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Resum

La inclusié educativa cobreix diferents ambits, des de politiques fins a practiques.
Practiques d’aula a les quals encara es troben multiples barreres, malgrat tambeé
s’identifiquen factors que afavoreixen la inclusid. L’objectiu d’aplicar practiques
inclusives és aconseguir la inclusio social i un desenvolupament integral de tots els
alumnes. Les mesures que es prenguin, en aquest sentit, han de permetre la presencia, la
participacié i el progrés de qualsevol alumne sense excepcions. Tots els infants,
independentment de la seves condicions personals, han de poder assistir a 1’escola

conjuntament amb la resta.

Els mestres son un element imprescindible en aquest procés inclusiu i més concretament
les seves actituds. En aquesta recerca s'ha revisat la literatura centrada en I'analisi de les
variables que incideixen en les actituds dels mestres en relacio a la inclusio educativa,
destacant I’autocompassié 1 [’autoeficacia. La metodologia aplicada defineix la

investigacié com a quantitativa de caire no experimental i descriptiva.

L’objectiu principal de la recerca €s comparar les puntuacions de les variables
d’autoeficacia 1 autocompassidé amb les de practiques inclusives, per obtenir alguna
relacié entre elles. De forma complementaria, hem comparat algunes caracteristiques
personals dels mestres com 1’edat, el genere i els anys d’experieéncia, i algunes
caracteristiques contextuals com el nimero d’alumnes, el nimero d’alumnes amb
Necessitats Especifiques de Suport Educatiu (NESE), les hores de suport rebudes i el

nivell educatiu amb les puntuacions d’inclusivitat de les practiques.

L’objectiu s’ha concretat en nou hipotesis amb la mateixa variable dependent: la
inclusivitat de les practiques educatives. Per altra banda, les variables independents sén
el nivell d’autocompassio, el nivell d’autoeficacia, 1’edat, el genere, els anys
d’experiéncia, el nuimero d’alumnes, el numero d’alumnes amb NESE, el nivell educatiu

i les hores de suport rebudes per altres mestres.

Per recollir les dades s’ha utilitzat un qiiestionari dividit en quatre blocs. EIl primer
recoeix les dades referides a les seves caracteristiques personals i contextuals. EI segon

fa referencia als items d’autoeficacia de 1’escala de practiques inclusives dels mestres
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(TEIP), elaborada per Sharma, Loreman i Forlin (2012). El tercer bloc inclou les
preguntes de la Self-compassion Scale (SCS) creada per Neff (2003). | el quart, darrer
bloc del questionari, conté les questions de la Guia per a I’avaluacié de practiques

inclusives (GEPIA), confeccionada per Garcia, Romero i Escalante (2011).

La mostra esta composta per 136 mestres tutors de primaria de centres publics de
Mallorca, dels quals 115 son dones i 21 son homes. I I’analisi estadistica s’ha dut a
terme a través de I’SPSS v.15, aplicant proves per comprovar la normalitat, la
homocedasticitat i la significativitat i determinar la influencia estadistica entre les

variables independents i dependents.

Els resultats de I’analisi estadistica aplicat a les variables del nostre estudi demostren
que les puntuacions de practiques inclusives dels mestres augmenten quan tenen nivells
més alts d’autocompassié i d’autoeficacia; resultats que coincideixen amb
investigacions internacionals realitzades a altres contextos; per altra part, els homes de
la mostra posen en practica mesures significativament més inclusives que les dones, i
aquestes mostren resultats significativament més baixos que els homes en
autocompassio, autoamabilitat i mindfulness; i per Gltim, els mestres de 1r d’EP mostren
resultats significativament més baixos que els de 3r d’EP en la concepcié del temps del

que disposen per aplicar practiques inclusives.

Resumen

La inclusion educativa cubre diferentes ambitos, desde politicas hasta practicas.
Préacticas de aula que aun se encuentran multiples barreras, aunque también se
encuentran factores que favorecen la inclusion. El objetivo de aplicar practicas
inclusivas es lograr la inclusion social y un desarrollo integral de todos los alumnos. Las
medidas que se tomen en este sentido deben permitir la presencia, la participacion y el
progreso de cualquier alumno sin excepciones. Todos los nifios, independientemente de

sus condiciones personales, deben poder asistir a la escuela conjuntamente con el resto.

Los maestros son un elemento imprescindible en este proceso inclusivo y mas



concretamente sus actitudes. En esta investigacion se ha revisado la literatura centrada
en el andlisis de las variables que inciden en las actitudes de los maestros en relacion a
la inclusion educativa, destacando la autocompasion y la autoeficacia. La metodologia
aplicada define la investigacion como cuantitativa de tipo no experimental y descriptiva.

El objetivo principal de la investigacion es comparar las puntuaciones de las variables
de autoeficacia y autocompasion con las practicas inclusivas, para obtener alguna
relacion entre ellas. De forma complementaria, hemos comparado algunas
caracteristicas personales de los maestros como la edad, el género y los afios de
experiencia, y algunas caracteristicas contextuales como el nimero de alumnos, el
namero de alumnos con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo (NEAE) , las
horas de apoyo recibidas y el nivel educativo con las puntuaciones de inclusividad de

las préacticas.

El objetivo se ha concretado en nueve hipdtesis con la misma variable dependiente: la
inclusividad de las practicas educativas. Por otra parte, las variables independientes son
el nivel de autocompasién, el nivel de autoeficacia, la edad, el género, los afios de
experiencia, el namero de alumnos, el nimero de alumnos con NEAE, el nivel

educativo y las horas de apoyo recibidas por otros maestros.

Para recoger los datos se ha utilizado un cuestionario dividido en cuatro bloques. El
primer recoge los datos referidos a sus caracteristicas personales y contextuales. El
segundo hace referencia a los items de autoeficacia de la escala de practicas inclusivas
de los maestros (TEIP), elaborada por Sharma, Loreman y Forlin (2012). El tercer
bloque incluye las preguntas de la Self-compassion Scale (SCS) creada por Neff (2003).
Y el cuarto, ultimo bloque del cuestionario, contiene las preguntas de la Guia para la
evaluacion de practicas inclusivas (GEPIA), confeccionada por Garcia, Romero y
Escalante (2011).

La muestra esta compuesta por 136 maestros tutores de primaria de centros publicos de
Mallorca, de los cuales 115 son mujeres y 21 son hombres. Y el andlisis estadistico se
ha llevado a cabo a traves del SPSS v.15, aplicando pruebas para comprobar la
normalidad, la homocedasticidad y la significatividad y determinar la influencia
estadistica entre las variables independientes y dependientes.



Los resultados del analisis estadistico aplicado a las variables de nuestro estudio
demuestran que las puntuaciones de préacticas inclusivas de los maestros aumentan
cuando tienen niveles mas altos de autocompasion y de autoeficacia; resultados que
coinciden con investigaciones internacionales realizadas en otros contextos; por otra
parte, los hombres de la muestra ponen en practica medidas significativamente mas
inclusivas que las mujeres, y éstas muestran resultados significativamente mas bajos
que los hombres en autocompasion, autoamabilitat y mindfulness; y por ultimo, los
maestros de 1° de EP muestran resultados significativamente mas bajos que los de 3° de

EP en la concepcion del tiempo del que disponen para aplicar practicas inclusivas.

Summary

Inclusive Education implies different areas, from policies to practices. Practices in the
classroom are still many barriers, but also with factors that favor their application. The
objective of applying inclusive practices is to achieve social inclusion and an integral
development of all students. These measures must improve the presence, participation
and progress of any student without exception. All children, regardless of their personal
conditions, must learn together, with the other students.

Teachers are an essential element in this inclusive process and more specifically their
attitudes. In this research, literature has been reviewed focusing on the analysis of the
variables that influence teachers' attitudes in relation to educational inclusion,
emphasizing self-compassion and self-efficacy. The research methodology is

guantitative, non-experimental and descriptive.

The main objective is to compare the self-efficacy and self-compassion scores with
those of inclusive practices, to reveal some relation between them. Complementary, we
have compared some characteristics of teachers such as age, gender and experience, and
some contextual features; the number of students, the number of students with specific
needs of educational support, the hours of support received and the educational level

with the inclusive scores of the practices.



The objective has been divided into nine hypotheses with the same dependent variable:
the inclusiveness of educational practices. The independent variables are the level of
self-compassion, the level of self-efficacy, age, gender, experience, the number of
students, the number of students with specific needs of educational support, the

educational level and the hours of support received by other teachers.

To collect the data, we has been used a questionnaire divided into four parts; one first to
collect the data referring to their personal and contextual characteristics. A second part
with the self-efficacy questions of the scale of inclusive practices (TEIP), created by
Sharma, Loreman and Forlin (2012). A third with self-compassion scale questions
(SCS) created by Neff (2003). And the fourth with the questions from the guide for the
evaluation of inclusive practices (GEPIA), created by Garcia, Romero and Escalante
(2011).

Our sample is of 136 teachers of primary school of public centers of Mallorca; 115
women and 21 men. And the statistical analysis was carried out through SPSS v.15,
applying tests to check normality, homocedasticity and significance to determine the

statistical influence between independent and dependent variables

In our study, the results of the statistical analysis applied to all the variables have shown
that the scores of inclusive practices of teachers increase when they have higher levels
of self-compassion and self-efficacy. These results have coincided with other

international researches carried out in other contexts.

The research has offered other results, we emphasize that men in the sample put into
practice significantly more inclusive measures than women, that women show
significantly lower results than men in self-compassion, self-esteem and mindfulness,
that the teachers of 1st EP show significantly lower results than those of 3rd EP in the

conception of time to apply inclusive practices.






