). Importa pues seguir con
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investigaciones en el contexto de educacién superior para que esta realidad de la educacién inclusiva,
sea cada dia mas una realidad efectiva para todos los que quieran acceder a ella.

1.8. Agentes implicados en el cambio

1.8.1. La familia

La familia es la primera y mas importante instituicién en la vida de los nifios, por consiguiente, la
primera escuela de su vida donde debe encontrar condiciones que garanticen su bien estar fisico,
psicoldgico, social, afectivo y moral, donde todas sus necesidades deben ser colmatadas y atendidas
independientemente de su condicién de salud o fragilidades. Es aqui donde sus derechos empiezan
y deben de ser garantizados, no tan sélo por sus necessidades pero también porque es aqui donde
aprenden a estar en sociedad, a ser parte de ella aprendiendo a respetarla y eso solo sera posible si
se le transmiten valores personales y sociales de respeto por si mismos y por los demas.

En los dltimos tiempos, la familia ha sufrido una gran evolucién, por lo que pasé de ser una familia
autosuficiente con respecto a la educacion y cohesién familiar, (esto en la época preindustrial), a ser
una familia evolutiva tanto con relacién a su nucleo y cohesiéon como a sus funciones y papeles. De
hecho, a partir del siglo XIX, la educacién pas6 a ser responsabilidad del estado, cada vez con mas
intensidad, pues con el paso de los tiempos, la escolaridad obligatoria fue aumentando y, en
consecuencia, el tiempo que los nifios y jovenes pasan en la escuela en formacién/educacion, lo que
anteriormente era responsabilidad familiar y/o escolar pasé a ser una responsabilidad conjunta; la
evolucién politica, social y familiar, tuvieron peso en estas alteraciones (Barton, 1998; Vieira, 2006).

Las familias a partir de la industrializacién empezaron a ser cada vez menos autosuficientes y ligadas,
empezando a surgir familias pluriparentales o reconstituidas, con estructuras diversas. Con la
diversidad de familias e instituciones de educacion existentes, los padres empezaron a sentir que
deberian participar méas en la educacién de sus hijos. Investigaciones y estudios realizados, reafirman
la importancia del papel de las familias en la educacion de sus hijos (Carvalho et. al., 2016; Correia
& Serrano, 1998; Correia, 1999; Lopez et. al., 2006; Macedo, 2012; Verdugo et al., 2005).

Ademés de las principales e imprescindibles funciones de la familia, afirmacién de identidad,
equilibrio, afectividad y seguridad emocional, desarrollo global, etc., la educacién también forma parte
integrante de esta formacion personal y social, principalmente en las edades mas tempranas (Correia
et al., 1998; Lopez et al., 2006; Verdugo et al., 2005).

Teniendo en cuenta la legislacion en vigor, (decreto-Lei 281/99 de 6 de Outubro) bien como otras
bases tedricas referentes a la intervencion temprana, se percibe que la intervencién debe ser
centrada en la familia, una vez que se pretende que la familia sea un agente activo en el proceso de
rehabilitacién/intervencion de su hijo con NE o en riesgo de retraso grave de desarrollo. Las practicas
deben basarse en la red integrada de servicios, apoyos y recursos, que dan respuesta a las
necesidades del conjunto de la unidad familiar (Carvalho et al., 2016; Chaves, 2004).

Por la experiencia, se decide abandonar el modelo centrado en el nifio, promoviendo el modelo
centrado en la familia, envolucrandola en todo el proceso, capacitandola y corresponsabilizandola en
la toma de decisiones referentes a su hijo y a toda la unidad familiar, adoptando asi el modelo
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ecosistémico y transaccional (Bronfenbrenner, 1986, 1987; Carvalho et al., 2016; Chaves 2004;
Sameroff & Chandler, 1995; Turnbull & Turnbull, 1986).

Importa no olvidar que la familia es el primer y principal contexto de desarrollo de un nifio, asi, lo que
pase en la familia y con la familia le va afectar directamente. Por otro lado, hay que tener en cuenta
todos los contextos en que el nifio estd inserido, contando con que todos ellos le van a influenciar y
afectar.

En ningln momento los profesionales de la escuela deben olvidar que para una familia, la llegada
de un nifio con discapacidad es un factor de gran estrés interno. Incluso hay quién le llame la muerte
simbdlica; es decir, la pérdida del nifo ideal. De hecho, esta situacion de estrés, muchas veces
necesita afos para sobrepasarla. Vivir con esta nueva realidad no es facil, dependiendo mucho del
problema del nifio, de la familia, de su estrato social, tipo de ayudas encontradas, etc. (Garcia, 2000;
; Latorre, 2007; Lara, 2013; Verdugo & Urriez, 2006).

El hecho de que cada vez mas la atencién temprana llegue a mas familias, aporta esperanza y otras
posibilidades tanto para la familia como para el nifio apoyado (Correia & Serrano, 1998). La escuela
puede ser en muchos casos de gran apoyo y alivio para las familias de nifios discapacidad ya que,
mientras el nifio estd en la escuela, los padres o encargados de educacion pueden trabajar,
organizarse, descansar, etc. En casos de nifios con problematicas més acentuadas, algunas veces
la familia deja de tener tiempo para ellos mismos, conllevando a un mayor grado de estrés y cansancio
(Macedo, 2012).

A partir del siglo XX, los programas escolares empezaron a ser mas amplios, enfocando temas tales
como: sexualidad, salud, ciudadania, etc. Se pensaba que la familia no estaria preparada para
abordar estos temas adecuadamente, o que no tendria tiempo para hacerlo. Sin embargo, cuando
surgian problemas en estas u otras areas, las culpas siempre iban dirigidas hacia las familias y
viceversa (Correia & Serrano, 1998).

Lo mismo se empez6 a verificar en la educacion especial. Los fracasos del alumno con problemas,
eran frecuentemente atribuidos a la incompetencia de la familia por parte de la escuela y, de la
escuela por parte de la familia. De hecho, con mucha frecuencia se culpabilizaba a la familia para
desculpabilizar la incompetencia del profesional (Ainscow, 2001).

Felizmente se ha ido comprendiendo que, tanto la escuela como la familia, tienen cada uno de ellos
papeles especificos y tareas distintas, sin embargo, ambos con una finalidad comun, el desarrollo del
alumno. Poco a poco, cada uno empez0 a respetar el papel del otro, colaborando y entendiendo que
esa colaboracion sélo podria traer, y de hecho trae, ventajas afadidas para la educacién (Carvalho,
et al, 2016; Correia & Serrano, 1998). La importancia de la comunidad, apoyos y redes sociales en
las cuales la familia y el alumno estan insertos, bien como sus valores y actitudes, los servicios y
recursos existentes deben dar a las familias una respuesta adecuada y oportuna. Estando asi ante
una respuesta global que pretende proporcionar a estas familias una calidad de vida creciente para
todos sus miembros, bien como una inclusion efectiva y de calidad en la sociedad (Verdugo & Urriez,
2006).

Con alguna frecuencia los profesionales de educacién olvidan la realidad compleja que es la familia,
enfocando su atencion solo en el alumno. Pero, para poder ayudar mejor al alumno, hay que intentar
entender lo que pasa con esa familia, dejando de pensar que esta es una realidad que sélo concierne
a los trabajadores sociales u otros. La aproximacion a la familia debe hacerse de forma progresiva y
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estrecha, de cooperacion, y que muchas veces termina por ser de ayuda (Carvalho et al., 2016;
Fantova, 2000).

Algunos profesionales se quejan de que su formacién no ha incidido mucho en el ambito de la familia
y, por consiguiente, a veces les resulta dificil saber cémo abordar los curriculos del alumno o algin
problema que pueda surgir (Stainback & Stainback, 1999). Es importante proporcionar las
herramientas necesarias atreves de la formacién a los profesionales, para que puedan desarrollar de
forma responsable y eficaz su trabajo.

Los primeros contactos con la familia son muy importantes, por lo que hay que prepararlos
cuidadosamente, para que de ahi resulte un entendimiento y confianza con el intuito de que la familia
colabore con el profesional en todo el proceso educativo del alumno (Carvalho, et al., 2016).

Saber cuales son las perspectivas de la familia respecto al alumno, puede ayudar al profesional a
organizar su intervencion con el e incluso con la familia, ya que éstas, por norma, no coinciden,
pudiendo generar tension y conflicto entre la familia y el profesional. Los padres de estos alumnos,
con alguna frecuencia, presentan una autoestima baja, por el hecho de haber generado un hijo con
problemas y podran sentirse incapaces de ayudar a su hijo (Correia & Serrano, 1998; Macedo, 2012;
Verdugo & Urriez, 2006).

Por otro lado, la tension emocional entre la pareja y la culpabilizaciéon de uno hacia el otro, puede
también dificultar un entendimiento y apertura con relacién al profesional. Normalmente es mas facil
trabajar con padres y alumnos en edad temprana, pues aun existen muchas esperanzas, por parte
de todos, con relacion al futuro de éstos (Verdugo & Diaz, 2005).

Los profesionales deben reunir el maximo de informacion posible sobre la familia y el alumno, pero
no deben dejarse influenciar mucho por las informaciones ya existentes, sobre todo de otros
profesionales, pues no hay que olvidar que cada profesional es distinto del otro y, por consiguiente,
también sus percepciones de las cosas y personas. Podra resultar dificil para el profesional
desprenderse de las percepciones preconcebidas, sobre todo si se siente inseguro en relacién a su
trabajo con aquel alumno y familia especificos (Hoover et al., 2002; Stainback & Stainback, 1999).

Cada alumno es distinto dentro de contextos diferentes, al igual que cualquier persona; asi pues, y
una vez mas, la importancia del didlogo y entendimiento entre los dos sistemas, familiar y escolar,
pues el alumno tendra desempefios diferentes tanto con los familiares como con los profesionales,
igual que son diferentes las situaciones, actividades, etc. Por consiguiente, sélo un buen dialogo
proporcionara a ambos sistemas un conocimiento holistico del alumno en cuestién (Correia &
Serrano, 1998; Verdugo et al., 2005).

Para Brofenbrenner (1987), existen condiciones que, segun él, son imprescindibles para que padres
y escuela logren alcanzar las metas que juntos se proponen conseguir: Consenso de metas;
orientacion positiva; cresciente equilibrio de poderes; confianza mutua y orientacion positiva. Es
importante que ambos se respectem y piensen que lo mas importante son las respuestas que se
tienen que dar al alumno, el profesor tiene aqui un papel determinante en este equilibrio de relacion
por que es importante para el bienestar de los padres y familiares en general, este, se reflejara
directamente en el bienestar y desarrollo del alumno (Carvalho et al., 2016; Verdugo & Urriez, 2006).

Ademas del apoyo que los profesionales de educacion puedan aportar a las familias de alumnos con
NE existen centros y asociaciones que pueden hacerlo de una forma mas concreta y diversa,
abarcando varias areas. El aumento de servicios y centros de apoyo a las personas con discapacidad
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y sus familias es cada vez mas significativo, sin embargo las asociaciones de padres y otras siguen
teniendo un papel preponderante en la atencion especifica. Muchos de los logros conseguidos para
estas personas se debe al movimiento colectivo y solidario del asociativismo.

Felizmente las universidades ya han percibido que estos servicios son de gran utilidad en el dia
comun de los alumnos y su mejora de calidad de vida como es ejemplo la APADUAM, Asociacién de
Padres y Amigos de Discapacitados de la Universidad Auténoma de Madrid y la AFADIS UFM,
Asociacion de Familiares y Amigos de Personas con Discapacidad (Crespo & Garcia 2008;
Federagao académica de Lisboa, 2018).

Como seniala Fantova (2000), las ayudas de centros y asociaciones son muy importantes para las
familias con hijos con discapacidad y pueden ser de: Informacion; Orientacion; apoyo emocional;
formacion; asesoria; promocion de formacion; tener terapias y promocion de participacion, se
pretende que los padres cada vez mas tengan las riendas de sus vidas y de su familia, se deben
portanto capacitar para ello.

Todos nosotros, en cuanto personas y profesionales vemos nuestros roles inundados de influencias,
ya sean familiares, culturales, u otras, lo que hace con que condicionen nuestras relaciones y nuestro
rol en la vida personal y profesional. En cuanto familia si se cree en el profesional y en sus
capacidades, la relacion sera de entrega y confianza en su trabajo y en su persona, si esa confianza
no existe, de alguna forma se ird minar su trabajo con falsas representaciones, por muy competente
que él pueda ser. Por otro lado, y como profesionales, si se considera tener todas las respuestas y
capacidades, lo mas probable es que se tomen decisiones irreales, ignorando las necesidades del
alumno y su familia (Bouchard, 1997).

Tanto la escuela, como la familia, partiran responsabilidades en lo concerniente a la educacion y
socializacién de los alumnos (Bhering & De Nez, 2002). Sé6lo con la colaboraciéon de todos los
implicados y teniendo en cuenta los varios factores que pueden influenciar la intervencién: familiares,
sociales, comunitarios, escolares, etc., se podran optimizar los resultados de intervencion,
apareciendo ahora la familia con especial destaque y como agente activo en el proceso, al contrario
de lo que sucedié durante mucho tiempo (Navas, 2017; Santos, 2007).

La percepcion que la familia tiene de la escuela y de los profesores es crucial para la forma como su
hijo también la va a encarar, en sus motivaciones e intereses, por lo tanto, en la escuela inclusiva es
importante el estrecho trabajo con las familias y su participaciéon en todas las etapas de desarrollo,
no solamente en la intervencién temprana, sino también durante todos los restantes ciclos de
ensefanza (Ardanaz et al., 2004; Barbosa, et al, 2007; Morgado, 2010).

Las autoras Polonia & Dessen (2005), abordan investigaciones de varios autores (Costa et al., 2006;
Fonseca, 2003; Marques, 2002; Navas, 2017), que demuestran los beneficios de la integracion familia
y escuela en el proceso de aprendizaje y desarrollo de los alumnos. Este abordaje conjunto, permite
la complementariedad entre la accion educativa de la escuela y la accion educativa de la familia.

Cuando los padres estan mas dedicados y presentes en la escuela, tienden a verla de una forma mas
positiva. Esta relacion de mayor proximidad, partilla de conocimiento y corresponsabilidad, contribuye
para que los padres se sientan mas capaces, mejorando la relacién que mantienen con sus hijos
(Bhering & De Nez, 2002).

La participacion parental es esencial en la intervencién con alumnos, tengan ellos NE o no. La
importancia que la familia gana en la dinamica de la educacion especial, desde el proceso de
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evaluacién al proceso de intervencion, tiene que ver no sé6lo con la evolucién pedagdgica de forma
global, teniendo en cuenta los estudios llevados a cabo, como también con la legislacion vigente
(Medeiros, 2009).

La creciente necesidad de centrar las intervenciones no solamente en los alumnos, pero
principalmente en las familias, viene del hecho del contexto familiar ser el primero que el nifio conoce
y en el cual permanece, independientemente de las alteraciones de los profesionales, u otros
contextos en los cuales pueda estar inserida. Las condiciones familiares influencian mucho su
proceso de crecimiento y desarrollo (Coutinho, 2004; Medeiros, 2009; Santos & César, 2010).

Si el contexto familiar es una barrera en el desarrollo del alumno, por mucho que se actue con el, los
resultados dificilmente seran los mejores, pues esa intervencion en el contexto familiar va a estar
siempre condicionada. De ahi la necesidad de capacitar las familias y trabajar en asociacién con las
mismas, promoviendo el cambio de estas dinamicas (Carvalho, et al. 2016; Garcia & Pelechano,
1996).

La intervencion dificilmente tendrd éxito si los cambios estéan direccionados exclusivamente teniendo
en cuenta las caracteristicas individuales del alumno, ésta sera apenas una vision reduccionista que
no podra explicar mas que una pequefa dimensién de la variacién del desarrollo (Cruz, 2012). Los
resultados en el desarrollo del alumno estan muy dependientes de las interacciones familiares, de su
calidad, las experiencias y vivencias familiares, bien como, los cuidados basicos en lo que respecta
a la seguridad y salud, estos surgen como particularmente determinantes (Coutinho, 2004; Navas,
2017).

Segun Martin (2010) las caracteristicas de la familia del hijo y la calidad de los servicios, visto de una
perspectiva global y sistémica, pueden aumentar el riesgo en la familia, sobre todo si se combinan
varios de los factores que se presentan en la Figura 5.

Hijo
Suma de dificultades
sensoriales, motoras, etc.
Dificultades serias de salud

fisica
Apariencia del nifio Servicios
Familia Problemas de comunicacion ) . .
- . o e Necesidades sin cubrir
Dificultades socioeconémicas Graves dificultades de

. . . Servicios inadecuados para las
Aislamiento social necesidades del nifio y su familia
Falta de cohesién familiar

Fragiles competencias parentales
Baja formacién academica v

Riesgo
Exclusion

Figura 5. Factores de riesgo que aumentan la vulnerabilidad de las familias con hijos con alguna
discapacidad. Elaboracién propia.
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La educacion tiene una importancia incuestionable, no sélo en la transmision de conocimientos
académicos, sino también y, sobre todo en estos casos, en la construccion y desarrollo continuado
de competencias. Lo que permite a estos individuos una vida lo mas feliz posible, potenciada por la
autonomia y adaptacion/inclusion plena en la sociedad, ya sea como estudiantes, como ciudadanos
0 como participantes activos en el mundo laboral y eso, como se puede ver, sélo es posible teniendo
en cuenta todo su entorno y la forma como todos caminan hacia los mismos propésitos respetando y
potenciando las familias y las competencias de todos los miembros de la misma (Pereya, 1995; Pinto,
2016; Verdugo & Jordan de Urriez, 2001).

Las ventajas de una intervencién centrada en la familia son reconocidas por todos los que estan
involucrados en estas dinamicas (Ainscow, 2001; Barbosa, et al., 2007; Carvalho et al., 2016; Correia
& Serrano, 1998; Macedo, 2012; Rodrigues, 2001; Sanchez, 2002; Verdugo et al. 2005; Verdugo &
Vega 2006):

e Normalizacion de las familias.

e Participacién de las familias como agentes activos de la intervencién y cambio de
actitudes.

e Capacitacion de las familias en la blusqueda y uso de recursos existentes en la
comunidad.

e Mejora de las relaciones familiares.

e Mejoras en la capacidad familiar en lidiar con la problematica de su hijo.

e Familias més auténomas e informadas.

e Mejor insercién de las familias en la comunidad.

e Mejora de las competencias de todos los involucrados.

¢ Mejor calidad de vida de los diferentes miembros de la familia.

¢ Rentabilizacion de los recursos existentes.

e Mejor articulacion de los servicios existentes.

¢ Potenciacién de la mejoria de los servicios.

e Sensibilizacién de la comunidad en general.

e Intervencién mas eficaz.

e Cambio de actitudes de la familia.

e Mejores resultados de la intervencion.

e Maés calidad de vida

Si es cierto que las familias contribuyen en mucho para la inclusion, también es verdad que sus
actitudes hacia la misma también pueden ser un gran problema para alcanzarla y eso depende de
sus creencias, expectativas y confianza en el sistema educativo como capaz de dar la mejor
respuesta a todos los alumnos con y sin discapacidad en conjunto, de acuerdo con la forma con que
los programas de inclusién son implementados (Barbosa, et al., 2007; ; Pinto, 2016; Elkins,
Kraayenoord & Jobling, 2003).

Asi siendo y por todo lo expuesto anteriormente, el proceso de inclusién debe de tener su inicio en
las familias y tenerlos como aliados colaboradores es fundamental para el éxito del proceso de
inclusion (Ardore & Regen, 2003).
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1.8.2. El contexto social

Hablar de inclusion requiere también entender de qué forma el contexto social puede influir positiva
0 negativamente en la vida de las personas con discapacidad. No solo a nivel de la familia o de la
escuela, como ya se sefialé anteriormente, sino también a nivel de la sociedad en general, teniendo
en cuenta la perspectiva ecolégica de Brofenbrenner.

La discapacidad y la inclusion, inevitablemente deben mirarse desde una perspectiva histérica, como
ya se ha abordado anteriormente en la mirada de la evolucién de la educacion especial, determinada
por la evolucién social, que han determinado la evolucion de la justicia social, la defensa de los
derechos humanos y la equidad.

Esta evolucion inicialmente debe mucho al cambio de actitudes y miradas sobre las personas con
discapacidad, a partir de la investigacion y de la lucha dura y larga de las familias de las personas
con discapacidad y de las propias personas con discapacidad, que siguen teniendo un rol muy
importante junto a la opinion publica, en la lucha por sus derechos en todas las etapas de su vida,
impulsando el cambio de politicas, poder, justicia, democracia participativa, igualdad, ciudadania y
constructos sociales, que permiten hoy en dia mirar estas y otras minorias como ciudadanos de
plenos derechos, a pesar de que todavia exista un camino importante que recurrir para que la no
discriminacion y la inclusion sean una realidad para todos (Arnaiz, et al., 2017; Barton, 1998).

Desde hace mucho se cree que el mayor problema de estas personas no es su discapacidad
especifica, sino también el contexto donde se encuentran y las actitudes de las personas en general
para con ellas (Suria, 2011; Verdugo & Diaz, 2005).

El hecho de que las personas no convivan frecuentemente con personas con discapacidad, bien
como informacién incompleta de este tema, termina por hacer con que sus ideas preconcebidas, los
rétulos atribuidos y sus actitudes, sean remotas y distorsionadas con relacién a las capacidades y
vida en general de estas personas y, por consiguiente, terminan por resultar negativamente en
gestos, actitudes e incluso intolerancia frente a las posibilidades que se podrian proporcionar para
que la inclusién fuera una realidad préxima a todos y no, como muchas veces ocurre, un suefio
demasiado lejano para muchos (Barton,1998; Echeita, 2006; Gémez, 2016).

Quizas lo peor de todo esto sea, de verdad, la ignorancia generalizada frente a las personas con
discapacidad y los servicios ya existentes de apoyo a las mismas. También sera cierto que, muchas
veces algunas medidas tomadas en las politicas y medidas que permiten adecuar servicios y otros a
estas personas, puedan tomarse so6lo por descargo de conciencia, pues si miramos a nuestro
alrededor, podemos cuestionarnos sobre la veracidad de esas intenciones, ya que queda tanto por
hacer en una sociedad que se denomina a si misma civilizada, humana y solidaria.

Mucho se habla de la inclusion de personas con discapacidad, mucho se habla sobre la ciudadania,
igualdad de derechos, accesibilidades, etc. Pero, lo que se sigue viendo a pesar de la existencia de
leyes sobre la igualdad de oportunidades, no discriminacién y accesibilidad universal de las personas
con discapacidad, son situaciones de discriminacion hacia las personas con una discapacidad, y esta
discriminacién pasa también por las barreras fisicas, con las cuales se deparan en su vida diaria, y
que muchas veces son obstaculos impeditivos de una vida personal y social plena, intervencionista
y participada (Agostinho, 2012; Barton, 1998; Caine, 2002; Echeita, 2006; Sanchez et al., 2002; Suria,
2012; Teles et al., 2007).
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Obviamente, para que se pueda proporcionar a todas las personas la igualdad de derechos como
ciudadanos activos intervencionistas de la sociedad, en primer lugar hay que disminuir, para no decir
eliminar, todas las barreras fisicas para que eso sea posible. Una vez que ésta es una cuestién
delicada, por las representaciones mentales de la gran parte de la poblacién relativamente a la
discapacidad, también lo es, relativamente a los encargos elevadisimos que representa la adaptacion
fisica de los edificios, servicios, espacios publicos, etc. a las necesidades de todos (Barton, 2008;
Verdugo, & Jordan de Urries, 2006).

Es necesario sin duda seguir deconstruyendo conceptos relativamente a la discapacidad, lo que
pasa por una formacion de base académica y civica de todos los ciudadanos, es también urgente
que se aplique la ley existente, para que la verdadera inclusion en todas las areas de la vida de estas
personas sea diariamente una realidad y para que finalmente esta materia sea tratada con la seriedad
que se merece. A pesar de que la Constitucién Esparola en su articulo 14 y la Portuguesa en el
articulo 13 reconozca la igualdad ante la ley, de forma a que no pueda existir ningun tipo de
discriminacion, la verdad es que directa o indirectamente ella continlia existiendo un poco por todas
partes.

Por todo el mundo se hacen esfuerzos para la accesibilidad universal y la no discriminacion de todo
y cualquier ciudadano, ya sea a partir de la creacion de leyes, o movimientos que denuncian estas
situaciones, y aqui el papel importante de los medios de comunicacién que suelen ser bastante
actuantes y promotores de cambio, en la denuncia, formacion, debate y sensibilizacién de la sociedad
en general sobre esta tematica, basada en el principio de la igualdad de derechos para todos, en un
intento de cambio de actitudes y comportamientos, en una sociedad consciente de su diversidad,
capaz de luchar y respetar a todos, potenciando una sociedad donde la inclusién sea una realidad
para todos con calidad de vida, y eliminacién de todas las barreras incapacitantes (ENDEF, 2011;
Loscertales & Nufiez, 2007).

Cada vez mas, se percibe que las dificultades de estas personas no tienen origen sélo en sus propias
limitaciones, pero y sobre todo en el medio donde se encuentran. Cuantos mas obstaculos se le
presentan, mas dificultades y limitaciones tendran y condicionaran su participacion como ciudadanos
activos e independientes (Barton, 2008; Verdugo, & Jordan de Urries, 2006).

Después de tantos intentos y afos de lucha de las personas con discapacidad y todos aquellos que
estan con ellos, ya sean familiares u profesionales, finalmente surge la ley espafola 51/2003, de 2
de Diciembre, que vino a colmatar las lagunas existentes relativamente a la igualdad de
oportunidades, acceso universal y a la no discriminacion de personas con discapacidad. La ley
contempla todos los principios de vida implicitos en los conceptos de independencia, Normalizacion,
Accesibilidad universal, Disefios para todos, Didlogo Civil y Transversalidad, inherentes a la
problematica de la Deficiencia. Esta ley ira permitir en consecuencia inmediata y temporal
alteraciones importantes y significativas que pasaran por los transportes, telecomunicaciones, bienes
y servicios publicos, espacios urbanizados, edificaciones, administracién publica, etc. El apoyo a las
personas con discapacidad, la fiscalizacion para verificar si la ley es aplicada en las diferentes areas
y su estudio riguroso de los efectos de esas medidas y alteraciones, deben de estar siempre
presentes y contar con el apoyo de todos los ciudadanos, como garantia de una ciudadania
responsable e inclusiva (Varios, 2005, en Guia Pregintame sobre accesibilidad y ayudas técnicas).
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En 1997 se publicd en Portugal el Decreto-Ley n.? 123 - Normas Técnicas sobre la Accesibilidad,
revogada por el Decreto — Lei n® 163/2006, en el cual estan expuestos los principios basicos sobre la
necesidad de proporcionar a todos una vida sin obstéculos fisicos impeditivos de una vida plena,
independiente de sus limitaciones personales, permanentes o temporales. Los principios son
idénticos a los encontrados en la ley Espafiola, bien como la urgencia de hacer algo, tomando
medidas legales que contrarien la continuada despreocupacion de muchos relativamente a esta
problematica. “A criagdo de melhores condigoes gerais de mobilidade e acessibilidade cumpre um
designio da dimens&o humana: abrir caminho a uma consistente coeséo social” (Teles, 2007).

La aplicacion y fiscalizacion de la ley deja mucho que desear, teniendo en cuenta lo que se ha hecho
hasta entonces para alterar las incongruencias encontradas en los edificios y vias publicas que se
construyen, probando que la ley no esta siendo aplicada cabalmente por las entidades privadas ni
tampoco por las que pertenecen al estado, que deberia de ser el que deberia dar ejemplo.

La propia ley permite la no aplicacion continuada de las medidas que deberian acabar con las
barreras arquitectonicas, una vez que las cantidades de las multas a aplicar en caso de violacion de
las normas técnicas, son de cantidades escandalosamente bajas, si se piensa en las consecuencias
de ahi advenidas para los ciudadanos. Seria pertinente y urgente que se aplicara la ley, adecuandola
a las exigencias de vida y necesidades actuales verificadas en la sociedad, contemplando no
solamente las barreras fisicas, sino también todas las formas de discriminaciéon que se practican a
menudo con los ciudadanos en general y en particular hacia los que tienen una discapacidad (Barton,
1998).

Si el nivel de riqueza y de bienestar, bien como la lucha contra el hambre, la miseria y superacién de
igualdades esta en el motor de la sociedad que es la educacién, entonces es facil percibir la
importancia del acceso a todos los ciudadanos a ella y su participacion en la sociedad.

Como afirma Batista (2010), si el principal recurso del mundo esta en las personas y la educacién
siendo la energia que las valora, entonces vamos a hacer con que ésta sea una realidad en su
inclusion plena de sentido para el desarrollo humano en un mundo mejor y mas prospero.

1.9. Situacion actual de la inclusion

1.9.1. Analisis de la realidad

Para hacer un analisis de la realidad en Portugal es inevitable hacer referencia a la conjetura mundial
en lo que se refiere a la inclusion y el acceso de oportunidades a nivel mundial, que segin Batista
(2010), sigue siendo un reto en la que la escuela y sociedad en general no ha aprendido todavia a
educar las personas simplemente diferentes, ya sea por su condicién personal, econémica,
ideoldgica, religiosa, u otra.

Los ultimos 40 anos representan para los paises desarrollados un reto casi conseguido en lo que
refiere a la escolarizacion obligatoria, del aprendizaje a lo largo de la vida, marco del siglo XX, con
reflejos impresionantes en la calidad de vida y humanidad de las personas en general. Segun el
Human Development Report (IDH) 2010, con la creciente esperanza de vida de 59 para 70 afios y la
escolarizacion que pasoé del 55 para el 70% entre 1970 a 2010, al mismo tiempo que el Producto

45



Interior Bruto (PIB) duplico, se inicié un camino irreversible, que se ha visto ahora amenazado con la
crisis y los recortes que también afectan a la ensefianza y la calidad de vida de las personas.

Las Naciones Unidas y sus agencias, con el compromiso de la comunidad de las naciones, con las
iniciativas y contributos de algunos paises, intenta poner freno a la calamidad Mundial en lo que
representa la exclusion y el fracaso escolar. Sus iniciativas, han ayudado a minorar el niumero de
delincuencia, el hambre, el crimen violento, la miseria, el desempleo, el robo, etc. Una vez que son
millones en todo el mundo las personas que no pagan impuestos y que sobreviven gracias a los
subsidios sociales que todos pagamos, bien como con la voluntad de muchos ciudadanos solidarios.

Esta realidad en mucho debe a la escuela excluyente, a los que no tienen acceso a la escuelay a los
que la escuela abandona precozmente, contrariando una sociedad verdaderamente inclusa, con
igualdad de oportunidades para todos (Batista, 2010).

Segun el mapa mundial de la alfabetizacion (2010-2016) los niveles mas elevados de educacion
estan concentrados en el norte de Europa y América del Norte, bien como en el sur del hemisferio,
en Australia y Argentina; Africa aparece con los niveles mas bajos de alfabetizacién bien como
algunos paises de Asia. Estas regiones sufren la exclusion en primer nivel donde muchos nifios y
jovenes no tienen acceso a la escuela y muchos adultos son excluidos porque no saben leer. Los
paises mas desarrollados son los que tienen un nivel de alfabetizacion mas elevado, siendo la
educacion el motor para construir un mundo mejor, mas préspero y mas justo, para ello es necesario
que la educacién sea una realidad para todos.

Al Norte de Europa la escuela en su camino consigue sin desperdicios dar a todos una educacién de
larga duracion sin exclusiones, sin dejar a nadie atras, sin reproches, con una pedagogia centrada
en las personas y los aprendizajes, rechazando una pedagogia estandarizada, con curriculos y
programas uniformes e indiferentes a las caracteristicas de cada uno, todavia orientada por politicas
y rituales burocraticos que deciden quién aprueba o quién no; en estas escuelas (inclusivas) todos
son educables, todos pueden aprender desde que cada uno tenga un programa a su medida. En el
sur de Europa, incluido Portugal, el camino de la inclusién todavia se esta haciendo pues todavia se
encuentra una transicién de la integracion en algunos casos (Batista, 2010; Perdigao, 2014).

En Portugal, la Educacion Especial es responsabilidad casi exclusiva del Ministerio de Educacién y
del Ministerio de Solidaridad Social, que van dando respuesta a los nifios y jévenes con NE.
Vinculados al Ministerio de Educacion, tenemos los colegios privados subsidiados, las escuelas
especiales y los Equipos de Educacién Especial, que coordinan los profesores de apoyo que ensefian
en escuelas de ensefianza regular y que, cada vez mds, desarrollan un trabajo de retaguardia,
aconsejando y apoyando a las escuelas, los profesores y familias de los alumnos apoyados
(Perdigao, 2014).

Como refiere Bairrao citado por Gamelas, (2003), existe en nuestro pais una discrepancia significativa
entre la legislacion existente, la formacién prestada a los diferentes profesionales y las practicas de
los técnicos ligados a la educacion especial. Segun ellos, para que los profesionales dominaran las
técnicas y estrategias de intervencién educativa preconizadas en la ley, tendria que haber un trabajo
de equipo y cooperacion entre los diferentes ministerios, universidades y escuelas o centros de
formacion, profesores, educadores y todos los profesionales que trabajan o pudieran venir a trabajar
en esta area.
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El trabajo desarrollado en la Atencion Temprana (AT) venia siendo desarrollada por profesionales
de diferentes areas y servicios, lo que significa también diferentes ministerios, lo que resultd o viene
resultando en una intervencién descoordinada, hasta hace bien poco tiempo con la creacién del
Sistema Nacional de Intervencédo Precoce na Infancia (SNIPI), en consecuencia la creacion de los
equipos Locales de Intervencion. Se espera que estos servicios, a través de la legislacion en vigor,
consigan responder a las necesidades de estos nifios y sus familias con visible calidad. El relatorio
sobre las Politicas en Portugal hacia los nifios con discapacidad, reconoce como puntos positivos la
promocién de la inclusion llevada a cabo por la Atencién Temprana (Barreira, 2010; Capucha, 2018;
Parlamento Europeo, 2014).

En lo que respecta a la Educacion preescolar en general, parece haber una integraciéon de todos los
nifos, sean cuales sean sus condiciones. Sin embargo, un estudio realizado por el ME (Ministerio de
Educacion, 2000, citado por Gamelas, 2003 y que esta de acuerdo con Viana, (2017), parece
verificarse una identificacion de nifios con NE, muy superior entre los 6 y 12 afios que en la Educacion
preescolar, probablemente porque este nivel de ensenédnza no es obligatorio.

De una forma general, se verifica que es casi inexistente el trabajo realizado y coordinado entre los
diferentes profesionales que dan apoyo a nifios, es decir, los equipos interdisciplinares son una
brecha del sistema que puede comprometer la calidad educativa. No sélo éste, es un punto negativo
contra los apoyos educativos, tal y como menciona Correia (2003), “...Portugal ndo esta a manter as
suas promessas no que diz respeito a educagéo da crianga com NEE. Portugal ainda nao fez da Lei
de Bases do Sistema Educativo ...Lei do Pais” (p. 14).

Existen todavia muchos nifios con NE que no reciben cualquier tipo de apoyo y muchas veces éste
es insuficiente, debido a la cantidad de nifios adjudicados a cada docente, en una politica economista
para rentabilizar los existentes. Lo que ocurre es que, muchas veces, el profesional no consigue dar
una respuesta cabal a las necesidades y realidades de estos nifios y profesionales que trabajan con
ellos a diario, es decir, el profesor titular (Perdigao, 2014; Viana, 2017).

Por otro lado, muchos de estos alumnos no han sido sometidos a un proceso de evaluacion y andlisis
que culmine en la elaboracion de un Programa Educativo Individualizado (PEI), que permite dar
respuesta a las necesidades educativas de esos alumnos.

...0s alunos com NEE sé beneficiam do ensino ministrado nas classes regulares cuando
existe uma congruéncia entre as suas caracteristicas, as suas necessidades, as
expectativas e atitudes dos professores e os apoios adequados. Caso contrario, e parece
ser esta a situacéo, da inclusdo passamos a exclusao funcional, onde os programas sao
inadequados ou indiferentes as necessidades destes alunos (Correia, 2003, p. 15).

Muchas veces los profesores de la ensefianza regular no se sienten preparados para dar respuesta
a la diversidad de sus alumnos, sobre todo si éstos tienen NEE. La mayoria de ellos nunca ha tenido
formacion en esta area, ni en la formacion inicial ni en la formacion continua exigida por el Ministerio,
para progresar en la carrera (Perdigao, 2014; Rodrigues, 2015).

Con la legislacion existente, la evolucion y presién de la sociedad en general, el intento de mejorar la
educacion especial y la situacion de la inclusiéon en Portugal, el ministerio pretende ampliar cuadros
fijos en los Agrupamientos de Escuelas, para los profesores especializados, en un intento de hacer
fijos a los profesores y que asi haya una continuidad educativa con los nifios con los que trabajan,
pero esas plazas no cubren las necesidades reales del sistema educativo.
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Han sido creados también centros de recursos, Agrupamientos de Referencia en la Atencién
Temprana, baja vision u ciegos, educacién bilinglie de alumnos sordos; unidades de apoyo
especializado en multideficiencia y surdo ceguera congénita, unidades de ensefianza estruturada
para alumnos con perturbaciones del espectro del autismo, centros de recursos para la inclusion
(CRI) y TIC para educacién especial, que ademas de profesores de educacion especial, cuentan con
técnicos de las diferentes areas para dar respuestas a las necesidades de los alumnoscon NEE y
profesores que tengan estos alumnos en sus clases. En 2013/2014 en Portugal ya existian varios de
estos recursos como se puede ver en Cuadro 2 que se presenta a continuacion:

Cuadro 2. Servicios de Educacién Especial. Elaboracién propia.