Llista d’abreviatures

El — Educacio infantil

EP — Educacio6 Primaria

ESO — Educaci6 secundaria obligatoria

GEPIA - Guia per a I’avaluacio de practiques inclusives
SCS - Self Compassion Scale

TEIP — Teacher Efficacy in Inclusive Practices

NEE — Necessitats educatives especials

NESE — Necessitats especifiques de suport educatiu
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Introduccio i justificacio

Aquesta recerca neix de I’interés personal en aprofundir en el concepte d’educacid
inclusiva i en les barreres que la dificulten dins les aules. Com a mestre de suport durant
deu anys a diferents centres, he tingut 1’oportunitat de ser testimoni i protagonista de

I’aplicacid d’estrategies per respondre a la diversitat.

Abans d’estudiar magisteri d’educacié especial ja estava en contacte amb la inclusio
dins I’ambit del temps Iliure, col-laborant com a voluntari per aconseguir la plena
participacié de persones adultes amb discapacitat intel-lectual als serveis comunitaris.
En aquell moment vaig presenciar algunes de les barreres que es poden trobar les
persones amb discapacitat per aprofitar els serveis que anomenem “ordinaris” en

igualtat de condicions.

Anys més tard, amb la ferma creenga de que 1’educacié és la primera eina per combatre
la injusticia social, vaig iniciar els estudis de mestre. Durant la meva formacio vaig
entrar en contacte amb la filosofia de la inclusié educativa, reafirmant el que, per a mi,

era la Unica resposta per erradicar la discriminacio.

Ja com a mestre, la practica em creava dilemes professionals. Considerava exclusives
les practiques que alguns estimaven imprescindibles per donar una atencio6 de qualitat a
alumnes amb etiquetes diagnostiques. Dubtant de D’aplicabilitat real de la filosofia
inclusiva vaig recdrrer a la formacio per no rendir-me a la idea general del meu context i
cercar eines per fer-ho possible. Cursant aixi dos masters, un de tractament educatiu de

la diversitat i un altre d’educaci6 inclusiva.

Tres anys després de la formacio que considerava important per defensar amb criteri la
filosofia que jo creia indispensable per a la igualtat educativa i social, vaig ser capac
d’analitzar la situaci6 des d’una altra perspectiva: 1’educaci6 inclusiva com un cami que

ja ha comencat i que no te fi.

Aquesta experiencia en la practica, des d’un punt de vista més format académicament,
em condui a analitzar les barreres existents als centres educatius demanant-me quins sén
els motius de la preséncia d’aquests obstacles. En conclusi6, m’anima a iniciar una
investigacio centrant I’interés en les actituds dels mestres com element diferenciador per

intentar demostrar de forma rigorosa la seva influencia en les practiques inclusives.
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Aixi, la present recerca és important per oferir propostes de millora en el camp de
I’educacid inclusiva. L’experiéncia viscuda en centres educatius posa de manifest que
I’aplicacié de mesures més o menys inclusives depén de cada mestre; en un mateix
centre i un mateix context sembla que hi ha mestres més inclusius que altres. Detectar si
son certes aquestes diferencies i que les provoca pot ajudar a millorar la resposta a la
diversitat dels alumnes. Es clar que el tema en quiestié mereix una analisi multifactors,
pero la rellevancia que la literatura atorga a les actituds, a part de 1’interés personal de
I’investigador, ens empeny a aprofundir en les variables que poden millorar la

predisposicio dels mestres cap a respostes més inclusives.

La rellevancia d’aquesta investigacio resideix en la possibilitat de trobar quines
variables poden relacionar-se amb practiques inclusives. Perd no ens interessen les
variables sobre les quals els mestres no poden actuar sin6 aquelles sobre les que podem
exercir alguna influencia. Per aixo donam el protagonisme al mestre i com dona suport a
la seva tasca. Totes les variables sén importants, pero si en detectam algunes sobre les
quals els docents poden treballar, optimitzariem la resposta educativa des de dins dels

centres educatius, sense dependre d’intervencions externes.

A més, a la present investigacio es vol apreciar la tasca dels mestres de la nostra
comunitat, potenciant el valor del seus processos interns i individuals per millorar com a
professionals. Les multiples responsabilitats i obstacles que hi ha a les escoles poden
anar reduint la motivacio d’un docent cap a la seva feina. Fer visible la influéncia que
exerceixen certes situacions sobre 1’autoeficacia 1 1’autoestima dels mestres és una
forma de defensar els seu dret a equivocar-se, a dubtar i a millorar a pesar de les
dificultats. El prestigi social mestre parteix de la comprensio de la complexitat dels
processos d’ensenyament 1 aprenentatge en 1’actual situacid del sistema educatiu 1 de les
conseqliencies personals que impliquen. En darrer terme, la nostra preocupacio per la
salut de les actituds i la motivacié dels mestres pretén reivindicar la importancia dels

professionals de 1’educacio.

L’educacid inclusiva ens ofereix la millor resposta a la diversitat de les aules, és la
filosofia més eficag per aconseguir el desenvolupament integral de tots els alumnes
(Unesco 1994). La meva experiéncia com a docent m’ha permeés comprovar que s’estan
executant certes mesures inclusives a les aules, pero sembla que la seva aplicacio

generalitzada esta tardant en fer-se efectiva a tots els centres.
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Booth i Ainscow (2000) definiren els tres ambits d’accié en 1’aplicacié del paradigma
inclusiu: les cultures, les politiques i les practiques. Aquesta recerca es centra en les
practiques inclusives com 1’esglad més important de la filosofia inclusiva; o dit amb
unes altres paraules, les practiques, si son inclusives, poden remoure les cultures i les
politiques, passant a ser el besso de la tranformacio. El protagonista en aquest ambit és
el mestre, qui actua amb les mesures destinades a respondre a la diversitat. Més
concretament, ens preocupa fins a quin punt les seves actituds influeixen en I’execucio6
de bones practiques. En aquest sentit, la primera pregunta que ens férem fou: influeixen
les actituds en I’aplicaci6 de les practiques inclusives? Per aixo, la passa inicial consisti

en fonamentar el concepte d’actituds.

Les actituds han estat objecte d’estudi d’un nombre important de recerques tant
nacionals com internacionals. S’han relacionat a bones practiques pedagogiques, en
general, i a I’aplicacio de mesures inclusives en particular. Per aquest motiu, a través
d’una consulta bibliografica intensa, hem aprofundit en el paper de les actituds dels
mestres com a possibles responsables en 1’aplicacio de practiques més inclusives. Aixi,
en el primer capitol es desenvolupa la fonamentaci6 teorica sobre les actituds, la seva
definicio, caracteristiques i la seva influencia sobre les practiques inclusives dels
mestres. La naturalesa multifactorial de les actituds ha obligat a la majoria
d’investigacions a comprovar si alguna variable ha demostrat incidéncia sobre
predisposicions més o menys favorables. Per tant, hem explorat les variables
considerades rellevants per les publicacions més recents en aquest camp. Degut a la
quantitat de variables, ens hem vist obligats a crear una classificacio propia que compta
amb dos grans grups: contextuals i personals. Les primeres fan referencia a les que no
defineixen al mestre sin0 al seu entorn de treball. Dins aquesta categoria trobam
subgrups: les que exerceixen influéncia des de fora de 1’aula, com la legislacio o la
direccio del centre, i les que formen part de 1’aula, com el niimero d’alumnes o el nivell
educatiu. La categoria de variables personals inclou dos subgrups: les que son estables,

com |’edat o el genere, 1 les modificables, com 1’autoeficacia o 1’autocompassio.

En definitiva, la majoria de recerques sobre actituds que hem consultat es centren en
comprovar la influéncia d’algunes d’aquestes variables. Motiu pel qual la pregunta
incial es transforma en una altra més concreta que guiara la investigacio: ¢ Influeixen els
nivells d’autoeficacia i d’autocompassié dels mestres en I’aplicacié de mesures més

inclusives a 1’aula? Acotar la pregunta d’investigacio era cabdal per aconseguir uns
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resultats operatius i practics.

El marc teoric per definir les practiques inclusives conforma el segon capitol. A part de
la seva definicio, es presenten les mesures més rellevants destacades per autors com
Stainback i Stainback (1996), Ainscow (2004), Fernandez Batanero (2006), Ainscow i
Miles (2009) i Muntaner (2010), aixi com els principals instruments d’avaluacio. Es fa
necessari remarcar de manera concreta com es tradueix en la realitat de les aules el

concepte d’inclusid, considerant les principals mesures i com es poden dur a terme.

El tercer capitol esta destinat a la metodologia de la investigacio. S’exposen els
interrogants que guien la recerca, els seus objectius resultants i les nou hipotesis que
n’han sorgit. Tenint en compte que la pregunta principal és si les variables
d’autocompassié i autoeficacia mostren alguna relacié amb les practiques inclusives, la
recollida de dades s’ha realitzat a través d’un qiiestionari, en el qual els mestres han
contestat a items de tres instruments, validats per aquest objectiu. També es descriu la
mostra i els instruments utilitzats i, per ultim, s’especifiquen les proves estadistiques

que s’han aplicat per comprovar les hipotesis.

El quart capitol es dedica als resultats. Per a cada hipotesis es mostra ’analisi estadistica
de les variables de forma individual i les proves de contrast, comprovant aixi els
principis de normalitat, homocedasticitat i significativitat. El capitol esta dividit en nou
subapartats (1 per cada hipotesi), un dese apartat, amb un resum de les proves aplicades,
i al darrer s’analitzen altres resultats d’interés obtinguts després de comparar totes les

dades recollides.