Servicios de Educacion Especial

Agrupamientos de Escuelas de Referencia para la Educacion Bilinglie de Alumnos 17
Sordos
Agrupamientos de Escuelas de Referencia para Apoyo a la Educacion de Alumnos 32

Ciegos y de Baja Visién

Agrupamientos de Escuelas de Referencia para la Atencién Temprana 137

Unidades de Apoyo Especializado para la Educacion de Alumnos con 345
Multideficiencia y Sordoceguera Congenita
Unidades de Ensefianza Estruturada para la Educacion de Alumnos con 269
Perturbaciones del Espectro del Autismo

Centros de Recursos para la Inclusién (CRI) acreditados 90

Centros de Recursos TIC para la Educacién Especial 25

Todo indica que hay una subversién de lo que se pretende que sea la inclusién, no solo los nifios con
una discapacidad comprobada deben ser incluidos en los apoyos educativos de profesores
especializados. Esto significa que, un nimero muy significativo de alumnos con Dificultades de
Aprendizaje (DA) permanentes o temporales, se veran privados de estos apoyos, pudiendo esto dar
resultado a consecuencias irreversibles en la vida de los que no tendran apoyo (Correia, 2004).

Segun Panecgas (2004) en lo que respecta a los apoyos educativos en Portugal existen los que ya
trabajan en el modelo del siglo XXI, otros que estadn buscando el camino y infelizmente existem
todavia los que trabajan mal. De la misma opinién comulgan ciertamente muchas personas, ya que
esta es la realidad con la que se deparan nuestras escuelas diariamente.

A pesar de que haya muchas lagunas en la legislacion y las politicas educativas no hagan esfuerzos
extra para anticipar la inclusion, existen escuelas y profesionales que por su dindmica y creatividad,
logran, a través de los recursos existentes, dar respuesta a las necesidades de los alumnos con los
que trabajan, desarrollando un trabajo serio y productivo. Importa orientar y apoyar a los profesores
de la ensehanza regular a gestionar la diversidad, en la adaptacion de los curriculos o en la
elaboracién de curriculos alternativos, en una tentativa de que el trabajo desarrollado con los alumnos
sea realizado, siempre que posible, en el aula y no fuera de ella (Ainscow, 2011; Correia, 1999;
Panecas, Perdigao, 2014; 2004; Verdugo et al., 2005).

La legislacién prevé que una clase no exceda los 20 alumnos cuando existe un alumno con NEE, y
que no existan méas de 2 en la misma aula. Sin embargo, aun se verifican casos dénde no se respeta
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la ley como refiere Viana (2017), quizas por falta de cuidado al formar las clases, lo que resultara en
una dificultad anadida para que el profesor dé una respuesta cabal a la diversidad de situaciones y
desarrolle una ensefianza individualizada.

Aln se verifica también, alguna tendencia a dirigir estos alumnos hacia los profesores recién llegados

a la escuela, lo que provoca muchas veces situaciones de estrés al verse obligados a dar respuesta
a situaciones tan diversificadas (Panecas, 2004). Estas situaciones son mas visibles en los 2° y 3°
ciclos o escuelas donde existen varios lugares en la mono-docencia, como es el caso del Preescolar
y del 12 ciclo de la ensefanza basica.

Todavia existe una obstinacion significativa, por parte del profesorado en general, en abrazar esta
causa de la inclusién, remitiéndola hacia la educacion especial, posiblemente porque su formacion
inicial sélo estuvo centrada en cémo lidiar con la media de los alumnos denominados normales. Es
necesario un esfuerzo afiadido para que esta tendencia se invierta, mediante no sélo de formacion,
sino también del apoyo de los profesionales especializados y de acciones concertadas de las
diferentes entidades y servicios para que se dé una alteracion de conceptos y mentalidades, no sélo
en las escuelas, sino también en la sociedad en general (Lopez, 2011; Rodrigues, 2015).

El hecho de que la legislacion también sea alterada con frecuencia, no ayuda a que los profesionales
tengan tiempo para adaptar sus conocimientos y practicas a las exigencias impuestas. Estas
alteraciones legislativas deberian basarse en estudios rigurosos sobre los efectos, en el terreno, de
sus aplicaciones. Pero los hechos demuestran que no es asi, y no se sabe muy bien el porqué de las
alteraciones realizadas. Todo indica que el factor preponderante sea una politica economista, que en
nada favorece este proceso de por si ya exigente y dificil (Velez, 2010).

En los concejos municipales de educacidn, ni siquiera existe un lugar para el profesor de educacion
especial, lo que significa que no hay nadie que defienda los intereses y decisiones tomadas en este
organo, pudiendo ello significar la retirada de los nifios con NEE de la ensefianza regular (La Pagina,
2004, p. 36). A pesar de que ya se haya hecho mucho en esta area, queda todavia en Portugal un
largo recorrido a realizar para que la inclusion sea una realidad efectiva, de todos, para todos.

Segun los autores Correia (1997, p. 169); Garcia (2016); Porfirio, et al. (2016), s6lo tendremos una
inclusién de éxito cuando exista:

- Planificacion y programacion eficaz para cada alumno com NE;

- Formacién sobre inclusién para todos los técnicos del proceso educativo;

- Servicios de apoyo de calidad y coordinados;

- Legislacién que incluya todos los aspectos de la inclusién del alumno con NE;
- Cooperacién entre profesores de distintas asignaturas;

- Clima de cooperacion entre la escuela, la familia e la comunidad;

- Actitudes positivas hacia la inclusién de todos los alumnos.

De no ser asi, dificilmente se llegara a la igualdad de oportunidades, siendo el futuro del alumno con
NE siempre incierto en lo referente a su verdadera inclusién social, de esta opinion es también Lopez
(2011), que resume en 3 las barreras que dificultan las escuelas inclusivas: las politicas, las culturales
y las didacticas.

En los ultimos 5 afios se verificd un aumento de 73,5% de alumnos con NEE en Portugal y mas de
60% son del sexo masculino (Viana, 2017). Se verifica que durante el afio de 2017, segun la DGEEC
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(2017) el numero de alumnos con NEE comparativamente al afio 2015/2016 tuvo un aumento
substancial pasé de 78.175 para 82.667, un aumento de 5%, siendo que el aumento mas significativo
se verificod en la ensefianza secundaria con un aumento de 18%, esta tendencia se viene a verificar
en los ultimos 4 afos, mucho probablemente por el aumento de la escolaridad oblicatoria, antes, con
la conclusién del 92 afio, muchos alumnos dejaban la escuela.

A nivel nacional, se verifica que el mayor nimero de alumnos con apoyo, se sitla en el intervalo etario
de los 6 a los 15 afos de edad. Los menores numeros se verifican en edades inferiores a los 2 afios
y después de los 18.

En cuanto a la atencion temprana, a nivel nacional, el porcentaje méas elevado de alumnos apoyados
se verifica en el preescolar. Esto puede indicar que existe mayor sefalizacién de nifios cuando
frecuentan un contexto escolar. A continuacién viene el nUmero de nifios con apoyo en el domicilio,
seguido de los apoyos en guarderias y, por fin, los nifios apoyados en nifieras, siendo este un nimero
poco expresivo (Perdigéo, 2014).

Relativamente a los apoyos de alumnos con NEE se verificé un aumento de 7% de profesores de
educacion especial en las escuelas publicas, entre los afos de 2015/2016 y 2016/2017, de 6.797
pasaron a ser 7.264, pues algunos docentes que aunque no pertenecen a los quadros de escuela
ejercen estas funciones.

Los técnicos que apoyan estos alumnos con NEE pasé de 834 para 1.141, sin embargo el nimero
de horas ejerciendo estas funciones tuvo un descenso de 21%.

Se puede verificar algun esfuerzo en reforgar el quadro de profesores en esta area, que a pesar de
ser bueno, es poco expresivo una vez que el numero de alumnos que necesitan apoyo especializado
es cada vez mayor.

Si todos formamos parte de la sociedad nadie debe quedar fuera de ella en todos sus derechos y
obligaciones, si fuera asi seguro que tendriamos una sociedad mas justa y mas feliz: “Una sociedad
que excluye a varios de sus miembros o grupos es una sociedad empobrecida. Las acciones para
mejorar las condiciones de las personas con discapacidad llevaran al disefio de un mundo flexible
para todos” (Declaracion de Madrid, 2002, p. 3).

1.9.2. La realidad en la educacion superior

En lo que concierne a las universidades y politécnicos, de todos los contextos escolares sigue siendo
el mas segregador y excluyente de todos, una vez que un porcentaje muy reducido tiene acceso a
estudios superiores, al contrario de lo que ya se esta haciendo en los niveles inferiores. Si la
universidad es donde se forman todos los demas profesionales, esto es contradictorio, una vez que
se pretende que la universidad tenga un papel preponderante en la garantia de la igualdad de
oportunidades para todos (Diaz, 2000; Bausela, 2002; Faundez, 2018; Martinez, 2000; Tavares,
2016).

Desde 1999, con la Declaracion de Bolonia, firmada por 29 paises europeos, con el intuito de facilitar
y uniformizar procedimientos, titulaciones, etc. Que se tiene verificado un incremento en mejorar las
condiciones de acceso a la educacion superior, visando una movilidad entre estudiantes y profesores
de estos paises. Desde entonces los paises intentan mejorar y flexibilizar las ofertas educativas de
sus universidades y instituciones de educaciéon superior, sin embargo todavia existen muchos
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cambios que hacer para que este contexto educativo sea efectivamente inclusivo y accesible a todos
(Diez et al., 2011).

En los dltimos afos se observa una creciente participacion de alumnos en general y con discapacidad
en particular, en las universidades, segun la PORDATA (2018) en el afio 1978 estaban matriculados
un total de 81.582 individuos de los cuales 34.065 mujeres, y 47.517 hombres, en 2017 eran ya
361.943 individuos, 194.024 mujeres y 167.919, el numero es substancialmente superior cuanto a los
hombres en 1978 pero este numero es inferior en 2017, comparativamente a lo de las mujeres,
tendencia desde los afos 90, reflejo de la evolucion de la sociedad cuanto a los derechos y
oportunidades de las mujeres. Con el numero de alumnos a acceder a las universidades, que ha sido
progresivo a lo largo de los afos, con disminuicion desde 2012, por la crisis, estos contextos deberian
de estar preparados con todos los recursos necesarios para atender a todos los alumnos que deseen
cursar ensefianza superior.

El trabajo llevado a cabo por el grupo de Trabajo en el Apoyo a Estudiantes con Discapacidad en la
Educacion Superior (GETAEDES), en el afio 2013/2014 nos dice que el numero de estudiantes con
discapacidad era de 1318, el 61% estan en el sector publico. De las discapacidades existentes en
estos alumnos se destacan las motoras, visuales y las dislexias. Los datos muestran que desde
2006/2007 ubo un aumento de 502 alumnos con discapacidad. De las 169 universidades que
contestaron, 90 de ellas poseian reglamento especial para alumnos con discapacidad. En la ran
mayoria ya se verifican las adaptaciones curriculares y apoyos tecnologicos. En 50% de las
universidades se habian echo correcciones en las accesibilidades en los bafos, laboratorios, clases
aparcamientos, etc.

Otro estudio realizado en el afio 2015 por GTAEDES en colaboracién con la Direccion general de la
Ensefnanza Superior (DGES), verificd a través de un cuestionario a 291 instituiciones de ensefianza
superior publicas y privadas, que de las 238 que contestaron, solamente 94 de ellas han mencionado
tener servicios 0 una persona de contacto para acoger estos alumnos, (Lusa, 2016), lo que es
inmensamente preocupante verificar que esta realidad sigue siendo tan excluyente, olvidando la
importancia de crear apoyos a estos alumnos y crear condiciones para que los que quieran puedan
acceder a cualquiera universidad o escuela superior de acuerdo con el curso/carrera que quiera
seguir.

Segun los estudios de Castellana & Sala, (2005); Guerreiro (2011); GETAEDES (2014); Imperatori,
Vieira & Renault (2011); Martin (2010) y Rodrigues (2015) en determinadas universidades los
alumnos con discapacidad todavia tienen muchas dificultades en seguir las clases ministradas por
los profesores, por la rapidez con que imparten las materias, la acustica de las clases, la dificultad en
sacar apuntes, la organizacion de los espacios, la ausencia de estrategias de inclusion en las clases,
es unanime la importancia de formacién de los profesores para superar la inseguridad y el incémodo
que causan los alumnos con discapacidad en la clase, por el desconocimiento sobre la discapacidad
y las metodologias inclusivas, etc.

Muchos alumnos recurren a sus comparieros incluso a los profesores para poder acompanar y
superar las dificultades sentidas durante las clases. Lo que significa que todavia algunos profesores
universitarios no ven a todos sus alumnos como parte integrante de su clase, garantizando que todos
ellos tengan las mismas oportunidades de aprendizaje mediante sus necesidades, para ello es
necesario un cambio de mentalidades que se refleje en el cambio de actitudes (Garcia, 2016).
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Relativamente a la autonomia de las universidades y escuelas de ensefianza superior a nivel
pedagdgico, cientifico, autonomia estatutaria, administrativa, financiera y administrativa, se pueden
ya encontrar contextos mas o menos inclusivos de acuerdo con lo que cada una considera importante
hacer por estos alumnos, o simplemente porque la reivindicacién de los propios alumnos con algun
tipo de discapacidad, asociaciones de estudiantes, bien como la presion de las familias y
comunicacion social obligan a que sea dada una respuesta mas justa a estos alumnos definiendo
politicas de inclusion (GTAEDES, 2014; Santos, 2014).

Segun Bermudez, Rodriguez & Martin (2002) y Rodrigues, M. (2015), la inclusion y normalizacién ya
son efectivas en algunas universidades, lo que permite que este sea un camino abierto para que se
consiga en todas ellas, aunque de momento sélo sea realidad para una minoria de profesores y
estudiantes con discapacidad.

Sin embargo, todavia se verifica una incapacidad de algunas universidades en responder a las
necesidades de todos sus alumnos, lo que conlleva al insuceso y en algunos casos a la desistencia,
que tiene que ver con la falta de apoyo especializado, escasos recursos a las nuevas tecnologias
adaptadas, barreras arquitecténicas, bien como a la falta de formacién del cuerpo docente para
responder a las necesidades especificas de sus alumnos (Castellana & Sala, 2005; Duarte et al.,
2013; Porfirio, et.al, 2016; Rodrigues, 2015).

Muchas son las acciones llevadas a cabo en las universidades para que cualquier alumno con algun
tipo de discapacidad pueda acceder a ella, entre las cuales: superacion de las barreras
arquitecténicas en las universidades; eliminacion de barreras de comunicacién; mejora de los
accesos a todos los servicios de movilidad y transporte; estudios e investigaciones sobre la inclusion
y dificultades sentidas por las personas con discapacidad en estos contextos; acciones de
sensibilizacién de la comunidad educativa sobre esta realidad; creacion de gabinetes de apoyo y
ayuda a estudiantes con discapacidad; Comisiones de seguimiento creadas por Consejos Directivos
y/o Pedagogicos; ayudas técnicas; adaptacion de curriculos; formacion del profesorado en el area de
la discapacidad; asistencia técnica y humana; asesoramiento vocacional; apoyo psicopedagégico
para alumnos y profesores, creacion de centros de investigacion en areas de tecnologias y servicios
para personas con discapacidad que apoyan estos alumnos y la poblacién en general, etc. (Bausela,
2002; Ferreira, 2007; Gutiérrez, 2000; Porfirio, 2016; Torres, 2000; Santos, 2014; Watts & Van
Esbreck, 1997).

Con el intuito de crecer al nivel de la inclusién, se cre6 en 2004 un Grupo de Trabajo para Apoyo a
Estudiantes con Discapacidad en la Ensefianza Superior (GTAEDES), del cual forman parte varias
universidades publicas del pais, con la colaboracién de un representante de la Direccion General de
la Ensefianza Superior de la Agencia para la Sociedad de Conocimiento y del Instituto Nacional para
la Rehabilitacién. Este grupo de trabajo tiene como reto compartir experiencias profesionales bien
como la orientacién comun en la creacion de politicas y servicios de apoyo a los estudiantes con
discapacidad, que permitan el desarrollo, valoracion, consolidacion y refuerzo en la calidad de los
servicios prestados (Heitor, 2011; Santos, 2014).

Existe también un proyecto decurrente del presentado anteriormente, que es una Biblioteca Abierta
en la Ensefanza Superior para todos aquellos que tengan dificultades en acceder a material
pedagdgico de estudio en los formatos convencionales.
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Segun Bausela (2002), los tres planteamientos o actitudes de actuacion de las universidades basada
en los servicios de apoyo de la universidad de Alicante, de suma importancia en la inclusién son: “(i)
maxima normalizaciéon de trato, sin tables, sin prejuicios, (ii) respeto a la persona y, a la vez,
conciencia de la limitacion vy (iii) tener claro que los procesos de integracion requieren adaptaciones
pero no tanto del qué hacer o aprender, sino del cémo hacerlo, plantearlo o comprobarlo.

Sin duda alguna las universidades que tengan respuestas inclusivas seran universidades con una
ensefianza mejor para todos, formando estudiantes mas capaces y sensibles hacia la diversidad,
potenciadores de una postura y actitudes mas asertivas hacia las personas en general y las que
poseen alguna discapacidad en particular, concordantes con Alcantud, Avila & Asensi (2000) de que
estas seran universidades mejores.

La educacién inclusiva es una exigencia de la sociedad actual, donde se espera que nadie sea
iletrado, de eso depende el desarrollo y sobrevivencia de las personas, su calidad de vida en armonia
con todos los seres del planeta (Batista, 2010).

La universidad como escuela de suma importancia en la formacién de todos los futuros profesionales,
debe hacer con que todos sus alumnos y profesores adopten actitudes positivas hacia las personas
con discapacidad, de lo contrario en el futuro ser4d mucho mas dificil cambiarlas (Moliner & Moliner,
2010).

Las investigaciones cada vez en mayor grado nos dicen que, en general, los futuros profesionales de
distintas areas presentan actitudes positivas en relacién a la diversidad e inclusion en las escuelas;
sin embargo, algunas recogen también que, a pesar de ello, éstos se sienten incapaces de desarrollar
practicas inclusivas debido a la falta de habilidades y de competencias, lo que una vez mas nos
demuestra la importancia de la formacion inicial en el &rea de la inclusién para dotar los futuros
profesionales de herramientas y actitudes que les permitan llevar a buen puerto este reto ( Castellana
& Sala, 2005; Cortés et. al., 2014; Duk & Murillo, 2010; Fernandez, 2013; Martins, G., 2011; Polo &
Diaz, 2011; Selesho, 2012).

La educacion inclusiva serd una realidad si existe una lucha general contra el fracaso y la exclusion;
un cambio cultural en la escuela presente y futura de igual importancia, un compromiso politico a
favor de un mundo mas justo (Arnaiz et al., 2017; Slee, 2012).

El ingreso en las universidades publicas Portuguesas de personas con discapacidad se hace a partir
de un concurso anual que depende del contingente especial de acceso y de las plazas disponibles
existentes para personas con discapacidad fisica o sensorial, al igual de lo que ocurre para personas
que vienen de las islas Azores y Madeira, emigrantes portugueses y militares en régimen de contrato.
El nimero de plazas existente en cada curso es divulgado en la Guia de Candidatura publicado por
la Direccion General de la Ensefanza Superior (DGES). También las condiciones de realizacion de
pruebas tienen condiciones especiales: el examen en si, horario y local de la prueba deben ser
adecuadas a las caracteristicas de la persona con discapacidad.

No obstante y segun Pires (2007, p. 58 citado por Santos, 2014), muchos de estos alumnos optan
por intentar acceder en la universidad no en el régimen especial sino en el contingente general, pues
contempla dos fases de candidatura, mientras que el especial apenas una y si por alguna razén no
pueden hacerlo en la primera, ya sea por enfermedad u otra, quedan sin oportunidad de acceder ese
ano a la ensefianza publica superior, considerado por tanto de por si un factor excluyente.
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También a su vez los pre-requisitos de algunos cursos para su acceso, son de inmediato excluyentes
cuando afirman que, si el alumno no posee las capacidades visuales y motoras adecuadas a las
exigencias de los cursos, no podran intentar acceder. Podemos preguntarnos ¢ dénde esta la igualdad
de oportunidades para todos?

Por la importancia que tiene este contexto educativo, teniendo en cuenta que todavia no es para
todos de verdadera inclusion, nos ha parecido importante participar con este estudio y permitir con
este instrumento que mas investigacion se lleve a cabo en Portugal en las universidades y escuelas
superiores, contribuyendo asi para el desarrollo, evolucion y progreso de una sociedad mas justa
para todos.

1.9.3. Caminando con las Leyes

Es obligacion del estado asegurar que una educacion de calidad, y aqui endiéndase una educacion
inclusiva, que llegue a todos sus ciudadanos sin excepcion a lo largo de su vida para que todos
puedan: “Desarrollar plenamente el potencial humano y el sentido de la dignidad y la autoestima y
reforzar el respeto por los derechos humanos, las libertades fundamentales y la diversidad humana;
desarollar al maximo la personalidad, los talentos y la creatividad de las personas con discapacidad,
asi como sus aptitudes mentales y fisicas; hacer posible que las personas con discapacidad
participen de manera efectiva en una sociedad libre” (Convencion Internacional de los Derechos de
las Personas con Discapacidad, 2006, articulo 24, p. 19).

Al igual que en otros paises, en Portugal, la legislacién refleja la evolucion social y las concepciones
sobre la educacion especial, desde la exclusién/segregacion de las personas con discapacidad en
centros especiales, a la integracion fisica en las escuelas regulares, pasando por el reconocimiento
de que varios alumnos presentan NE en su camino escolar, con necesidad de desarrollar medidas
que respondan a sus necesidades en la escuela que se supone ser de todos, hasta finalmente llegar
a la escuela de y para todos de verdadera inclusion, donde todos participan y tienen acceso a los
recursos existentes, apoyos y servicios que necesitan para hacer valer todos sus derechos como
ciudadanos activos en la escuela y en la sociedad (Batista, 2011; Perdigao, 2014).

Como legislacién internacional importante sobre el paradigma de la educacién o escuela inclusiva y
que influiran la evolucién a nivel Nacional, se destacan: El informe Warnock (1972); la Declaracion
de Salamanca (1994) suscrita por 92 paises entre ellos Portugal y Espafa; El World Education Forum
Framework for Dakar (EFA gools) + Millennium Development goals (2000), que pretende que todos
los nifios puedan frecuentar y terminar la escolaridad oblicatoria asta el 2015; El Plan Flagship (2001),
sobre el derecho a una educacion inclusiva para las personas con discapacidad, para una
reformulacion de las escuelas y de la educacion especial tradicional (Inclusive Schooling — Children
Special Needs, Departamiento de Educacién del Reino Unido An AFA Flagship); La Convencion de
los Derechos de las Personas con discapacidad (2006), fomenta la garantia y promocion de los
derechos humanos para todos los ciudadanos, en particular para las personas con discapacidad,
reafirmando los principios fundamentales: Dignidad, integridad, igualdad y la no discriminacion
(Capucha, 2018).

También la publicacion de la Equity and Quality in Education: Supporting Disadvantaged Students
and Schools (OCDE), 2012, refuerza que sean cuales sean las circunstancias personales de cada
uno: religiosas, étnicas, familiares u discapacidades, no pueden ser un obstaculo a la realizacion
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educativa de por lo menos un nivel minimo; La Declaracién de Incheon (2015), basada en el legado
de Jomtien y Dakar, se asume como un compromiso histérico de todos reafirmando la visién global
de la Educacién para Todos, asumiendo que todos tendran retos de educacion uUnicos y renovados
asta el 2030, por forma a asegurar una educacion inclusiva de ecuidad para todos, con oportunidades
de aprendizaje a lo largo de su vida (Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS4), 2015).

A finales de los afos 80, la integracion e inclusién tuvieron repercusiones en los dominios: social,
politico, formacién de profesores, legislativo, etc.

Después de los afios 90 Portugal verificd los mas significativos avances legislativos a nivel de la
educacion especial y que traza un camino sin retorno hacia la inclusiéon, como se percibe en la
legislacion posterior al afio 2000, visible en el Cuadro 3:

Cuadro 3. Una mirada sobre la evolucion de las leyes en Portugal. Elaboracién propia.

Ley n° 46/86: Ley de Bases
del Sistema Educativo
(LBSE).

Esta ley permitié6 cambios profundos en relacién a la escuela integrada y a
los nifios con necesidades educativas especiales.

El Decreto Ley n° 35/90

Obligatoriedad de la escolarizacion basica para Todos los nifios, asi como la
gratuidad de la ensefianza.

Decreto Ley n® 319/91

Introdujo conceptos y principios innovadores de practicas educativas y
conceptos de integracién. Propulsor que permiti6 la evolucién de la
educacién especial hacia lo que tenemos hoy.

Comunicado Conjunto n®
105/97

Necesidades/responsabilidades de las escuelas y sus profesores, hacia el
alumno con NEE.

Ley n? 5/ 1997 Cuadro de la
Educacién Preescolar

El Ministerio de Educacién asume la tutela de todas las Escuelas Infantiles.
Funcionamiento y asistencia a todos los nifios 3-6 afos.

Decreto-Ley n? 170/80

Atribuicion de subsidios de educacién especial.

Decreto Ley n® 6/2001

Gestion curricular para la ensefianza basica. Define por primera vez, en la
legislacion portuguesa, el concepto de NEE de caracter permanente.

Ley n° 38/2004

Medidas especificas para alumnos con NEE.

Decreto Ley n® 163/2006

Accesibilidad, construccién, equipamientos colectivos, edificios publicos y
habitacionales. Aprobacion de las normas técnicas.

Normativa n® 29176/2007

Acceso de personas con discapacidad al proceso de reconocimiento,
validacion y certificacién de competencias adquiridas por la via formal, no
formal e informal, existentes.

Decreto Ley n° 3/2008

Reglamento de la escuela inclusiva, contemplando el régimen de apoyo a
los alumnos con NEE.

Ley n® 21/2008

Apoyos especializados en educacion infantil, primaria y secundaria, en los
sectores publico, privado y cooperativo.

Resolucién de la Asamblea
de la Republica n® 56/2009 y
n? 57/2009

Ley que prohibe y pune toda y cualquiera discriminacién por discapacidad o
riesgo grave de salud.

Decreto Ley n° 281/2009

Crea el Sistema Nacional de Intervengao Precoce na Infancia (SNIPI), o sea
de Atencién Temprana.

Decreto Ley n® 17/2011

Sistema de atribucién de productos de apoyo.

Normativa n? 5291/2015

Red nacional de los centros de Recursos de Tecnologias de Comunicacion
para la Educacién Especial (CRTIC) y Sistema de atribucién de Productos
de Apoyo (SAPA).
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Ordenanza n® 201-C/2015

Regula la ensefianza de alumnos con 15 o mas afos con curriculo
especifico individual (CEl), en proceso de transicién para la vida postescolar.

Normativa n® 7617/2016

Crea un Grupo de Trabajo para presentar alteraciones al Decreto-Ley n®
3/2008, com alteraciones de la Ley n? 21/2008. Se pretende obtener mayor
inclusién en las escuelas para todos los alumnos.

Normativa n?® 8584/2017

Bolsas de Estudio para estudiantes con una incapacidad igual o superior al
60%, para que puedan seguir estudios en la ensefianza superior.

Resoluccién de la Asamblea
de la Republica n® 254/2017

Recomienda al gobierno que sean aumentadas las competencias de los
despachos de informacién y apoyo al alumno en el ambito de la educcién
para la salud y educacién sexual, bien como sean contempladas también las
instituciones de ensefianza superior.

Declaracion de Ratificacion n®
39/2017

Prestacién social para la inclusion.

Parecer n? 1/2017

Estudiantes con discapacidad en la educacién superior.

Decreto-Ley n° 16/2018

Crea el grupo de recrutamiento de la Lengua Gestual Portuguesa.

Decreto-Ley n° 54/2018 de 6
de Julio

Principios e normas visando atender a la diversidade de todos los alumnos
como garante de una inclusién efectiva.

La creacion de las leyes es controversia y sabemos todos que mientras estas se hagan, se crean sin
una discusion/audicion participada com los agentes educativos, éstas seran muchas veces
intenciones que no salen del papel, dificultando el cambio efectivo de actitudes en muchos de los
agentes educativos (Martins, 2011).

Como se puede ver, la evolucién social es al mismo tiempo acompafnada por la evolucién legislativa,
de ai la suma importancia del estado relativamente a la cuestion de los derechos de las minorias en
la evolucién de la inclusion. El camino a sido largo y los cambios no se han producido con la brevedad,
calidad deseada y necesaria. Con el Decreto-Ley n®3/08 de 7 de enero, se vislumbraba un gran paso
hacia la inclusion con la equidad educativa como garantia de igualdad en el acceso y en los
resultados. Las practicas educativas deberian sustener el cambio hacia la gestion de la diversidad
con estrategias que puedesen responder a las necesidades educativas de todos los alumnos, para
desarrollar competencias universales potenciadoras de su autonomia y acceso a una plena
ciudadania (Agostinho, 2012).

Pero en verdad la gran mayoria de la sociedad y comunidad educativa, parece no haber entendido
la real intencion e importancia de este documento, como siendo fundamental para la inclusiéon de
todos sus alumnos.

Con la publicacién reciente del nuevo Decreto-Ley n® 54/2018 de 6 de Julio (para la educacion
obligatoria), se espera que el paradigma de la escuela inclusiva sea finalmente una realidad y que el
paso dado, necesario y que faltaba pueda en breve significar una escuela de y para todos, deseando,
que no sea un reto demasiado exigente ni para los profesores, alumnos y sus familias, bien como,
para el gobierno, pues esta nueva ley implica cambios en las escuelas que pueden ser de elevado
coste, en algunos casos.

En las orientaciones del gobierno para el préximo afo escolar, los términos ya se estan alterando, ya
no se hace referencia a alumnos con NEE y si alumnos con necesidades de acceso al aprendizaje y
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inclusion. Puede que en breve tengamos un cambio significativo en nuestras escuelas en particular
y en la sociedad en general.

Las universidades no han sido contempladas con esta ley, asi que cada una de ellas debe seguir su
gestion hacia la inclusion plena de todos los alumnos que quieran acceder a ella, siguiendo el Parecer
n®1/2017. Segun Almeida, (2018), en las universidades la inclusion, es todavia en algunos casos, una
receta que sale de un despacho en dosis que estos determinan y no es todavia una cultura
institucional como era de esperar.

Grandes cambios son aun necesarios en las escuelas y sociedad en general.

Con la legislacién y acciones para la inclusion, ¢por qué miramos a nuestro alrededor y no la sentimos
siempre? ¢ Estara cada uno de nosotros haciendo lo suficiente?!

Lo importante es creer que, si todos nosotros proveemos esfuerzos conseguiremos una sociedad
realmente inclusiva.
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CAPITULO II. Actitudes Hacia las Personas con Discapacidad
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Introduccion

Por todo el largo trayecto que ya se ha recorrido en la inclusién social y educativa y por todo lo
expuesto anteriormente, la suma importancia de las actitudes en esta evolucién, no deja lugar a dudas
de que si queremos acelerar la efetividad de la inclusion en todos los sectores de la vida de todas las
personas, tenemos que hacer un doble esfuerzo para conocerlas y cambiarlas, donde sea necesario,
trabajando en cooperacién activa entre profesionales. Siendo la escuela un contexto de cambio por
excelencia, importa que a partir de ella se trabaje seriamente la equidad educativa, mirando para la
diversidad de todos sus alumnos, promoviendo una escuela democratica, inclusiva, mirando hacia el
suceso educativo de todos, en todo y cualquier contexto educativo (Sousa, 2013).

Este cambio necesario no es facil y la historia de la inclusién lo ha demontrado. Es un proceso lento
y muy complejo, que exije un esfuerzo colectivo muy grande, con costes enormes y necesidad de
alteracion de perspectivas/conceptos personales y sociales importantes, que a menudo despiertan
ansiedad y inseguridad normales en situaciones de cambio. Los retos solicitados a los profesionales
de las escuelas y de la sociedad en general son muchos y requieren una reorganizacién novedosa
para muchos, pero imperscindible para el cambio de actitudes (Hernandez & Bafios, 2012; Neiva &
Mauro, 2011).

Las actitudes hacia las personas con discapacidad estan mejorando, no sélo por la investigacion
realizada a lo largo de los tiempos y que permite un mejor y mas amplio conocimiento de esta realidad,
sino también debido al avance legislativo y social a nivel internacional y nacional, que obliga a algunos
y ayuda a muchos en la lucha en este recorrido de la inclusién.

Hablar de conocimiento y sobre todo de cambio de actitudes implica despertar el sentido de la
inovacién pedagdgica y este solo es posible si el profesional de educacién se encuentra dispuesto a
asumir nuevos compromisos, desafios, tareas y posturas, solo entonces, se pueden esperar y
conseguir posibilidades de cambios y suceso en la resolucién de los problemas practicos, y no
siempre, las reaciones ante la inovacion son positivas, comprometiendo y retrasando los cambios
necesarios y deseados (Cardoso, 2003; Grawitz, 1986; No6voa, 1988; Pinto & Pereira, 2012;
Rodrigues, 2015).

Ya es incuestionable la importancia de las actitudes hacia las personas con discapacidad, pero ain
asi no es frecuente que el estudio de las mismas esté comtemplado en las materias a ministrar en
los programas y curriculos de los alumnos que seran futuros profesionales en este ambito de
actuacion, ni en los centros de educacién para desencadenar el cambio, si necesario (Rodriguez et
al., 2004; Tavares & Martins, 2016).

Las actitudes no surgen de un dia para otro, estan relacionadas con la formacion personal, que esta
intimamente ligada a las vivencias y experiencias de vida de cada uno. Se cree que las actitudes
tienen varios origenes, que pueden estar relacionados con experiencias pasadas o recientes,
sentimientos afectivos, comportamientos sociales aprendidos, formacién académica, contactos
directos o indiretos con el objeto de la actitud, competencia percibida, edad, tiempo de servicio,
género, apoyos y soportes, gravedad y tipo de discapacidad, nivel escolar (Agostinho, 2012; Arias et
al. 2016; Pinto & Pereira, 2012).
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Las acciones a desarrollar junto a las personas con discapacidad deben involucrar a toda la sociedad
para que ésta sea consciente de la diversidad, promoviendo el cambio de actitudes y
comportamientos hacia estas personas, para que se pueda obtener la verdadera inclusion y calidad
de vida, ausente de barreras incapacitantes y para ello es necesaria una sociedad abierta, informada
y mobilizada, sin prejuicios discriminatorios, (Garcia, 2016; INR, 2009, 2015; Lizasoain & Peralta,
1998).

Parece que existe una actitud méas positiva con relacion a las personas con discapacidad, si éstas
provienen de un estrato social mas elevado. Lo que significa que, si bien por un lado su condicion de
limitacion ya no es benéfica, ain empeorara cuando las expectativas frente a sus capacidades sean
restrictas y las actitudes de los demas hacia ellas sean negativas y de rechazo. Como si no fuera ya
suficiente, normalmente sus familias no poseen las ayudas necesarias, quizas por falta de
informacion, formacion, falta de recursos monetarios u otros, lo que hace empeorar la situacién del
alumno y disminuir ain mas su autoconcepto, dificultando asi su inclusién de hecho (Navas, 2017;
Polo, & Diaz, 2011).

Cuando se habla de actitudes positivas y negativas o apropiadas e inapropiadas, como refiere
Verdugo (1994), las apropiadas seran aquellas que permiten acciones entre uno mismo y el entorno
que posibilitan la mejora de cada uno. Como era de esperar, éstas proporcionaran alegria y bienestar,
coraje y energia para enfrentar las dificultades del dia a dia. Mientras que, las actitudes inapropiadas,
seran las que no permiten que uno crezca y mejore como persona, dando lugar a una vida llena de
problemas que no permiten una vida saludable con uno mismo y su entorno. Estas actitudes
normalmente generan sentimientos de inferioridad, ansiedad, culpa, disgusto y depresion.

En una sociedad que da tanta importancia a la imagen, desempefio profesional y suceso econdémico,
la aceptacion social pasa por todo ello, por lo que, todos aquellos que huyen o no se encuadran en
estos patrones, facilmente son mirados por el estigma de la diferencia y del fracaso final. Por ello, es
tan importante permitir que estas personas tengan las mismas oportunidades que las denominadas
normales, para que sean encaradas bajo una perspectiva mas social y positivista (Martins, 2011;
Wolfensberger, 1985; Wright, 1990; Verdugo & Arias, 2005).

En la actualidad existen varias técnicas e instrumentos de conocimiento y evaluacién (Arias, et al.,
2016), cambio de actitudes que permiten a la comunidad cientifica conocer y desarrollar variados
estudios (Malheiro, 2008) que posteriormente permitirdn intervenciones para la mejora de vida de las
personas con discapacidad, permitiendo la evolucién de la sociedad en el respeto por la riqueza de
la diversidad, como existe aun un largo recorrido en ese sentido, dotar a la comunidad cientifica
Portuguesa de un instrumento mas de investigacion, sera contribuir para futuros estudios e
investigaciones, en secuencia para una sociedad mejor y mas justa.