Les conclusions de la investigacio, al capitol cinque, s’han dividit en subapartats pels
resultats més rellevants després d’aplicar les proves estadistiques. Cada un dels resultats
s’ha comparat amb altres recerques relacionades, s’han interpretat les seves
implicacions i projectat en futures investigacions. Per acabar, es presenten les

limitacions i obstacles que hem tingut durant el procés d’investigacio.
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Capitol 1. Les actituds dels mestres front a I’educaci6 inclusiva

L’educacio inclusiva requereix un canvi en el sistema educatiu i en el funcionament dels
centres. Les lleis educatives, les escoles, els instituts i els mestres duen a terme mesures
cada cop més inclusives, pero el canvi de model, sovint basat en la integracié en aquest
moment, s’esta desenvolupant molt lentament i amb moltes dificultats. Verdugo,
Rodriguez, Sarto, Calvo i Santamaria (2009) varen estudiar la situacié de la inclusio a
sis Comunitats Autonomes a través de grups focals i els seus resultats, basats en
opinions de mestres, alumnes i1 families, detectaren llums i ombres en I’aplicaci6é de

mesures inclusives.

En el mon educatiu, els canvis sempre s’han caracteritzat per ser complexos. La
innovacié i I’adaptacio a les noves circumstancies topen amb obstacles de divers origen
i amb molts factors implicats. Aquesta multiplicitat de factors i la quantitat de persones
que influeixen en la implantacié del model inclusiu, provoquen que cada centre es trobi
en una situacio diferent per respondre a la diversitat, pero també a cada aula i, fins i tot,
a cada area, depenent de les mesures d’atencio a la diversitat posades en practica pel

mestre que planifica la seva tasca.

En aquesta circumstancia de gran varietat de les practiques educatives inclusives son
nombroses, encara, les accions excloents dins les aules. Les barreres altrament sén
moltes, i la inclusid, com diu Echeita (2013), ha de fer-se forta per suportar la realitat

educativa i social que s’oposa a ella.

Al nostre entorn, la inclusio té un llarg cami a fer. L’aparicio de la visi6 inclusiva de
I’educacid, fa més de vint anys, no ha trobat una adequada acceptacio a les aules. Son
molt freqlents accions i estratégies discriminatories que es justifiquen per motius
diversos (Comité Espafiol de Representants de Persones amb Discapacitat, CERMI,
2010). Martin et al. (2012) ho atribueixen a manca de recursos, a manca de formacio i

d’informacio i a la preséncia encara de models educatius tradicionals.

L’assemblea general de les Nacions Unides va aprovar I’any 2015 1’agenda 2030 pel
desenvolupament sostenible, i el seu quart objectiu és “garantir una educacio inclusiva i

equitativa de qualitat i promoure oportunitats d’aprenentatge permanent per a tots”

(UNESCO, 2015, p. 8).
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La lluita per aconseguir una major justicia social, equitat i qualitat educativa ens obliga
a insistir en I’eliminacié de qualsevol tipus d’exclusio a les escoles. No podem oblidar
que I’objectiu final de I’educacio6 inclusiva €s que I’escolaritzacié obligatoria aporti tot
el possible a la inclusio social de totes les persones, siguin quines siguin les seves
circumstancies. | si complim al maxim aquests objectius, milloram també la societat en

general.

El paradigma de la inclusié educativa ja conviu entre nosaltres. La seva implementacio
comporta canvis estructurals en el sistema escolar. L’adequacié del context per donar
resposta a tots els alumnes dins la mateixa aula no és un cami facil. Aconseguir que tots
els alumnes siguin presents, participin i progressin junts en el mateix espai i temps no es

una tasca senzilla.

Segons la UNESCO (2005): “L’educacio inclusiva pot considerar-se Com un procés que
permet abordar i respondre a la diversitat de les necessitats de tots els educands a través
d’una major participaci6 en I’aprenentatge, les activitats culturals i comunitaries 1 reduir

I’exclusi6 dins i fora del sistema educatiu” (p. 14).

La propia definicié d’inclusié se percep com un procés complexe i inacabat (Ainscow,
2004). Aquesta condici6 ens obliga a continuar progressant a través de I’educacio, com
a pilar fonamental del canvi social, defensant el progrés de tots els alumnes dins
I’escola, siguin quines siguin les seves caracteristiques. La societat requereix
I’aprofitament de totes les possibilitats d’interaccid 1 aprenentatge comu ja des d’edats
primerenques. Sense aquesta premissa no es pot preveure un futur amb manca
d’exclusi6 social dels col-lectius en risc, en general, i de cada un dels individus de la

societat, en particular.

La responsabilitat en 1’aplicaci6 de mesures inclusives €s compartida. Existeixen
diferents dimensions d’accid i la responsabilitat de la tasca es reparteix entre varis
actors socials relacionats amb ’educacio. Pero malgrat que cada una de les dimensions
son importants i que tots els elements interaccionen entre ells, no podem perdre de vista
que l’objectiu final de tota aquesta estructura és la practica dins les aules. 1 els

responsables directes de les practiques inclusives sén els mestres.
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L’Index for Inclusion (Booth i Ainscow, 2000, p. 16) diferencia tres dimensions en la
consecucio exitosa del paradigma:

e Dimensio A: Crear cultures inclusives. Aquesta dimensio esta orientada cap a la
creacié d’una comunitat escolar segura, acollidora, col-laborativa i estimulant en la
que cada membre és valorat, amb la intencid6 d’aconseguir que tot 1’alumnat

adquireixi majors nivells d’éxit.

e Dimensio B: Elaborar politiques inclusives. Pretén assegurar que la inclusié estigui
en el cor del procés d’innovacio, contagiant totes les politiques, perqué millori
I’aprenentatge i la participacio de tots els estudiants. Les politiques fan referéncia a
totes les decisions d’organitzacid que un centre executa per donar resposta a

I’educacio dels alumnes.

e Dimensio C: Desenvolupar practiques inclusives. Aquesta dimensid pretén que les
practiques dels centres reflecteixin la cultura i les politiques inclusives. En aquesta
dimensid, és el professorat qui ha de mobilitzar els recursos del centre i la

comunitat per aconseguir 1’aprenentatge de tots.

La finalitat 0ltima en aquest procés €s 1’execucid de les practiques. Ni la cultura ni la
politica escolar pot fer cami sense contemplar en quines circumstancies es treballa dins
’aula per respondre a la diversitat dels alumnes. Tots els esfor¢os no serviran de res si

les practiques es troben amb obstacles no contemplats.

Les politiques 1 les cultures inclusives son indispensables per 1’¢éxit del paradigma. Pero
al nostre context, per exemple de I’Tlla de Mallorca, amb un marc legal identic i una
cultura i politica inclusiva similar, ens trobam amb una resposta inclusiva desigual

depenent de I’aula 1 del mestre que la posa en practica.

Arribats en aquest punt ens demanam, quins elements determinen que un mestre, en les
mateixes condicions legals i culturals que la resta, sigui més o menys inclusiu? Per que,
fins i tot dins un mateix centre, hi ha mestres més inclusius que altres? Existeixen
investigacions que defensen que so6n les actituds les que juguen aquest paper

imprescindible per aplicar mesures més inclusives.
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Monsen, Ewing i Kwoka (2014) manifesten que “I’éxit o el fracas de la implementacio
de la politica educativa inclusiva i la practica, depenen, sobre tot, d’allo que el mestre
cregui sobre aquest tipus d’iniciativa” (p. 114). Aquesta premissa no tan sols reflecteix
la importancia del mestre en 1’exit del paradigma inclusiu, sind que també ens marca
I’actitud com a pilar fonamental per la posada en practica de mesures exitoses. Si el
mestre esta d’acord amb la filosofia inclusiva conduira les seves mesures cap a 1’éxit.
Pero si, per contra, té una actitud desfavorable, pot fer fracassar les politiques i la
filosofia del paradigma.

Fa decades que alguns autors ja varen posar el focus d’atencid en 1’actitud dels mestres.
Tal és el cas de Rizzo i Vispoel (1984); Kisabeth i Richardson (1985); Sachs (1990) i
Shechtman (1991). Actualment segueix essent un tema d’interés per als investigadors,

com per exemple Eroglu i Unlu (2015); Jenninngs (2015); Gonzéalez i Cortés (2016).

La nostra investigacié vol destacar i estudiar el paper dels mestres en aquest proces
d'implantacié de mesures inclusives. Més concretament, fins a quin punt algunes
condicions contextuals i/0 personals afecten a I’actitud del mestre per dur a terme aquest

tipus de practica.

Les actituds dels mestres son importants per a 1’aprenentatge dels alumnes. L’ Agéncia
Europea pel desenvolupament de I’Educaci6 Especial (2003) defensava que la
pedagogia dels mestres es veu afectada per les seves actituds. Les actituds negatives
estan relacionades amb estratégies i instruccions pobres o ineficaces (Avramidis i
Norwich, 2002; Palmer, 2006). Més actual és la conclusié de Woodcock (2013); al seu
estudi, amb 625 practicants a mestres i professors de Gales, aplicant una escala sobre
actituds front als alumnes amb dificultats especifiques d’aprenentatge, destaca al
importancia que els professionals entenguin que les seves actituds tenen una influéncia

en la capacitat d’aprenentatge dels seus alumnes.