2.1. Las atitudes

Muchas son las definiciones encontradas de actitudes a lo largo de la historia y evolucién del concepto
de educacion especial en las investigaciones en esta area. Segun el diccionario de la lengua
portuguesa (2006) actitud es: “forma de agir; procedimento; reacgao”. Actitud, del latin actitudo, del
italiano attitudine, significa una manera organizada y coherente de pensar, sentir y reaccionar en la
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relacién con grupos, cuestiones, otros seres humanos o mas especificamente, a acontecimientos
ocurridos en nuestro medio circundante (Kardec, 1978, p. 7 citado por Gregoério, 2010).

Es uno de los conceptos fundamentales de la psicologia social. Hace la injuncion entre la opinién
(comportamiento mental y verbal) y la conducta (comportamiento activo) e indica lo que interiormente
estamos dispuestos a hacer. Segun Meynard, (2008) es la disposicion u preparacion para comportar-
se de determinada forma y no de otra, siendo que dependen de la experiencia que tienen
relativamente a la situacion en cuestion. Se puede decir también que es la predesposicion en
reacionar a un estimulo de manera positiva o negativa (Greg6rio, 2010; Lima, 2002).

El concepto de actitud, para Lima (2010) es el concepto mas antiguo de la psicologia social y que en
un principio hizo de puente entre disposiciones personales e ideas socialmente comunes, sélo mas
tarde y por su evaluacién han dado identidad a la psicologia social. Segun varios autores
(Adamopoulos Triandis, & Brinberg, 1986; Antonak & Livneh, 1988; Krech, Crutchfield & Ballachey,
1962; Triandis, 1971), el concepto de actitud contiene varios componentes (3): el componente
Cognitivo, referente a los pensamientos y creencias, el Afectivo que son nuestros sentimentos y
emociones y el Comportamental, que son las predisposiciones para reaccionar. Como la actitud es
una intencién de comportarse de una cierta manera, la intenciéon puede o no ser consumada,
dependiendo de la situacién o de las circunstancias. Cambios en las actitudes de una persona pueden
tardar mucho en verse reflejados en los cambios de comportamiento que, en algunos casos, pueden
ni llegar a ocurrir. Asi la actitud es la intencién y el comportamiento la accion.

Comportamiento. Porto, en latin, significa llevar. En portugués paso a la forma reflexiva: “portar-se”.
El prefijo “com” denota un modo global de “levar-se”, “portar-se”. Es el conjunto organizado de las
operaciones seleccionadas en funcion de las informaciones recibidas del ambiente a través de las
cuales el individuo integra en sus tendencias. En un sentido mas general designa el cambio, el
movimiento o la reaccion de cualquier entidad o sistema relativamente a su ambiente o situacion

(Gregorio, 2010; Leitao, 2010; Martins, 2011).

Aunque los intentos de modificar o substituir actitudes se basen en los mismos principios de
aprendizaje, evidentemente es mucho mas dificil cambiar u olvidar actitudes que aprenderlas
(Gregorio, 2010; ; Santos, 2007; Kardec, 1978, p. 15). Si miramos definiciones presentadas por varios
autores se puede ver que de una forma general todas son unanimes en presentar tres componentes
de la actitud: el cognitivo, el afectivo y el conductual (Martin, 2010).

La cognitiva tiene que ver con el conocimiento de la cuestidn, la afectiva, estar o no de acuerdo con
ella, y la conductual la que va a hacer con que el individuo actie conforme con las anteriores. En la
primera tenemos la representacion mental que el individuo tiene en relacion a una persona o situacion
y que desencadenara una actitud. En el area de la diversidad, significa que esta existe si acepta la
igualdad de derechos de todos los individuos.

El segundo componente de la actitud es el afectivo, lo que significa que se tiene un sentimiento
favorable o no relativamente al sujeto o situacion y que permite querer defender los derechos de
estas personas. El tercero y conductual tiene que ver con la predisposicion de la persona hacia el
objeto de actitud, lo que implica un componente activo de accion y no solamente de intencién. En
este caso llevar a cabo acciones y conductas favorables a la inclusion de personas con discapacidad.
Para la medicion de este componente normalmente se utilizan escalas de distancia social y
observacién de comportamientos.
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Siendo las actitudes apenas inferibles y no medibles, su estudio se hace a través de la conducta del
sujeto. Desde esta perspectiva las actitudes son constructos psicosociales inferidos e individuales
referentes a algo o alguien que van a determinar una conducta o comportamiento relativamente a
ese objeto (Agostinho, 2012; Quesada, 2001; Santos, 2008; Tavares, 2016; Verdugo & Diaz, 1995).

Como nos expone Quesada (2001) basada en varios autores, conceptualmente la definicion
multidimensional es la mas usada, no obstante por ser dificil demonstrar empiricamente la correlacién
entre los factores cognitivo, afectivo y conductual, bien como las limitaciones predictivas para la
fundamentacién de la validez externa en la prediccién, se esta optando por los aspectos
unidimensionales en lo referente a la credibilidad y aceptacién del afecto o predisposicion evaluativa
hacia el objeto de actitud, este es el que realmente se mide en las escalas. Con frecuencia se habla
de actitudes de grupo (alumnos, profesores, etc.) no obstante esto es la generalizacion de conductas
individuales.

Estando de acuerdo en que las actitudes no son estaticas y si dindmicas, siendo que éstas pueden
cambiar y evolucionar haciendo con que nuestras creencias, sentimientos y conductas proyectadas
cambien (accidn razonada) hacia alguien o algo, entonces podemos creer en la posibilidad de que
las actitudes y practicas dirigidas a las personas con discapacidad sean cada vez mas positivas (Pinto
& Morgado, 2012; Ribeiro, 2003) y se puedan seguir investigando las mismas con propuestas de
cambio y mejora para que en particular las universidades y escuelas superiores y en general la
sociedad puedan llegar a la inclusion efectiva en todos sus sectores para todos sus alumnos y
ciudadanos. La teoria de la accion razonada creada por Fishbein (1967) y desarrollada més tarde por
Ajzen & Fishbein (1980), (citados por Lezin (2006), nos dice que ésta tiene que ver con la intencion
de uno mismo en comportarse de cierta forma, y la intencién depende de los constructos actitud y
norma. Siendo que la actitud hacia el comportamiento es influenciable por las creencias sobre las
consecuencias de la accion y la evaluacion de las posibles respuestas, lo que no significa que las
creencias y las actitudes de las personas sean siempre actos razonados o correctos como afirman:
Lezin, (2006); Meegan & MacPhail, (2006); Souza, (2010) y Tripp & Sherrill, (1991) (citados por
Monteiro, 2008).

“El cambio de actitudes podria hacer desaparecer la discapacidad” segun (Abberley, 1987, p. 12y
Barton, (1998). Es incuestionable la importancia del estudio de las actitudes y segun Katz (1960);
Verdugo & Arias, (2005), se puede traducir por las funciones (4) que estas cumplen, entre ellas el
entendimiento o de satisfaccién del conocimiento, porque nos ayudan a comprender mejor el entorno
y los estimulos que recibimos del mismo de forma clara y consistente. Esto nos permite un mejor
desempeno en nuestras relaciones y en el mundo en general (McGuire, 1969). Si por un lado nos
permite tener estereotipos y patrones de interaccion que nos orientan en nuestras relaciones, también
es verdad que cuando estos son inadecuados asi como las actitudes injustificadas, nuestra actuacion
serd inapropiada.

La funcién egodefensiva, permite que a través de las actitudes se pueda proteger la autoestima o
autoconcepto de los conflictos internos y externos, lo que justificaria un comportamiento contra un
objeto o persona que no le guste.

A través de las actitudes se potencian los comportamientos positivos y las recompensas,
disminuyendo la punicién y el castigo (Adamopoulos & Brienberg, 1986; Verdugo & Diaz, 2005), al
mismo tiempo que se satisfacen las necesidades y se logran objetivos, esta es la “funcion utilitaria o
de ajuste”.
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Como funcion de “expresion de valores”, las actitudes permiten la expresion de sus valores
fundamentales, que resulta en su identidad personal y que conlleva a una gratificacion de la
autosatisfaccion.

Ademaés de estas funciones, las actitudes también asumen otras adicionales; como estan asociadas
a sentimientos y emociones positivas o negativas, pueden ser usadas para reforzar o inhibir
conductas y comportamientos aprendidos. Siendo cierto que la genética, el contexto, la influencia de
la familia y los grupos, la formacién, bien como las vivencias, influyen en la construccién de valores,
entonces es cierto que las actitudes pueden sufrir cambios y por lo tanto son pasibles de
cambio/mejoras (Abella & Casado, 2012; Cardoso, 2003; Lezcano & Rodrigues, 2015); Martins, 2011;
Sharma, et al., 2006; Verdugo & Diaz, 2005).

Actitudes positivas/apropiadas son aquellas que permiten acciones entre uno mismo y el medio, que
posibilitan la evolucién/mejoria de cada uno, proporcionan alegria, bienestar, coraje y energia para
afrontar las dificultades diarias. Las Actitudes negativas/inapropiadas no permiten que el individuo
crezca y mejore como persona, tendra una vida llena de problemas que no le permiten una vida
saludable consigo mismo ni con lo que le rodea, con sentimientos de inferioridad, ansiedad, culpa,
disgusto y depresién (Lima, 2002 y Jonhson & Jonhson, 1986).

Las actitudes neutras se podrian explicar cuando existe un desiquilibrio interno u conflito (disonancia)
que tiene que ver con lo que se piensa y lo que se hace, cuanto mayor es la solidez de la actitud y la
incongruencia del comportamiento mas ganas tendra el individuo de corrigirlo, siendo que es un
proceso que puede llevar algin tiempo y tiene que ver también con sus experiencias positivas o
negativas con el objeto en cuestion, teniendo en cuenta el contexto de desarrollo de las mismas. Las
actitudes seran tanto mas fuertes cuanto el interés por el objeto, por lo tanto mas accesibles y mas
resistentes y estables a lo largo del tiempo y mas resistentes al cambio (Alves, 2015 y Arnau &
Montané, 2010). Del lado opuesto tenemos las actitudes flacas o las “ no actitudes” (Converse, 1964)
0 sea, las que no existen en la memoria del individuo, dependiendo portanto del contexto (Bassili,
2008), es lo mismo que decir que la actitud se formara a partir de la informacion disponible en el
contexto y en los atributos que observa del objeto en custion (Alves, 2015).

Es importante conocer las actitudes neutras, sobre todo cuando existen discrepancias entre el
discurso que puede contener constructos sociales y actitudes favorables (positivas) y la practica
(Garcia, 2016; Souza & Boato, 2009 y Wicker, 1969), lo que sugiere que existen cambios que hacer
para que los profesores, alumnos y sociedad en general, se sientan capaces de llevar a la practica
los beneficios que saben ser muchos, de la inclusion, o sea, darles las herramientas que les permitan
cambiar las actitudes de neutras para positivas o favorables.

Sabiendo que existen en la memoria representaciones actitudinales en una base estable para que
puedan ocurrir procesos contructivos, se debe incrementar la adecuacion de actitudes hacia el objeto
en cuestion, sobre todo si a nivel contextual se percibe una inadecuacién de las representaciones ya
existentes u cuando no estadn de imediato accesibles, por tanto pasibles de ser trabajadas y
mejoradas, tal como afirma Alves (2015) basada en varios autores.

Las actitudes se van formando a lo largo de la vida y estan intimamente relacionadas con la formacién
personal de las vivencias y experiencias de cada uno y pueden tener varios origenes, tal como las
experiencias del pasado y presente, sentimientos afectivos, comportamientos sociales aprendidos,
(Martins, 2011; Santos, 2007).
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A ser asi, es de suma importancia el modelo de la Conducta Planificada, o sea que el individuo en la

gran mayoria de sus comportamientos es consciente de su conducta y portanto puede cambiarla, su
intencion es controlable por si mismo, o sea que su intencién o motivaciéon deliberada para actuar
puede modificar-se, si asi lo desea. Esta variable de intenciéon del comportamiento se ve influenciada
por las variables de: actitudes, normas subjetivas, y el control del comportamiento percebido. La
primera de ellas o sea, las actitudes tienen que ver con la precepcion que la persona tiene sobre si
misma relativamente al comportamiento que va a tener/tuvo hacia un objeto concreto; la segunda se
prende con la percepcion que la persona tiene sobre la presion que tiene la sociedad sobre el cuando
realiza un comportamiento (Arias, et al., 2013; Faundez, 2018 y Olson & Maio, 2003).

Segun Prochansky (1966) (citado por Verdugo & Diaz, 2005), las actitudes se enpiezan a formar
sobre los tres — cuatro afos de edad, etapa del desarrollo en que el nifio empieza a tener mejor
conciencia de si mismo, de los demas y de su entorno. Con la madurez y en el seguimento del
crecimiento y madurez cognitiva de su personalidad, sus sentimientos, relacionamientos y conductas,
se va construyendo su personalidad que le permite tener determinados comportamientos hacia un
referente actitudinal concreto. Sobre los ocho afios empiezan a emerger ideas formadas de los demas
y consecuentemente actitudes asociadas.

Existen cinco factores que estan intimamente involucrados en la formacion de las actitudes:
hereditarios, psicoldgicos, influencias parentales, experiencias directas y la comunicacion social. La
formacion de las actitudes empieza en el contexto familiar, de acuerdo con los acontecimientos y las
expresiones utilizadas por los padres. El grupo de referencia de socializacién del individuo bien como
las pautas de socializacién son importantes en la formacién de las actitudes, positivas o negativas
(Arias, et al., 2016 y McGuire, 1969, citado por Verdugo & Diaz, 2005).

Las experiencias o contactos directos o indirectos, pueden reforzar las actitudes positivas en el primer
caso. La durabilidad del contacto depende, si es breve puede reforzar la actitud inicial, sea positiva o
negativa. Las interacciones a largo plazo y la intensidad de las mismas parece contribuir para las
actitudes positivas. La recompensa material o social es también un factor que influye en la creacion
y manutencion o extincion de la actitud, de acuerdo con la intensidad y frecuencia de la recompensa,
si es intermitente existe mayor probabilidad de que se mantenga. (Gottlieb, Corman & Curci, 1986;
McGuire, 1969 (en Verdugo & Diaz, 2005); Martins, 2011; Rodrigues, 2015; Tavares & Martins, 2016
y Santos & César, 2010).

También la experiencia directa con el objeto actitudinal y lo que se dice de él en el contexto familiar,
escolar y social influye de forma importante en la construccion de las actitudes, sobre todo en los
primeros afios de formacion de una persona, al igual que lo que se lee, ve en los mass media. La
interaccion en competicion también puede generar estereotipos si la experiencia es negativa (Pinto
& Pereira, 2012; y Verdugo & Diaz, 2005).

Llegados aqui, se puede decir que las actitudes se construyen y estruturan de acuerdo con las
experiencias de cada uno a lo largo de la vida, hacia un determinado objeto, siendo que detras de
qualquiera comportamiento se encuentra una actitud que puede ser favorable o desfavorable, de ai
su importancia creciente en el area educativa, en lo que se refiere a la inovacion, en este caso
relacionada con la inclusion. El concepto de innovacién surgié en el medio empresarial pero fue
transportado para la educacion por sus caracteristicas fundamentales, como afirma Huberman (1995)
(citado por Pires & Pereira, 2012): Pretende presentar una mejoria qualitativa de los procesos;
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Provocar rompimiento con los procesos anteriores y permitir un punto de partida para un nuevo
equilibrio.

Para varios autores entre ellos (Cardoso, 2003), este concepto tiene 4 atributos imprescindibles para
lo que se espera en el cambio de actitudes hacia la inclusiéon que son: novedad, cambio, proceso y
mejora. De ai su importancia en todo este proceso que es intencional y intemporal, mas facil para
unos que para otros, pero necesario.

El estudio de las actitudes es de suma importancia por las consecuencias y repercusiones que tienen
en la vida de las personas con discapacidad, que segun Alteman,(1981); Arias, et al., (2016); Batista
et al.,, (2016); Leitdo, (2010); Martins, (2011) y Verdugo et al.,1995) las afectan a tres niveles: en la
relacion con las personas de su entorno proximo y su autoestima, en la relacion en el contexto de la
salud, la educacion y el trabajo, bien como con la sociedad en general.

2.2. Las actitudes y la inclusion

Las actitudes hacia las personas con discapacidad estdn mejorando no solo por los estudios
efectuados, que permiten conocer mejor esta realidad, pero también por la evolucion social y humana,
que obliga a algunos y ayuda a muchos en esta lucha por la inclusion.

Es ya un consenso de que la inclusién de personas con discapacidad pasa en gran parte por las
actitudes positivas de todos los agentes educativos implicados en la ensefianza, la organizacion, las
politicas educativas y organizacionales de una escuela o universidad. Las actitudes positivas influyen
y determinan el grado de la inclusiéon de las personas con discapacidad en la educacién, la vida
laboral y social, al igual que los procesos personales, el soporte social y familiar (Arias et al., 2016;
Beverley, 2004; Castellana & Sala, 2005; Leitdo, 2010; Martins, 2005; Martins, 2011; Pinto & 2012;
Porfirio, 2016; Priante, 2003; Verdugo, et al., 2005; Zabalza, 1995).

Varios autores estan de acuerdo cuando afirman que, de todas las barreras y dificultades que las
personas con discapacidad tienen que lidiar en su inclusién, las actitudes son de las mas importantes
y significativas (Alarcén, 2013; Arias et al., 2016; Leitdo, 2010; Martins, 2011; Tavares & Martins,
2016; Polo & Diaz, 2011; 2005; Rodriguez et al., 2004; Verdugo & Diaz, 2005).

Cuando hablamos de actitudes de inclusion no se puede olvidar el importantisimo papel de las
actitudes de la familia donde todo empieza, ese pequefio grande mundo de todos los nifios/personas.
Tan importantes son las atitudes positivas de los profesores y sus comparieros, de la sociedad en
general, como lo son las de sus familiares. Nifios de padres no separados tendran mejor
autoconcepto y mejor desempefio intelectual y actitudinal. La cohesion familiar, el nivel de instruccién
familiar, la amistad de sus hermanos, la autoridad y el amor ayudan a la formacion positiva de
actitudes, bien como a una postura mas positiva y feliz ante la vida (Rodrigues, 2001; Strecht, 2003
y Verdugo, et al., 2005).

Esta importancia de las actitudes de la familia en la inclusién no es solo significativa en la infancia
sino también durante toda la vida escolar y personal de las personas con discapacidad, es pues una
variable clave para el éxito de la inclusion (Navas, 2017 y Kuester, 2000).

Las actitudes se aprenden, por lo tanto, si los nifios tienen como modelos padres que no aceptan la
inclusion y tienen actitudes desfavorables, tendran tendencia a la no aceptacion en consecuencia de
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los comportamientos aprendidos; se sabe que existen padres que no quieren que sus hijos tengan
en clase alumnos con discapacidad e incluso los cambian de escuela si no pueden cambiar de clase;
estos son ejemplos claros de actitudes negativas que estdn pasando a sus hijos y con lo cual
dificultando el trabajo de la escuela en formar para la inclusion de todos los alumnos. Padres con
actitudes positivas colaboran y contribuyen para la inclusion escolar y social (Batista & Enumo, 2004;
Barbosa, 2003; Navas, 2017 Pinto, 2016; Regen, 2003).

Aunque cada vez sea menor el nimero de familias con actitudes negativas hacia la inclusién, es
importante estudiar y trabajar las mismas; de no ser asi, como dicen Mendes (2004) y Pimentel,
(2005), se corre el riego de que estas familias puedan obstaculizar el mayor desafio social de hoy en
dia que es hacer de la escuela un lugar mas justo, de excelente calidad y que pueda atender las
diferencias y diversidad de todos sus alumnos.

Por lo que se justifica la importancia y pertinencia en seguir haciendo investigaciones que posibiliten
el conocimiento de las mismas en espacios especificos con personas especificas, con vistas a
cambios y mejoras, haciendo de la inclusiéon una realidad para todos en cualquier lado dénde se
encuentren o vayan.

Desde los anos setenta que las investigaciones son mas intensas en lo que se refiere a conocer y
cambiar las actitudes de las personas sin discapacidad hacia las personas con discapacidad; tras un
andlisis de varios estudios sobre las actitudes, metodologias y factores que son necesarios para el
cambio eficaz de las mismas, el autor Arias, et al., (2016), basado en otros autores tales como:
(Aguado & Alcedo, 1991; Ballard, et al., 1977; Dengra, Duran & verdugo, 1991; Gartrell,1986; Jonhson
& Jonhson, 1975, 1978, 1983,1986; Jonhson, Jonhson & Maruyama, 1983; Salend, 1990 y Stager &
Younng, 1981) sefalan las siguientes: formacion a las personas sin discapacidad, incluso a través
de personas con discapacidad que han conseguido grandes logros en su vida; contacto frecuente y
repetido, en un contexto cooperativo con interaccion real que potencie las relaciones positivas y
desarrollo de procesos de aceptacion; informacion precisa sobre los objetos actitudinales especificos;
Role Playing: representacién de papeles en la condicién de discapacidad, importante para el respeto
de la persona con discapacidad, al ponerse en el lugar del otro y sentir lo que los demas pueden
sentir; existencia de contacto personal y social, de preferencia estructurado, para que se puedan
descubrir los atributos positivos de estas personas y sus capacidades, desarrollando mejor la nocion
y aceptacion hacia ellas; contacto a través de los media, combinando con otras estrategias, tal como
la discusion de lo previamente visto o leido, teniendo en cuenta la calidad de la pelicula y de los libros;
discusién grupal y participacion activa; el refuerzo positivo directo o indirecto, bien como el ejemplo
de los que tienen la ardua tarea de ensenar, asi como de la poblacién en general, mas
especificamente de los adultos que a través de sus conductas estan ensefando a los mas jovenes;
es importante que también se informe sobre los perjuicios de las actitudes negativas en las personas
con discapacidad, no s6lo a corto plazo pero también a largo plazo, cémo éstas condicionan su vida
diaria y su calidad de vida (Schalock & Verdugo, 2008).

Huberman (1990) afirma la existencia de una correlacién entre los afios de profesion y la postura del
profesor ante la ensefianza, los primeros y los Ultimos afios de vida profesional pueden no aportar
gran enriguecimiento educativo y, por consiguiente, no ayudan mucho al acogimiento de la diversidad
en la escuela. Sin embargo existen otros estudios (Agostinho, 2012; Pinto & Morgado, 2012; Sampaio
& Morgado, 2014; Tavares & Martins 2016) que mustran que en los primeros afios existe una
disposicién y apertura grande hacia la inclusiéon, aunque algunos se sientan inseguros por no tener
formacién y experiencia suficiente con alumnos de NE. Tambien muestran que segun la experiencia
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la confianza se va adquiriendo, aunque la escacez de tiempo, clases enormes y dificultad en los
recursos existentes, pueda hacer con que estos profesionales prefieran no tener alumnos con NE en
sus clases, esto no significa que no existan diferentes posturas individuales hacia la inclusién y
educacion para todos.

Claro que todo esto depende también de las caracteristicas de la persona con discapacidad y sin
discapacidad; las competencias de la persona con discapacidad; las creencias de la persona sin
discapacidad; ser ambos de personalidades semejantes bien como demograficamente y poseer un
status similar; existir la cooperacion y reciprocidad (Pinto & Pereira, 2012; Porfirio, et al., 2016;
Tavares & Martins, 2016).

Para que la inclusién sea una realidad en todas las escuelas e instituciones, es importante que las
investigaciones y acciones sobre cambio de actitudes se lleven a cabo en todas ellas, sélo asi se
puede tener una idea clara y objetiva de los cambios que se tienen que hacer en cada una de ellas
mejorando las actitudes, garantizando y tornando realidad la inclusién plena de todos los ciudadanos.

Ademas de las actitudes de los profesores y compafieros de los estudiantes con discapacidad en las
escuelas y universidades, se destaca el papel preponderante del estado que, con su responsabilidad
hacia todos los ciudadanos sin excepcion, debe legislar y asegurarse de que no existe exclusion de
ningun tipo en las escuelas y sociedad en general.

Todavia no se ha creado en Portugal una Politica Nacional comun para las universidades, para que
todas ellas puedan tener condiciones de recibir a todos los que quieran acceder a ella y se obligue a
tratar a todos los alumnos de igual forma, respetando su identidad y sus necesidades, lo que significa
que es urgente la salida de legislacién que garantice los derechos de los alumnos universitarios con
discapacidad u otra, bien como ayudas adicionales si la necesitan en un determinado momento de
su recorrido universitario y de transicion de la ensefianza anterior, bien como su posterior transicion
a la vida laboral (GTAEDES, 2014; Rodrigues, 2015; Zedebaido, 2014).

En este sentido nos dice Velez (2010), que la inexistencia de politicas comunes y de programas
ficancieros a los cuales las universidades se puedan candidatar para hacer frente a las necesidades
de suprimir las barreras arquitectdnicas, de comunicacion, formacion especifica, apoyos individuales,
contratar especialistas en el area de las discapacidades para asesorar profesores, alumnos con y sin
discapcidad, etc., resulta muy dificil conseguir un cambio y refuerzo de actitudes en todos los
contextos de vida escolar, personal, ocio y laboral de estos alumnos/ciudadanos, dificultando la labor
y los retos de los servicios de apoyo ya existentes en algunas universidades (Vigo, Soreano & Julve,
2010; Watzlawick, 2011; Vidacek, Kirinic & Kovacik, 2011).

2.3. Las actitudes de los profesores hacia la inclusion

La escuela atraves de sus profesionales ha recibido una fuerte herencia cultural y social, bien como
legislativa y, si es cierto que los profesores se sienten mas abiertos al cambio de actitudes y practicas,
también lo es la progresiva exigencia que se espera de ellos hacia la inovacion educativa, y esto hace
con que los mismos, se sientan inseguros a arriesgarse a los cambios, a menos que exista una fuerte
y efectiva relacion de colaboracién y soporte emocional entre profesionales, que los haga sentirse
mas seguros y confiantes en arriesgar el cambio de practicas, nuevas y diferentes actividades y
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estrategias de ensefianza hacia sus alumnos, y esa riqueza de diversidad en la clase (Marques, 2000;
Martins, 2012; Pinto & Pereira, 2012; Rodrigues, 2015; Tavares, 2016).

El profesor no puede olvidar que son sus practicas las que se tienen que adaptar a los alumnos y no
lo contrario. La ensefianza debe de ser constructiva y participada por los alumnos y los aprendizajes
significativos para los mismos. Nada ni nadie es mas importante que los profesores para el cambio
de la escuela y eso depende de lo que los profesores hacen y piensan (Correia, 1999; Fullen, 1991;
Verdugo & Echeita, 2004).

Segun Augusto Cury, (2010), un profesor influye mas en la personalidad de sus alumnos por lo que
es que por lo que ensefa. Todo esto tiene mucho que ver con la motivacién del profesor, el afecto,
sabiendo siempre mantener el equilibrio entre la firmeza y la amabilidad. El profesor debe tener
también una apariencia cuidada y cuidar las actitudes corporales, los gestos, y las expresiones del
rostro y lenguaje, porque todos estos factores influirdan positiva o negativamente en sus alumnos. No
podemos olvidarnos también de la alegria y buen humor del profesor; si su postura es agradable y
jovial en todas las circunstancias eso va a hacer conque sus alumnos lo respeten y le tengan aprecio;
todos nosotros sabemos que las antipatias hacia los profesores tienen su origen sobre todo en rostros
y actitudes poco acogedoras y simpaticas, y si, los alumnos también evallan a sus profesores. Una
postura agradable basada en una buena personalidad y actitudes positivas mantienen la atencion del
alumno. Las actitudes y las emociones son muy contagiosas. Los profesores mas entusiastas, alegres
y animados normalmente obtienen la atencién e interés de sus alumnos. Si el profesor consigue
reflejar en sus actitudes y actividades un grado de simpatia y entusiasmo, tiene reunida la primera
condicion interesante del aprendizaje (Ainscow, 1998; ; Aguayo, 2013; Verdugo et al., 1999).

Existen otros factores que influyen en las relaciones que los profesores y toda la comunidad educativa
con sus alumnos y que deben tener en cuenta:

- En la interaccion no usar los rétulos (jamas utilizar el sarcasmo o las ironias
malévolas), estos tienen efectos inmediatos y consecuencias desastrosas a largo
plazo.

- Comportamiento genera comportamiento.

- Nadie es indiferente al otro cuando estéa con él.

- Laforma como nos comportamos genera un comportamiento en el otro.

- Comportamiento afecta a las relaciones, positiva 0 negativamente.

- Se debe ajustar el comportamiento relativamente a la persona con quien lidiamos.

- Agresividad genera agresividad.

- Simpatia genera simpatia.

- Se debe modificar el comportamiento siempre que la situacion lo exija, siempre en
funcion de la excelencia de la comunicacion y de la relacion interpersonal.

- Ser profesional, atento, simpatico, abierto y util.

Como actitudes positivas de los profesores hacia sus alumnos y comunidad educativa, se destacan
también el proteccionismo, paciencia, informacion entre profesionales, la ayuda, etc. Y como
actitudes negativas, el desinterés, la falta de formacién/informacion, comunicacion precaria, estrés,
sobrecarga, lenguaje poco cuidado, poca motivacioén, etc. (Rodrigues, 2015; Sanchez, 2016).

La percepcién del mundo se construye en funciéon del contexto sociocultural en que se vive, y los
estimulos pueden ser interpretados de distintas formas por el receptor activo y dependen del contexto
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de vida de cada uno, de sus vivencias familiares, escolares, en el grupo de amigos, la comunidad en
general, el trabajo, etc. Y de todo eso dependen sus creencias, valores, conocimientos y actitudes,
que el profesor debe tener en cuenta en el momento de actuar y tener cuidado para no ser injusto;
debe confirmar si sus creencias no estan evaluando de forma incorrecta la persona o alumno que
tiene delante de si, esto porque existen indicadores que pueden llevar a hacer andlisis rapidos y a
veces equivocados que son: Fisicos, las caracteristicas fisicas de una persona, también categorias
sociales y de personalidad, estos son estaticos, no cambian y los dinamicos son los gestos y
expresiones (mimica). Después tenemos también los indicadores verbales, que son el lenguaje
expresivo, el acento, que dan informaciones sobre la region, la educacion e inteligencia de la persona
o alumno. Los no verbales, que son las sefiales significativas, como se viste, su postura, etc. Y los
comportamentales, que dicen respecto a los comportamientos que se pueden observar en el sujeto
(Ardanaz, 2004; Barton, 1998; Correia, 1999; Echeita, 2006; Polo & L6pez, 2008; Santos & César,
2010; Sanchez et al., 2002).

Las interpretaciones de estos indicadores dependen de las interpretaciones de quien las interpreta,
por lo que en los primeros contactos estos indicadores van a dar pistas inmediatas de quién esta
delante de uno mismo, por las caracteristicas observables y muchas veces se le hace atribucion
social virtual, en lo que se refiere a su papel, estatus econémico, cultural, etc. La categorizacion social
solo pretende orientar un poco al individuo sobre su lugar en la sociedad, pero se debe tener cuidado,
siendo criticos y estar abiertos a la confirmacion y reformulacién antes de su conclusion sobre esa
persona, corriendo el riesgo de criticarla y excluirla antes de conocerla (Ardanaz, 2004; Barton, 2008;
Sanchez, 2003).

Como se sabe, la inclusién de los alumnos con discapacidad depende mucho de las actitudes de sus
profesores y companeros, bien como de su aceptacion por parte de ellos, y eso se percibe en la
relacion que establecen con ellos, de la ayuda mutua, si establecen una relaciéon saludable y
respetuosa, de esta forma si se esta contribuyendo para el desarollo social y emocional de todos los
alumnos (Duk & Murillo, 2010; Rodrigues, 2001 y Veiga, 2004).

Cuando estas relaciones no son de inclusién, con actitudes positivas con interaccioén pobre, esto
puede desencadenar problemas emocionales y de conducta por parte de los alumnos con
discapcidad, menores niveles de autoconcepto, mas ansiedad, mayor insatisfaccion/infelicidad, peor
apariencia fisica, peores actitudes ante la escuela: proyectos futuros, relacién con los profesores,
tiempo vivenciado, desinterés en ir a la escuela, relaciéon con sus comparieros, etc., estos factores
pueden llevar a la no comprension del problema de una forma global generando exclusion, agresiones
verbales y fisicas, menor estatus intelectual, baja popularidad. Es preocupante la no aceptacion que
todavia se ve en varios ambitos de la vida incluso de exclusion clara por parte de sus companeros u
otros, en contextos de la vida de estas personas (Echeita, 2006).

Cuanto mayor es la convivencia con comparfieros con discapacidad, mayor y mejor es su aceptacion
y desarollo de actitudes positivas (Castellana & Sala, 2005; Martins, 2011; Sanchez et al., 2002;
Verdugo, 2006). Y no se puede olvidar que estos alumnos son el futuro de la sociedad y que lo que
aprenden en estas edades ird influir su futuro y el de los que con ellos se crucen.

Es importante que el profesor esté atento y conozca cual es la percepcién que sus alumnos tienen
sobre la diversidad/discapacidad y si es necesario desarrollar actividades de sensibilizacién para con
estas personas a través de cuentos, peliculas, imagenes, etc., debe siempre fomentar actitudes de
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positividad ante la diferencia sea cual sea (discapacidad, religién, etnia, etc.). Debe promocionar
actividades y momento de trabajo, juego u otros en conjunto (Martins, 2005).

Los buenos profesores consiguen que sus alumnos no consideren el aprendizaje una pérdida de
libertad, al revés, sera un estimulo con llave para una libertad mas grande de la que imaginan para
que puedan hacer de su vida lo que esta al alcance de sus suefios y deseos. Para el incremento de
actitudes positivas en los profesores, como promotores de la inclusién en las escuelas, para todos
los alumnos sin excepcion, existen desde hace mucho tiempo estudios (Dengra, Duran & Verdugo,
1991; Garcia, Garcia & Rodriguez, 1991; Porfirio et al., 2016) que refieren que la formacion y el
reciclaje del profesorado es muy importante y necesario.

Ademas de la formacion adicional necesaria para ayudar en la inclusion de alumnos con
discapacidad, se refieren otras variables que influyen en las actitudes como: nimero excesivo de
alumnos en la clase, dificultando la atencién mas individualizada, bien como la inseguridad en no dar
la respuesta mas adecuada, incapacidad del alumno, &rea de formacién, grado de ensefanza, la
existencia o no de un profesor de apoyo, o simplemente no ver con buenos ojos la inclusion de estos
alumnos en las clases regulares. Sin embargo, en general, los profesores intentan adecuar y dar la
mejor respuesta posible a la diversidad de sus alumnos (Agencia Europea para el Desarrollo de las
NEE, 2003, 2009, 2010; Martins, 2005; Perdigao, 2014).

Lo que se espera de los profesores es una mirada atenta a la diversidad de su aula, actualizaciones
en su formacién que posibiliten competencias y actitudes positivas hacia la inclusién de todos los
alumnos, en la adecuacién de curriculos, articulacién con profesionales y familias de sus alumnos
para encontrar la mejor forma de conseguir que los alumnos estén bien académica, social y
emocionalmente, y no que sean super profesores (Duk & Murillo, 2010; Martins, 2005; Rodrigues,
2001).

Que todas las escuelas tengan en cuenta la inclusion significa la alteracién importante de actitudes,
curriculos, metodologias, recursos y una gran responsabilidad profesional de todos los profesores y
agentes educativos. Es importante que todas estas alteraciones tengan en cuenta las creencias y
actitudes de los involucrados en el cambio, de no ser asi, se pueden comprometer seriamente las
practicas inclusivas (Antunes, et al., 2013; Batista, et al., 2016; Chiner, 2011; Fernandez, 2012).

A pesar de la importancia de las actitudes no es todavia frecuente que en las diversas escuelas,
centros educativos e instituiciones la evaluacién y mejora de actitudes esté comtemplada en las
actividades, objetivos y contenidos de las mismas (Moreno, Rodriguez, Saldafia & Aguilera, 2006;
Verdugo, Jenaro & Arias, 1995).

Los profesores que tengan una formacion eficiente y adecuada, basada en la perspectiva de inclusion
educativa, muy probablemente se sentiran mas capaces en presentar estrategias metodologicas que
facilitan y permiten la participacion activa de todos sus alumnos, con interés, motivacion y autonomia,
no olvidando que estamos en la era digital (Euro-DIG, 2013).

También aquellos que en su formacion inicial u continua tengan experiencia y contacto con los
alumnos con discapacidad, podran presentar actitudes mas favorables. El contacto con esta realidad
hara con que la conozcan mejor y también a ellos mismos, en sus capacidades y limitaciones,
creando retos en busca de superacion de dificultades para todos, en busca de saber, y estrategias
metodoldgicas que permitan el desarrollo y participacion de todos de forma mas capaz y segura.
Permitiendo a lo largo de su carrera desarrollar na percepcion de la competencia percibida, que es,
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segun Fleury & Fleury (2001, p. 185) “ ...conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes ( isto &,
conjunto de capacidades humanas) que justificam um alto desempenho, acreditando-se que os
melhores desempenhos estdo fundamentados na inteligencia e personalidade das pessoas” (Batista,
et al., 2016; Melo, 2017). Lo que se traducira en actitudes mas favorables y una intervencion mas
direcionada para la metodologia educativa de la inclusion.

La preocupacion por estudiar las actitudes hacia las personas con discapacidad en las universidades
es internacional y se verifica que en general las actitudes de estudiantes universitarios hacia la
inclusion es positiva como nos muestra el estudio (entre otros), llevado a cabo por Sharma et al.
(2007) en varios paises como Canada, Australia, China y Singapur; lo apurado en este estudio refiere
que las actitudes son diferentes en los diferentes paises y tienen que ver con factores tales como
académico vy fisico, social y conductual, siendo que los futuros profesores tienen actitudes mas
positivas en relacion a la inclusion de alumnos con problemas sociales, como la timidez (Fernandez,
2012; Silva, 2015).

Sin embargo las actitudes ya no son tan positivas si el alumno presenta problemas comportamentales
que afectan de forma importante el aprendizaje (Rodrigues, 2015).

Otros estudios como los de Selesho (2012) Sandoval (2009); Tavares & Martins (2016); Tarraga,
Garu & Peirants (2013); muestran que las actitudes, a pesar de positivas, difieren de acuerdo con la
titulacion y el curso, manifestando dudas en lo que se refiere a las estrategias de cooperacion en
relacion con la restante comunidad educativa y la falta de habilidad y competencias para dar una
respuesta efectiva a la diversidad de las clases inclusivas.

Azjen (2001) refiere que varios estudios muestran que relativamente a la edad se percibe una
susceptibilidad menor en el cambio de actitudes en la edad adulta media, en la vejez se ve de nuevo
un incremento. En profesores de menor edad en ejercicio se perciben actitudes mas positivas con
apertura e incremento de practicas mas inclusivas (Forlin, 1999; Tavares, 2017).

En investigaciones de futuros profesores no se perciben diferencias significativas en las actitudes
inclusivas en alumnos con menos de 30 afnos Yy, en los mayores de 30 afios, lo que si se percibe es
un cambio significativo en la postura y seguridad que presentan ambos grupos después de haber
hecho un curso sobre inclusiéon de alumnos de NEE en clases ordinarias (Carroll & Schawartz, 2003
y Rodrigues, 2015).

Otra variable frecuentemente estudiada es la del género. Hay estudios que nos dicen que los varones
presentan actitudes mas positivas en detrimento de las mujeres (Batsiuo, et al., 2008), este estudio
se ha desarrollado en la poblacion de profesionales griegos y chipriotas en egjercicio. Otros dicen lo
contrario, siendo las profesoras las que presentan actitudes mas positivas hacia la inclusion
(Eichinger et al., 1991). Hay también los que nos dicen que no existe diferencia significativa en las
actitudes inclusivas teniendo en cuenta esta variable (Abelldn, 2015; Alpuin et al., 2006; Martinez &
Bilbdo, 2011; Pinto & Pereira, 2012 Sanchez, 2016; Val, et al., 2017).

Relativamente a la titulacién, existen diversas investigaciones que refieren no haber diferencias
significativas en los diferentes estudiantes de magisterio, talvez porque las diferentes titulaciones
tienen asignaturas con la tematica de la inclusién lo que permite obtener conocimientos al respecto;
lo que si existe es alguna diferencia entre los primeros afos de curso y los Ultimos que puede estar
relacionado con el aprendizaje y estudio durante mas tiempo de asignaturas y contenidos
relacionadas con la inclusion y la diversidad, lo que permite desarrollar un mayor y amplio
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conocimiento y sensibilidad ante la tematica (Gonzalez, et al., 2003; Moreno, et al., 2006; Polo et al.,
2011; Tavares & Martins, 2016; Val, et al., 2017).

La variable mas estudiada en las investigaciones sobre actitudes es el contacto o experiencia con
personas con discapacidad y, como ya decia Allport (1954), esta es la mejor forma de minimizar los
prejuicios, o sea, el contacto como una estrategia efectiva para desarrollar actitudes positivas hacia
estas personas, como se puede ver en las revisiones de: Arias et al., (2016); Hewstone et al. (2011);
Pettigrew & Tropp (2006, 2011) y Val et.al., 2017).

Los estudios de: Avramidis, Bayliss & Burden (2000); Cardoso, (2003); Rodrigues, (2015); Sanchez,
(2016); Suria, (2017) y Verdugo, et al., (1994), nos dicen que aquellos que han tenido contacto directo
con personas con discapacidad o experiencias educativas de inclusion, presentan actitudes mas
positivas; lo mismo ocurre con los estudiantes que hicieron précticas en centros educativos inclusivos,
en contacto con alumnos de NE, con asignaturas de contenidos formales en esta materia, al contrario
de los estudiantes que no tuvieron este contacto (Campbell, Gilmore & Cuskelly, 2003; Rodriguez, et
al, 2004; Polo, Fernandez & Diaz, 2010; Santos & César, 2010 y Val, et al., 2017).

El tipo de contacto y la duracién son muy importantes en el estudio de esta variable. Rodriguez, Etopa
& Rodriguez (2002) & Polo, et al. (2011) y Val, et al., (2017), nos dicen que si el contacto es mas
cercano y profundo, o sea, en el contexto familiar, las actitudes presentadas son mas positivas que
en el contacto por ocio o amistad.

Tambien el tipo de discapacidad parece influir en que las actitudes de los profesores universitarios
sean mas favorables en las discapacidades fisicas que en las de discapacidad multipla (Batista, et
al., 2016).

Otra variable importante son los valores, que son un medio de comprender el hombre y la sociedad.
Schwartz (2012) se ha dedicado en sus investigaciones a la conceptualizacion psicoldgica de los
valores humanos o conceptos, o0 constructos psicolégicos que orientan la valoracion y los
comportamientos o conductas hacia un objeto. Son constructos sociales relacionados con las
emociones que funcionan como criterios seleccionadores de las conductas y acciones (Schwartz,
2006). Son los valores responsables por las metas conscientes que el individuo tiene que dar en
respuesta a sus vivencias sociales, necesidades bioldgicas, acontecimientos que tiene que afrontar,
relaciones interpersonales, situaciones de supervivencia y funcionamiento de grupos (Fernandez,
2012; Schwartz, 2012 y Schwartz & Boehnke, 2004).

Boer, Pijl & Minnaert (2010, 2012); Tait & Puerdi (en Campbell, Gilmore & Cuskelly 2003), a través
del analisis de diferentes estudios nos dicen que todavia existen demasiados profesores presentando
actitudes neutras o negativas relativamente a la inclusiéon de alumnos con discapacidad en las clases
regulares de educacion primaria, presentando diversas preocupaciones, entre ellas el tiempo
individualizado que necesitan estos alumnos; la falta de servicios de apoyo; la calidad de los trabajos
de estos alumnos y la falta de preparacion para esta practica.

Otros estudios nos muestran que hay profesores con actitudes positivas en relacion a la inclusion
haciendo referencia a sus derechos, pero no sin referir la preocupacién relativamente a la dificultad
en atender a la diversidad de la clase (Chiner, 2011 y Fernandez, 2012).

Siendo la formacién de profesores uno de los factores mas importantes en la emergencia de actitudes
positivas, algunos estudios como los de Campbell, Gilmore & Cuskelly, (2003) y Taylor & Ringlaben,
(2012), llevados a cabo en universidades con futuros profesores, donde se desarrollaron programas
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y cursos relacionados con la educacion inclusiva que combind la formacion formal y la practica con
personas con discapacidad, donde se proporcioné la comprensién y reflexién sobre la inclusion, se
verifico en los pre y post testes una mejora significativa en las actitudes positivas y la confianza hacia
la educacion inclusiva. Para ello es importante que la educacion universitaria contemple una
planificacion significativa y que permita al estudiante ir adquiriendo competencias profesionales en
esta area a lo largo del curso (Batista, et al., 2016; Fernandez, 2012 y Orus, Martinez & Toledo, 2013).

En las universidades todos los alumnos deberian obtener formacién a lo largo de su carrera que les
permita el desarrollo de competencias en el area de la inclusiéon una vez que este es el mayor reto
de la educacién y de la sociedad de hoy (Faindez, 2018 y Liesa & Vived, 2009).

Segun la Agencia Europea para el desarrollo de la Educacién Especial (2010) y que esta de acuerdo
con la opinién de varios autores, importa que los estudiantes universitarios cuando terminen sus
cursos sean capaces de identificar las necesidades de todos sus alumnos, adaptando sus estrategias
de ensefianza para que todos sean capaces de aprender de forma significativa y efectiva
desarrollando todas sus potencialidades para que sean ciudadanos lo mas autonomos posible. Que
sean capaces de colaborar y articular con toda la comunidad educativa incluyendo la familia; poseer
una postura critica y reflexiva sobre sus practicas pedagoégicas; ser capaz de potenciar la
investigacién en el aula y colaborar con la investigacion cientifica; ser un agente de cambio y mejora
en la escuela (Coutinho, 2014).

En este seguimiento y basada en los modelos de formacion inicial de profesores relativamente a la
educacion inclusiva, existentes y presentados por Stayton & McCollum (citado por Fernandez M.
2012), la Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacion Especial refiere 3 modelos: a) modelo
de infusién que consiste en impartir contenidos sobre el tema apenas en uno o dos cursos
académicos; b) modelo de colaboracién que ministra informacién inclusiva durante la mayoria de los
cursos académicos y que permite que los alumnos de formacién especifica o general puedan realizar
experiencias practicas con alumnos de NEE; c) modelo de unificacién en el que todos los alumnos
en formacion tienen el mismo plan de estudios en inclusién. Este es el mas aceptado por todos una
vez que todos los futuros profesores, y no solamente los de educacion especial, tendran que lidiar
con todos los alumnos de sus clases y por lo tanto deben tener informacién y herramientas que le
permitan desarrollar su docencia en la base de la diversidad e inclusion (Coelho, 2012; Peralta, 2007
y Pedro, 2011).

Por la importancia en toda la sociedad que la formacion academica superior puede generar, se
elaboré la Figura 6 que la sintetiza:
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Figura 6. Importancia de la educacion superior en la sociedad. Elaboracion propia.

Sin embargo, autores como Leén, (2011); Martinez & Bilbao, (2011) y Pérez, (2010) tienen dudas
sobre los cambios efectivos en esta area en las universidades, temiendo que estos cambios sean tan
s6lo generados en la terminologia de las asignaturas y aspectos burocraticos, corriendo el riesgo de
que los alumnos no tengan oportunidad de contactar directamente con la realidad de la diversidad y
las NEE en el terreno para poder depararse con los desafios de tener que reflexionar y cambiar
metodologias y estrategias de ensefianza para que asi pueda poner en practica sus conocimientos.

De no olvidar también el importante papel de la supervisién y formacion de los formadores de los
futuros o actuales profesores en lo que respecta a la diversidad e inclusion y que, segun la OCDE
“Education Teachers for Diversity” (2010), no existe supervisién en muchos paises sobre la formacion
de formadores en la educacion inclusiva. Lo que sugiere una investigacién interesante para conocer
las actitudes de estos formadores para poder proceder a la formacion necesaria en estos casos.
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2.4. Las actitudes y los instrumentos de evaluacion

A lo largo de los afos muchos son los instrumentos creados y usados por la comunidad cientifica
para conocer, cambiar y mejorar las actitudes en general y en particular hacia las personas con
discapacidad. Con mayor relieve, son los instrumentos destinados a estudios de actitudes en
contextos educativos de edades anteriores a la universidad, como se puede verificar en las pesquisas
sobre este asunto.

Instrumento en este contexto de investigacion, se refiere a test, escalas, sistemas de indicadores y
otros recursos, herramientas que facilitan y permiten la evaluacion, medicién, diagnostico y analisis
de un objeto en estudio (Azorin, 2017; Arnaiz et al., 2017; Mar6co, 2011).

La importancia de estudiar las actitudes en este contexto se prende por varios motivos, entre los
cuales, el echo de que durante muchos afios acceder a esta realidad era un suefo lejano para
muchos. Con el pasar de los afios y la evoluciéon social, legislativa y educativa, el numero de
estudiantes en las universidades empez6 a aumentar, lo que supuso un reto muy grande para todos,
en lo que refiere a la inovacion pedagogica, diversidad, ecuidad, inclusién. Siendo esta una realidad
mas reciente en la educacién superior, existen menos estudios y conocimiento sobre la realidad de
estas personas en las universidades, por lo que contribuir para el cambio y mejora de estos contextos
hacia la inclusién, es un contributo casi obligatorio y importante para la vida de todos, una vez que
este contexto va afectar todos los sectores de la sociedad, como ya se ha visto en lo anteriormente
expuesto, permitiendo la evoluciéon social que tanto queremos en la igualdad de derechos y
oportunidades.

La aplicacion e importancia de diversos instrumentos de medicion para el cambio de practicas hacia
una educacion inclusiva, es reconocida nacional e internacionalmente (Arnaiz, 2017; Gallego &
Rodriguez, 2012; Llavador, 2011; Masini & Bazon, 2004; Melo, 2017).

Segun los autores (Arias, et al., 2013), la dificultad en el concenso sobre la delimitacién conceptual
de las actitudes, determino que una complexa diversidad de instrumentos se utilizara/utilize para
estudiar las actitudes. Los cambios segun la evolucion del concepto permitieron pasar de
instrumentos subjetivos y informales, que no siempre se sustenian en la validez psicométrica, para
instrumentos com mas objetividad, con mas planificacion y desarrollo, que permiten un tratamiento
matematico, que se sustienen en importantes bases metodoldgicas y con frecuencia se submeten a
analisis multivariados (Widaman, Litle, Preach & Sawalani, 2011; Verdugo, Arias & Jenaro, 1994).

En la investigacién de Arnaiz, et al. (2017) en la cual han sido analisados varios instrumentos
utilizados por diversos autores a lo largo de estos afos, sobre la educacion inclusiva, aplicados a los
profesores, alumnos y familias, pretendian basicamente percibir si los profesores adecuan sus
practicas a la diversidad, si tienen actitudes positivas, su opinién sobre la inclusién y que formacion
tienen para la inclusién. En lo que respecta a los alumnos, percibir que practicas educativas y sociales
existen, en relacion a las familias de hijos con discapacidad, saber su opinién sobre la atencién a la
diversidad de sus hijos. Tras analizar los instrumentos han percibido 3 grandes bloques de contenido
al analizar los resultados de los profesores, que tienen que ver con: formacién docente, y que segun
los estudios analizados la formacién docente inicial y continua es imprescindible para la mejora de
metodologias y estrategias de inclusiéon en la atencion a la diversidad de sus clases; el segundo
bloque se prende con las practicas inclusivas y que refiere que los profesores especializados tienen
mayor y mejor apertura hacia la diversidad; el tercer bloque es sobre medidas hacia la diversidad y
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que resulta en buenas actitudes hacia la diver sidad, pero problemas en la aplicacién de medidas y
resistencias a los cambios hacia el movimiento inclusivo, comprometiendo la inclusién de los alumnos
en las dinamicas escolares (Gonzales & Reche, 2010; Tejedor, 2004; Tarraga & Peirants, 2013).

Ya en lo que se refiere a los alumnos, en el primer bloque destacan el contenido sobre practicas
inclusivas, y que afirman que existen practicas inclusivas, pero son diferentes segun las etapas
educativas, sindo que son mas presentes en las etapas mas bajas de ensefianza; el segundo bloque
de contenido es sobre apoyo a la discapacidad, Ferreira, Vieira & Vidal (2014) (citado por Arnaiz, et
al., 2017), presentan ocho areas diferentes para la obtencion de la informacién, que se prenden con
el marco institucional, acceso, participacion, informacién, orientacién, adaptaciones, recursos y los
resultados que obtienen los alumnos con discapacidad en el contexto universitario. El tercer bloque
de contenido es sobre la inclusién social.

En lo que se refiere a las familias y de forma general, existe un desconocimiento relativamente a la
educacion inclusiva, existiendo también reconocimiento positivo de la inclusiéon en los resultados
sociales y afectivos de sus hijos y descontentamiento relativamente a los escasos recursos materiales
y humanos.

Ya en la investigacién llevada a cabo por Arias, et al. (2016) sobre instrumentos de evaluacion de
actitudes, estos nos dicen que existen los métodos diretos o indiretos, los primeros son los que los
sujetos encuestados saben que estan siendo evaluados, lo que puede llevar a falsas declaraciones,
y puede comprometer los resultados, la segunda, es cuando el evaluador hace inferencias hacia las
actitudes inherentes a las respuestas de los sujetos evaluados, estos, desconocen que estan siendo
evaluados cual el prop6sito de la evaluacién, minimizando asi los sesgos, lo que no significa que no
existan (AERA, 2014; Ferreira, (en Pinto & Silva, 1999). De entre los métodos mas utilizados en la
evaluacion e las actitudes hacia las personas con discapacidad, los autores dan relieve a los diretos
o (“Rating Scales”), probalisticas de estimaciones sumatorias, las escalas tipo Likert, que
normalmente son las mas aplicadas por su facil utilizacion, como estan estruturadas por los
investigadores, es imposible afadir cualcuiera otra informacién o comentario.

En la Tabla que los autores presentan en este estudio, se percibe la cantidad de instrumentos
existentes, bien como el recorrido de la evolucién de la inclusién y de los instrumentos, que aunque
existan los de aplicacion indireta, las escalas tipo Likert, o de estimaciones sumatorias son los que
predominan.

En Portugal existen varios estudios Alves, (2015); Ferreira, (2012); Pinto, (2016); Malheiro, (2008);
Melo, (2017); Rodrigues, (2015) y Rodrigues, (2015), para conocer las actitudes hacia las personas
con discapacidad, en los cuales se han creado o aplicado instrumentos, sin embargo, nos parecié
importante y de gran utilidad validar una escala tipo Likert, por su facil aplicacién y porque no existe
ningln instrumento de este tipo, forma G, para todas las discapacidades, con garantias de fiabilidad
y validez, para que pueda ser utilizada en futuras investigaciones, partiendo del trabajo que
desarrollamos con la Escala forma G (EAPD) de Verdugo, et al., 2014.
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CAPITULO IIl. DISENO DE LA INVESTIGACION
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Introduccion

Después de la revision bibliografica llevada a cabo en los capitulos anteriores sobre los conceptos
implicitos en este estudio, con un abordaje de varios autores que han desarrollado estudios sobre
este asunto de la discapacidad y actitudes, bien como la evolucion de la educacién especial, nos
parece fundamental presentar los procedimientos metodoldgicos llevados a cabo a lo largo de este
estudio.

Teniendo en cuenta que la realidad es holistica y socialmente construida basada en las vivencias,
valores y creencias de quien la mira y de ella es parte integrante, se optd por recurrir a una
metodologia, adecuada al estudio y creible (Gil, 2004; Hamido & César, 2009), metodologia usando
instrumento direto para la recogida de datos sobre las actitudes hacia las personas con discapacidad,
quantitativa, exploratoria. La metodologia llevada a cabo para conocimiento de la realidad social que
pretendiamos estudiar, es el sumatorio de estrategias, tecnicas y instrumentos utilizadas en la
investigacion (Martinez, 2000; Prodanov & Freitas, 2013).

Es conocida la importancia y impacto de estos estudios en la vida académica, social y personal de
las personas con discapacidad, cuando de ellos salen cambios sociales que permiten la evolucion y
camino hacia la inclusion plena, traducida por una calidad de vida efectiva para todos (Gémez &
Sabeh, 2005).

Siendo que las actitudes son constructos mentales, no son observables directamente y si a través de
las expresiones favorables o desfavorables Lima, (2002 citado por Cunha (2007), se utilizd una escala
tipo Likert® para evaluar las actitudes de la comunidad educativa de las universidades e escuelas
superiores de Portugal, una vez que las actitudes estan presentes en todas las relaciones del
individuo con su entorno social, fisico, abstracto, etc. (Cunha, 2007; Matalon, 1978; McRae, 1998).

La gran parte de las escalas de actitudes desarrolladas lo han sido con el propésito de usarlas en
investigaciones particulares, algunas de ellas para evaluar las actitudes y moral de funcionarios, otras
para acceder a los resultados de programas educacionales y de entreno, pero la aplicacion mas
importante en esta area de las actitudes cabe al &rea de la psicologia social (Anastasi, 1990).

Segun varios autores (Arias, et al, 2016; Verdugo, & Arias, 1991), son varios los métodos utilizados
para medir las actitudes de las personas dichas normales hacia las personas con discapacidad, pero
los mas utilizados son las entrevistas, cuestionarios, escalas sociométricas, psicométricas y
diferencial semantico. Estos métodos son desde la década de los cincuenta ampliamente explorados
por varios autores. La contribucién pionera de Barker (1948), Mussen & Barker (1943) y Strong
(1931), a través de escalas han intentado describir las creencias de las personas normales hacia las
caracteristicas conductuales de las personas con discapacidad, midiendo la direccion favorable o
desfavorable de las actitudes hacia ellas (Mella, & Gonzélez, 2007 (citada por Isabel, C. G., et al,,
2012). De todos los métodos utilizados para medir las actitudes, la escala tipo Likert es la mas
utilizada por su sencillez y facilidad.

3 Likert propuso en un principio un método de célculo del resultado final a través de una media ponderada de
las respuestas dadas, atribuyendo a cada item un peso a cada nivel de concordancia expresada por el sujeto.
Esos pesos son calculados con la asuncién que esta subyacente a la actitud una distribucién Normal y tomando
como referencias las frecuencias de respuestas tras la estandarizacién de la escala (Ghilione, 1993, p. 292 in
Cunha, 2007).
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La gran mayoria de las escalas de actitudes son constituidas por frases, afirmaciones o proposiciones
ante las cuales los interrogados en las investigaciones contestan de forma positiva, de
aceptacion/aprobacion, o de forma negativa de rechazo/desaprobacion (Isabel, et al., 2012).

Dada la importancia de las actitudes en la inclusiéon de personas con discapacidad, parecioé pertinente
contribuir indirectamente para la mejora de la vida de estas personas, aplicando una escala de
medicion de actitudes en el contexto universitario portugués, para ello se seleccioné una de las
escalas mas utilizadas en Espana y a nivel internacional.

Como era un instrumento que auln no estaba traducido al portugués, estuvo presente la preocupacion
para que tuviera un lenguaje adecuado y comprensible para la poblacion portuguesa. Ademas de la
preocupacion en que el instrumento estuviera bien traducido y con rigor, se tuvo en cuenta su
traduccion y adaptacién cultural (Lage et al., 2006). Todo este proceso también tuvo en cuenta
orientaciones como, por ejemplo, las de Beaton, (2000); Rodrigues, (2007); Siva & Pinto, 1986 y
Suérez, (2015) para este tipo de estudios en lo relativo a la traduccién, adaptacién y validacion de
escalas de actitudes, bien como, mejor metodologia para este tipo de estudios.

Esta investigacion se revela importante, en primer lugar porque la comunidad cientifica portuguesa
dispone ahora de una escala de actitudes hacia las personas con discapacidad, forma G en
Portugués; en segundo lugar porque con este estudio sobre las actitudes de la poblacién universitaria
portuguesa hacia las personas con discapacidad, con esta dimensién y con propuestas de cambio y
mejora, se puede aportar informacién y dinamicas diferentes en los contextos académicos,
desnudando también futuras investigaciones allanando asi el camino hacia la verdadera inclusion.

Trabajar con alumnos con discapacidad y sus familias, permite una visién mas atenta y préxima de
la realidad de estas personas, lo que a largo plazo crea una sensacion de frustracion cuando se sabe
que su recorrido académico no es lo que un dia sofiaron con nosotros en conjunto y que las
dificultades con que se deparan en el acceso y permanencia en las universidades con satisfaccion,
felicidad y suceso puede no ser una realidad; por todo ello, nos parece de suma importancia la
investigacion en el contexto universitario, dejando nuestra huella en esta trayectoria de la igualdad
de oportunidades en una sociedad mas justa e igualitaria, pues esta es una realidad que dice respecto
atodos y una responsabilidad de todos como personas, como agentes educativos y como ciudadanos
activos.

Las investigaciones existentes sobre las actitudes hacia las personas con discapacidad son cada vez
en mayor numero, sin embargo este tema de la inclusién es mas desarrollado en los contextos
educativos de edades inferiores, a lo mejor porque el niumero de alumnos es indiscutiblemente
superior en los ciclos anteriores, lo que por una razén mas nos ha parecido de suma importancia
contribuir y desarrollar este estudio en la ensefianza superior intentando conocer mejor la realidad de
las actitudes de personas sin discapacidad hacia las personas con discapaciad que siguen estudios
superiores, y de que forma son vistos por la poblacion universitaria, en un intento de contribuir para
el conocimiento, reflexion y cambio de actitudes en estos contextos, para que cada vez mas personas
con discapacidad puedan tener la oportunidad de acceder a ellos de forma plena.

El estudio llevado a cabo y que presentamos a continuacion, es sobre la traduccion, adaptacion y
validaccién de una Escala de Actitudes forma G, de Verdugo, Arias & Jenaro (1994); en este caso
para estudiar las actitudes de la poblacién de la enseénza superior en Portugal hacia las personas
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con discapacidad, en un intento de percibir si esta poblacién usada en la muestra presenta actitudes
positivas de verdadera inclusién y si éstas dependen de variables tales como: la edad, sexo, contacto
con personas con discapacidad, etc.

Esta investigacion surgié desde la lectura de la parte tedrica y se desarrollé en simultaneo a la
busqueda bibliografica, como se puede ver en Cuadro 4.

Cuadro 4. Fases de la investigacién

Fase 1

e Revision de literatura

e Planteamiento del problema de investigacion

e  Seleccion del método

Preparacion de la investigacion e Solicitud de autorizacion a los autores de la escala
e Definicion de objetivos e hipdtesis

e  Definicién de la muestra

Fase 2

e Presentaci6n del instrumento a expertos

Traduccién/preparacién del instrumento de

recogida de datos validez de la escala

e Preparacion de la version on-line
Aplicacion del instrumento e Contactos para  obtener  autorizacion  en
divulgacion/aplicacién del custionario

e Aplicacién a la muestra piloto para verificar la fiabilidad y

Fase 3

e Aplicacién del cuestionario

Recogida de datos e Revision y volcado de los cuestionarios

Andlisis de datos

e Andlisis estadistico de la informacién contenida en los mismos

Fase 4

e Discusion de los datos

e Conclusiones basadas en la parte teérica
e Aportaciones de la investigacion
Elaboracién de las conclusiones e Limitaciones del estudio

Propuestas de cambio y mejora e Propuestas para futuras investigaciones

Interpretacién de la informacién

Fuente: Elaboracién propia basada en Martin, 2010, p. 246

La investigacién cientifica es un proceso rigoroso y sistematico que permite validar conocimientos
existentes y crear otros nuevos, que de alguna forma, direta o indirectamente van a producir cambios
y influir la practica como nos dicen Burns & Grove, (1993) (citado por Fortin, 1999). Quando aplicada
a una disciplina o profesion la investigacion cientifica pretende el estudio de un problema especifico,
con el proposito de conocer la realidad y producir cambios en las situaciones en las cuales se
verifiquen problemas. Por otro lado ninguna prodesion tiene evolucién sin el contributo de la
investigacion, debe dotar sus miembros de conocimientos tedricos sobre los cuales inciden sus
practicas, ademas, debe dar a las personas y comunidad servicios de calidad (Castilho et al., 2014;
Fortin, 1999; Pestana, 2003).
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En realidad la investigacion establece un puente de coneccién entre la disciplina como campo
previgiliado de conocimiento y las practicas profesionales como campos de intervencién como refiere
Meleis, (1991), (citado por Fortin, 1999).

Cuando plante6 hacer esta investigacion se fue al encuentro de de la bibliografia consultada y a las
investigaciones existentes en esta area, teniendo en cuenta que el objeto de nuestra investigacién
implica que el problema es real, factible, relevante, resoluble, generador de conocimiento y de nuevos
problemas (Latorre, del Rincén & Arnal, 1996; Martin, 2010).

Es incuestionable la importancia y actualidad del tema bien como la preocupacion de la lucha por el
cambio de actitudes sociales en relacion a las personas con discapacidad en general y en particular
en el contexto de las universidades; factible de estudio por la motivacion y acceso a los contextos; es
relevante porque no existen muchas investigaciones en estos contextos; es resoluble ya que con este
estudio se pueden dar cambios siguiendo las aportaciones y recomendaciones del mismo; es
generador de conocimiento porque el conocimiento y andlisis de la realidad estudiada proporciona
saber y levanta nuevas custiones y problemas que pueden llevar a nuevas propuestas de
investigacion (Martin, 2010; Omote, et al., 2005).

El presente problema objeto de investigacion se ve sustentado en la filosofia investigadora en el
“Decalogo sobre Investigacion en Discapacidad” presentado por Verdugo (2006):

- Ha de ser una prioridad de la administracién publica y de las organizaciones no
gubernamentales.

- Necesita una aportaciéon continua de recursos para permitir crecer y consolidar los
grupos de investigacion existentes, asi como para formar otros nuevos.

- Solamente puede ser planificada y dirigida con garantia por quienes tienen
preparacién y experiencia suficiente.

- Es el mejor fundamento y apoyo para tomar decisiones eficaces en el proceso
habilitador y rehabilitador durante toda la vida.

- Sirve para planificar politicas sociales, de salud y educativas, implantar y mejorar
procesos innovadores y para evaluar y mejorar las practicas profesionales.

- Permite tener conocimiento critico de la aplicacién de la normativa, los programas y
los recursos.

- Esindispensable para incorporar una cultura de realidad.

- Aporta conocimiento esencial para avanzar en la comprension de las necesidades de
las personas con discapacidad.

- Hade tener en cuenta la participacién de las personas con discapacidad quienes a su
vez deben implicarse y colaborar activamente en los procesos investigadores.

- Hade orientarse hacia la igualdad de oportunidades y no discriminacion la promocién
de la autodeterminacion y vida independiente, y la mejora de la calidad de vida.

Por todo esto se desarrollé la investigacién proponiéndonos aportar conocimiento a través de los
resultados sobre las actitudes en el contexto de ensefanza superior y un instrumento
psicométricamente sélido de trabajo para futuras investigaciones, bien como poder reflexionar y
cambiar mejorando las actitudes, condiciones y calidad de vida de las personas con discapacidad.
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La investigaciéon ha sido disefiada teniendo en cuenta las tres cuestiones basicas propuestas por
Moya et al., (2005), la organizacion y la estructuracion de la investigacion, el grado de intervencion
sobre las variables y la naturaleza de los datos. Relativamente a la primera esta investigacion
presenta un alto grado de estructuracion en la recogida y tratamiento de datos a través del
cuestionario utilizado, sin cualquier intervencion sobre las variables, estas se van a relacionar para
encontrar las diferencias significativas. Para el disefio utilizado, correlacional al buscar relaciones de
significatividad entre las variables (Martin, 2010; Pérez, 1997), se han definido los objetivos e
hipétesis que sostienen este trabajo, la muestra utilizada para llevar a cabo la recogida de datos, bien
como el instrumento utilizado y que se presenta de seguida.

3.1. Objetivos

Hemos definido como objetivos de este estudio los siguientes para describir la realidad objeto del
estudio, bien como analizar las variables y sus posibles asociaciones.

Este trabajo tiene tres grandes objetivos, uno es adaptar transculturalmente la EAPD, el otro es
determinar la validez y fiabilidad de la Escala para la poblacién portuguesa. El tercero es conocer las
actitudes de los alumnos y profesores de la ensefianza superior portuguesa hacia las personas con
discapacidad.

Como objetivos secundarios se pretende:

1. Determinar la validad de la escala de actitudes forma G en Portugal y estudiar sus
caracteristicas psicométricas.

2. Conocer las actitudes de la poblacién universitaria en Portugal hacia las personas con
discapacidad.

3. Verificar si existen diferencias en las actitudes de la poblacién estudiada segun el genero, la
edad, contacto con las personas con discapacidad, la discapacidad, nivel de estudios, curso
frecuentado, tipologia de la escuela y situacion geografica. Formulalo en formato objetivo

4. Proponer cambios y mejoras para tornar las actitudes mas positivas.

3.2. Hipétesis

Las hipotesis son enunciados formales de relaciones previstas entre dos o mas variables, que
combinan el problema y el objetivo en una clara prediccion de los resultados esperados en el estudio.
Debe ser verificable, o sea contener variables pasibles de ser analizadas estadisticamente y tener
consistencia relativamente con la parte teérica establecida en el trabajo de investigacion, y pertinente
con relacion al fendémeno en estudio (Fortin, 1999).

Con el objetivo de estudiar si las actitudes hacia las personas con discapacidad estan asociadas con
las variables sociodemograficas y relacionadas con el contacto con personas con discapacidad, bien
como, con la institucién de Educacion Superior, se han formulado las siguientes hipotesis en el cuadro
que se presenta:
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Cuadro 5. Hipotesis estadisticas del estudio

Hipotesis 1.

H,: La actitud de los participantes es independiente del sexo;

H,: La actitud de los participantes es dependiente del sexo;

Hipotesis 2.

H,: La actitud de los participantes es independiente de la edad;

H,: La actitud de los participantes es dependiente de la edad.

Hipétesis 3.

H,: La actitud de los participantes es independiente de las habilitaciones literarias;

H,: La actitud de los participantes es dependiente de las habilitaciones literarias.

Hipétesis 4.

H,: La actitud de los participantes es independiente de la tipologia del curso;

H;: La actitud de los participantes es dependiente de la tipologia del curso.

Hipétesis 5.

H,: La actitud de los participantes es independiente del tipo de institucién (Publica o privada);

H,: La actitud de los participantes es dependiente del tipo de institucién (Publica o privada).

Hipotesis 6.

H,: La actitud de los participantes es independiente de la tipologia de la institucién (Universidad o
politécnico);

H;: La actitud de los participantes es dependiente del tipo de institucién (Universidad o politécnico).

Hipétesis 7.

H,: La actitud de los participantes es independiente de la regién donde esta ubicada la institucién;

H;: La actitud de los participantes es dependiente de la regiéon donde esta ubicada la institucion.

Hipétesis 8.

H,: La actitud de los participantes es independiente del contacto con personas con discapacidad;

H,: La actitud de los participantes es dependiente del contacto con personas con discapacidad.

Hipotesis 9.

H,: La actitud de los participantes es independiente del motivo del contacto con personas con
discapacidad;

H;: La actitud de los participantes es dependiente del motivo del contacto con personas con
discapacidad.

Hipétesis 10.

H,: La actitud de los participantes es independiente de la frecuencia del contacto con personas con
discapacidad;

H,: La actitud de los participantes es dependiente de la frecuencia del contacto con personas con
discapacidad.

Hipotesis 11.

H,: La actitud de los participantes es independiente del tipo de discapacidad;

Hy: La actitud de los participantes es dependiente del tipo de discapacidad.

Hipotesis 12.

H,: La actitud de los participantes es independiente de la muestra;

Hy: La actitud de los participantes es dependiente de la muestra.

Fuente: Elaboracién propia.
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3.3. Método

3.3.1. Instrumento

Se ha utilizado como base en este estudio la Escala General de Actitudes Hacia las Personas con
Discapacidad ( Arias, 1993; Arias, Verdugo, Arias & Jenaro, 1994; Verdugo & Rubio, 1995; Verdugo,
Arias & Jenaro, 1995; Arias, Verdugo & Jenaro, 2016) se procedié a la traduccién, adaptacion y
aplicacion/validacion para ser aplicada en Portugal. Esta escala multidimensional ha sido
desarrollada en Espafia por estos autores y cuenta con estudios de fiabilidad (alfa de Cronbach .92;
el método de division en mitades y el método Lambda de Guttman) y validez (una general y otras
especificas para deficiencias fisicas, sensoriales y mentales). Los coeficientes alfa alcanzados en las
subescalas son bastante menores que los correspondientes a la escala total, sin embargo todos ellos
alcanzan o superan el nivel .70, lo que para Verdugo, Arias & Jenaro (1994), su fiabilidad es
plenamente satisfactoria (Tabla 1).

Es considerado un instrumento Gtil con suficientes garantias psicométricas (Polo,, Fernandez, &
Diaz,, 2011). Esta escala tipo Likert evalua las actitudes hacia las personas con cualquier tipo de
discapacidad, ya ha sido aplicada en varios estudios tanto a estudiantes sin y con discapacidad como
a docentes e profesionales de varias areas de trabajo (Arias, Verdugo & Jenaro, 2016; Bausela, 2009;
Fernandez, 1995; Lopez, 2004; Moreno & Cols., 2006; Verdugo, Arias & Genaro, 1992, 1994, 1995,
2016, , entre otros).

Este instrumento de trabajo tiene una primera parte que sirve para recoger los datos personales de
los participantes en el estudio: edad, sexo, estudios, profesion, o sea, las variables independientes,
objetivas, que nos posibilitan captar caracteristicas personales de los encuestados, son de facil
respuesta y permiten una categorizacién imediata, que no se alteran segun Pinto & Silva, (1999) y
Freixo, (2010). Esta primera parte también nos permite determinar posibles contactos con personas
con discapacidad y de qué tipo: Fisica, Auditiva, Visual, Retraso mental o Multiple, determinando
también en qué contexto se producen: personal o profesional, permanente, frecuente o puntual.

Este cuestionario contiene 37 items cuyas respuestas se evaluardn a través de una escala
psicométrica en la que las respuestas puedan ser las siguientes: MA - Estoy muy de acuerdo, BA -
Estoy bastante de acuerdo, PA - Estoy parcialmente de acuerdo, MD - Estoy muy en desacuerdo, BD
- Estoy bastante en desacuerdo, PD - Estoy parcialmente en desacuerdo; que estan divididos en
cinco dimensiones (Tabla 1):

1) Valoracion de capacidades y limitaciones, aqui se puede ver qué concepcion tiene el
encuestado relativamente a las personas con discapacidad en lo que respecta a las
capacidades de aprendizaje y desempefio bien como las interferencias de las aptitudes
generales y especificas de estas personas orientadas para la ejecucion de las tareas;

2) Reconocimiento y/o negacién de derechos, se recoge el reconocimiento de los derechos
fundamentales de estas personas bien como la normalizacion y la integracion social;

3) Implicacion personal, formado por los juicios referentes a los comportamientos de
interaccion llevados a efecto en la relacién con personas con discapacidad;

4) Calificacion Genérica, atribuciones globales y calificaciones genéricas del encuestado
acerca de rasgos de la personalidad o conducta de las personas con discapacidad;
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5) Asuncién de Roles, retine presunciones del encuestado acerca de la concepcién que las
personas con discapacidad tienen de si mismas (Garcia & Rodriguez, 2003).