L’actitud positiva cap a la inclusio suposa que els mestres comprenguin la necessitat
d’aconseguir la preséncia, participacio i progrés de tots els alumnes. Si ens referim a
I’educacié inclusiva, 1’actitud positiva per a un aprenentatge optim no ¢és suficient, ja
que, a més, és necessari aplicar estrategies de qualitat per a tots els alumnes, tenint en

compte les necessitats de cada un d’ells.
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Si Pactitud ja és important per a 1’aprenentatge en ’escola tradicional i les mesures
d’integracio, quan es posa en marxa un procés de canvi com és la implementacid
d’estratégies inclusives, es requereixen unes conviccions de que aquest €s el cami
adequat. La inclusi6 promou canvis estructurals i superacio de barreres i, per tant, les
actituds cobren especial importancia. Hargreaves, Earl y Ryan (1998) defensaren que un
canvi en ’estructura educativa ha de tenir en compte aspectes com el desenvolupament
del personal docent. Blanco (2006), per la seva part, diu que els canvis en educacio

depenen d’allo que pensin i facin el mestres.

En aquest sentit, questionar-se les propies decisions i actituds és cabdal pel canvi: “Fer
als centres escolars més inclusius, pot suposar al professorat dels mateixos un dolords
procés de questionament respecte les seves propies practiques i actituds
discriminatories” (Booth i Ainscow., 2000, p. 23). Per aix0, les actituds dels mestres han

de ser prou positives per acceptar les dificultats i seguir avangant a pesar d’elles.

La preocupacio per les actituds dels docents per la inclusié educativa no és nova. Fent
referéncia al procés d’integracid, Larrivée i Cook (1979) confirmaven que: “Si be
podem imposar la integracié mitjangant lleis d’obligat compliment, la forma en que el
professorat de I’aula regular respongui a les necessitats dels nins deficients pot
convertir-se en una variable molt més potent que qualsevol esquema administratiu i

curricular” (p. 316).

Warnock també va remarcar que “els canvis en la organitzacié i provisio de recursos no
son suficients, ja que és necessari un canvi d'actitud tant de les persones dedicades a

I’educacié especial com en 1’opinid publica general” (1990, p. 24).

Ja fa més d’una decada, s’ha fet un gran esfor¢ investigador per definir i comprendre
millor el paper de les actituds dels mestres. Diverses investigacions de diferents paisos
s’han centrat en les actituds com un factor indispensable per a 1’éxit de la inclusid

educativa. Entre aquests estudis podem destacar els seguents:

e Short i Martin, 2005. Varen realitzar un estudi mixt amb una mostra de 29 alumnes
amb discapacitat, 43 sense discapacitat i 20 professors a un entorn rural dels EEUU.

Utilitzant I’observacid, enquestes 1 qiiestionaris es va analitzar la seva percepcid de
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la inclusié a les aules. Una de les seves conclusions fou que les actituds dels
professors afecten negativament o positivament en la relacions docent-aprenent, i

aix0 influeix en I’éxit dels estudiants.

Dupoux, Hammond, Ingals i Wolman, 2006. Estudien les actituds de 183 mestres
de primaria i professors de secundaria d’Haiti a través del qiiestionari The Opinions
Relevant to Integration of Students with Disabilities (ORI) de Larrivee i Cook
(1979), revisat per Antonak i Larrivee (1995). A les seves conclusions valoraren el
paper de les idees i creences dels mestres per a 1’éxit de la inclusié dels alumnes

amb discapacitat.

Elhoweris i Alsheikh, 2006. Aquests autors varen utilitzar el métode Q per analitzar
les opinions de 10 mestres i professors dels EEUU sobre la inclusié educativa.
Aquest métode s’utilitza per revelar un punt de vista comt a un grup de persones a
través de processos matematics que analitzen factors. En el procediment se’ls va fer
ordenar 39 afirmacions sobre la inclusio educativa d’acord amb les seves creences.
Després es varen realitzar també entrevistes als participants. Les conclusions
revelaren la necessitat de fomentar les actituds positives durant el periode de

formacio dels mestres.

Rose, Kaikkonen 1 Koiv, 2007. Varen investigar I’impacte sobre les actituds d’un
grup de 101 mestres d’Estonia després d’un curs de formacié sobre inclusié. A
través de questionaris i entrevistes semiestructurades a dos grups; un primer grup
format pels participants al curs i un segon grup de control de 20 mestres que no
I’havien realitzat. Una de les conclusions extretes de 1’estudi fou que per millorar

I’atenci6 dels alumnes era necessari modificar les actituds dels mestres i1 professors.

Rakap i Kaczmarek, 2010. Aquests autors varen faciltar, a 194 mestres de Turquia,
els qlestionaris seguents; The Opinions Relevant to Integration of Students with
Disabilities (ORI) i Teachers’ Willingness to Work with Children with Severe
Disabilities (TWSD). El seu objectiu fou valorar les actituds dels mestres vers la
inclusi6 d’alumnes amb discapacitat a 1’aula ordinaria. Va resultar que les actituds
eren lleugerament negatives cap a la inclusié tot i que veien la necessitat de
participar en formacid especifica per atendre a la diversitat i canviar les seves

creences.
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« Boyle, Scriven, Durning i Downes, 2011. Dugueren a terme una revisio de la
legislacio i publicacions australianes des de la instauracio del paradigma inclusiu al
pais. Una de les seves conclusions fou que no basta amb disposar de recursos

suficients ja que les actituds també sén crucials.

e Ahmmed, Sharma i Deppeler, 2012. Aquests investigadors utilitzaren dues
enquestes per avaluar les actituds de 708 mestres de Bangladesh. Les enquestes
foren; una versio de la School Principals’ Attitudes toward Inclusion (SPATI)
(Bailey, 2004) i la Perceived School Support for Inclusive Education scale (PSSIE),
dissenyada per aquest estudi. Detectaren algunes variables que influien en una
actitud meés positiva de cara a la inclusio: la formacid i I’experiéncia amb alumnes

amb discapacitat.

o Malinen, 2013. Va dur a terme la seva tesi doctoral aplicant a 855 mestres de
Finlandia i a 322 de Sudafrica la Teachers Self-Efficacy for Inclusive Practices
(TEIP) de Sharma et al. (2012) i la Sentiments Attitudes and Concerns about
Inclusive Education (SACIE) de Loreman, Forlin i Sharma (2007). Conclouen que
els futurs educadors haurien de formar-se en actituds i emocions per treballar en

aules inclusives.

e Monsen et al., 2014. Facilitaren a 95 mestres d’Anglaterra els qiiestionaris
seguents: la Teacher Attitude to Inclusion Scale (TAIS), el Willingness to include
questionnaire, el The Adequacy of Support questionnaire, el Health/Stress
questionnaire i el My Class Inventory (MCI). Una de les troballes de I'estudi fou
que l’actitud positiva té impacte sobre la manera de gestionar [’entorn

d’aprenentatge de 1’aula i I’atenci6 als alumes amb necessitats educatives.

En definitiva, la revisio bibliografica demostra la importancia de les actituds dels
mestres de cara a la posada en practica de mesures inclusives a 1’aula. Si les actituds sén
favorables sera més facil que posin en marxa estratégies més inclusives que si tenen
actituds desfavorables. La implementacidé de practiques inclusives suposa canvis per
donar resposta a la diversitat de 1’aula 1, en ocasions, suposa anar contra la cultura i/o

politica del propi centre educatiu.

33



Capitol 1. Les actituds dels mestres front a I’educacio inclusiva

1.1. Definicio d’actituds

Per comprendre la vertadera importancia i implicacio de 1’actitud necessitam descriure
el seu concepte i significat. Ajzen (2005, p. 3), defineix les actituds com a “disposicio a
respondre favorablement o desfavorablement a un objecte, persona, institucido o
esdeveniment”. Doulkeridou, et al. (2011), per altra part, completen la definici6 anterior
dient que les actituds es poden definir com a favorables o desfavorables i en

consequéncia provocar un comportament que afavoreixi o perjudiqui I’accio.

Ser favorable o desfavorable no és un estat absolut, sin6 que mostra nivells
d’apropament a 1’acceptacio. L'actitud d’una persona pot situar-se en un punt meés
apropat o més allunyat d’una idea. Aixi, en la tematica que ens ocupa, un mestre €es

podria definir com a més o menys favorable cap a I’educacio inclusiva.

Pero aquest concepte ampli d’actitud és molt multidimensional i dificil de delimitar. “El
constructe actitud es probablement un dels més controvertits en les ciéncies socials”
(Laca, 2005, p. 118). Les actituds sén una complicada relacié entre una predisposicid
personal cap a una circumstancia i la forma d’actuar envers ella (Sabatés 1 Capdevila,

2010).

La caracteristica multifactorial comporta que la predisposicio personal cap a una idea ve
determinada per diferents dimensions. Shank (2002) divideix aquestes dimensions en
afectives, cognitives 1 conductuals, les quals s’interrelacionen entre si i és impossible

definir actituds sense comptar amb elles:

- La dimensi6 afectiva fa referencia als sentiments i les emocions que desperta una
situacio o idea. Depenent de les situacions viscudes durant la vida, una persona
mostra un sentiment de rebuig o de defensa d’una idea. Per posar un exemple, si un
persona manté una amistat amb un antic company de classe amb discapacitat pot

afectar d’una manera més positiva a la seva visio de la inclusio.

- Ladimensi6 cognitiva es determina a través de la informacié i la formacio rebudes.
Per exemple, si un mestre rep formacio especifica de com incloure alumnes amb

discapacitat dins les aules podria afectar de forma positiva a les seves actituds.
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- Ladimensi6 conductual fa referencia a la tendencia a una determinada accio segons
la situacid. Per exemple, si durant I’época d’alumne es duien a terme practiques
inclusives es probable que 1’actitud sigui positiva de cara a la reproduccio

d’aquelles mesures.