Tabla 1. Dimensiones de la Escala Forma G (version original)

Dimensiones ltems Alfa de Cronbach
Valoracién de capacidades y limitaciones 1,2,4,7,8,13, 16, 21, 29, 36 .85
Reconocimiento/negacion de derechos 6,9, 12, 14, 15,17, 22, 23, 27, 35, 37 .80
Implicacién Personal 3,5, 10, 11, 25, 26, 31 .73
Calificacién genérica 18, 20, 24, 28, 34 .64
Asuncion de roles 19, 30, 32, 33 71
Global Todos .92

En el analisis de los items se tuvo en cuenta que existen los que son de valoraciéon negativa por lo
que se han codificado de forma inversa teniendo en cuenta los valores que le asigna la escala (1, 2,
4,5,6,7,8,10, 15,17, 18, 23, 24, 25, 26, 28, 29, 31, 34, 35, 37), para que todos los items apunten
en una misma direccién presentando una puntuacién baja que exprese actitudes favorables hacia las
personas con discapacidad (Lara, 2013).

El creciente numero de investigaciones en diversos paises y culturas, su comparacion, bien como la
creciente utilizacion de instrumentos de trabajo, permite avanzar cada vez mas en las investigaciones,
sin embargo a pesar de que un instrumento de trabajo presente un elevado grado de fiabilidad y
validez en un pais y se indique su aplicacion en otras culturas, se debe tener en cuenta las diferencias
interculturales de la poblacién a la cual se va a aplicar el instrumento, adaptandolo a ese contexto
cultural. El termino traduccién se esta substituiendo por el de adaptacion, por ser un termino mucho
mas amplio. El hecho de evaluar la misma dimensién o caracteristicas del individuo, no quiere decir
que el instrumento pueda utilizarse automaticamente (Cardoso, Gémez & Hidalgo, 2010; Costa &
Opinelli, 2011).

Cuando se va a utilizar un instrumento en otro pais se debe hacer su adaptacién teniendo en cuenta
la conjucién de diversos aspectos tales como: linguisticos, culturales, conceptuales, métricos y
legales una vez que la adaptacion de tests no es meramente linglistica ni cuantitativa (Elosua, Mujika,
Almeida & Hermosilla, 2014).

La traduccion de las escalas a otro idioma o cultura debe de tener siempre en cuenta que es
fundamental mantener la equivalencia del contenido de la escala original, para eso los autores Muiiiz,
(2005) y Muniz, Elosua & Hambleton (2013) y segun las recomendaciones de la Internacional Test
Comision (ITCA) destacan 3 aspectos importantes a tener en cuenta en la traduccién correcta de
escalas de unas culturas a otras: 1. Contexto: delimitacién conceptual del constructo — equivalencia
entre el constructo a medir en ambas poblaciones. 2. Adaptacién: traductores con formacion
especifica como tales. 3. Juicios de expertos: asegurar que los items son tedricamente pertinentes
para cada componente.
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La adaptacién de instrumentos de medicion “ es un proceso que consiste en adecuar el contenido y
formato de un instrumento a una nueva cultura, comprobar de manera empirica las propiedades
psicométricas del instrumento resultante, y elaborar nuevos baremos para su uso en una poblacion
distinta para la que fue originalmente desarrollado” (Rivera, 2014, p. 20).

3.4. Procedimiento

Teniendo en cuenta todo lo anteriormente expuesto, la traduccion/adaptacion de la escala original se
hizo con el consentimiento de los autores. Se hizo la traduccion de la escala y posteriormente fue
revisada por una profesora de portugués que ayudo en la elaboracién linguistica y a nivel de
gramatica mas correta en el idioma, teniendo siempre en cuenta el componente liguistico para que
mantuviera la equivalencia con el contenido de la escala original, pero tambien considerando
aspectos diferenciales teniendo en cuenta aspectos interculturales de la poblacion Portuguesa, que
es la poblacion del estudio. Después fue presentada a un traductor jurado independiente, nacido en
el pais en lo cual se va a validar la escala, con dominio del idioma, bien como, dominio del idioma del
pais de la escala original, para comprobar la validez del contenido relativamente a la adaptacién
trascultural (Viana & Madruga, 2008).

Posteriormente la escala ha sido revisada y submetida al juicio de expertos, elegidos 3 profesionales
de educacion, todos ellos con mas de 5 afios de experiencia en educacion y orientacién en
investigacién educativa y discapacidad.

La versién ha sido comparada con la version original teniendo en cuenta el constructo y términos
actuales utilizados sobre discapacidad, con el intuito de que ambas quedasen similares respectando
los aspectos interculturales y linguisticos de forma a llegar a su version definitiva y consensual.

En este estudio se pretendia percibir si los items eran idéneos y importantes para evaluar las
actitudes hacia las personas con discapacidad, “la validez de contenido fue asumida como el grado
en que el constructo esta adecuadamente definido y representado a partir de los items contenidos en
el instrumento de medida” (Lema, 2015).

La version final (Anexo 1) ya no levantaba cuestiones relativamente al idioma y términos, bien como
en cumplimentar la escala, pues, la concordancia entre los jueces, fue buena (a de Krippendorff=.81)
por lo que se decidié aplicarla en definitivo a la muestra piloto de este estudio.

Se ha solicitado aprobacién de la Comision de Etica de la Universidad de Salamanca , se obtuvo
parecer favorable al desarrollo de la investigacion (Anexo 2).

3.5. Muestra Piloto

La muestra piloto consiste en un pequefo grupo de sujetos que pertenencen a una misma poblacion,
idéntica a la poblacién alvo del estudio, pero en menor numero.

La seleccion de la muestra piloto se realiz6 en el Instituto Politécnico de Braganga (IPB) a través de
conocidos para facilitar su aplicaciéon, es una muestra accesible segin Fortin, (1999). Los alumnos
que participaron en este estudio ya no lo hicieron en la muestra final. En la muestra piloto se utilizaron
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cuestionarios para rellenar, en papel. Se explicé a los profesores de las clases que los iban a entregar
en que consistia la investigacién y los procedimientos.

Se decidié que la muestra piloto tendria 100 estudiantes, considerada una muestra suficiente para
estudiar la fiabilidad y validez de la escala. La participacion fue voluntaria, de alumnos de los
profesores que decidieron colaborar, explicando la finalidad del estudio, entregando y recogiendo los
cuestionarios, en el mismo dia (Castela, 2013).

La muestra es constituida mayoritariamente por individuos del sexo masculino (58%) y con edades
comprendidas entre los 21 y los 30 afios (66%). Cuanto a las habilitaciones académicas, 96% poseen
el 122 afo. Cuanto a la profesion 95% son estudiantes a tiempo integral (Tabla 2).

Tabla 2. Caracterizacion socio profesional de la muestra piloto

n %
Masculino 58 58.00
Sexo Femenino 42 42.00
Total 100 100.00
<=20 afos 29 29.00
21 - 30 afos 66 66.00
31 —40 afos 2 2.00
Edad
41 - 50 afos 1 1.00
51 - 60 afos 2 2.00
Total 100 100.00
12 2 afio 96 96.00
Habilitaciones académicas Licenciatura 4 4.00
Total 100 100.00
Estudiante 95 95.00
Profesion Trabajador Estudiante 1 1.00
No ha respondido 4 4.00
Total 100 100.00

Cuanto al contacto con personas con discapacidad, la mayoria de los encuestados respondié no
haber tenido contacto. Los que ya han tenido contacto con personas con discapacidad, la principal
razén ha sido el ocio/amistad. En lo que respecta a la discapacidad se destaca la fisica (35.71%),
intelectual (23.81%) e multiple (26.9%). En la frecuencia del contacto las respuestas se encuentran
repartidas, se han contabilizado: 47.62% con contacto frecuente; 33.33% con contacto habitual;
14.29% con contacto casi permanente. Estos resultados se presentan en la Tabla 3.
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Tabla 3. Distribucién de la muestra piloto de
personas con discapacidad

acuerdo con la ocupacion en lo que respecta al contacto con

%

Si 42 42.00

Contacto No 58 58.00
Total 100 100.00

Familiar 14 33.33

Laboral 1 2.38

Asistencial - -
Razon

Ocio/amistad 21 50.00

Otra 6 14.29
Total 42 100.00

Fisica 15 35.71

Auditiva 3 714

Visual 3 714

Tipo de discapacidad

Intelectual 10 23.81

Mdltiple 11 26.19
Total 42 100.00

Permanente 2 4,76

Casi permanente 6 14,29

Habitual 14 33.33

Frecuencia del contacto
Frecuente 20 47.62
Esporadico - -

Total 42 100.00

3.5.1. Coeficientes de Fiabilidad de la Escala Forma G en la muestra

piloto

La fiabilidad global de la escala de actitudes hacia las personas con discapacidad (Forma G) fue
medida con recurso a tres métodos diferentes: el alfa de Cronbach, el método de division en mitades
y los Lambdas de Guttman. Los resultados obtenidos en la muestra piloto son presentados en la tabla
4. Todos los valores obtenidos, son ligeramente inferiores a los obtenidos por los autores en la escala
en 1994. Por eso mismo, se puede concluir que la escala global presenta un alto nivel de fiabilidad

(estabilidad y consistencia interna).
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Tabla 4. Coeficientes de Fiabilidad de la escala Forma G en la muestra piloto

Muestra Piloto Forma G original
Alfa de Cronbach .86 .92
Alfa de Cronbach estandarizado .87 .92
Split-Half: Método de divisién en mitades

Correlacion entre mitades .61 .79

Guttman Split-Half .76 .87

Alfa Cronbach parte 1 .80 .88

Ne items parte 1 19 19

Spearman - Brown Longitud igual .76 .88

Longitud diferente .76 .88

Alfa Cronbach parte 2 .75 .83

Ne items parte 2 18 18
Coeficientes Lambda de Guttman

M .84 .90

A, .87 .93

A3 .86 .92

Ay .76 .87

As .85 91

A6 .93 .95

Se procedié aun al calculo de las relaciones entre items e la puntuacién global de la escala, asi como
al calculo de la media, varianza y alfa de Cronbach si cada uno fuese eliminado de la escala (Tabla
5).

Cuanto a las correlaciones, se obtuvieron coeficientes inferiores a .2 en los items 3, 28, 31 e 34. Se
trata por eso de items poco correlacionados con el total de la escala. Cuanto al alfa de Cronbach que
se obtiene si determinado item fuese excluido no se verifican grandes variaciones hacia el valor
obtenido con los 37 items (a = .86). En particular, con los items 3, 28, 31 y 34 el alfa varia entre .86
e .87.
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Tabla 5. Medidas de la escala si el item és eliminado e correlacién multiple en la muestra piloto

ftems Media de la escala si el Varianza de la escala si el Correlacién entre item  Correlacion  Alfa Cronbach si

item es eliminado item es eliminado e total de la escala Multiple item eliminado
i1 76.70 262.31 .37 .62 .86
i2 75.84 254.10 44 .66 .85
i3 77.51 273.95 12 .58 .86
i4 76.53 263.04 .38 .59 .86
i5 77.23 266.54 42 .62 .86
i6 77.32 270.79 .21 .54 .86
i7 75.75 261.50 .35 .60 .86
i8 76.47 266.15 .27 .52 .86
i9 76.29 252.90 44 .67 .85
i10 77.37 266.32 .26 .61 .86
i1 77.20 263.25 42 .60 .85
i12 77.51 267.26 43 .70 .86
i13 76.34 258.65 .49 .63 .85
i14 7714 259.17 .51 .78 .85
i15 76.76 258.29 46 .56 .85
i16 77.14 259.31 .51 .75 .85
i17 77.30 265.65 42 .53 .86
i18 76.89 266.58 .27 45 .86
i19 76.09 259.05 .39 .61 .86
i20 76.51 263.57 .34 .63 .86
i21 76.53 261.12 43 .65 .85
i22 77.08 259.25 49 .68 .85
i23 76.55 26.96 .33 .50 .86
i24 76.01 261.87 .35 .54 .86
i25 77.51 27.35 .36 .68 .86
i26 77.21 267.36 .32 .56 .86
i27 76.95 261.83 42 48 .85
i28 75.54 273.32 .04 .51 .87
i29 75.84 264.52 .32 .63 .86
i30 76.77 259.17 48 .63 .85
i31 77.21 270.55 16 42 .86
i32 75.59 262.61 .32 .76 .86
i33 76.11 265.84 .26 .69 .86
i34 75.44 270.15 15 .33 .86
i35 76.44 258.03 .39 .51 .86
i36 76.39 258.12 .49 .65 .85
i37 77.38 264.78 43 .65 .85
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En la Tabla 6 presentamos para cada item el minimo y maximo registrados, asi como, media varianza
tipica, bien como la puntacion global operacionalizada por la media de las respuestas de cada item.

De los 37 items, hay 11 que no presentan variacion entre 1 y 6, en esos se destaca que el valor
maximo es inferior a 6. Cuanto al valor medio solamente 4 items presentan valores superiores a 3 (a
saber items 7, 28, 32 e 34) por lo que e son esos que los encuestados hacia una persona con
discapacidad presenta actitudes menos favorables. Hay 16 items con valores medios comprendidos
entre 1y 2 siendo que en esos se registran las actitudes mas favorables de los estudiantes. En los
17 restantes items la media se sitda entre 2 y 3.
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3.6. Muestra definitiva

La poblacién a la que se ha dirigido este estudio, esta formada por alumnos y profesores de escuelas
superiores y universidades de Portugal eligidos aleatoriamente, entre el Norte, Centro y Sur del pais,
no se han recibido cuestionarios de las universidades de las islas.

La muestra voluntaria a la que se aplicd el cuestionario fue en el curso académico 2016/2017 en
diferentes escuelas superiores de educacion y universidades del pais. La escala ha sido rellenada on-
line por alumnos de esas instituiciones y sus profesores, que aceptaron participar, elegidos
aleatoriamente, sin tener en cuenta cualquier tipo de equilibrio en el porcentaje de hombres o mujeres,
edad, estudios, etc.

Con el fin de obtener una muestra alvo, grande y expressiva en este estudio, reduciendo costes, gasto
de papel y tiempo, bien como rapidez en la entrega y recogida de los cuestionarios se decidié aplicar
la escala on-line, por ser un procedimiento eficaz, econémico e accesible, (Kaplowitz, Hadlock & Levine,
2004; Porter & Whitcomb, 2007; Shannon & Brad Shaw, 2002) para ello, se prepararé el cuestionario
en el Google Forms para ser rellenado on-line una vez que la muestra de esta forma seria mas amplia
e abarcava un numero muy grande de escuelas y personas.

Se cred el formulario en Google Forms en lo cual se cargaron las preguntas de las variables
sociodemograficas y los items de la escala.

Paralelamente se solicito autorizacion en el mes de Marzo a 148 universidades y escuelas superiores
de todo el territorio portugués, a través de carta registrada (Anexo 3) con aviso de recepcion, para la
colaboracién en el estudio y divulgacién junto de los profesores y alumnos de las instituciones el link
para rellenar el cuestionario, ha sido enviado por correo electrénico a las universidades y escuelas
superiores que han aceptado participar, desde el mes de Abril asta Julio de 2017. Enviada tambien otra
documentacion para algunas instituciones que la han solicitado para aprobacion del estudio: aprobacion
de la Comisién de Etica de la universidad de Salamanca; declaracion de direccion de la Tesis (Anexo
4); documento de responsabilidad por el estudio (Anexo 5) y un documento de consentimiento
informado para los participantes (Anexo 6).

En algunos casos no se obtuvo cualquier respuesta de la universidad, una de ellas no acepto participar
en la investigacién. Se han recibido cuestionarios de 27 instituiciones identificadas de educacion
superior, 33 de ellos, son de instituciones que no han sido identificadas. La participacion de la gran
mayoria es poco expresiva, teniendo en cuenta el numero de estudiantes y profesores de cada una de
ellas. El norte seguido del centro del pais, son los que mas han participado en este estudio, con menos
expresion viene el sur (Anexo 7).

Los participantes han sido informados a través de nota informativa, del objetivo de la investigacion y se
garantizé la confidencialidad de la misma y sus resultados en el correo electronico de divulgaciéon y de
acceso al link del cuestionario, bien, como en el cuestionario. En el estan las explicaciones y las
instrucciones estandar del protocolo de la escala y se han aclarado las dudas surgidas, a las
universidades participantes. Como la participacién a sido on-line tuvieron el tiempo que han necesitado
para rellenar la escala, estimado en 15/20 minutos.

Relativamente a la muestra varios autores son de la opinién de que por cada item deben de tener por
lo menos cinco participantes por variable y una muestra de por lo menos doscientos sujetos (Gorsuch,
1983; Hair et al., 2009, 2010; Pasquali, 2010, 2012).
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En ese sentido, se ha decidido recoger respuestas de diferentes instituciones del Pais, intentando que
la muestra fuera lo mas amplia y representativa posible. Assi, la muestra final de este estudio esta
formada por 577 individuos de la Educacion Superior en Portugal, estudiantes y profesores de varias
universidades y escuelas superiores de Portugal, con excepcién de las islas que no han participado en
el estudio. De los 577 participantes, encuestados, la mayoria, 78.68% son estudiantes y 21.29% son
profesores. Asi se decidio, separar esta muestra en dos: estudiantes y profesores. Para cada una de
ellas, se hara la validacion, la categorizacién y analisis de las actitudes.

Esta investigacion se desarroll6 en una l6gica observacional, transversal, una vez que no se manipulé
ni se controlé la muestra del estudio, siendo por eso no probabilistica intencional una vez que el total
de participantes se constituie por los sujetos voluntarios que han respondido al cuestionario (Alarcén,
2013).

3.7. Metodologia

La metodologia es cuantitativa, de caracter exploratorio, no experimental y descriptivo, de aplicacion
de la Escala (EAPD), tipo Likert, para recogida de la informacién/datos utilizados para analizar las
actitudes hacia las personas con discapacidad, verificando las relaciones entre las variables (Fortin,
1999; Lara, 2010).

3.8. Analisis estadistico

El tratamiento y el analisis de los datos previstos para esta investigacion, puesto que es de caracter
cuantitativo, han sido realizados a través del programa SPSS, versién 23. La consistencia interna y
confiabilidad de la escala ha sido evaluada con el Alpha de Cronbach (Field, 2013; Gliem, 2003; Maréco
& Garcia, 2006). A trevés del test son calculadas las correlaciones de la puntuacion entre un item y la
puntuacién de los demas items, segin Martins (2005) el valor alfa es la medida de todos los coeficientes
de relacién. Se trata de un proceso estadistico cuyo resultado verifica la correlacion de las diferentes
variables que son mensurables en el instrumento (Artes, 1998; Pasquali, 2003; Ramirez, 2013).

Como criterio general, George & Mallery (2003, p. 231) sugieren las recomendaciones siguientes para
evaluar los coeficientes de alfa de Cronbach:

- Coeficiente alfa >.9 es excelente

- Coeficiente alfa >.8 es bueno

- Coeficiente alfa >.7 es aceptable

- Coeficiente alfa >.6 es cuestionable
- Coeficiente alfa >.5 es pobre

- Coeficiente alfa <.5 es inaceptable

Han sido evaluadas las 5 dimensiones de la escala original, evaluada su consistencia interna de cada
una de ellas y globalmente en las dos muestras del estudio.

Después de la validacion de la escala para alumnos y profesores se utilizaron técnicas estadisticas,
univariadas, bivariadas y multivariadas; es decir, se han estudiado en profundidad las variables de
control, haciendo el analisis descriptivo (tablas de frecuencias, medidas de posicién, centralizacion y
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dispersién), se hizo cruzamiento de variables (tablas de contingencia) para observar las asociaciones
de las variables categoéricas que se han medido y se han usado tests Chi-quadrado (o Fisher) para
testar si esas asociaciones son estadisticamente significativas.

La fiabilidad global de la escala de actitudes hacia las personas con discapacidad (Forma G) fue medida
con recurso el alfa de Cronbach (que mide la consistencia interna); el método de divisién en mitades
(Split-Half — evalGa asta que punto la division de la escala en dos partes compuestas por items
aleatorios miden un Unico constructo); y los Lambdas de Guttman con especial relevancia para el 1,
(cuya finalidad es examinar la fiabilidad que tendria la escala si esta se dividiese en dos partes)
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CAPITULO IV. PRESENTACION/DISCUSION DE RESULTADOS
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Introduccion

La muestra final de este estudio esta constituida por 577 individuos de la Educaciéon Superior en
Portugal, estudiantes y profesores de varias universidades y escuelas superiores de Portugal, con
excepcioén de las islas que no han participado en el estudio. De los 577 participantes, encuestados, la
mayoria, 78.68% son estudiantes y 21.29% son profesores. Asi se decidio, separar esta muestra en
dos: estudiantes y profesores. Para cada una de ellas, se hara la validacion, la categorizacion y andlisis
de las actitudes.

4.1. Caracterizacion de la Muestra de los alumnos

En la Tabla 7 presentamos la caracetizsacion de la muestra de los alumnos.

La muestra de los 454 estudiantes esta constituida mayoritariamente por individuos del sexo femenino
(73.79%).

Las edades predominantes se sitian entre los 21 y los 30 afios con 47.58% de los individuos, y la
mayoria de los participantes tienen menos de 31 afnos. Se han contabilizado 12.78% con edades
comprendidas entre los 31 y los 40 anos, y los restantes 18.95% con edad superior a 40 afios.

Cuanto a las habilitaciones académicas, 44.71% tienen el 12° afio, 37.44% con licenciaturay 12.11%
tienen Master o Doctorado.

La mayoria de los estudiantes frecuenta una licenciatura siguiéndose la frecuencia de master.

Esta muestra va al encuentro de los estudios de Lara & Ortiz, (2010); Lara, (2013); Sanchez, (2016);
Martinez, (2017) y Faundez, (2018), donde se encuentran participantes mayoritariamente femeninos y
con edades inferiores a 31 afos, esto puede ser justificado con los nimeros crecientes de estudiantes
femeninos, existentes en la educaciéon superior, como indican los resultados oficiales (PORDATA,
2018), relativamente a la edad es normal porque el gran porcentaje de estudiantes frecuenta una
licenciatura.
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Tabla 7. Caracterizacion socio profesional de la muestra en estudio

Estudiante (n=454)

n %
Sexo Masculino 119 26.21
Femenino 335 73.79
<=20 afnos 94 20.70
21 — 30 afios 216 47.58
Edad 31— 40 afios 58 12.78
41 - 50 afios 65 14.32
>50 afios 21 4.63
12 ¢ afo 203 44.71
Bacharelato 12 2.64
Habilitaciones académicas Licenciatura 170 37.44
Master o Doctorado 55 12.11
Otra 14 3.08
Licenciatura 306 67.40
Curso que frecuenta Master 1z 2467
Doctorado 17 3.74
Pos graduacion 19 419

De los 454 encuestados la mayoria frecuenta un Instituto Politécnico (61.89%) y los restantes una
universidad (35.68%). El 2.42% no indicé la institucion (Figura 7).

En Portugal, en el afio 2017 segun la PORDATA (2017), el numero de alumnos que frecuentaba la
universidad, era de 361.943, los que frecuentaban el politécnico eran 126.729.

2.42%

= Universidad
H Politécnico

= Nr
61.89%

Figura 7. Tipologia de la instituciéon de Educacién Superior

Nota: Nr — no respondido
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Cuanto a la naturaleza de la institucion, Figura 8, la mayoria frecuenta instituciones publicas.Los datos
retirados de PORDATA (2017), nos dicen que, existen en las universidades publicas un total de 192.201
alumnos, en los politécnicos 110.395. En lo que respecta a la educaciéon privada, eran en 2017
matriculados en las universidades 43.013 alumnos y 16.334 en los politécnicos.

2.42%

® Publica
B Privada

= NR

Figura 8. Naturaleza de la Institucion de Educacién Superior

Nota: Nr — no respondido

Relativamente a la regién donde se encuentra la institucién de Educacién Superior, (Figura 9), se puede
observar que son de la regién norte y centro con frecuencias muy préximas. Solamente 1.32% son de
la region Sur.

Existe una diferencia significativa en las instituciones de educacién superior en Portugal, su gran
mayoria se situa en el Centro y Norte del pais. Mas del 70% de los alumnos de la eduacion superior
frecuentan universidades y politécnicos del Centro y Norte, los restantes frecuentan instituciones del
Sur del pais (Diario de Noticias, 2018).

B Norte

m Centro

49.56%

W Sur

NR

Figura 9. Regién a la cual pertenece la Institucion de Educacién Superior

Nota: Nr — no respondido

En lo que se refiere al contacto con personas con discapacidad, la mayoria de los encuestados refiere
no haber tenido contacto (Tabla 8).
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Para los encuestados que ya han tenido contacto, las principales razones del contacto presentadas
fueron: laboral, familiar y ocio/amistad. De resaltar que la respuesta a esta cuestién puede ser mdltiple,
de ahi que el total de respuestas sea superior a 222, que es el niumero de encuestados que tuvieron
contacto con personas con discapacidad. Estos resultados son idénticos a los de los autores, Lara &
Ortiz, 2010; Sanchez, 2016, en sus investigaciones.

Tabla 8. Distribucion de la muestra de acuerdo con la ocupacién en lo que se refiere al contacto con personas
con discapacidad

Estudiante (n=454)

n %

Si 222 48.90

Contacto No 232 51.10
Contacto (n=222)

Familiar 91 40.99

Laboral 79 35.59

Razén Asistencial 8 3.60

Ocio/amistad 78 35.14

Otra 32 14.41

En Cuanto al tipo de discapacidad la mayoria de los encuestados mencionan haber tenido contacto con
personas con discapacidades multiples (50.90%), siguiéndose los que tuvieron contacto con
discapacidad fisica y mental, con menor relieve la visual y auditiva, resultados en la Figura 10. Estos
resultados son coincidentes con los obtenidos en la investigacién de Rodrigues (2015).

60%

50%
40%
30%
20%
10%
4.05%

Fisica Auditiva Visual Mental Multiple

Figura 10. Tipo de discapacidad

En lo que concierne a la frecuencia del contacto con las personas con discapacidad, Figura 11, las
respuestas se hallan repartidas, teniendo contabilizado: 25.68% con contacto frecuente; 22.97% con
contacto esporadico; 20.72% con contacto habitual, 19.37% con contacto permanente y los restantes
casi permanente, idénticos resultados a los de Garcia, 2016; Sanchez, et al., 2010; Lara & Ortiz, 2010.
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22.97% M Permanente

m Casi permanente

M Habitual
Frecuente

M Esporadico

Figura 11. Frecuencia del contacto

Coeficientes de Fiabilidad de la Escala, Forma G, en los estudiantes

La fiabilidad global de la escala de actitudes hacia las personas con discapacidad (Forma G) ha sido
medida con recurso al alfa de Cronbach; el método de divisién en mitades y los Lambdas de Guttman.
Los resultados obtenidos son presentados en la Tabla 9. Los valores conseguidos con esta muestra
son superiores a los de la muestra piloto y de la misma orden de grandeza de los obtenidos en la
version original de la escala. Destacandose o = .92 lo que se traduce en una consistencia interna muy

buena de la escala.
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Tabla 9. Coeficientes de Fiabilidad de la Escala Forma G muestra estudiantes

Muestra Muestra Piloto Forma G original
Alfa de Cronbach .92 .86 .92
Alfa de Cronbach estandarizado .92 .87 .92
Split-Half: Método de divisién en mitades

Correlacion entre mitades 77 .61 .79

Guttman Split-Half .87 .76 .87

Alfa Cronbach parte 1 .85 .80 .88

Ne items parte 1 19 19 19

Spearman - Brown .87 .76 .88

Alfa Cronbach parte 2 .86 .75 .83

Ne¢ ftems parte 2 18 18 18
Coeficientes Lambda de Guttman

A .89 .84 .90

Az .92 .87 .93

A3 .92 .86 .92

s .87 .76 .87

As 91 .85 91

Ae .94 .93 .95

Se procedié también al calculo de correlaciones entre cada item y la puntuacién global de la escala,
asi como el calculo de media, variancia y alfa de Cronbach si cada uno fuese eliminado de la escala
(Tabla 10).

Cuanto a las correlaciones, se han obtenido coeficientes inferiores a .2 en los items 3, 28, 31 y 34 por
lo que son items poco correlacionados con el total de la escala. Cuanto al alfa de Cronbach que se
obtiene si determinado item fuese excluido, no se verifican grandes variaciones ante el valor obtenido
con los 37 items («¢ = .92). En particular, con los items 3, 28, 31 y 34 el alfa varia entre .86 y .87.
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Tabla 10. Medidas de la escala si el item és eliminado e correlacion multiple en la muestra de los estudiantes

Media da escala si Variancia de escala Correlacion entre item Alfa de Cronbach si item

ftems Correlacién Mdltiple

item eliminado si item eliminado e total da escala eliminado
i1 76.70 262.31 .37 .62 .86
i2 75.84 254.10 44 .66 .85
i3 77.51 273.95 12 .58 .86
i4 76.53 263.04 .38 .59 .86
i5 77.23 266.54 42 .62 .86
i6 77.32 270.79 .21 .54 .86
i7 75.75 261.50 .35 .60 .86
i8 76.47 266.15 .27 .52 .86
i9 76.29 252.90 44 .67 .85
i10 77.37 266.32 .26 .61 .86
i1 77.20 263.25 42 .60 .85
i12 77.51 267.26 43 .70 .86
i13 76.34 258.65 .49 .63 .85
i14 7714 259.17 .51 .78 .85
i15 76.76 258.29 46 .56 .85
i16 7714 259.31 .51 .75 .85
i17 77.30 265.65 42 .53 .86
i18 76.89 266.58 .27 .45 .86
i19 76.09 259.05 .39 .61 .86
i20 76.51 263.57 .34 .63 .86
i21 76.53 261.12 43 .65 .85
i22 77.08 259.25 .49 .68 .85
i23 76.55 260.96 .33 .50 .86
i24 76.01 261.87 .35 .54 .86
i25 77.51 270.35 .36 .68 .86
i26 77.21 267.36 .32 .56 .86
i27 76.95 261.83 42 48 .85
i28 75.54 273.32 .04 .51 .87
i29 75.84 264.52 .32 .63 .86
i30 76.77 259.17 48 .63 .85
i31 77.21 270.55 .16 42 .86
i32 75.59 262.61 .32 .76 .86
i33 76.11 265.84 .26 .69 .86
i34 75.44 270.15 15 .33 .86
i35 76.44 258.03 .39 .51 .86
i36 76.39 258.12 .49 .65 .85
i37 77.38 264.78 43 .65 .85
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En la Tabla 11 presentamos para cada item el minimo y el maximo registrados, asi como la media y
Desviacion Tipica. La puntuacion promedio en cuanto a las actitudes hacia estas personas en el
conjunto de la muestra es de 1.97 (DT=0.49), lo que indica que las actitudes, en general, suelen ser
positivas, lo mismo se verificé en el estudio de Garcia (2016).

De los 37 items solo 6 no presentan variacion entre 1 y 6, en esos, el valor maximo es inferior a 6.
Cuanto al valor medio solo 2 items presentan valores superiores a 3 (a saber, items 32 y 33) por lo que,
es en esos que la actitud de los estudiantes hacia una persona con discapacidad es menos favorable.
Hay 20 items con valores medios comprendidos entre 1 y 2 siendo en esos que se registran las
actitudes mas favorables de los estudiantes. En los restantes items la media se sitla entre 2 y 3.
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Esta escala contempla cinco dimensiones, cuya distribucion de los items se presenta en la Tabla 12.
Para cada dimension fue evaluada la consistencia interna recurriendo al alfa de Cronbach. El valor mas
bajo @ = .64 se obtuvo en la dimension, Calificacién Genérica lo que se traduce en una consistencia
interna cuestionable. En las dimensiones Reconocimiento/Negacion de derechos, Implicacion personal
y Asuncién de roles la consistencia interna es aceptable, pues se obtuvo a = .80, a =.73 y a =.71,
respectivamente. En la dimension, Valoracion de Capacidades y Limitaciones a = .85 y se concluye
que la consistencia interna es buena.

Tabla 12. Alfa de Cronbach de cada dimensién y global en la muestra de los estudiantes

Dimensiones Alfa de Cronbach
Valoracion de capacidades y limitaciones 0.85
Reconocimiento/negacion de derechos 0.80
Implicacién Personal 0.73
Calificacién genérica 0.64
Asuncién de roles 0.71
Global 0.92

Cada dimension de la escala EAPD se obtiene calculando la media de todos los items de esas
dimensiones, asi como la puntuacién global de la escala que resulta de la media de las respuestas en
los 37 items.

La Tabla 13 presenta para cada dimensién y puntuacion global el valor medio y la Desviacién Tipica,
observandose que en las dimensiones, Reconocimiento/Negacion de Derechos e Implicacion Personal
las actitudes son mas favorables, pues los valores medios son inferiores a 2. En las restantes
dimensiones los valores medios son inferiores a 3.

Debido a la dificultad de interpretacién de lo que son actitudes mas/menos favorables, optamos por
proceder a su clasificacion en actitudes positivas, neutras y negativas, hemos definido:

e Actitudes positivas puntuacion en el intervalo [1, 2];
e Actitudes neutras puntuacion en el intervalo ]2, 4[;
e Actitudes negativas puntuacién en el intervalo [4, 6].

Por lo atras expuesto, presentamos también la Tabla 13 con la distribucion porcentual de la muestra
para cada dimensién y puntuacion global.

Se observa que la mayoria de los participantes revela actitudes positivas en las dimensiones,
Reconocimiento/Negacion de Derechos e Implicacion Personal (72.47% y 91.85%).

En estas dimensiones los restantes participantes han revelado actitudes neutras.

En las dimensiones, Valoracion de Capacidades y Limitaciones, Calificacion Genérica y Asuncién de
Roles, la mayoria de los participantes revelé actitudes neutras.

Globalmente, 54.63% de los participantes evidencié actitudes positivas y los restantes 45.37% actitudes
neutras.
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El porcentaje de actitudes neutras es bastante significativo de ahi, la importancia de seguir ofreciendo
y proporcionar formacion especifica sobre el tema, potencializando el contacto y experiencias con las
personas con discapacidad para permitir el desarrollo de conocimientos hacia este objeto, bien como,
la presencia efectiva, consciente y consistente de actitudes positivas de estos alumnos. Esperando
siempre que estos resultados no se traduzcan en la practica, por actitudes no apropiadas hacia estas
personas, lo que conlleva a varios prejuicios para ellas, como es ya conocido. No hay que olvidar que
las actitudes son pasibles de cambio, pero llevan tiempo y para eso es necesario que, de forma célere
todas las escuelas realicen cambios en los programas y curriculos para que, de esa forma se posibilite
la continuacion de los cambios deseados y necesarios (Arias et al., 2016; Rodriguez, et al, 2004;
Tavares & Martins, 2016; Verdugo, 2004). Como afirma Batista (2010), el principal recurso del mundo
esta en las personas y la educacién, siendo esta, la energia que las valora, entonces vamos a hacer
con que esta sea una realidad para todos en los contextos educacionales y nuestra sociedad. Para ello
seguimos analizando los resultados del estudio.

Tabla 13. Valor medio y Desviacion Tipica en cada dimensién y Global y la distribucién en las varias categorias
de las actitudes en la muestra de los estudiantes

Estudiantes Categorizacion de las actitudes
Dimensiones Media Desviacion Actitudes Actitudes Actitudes
Tipica positivas neutras negativas
Valoracion de capacidades y limitaciones 217 0.70 43.83% 55.29% 0.88%
Reconocimiento/negacién de derechos 1.76 0.53 72.47% 27.53% -
Implicacién Personal 1.37 0.44 91.85% 8.15% °
Calificacion genérica 2.40 0.70 32.16% 66.30% 1.54%
Asuncién de roles 2.57 0.80 27.97% 67.62% 4.41%
Global 1.97 0.49 54.63% 45.37% -

Presentaremos a continuacion para cada dimensién la distribucion de la muestra en cada item de
acuerdo con la clasificacién de las actitudes. De esta forma, conseguiremos apuntar cuales los items
que se deben “trabajar’ de forma a conseguir mas favorables las actitudes hacia las personas con
discapacidad.

En la Tabla 14 presentamos para cada item de la dimension, Valoracién de Capacidades y Limitaciones
el porcentaje de encuestados con actitudes positivas, neutras y negativas. En los items 1, 8 y 16 mas
de 75% de los encuestados revelan actitudes positivas aunque, en el item 1 se hallan 17.18% con
actitudes neutras y 7.49% con actitudes negativas.

En los items 2, 4, 13, 21, 29 y 36 a pesar de que la mayoria de los participantes tienen actitudes
positivas, los porcentajes varian entre 50.66% y el 66.96% por lo que los restantes revelan tener
actitudes neutras o negativas.

En el item 7 solamente 44.27% de los participantes revelan actitudes positivas, 22.69% evidencian
actitudes neutras y 33.04% actitudes negativas.

Estos resultados van al ecuentro de los presentados por Garcia (2016), lo que puede sugerir la
necesidad de esclarecimiento del fenémeno y de las limitaciones inherentes a la discapacidad, lo que
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supone necesidad de formacién y contacto con estas personas para cambiar la idea (constructo social)
sobre las capacidades y limitaciones de esta poblacion (Alves; 2015; Converse; 1964; Souza & Boato;
2009).

Tabla 14. Clasificacion de las actitudes en cada item de la dimension, Valoracion de Capacidades y Limitaciones
de los estudiantes

Categorizacion de las actitudes

Valoracion de capacidades y limitaciones Actitudes Actitudes neutras  Actitudes negativas
positivas
1 75.33% 17.18% 7.49%
2 50.66% 25.99% 23.35%
4 66.96% 24.01% 9.03%
7 44.27% 22.69% 33.04%
8 82.38% 11.23% 6.39%
13 53.74% 32.16% 14.10%
16 95.15% 4.41% 0.44%
21 62.33% 25.99% 11.67%
29 54.41% 29.74% 15.86%
36 61.67% 25.99% 12.33%

En la dimensién, Reconocimiento/Negacion de Derechos (Tabla 15) se observa que mas del 75% de
los encuestados revelan actitudes positivas en los items: 6, 12, 14, 17, 22, 23, 27 y 37. En los items 9
y 35 la mayoria de los participantes revel6 actitudes positivas (72.25% y 59.25%), pero en los restantes
se han contabilizado 20.70% y 24.67% con actitudes neutras y 7.05% y 16.08% con actitudes negativas.
Estos resultados pueden ser justificados por el gran desconocimiento relativamente a las personas con
discapacidad, puesto que ello conlleva a no poseer informacion suficiente y actitudes sélidas
relativamente a este objeto en estudio, estando dependientes del contexto, siendo por consiguiente
pasibles de cambio y mejora de los constructos hacia la discapacidad, como afirman los autores: Alves
(2015); Converse (1964); Garcia (2016); Souza & Boato (2009).

Ha sido en el item 15 que se obtuvieron actitudes menos favorables, pues solamente 40.31% son
positivas, 26.21% neutras y 33.48% negativas. Estos resultados son presentados en la Tabla 15. El
resultado obtenido en esta dimensién, sobre todo en este item muestra que la inclusion y la negacion
de derecho a participar de forma activa en la sociedad como cualquiera otra persona y tener una vida
tan normal cuanto posible, puede estar lejos para algunos, si se piensa que un grande porcentaje de
estudiantes, cree (o duda) que estas personas deberian estar en instituciones y no vivenciando su vida
en pleno derecho en todo lo que la sociedad tiene para ofrecerle, este resultado va de encuentro con
otros estudios donde las personas piensan de igual modo: Pinto (2016); Sampaio & Morgado (2014);
Sanchez (2016).
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Tabla 15. Clasificacion de las actitudes en cada item de la dimensién, Reconocimiento/Negacién de Derechos
de los estudiantes

Categorizacion de las actitudes

Reconocimiento/negacion de derechos Actitudes Actitudes neutras Actitudes

positivas negativas
6 89.65% 7.05% 3.30%
9 72.25% 20.70% 7.05%
12 97.80% 1.54% 0.66%
14 87.00% 11.67% 1.32%
15 40.31% 26.21% 33.48%
17 83.70% 13.22% 3.08%
22 88.55% 9.69% 1.76%
23 75.77% 16.08% 8.15%
27 76.65% 17.62% 5.73%
35 59.25% 24.67% 16.08%
37 89.65% 9.03% 1.32%

En la dimension, Implicacién Personal (Tabla 16) se han contabilizado mas de 90% de encuestados
con actitudes positivas en los items 3, 5, 10, 11, 25y 26. En el item 31, 11.89% presentaron actitudes
neutras y 4.19% actitudes negativas. Este resultado relativo al item 31, puede reflejar como las
personas aun no se sienten muy a gusto con este tema de la discapacidad, o tienen dudas en como
lidiarian con la situacién si tuviesen un familiar con discapacidad, o tuviesen que convivir con personas
con discapacidad, generando algin incobmodo en saber como lidiar con las situaciones, lo que sugiere
la necesidad de contacto préximo con esta realidad, para que sus actitudes puedan ser positivas y
reforzadas por las vivencias, que como sabemos empiezan a formarse en la familia, como afirman los
autores: Gottlieb, Corman & Curci (1986); Martins (2011); McGuire (1969); Pinto (2016); Pinto & Pereira
(2012); Rodrigues, (2015); Santos & César (2010);Tavares & Martins (2016); Verdugo et al. (2005).

Tabla 16. Clasificacion de las actitudes en cada item de la dimensién Implicacion Personal de los estudiantes

Categorizacion de las actitudes

Implicacion Personal Actitudes Actitudes Actitudes
positivas neutras negativas
3 95.81% 3.08% 1.10%
5 90.75% 6.39% 2.86%
10 99.34% 0.66% -
11 91.41% 5.07% 3.52%
25 95.15% 3.30% 1.54%
26 94.05% 4.41% 1.54%
31 83.92% 11.89% 4.19%

116



En la Tabla 17 presentamos la distribucién de la dimensién, Calificacién Genérica verificandose que
fue en el item 18 que se registraron las actitudes mas positivas (90.75%).

En los items 20 y 28 las actitudes positivas fueron contabilizadas en la mayoria de los participantes
(62.33% y 55.73%), pero, los porcentajes de neutras fueron de 28.85% y 18.50%, las negativas 8.81%
y 25.77%, respectivamente.

En los items 24 y 34 la minoria de los encuestados reveld actitudes positivas (47.14% y 30.84%).
Contabilizados 24.23% y 33.70% con actitudes neutras en los items 24 y 34 respectivamente. Las
actitudes negativas fueron evidenciadas por 28.63% de los participantes en el item 24 y por 35.46% en
el item 34.

Los resultados nos pueden reportar para la importancia que tienen los constructos sociales, las
actitudes y el estigma, segun las experiencias de las personas con discapacidad, que pueden ser
positivas o negativas, conllevando a que la idea que se tiene de estas personas sea menos verdadera.
Importa pensar también que las actitudes positivas hacia estas personas, generan positividad, felicidad,
autoestima elevada y sentimiento de autoeficacia. Contrariamente las actitudes negativas pueden
generar sentimientos de tristeza, baja autoestima, sentimientos de inferioridad y de revuelta generados
por la injusticia social en acceder a sus derechos y oportunidades, bien como, en tener calidad de vida.
Todo depende de sus experiencias personales tanto para las personas con discapacidad, como para
las personas sin discapacidad en las vivencias personales, hacia ellas,como afirman los autores: Costa
et al., (2006); Freire, (2003); Goffman (1988); Mendes (2011) y Pereira (2005).

Tabla 17. Clasificacién de las actitudes en cada item de la dimensién, Calificacion Genérica de los estudiantes

Categorizacion de las actitudes

Calificacion genérica Actitudes Actitudes Actitudes
positivas neutras negativas

18 90.75% 7.71% 1.54%

20 62.33% 28.85% 8.81%

24 47 14% 24.23% 28.63%

28 55.73% 18.50% 25.77%

34 30.84% 33.70% 35.46%

En la dimension, Asuncion de Roles (Tabla 18), la mayoria de los estudiantes revelé actitudes positivas
en el item 30 (77.53%), actitudes neutras 18.28% y negativas 4.19%. En los restantes items de esta
dimensién el porcentaje de participantes con actitudes positivas varia entre 28.19% y 47.14%, por lo
que asumen un papel mas importante de los que tienen actitudes neutras (26.21%, 39.87% y 30.62%)
y actitudes negativas (28.19%, 31.94% y 22.25%).

Estos resultados son preocupantes una vez que se encuentran en los diferentes items actitudes
importantes de neutralidad y negatividad hacia las personas con discapacidad, sin embargo, quizas
con conocimiento sobre las facilidades y dificultades que pueden encontrar en la sociedad y diferentes
contextos para que su inclusién sea efectiva, de aqui, la importancia de lo atras expuesto en la revisién
de la literatura sobre las barreras existentes y que son impeditivas de una vida plena para estas
personas. Bien como, de los contructos sociales existentes sobre este tema que para muchos, es
todavia marcado por las vivencias e informaciones recibidas culturalmente, que estan desactualizadas
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de la realidad de hoy, como dicen los autores: Arnaiz, et al., 2017; Barton, 1998). Es importante
deconstruir conceptos sobre la discapacidad para fomentar actitudes mas positivas, de ahi, la
conveniencia de fomentar contacto con estas personas y formacién sobre este tema, una vez que los
estudios indican una mejora importante de las actitudes de las personas con mas formacion en esta
area y con contacto con estas personas, por ejemplo los de: Suria (2011); Val, et al. (2017) y Verdugo
& Schalock (2013).

Tabla 18. Clasificacion de las actitudes en cada item de la dimensién, Asuncién de Roles

Categorizacion de las actitudes

Asuncion de roles Actitudes Actitudes Actitudes
positivas neutras negativas

19 45.59% 26.21% 28.19%

30 77.53% 18.28% 4.19%

32 28.19% 39.87% 31.94%

33 47.14% 30.62% 22.25%
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4.2. Inferencia estadistica para la muestra de los estudiantes

Para testar/validar las hipétesis hemos recurrido al test del Chi-cuadrado basado en una tabla de
contingencia (o test de Fisher). El nivel de significancia adoptado fue de 5%, por lo que la obtencion de
valores de prueba inferiores a 5% conducen a la exclusion de la hip6tesis nula de cada una de las
hipétesis. En este caso, se concluye que las actitudes estan asociadas (son dependientes) de la
variable en causa.

La Tabla 19 presenta las frecuencias observadas y las Tedricas en cada dimension de la escala de
actitudes y actitud global de acuerdo con el sexo. Cuanto mayores son las diferencias entre las
frecuencias observadas y las tedricas mas dependientes son las variables en cuestion.

Todos los valores de la prueba obtenidos son superiores a 5%, excepto en la dimension Implicacion
Personal (vp=.004<1%). Asi, en esta dimension la actitud de los estudiantes es dependiente del sexo.
En particular, los estudiantes del sexo femenino presentan actitudes mas positivas que los del sexo
masculino. Estos resultados coinciden con los de Eichinger et al., (1991); Cobos & Calvo, (2016) y Lara
& Ortiz (2010).

Se valida parcialmente la hipétesis 1.

Tabla 19. Frecuencias observadas (frecuencias tedricas) y valores de prueba de los tests de asociacién entre las
actitudes de los estudiantes en cada dimensién y globales atendiendo al sexo

Sexo
Valor de prueba
Masculino Femenino
Actitudes positivas 55 (52) 144 (147)
Valoracin de Capacidades y Actitudes neutras 62 (66) 189 (185) 340
imitaciones
Actitudes negativas 2(1) 2(3)
Reconocimiento/Negacion de Actitudes positivas 80 (86) 249 (243) 136
Derechos Actitudes neutras 39 (33) 86 (92)
Actitudes positivas 102 (109) 315 (308)
Implicacién Personal .004**
Actitudes neutras 17 (10) 20 (27)
Actitudes positivas 42 (38) 104 (108)
Calificacion genérica Actitudes neutras 75 (79) 226 (222) .679
Actitudes negativas 2(2) 5 (5)
Actitudes positivas 33 (33) 94 (94)
Asuncion de Roles Actitudes neutras 80 (81) 227 (227) .943
Actitudes negativas 6 (5) 4 (15)
Actitudes positivas 64 (65) 184 (183)
Actitud Global ) .830
Actitudes neutras 55 (54) 151 (152)

Nota: **- Significativo a 1%.
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Cuanto a la asociacién entre las actitudes y la edad, (Tabla 20), se comprueba que hay una asociacién
estadisticamente significativa en las dimensiones Valoracién de Capacidades y limitaciones y
Calificacion Genérica, pues los valores de prueba obtenidos fueron inferiores al 5% y 1%,
respectivamente. En la primera dimension son los estudiantes con més edad que manifiestan actitudes
mas positivas. En la otra dimensién son los mas jovenes los que tienen actitudes mas positivas hacia
las frecuencias teoricas.

En las restantes dimensiones y actitudes Globales la asociacion con el grupo de edad no es
estadisticamente significativa. Como afirman varios autores, aquellos que en su formacién inicial o
continua tengan experiencia y contacto con los alumnos con discapacidad, podran presentar actitudes
mas favorables, también se encuentran estudios en los que se percibe una apertura mayor a la inclusion
en alumnos mas jévenes: Fleury & Fleury, 2001; Pinto, 2016; Suria, 2017. Las acitudes evolucionan
con el tiempo, como nos dice Suria (2017), por eso es normal que los alumnos con mas edad presenten
actitudes mas positivas, porque ya tuvieron mas tiempo y probablemente mas formacion sobre la
discapacidad y la inclusion.

Se valida parcialmente la hipétesis 2.

Tabla 20. Frecuencias observadas (frecuencias teoricas) y valores de prueba de los tests de asociacién entre las
actitudes de los estudiantes en cada dimensién y globales atendiendo a la edad

Edad

Valor de
<=20 21230 31240 >40 prueba
Actitudes positivas 32 (41) 89 (95) 32 (25) 46 (38)
Valoraciéon de Capacidades y . .
Limitaciones Actitudes neutras 61 (52) 124 (119) 26 (32) 40 (48) .047
Actitudes negativas 1(1) 3(2) 0(1) 0(1)
Reconocimiento/Negacion de Actitudes positivas 73 (68) 154 (157) 42 (42) 60 (62) 630
derechos Actitudes neutras 21 (26) 62 (60) 16 (16) 26 (24)
Actitudes positivas 87 (86) 198 (198) 56 (53) 76 (79)
Implicacién Personal ) .366
Actitudes neutras 7 (8) 18 (18) 2 (5) 10 (7)
Actitudes positivas 18 (30) 72 (70) 24 (19) 32 (28)
Calificacion Genérica Actitudes neutras 73 (62) 142 (143) 32(39) 54 (57) .009**
Actitudes negativas 3(1) 2(3) 2(1) 0(1)
Actitudes positivas 21 (26) 60 (60) 15(16) 31 (24)
Asuncién de Roles Actitudes neutras 68 (64) 146 (146) 43 (39) 50 (58) 199
Actitudes negativas 5 (4) 10 (10) 0(3) 5 (4)
) Actitudes positivas 47 (51) 112 (118) 38(32) 51 (47)
Actitud Global ) A7
Actitudes neutras 47 (43) 104 (98) 20 (26) 35(39)

Nota: * - Significativo a 5%; **- Significativo a 1%.
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En la Tabla 21 presentamos los resultados de las asociaciones entre las actitudes de los estudiantes
en cada dimension de la escala de actitud global en funcion de las habilitaciones literarias. Se obtuvo
una asociacién estadisticamente significativa en la dimensién Valoracion de Capacidades y
Limitaciones pues el valor de prueba fue de .033<5%. En particular, se observa que los estudiantes
con habilitacién de nivel 122 afio presentan mas actitudes neutras y menos actitudes positivas que lo
esperado, con tendencia opuesta estan los estudiantes con otra habilitaciéon (mas elevada). En las
restantes dimensiones y actitud global las asociaciones con las habilitaciones literarias no son
estadisticamente significativas. Estos resultados van de encuentro a otros estudios y opiniones de
varios autores que afirman que a lo largo de la vida con la experiencia y formacién hacia la
discapacidad, las actitudes pueden mejorar, creando una mayor sensibilidad y aceptabilidad hacia la
misma (Arnaiz et al., 2017; Fernandez, 2012; Garcia, 2016; Peralta, 2007). De ai la importancia de que
sea dada a estos alumnos la oportunidad de tener asignaturas y contacto con esta realidad.

Se valida parcialmente la hipétesis 3.

Tabla 21. Frecuencias observadas (frecuencias teoricas) y valores de prueba de los tests de asociacién entre las
actitudes de los estudiantes en cada dimension y globales atendiendo a las habilitaciones literarias

Habilitaciones literarias

Valor de prueba

12 ano Otra
Actitudes positivas 77 (89) 122 (110)
Valoracion de Capacidades y : «
Limitaciones Actitudes neutras 123 (112) 128 (139) .033
Actitudes negativas 3(2) 1(2)
Actitudes positivas 144 (147) 185 (182)
Reconocimiento/Negacién de derechos 511
Actitudes neutras 59 (56) 66 (69)
Actitudes positivas 183 (187) 234 (231)
Implicacion Personal .301
Actitudes neutras 20 (17) 7 (21)
Actitudes positivas 58 (65) 88 (81)
Calificacion Genérica Actitudes neutras 142 (135) 159 (166) .388
Actitudes negativas 3(3) 4 (4)
Actitudes positivas 54 (57) 73 (70)
Asuncién de Roles Actitudes neutras 138 (137) 169 (170) 574
Actitudes negativas 11 (9) 9 (11)
Actitudes positivas 102 (111) 146 (137)
Actitud Global .092
Actitudes neutras 101 (92) 105 (114)

Nota: * - Significativo a 5%.
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Relativamente a las asociaciones de las actitudes hacia la persona con discapacidad y el curso que
frecuenta, todos los valores de prueba han sido superiores al 5%, por lo que ninguna de ellas es
estadisticamente significativa. Estos resultados son presentados en la Tabla 22. Esto puede ser
justificado porque la informacién sobre la inclusion y su importancia en la vida de las personas con
discapacidad, es cada dia mas, una realidad que llega de forma general a todas las personas, sea en
las escuelas o a través de la sociedad en general. O sea que, si todos los cursos en sus programas
tuviesen por lo menos una asignatura sobre la inclusién, seguramente las actitudes neutras podrian
mejorar en estos alumnos.

No se valida la hipotesis 4.

Tabla 22. Frecuencias observadas (frecuencias tedricas) y valores de prueba de los tests de asociacién entre las
actitudes de los estudiantes en cada dimension y globales atendiendo a la Tipologia del curso

Curso
Valor de prueba
Licenciatura Otro
Actitudes positivas 127 (134) 72 (65)
Valoracion de Capacidades y .
Limitaciones Actitudes neutras 176 (169) 75 (82) .318
Actitudes negativas 3(3) 1(1)
Reconocimiento/Negacion de Actitudes positivas 219 (222) 110 (107) 538
Derechos Actitudes neutras 87 (84) 38 (41)
Actitudes positivas 279 (281) 138 (136)
Implicacion Personal 451
Actitudes neutras 27 (25) 10 (12)
Actitudes positivas 92 (98) 54 (48)
Calificacion Genérica Actitudes neutras 209 (203) 92 (98) 415
Actitudes negativas 5(5) 2(2)
Actitudes positivas 87 (86) 40 (41)
Asuncién de Roles Actitudes neutras 204 (207) 103 (100) .697
Actitudes negativas 15 (14) 5(7)
Actitudes positivas 163 (167) 85 (81)
Actitud Global 403
Actitudes neutras 143 (139) 63 (67)

Cuanto a la asociacion entre las actitudes y la naturaleza de la institucion que frecuenta, (Tabla 23),
todos los valores de prueba fueron superiores a 5%, por lo que las variables en causa son
independientes. La excepcion es en la dimensién Reconocimiento/Negacion de Derechos pues el valor
de prueba es inferior a 5%, por eso la asociacién es estadisticamente significativa. Se observa que los
estudiantes de instituciones privadas presentan mas actitudes positivas de lo esperado, y con tendencia
contraria los estudiantes de las instituciones publicas, esto es, presentan mas actitudes neutras de lo
que seria de esperar. Estos resultados pueden ser indicadores de que las instituciones privadas que
han participado en el estudio, que son en menor nimero que las publicas, estén realizando esfuerzos
por seguir las orientaciones internacionales y nacionales sobre la inclusién. También nos alerta para la
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necesidad de que en las escuelas publicas se lleven a cabo acciones que permitan mejorar las actitudes
de esos estudiantes, pues seran ellos los que estaran desarrollando acciones en la sociedad, como
ciudadanos particulares y como profesionales en varias areas de actuacion (Bausela, 2002; Diez et al.,
2011; Faundez, 2018).

Se valida parcialmente la hipétesis 5, porque las variables en causa son independientes con excepcién
en la dimensién, Reconocimiento/Negacion de Derechos pues el valor de prueba es inferior a 5%, por
eso aqui la asociacion es estadisticamente significativa.

Tabla 23. Frecuencias observadas (frecuencias tedricas) y valores de prueba de los tests de asociacién entre las
actitudes de los estudiantes en cada dimension y globales atendiendo al tipo de institucion

Institucién
Valor de prueba
Publica Privada
Actitudes positivas 127 (127 66 (66)
Valoracion de Capacidades y .
Limitaciones Actitudes neutras 160 (162) 86 (84) 472
Actitudes negativas 4 (3) 0(1)
Reconocimiento/Negacion de Actitudes positivas 201 (211) 120 (110) 027+
Derechos Actitudes neutras 90 (80) 32 (42)
Actitudes positivas 263 (267) 143 (139)
Implicacion Personal 181
Actitudes neutras 28 (24) 9(13)
Actitudes positivas 89 (92) 51 (48)
Callificacion Genérica Actitudes neutras 199 (194) 97 (102) .308
Actitudes negativas 3 (5) 4 (2)
Actitudes positivas 72 (81) 51 (42)
Asuncién de Roles Actitudes neutras 206 (198) 95 (103) 145
Actitudes negativas 3(13) 6 (7)
) Actitudes positivas 151 (158) 90 (83)
Actitud Global ) 142
Actitudes neutras 140 (133) 62 (69)

Nota: * - Significativo a 5.

En la Tabla 24 presentamos las frecuencias observadas y las esperadas en los cruces obtenidos entre
las actitudes de los estudiantes en cada dimension y globalmente bien como, la tipologia de la
institucion que frecuentan; Y también, el valor de prueba de cada test realizado, verificandose que todos
fueron superiores a 5% por lo que ninguna de las asociaciones es estadisticamente significativa.
Cuanto a lo observado en estos resultados, esto nos puede indicar que agraciadamente no es
importante y no existen diferencias en cuanto a la frecuencia de universidades o Escuelas Superiores
de Educacion, en lo que se refiere a las actitudes hacia las personas con discapacidad, puede ser un
indicio de que ambas se esfuerzan por ser contextos inclusivos y que tanto en los politécnicos como en
las universidades es posible alcanzar la verdadera inclusién, si se realizan esfuerzos en ese sentido.

No se valida la hip6tesis 6.
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Tabla 24. Frecuencias observadas (frecuencias teéricas) y valores de prueba de los tests de asociacion entre
las actitudes de los estudiantes en cada dimensién y globales atendiendo a la tipologia de la institucion

Institucién
Valor de prueba
Universidad Politécnico
Actitudes positivas 65 (70) 127 (122)
Valoracion de Capacidades y .
Limitaciones Actitudes neutras 94 (91) 154 (158) 170
Actitudes negativas 3(2) 1(3)
Reconocimiento/Negacién de Actitudes positivas 115 (118) 207 (205) 583
Derechos Actitudes neutras 47 (45) 75 (78)
Actitudes positivas 151 (149) 256 (259)
Implicacién Personal 373
Actitudes neutras 11 (14) 26 (24)
Actitudes positivas 47 (51) 93 (89)
Calificacion Genérica Actitudes neutras 114 (108) 183 (189) .319
Actitudes negativas 1(3) 6 (4)
Actitudes positivas 45 (45) 77 (78)
Asuncioén de Roles Actitudes neutras 113 (111) 190 (192) .359
Actitudes negativas 4(7) 5(12)
Actitudes positivas 88 (88) 153 (153)
Actitud Global ) .989
Actitudes neutras 74 (74) 129 (129)

Se ha testado también la asociacién entre las actitudes y la regién donde esta ubicada la institucion
de educacion superior. Las frecuencias esperadas son muy semejantes a las observadas, por lo que
las asociaciones testadas no son estadisticamente significativas, el hecho es confirmado por los valores
de prueba obtenidos que fueron todos superiores a 5%. Estos resultados son presentados en la Tabla
25. Los resultados nos indican que no es relevante para las actitudes sobre las personas con
discapacidad la situacién geografica de las instituciones. Sin embargo, conviene resaltar que el Sur
tuvo una participacion muy poco expresiva de participacion en este estudio.

No se valida la hipétesis 7, porque independientemente de donde esta ubicada la escuela superior de
educacion, no es una variable que influya en las actitudes de los estudiantes, en este estudio.
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Tabla 25. Frecuencias observadas (frecuencias tedricas) y valores de prueba de los tests de asociacién entre las
actitudes de los estudiantes en cada dimension y globales atendiendo a la regién donde esta ubicada la institucion

Region
Valor de prueba
Norte Centro Sur
Valoracién de Actitudes positivas 96 (100) 92 (93) 5(3)
capacidades y Actitudes neutras 130 (125.5) 118 (118) 1(3) 148
limitaciones
imitact Actitudes negativas 1(2) 32) 0(0)
Reconocimiento/negacion Actitudes positivas 170 (165) 147 (154) 6 (4) 269
de derechos Actitudes neutras (63) 66 (59) 0(2) '
Actitudes positivas 211 (209) 192 (196) 6 (6)
Implicacion Personal .681
Actitudes neutras 16 (19) 21 (17) 0 (1)
Actitudes positivas 2 (73) 68 (69) 1(2)
Calificacion genérica Actitudes neutras 152 (151) 142 (141) 4 (4) .164
Actitudes negativas 3 (4) 3(3) 1(0)
Actitudes positivas 67 (64) 53 (60) 3(2)
Asuncion de roles Actitudes neutras 153 (154) 148 (144) 3 (4) 156
Actitudes negativas 7 (10) 12 (9) 0 (0)
) Actitudes positivas 122 (124) 115 (116) 5(3)
Actitud global ) .373
Actitudes neutras 105 (103) 98 (97) 1(3)

En la Tabla 26 presentamos los resultados de los tests de asociacion entre las actitudes de los
estudiantes por dimensién y globales atendiendo a haber tenido contacto con personas con
discapacidad. Se comprueba que existe una asociacién estadisticamente significativa en las
dimensiones, Valoracion de Capacidades y Limitaciones, Implicacion Personal, Calificacién Genérica y
también en las actitudes globales. En cualquier una de estas situaciones, los estudiantes que ya han
mantenido contacto con estas personas tienen actitudes mas positivas, lo que era esperado y que va
al encuentro de otras investigaciones tales como: (Mayo et al., 2014; Suria, 2011; Sanchez, 2016). De
ai la importancia de que en estos contexto se posibilite a través de sus curriculos tiempo para practicas
y convivencia con personas con discapacidad.

Se valida parcialmente la hipétesis 8.
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Tabla 26. Frecuencias observadas (frecuencias tedricas) y valores de prueba de los tests de asociacién entre las
actitudes de los estudiantes en cada dimensién y globales atendiendo a la existencia de contacto con personas
con discapacidad

Contacto con personas con

discapacidad Valor de prueba
Si No
Actitudes positivas 109 (97) 90 (102)
Valoracién de Capacidades y . .
Limitaciones Actitudes neutras 113 (123) 138 (128) .013
Actitudes negativas 0(2) 4(2)
Reconocimiento/Negacion de Actitudes positivas 163 (161) 166 (168) 665
Derechos Actitudes neutras 59 (61) 66 (64)
Actitudes positivas 211 (204) 206 (213)
Implicacién Personal .015*
Actitudes neutras 11 (18) 26 (19)
Actitudes positivas 81 (71) 65 (75)
Calificacion Genérica Actitudes neutras 141 (147) 160 (154) .005**
Actitudes negativas 0(3) 7 (4)
Actitudes positivas 68 (62) 59 (65)
Asuncioén de Roles Actitudes neutras 143 (150) 164 (157) .358
Actitudes negativas 11 (10) 9(10)
) Actitudes positivas 135 (121) 113 (127)
Actitud Global ) .011*
Actitudes neutras 87 (101) 119 (105)

Nota: * - Significativo a 5%: **- Significativo a 1%.

Los resultados que nos permiten validar la hipotesis 9 son presentados en las tablas 27 a 30. Cuanto
a las asociaciones entre las actitudes y motivo familiar de contacto con las personas con discapacidad,
todos los valores de prueba fueron superiores a 5%, por lo que ninguna es estadisticamente
significativa. Asi, las actitudes son independientes del motivo familiar. Estos resultados contrarian los
estudios de Polo & Diaz (2010) y Sanchez (2016).
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Tabla 27. Frecuencias observadas (frecuencias tedricas) y valores de prueba de los tests de asociacion entre las
actitudes de los estudiantes en cada dimension y globales atendiendo al motivo familiar

Motivo familiar (n=222)

Valor de prueba

Si No
Actitudes positivas 40 (45) 69 (64)
Valoramcl)_r) d.e Qapamdades y Actitudes neutras 51 (46) 62 (67) .201
imitaciones
Actitudes negativas - -
Actitudes positivas 63 (67) 100 (96)
Reconocimiento/Negacién de Derechos .239
Actitudes neutras 28 (24) 31 (35)
Actitudes positivas 86 (87) 125 (124)
Implicacién Personal .763
Actitudes neutras 5 (5) 6 (6)
Actitudes positivas 35 (33) 46 (48)
Calificacion Genérica Actitudes neutras 56 (58) 85 (83) .610
Actitudes negativas - -
Actitudes positivas 27 (28) 41 (40)
Asunciéon de Roles Actitudes neutras 60 (59) 83 (84) .905
Actitudes negativas 4 (5) 7(7)
Actitudes positivas 52 (55) 83 (80)
Actitud Global ) .351
Actitudes neutras 39 (36) 48 (51)

También las asociaciones entre las actitudes y el motivo laboral fueron estadisticamente no
significativas, pues todos los valores de prueba son superiores a 5% (Tabla 28).
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Tabla 28. Frecuencias observadas (frecuencias tedricas) y valores de prueba de los tests de asociacién entre las
actitudes de los estudiantes en cada dimension y globales atendiendo al motivo laboral

Motivo laboral (n=222)
Valor de prueba

Si No
Actitudes positivas 38 (39) 71 (70)
Valoracion de Capacidades y .
Limitaciones Actitudes neutras 41 (40) 72 (73) .825
Actitudes negativas - -
Reconocimiento/Negacién de Actitudes positivas 59 (58) 104 (105) 750
Derechos Actitudes neutras 20 (21) 39 (38)
Actitudes positivas 76 (75) 135 (136)
Implicacién Personal .750
Actitudes neutras 3 (4) 8(7)
Actitudes positivas 26 (29) 55 (52)
Calificacion Genérica Actitudes neutras 53 (50) 88 (91) 411
Actitudes negativas - -
Actitudes positivas 20 (24) 48 (44)
Asuncioén de Roles Actitudes neutras 55 (51) 88 (92) 438
Actitudes negativas 4 (4) 7(7)
Actitudes positivas 48 (48) 87 (87)
Actitud Global ) .991
Actitudes neutras 31 (31) 56 (56)

Cuanto al motivo asistencial solo se obtuvieron 8 respuestas afirmativas por lo que no tiene sentido del
punto de vista estadistico estudiar la asociacion con las actitudes.

Las actitudes globales de los estudiantes son dependientes del motivo Ocio/Amistad pues el valor de
prueba obtenido ha sido inferior a 1%, siendo que los estudiantes que han tenido contacto con personas
con discapacidad por motivo de Ocio/Amistad revelan actitudes mas positivas que los otros. En las
otras dimensiones ninguna de las asociaciones fue estadisticamente significativa. Estos resultados son
presentados en la Tabla 33. Estos resultados van al encuentro del estudio de Sanchez, (2016), donde
se percibe que el contacto por motivo de ocio/amistad facilita la expresion de actitudes positivas. El
acercamiento y contacto con este grupo de personas, la proximidad y mejor conocimiento de esta
realidad bien como, la componente afectiva potencian estas actitudes, estos resultados también son
coincidentes con los de (Asensio, 2002; Aguado, et al., 2004 y Lara & Ortiz, 2010).
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Tabla 29. Frecuencias observadas (frecuencias tedricas) y valores de prueba de los tests de asociacién entre las
actitudes de los estudiantes en cada dimension y globales atendiendo al motivo de ocio/amistad

Motivo ocio/amistad (n=222)
Valor de prueba

Si No
Actitudes positivas 45 (38) 64 (71)
Valoracion de Capacidades y .
Limitaciones Actitudes neutras 33 (40) 80 (73) .059
Actitudes negativas - -
Reconocimiento/Negacion de Actitudes positivas 63 (57) 100 (106) 081
Derechos Actitudes neutras 15 (21) 44 (38)
o Actitudes positivas 74 (74) 137 (137)
Implicacién Personal .930
Actitudes neutras 4 (4) 7(7)
Actitudes positivas 29 (29) 52 (52)
Calificacion Genérica Actitudes neutras 49 (49) 92 (92) .875
Actitudes negativas - -
Actitudes positivas 28 (24) 40 (44)
Asuncioén de Roles Actitudes neutras 48 (50) 95 (93) .268
Actitudes negativas 2 (4) 9(7)
Actitudes positivas 57 (47) 78 (88)
Actitud Global ) .006**
Actitudes neutras 21 (31) 66 (56)

Nota: **- Significativo a 1%.

Relativamente a las asociaciones entre las actitudes de los estudiantes y el motivo de contacto ser otro,
se han obtenido valores de prueba inferiores a 5% en las dimensiones Valoracién de Capacidades y
Limitaciones y Asuncion de Roles. Y, por lo tanto, esas asociaciones son estadisticamente
significativas. En las restantes dimensiones y en las actitudes globales, las asociaciones no son
significativas (Tabla 30).

Por lo expuesto anteriormente, se valida parcialmente la hipétesis 9.
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Tabla 30. Frecuencias observadas (frecuencias teéricas) y valores de prueba de los tests de asociacién entre las
actitudes de los estudiantes en cada dimension y globales atendiendo a otro motivo

Otro motivo (n=222)
Valor de prueba

Si No
Actitudes positivas 22 (16) 87 (93)
Valoracion de Capacidades y . *
Limitaciones Actitudes neutras 10 (16) 103 (97) .021
Actitudes negativas - -
Reconocimiento/Negacién de Actitudes positivas 27 (24) 136 (139) 139
Derechos Actitudes neutras 5(9) 54 (50)
Actitudes positivas 32 (30) 179 (181)
Implicacién Personal 373
Actitudes neutras 0(2) 11 (9)
Actitudes positivas 14 (12) 67 (69)
Calificacion Genérica Actitudes neutras 18 (20) 123 (121) .356
Actitudes negativas - -
Actitudes positivas 16 (10) 52 (58)
Asuncioén de Roles Actitudes neutras 14 (21) 129 (122) .022*
Actitudes negativas 2(2) 9(9)
Actitudes positivas 23 (20) 112 (115)
Actitud Global ) 178
Actitudes neutras 9(12) 78 (75)

Nota: * - Significativo a 5%.

Cuanto a las asociaciones entre las actitudes y la frecuencia del contacto con personas con
discapacidad, la Unica que es estadisticamente significativa es la dimension, Calificacion Genérica pues
el valor de prueba es inferior a 5%. En particular, los estudiantes que tienen un contacto permanente
revelan actitudes mas positivas comparativamente a los estudiantes que mantienen un contacto
frecuente. En las restantes dimensiones y actitudes globales los valores de prueba han sido todos
superiores a 5%, y por eso las asociaciones no son estadisticamente significativas. Estos resultados
son presentados en la Tabla 31.

Con estos resultados se ve la importancia que tiene el contacto de los alumnos con las personas con
discapacidad, cuando es permanente, lo que sugiere como refieren varios autores, en la necesidad de
tiempo, convivencia, el factor emocional y el conocimiento de esta realidad, para que las actitudes se
vayan construyendo de forma consistente (Verdugo, et al. 1995; Santos, 2008; Quesada, 2001;
Agostinho, 2012; Tavares, 2016). Sin embargo existe tanbien un porcentaje de actitudes neutras que
debe ser mejorada y potenciada por la formacién inicial.

Se valida parcialmente la hipétesis 10.
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Por dltimo, la Tabla 32, donde se analizan las asociaciones entre las actitudes de los estudiantes y el
tipo de discapacidad, se han obtenido dos valores de prueba inferiores a 5%, a saber, en la dimension
Valoracion de Capacidades y Limitaciones y en las actitudes globales. En la primera, se observa que
los estudiantes que tienen contacto con personas con discapacidad intelectual revelan mas actitudes
neutras y menos positivas, cuando comparados con los estudiantes que tienen contacto con personas
con discapacidad fisica.

En las actitudes globales, los estudiantes que tienen contacto con multiples discapacidades, fisicas y/o
visuales, revelan actitudes mas positivas que lo esperado, contrariamente a los estudiantes que tienen
contacto con discapacidad auditiva e intelectual. Los resultados coinciden con los de otros autores
(Lara & Ortiz, 2010; Sanchez, 2016), que puede indicar la importancia de la evidencia y limitacion de la
discapacidad y su dificultad en lidiar con ella.

Se valida parcialmente la hipétesis 11.
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4.3. Caracterizacion de la Muestra de los profesores

De los 577 participantes, 123 son profesores, mayoritariamente de individuos del sexo femenino
(59.35%).

Las edades predominantes se sitian entre los 41 y los 60 afios con 66.67% de los individuos, y apenas
9.76% tienen mas de 60 aros.

Cuanto a las habilitaciones académicas, 85.37% tiene Master o Doctorado, y 14.63% tiene Bachillerato,
licenciatura u otra habilitacién.

La mayoria de los profesores (57.72%) imparte clases en doctorados, pero los restantes también
imparten clases a las licenciaturas, master y posgraduacion (Tabla 33).