Sabatés i Capdevila (2010) defineixen la reciprocitat dels tres components implicats en
I’actitud. Cada un d’ells s’afecten entre si, i tots ells, interrelacionats, determinen una
actitud més o menys favorable cap a una idea, en el nostre cas I'educacié inclusiva.
Aquesta actitud es relaciona directament amb 1’execucié de les accions. Una vegada
s’ha exterioritzat ¢l comportament queda determinada la competencia de la persona en

aquell camp. Finalment, aquesta competencia repercuteix sobre les futures accions.

Factor i
afectiu i
Efecu.uo de Competéncia
: Factitud o <:> T
“ :. comportament
Factor | Factor !
cognitiu conductual |

Figura 1. Caracter multifactorial de I’actitud (Sabatés i Capdevila, 2010, p. 1282).

La descripcid6 multifactorial és una mostra clara de la complexitat del concepte
d’actitud. “Aquesta concepcié de D’estructura de l'actitud dificulta que una sola
dimensid en si mateixa pugui explicar la predisposicié a executar I’actitud. Segons aixo,
sera aventurat reduir l'actitud a una sola dimensid, per exemple l'afectiva” (Sabatés i
Capdevila, 2010, p. 1289).

Si aplicam aquesta estructura al model inclusiu podrem definir ’actitud inclusiva
positiva relacionant-la a factors afectius, cognitius i conductuals que repercuteixen en
I’aplicacio de practiques inclusives. Aquests factors es veuen influenciats per moltes

variables que poden intervenir en les emocions i sentiments dels mestres, en la seva
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formacio i en la seva conducta.

Quatre son les caracteristiques de les actituds que anomenen els autors (Scruggs i
Matropieri, 1996; Avramidis i Norwich, 2002; Alqurani, 2002; Sabatés i Capdevila,
2010; Ahmmed et al., 2012; Monsen et al., 2014). Aquests caracteristiques son: la
naturalesa individual de I’actitud, la naturalesa multifactorial, la naturalesa canviant i

I’execucid d’una acci6é com a objectiu final d’una actitud (veure figura 2).

Individuals

Dirigides a l'accio Multifactorials

Canviants

Figura 2. Caracteristiques de les actituds. Elaboracié propia.

Com apunten Sari, Selikdz i Secer (2009), la propia definicio d’actitud, a més de
mostrar la complexitat del concepte, dificulta I’estudi dels factors implicats en aquest
camp. A I’educaci6 formal, les actituds dels mestres cap a la diversitat dels estudiants

son complexes i multidimensionals.

Les conclusions de les revisions realitzades per Scruggs i Mastropieri (1996) i
d’Avramidis 1 Norwich (2002) de les investigacions sobre les actituds dels mestres de
cara a la inclusio, determinen que 1’actitud es veu influenciada per situacions que viuen
dins les aules. Situacions que si es modifiquen poden provocar una actitud més positiva,
com per exemple el tipus de discapacitat dels alumnes o la provisié de recursos.
Aquestes dues investigacions son de les mes acurades en la comprensio de les actituds

dels mestres i ambdues conclouen en la quantitat de factors o variables implicades.

Aquestes conclusions, i els posteriors estudis com els de Alqurani (2012), Ahmmed et
al. (2012) i Monsen et al. (2014), demostren I’existéncia d’unes situacions contextuals i

personals que fan que 1’actitud d’un mestre sigui mes 0 menys positiva cap a la inclusio.
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Aquests factors influeixen en el docent i el fan més favorable o desfavorable i, en

consequeéncia, intervenen en la posada en practica d’estratégies curriculars.

A part de la caracteristica multifactorial, s’ha de remarcar la segona caracteristica basica
de les actituds que és la possibilitat de modificar-la. En aquest sentit, les variables que
afecten als mestres poden modificar la seva predisposici6 a 1’hora de posar en practica

mesures inclusives.

La tercera caracteristica basica €s la tendéncia a 1’acci6. El darrer pas de I'actitud és
I’execucid. No basta la percepcid que es tengui sind que s’ha de completar amb una

acci6 acord en la direcci6 corresponent a la propia idea.

L’observacio de la conducta o les diferents formes d’avaluacio de I’actitud, sén un
exemple de com I’amplia literatura relacionada amb 1’avaluacié de les actituds
indica que I’execucio de l'actitud resulta necessaria per complementar el concepte

d’actitud (Sabatés i Capdevila, 2010, p. 1288).

La darrera caracteristica és que 1’actitud depén de cada individu. Cada mestre du el seu
bagatge d’experiencies que influeixen en les tres dimensions que conformen una actitud.
Aquest tret de les actituds dificulta molt I’estudi generalitzat de les situacions
educatives, ja que a més de les particularitats de cada centre educatiu, hem de sumar la

particularitat i les circumstancies viscudes per cada mestre.

1.2. Estat actual de la investigaci6

La present recerca parteix d’un cami ja avangat per estudis realitzats a I’ambit nacional 1
internacional. Les actituds son presents a maltiples estudis com a pilar important en

I’execuci6 de practiques educatives per respondre a la diversitat.

Per fonamentar les actituds hem realitzat dues cerques bibliografiques iniciades al 2015.
Primer una consulta estructurada a bases de dades: WoS, SCOPUS, ERIC, Dialnet i
Google Scholar, les quals foren seleccionades per ser les que inclouen un major nombre
de documents sobre aquesta tematica. Hem utilitzat els termes inclusion i teacher
attitude. Ambdos contemplats en el Tesaurus d’ERIC, tot i que varem contemplar altres

variants com inclusive practice i student diversity. Es localitzaren 118 articles que
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complien els criteris de seleccid proposats:

- Articles empirics.
- Relacio amb les paraules clau.
- Temporalment, prioritzar documents publicats a partir de I’any 2000.

La segona consulta es deriva de la lectura dels articles i de la reformulacié de la
pregunta de la investigacid. Atenent a que les actituds son un concepte molt ample i que
la majoria d’estudis analitzen variables, ens proposam acotar la cerca al voltant dels
conceptes d’autoeficacia i d’aucompassid. Aixi, en aquest cas, les paraules clau
utilitzades foren self-efficacy o self-compassion relacionades amb inclusion, inclusive
practices o teachers. Aconseguint un total de 21 articles que reuneixen les condicions

de rigor, posteriors a I’any 2000.

A continuaci6 s’exposa una sintesi de les investigacions consultades.

1.2.1. Internacional

Si I’Informe Warnock (1978) suposa la primera passa internacional cap a la integracid
educativa, en el seus objectius referits al professorat ja inclou una actitud positiva de

cara a ajudar als alumnes amb necessitats educatives especials.

Existeixen investigacions anteriors a I’Informe Warnock amb les actituds dels mestres
com a focus d’atencio. Scruggs i Mastropieri (1996) varen analitzar les conclusions de
les investigacions realitzades entre 1958 i 1995 als EEUU i Australia; en la seva recerca,
varen resumir un total de 28 estudis sobre les actituds dels mestres a la integracié dels
alumnes amb discapacitat. Descartant les investigacions que no aportaven dades
originals o que no parlaven de la integracid 1 inclusi6 en aules generals. L’objectiu era
comprovar si els mestres estaven d’acord o no amb la filosofia d’integracioé i quines

barreres trobaven. La seva conclusié fou que:

Donada la gran varietat d’enquestes, procediments de mostreig, temps 1 arees
geografiques estudiades, les respostes pareixien molt coherents. La majoria dels
mestres estan d’acord amb el concepte general d’integracid/inclusio, 1 una lleugera
majoria estaven disposts a implementar practiques d’incorporacid en les seves
propies classes. Una minoria substancial creu que els estudiants amb discapacitats
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serien perjudicials per les seves classes o demanden massa atencid. El suport i la
voluntat d’aplicar la integracio pareixien variar directament amb la intensitat de la
integracié i la gravetat de les categories de la discapacitat representades (Scruggs i
Mastropieri, 1996, p. 69).

Anys més tard, foren Avramidis i Norwich (2002) qui feren una revisié de les
investigacions sobre les actituds des de 1984 fins 1’any 2000. Varen ampliar les zones
geografiques estudiades ja que, a més de consultar estudis d’EEUU i Australia, també
inclogueren les europees. La conclusio d’aquest estudi, clau en la tematica actitudinal,

va ser el segient:

Els professors, tot i que positius cap a la filosofia general de I’educaci6 inclusiva,
no comparteixen una inclusio total [...]. En el seu lloc, mantenen actituds diferents
sobre la col-locacio de les escoles basades en gran mesura en la naturalesa de la
discapacitat dels alumnes. [...] Una vegada més, pareix raonable concloure que amb
la provisié de més recursos i suport, les actituds dels professors es podrien convertir
en més positives (Avramidis i Norwich, 2002, p. 142).

Els darrers deu anys (2006-2017), s’han realitzat multiples investigacions per avaluar
les influencies de les actituds sobre 1’educaci6 inclusiva. Totes elles valoren 1’actitud
dels mestres com element cabdal i cerquen variables que facin millorar la seva

predisposicio. Algunes de les investigacions es detallen a continuacio:

- EEUU; Elhoweris i Alsheikh (2006) i Ross-Hill (2009).
- Anglaterra; Monsen et al. (2014).

- Serbia; Kalyva et al. (2007).

- Bangladesh; Ahmmed et al. (2012); A Xipre; Hadjikakou i Mnasonos (2012).
- Liban; Khochen i Radford (2012).

- Suecia; Jerlinder et al. (2010).

- Xina; Malinen (2013).