Tabla 33. Caracterizacion socio profesional de la muestra de los profesores
Profesor (n=123)

n %

Masculino 50 40.65

Sexo
Femenino 73 59.35
<=40 afos 29 23.58
41 - 50 afos 40 32.52

Edad
51 — 60 arios 42 34.15
>60 afos 12 9.76
Habilitaciones Bacharelato, Licenciatura, otra 18 14.63
académicas Master u Doctorado 105 85.37
Licenciatura 16 13.01
Master 26 21.14

Curso que imparte

Doctorado 71 57.72
Pos graduacién 10 8.13

De los 123 encuestados la mayoria ensefia en un Instituto Politécnico (73.98%) y los restantes una
universidad (23.58%). El 2.44% no indicé la institucion (Figura 12).

Estos resultados son coincidentes con la muestra de los alumnos.
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= Universidad
B Politécnico

= Nr

Figura 12. Tipologia de la institucién de Educacién Superior

Nota: Nr — no respondido

Cuanto a la naturaleza de la institucién, Figura 13, la mayoria frecuenta instituciones publicas. En estos
resultados se observa que, aunque la muestra de los profesores es significativamente menor, existe un
porcentaje creciente de los profesores que frecuentan las instituciones publicas, 79% relativamente a
los alumnos, 64%, se puede traducir en la sensibilidad consciente de la importancia de estos estudios.

17.89%
u Publica
B Privada

= NR

79.67%

Figura 13. Naturaleza de la Institucion de Educacién Superior

Nota: Nr — no respondido

Relativamente a la region donde se encuentra la institucién de Educacion Superior, Figura 14, se puede
observar que la regién Norte tiene la mayoria de los profesores. En la region Centro 10.57% y Sur
26.02%.

En la participacion por region, en los profesores se destaca una gran participacion de la zona Sur,
contrariamente a la de los alumnos, bien como, una significativa no participacion de los profesores de
la zona Centro 10.57%, contrariamente a los 46.70% de los alumnos.
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B Norte

m Centro
Sur

60.16%
NR

Figura 14. Region en la cual esté ubicada la Institucién de Educacién Superior

Nota: Nr — no respondido

En lo que se refiere al contacto con personas con discapacidad, la mayoria de los encuestados refiere
haber tenido contacto (Tabla 34). Este resultado es idéntico al de los alumnos.

Para los encuestados que ya han tenido contacto, las principales razones del contacto presentadas
fueron: laboral, ocio/amistad y familiar. De resaltar que la respuesta a esta cuestion puede ser multiple,
de ahi que el total de respuestas sea superior a 75, que es el nimero de encuestados que tuvieron
contacto con personas con discapacidad. En la razén del contacto existe diferencia en relacién a los
resultados de los alumnos que tiene destaque el ocio/amistad, aqui la gran razén de contacto es laboral.
Lo que nos reporta para la opinién de varios autores que ponen de relieve la importancia de las actitudes
en los profesores, una vez que no solo educan/ensefan a todos los alumnos, también tienen que lidiar
con ellos en su trabajo, teniendo que estar informados y capacitados para la diversidad de sus escuelas
(Bausela, 2002; Delores, 1996; Garzon, et al., 2016; Mogao Global, 2014; Quesada, 2001).

Tabla 34. Distribucién de la muestra de los profesores en lo que se refiere al contacto con personas con
discapacidad

Profesor (n=123)

n %
Contacto Si 75 60.98
No 48 39.02
Contacto (n=75)
Familiar 18 24.00
Laboral 48 64.00
Razon Asistencial 6 8.00
Ocio/amistad 25 33.33
Otra 6 8.00
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Cuanto al tipo de discapacidad la mayoria de los encuestados mencionan haber tenido contacto con
personas con discapacidades multiples (58.11%), siguiéndose los que tuvieron contacto con
discapacidad fisica y mental, con menor relieve la visual y auditiva, resultados de la Figura 15. Lo mismo
resulté en la muestra de los estudiantes.

70%
60%
50%
40%
30%

20%

- -
1.35%
0% —— ﬂ

Fisica Auditiva Visual Mental Multiple

Figura 15. Tipo de discapacidad

En lo que concierne a la frecuencia del contacto con las personas con discapacidad, Figura 16, las
respuestas se hallan repartidas, teniendo contabilizado: 29.33% con contacto frecuente; 25.33% con
contacto esporadico; 18.67% con contacto habitual, 16.00% con contacto casi permanente y los
restantes permanente.

Semejantes resultados se han obtenido en la muestra de los alumnos.

10.67%

W Permanente
16.00% m Casi permanente
B Habitual

Frecuente

M Esporadico

29.33%

Figura 16. Frecuencia del contacto
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4.3.1. Coeficientes de Fiabilidad de la Escala, Forma G, muestra
profesores

Los resultados de la fiabilidad global de la escala de actitudes hacia las personas con discapacidad
(Forma G) en la muestra de los profesores son presentados en la Tabla 35. Los valores conseguidos
con esta muestra son superiores a los de la muestra piloto y estudiantes y de la misma orden de
grandeza de los obtenidos en la versién original de la escala. Destacandose a = .93 lo que se traduce
en una consistencia interna muy buena de la escala.

Tabla 35. Coeficientes de Fiabilidad de la Escala Forma G en la muestra de profesores

Muestra Muestra

profesor estudiante Muestra Piloto Forma G original
Alfa de Cronbach .93 .92 .86 .92
Alfa de Cronbach estandarizado .94 .92 .87 .92
Split-Half: Método de division en mitades

Correlacién entre mitades .80 77 .61 .79

Guttman Split-Half .88 .87 .76 .87

Alfa Cronbach parte 1 .87 .85 .80 .88

N¢ items parte 1 19 19 19 19

Spearman - Brown 89 87 76 88

.89 .87 .76 .88

Alfa Cronbach parte 2 .89 .86 .75 .83

N¢ items parte 2 18 18 18 18
Coeficientes Lambda de Guttman

M 91 .89 .84 .90

Ay .94 .92 .87 .93

A3 .93 .92 .86 .92

A .88 87 76 87

s 92 .91 .85 91

Ae - .94 .93 .95

Se procedié también al calculo de correlaciones entre cada item y la puntuacién global de la escala,
asi como el célculo de media, variancia y alfa de Cronbach si cada uno fuese eliminado de la escala
(Tabla 36).

Cuanto a las correlaciones, el valor minimo obtenido fue .29 en el item 19. Cuanto al alfa de Cronbach
que se obtiene si determinado item fuese excluido, no se verifican variaciones ante el valor obtenido
con los 37 items (¢ = .93).
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Tabla 36. Medidas de la escala si el item és eliminado e correlacion multiple en la muestra de los profesores

ftems Media da escala si item Variancia de escala si item Correlacién entre item y total ~ Alfa se Cronbach si item

eliminado eliminado da escala eliminado

i1 67.10 333.83 .50 .93

i2 66.66 328.36 .63 .93

i3 67.72 349.29 .35 .93

i4 66.98 338.36 .40 .93

i5 67.52 345.86 .34 .93

i6 67.48 344.09 .36 .93

i7 66.62 332.99 .45 .93

i8 67.24 334.60 .55 .93

i9 67.19 330.42 .66 .93
i10 67.79 347.56 .38 .93
i1 67.54 345.22 .35 .93
i12 67.70 345.93 .53 .93
i13 66.75 330.30 .59 .93
i14 67.30 339.13 .53 .93
i15 66.51 332.43 .50 .93
i16 67.66 340.65 .65 .93
i17 67.32 337.63 .52 .93
i18 67.29 333.95 .61 .93
i19 66.24 340.49 .29 .93
i20 66.85 336.14 .57 .93
i21 66.80 335.26 .60 .93
i22 67.38 338.91 .51 .93
i23 67.01 336.01 .45 .93
i24 66.52 328.30 .57 .93
i25 67.67 344.04 48 .93
i26 67.59 339.41 .58 .93
i27 67.00 334.92 .52 .93
i28 66.48 330.89 .51 .93
i29 66.63 327.22 .69 .93
i30 66.89 333.07 .63 .93
i31 67.33 339.90 .48 .93
i32 65.95 337.42 42 .93
i33 66.36 331.64 .55 .93
i34 66.23 338.16 .40 .93
i35 66.72 329.37 .58 .93
i36 66.79 334.14 .56 .93
i37 67.40 333.85 .63 .93
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En la Tabla 37 presentamos para cada item el minimo y el maximo registrados, asi como la media y
Desviacion Tipica. La puntuacion promedio en cuanto a las actitudes hacia estas personas, en el
conjunto de la muestra es de 1.86 (DT=0.51), lo que indica que la actitud, en general, suele ser positiva
y comparando con la de los estudiantes es mejor.

De los 37 items 18 no presentan variacién entre 1y 6, en esos, el valor maximo es inferior a 6. Cuanto
al valor medio ningln item presenta valor superior a 3. Hay 22 items con valores medios comprendidos
entre 1y 2 siendo en esos, que se registran las actitudes mas favorables de los profesores. En los
restantes items la media se sitda entre 2 y 3.
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Para cada dimensién de la escala EAPD ha sido evaluada la consistencia interna recurriendo al alfa de
Cronbach (Tabla 38). El valor mas bajo a = .73 fue obtenido en la dimensiéon Asuncién de Roles lo que
se traduce por una consistencia interna aceptable, asi como en la dimensién Calificacién Genérica. En
las restantes dimensiones a > .80, se concluye que la consistencia interna es buena.

Tabla 38. Descripcion de las dimensiones de la escala G y alfas de Cronbach de cada dimension y global en la
muestra de profesores

Dimensiones Alfa de Cronbach
Valoracion de capacidades y limitaciones .85
Reconocimiento/negacion de derechos .84
Implicacién Personal .83
Calificacion genérica .76
Asuncién de roles .73
Gilobal .93

En la tabla 39 presentamos la media y respectivas Desviaciones Tipicas en cada dimension de la escala
de actitudes y globalmente, y también la distribucion porcentual de la muestra de los profesores para
cada dimensién y puntuacion global. En términos medios, las actitudes mas favorables se verifican en
las dimensiones, Implicacién Personal, Reconocimiento/Negacion de derechos y Valoracién de
Capacidades y Limitaciones. En las dimensiones, Calificacion Genérica y Asuncion de Roles las
actitudes son menos favorables. Si se tiene en cuenta la distribucion porcentual de la muestra cuanto
a las actitudes positivas, neutras y negativas, la mayoria revela actitudes positivas en las tres primeras
dimensiones y globalmente (55.28%, 75.61%, 93.50% y 64.23%), y actitudes neutras en las dos ultimas
dimensiones (52.03% y 61.79%).

Tabla 39. Valor medio y Desviacion Tipica en cada dimension y global y la distribucion de la muestra de los
profesores en las varias categorias de las actitudes

Profesores Categorizacion de las actitudes
Dimensiones Media Desviacion Actitudes Actitudes Actitudes
Tipica positivas neutras negativas
Valoracién de Capacidades y Limitaciones 1.97 0.60 55.28% 43.90% 0.81%
Reconocimiento/Negacion de Derechos 1.71 0.57 75.61% 24.39% -
Implicacion Personal 1.30 0.46 93.50% 5.69% 0.81%
Calificacion genérica 2.22 0.76 46.34% 52.03% 1.63%
Asuncién de roles 2.54 0.80 32.52% 61.79% 5.69%
Global 1.86 0.51 64.23% 35.77% -

En la Tabla 40 presentamos para cada item de la dimensién, Valoracién de Capacidades y Limitaciones
el porcentaje de encuestados con actitudes positivas, neutras y negativas. En los items 1, 4, 8 y 16
mas de 75% de los encuestados han revelado actitudes positivas aunque en el item 4, existan 17.07%
con actitudes neutras y 5.69% con actitudes negativas.
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En los items 2, 7, 13, 21, 29 y 36 aunque la mayoria de los participantes tienen actitudes positivas los
porcentajes varian entre 61.79% y 70.73%, los restantes revelan tener actitudes neutras o negativas.

Resultados idénticos obtuvo Garcia (2016). La existencia de actitudes neutras y negativas en un
porcentaje importante, puede decirnos que estos profesores aunque reconozcan que tienen
potencialidades, todavia manifiestan algun desconocimiento de sus reales capacidades, lo que sugiere
la necesidad de contacto y conocimiento mas especifico relativamente a esta realidad para que sus
expectativas hacia estas personas sean aumentadas por forma a que sus acitudes cambien y permitan
dar una respuesta adecuada a la diversidad de sus alumnos (Rodrigues, 2015; Sacristan, et al. 2000;
Sanchez et al., 2002).

Tabla 40. Clasificacién de las actitudes de los profesores en cada item de la dimension Valoracion de
Capacidades y Limitaciones

Categorizacion de las actitudes

Valoracion de Capacidades y Limitaciones Actitudes Actitudes Actitudes

positivas neutras negativas
1 78.86% 10.57% 10.57%
2 63.41% 21.14% 15.45%
4 77.24% 17.07% 5.69%
7 61.79% 21.14% 17.07%
8 85.37% 9.76% 4.88%
13 65.04% 24.39% 10.57%
16 95.12% 3.25% 1.63%
21 70.73% 25.20% 4.07%
29 64.23% 21.95% 13.82%
36 65.04% 28.46% 6.50%

En la dimension Reconocimiento/Negacion de Derechos se verifica que mas del 75% de los
encuestados revelan actitudes positivas en los items: 6, 9, 12, 14, 17, 22, 23 y 37. En los items 15, 27
y 35 la mayoria de los participantes mostro tener actitudes positivas (54.47%, 74.80% y 62.60%), pero
los restantes han revelado actitudes neutras y negativas.

Estos resultados son presentados en la Tabla 41.

Aunque estos profesionales reconozcan de forma generalizada los derechos de las personas con
discapacidad, estos resultados nos alertan para una importante franja de actitudes neutras y negativas
que nos reportan para la importancia de un contacto sistematico con esta realidad para que a nivel
emocional los constructos puedan ser cambiados en el sentido de percibir que los derechos de estas
personas deben ser respectados y debe la sociedad en general reconocerlos y permitir que como
ciudadanos activos y interventivos en la sociedad puedan ejercer esos mismos derechos en todas las
areas de su vida, personal, academica y social de no ser asi no se garantiza una inclusion efectiva
para todos los ciudadanos y en particular para las personas con discapacidad (Arias, et al., 2016;
Arnaiz, et al., 2017; Correia, 1999, 2001; Navas, 2017; Sacristan et al., 2000).
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Tabla 41. Clasificacion de
Reconocimiento/Negacién de Derechos

las actitudes de los profesores en cada

item de

la dimension,

Reconocimiento/Negacién de Derechos

Categorizacién de las actitudes

Actit_u_des Actitudes Actitu_des
positivas neutras negativas
6 89.43% 7.32% 3.25%
9 79.67% 15.45% 4.88%
12 97.56% 2.44% -
14 83.74% 15.45% 0.81%
15 54.47% 27.64% 17.89%
17 88.62% 5.69% 5.69%
22 89.43% 8.13% 2.44%
23 75.61% 13.82% 10.57%
27 74.80% 19.51% 5.69%
35 62.60% 26.02% 11.38%
37 86.18% 9.76% 4.07%

En la dimension, Implicacién Personal (Tabla 42) se han contabilizado mas de 90% de los encuestados
con actitudes positivas en los items 3, 5, 10, 11, 25 y 26. En el item 31, 88.62% presentaron actitudes
positivas, 8.13% presentaron actitudes neutras y 3.25% actitudes negativas.

Los resultados nos indican que en general y de forma personal estos profesionales tienen una apertura
positiva hacia la convivencia con las personas con discapacidad, sin embargo se puede percibir un
recelo en caso de que esas personas fueran de la familia, lo que puede estar subyacente la idea de las
dificultades en general para la persona en si y para sus familiares inherentes a las problematicas de la
discapacidad, que muchas veces genera sentimientos de preocupacién, ansiedad hacia los cuidados y
el futuro, bien como a la funcionalidad y dinamicas familiares (Coutinho, 2004; Martin, 2010; Navas,

2017).

Tabla 42. Clasificacion de las actitudes de los profesores en cada item de la dimensién Implicacion Personal

Categorizacion de las actitudes

Implicacion Personal Actitudes Actitudes neutras Actitudes
positivas negativas
3 98.37% 1.63% -
5 94.31% 4.07% 1.63%
10 99.19% 0.81% -
11 93.50% 5.69% 0.81%
25 98.37% 0.81% 0.81%
26 94.31% 4.07% 1.63%
31 88.62% 8.13% 3.25%
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En la Tabla 43 presentamos la distribucién en la dimensién Calificacién Genérica se ha verificado que
fue en el item 18 que se registraron las actitudes mas positivas (86.18%).

En los items 20, 24 y 28 las actitudes positivas fueron contabilizadas en la mayoria de los participantes
(69.11%, 59.35% y 56.91%), pero los porcentajes de actitudes neutras fueron 26.83%, 17.07% y
19.51% y negativas 4.07%, 23.58% y 23.58%, respectivamente.

En el item 34 la minoria de los encuestados revel6 actitudes positivas (44.72%). Fueron contabilizados
30.89% con actitudes neutras y 24.39% con actitudes negativas.

Estos resultados nos remiten para la experiencia o inferencia basada en los conocimientos, o ausencia
de ellos, relativamente a las personas con discapacidad. Si es cierto que en algunos casos estas
personas no tienen muchos motivos para ser alegres, socialmente comunicativas y de facil trato,
también es cierto que, gran parte de las veces tiene que ver con las dificultades con que se deparan en
sus vidas, por las barreras fisicas y sociales y sobre todo, por las actitudes de las personas con quien
se cruzan y que todavia es un porcentaje importante, los que les miran y tratan con pena o otros
sentimientos, que no, los de mirada hacia un igual. Esto se debe al desconocimiento importante que
ayun se alla en la sociedad, de la realidad de estas personas (Duk & Murillo, 2010; Martins, 2011; Pinto
& 2012; Porfirio, 2016).

Tabla 43. Clasificacion de las actitudes de los profesores en cada item de la dimensién Calificacion Genérica

Categorizacion de las actitudes

Calificacion Genérica Actitudes Actitudes Actitudes
positivas neutras negativas

18 86.18% 8.94% 4.88%

20 69.11% 26.83% 4.07%

24 59.35% 17.07% 23.58%

28 56.91% 19.51% 23.58%

34 44.72% 30.89% 24.39%

En la dimension, Asuncién de Roles la mayoria de los participantes revel6 actitudes positivas en los
items 30 y 33 (73.98% y 52.03%), actitudes neutras 20.33% y 30.08% y actitudes negativas 5.69% y
17.89%. En los restantes items de esta dimension el porcentaje de participantes con actitudes positivas
varia entre 34.96% y 47.97%, por lo que asumen un papel mas importante los que tienen actitudes
neutras (34.96% y 27.64%) y actitudes negativas (30.08% y 24.39%).

Estos resultados son presentados en la Tabla 44.

La existencia de un gran numero de actitudes neutras y negativas nos puede sugerir en la Dimension
de Roles, la necesidad de contacto y trato directo con las personas con discapacidad y por otro lado,
la necesidad de que la sociedad cambie urgentemente, para que los constructos sociales cambien y se
permita a esta minoria tener una vida plena en una sociedad verdaderamente inclusiva, como nos
indican los estudios de Dengra, Duran & Verdugo et al., (1991) y Garcia, Garcia & Rodriguez, (1991).
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Tabla 44. Clasificacién de las actitudes de los profesores en cada item de la dimensién Asuncién de Roles

Categorizacion de las actitudes

Asuncion de Roles Actitudes Actitudes Actitudes
positivas neutras negativas

19 47.97% 27.64% 24.39%

30 73.98% 20.33% 5.69%

32 34.96% 34.96% 30.08%

33 52.03% 30.08% 17.89%

4.4. Inferencia estadistica: profesores

La Tabla 45 presenta las frecuencias observadas y las tedricas en cada dimension de la escala de
actitudes y actitud global de acuerdo con el sexo.

Todos los valores de la prueba obtenidos son superiores a 5%, excepto en la dimension Implicacion
Personal (vp=.028<5%). Asi, en esta dimension la actitud de los profesores es dependiente del sexo.
En particular, los profesores del sexo femenino presentan actitudes mas positivas que los del sexo
masculino.

Estos resultados son idénticos a los obtenidos por Eichinger et al., (1991) y contrarian el estudio de
Batsiuo, et al., (2008). Hay también los que nos dicen que no existe diferencia significativa en las
actitudes inclusivas teniendo en cuenta esta variable (Abellan, 2015; Alpuin et al., 2006; Martinez &
Bilbdo, 2011; Pinto & Pereira, 2012; Sanchez, 2016; Val, et al., 2017).

Se valida parcialmente la hipétesis 1.
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Tabla 45. Frecuencias observadas (frecuencias teéricas) y valores de prueba de los tests de asociacion entre
las actitudes de los profesores en cada dimension y globales atendiendo al sexo

Sexo
Valor de prueba
Masculino Femenino
Actitudes positivas 26 (28) 42 (40)
VanraC|oLn d_e C_apamdades y Actitudes neutras 24 (22) 30 (32) .750
imitaciones
Actitudes negativas 0 (0) 1(1)
Reconocimiento/Negacién de Actitudes positivas 37 (38) 56 (55) 831
Derechos Actitudes neutras 13 (12) 17 (18) '
Actitudes positivas 44 (47) 71 (68)
Implicacién Personal Actitudes neutras 6 (3) 1(4) .028*
Actitudes negativas 0 (0) 1(1)
Actitudes positivas 22 (23 35 (34)
Calificacion genérica Actitudes neutras 27 (26) 37 (38) .861
Actitudes negativas 1(1) 1(1)
Actitudes positivas 12 (16) 28 (24)
Asuncién de Roles Actitudes neutras 35 (31) 41 (45) .229
Actitudes negativas 3(3) 4 (4)
Actitudes positivas 29 (32) 50 (47)
Actitud Global .255
Actitudes neutras 21 (18) 23 (26)

Nota: * - significativo a 5%.

Cuanto a la asociacién entre las actitudes y la edad, (Tabla 46), se comprueba que no hay asociaciones
estadisticamente significativas pues todos los valores de prueba obtenidos fueron superiores al 5%.
Estos resultados son contrarios a la muestra de los alumnos y contrarian los estudios que dicen que la
edad influye en las actitudes, Martin & Ledn, (2011), van al encuentro de los resultados obtenidos por
Cobos & Calvo, (2016).

No se valida la hipétesis 2.
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Tabla 46. Frecuencias observadas (frecuencias tedricas) y valores de prueba de los tests de asociacién entre las actitudes
de los profesores en cada dimension y globales atendiendo a la edad

Edad Valor de
<=40  41a50 51a60 >60 prueba
Valoracién de Actitudes positivas 16 (16) 25 (22) 23 (23) 4(7)
Capacidades y Actitudes neutras 13 (13) 15 (18) 18 (18) 8 (5) 460
Limitaciones Actitudes negativas 0(0) 0(0) 10) 000
Reconocimiento/Negacion Actitudes positivas 21 (22) 32 (30) 32 (32) 8(9) 75
de derechos Actitudes neutras 8 (7) 8 (10) 10 (10) 4 (3)
Actitudes positivas 26 (27) 39 (37) 39(39) 11 (11)
Implicacién Personal Actitudes neutras 2(2) 1(2) 3(2) 1(1) .350
Actitudes negativas 1(0) 0 (0) 0 (0) 0 (0)
Actitudes positivas 13 (13) 23 (18) 17 (19) 4 (6
Calificacion Genérica Actitudes neutras 15 (15) 17 (21) 25 (22) 7 (6) .200
Actitudes negativas 1(1) 0(1) 0(1) 1(0)
Actitudes positivas 8(9) 17 (13) 11 (14) 4 (4)
Asuncion de Roles Actitudes neutras 19 (18) 22 (25) 28 (26) 7(7) .659
Actitudes negativas 2(2) 1(2) 3(2) 1(1)
Actitudes positivas 18 (19) 29 (26) 26 (27) 6 (8)
Actitud Global .493
Actitudes neutras 11 (10) 11 (14) 16 (15) 6 (4)

En la Tabla 47 presentamos los resultados de las asociaciones entre las actitudes de los profesores en
cada dimensién de la escala y actitud global y las habilitaciones literarias. Se ha obtenido una
asociacion estadisticamente significativa en la dimensién, Implicacion Personal pues el valor de prueba
fue 0.045<5%. En particular, se observa que los profesores con habilitaciones al nivel de Master o
Doctorado presentan mas actitudes positivas de lo esperado, con tendencia opuesta en los profesores
con otra habilitacién. En las restantes dimensiones y actitud global las asociaciones con habilitaciones
no son estadisticamente significativas. La formacién es uno de los factores que influye en la capacidad
y preparacion del profesor para atender a las necesidades de todos sus alumnos en clase, ademas es
importante para el desarrollo de la competencia percibida. Las actitudes tienden a ser mas favorables
si se tiene mas formacion (Bilbao, 2008; Bilbao & Martinez, 2009; Gonzéales & Reche, 2010; Martin &
Leodn, 2011; Tarraga & Peirants, 2013).

Se valida parcialmente la hipétesis 3.
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Tabla 47. Frecuencias observadas (frecuencias tedricas) y valores de prueba de los tests de asociacién entre las
actitudes de los profesores en cada dimension y globales atendiendo a las habilitaciones literarias

Habilitaciones literarias

Bachillerato, Master o Valor de prueba
Licenciatura, otra Doctorado
Actitudes positivas 8(10) 60 (58)
Valoracion de Capacidades y .
Limitaciones Actitudes neutras 10 (8) 44 (46) 416
Actitudes negativas 0 (0) 1(1)
Reconocimiento/Negacién de Actitudes positivas 12 (14) 81 (79) 249
Derechos Actitudes neutras 6 (4) 24 (26)
Actitudes positivas 15 (17) 100 (98)
Implicacion Personal Actitudes neutras 2(1) 5 (6) .045*
Actitudes negativas 1(0) 0 (1)
Actitudes positivas 10 (8) 47 (49)
Calificacion Genérica Actitudes neutras 7(9) 57 (55) 157
Actitudes negativas 1(0) 1(2)
Actitudes positivas 4 (6) 36 (34)
Asuncioén de Roles Actitudes neutras 14 (11) 62 (65) .252
Actitudes negativas 0 (1) 7 (6)
) Actitudes positivas 13 (12) 66 67)
Actitud Global . .597
Actitudes neutras 5 (6) 39 (38)

Nota: * - Significativo a 5%.

Relativamente a las asociaciones de las actitudes hacia las personas con discapacidad y el curso en el
que ensefan, todos los valores de prueba han sido superiores a 5%, por lo que ninguna de ellas es
estadisticamente significativa. Estos resultados son presentados en la Tabla 48. Se podria pensar que
los que estan en cursos de Humanidades y Sociales podrian presentar actitudes mas positivas, pero
eso no se ha observado en esta muestra.

No se valida la hip6tesis 4.
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Cuanto a la asociacion entre las actitudes y la naturaleza de la institucion donde trabaja, tabla 49, todos
los valores de prueba fueron superiores al 5%, por lo que las variables en cuestion son independientes.
La excepcion es en la dimensién, Asuncion de Roles y en las actitudes globales pues los valores de
prueba fueron inferiores a 5%, y como tal, la asociacion es estadisticamente significativa. Se observa
que los profesores de las instituciones privadas presentan menos actitudes negativas de lo teérico, y
tendencia opuesta se verifica en los profesores de las instituciones publicas, esto es, presentan mas
actitudes negativas de lo que seria de esperar.

En lo general las actitudes de las instituciones publicas son positivas, lo que va al encuentro de lo que
afirma Avramidis, et al., (2000) y Garzon, 2016, que dice que los publicos y concertados son los que
utilizan mas estrategias inclusivas. Sin embargo el porcentaje de actitudes neutras es expresivo y debe
de ser mejorado.

Se valida parcialmente la hipétesis 5.

Tabla 49. Frecuencias observadas (frecuencias tedricas) y valores de prueba de los tests de asociacién entre las
actitudes de los profesores en cada dimension y globales atendiendo al tipo de institucion

Institucién
Valor de prueba
Publica Privada
Actitudes positivas 60 (55) 8 (13)
Valoracion de Capacidades y .
Limitaciones Actitudes neutras 37 (42) 14 (9) .069
Actitudes negativas 1(1) 0 (0)
Reconocimiento/Negacion de Actitudes positivas 76 (75) 16 (17) 781
Derechos Actitudes neutras 22 (23) 6 (5)
Actitudes positivas 93 (92= 20 (21)
Implicacién Personal Actitudes neutras 4 (5) 2(1) 434
Actitudes negativas 1(1) 0(0)
Actitudes positivas 50 (46) 6 (10)
Calificacion Genérica Actitudes neutras 47 (51) 15 (11) .071
Actitudes negativas 1(2) 1(0)
Actitudes positivas 34 (33) 6 (7)
Asuncién de Roles Actitudes neutras 61 (60) 12 (13) .035*
Actitudes negativas 3 (6) 4 (1)
) Actitudes positivas 68 (64) 10 (14)
Actitud Global ) .047*
Actitudes neutras 30 (34) 12 (8)

Nota: * - Significativo a 5%.

152



En la Tabla 50 presentamos las frecuencias observadas y tedricas en los cruces obtenidos entre las
actitudes de los profesores en cada dimension y globalmente y la tipologia de la institucion donde
trabajan. Y también el valor de prueba de cada test realizado, verificAndose que todos fueron superiores
a 5% por lo que ninguna de las asociaciones es estadisticamente significativa.

Estos resultados nos indican que la manifestacion de las actitudes es indiferente de la institucion sea
universidad o politécnico.

No se valida la hipétesis 6.

Tabla 50. Frecuencias observadas (frecuencias tedricas) y valores de prueba de los tests de asociacién entre las
actitudes de los profesores en cada dimension y globales atendiendo a la tipologia de la institucién

Institucién
Valor de prueba
Universidad Politécnico
Actitudes positivas 17 (16) 50 (51)
Valoracin de Capacidades y Actitudes neutras 12 (13) 40 (39) 872
imitaciones
Actitudes negativas 0 (0) 1(1)
Reconocimiento/Negacién de Actitudes positivas 23 (22) 68 (69) 635
Derechos Actitudes neutras 6(7) 23 (22)
Actitudes positivas 26 (27) 87 (86)
Implicacién Personal Actitudes neutras 3(1) 3 (5) .359
Actitudes negativas 0 (0) 1(1)
Actitudes positivas 15 (14) 41 (42)
Calificacion Genérica Actitudes neutras 14 (15) 48 (47) .811
Actitudes negativas 0 (1) 2(1)
Actitudes positivas 10 (9) 29 (30)
Asuncién de Roles Actitudes neutras 17 (18) 57 (56) .942
Actitudes negativas 2(2) 5(5)
) Actitudes positivas 20 (19) 57 (58)
Actitud Global ) .658
Actitudes neutras 9 (10) 34 (33)

Se ha testado también, la asociacion entre las actitudes y la regién donde esta inserida la institucion de
educacion superior. Las frecuencias esperadas son muy semejantes a las observadas, por lo que las
asociaciones testadas no son estadisticamente significativas, hecho ese confirmado por los valores de
prueba obtenidos que fueron todos superiores a 5%. La excepcion se verifica en la dimension,
Implicaciéon Personal donde se obtuvo un valor de prueba inferior a 5%, y, los profesores de la regién
Norte y del Centro presentan mas actitudes positivas de lo que seria esperado. Estos resultados son
presentados en la Tabla 51.

No se valida la hipétesis 7.
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Tabla 51. Frecuencias observadas (frecuencias tedricas) y valores de prueba de los tests de asociacién entre las
actitudes de los profesores en cada dimension y globales atendiendo a la region donde esta ubicada la institucién

Region
Valor de prueba
Norte Centro Sur
Valoracién de Actitudes positivas 44 (42) 7(7) 16 (18)
Capacidades y Actitudes neutras 29 (32) 6 (6) 16 (14) 737
Limitaci
imitaciones Actitudes negativas 1(1) 0(0) 0(0)
Reconocimiento/Negacion Actitudes positivas 56 (57) 11 (10) 24 (25) 762
de Derechos Actitudes neutras 18 (17) 2(3) 8 (8) '
Actitudes positivas 72 (70) 13 (12) 27 (30)
Implicacién Personal Actitudes neutras 1(4) 0 (1) 5(2) .024*
Actitudes negativas 1(1) 0(0) 0(0)
Actitudes positivas 33 (35) 7 (6) 16 (15)
Calificacion Genérica Actitudes neutras 40 (38) 6 (7) 15 (16) .805
Actitudes negativas 1(1) 0 (0) 1(1)
Actitudes positivas 22 (25) 7 (4) 11 (11)
Asuncion de Roles Actitudes neutras 48 (45) 6 (8) 18 (19) 436
Actitudes negativas 4 (4) 0 (1) 3(2)
) Actitudes positivas 48 (48) 10 (8) 19 (21)
Actitud Global .554
Actitudes neutras 26 (26) 3 (5) 13 (11)

Nota: * - Significativo a 5%.

En la Tabla 52 presentamos los resultados de los tests de asociacion entre las actitudes de los
profesores por dimensiéon y globales atendiendo a ya haber tenido contacto con personas con
discapacidad. Todos los valores de prueba obtenidos son superiores a 5% por lo que ninguna de las
asociaciones es estadisticamente significativa.

Estos resultados contrarian los autores que afirman que el contacto permite el desarrollo de actitudes
mas positivas (Cobos & Calvo, 2016; Martins, 2011; Rodrigues, 2015; Santos & César, 2010; Verdugo
et al. 2005) y puede confirmar que las actitudes se van formando atraves de la experiencia y formacion,
cada vez mas consolidadas hacia la percepcion de la discapacidad y la inclusién una vez que los de
mas presentan actitudes mas positivas (Batista, et al., 2016; Carvalho, 2011).

No se valida la hipétesis 8.
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Tabla 52. Frecuencias observadas (frecuencias teéricas) y valores de prueba de los tests de asociacién entre las
actitudes de los profesores en cada dimensién y globales atendiendo a la existencia de contacto con personas
con discapacidad

Contacto con personas con

discapacidad Valor de prueba
Si No
Actitudes positivas 41 (41) 27 (27)
Valoracion de Capacidades y Limitaciones  Actitudes neutras 33 (33) 21 (21) .999
Actitudes negativas 1(1) 0 (0)
Actitudes positivas 57 (57) 36 (36)
Reconocimiento/Negacién de Derechos .999
Actitudes neutras 18 (18) 12 (12)
Actitudes positivas 70 (70) 45 (45)
Implicacién Personal Actitudes neutras 4 (4) 3(3) .999
Actitudes negativas 1(1) 0 80)
Actitudes positivas 36 (35) 21 (22)
Calificacion Genérica Actitudes neutras 38 (39) 26 (25) .862
Actitudes negativas 1(1) 1(1)
Actitudes positivas 25 (24) 15 (16)
Asuncion de Roles Actitudes neutras 47 (46) 29 (30) .643
Actitudes negativas 3 (4) 4 (3)
Actitudes positivas 49 (48) 30 (31)
Actitud Global .847
Actitudes neutras 26 (27) 18 (17)

Los resultados que nos permiten validar la hipétesis 9 para los profesores son presentados en las
Tablas 53 a 55. Cuanto a las asociaciones entre las actitudes y el motivo familiar del contacto com la
persona con discapacidad, todos los valores de prueba fueron superiores al 5%, por lo que ninguna es
estadisticamente significativa (Tabla 53). Asi, las actitudes son independientes del motivo familiar.
Contrariando varios estudios que indican que el contacto familiar potencia las acitudes positivas,
(Martins, 2011; Rodrigues, 2015; Santos & César, 2010; Verdugo et al. 2005), en esta muestra tal como
en la de los estudiantes, eso no se verifica.
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Tabla 53. Frecuencias observadas (frecuencias tedricas) y valores de prueba de los tests de asociacién entre las
actitudes de los profesores en cada dimension y globales atendiendo al motivo familiar

Motivo familiar (n=75)
Valor de prueba

Si No
Actitudes positivas 10 (10) 31 (31)
Valoracion de Capacidades y Limitaciones Actitudes neutras 8 (8) 25 (25) .999
Actitudes negativas 0 (0) 1(1)
Actitudes positivas 13 (14) 44 (43)
Reconocimiento/Negacién de Derechos .754
Actitudes neutras 5 (4) 13 (14)
Actitudes positivas 16 (17) 54 (53)
Implicacion Personal Actitudes neutras 1(1) 3(3) 272
Actitudes negativas 1(0) 0 (1)
Actitudes positivas 9(9) 27 (27)
Calificacion Genérica Actitudes neutras 8(9) 30 (29) .269
Actitudes negativas 1(0) 0 (1)
Actitudes positivas 6 (6) 19 (19)
Asuncioén de Roles Actitudes neutras 12 (11) 35 (36) .999
Actitudes negativas 0 (1) 3(2)
Actitud Global Actitudes positivas 13 (12) 36 (37) 577
Actitudes neutras 5 (6) 21 (20)
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También las asociaciones entre las actitudes y el motivo laboral no son estadisticamente significativas,
pues todos los valores de prueba fueron superiores al 5% (Tabla 54).

Tabla 54. Frecuencias observadas (frecuencias esperadas) y valores de prueba de los tests de asociacion entre
las actitudes de los profesores en cada dimension y globales atendiendo al motivo laboral

Motivo laboral (n=75)
Valor de prueba

Si No
Actitudes positivas 30 (26) 11 (15)
Valoracion de Capacidades y Limitaciones Actitudes neutras 17 (21) 16 (12) 107
Actitudes negativas 1(1) 0(0)
Actitudes positivas 39 (37) 18 (20)
Reconocimiento/Negacién de Derechos A71
Actitudes neutras 9 (11) 9(7)
Actitudes positivas 47 (45) 23 (25)
Implicacion Personal Actitudes neutras 1(3) 3(1) .053
Actitudes negativas 0(0) 1(0)
Actitudes positivas 24 (23) 12 (13)
Calificacion Genérica Actitudes neutras 24 (24) 14 (14) 438
Actitudes negativas 0(1) 1(0)
Actitudes positivas 16 (16) 9(9)
Asuncion de Roles Actitudes neutras 29 (30) 18 (17) .638
Actitudes negativas 3(2) 0(1)
Actitud Global Actitudes positivas 31 (31) 18 (18) 999
Actitudes neutras 17 (17) 9(9)

Cuanto al motivo asistencial solo se obtuvieron 6 respuestas afirmativas de los profesores por lo que
no tiene sentido desde el punto de vista estadistico estudiar la asociacién con las actitudes.

Las actitudes de los profesores por dimension y globalmente son independientes del motivo
ocio/amistad pues los valores de prueba obtenidos fueron todos superiores a 5%. Estos resultados son
presentados en la Tabla 55.
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Tabla 55. Frecuencias observadas (frecuencias tedricas) y valores de prueba de los tests de asociacién entre las
actitudes de los profesores en cada dimension y globales atendiendo al motivo de ocio/amistad

Motivo ocio/amistad (n=75)
Valor de prueba

Si No
Actitudes positivas 11 (14) 30 (27)
Valoracién de Capacidades y Limitaciones Actitudes neutras 13 (11) 20 (22) 162
Actitudes negativas 1(0) 0 (1)
Actitudes positivas 18 (19) 39 (38)
Reconocimiento/Negacién de Derechos 775
Actitudes neutras 7 (6) 11 (12)
Actitudes positivas 25 (23) 45 (47)
Implicacion Personal Actitudes neutras 0 (1) 4 (3) .392
Actitudes negativas 0(0) 1(1)
Actitudes positivas 14 (12) 22 (24)
Calificacién Genérica Actitudes neutras 11 (13) 27 (25) .642
Actitudes negativas 0(0) 1(1)
Actitudes positivas 7 (8) 18 (17)
Asuncioén de Roles Actitudes neutras 17 (16) 30 (31) .820
Actitudes negativas 1(1) 2(2)
Actitud Global Actitudes positivas 17 (16) 32 (33) 801
Actitudes neutras 8(9) 18 (17)

Cuanto a los otros motivos del contacto con personas con discapacidad solo se han obtenido 6
respuestas afirmativas de los profesores, por lo que no tiene sentido desde el punto de vista estadistico
estudiar la asociacion con las actitudes.

Se valida parcialmente la hipétesis 9.

En lo que se refiere a la asociacion entre las actitudes y la frecuencia del contacto con personas con
discapacidad, la Unica que es estadisticamente significativa, es la dimensién, Asuncién de Roles pues
el valor de prueba es inferior a 5%. En particular, los profesores que tienen un contacto permanente
revelan actitudes mas positivas comparativamente a los profesores que mantienen un contacto
frecuente o esporadico. En las restantes dimensiones y actitudes globales los valores de prueba fueron
todos superiores a 5%, y como tal las asociaciones no son estadisticamente significativas. Estos
resultados son presentados en la Tabla 56.

Se valida parcialmente la hipétesis 10.

Estos resultados van al encuentro de otros estudios que confirman que el contacto permanente suele
indicar y potenciar actitudes mas positivas, lo que va al encuentro de las afirmaciones que dicen que
las actitudes no se forman de un dia a otro tardan y necesitan tiempo y contacto permanentes directo
o indirecto con el objeto en cuestién (Cardoso, 2003; Pinto & Pereira, 2012).
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Por dltimo, la Tabla 57, donde se analizan las asociaciones entre las actitudes de los profesores y el
tipo de discapacidad, se obtuvieron dos valores de prueba inferiores al 5%, en las dimensiones
Implicacion Personal y Calificacion Genérica. En las dos dimensiones, se observa que los profesores
que tienen contacto con mudltiples discapacidades tienen actitudes mas positivas que lo esperado,
cuando comparados con los profesores que tienen contacto con personas con discapacidad fisica.

El tipo de discapacidad influye en las actitudes de los profesores universitarios, estos resultados nos
pueden remetir para la importancia de contactar con varias realidades dentro de la discapacidad,
desarrollando otra sensibilidad, otra consciencia bien como, nuevos conocimientos. Estos resultados
son diferentes de las afirmaciones de Batista, et al., (2016), pues refiere que las actitudes favorables
se manifiestan mas en las discapacidades fisicas que en las de discapacidad multiple.

Se valida parcialmente la Hipotesis 11.
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4.5. Asociacion entre las actitudes en las dos muestras

Con la intencién de testar si las actitudes hacia las personas con discapacidad dependen de las
muestras en estudio, se procedi6 a un test de asociacion del Chi-cuadrado cuyos resultados
presentamos en la Tabla 58. Todos los valores de prueba son superiores a 5%, con excepcién de la
dimensién, Calificaciéon Genérica (vp=.012<5%). Y, se observa que los profesores revelan mas
actitudes positivas y menos actitudes neutras que lo tedrico y tendencia inversa en los estudiantes.

Asi, se concluye que son los profesores los que revelan actitudes mas positivas hacia las personas con
discapacidad, lo que nos remite a las afirmaciones de varios autores cuando afirman que las actitudes
se van construyendo, es necesario tiempo, formacion, contacto permanente/frecuente con esta
realidad, para cambiar los constructos psicoldgicas, los valores y las actitudes (Arias et al., 2016;
Fernandez, 2012; Schwartz, 2012; Schwartz & Boehnke, 2004).

Se valida parcialmente la hipétesis 12.

Tabla 58. Frecuencias observadas (frecuencias tedricas) y valores de prueba de los tests de asociacién entre las
actitudes de los estudiantes y de los profesores en cada dimension y globales

Muestra
Valor de prueba
Estudiantes Profesores
Actitudes positivas 199 (210) 68 (57)
Valoracién de Capacidades y Limitaciones Actitudes neutras 251 (240) 54 (65) 0.055
Actitudes negativas 4 (4) 1(1)
Actitudes positivas 329 (332) 93 (90)
Reconocimiento/Negacién de Derechos 0.495
Actitudes neutras 125 (122) 30 (33)
Actitudes positivas 417 (419) 115 (113)
Implicacién Personal Actitudes neutras 37 (34) 7 (10) 0.137
Actitudes negativas 0(1) 1 (0)
Actitudes positivas 146 (160) 57 (43)
Calificacién Genérica Actitudes neutras 301 (287) 64 (78) 0.012*
Actitudes negativas 7(7) 2(2)
Actitudes positivas 127 (131) 40 (36)
Asuncioén de Roles Actitudes neutras 307 (301) 76 (82) 0.478
Actitudes negativas 20 (21) 7 (6)
Actitudes positivas 248 (257) 79 (70)
Actitud Global 0.065
Actitudes neutras 206 (197) 44 (53)

Nota: * - Significativo a 5%.
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CAPITULO V. CONCLUSIONES Y APORTACIONES
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5.1. Conclusiones Generales

Esta investigacion tuvo como tema central las actitudes de los estudiantes y profesores de Educacion
Superior de Portugal, hacia las personas con discapacidad, y de qué forma éstas pueden influir en la
inclusion, en una educacién de calidad para todos, bien como, una vida plena de derechos y calidad de
vida, con la traduccién/adaptacion de una escala de actitudes forma G (EAPD), para la poblacion
portuguesa.

Esta investigacion nos permite concluir que la escala pudo ser validada con un alto nivel de fiabilidad y
validez (estabilidad y consistencia interna).

Se han conocido las actitudes de la poblacion que ha participado en el estudio, un total de 577
individuos, de los cuales 454 estudiantes y 123 profesores. En general todos presentan actitudes
positivas hacia las personas con discapacidad, sin embargo existe un nimero significativo de actitudes
neutras y negativas que importa trabajar para cambiarlas, por eso se presentan oportunamente
propuestas de cambio y mejora para estos contextos de educacion.

En la muestra de los estudiantes, se constata que existen diferencias en las actitudes de los
participantes relativas a las variables: edad, sexo, nivel de estudios, contacto con personas con
discapacidad y tipo de discapacidad, estos estudios van al encuentro de los resultados obtenidos en
otras investigaciones, Eichinger et al., (1991); Lara & Ortiz (2010); Cobos & Calvo, (2016). No existen
diferencias cuanto a la ensefianza publica y privada, el curso que frecuentan, ni cuanto a la situacion
geografica donde se encuentran las escuelas y universidades. En cuanto al genero, las alumnas que
son en mayor porcentaje, presentan actitudes mas positivas que los alumnos. Segun la edad, los
alumnos con mas edad tienen actitudes mas positivas en las dimensiones Valoracion de Capacidades
y Limitaciones, en la Calificacion Genérica son los mas jovenes los que tienen actitudes mas positivas.
Las acitudes son mas positivas en los alumnos que en algin momento han tenido contacto con
personas con discapacidad y en el motivo del contacto se destaca el ocio/amistad, bien como, el
contacto permanente, corroborando los estudios de (Verdugo et al. 2005; Martins, 2011; Santos &
César, 2010; Rodrigues, 2015; Cobos & Calvo, 2016).

En relacién a la muestra de los profesores se constata, de nuevo, que el sexo femenino en mayor
ndmero, esta muestra presenta actitudes mas positivas. En este caso la razén del mayor contacto con
personas con discapacidad es por motivos laborales y es frecuente. Las actitudes mas positivas se
presentan en los profesores que tienen un contacto permanente con el colectivo de personas con
discapacidad.

Los datos de este estudio sefialan que las actitudes son independientes de la edad, tipologia de la
escuela, curso en el que se imparte docencia y contacto/motivo del con personas con discapacidad. En
esta muestra se verifica que la las acitudes son mas positivas en los que tienen mas nivel de estudios
en la dimensién, Implicacién Personal y puede confirmar que las actitudes se van formando atraves de
la experiencia y formacioén, cada vez estan mas consolidadas hacia la percepcién de la discapacidad y
la inclusion (Carvalho, 2011; Batista, et al., 2016; Garzon, et al., 2016).

También en lo que se refiere a la naturaleza de la institucion se verifica que en las instituciones privadas
las actitudes son mejores de lo que se verifica en las publicas, en lo que respecta a la dimensién,
Asuncién de Roles y Actitudes globales. Relativamente a la situacion geografica de la institucion, se
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verifica que las actitudes en la dimensién Implicacién Personal, son mas positivas en el Norte y Centro.
El contacto con multiples discapacidades manifiesta actitudes mas positivas.

En las escuelas de ensefianza superior de Portugal no se encuentran actitudes de verdadera inclusion,
por el gran porcentaje de actitudes neutras y negativas existentes, lo que puede justificar la opinién de
tantos autores, cuando afirman que es necesario producir cambios y dar mas formacién/informacion
sobre la discapacidad a la sociedad en general para que la inclusion plena para todos sea una realidad,
lo que no pasa en todos los ambitos de la sociedad, y aunque de una forma general en los diferentes
estudios las actitudes sean en su mayoria favorables, la verdad es que en la practica eso no se verifica,
de ahi la importancia de conocer las actitudes neutras que pueden estar comprometiendo el proceso
de inclusion en los contextos educativos (Alves, 2015; Arnau & Montané, 2010; Garcia, 2016).

Es incuestionable la importancia del rol de las universidades y politécnicos en la formacién y cambio de
actitudes en la sociedad en general. Se espera que este trabajo permita que futuras investigaciones en
estos contextos se realicen contribuyendo para un cambio significativo de la realidad inclusiva de las
personas con discapacidad, no olvidando que todos somos potenciales personas a tener una
incapacidad permanente o temporal, ya sea por accidente o por la vejez, asi siendo, todos debemos
pensar que estamos aportando mejoras para las personas con discapacidad en particular y para la
sociedad en general y para uno mismo. Una sociedad verdaderamente inclusiva es una sociedad con
mejor calidad de vida y por supuesto mas feliz.

Las limitaciones de este estudio tiene que ver sobre todo con la amplitud de la muestra. Seria
interesante en futuras investigaciones ampliar la muestra para conocer aliin mas las actitudes de los
estudiantes y profesores universitarios de distintas instituciones de educacién superior y percibir que
es lo que necesitan cambiar relativamente a las actitudes hacia las personas con discapacidad en estos
contextos.

Los objetivos del trabajo han sido alcanzados y de acuerdo con lo expuesto en todo el trabajo, se
concluye que es necesario seguir trabajando las actitudes hacia una inclusion plena, con una formacién
de calidad hacia la diversidad educativa y social que permita a los profesores responder con mas
calidad a las necesidades de cada alumno, como refieren Lorenzo, Rodriguez, Gonzalez & Marquez,
(2017), muchos son los retos que las escuelas tienen para superar las dificultades inherentes en las
respuestas para todos los alumnos, sin embargo es necesario y urgente que se realicen estos cambios
de no ser asi la sociedad y las minorias, grupos en situacion de desventaja seguiran privadas de sus
derechos plenos como ciudadanos. Los avances llevados a cabo tanto a nivel nacional como
internacionalmente no dejan dudas que el camino es este, con una implicaciéon de todos en la vida
activa como personas, estudiantes e individuos en una sociedad que reclama grandes cambios
actitudinales hacia las personas en general y en particular hacia las personas con discapacidad,
proporcionando mas y mejor calidad de vida para todos. En ese sentido, la Unién Europea viene
promoviendo la igualdad de oportunidades que poco a poco han mejorado la legislacién con la creacién
de proyectos y programas para alcanzar la inclusién (programa Horizon (1990), Helios | y Il (1998),
eEurope, eQual, (2011) Declaracion de Estocolmo (1972) como reto para la Educacién para Todas las
Personas, han sido y son referencias que potencian cambios positivos un poco por todo el mundo.
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5.2. Investigaciones Futuras

Este trabajo ha permitido validar un instrumento de trabajo e investigacion para la comunidad cientifica
portuguesa y un conocimiento mas amplio de las actitudes de los alumnos y profesores en Portugal,
relativamente a las personas con discapacidad. Es importante conocer la realidad de la inclusion en las
instituciones de educacién superior, para asi poder actuar haciendo los cambios necesarios, para
garantizar que las barreras que impiden la inclusién efectiva de los alumnos con discapacidad puedan
desaparecer. Esta es una obligacion y responsabilidad social que cabe a cada uno de nosotros. Como
esta, es una area donde todavia hay mucho que saber y hacer, nos parece importante se plantean
algunas ideas de futuras investigaciones que puedan permitir conocer mejor las actitudes hacia la
inclusion de estudiantes con discapacidad en estos contextos educativos:

Realizacion de estudios en cada universidad con una muestra mas significativa y amplia de la
comunidad educativa de profesores y alumnos, para conocer sus actitudes.

Conocer las actitudes de los estudiantes de distintas universidades hacia las personas con
discapacidad y poder percibir si existen diferencias significativas entre esos estudiantes
universitarios .

Implementar programas de sensibilizacion y cambio de actitudes y valorar los resultados.
Disefiar formacién especifica para que los futuros profesionales sean capaces de trabajar con
conceptos/valores como: equidad, vida independiente, igualdad de oportunidades, Disefio para
Todos, accesibilidad, utilizacién del lenguaje.

Evaluar curriculos, materiales para conocer si cumplen con la legislacion vigente.

Implementar programas interdisciplinares que orienten en los cambios de las politicas
educativas y las practicas.

Es necesario plantear estudios que identifquen y analicen el rol de los profesores, el valor de
las materias que trabajan conceptos relacionados con la discapacidad, diversidad, igualdad, etc.
que ayuden a cambiar los modelos de intervencion, y los curriculums, generando estrategias y
cambios que aseguren el derecho a la educacion y la igualdad de oportunidades.

Por ultimo, los resultados obtenidos en este trabajo han mostrado la necesidad de disefiar e
incluir programas que mejoren, cambien y desarrollen actitudes positivas, es importante
destacar la necesidad de poner en marcha investigaciones de caracter longitudinal que permitan
evaluar los resultados derivados de los programas de cambio de actitudes, cambios
organizativos y metodoldgicos de las universidades y politécnicos.
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5.3. Propuestas de cambio y mejora: CoOmo mejorar la inclusion en
los contextos educativos

La Conferencia de Rectores de las Universidades Epafiolas publicé un material en (2014)centrado en
como trabajar en el Disefo para Todas las Personas en la Universidad. Tanto a nivel nacional como
internacional las inicativas ya se hacen llegar a gran parte de estos contextos de educacién para que
los professores y toda la comunidad educativa se vea envolucrada en los cadmbios que se estan dando
en esta sociedad que es cada dia mas diversa y exigente.

Que las actitudes son muy importantes en la vida de las personas con discapacidad y todas las
minorias, sean étnicas, religiosas u otras, es incuestionable. Estas pueden ejercer una gran influencia
en la percepcién que se tiene del mundo bien como en las acciones de las personas y estas pueden
ser barreras o facilitadores para el autoconcepto, autoestima, socializacion, normalizacién y calidad de
vida de las minorias. Tampoco es novedad de que las actitudes no nacen con las personas; éstas se
van formando a lo largo de la vida por la influencia de las vivencias directas y aprendizajes relativamente
al objeto actitudinal, por lo tanto posibles de cambio (Ainscow, 2015; Arias, et al., 2013; Castela, 2013;
Eisenberg, 2000; Flérez, Aguado & Alcedo, 2009; Verdugo & Schalock, 2010)como ya hemos expuesto
anteriormente a través de varios autores.

Asi siendo y basada en los estudios de autores como Anuies, 2002; Alarcén, 2014; Arnais, 2003; Arias
et al,, 2016; Castellana, 2005; Cué, et al., en: Manual para la integracion de Personas con
Discapacidad; Diez et al., 2011; Fernandez et al., 2012; GTAEDES, 2014; Katz et al., 2013; Martin,
2010; Navas, 2017; Pinto & Pereira, 2012; Porfirio et al., 2016; Reina, 2003; Rodrigues, 2015; Sancho,
2013; Tavares & Martins, 2016; Verdugo et al., 2005) que se han dedicado a percibir como se pueden
mejorar las actitudes en contextos educativos, logrando espacios de verdadera inclusién, para ello
necesitan condiciones esenciales como se puede ver en la Figura 17 que se presenta.

Curriculum
flexible

: Colaboracién/
Metodologias de cooperacion entre

Disefio Universal profesores y entre
los alumnos
A

Figura 17. Condiciones para la inclusién educativa. Elaboracion propia
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- ElI Cambio de concepto, hablar de Barreras para el aprendizaje y de la participacion implica
crear un curriculum donde todo el alumnado pueda aprender y hablar en todo momento de la
personalizacion del aprendizaje.

- Un curriculum accesible que presente propuestas de ensefianza-aprendizaje abiertas y flexibles
que incluya diferentes metodologias de ensefianza y de evaluacion, lleva a generar en todos
los implicados altas expectativas sobre el apredizaje del alumnado con y sin discapacidad.

- Metodologias, disefio de entornos para todos, es imprescindible para que todos se sientan parte
integrante de la escuela y conteudos trabajados..

- Promover la articulacion, colaboracién/cooperacion entre los profesores, empartir clases con
dos o mas profesores cruzando los aprendizajes, las estrategias y materiales, para que las
clases sean mas dinamicas y participadas por los alumnos, en busca del aprendizaje, estando
el profesor un poco mas como mediador/orirentador de la busqueda del conocimiento y el
alumno mas activo. Se necesita un espacio de aprendizaje diferente de lo que fueron estos
contextos en las ultimas décadas.

Si se consigue que todos los contextos de educacion superior, pongan en practica estrategias de una
educacion inclusiva, entonces podemos decir que la sociedad académica respeta a todos sus
ciudadanos independientemente de su condicién, garantizando todos sus derechos, poniendo en
practica su papel social de formacion de cultura y mentalidades, haciendo con que se cambie y se
avanze hacia una sociedad inclusiva que valore a todos y a cada uno de los ciudadanos.
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Anexo 1 — Escala de Atitudes (EAPD)

Escala de Atitudes face as Pessoas com Deficiéncia

Questionario online (Google Forms)

Atitudes face as Pessoas com Deficiéncia

Este questionario pretende a recolha de opiniéo relativamente as pessoas com deficiéncia destina-se ao estudo de atitudes
nos contextos de Ensino Superior, com o intuito de validar uma escala de atitudes em Portugal, no &mbito de um doutoramento.

E garantida a confidencialidade e anonimato dos participantes de acordo com a legislagao em vigor.
Parte 1. Caraterizagao Socio-demografica
1. Idade *
<=20
21-30
31-40
41-50
51-60
> 60
2. Sexo *
Masculino
Feminino
3. Habilitagdes Académicas *
122 Ano
Bacharelato
Licenciatura
Mestrado/Doutoramento
Outro
4. Indique a instituicdo que frequenta *
Instituto Politécnico de Braganga
Instituto Politécnico de Beja
Instituto Politécnico de Tomar
Escola Superior de Tecnologias e Artes de Lisboa
Escola Superior Artistica de Guimaraes
Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais
Escola Superior de Saltde Jean Piaget de Viseu
Escola Superior de Satde da Cruz Vermelha Portuguesa
Instituto Politécnico de Gestéo e Tecnologia de Vila Nova de Gaia
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia
Instituto Politécnico de Portalegre
Escola Superior de Saude de Santa Maria
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Escola Superior de Saude Jean Piaget do Algarve

Escola Superior de Hotelaria e Turismo do Estoril

Instituto Politécnico da Guarda

Escola Superior Nautica Infante D. Henrique

Instituto Superior de Administracéao e Gestao

Instituto Universitario de Ciéncias Psicol6gicas Sociais e da Vida
Escola Superior de Enfermagem Dr. José Timéteo Montalvao Machado
Instituto Superior de Ciéncias da Informagéo e da Administragdo
Instituto Politécnico de Viseu

Instituto Politécnico de Coimbra

Instituto Politécnico de Lisboa

Escola Superior de Saude do Vale do Ave

Escola Superior do Vale do Sousa

Instituto Politécnico de Castelo Branco

Escola Superior de Educagao de Fafe

Escola Superior de Enfermagem de Sao José de Cluny

Instituto Superior de Novas profissdes

Instituto Politécnico de Leiria

Escola Superior de Educagao de Paula Frassinetti

Universidade Nova de Lisboa

Universidade da Madeira

Instituto Politécnico de Viana do Castelo

Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro

Instituto Politécnico de Setubal

Universidade do Minho

Universidade Fernando Pessoa

Instituto Politécnico do Porto

Outra

Se indicou outra, diga qual

5. Esta a frequentar

Licenciatura
Mestrado
Doutoramento

P6s graduagao

6. Profissao

Estudante (a tempo integral)
Trabalhador Estudante
Docente

Funcionario

6.1. Se é trabalhador estudante indique a sua profissao
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7. Tem algum tipo de contacto com pessoas com deficiéncia? *

Sim (responda, por favor, as perguntas 7.1/7.2 e 7.3)
Nao (passe, por favor, para a parte 2)
7.1. Qual a razao do contacto? (pode assinalar mais do que uma opg¢ao)*
Familiar
Laboral
Assistencial
Lazer/Amizade
Outras Razdes

7.2. Frequéncia do contacto*

Permanente
Quase permanente
Habitual
Frequente
Esporadico

7.3. Tipo de deficiéncia (pode assinalar mais do que uma opc¢éao)*
Fisica
Auditiva
Visual
Mental

Multipla

Parte 2. Escala de Atitudes face as Pessoas com Deficiéncia de Verdugo, Jenaro y Arias, 1994

Por favor manifeste a sua opinido sobre as frases que lhe sdo apresentadas, tendo em conta que:

a) Nao existem respostas erradas ou certas. Cada opgéo indica simplesmente uma maneira diferente de pensar.
b) Em caso de duvida entre varias opgdes, assinale aquela que se aproxime mais a sua maneira de pensar.
c) Responda com sinceridade. O questionario é totalmente confidencial e anénimo.

MUITO OBRIGADO PELA SUA COLABORAGCAO.

1. As pessoas com deficiéncia, sdo frequentemente, menos inteligentes que as outras pessoas. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito

2. Um trabalho simples e repetitivo é o mais apropriado para pessoas com deficiéncia. *
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Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
3. Permitiria que o seu filho participasse numa festa de aniversario organizada por uma crianca com deficiéncia. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
4. No trabalho, uma pessoa com deficiéncia s6 é capaz de seguir instrugées simples. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
5. Nao gosto de estar perto de pessoas que parecem diferentes, ou atuam de forma diferente. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
6. As pessoas com deficiéncia devem morar com pessoas com o mesmo problema. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
7. As pessoas com deficiéncia funcionam em muitos aspectos como as criangas. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
8. Das pessoas com deficiéncia ndo se pode esperar demasiado. *
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Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
9. As pessoas com deficiéncia deviam ter as mesmas oportunidades de trabalho do que qualquer outra pessoa. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
10. As pessoas com deficiéncia deviam estar afastadas da sociedade. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
11. Ndo me importaria de trabalhar com pessoas com deficiéncia. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
12. As pessoas com deficiéncia deviam poder divertir-se com as outras pessoas. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
13. As pessoas com deficiéncia tém uma personalidade tao equilibrada como qualquer outra pessoa. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito

14. As pessoas com deficiéncia devem poder casar, se assim o desejarem. *
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Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito

15. As pessoas com deficiéncia deviam estar em instituicoes especiais. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito

16. Muitas pessoas com deficiéncia podem ser profissionais competentes. *

Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
17. As pessoas com deficiéncia deviam ser impedidas de votar. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
18. As pessoas com deficiéncia estao frequentemente de mau humor. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito

19. As pessoas com deficiéncia confiam em si mesmas tanto quanto as pessoas normais. *

Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
20. Geralmente as pessoas com deficiéncia sdo sociaveis. *
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Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
21. No trabalho, as pessoas com deficiéncia, interagem com os outros trabalhadores sem problemas. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
22. Seria conveniente que as pessoas com deficiéncia trabalhassem e vivessem com pessoas normais. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
23. As pessoas com deficiéncia deviam ser proibidas de pedirem empréstimos ou créditos. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
24. As pessoas com deficiéncia geralmente sao desconfiadas. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
25. Nao quero trabalhar junto de pessoas com deficiéncia. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito

26. Em eventos/ocasides sociais, preferia ndo me encontrar com pessoas com deficiéncia. *
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Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
27. As pessoas com deficiéncia podem desempenhar tarefas/funcdes tao bem como qualquer outra pessoa. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
28. A maioria das pessoas com deficiéncia esta ressentida com as pessoas fisicamente normais. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
29. A maioria das pessoas com deficiéncia é pouco constante. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
30. As pessoas com deficiéncia sdo capazes de ter uma vida social normal. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
31. Se tivesse um familiar com deficiéncia, evitaria abordar o assunto com outras pessoas. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito

32. A maioria das pessoas com deficiéncia esta satisfeita com elas préprias. *
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Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito

33. A maioria das pessoas com deficiéncia sente que tem tanto valor como qualquer outra. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito

34. A maioria das pessoas com deficiéncia prefere trabalhar com outras pessoas que tenham o mesmo problema que
elas. *

Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
35. Deveria prevenir-se que as pessoas com deficiéncia tivessem filhos. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
36. As pessoas com deficiéncia sdo, em geral, tdo conscientes quanto as pessoas normais.*
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
37. Deveriam existir leis que impedissem as pessoas com deficiéncia de se casar. *
Concordo Muito
Concordo Bastante
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Bastante
Discordo Muito
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Anexo 2 — Aprovacion de la investigacién, por parte de la Comisién
de Etica de la Universidad de Salamanca

k. 3( PROGRAMA DE DOCTORADO EN EDUCACION

VNIiVERSIDAD z
PSALAMANCA ~ $00 ARDf

CAMPUS DE EXCELENGIA INTERNACIONAL 1218~2018

Reunida la Comisién Académica del Programa de Doctorado en Educacién
de la Universidad de Salamanca el dia 4 de abril de 2017, en funcién de
sus competencias asignadas, entre las que se encuentra todo lo
relacionado con la ética de la investigacion en Educacién, da informe
favorable a la alumna de este Programa de Doctorado en Educacién, D2
Maria Lurdes NUNES FERNANDES, para recoger datos relativos a la
validaciéon de una escala de actitudes para las personas portadoras de
deficiencia en el contexto de las Universidades e Institutos Politécnicos de
Portugal. Dicha investigacion se esta desarrollando con motivo de su tesis
doctoral dirigida por la Dra. Isabel CALVO ALVAREZ y cumple con el cédigo
deontoldgico que corresponde a este tipo de investigacion.

Salamanca, 4 de abril de 2017

Presidente

Dr. José Maria Hernandez Diaz Dra. Maria Teresa Gonzalez Astudillo

Paseo de Canalejas, n° 169, 37008. Salamanca. http://www.usal.es/node/30045
Tel.: +34 923 29 45 00 ext. 3384 jmhd@usal.es
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Anexo 3 - Solicitacion de aplicacion de la escala (ejemplo)

Exmo. Senhor Diretor
da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia

Eu, Maria de Lurdes Nunes Fernandes, docente no Agrupamento de Escolas
Abade de Bagal, Braganga, doutoranda no ambito da edug&o especial, sob a
orientacédo da Professora M? Isabel Calvo, da Universidade de Salamanca, a
desenvolver um estudo de investigagéo que consiste na tradugcéo/adaptacéo e
validagdo de uma Escala de Atitudes face as Pessoas Portadoras de
Deficiéncia, no contexto das Universidades e Institutos Politécnicos de
Portugal, venho solicitar a V* Ex.? a autorizagdo para aplicacéo da referida
escala junto dos alunos e docentes dessa instituicdo. O instrumento para
avaliar as atitudes € a Escala de Actitudes hacia las Personas con
Discapacidad, forma G (EAPD) de Verdugo. Arias y Jenaro (1994). E uma
escala multidimensional desenvolvida em Espanha, conta com estudos de
fiabilidade (alfa de Cronbach 0.92) e validez (uma geral e outras especificas
para deficiéncias fisicas, sensoriais e mentais). Validada em Espanha, México
e Chile. A recolha de dados devera ser realizada entre os meses de Margo e
Maio do presente ano, através de um questionario online, de rapido
preenchimento. O link sera partilhado oportunamente, e pedimos que seja
divulgado junto dos vossos alunos e docentes.

Aguardo uma resposta da Vossa parte, agradecendo desde ja a atengéo e
disponibilidade para tratar este assunto.

Comprometo-me a respeitar as regras deontologicas, bem como, ao envio dos
resultados do trabalho de investigagéo, caso me seja solicitado

Link do questionario para consulta: https://docs.google.com/forms/u/O/d/1k4-d-
87csHEVZ0gaA_QKqOpzg1tLDpYkZrErWIk_jrc/edit?no_redirect=true

Envio contacto para qualquer esclarecimento e/ou resposta.
Correio eletrénico: yudanunes@hotmail.con

Pede deferimento,

Braganca, 21’d2 Marco de 2017

2

Maria de Lurdes Nunes Fernandes
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Anexo 4 — Declaracion de direccion de la tesis
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Universidad de Salamanca
Facultad de la Educacion

DECLARACION

M? Isabel Calvo Alvarez Profesora de la Facultad de Educacién de la
Universidad de Salamanca,

Declaro que estoy orientando la tesis de Maria de Lurdes Nunes Fernandes,
docente en el Agrupamento de Escolas Abade de Bagal, Braganga. E| trabajo
de estudio se ubica en el doctorado de Educacién en el ambito de la Inclusién
Educativa-educacion especial, desarrollando un estudio de investigacién que
consiste en la traduccién, adaptacién de una escala de actitudes en concreto la
Escala de Actitudes hacia las Personas con Discapacidad, forma G (EAPD) de
Verdugo, Arias y Jenaro (1994), que se pretende validar en Portugal en e|
ambito de las Universidades Yy escuelas superiores de educacién en la
poblacién de los profesores y alumnos.

Los objetivos principales de la investigacién son: Validar una escala de
actitudes forma G en Portugal y estudiar sus caracteristicas psicométricas.
Conocer las actitudes de Ia poblacién universitaria en Portugal hacia las
personas con discapacidad. Percibir sj existen diferencias en las actitudes de
los estudiantes hacia las personas con discapacidad en funcién del género, la
edad, curso, nivel de estudios, contacto con personas con discapacidad.
Proponer cambios Yy mejoras a través de un programa y/o lineas de
intervencién.

El cuestionario se va aplicar on-line, disponible en este momento para consulta

en:https://docs.google.comlformslu/O/dl1 k4-d-
87csHEVZOgaA_QKquzg1tLDkaZrErWlk _jreledit?no_redirect=true

Salamanca, 29 de Marzo de 2017

Ma Isabel Calvo Alvarez
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Anexo 5 — Termino de responsabilidad

TERMO DE RESPONSABILIDADE

e M
Universidad de Salamanca
Facultad de Ciencias de la Educacion

Esta desenvolver-se um estudo de investigacdo no &mbito de uma Tese de
Doutoramento, na Universidade de Salamanca, que consiste na
traducdo/adaptagdo e validacdo de uma Escala de Atitudes face as Pessoas
Portadoras de Deficiéncia, no contexto das Universidades e Institutos
Superiores de Portugal, a populagdo alvo sdo os alunos e docentes das
respetivas instituicoes.

A participagéo de alunos e docentes é muito importante para validar a escala
de atitudes e conhecer melhor as atitudes face as pessoas portadoras de
deficiéncia.

Os questionarios s&o anénimos, garantindo a sua confidencialidade de acordo
com a legislagdo em vigor, os dados recolhidos serdo tratados, analisados e
divulgados de acordo com as regras de investigagéo cientifica. A participacéo
nesta pesquisa nao traz complicagdes legais. Nenhum dos procedimentos
utilizados oferece riscos a sua dignidade. O participante n&o tem qualquer tipo
de despesa nesta participacdo, bem como, nada lhe sera pago pela sua
participacéo. O participante n&o tera beneficios diretos, no entanto, esperamos
que este estudo traga informacdes que por um lado possam dotar a
comunidade cientifica portuguesa de mais um instrumento de pesquisa, bem
como, conhecer melhor as atitudes no contexto universitario face as pessoas
portadoras de deficiéncia, contribuindo para uma inclusdo social efetiva destas
pessoas. Os investigadores comprometem-se a publicar os resultados deste
estudo.

Eu, abaixo assinado, Maria de Lurdes Nunes Fernandes, declaro por minha
honra que as informacgdes prestadas sdo verdadeiras. Mais declaro que,
durante o estudo, sera respeitado o estabelecido na lei, nos coédigos
deontolégicos e nas declaractes e diretrizes internacionais existentes.

Braganca, 23 de Marco de 2017

S

A Investigadora Principal
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Anexo 6 — Consentimiento informado

CONSENTIMENTO INFORMADO

CcODIGO
Universidad de Salamanca
Facultad de Ciencias de la Educacion

Esta desenvolver-se um estudo de investigacdo no ambito de uma Tese de
Doutoramento, na Universidade de Salamanca, que consiste na
traducédo/adaptagao e validagdo de uma Escala de Atitudes face as Pessoas
com Deficiéncia, no contexto das Universidades e Institutos Superiores de
Portugal, a populagdo alvo sdo os alunos e docentes das respetivas
instituicdes.

A sua participagdo é muito importante para validar a escala de atitudes e
conhecer as atitudes face as pessoas com deficiéncia.

Os questionarios sdo anénimos, garantindo a sua confidencialidade de acordo
com a legislagdo em vigor, os dados recolhidos serdo tratados, analisados e
divulgados de acordo com as regras de investigacéo cientifica. A participagao
nesta pesquisa nao traz complicacdes legais. Nenhum dos procedimentos
utilizados oferece riscos a sua dignidade. O participante ndo tem qualquer tipo
de despesa nesta participacdo, bem como, nada lhe serd pago pela sua
participagdo. O participante néo tera beneficios diretos, no entanto, esperamos
que este estudo traga informagbes que por um lado possam dotar a
comunidade cientifica portuguesa de mais um instrumento de pesquisa, bem
como, conhecer melhor as atitudes no contexto universitario face as pessoas
com deficiéncia, contribuindo para uma inclusdo efetiva destas pessoas. Os
investigadores comprometem-se a publicar os resultados deste estudo.

Declaro que aceito participar nesta investigacdo de forma voluntaria e
esclarecida.

Assinatura do Participante: Data:
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Anexo 7 - Instituciones que han participado en el estudio y
respectivo porcentaje de participacion.

N %
Escola Superior de Saude do Vale do Ave 1 173
Escola Superior Nautica Infante D. Henrique 1 173
Instituto Politécnico de Viseu 1 173
Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro 1 173
Escola Superior Artistica de Guimaraes 2 .347
Escola Superior de Educagéo de Fafe 2 .347
Instituto Politécnico de Lisboa 2 .347
Instituto Superior de Administragdo e Gestao 2 .347
Escola Superior do Vale do Sousa 3 520
Instituto Politécnico do Porto 4 .693
Universidade do Porto 4 .693
Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais 5 .867
ISLA 8 1.386
Universidade Aberta 10 1.733
Universidade de Lisboa 11 1.906
Escola Superior de Saude Jean Piaget de Viseu 12 2.080
Escola Superior de Salude Jean Piaget do Algarve 16 2.773
UALG 16 2.773
Escola Superior de Hotelaria e Turismo do Estoril 23 3.986
Escola Superior de Saude de Santa Maria 28 4.853
Universidade Nova de Lisboa 29 5.026
Outra 33 5.719
Universidade do Minho 51 8.839
Universidade Fernando Pessoa 55 9.532
Instituto Politécnico de Braganca 57 9.879
Instituto Politécnico de Gestéao e Tecnologia de Vila Nova de Gaia 60 10.399
Instituto Politécnico de Castelo Branco 140 24.263
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