- Haiti; Dupoux et al. (2006).

- Estonia; Rose et al. (2007).

- Portugal; Lopes (2015).

- Bosnia i Herzegovina; Memisevic i Hodzic (2011).

- Rumania; Unianu (2012).

- Corea; Hwang i Evans (2011).

- Xile; Damm (2009).

- Grecia; Doulkeridou et al. (2011).
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Cal aclarir que els resultats entre paisos son dificils de comparar ja que el procés
inclusiu, fins i tot la seva propia definicio, varia segons cada context particular. Pero
revisant totes aquestes investigacions, queda clar que les actituds depenen de molts

factors i variables que determinen si un és més o menys favorable a la inclusio.

1.2.2. Nacional

La investigaci6é nacional anterior a 1I’any 2000 va arribar a conclusions similars a les
dels estudis internacionals. Aixi, Sanchez i Carrion (2002) manifesten, a partir

d’investigacions d’altres autors espanyols que:

Les actituds del professorat mostren un cert grau d’ambivaléncia, ja que mentre
s’accepta la filosofia integradora i el principi de normalitzacid, s’observen actituds
negatives en relacio a la integracié dels alumnes amb necessitats educatives a les
aules. Aquesta ambivalencia tal vegada es pot explicar pel fet que, acceptant la
filosofia integradora, a pesar d’aix0 les practiques inclusives es troben amb
vertaders obstacles (p. 234).

Els mateixos autors, a partir de la revisié6 d’investigacions des dels anys vuitanta,
indiguen que les actituds depenen de les seglents variables: falta de temps, la manca de
recursos i mitjans didactics adequats, manca o absencia de serveis de suport, falta de
coordinacié entre els serveis de suport i professorat, poques modificacions en
I’estructura organitzativa, poques modificacions en les estratégies didactiques 1 abséncia

de canvis en la dinamica institucional del centre.

Durant els darrers quinze anys trobam algunes investigacions en el nostre context sobre

les influéncies de les actituds del mestres, entre les quals destaquen les segiients:

e Alemany i Villuendas (2004) varen dur a terme una investigacio qualitativa a través
d’entrevistes a 40 professors. Varen concloure que la majoria mostren resisténcia
als canvis i tenen por a que la integracié afecti negativament a la seva tasca.
Requereixen suport de I’administraci6, dels pares i dels equips d’orientacid,

considerant la formacid inicial i permanent una de les claus més importants.

« Alvarez, Castro, Campo-Mon i Alvarez Martino (2005), varen dur a terme una

investigaci6 amb 389 mestres d’Educacié Primaria d'Astaries. Facilitaren un
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qiiestionari propi tipus Likert de 100 items d’1 a 10. Aborden aspectes sobre
integracio, percepcio sobre els diferents tipus de necessitats educatives presents a
les aules i el funcionament de les metodologies aplicades. El resultats mostren
actituds positives cap als alumnes amb necessitats educatives especials (NEE), pero
es fa palés un inefica¢c funcionament de les practiques integradores, ja que la
predisposicid dels mestres depen del tipus de necessitat que presenten.

e Chiner (2011), en la seva tesi realitzada a la Universitat d’Alacant investiga
quantitativament les actituds dels mestres i professors (d’El, EP i ESO) alacantins
de cara a la inclusi6 d’alumnes amb NEE. Va passar qliestionaris a 336 professors.
Els resultats mostraven una actitud positiva de cara a la inclusio tot i que un elevat
percentatge creien que no disposaven de formacid, recursos i suports suficients. Es
va demostrar que els professors amb actitud més positiva cap a la inclusio utilitzen

més freqlientment estratégies d’avaluacié formativa i agrupaments inclusius.

e Suria (2012), va realitzar un estudi amb 116 professors que ja havien tengut
alumnes amb discapacitat. Les conclusions mostren certa incomoditat dels

professors de cara a la inclusi6é d’alumnes amb discapacitat.

Com a les investigacions internacionals, I’avaluacio de les actituds passa per comprovar
quines sén les variables que afecten a les diferents dimensions que conformen el
concepte actitud. En aquest sentit, tant a nivell internacional com a nivell nacional, els
estudis que hem enumerat, cerquen avaluar 1’actitud i conclouen que hi ha factors
implicats en ella. Per aquest motiu, hem aprofundit en quines son aquestes variables

que, segons els autors, poden tenir algun influéncia sobre les actituds.

1.3. Variables que incideixen en les actituds

Totes les investigacions consultades per realitzar la fonamentacié tedrica des del 2000
fins el 2017, tant nacionals com internacionals, fan referencia a diferents variables que
afecten a les actituds. Degut a la complexitat del concepte i la seva dimensio
multifactorial, es fa indispensable estudiar quines son aquestes variables i quines afecten

als mestres.
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Alemany i Villuendas (2004), referint-se als alumnes amb NEE i la seva integracio,

feren una classificacio de variables (veure figura 3).

Factors que influeixen en les actituds de cara a les n.e.e. del professorat cap al integracid escolar

Alumnat amb NEE

Edat
Tipus de deficiéncia
Numero de nins amb NEE

Professorat

* Especialitat estudiada

* Anys d’experiéncia amb alumnes amb

NEE

Alumnat sense NEE

Coneixement de la deficiéncia
Edat
Activitats que realitzen

Administracio

* Ajudes economiques

* Sensibilitat cap a la integracio

¢ Interes per I’alumnat,
seguiment

e Inversi6 en el «centre i
seguiment de la despesa

¢ Cursos de formacio que oferta

* Facilitat que ofereix
I’Administracié per realitzar
cursos de formacio

Pares/Familia

* Relaci6o amb el professorat

* Relacio amb el fill

« Participacio en les activitats de
I’escola

* Ajuda en tasques escolars a
casa amb el seu fill

* Funcionament de la familia

* Numero d’alumnes a I’aula

Conductes que manifesta e Grau d’implicacié Grau d’integracié amb I’alumnat
Mateéria en que esta integrat * Formacio6 rebuda, cursos realitzats amb nee
Hores de suport fora de I’aula * Numero d’alumnes de I’aula * Sentiments que desperta
* Coneixement de la deficiéncia * El grup classe: conductes, treball,
* Sentiments que li desperta interés, motivacio, ...
A A A
| Actitud del docent
I
Y l Y

Centre

e Criteris per integrar de I’equip directiu

* Ratio personal/nins

* Ratio alumnat sense
discapacitat/alumant amb discapacitat
Recursos materials

Materials adaptats, equimanet del centre
Activitats del centro amb tot I’alumnat
Recursos humans

Equip d’orientacio

Figura 3. Factors d’influéncia en les actituds (Alemany i Villuendas, 2004, p. 207).

D’aquesta forma classificaven les variables en sis tipus: les que depenen de 1’alumnat
amb NEE, les que depenen del professorat, les que depenen de 1’alumnat sense NEE, les
que depenen de I’administracid, les que depenen de les families i les que depenen del
centre. Tot aquests factors poden afectar a ’actitud de cada mestre en diferent mesura,
ja que per un mestre tendra més influencia un factor mentre que per un altre pesara mes

un factor diferent.

Avramidis i Norwich (2002), també varen fer una classificacié de les variables,

categoritzades en tres grups:

a) Factors relacionats amb els docents: edat, experiéncia, génere, nivell educatiu,...
b) Factors relacionats amb I’alumnat: tipus de discapacitat,...

¢) Factors ambientals: suport,...

42



Capitol 1. Les actituds dels mestres front a I’educaci6 inclusiva

La nostra recerca ens ha obligat a fer un altre tipus de classificacié ja que, després de
revisar les investigacions dutes a terme, es troba a faltar una classificacié ordenada i
diferenciada de les variables actitudinals, tenint en compte si pot ser controlada pel
mestre 0 no, atenent a la caracteristica canviable de 1’actitud. Aquesta classificacio té
importancia en 1’estudi de les actituds dels mestres, ja que ens interessa saber fins a quin
punt podem modificar les variables que els autors consideren que poden tenir alguna
repercussio en les actituds. Aixi, es fa necessari determinar quines venen imposades pel
context, quines sén propies del mestre, perdo immodificables, i quines son propies del
mestre pero es poden modificar per millorar la seva predisposicio cap a les practiques

inclusives.

Direccio6 del centre, suport

Externes a ~| institucional i falta de temps

A 1’aula

| Contextuals | : : :
\ Tipus de discapacitat dels

alumnes de 1’aula, ratio de

Variables que De I’aula __»| la classe, recursos, suport

poden influiren |/ rebut i nivell educatiu

les actituds dels

mestres Génere, edat, experiéncia
4 Estables ; .
docent i formacio preévia

1 Personals

Formaci6, autoeficacia,
competéncia i contacte
personal amb infants o
adults amb discapacitat

Modificables

Figura 4. Variables que influeixen en les actituds. Elaboracié propia.

Com a les anteriors classificacions, per motius conceptuals de la definicié de 1’actitud,
totes les variables interactuen entre si. Per exemple, quan més edat té el mestre mes
experieéncia presenta i ha tingut més possibilitats d’haver cursat formacié continua. Pero
innegablement hi ha variables que tenen molta més influéncia que altres. A continuacid,
per determinar les variables més importants, es presenten les investigacions realitzades
des del 2001 fins el 2017, ordenades per variables i amb algun dels resultats obtinguts.

La classificacio esta redactada a partir dels criteris de la Figura 4.

1) Variables contextuals. Aquestes fan referéncia a les que no depenen del mestre, sind
que venen establertes per agents externs i/o organitzatius. Es veritat que indirectament

pot tenir algun tipus d’influéncia en elles participant en sistemes democratics de presa
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de decisions, pero a nivell particular, el mestre no té per qué controlar aquestes

variables. Podem dividir les contextuals en dos subgrups, externes o propies de 1’aula.
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A) Externes a I’aula: Son les que afecten a aspectes organitzatius, invisibles dins les
aules, pero que poden exercir alguna influéncia en D’actitud del mestre 1 el

conseqiient funcionament inclusiu de les dinamiques d’ensenyament i aprenentatge.

A.1) Direcci6 del centre: La direccié del centre fa referéncia a les actituds de
I’equip directiu, les mesures organitzatives que implanta i promou, el model de
suport que defensa i la confianga depositada en el professorat. L’educacio
inclusiva, com a paradigma que ha de modificar estructures, necessita que tota
la comunitat educativa camini en la mateixa direccidé. L’equip directiu pren
decisions sobre el funcionament del centre que poden afectar a les dinamiques
de canvi. Les seves creences, ideals i valors tenen repercussio en la tasca dels
mestres (Slater, 2012).

En el camp concret de les actituds, Urton, Wilbert i Hennemam (2014),
realitzaren un estudi basat en les actituds de 314 mestres de primaria i 48
directors d’Alemania. En aquest cas, no varen trobar una influéncia
significativa entre el director i el personal docent en relacié a les actituds cap a
la inclusi6. Perd, al mateix estudi, va resultar que el director i la seva
cooperaci6 amb el personal docent ajuda al desenvolupament de 1’escola
inclusiva sense ser imprescindible. En definitiva, van concloure que no és una
de les variables més determinants tot i que la direccid pot influir en les actituds

dels mestres.

Acceptam, a partir d’aquests resultats, que les actituds son propies 1 individuals
de cada mestre i que la direccid pot tenir alguna influencia sobre elles. Malgrat

aquesta afirmacid, no sembla ser una de les variables més importants.

A.2) Suport institucional: Aquesta variable fa referéncia a les mesures
aplicades per I’administraci6 educativa i el suport que ofereix als mestres per
executar les practiques inclusives. Guzméan (2011) es refereix a la importancia

d’aquest aspecte en la qualitat educativa: “Una instituci0 educativa, perque
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pugui funcionar amb responsabilitat, requereix d'una bona administracio. Ja
que d'aquest acte depén en gran mesura la qualitat del procés educatiu de

manera general” (p. 39).

Existeixen algunes investigacions preocupades per la influéncia de les mesures
administratives en les actituds dels mestres. En aquest sentit, les lleis i
I’organitzacié de les institucions escolars han de protegir als mestres 1 la seva
tasca professional. “El problema del benestar en la practica professional
constitueix un element essencial dels projectes institucionals, dels valors i
metes a aconseguir per les institucions: s'ha convertit en un element clau del
disseny de les institucions i de les politiques educatives” (Garcia i Bernal,
2008, p. 410)

En el camp de la inclusi6 educativa, Barco (2007) va concloure que la manca
de suport administratiu crea actituds negatives cap a la inclusié educativa. Si
les lleis educatives i el suport de les politiques creen obligacions innecessaries i
no donen facilitats per executar practiques inclusives, les actituds dels mestres
es poden veure afectades. També Gaad i Khan (2007) varen realitzar un estudi
qualitatiu sobre la percepcié dels mestres cap a la inclusi6. A través
d’entrevistes i qiiestionaris, varen comprovar com la majoria de mestres

indicaven que necessitaven suport de I’administracio.

De totes formes, no és de les variables més estudiades ja que s’ha prestat

atencio a altres circumstancies que els autors consideren rellevants.

A.3) Disponibilitat de temps: Aquesta variable es refereix al temps que
necessita el mestre per adaptar-se adequadament a la diversitat, canviant les
rutines i metodologies per fer-les més inclusives. Es una dedicacié que el
mestre necessita per preparar la proposta didactica adequada a les
caracteristiques concretes dels seus alumnes. L’hem inclos en aquesta categoria
perque, generalment, aquest temps ve determinat per I’organitzacio del centre,
com per exemple la carrega de feina burocratica que es pugui encomanar als

mestres o la distribucié dels horaris.
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Els estudis que hem trobat en aquest sentit, tant el de Salend (2001) i el de
Short i Martin (2005), determinaren que el temps que ha de dedicar el mestre a
transformar I’aula en un entorn inclusiu té un efecte negatiu en les seves
actituds. Avramidis, Bayliss i Burden, (2000) i Horne i Timmons, (2009), a les
Seves recerques, varen entrevistar a mestres i la majoria varen comentar que no
tenen temps suficient per coordinar-se, per planificar I’ensenyament i per

reunir-se amb les families.

Pero aquesta variable del temps utilitzat, ve determinada per altres variables
que han demostrat influéncia; la ratio del grup classe n’és un exemple
(Martinic, 1998). Independentment de 1’organitzacié del centre o dels horaris,
quan més alumnes conformen el grup-classe més costa adaptar-se a les seves
particularitats i adequar D’estratégia d’ensenyament. A part, depenent de la
intensitat de suport que necessitin els alumnes concrets de 1’aula, aquesta tasca
pot requerir més o menys dedicaci6 del mestre. En conclusio, tot i que el temps
es mostra com una variable amb implicacions sobre les actituds, ve determinat

per altres circumstancies que poden tenir més influéncia.

B) De [D’aula: Aquestes variables estan presentes dins [’aula perd venen

determinades per factors externs, lluny de la influéncia del mestre.

B.1) Tipus de discapacitat dels alumnes: Aquesta variable la consideram

contextual ja que el docent no pot escollir quins alumnes té.

Avramidis i Norwich (2002), a la revisié documental que realitzaren sobre les
actituds, donen molta importancia al factor del tipus de discapacitat dels
alumnes. Altres investigacions varen arribar a la mateixa conclusio; segons el
tipus de discapacitat els mestres presenten una actitud mes o menys positiva
front a la seva inclusid a I’aula. (Dupoux et al. 2006; Elliot, 2008; Gaad i Khan,
2010; Rakap i Kuczmarek, 2010; Khochen i Radford, 2012; Alquraini, 2012 i
Mangope, Mannathoko i Bawa, 2013).

Es comprensible la seva influéncia ja que alguns alumnes poden demandar una

dedicacio extra degut a les seves necessitats de suport. Si els mestres no es
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mostren convenguts amb el paradigma inclusiu i consideren una tasca
addicional ’atencid a determinats alumnes, és possible que aixo0 crei actituds
desfavorables. La diversitat a I’aula no és modificable, és inherent a 1’ésser
huma, 1 la seva acceptacido és un dels principis fonamentals de 1’educacio
inclusiva. Qualsevol infant, fins i tot els que presenten moltes necessitats de

suport, han de ser particips de 1’educacio ordinaria.

L’tnica forma en que aquesta variable pot influir menys en les actituds ¢és
oferint als mestres tota la formacid i el suport necessari perque es vegi capac de
donar resposta als alumnes que requereixen més atencié a les aules. La
presencia d’alumnes amb moltes necessitats de suport és inevitable, pero les
actituds negatives vers el tipus de discapacitat esta relacionat amb altres
variables. Aixi, Alquraini (2012), al seu estudi realitzat sobre les actituds i la
preséncia d’alumnes amb moltes necessitats de suport, va concloure que les
actituds negatives vers aquests alumnes interactuen amb altres factors com el
nimero d’alumnes a 1’aula, I’experiéncia prévia del mestre 1 tenir un familiar
amb discapacitat. La inclusi0 s’ha de defensar per justicia social, i si la
presencia de determinats alumnes condueix a actituds negatives la solucié no
pot ser I’exclusio d’aquests, sind millorar totes les condicions que requereix el

mestre per facilitar la seva participacio.

B.2) Ratio: La quantitat d’alumnes de 1’aula, independentment de si tenen més
0 menys necessitats de suport, és una variable que pot influir en les actituds
dels mestres. Es ldgic pensar que quan més alumnes son a I’aula més divers és
el grup i més dedicacid necessita. Pero els estudis han mostrat contradiccions

en els resultats.

Hofman i Kilimo (2014) i Monsen et al., (2014), han trobat una relacié
significativa d’aquesta variable i les actituds dels mestres. Mentre que altres
corroboren que és un factor que influeix en les actituds positives (Emam i
Mohamed, 2011; Alquraini, 2012). Per tant, no es poden oferir dades

definitives sobre la importancia d’aquesta variable.

Pel que fa al nombre d’alumnes amb NEE, Rakap 1 Kaczmarek (2010)
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determinen que, en general, els mestres que tenen menys alumnes amb
discapacitat dins 1’aula mostren actituds més positives. Els autors destaquen
que “l'acceptacié de baix nivell d'aquests professors es pot explicar amb la
dificultat de satisfer les necessitats individuals de més d'uns pocs estudiants
amb necessitats especials a l'aula habitual mentre s'ensenya a altres estudiants

sense discapacitat” (Rakap i Kaczmarek, 2010, p. 70).

B.3) Recursos: Aquesta variable fa referencia als materials i a les persones de

suport a la diversitat de 1’aula.

La investigacié de Boyle et al. (2011) va concloure que els mestres que tenen
més recursos a la seva disposicio, especialment recursos humans, mostren

actituds més positives.

Proporcionar recursos i suport és vital perque els nens aprenen de manera
diferent i, per tant, els professors necessiten utilitzar un enfocament diferenciat,
que inclou una varietat d'estratégies per adaptar les Ilicons i planificar amb
eficacia les capacitats d'aprenentatge dels estudiants (Boyle et al., 2011, p. 75).

També Dupoux et al. (2006) donen importancia a aquesta variable per millorar

les actituds dels mestres.

B.4) Suport rebut dins I’aula: Variable que té a veure amb el suport que el
mestre rep, per part d’altres mestres, dins I’aula. Esta molt relacionada amb les
dues anteriors ja que, en principi, quan més recursos humans estan a 1’abast del
centre, més suport reben els mestres a 1’aula 1 més es redueixen les ratios

durant les activitats.

Segons la concepcio6 de cada centre pel que fa a I’atencio a la diversitat variara
el plantejament del suport. Per Avramidis i Norwich (2002) és molt important
aquesta variable com a modificadora d’actituds. En canvi, Ahmmed et al.
(2012), si bé la consideren una variable destacable, no la definiren com a
capital. No només té importancia la quantitat d’hores de suport que rep el
mestre, sind la forma en que aquest suport s’organitza. Si un mestre compta
amb moltes hores de suport per part d’altres professionals, perd no s’organitzen

per dur a terme una educacio inclusiva, aquesta dedicacio no sera tan
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determinant per afavorir bones actituds.

B.5) Nivell o etapa educativa: Variable relacionada amb 1’edat dels alumnes. Es
pot interpretar com la importancia que té I’edat 1 la seva interaccid6 amb el
nivell d’exigéncia en funcid dels curs i I’etapa. A la pregunta de si els mestres
mostren actituds diferents de cara a la inclusid segons el nivell educatiu o etapa
on treballen, les investigacions consultades es mostren contradictories al

respecte.

Diferents estudis han demostrat que quan més alt és el nivell educatiu més
desfavorables son les actituds dels docents cap a la inclusié. (Barco, 2007;
Elliot, 2008; Suria, 2012; Mangope et al., 2013). Altres han comprovat que no
hi ha diferencies; Ross-Hill (2009) no va trobar significativitat en la diferéncia
d’actituds dels mestres de primaria i secundaria en aquest sentit. Alquraini
(2012), per altra banda, afirma que no hi ha diferencies actitudinals

significatives depenent del nivell educatiu dels alumnes.

2) Variables personals. Totes les variables que es presenten a continuacié depenen del
mestre. Les anteriors afecten als docents perd son gairebé o totalment incontrolables
pels mateixos. A un mateix centre, tots els condicionants contextuals que afecten a les
actituds son similars. Aixi doncs, en aquestes variables trobarem les vertaderes
diferencies actitudinals en contextos semblants. Trobam dos subgrups dins les variables

personals: les estables i les modificables.

A) Estables: Es classifiqguen com estables totes aquelles caracteristiques personals
que no es poden modificar. Afecten a les actituds de les persones, pero no es pot
actuar sobre elles. A nivell d’investigacid, estudiar aquestes variables en mestres en
actiu només serveix per comprovar el seu grau d’implicacid en les actituds. Per
aixo, ens interessen més les modificables ja que poden ajudar als mestres a ser més

inclusius.

A.1) Geénere: El genere no ofereix resultats definitius; tot i que en algunes
investigacions hi ha diferéncies entre les actituds d’homes i dones, trobam

estudis amb resultats contradictoris. Rakap i Kaczmarek (2012), comproven
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que els homes son més favorables a la inclusio que les dones. Pero altres
estudis diuen que son les dones les més favorables a la inclusié (Huztler, Zach
Gafni, 2005). Mentre que hi ha investigacions que afirmen que el genere no té
un efecte significatiu (Loreman, Sharma i Forlin, 2012; Hofman i Kilimo,
2014; Monsen et al., 2014).

Aquests resultats demostren que no hi ha consens en la influéncia del genere
sobre les actituds dels mestres.

A.2) Edat: Al igual que succeeix amb la variable genere, els resultats dels
estudis sobre la influéncia de I’edat del docent en les actituds inclusives son

contradictoris.

Alguns estudis troben que els alumnes de magisteri més joves son més
resistents a la inclusié (Suria, 2012). Altres que els mestres de més edat tenen
actituds més positives (Hofman i Kilimo, 2014). Pero també existeixen estudis
que no el consideren un predictor significatiu (Monsen et al., 2014). La manca
de consens en aquesta variable fa pensar que 1’edat no és realment influent en

I’aplicaci6 de practiques inclusives.

A.3) Experiencia docent: Aquesta variable, a les recerques revisades, es pot
dividir en dos subgrups. ElI primer definit com a anys de docéncia en general i
el segon com a experiéncia en la practica de docéncia d’alumnes amb

discapacitat.

A.3.1) Anys d’experiencia en general. Hi ha molts autors que defensen
que les actituds milloren quan augmenta 1’experiencia. (Kalyva et al.,
2007; Barco, 2007; Gal et al., 2010; Rakap i Kaczmareck, 2010;
Hernandez Vazquez, Casamort, Bofill, Niort i Blazquez, 2011; Mangope
et al., 2013; Woodcock, 2013; Urton et al., 2014). Hwangs i Evans
(2011), per contra, conclouen que els menys experimentats tenen actituds
més positives. Pero també hem trobat investigacions que consideren que
la variable d'experiencia docent no té un efecte significatiu (Dupoux et
al., 2006; Alquraini, 2012 i Monsen et al., 2014).
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A.3.2) Experiéncia amb alumnes amb discapacitat. La majoria d’autors
han comprovat que el contacte amb estudiants amb discapacitat augmenta
les actituds positives dels mestres cap a la inclusio. (Elhoweris i
Alsheikh, 2006; Avramidis i Kalyva, 2007; Rakap i Kaczmarek, 2010;
Hernandez Véazquez et al., 2011; Unianu, 2012; Ahmmed et al., 2012;
Malinen, Savolainen i Xu, 2012; Alquraini, 2012; Mangope et al., 2013;
Woodcock, 2013). Huztler et al. (2005), en el seu estudi, manifesten que

és important pero no suficient per millorar les actituds.

Per tant, ens trobam amb una variable prou consistent per la quantitat
d’autors que afirmen que és important per promoure una actitud més
favorable entre els mestres. La limitacidé d’aquesta experiéncia és que no
es pot millorar a voluntat, ja que no es pot triar el tipus d’alumne que un

tendra a I’aula.

A.4) Formacio previa: Variable que fa referencia a la formacio inicial que reben

els mestres abans de treballar com a docents. Es considera estable ja que no es

poden modificar el estudis previs quan ja es treballa a una escola.

Quan la formacio inicial inclou aspectes en atenci6 diversitat, les actituds dels

mestres milloren (Avramidis i Norwich, 2002; Barco, 2007; Hernandez
Vazquez et al., 2011; Lambe, 2011; Gokdere, 2012; Aydin i Kuzu, 2013;
Mangope et al., 2013). No només milloren, segons Elhoweris i Alsheikh

(2006) Woodcock (2013), sin6 que la formacié inicial és una variable

indispensable per millorar les actituds.

B) Modificables. Aquestes variables son les més importants en la nostra

investigacié per la seva capacitat de modificar-se per millorar les actituds. Com

veurem a continuacid, algunes d’aquestes variables s’han comprovat més rellevants

per a I’aplicaci6 de mesures inclusives ja que molts autors les defensen.

B.1) Formacié continua. Consideram formacié continua als cursos

d’especialitzacio sobre atencido a la diversitat o inclusio que realitzen els

mestres per millorar les seves practiques.
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Hi ha investigacions que demostren que les actituds no canvien gaire després
d’una formaci6 intensa en educaci6 inclusiva. ( Huztler et al., 2005; Stella,
Forlin i Lan, 2007; Brown et al., 2008; Alquraini, 2012; Woodcock, Hemmings
I Kay, 2012; Hofman i Kilimo, 2014; Monsen et al., 2014). Per contra, altres
investigacions, han determinat que els estudis de postrau si s6n bons predictors
d’actituds positives (Loreman et al., 2007; Varcoe i Boyle, 2013; Engstrand;
Roll-Petterson, 2014).

B.2) Estrés. El dia a dia d’un centre escolar a vegades pot ser estressant.
Aguestes situacions poden provocar un sentiment de desconcert i les actituds
canvien en situacions de poc control. (Barco, 2007). Atendre a la diversitat
obliga a modificar I’estructura educativa i pot suposar una carrega de feina per
la necessitat d’introduir metodologies que donin resposta a tot 1’alumnat.
L’esgotament per 1’estrés pot contribuir a provocar actituds negatives de cara a
la inclusi6 (Emam i Mohamed, 2011). Per aquest motiu, hem de tenir en
compte aquesta variable, tot i que no hem trobat estudis que aprofundeixin en

aquest aspecte.

B.3) Contacte personal amb infants o adults amb discapacitat. Coneixer a algu
0 haver tingut algun alumne amb discapacitat del qual queden bons records, pot
crear una sensibilitat positiva cap als futurs alumnes amb discapacitat. De fet,
algunes investigacions afirmen que la interaccié previa amb persones amb
discapacitat promouen actituds més positives. Les investigacions (Huztler et
al., 2005; Gal et al., 2010; Alquraini, 2012; Loreman et al., 2013) corroboren
que els mestres que ja han tingut alumnes o tenen algun contacte personal amb
persones amb discapacitat fora del centre escolar, podrien mostrar millors
actituds que provocarien una aplicacio de practiques mes inclusives. Cal
destacar que, tot i la manca de recerques que aprofundeixin en aquest aspecte,
totes les que s’han consultat afirmen la seva importancia en les actituds dels

docents de cara a la inclusibé.

B.4) Autoeficacia. De la variable d’autoeficacia s’han obtingut molts resultats

positius relacionats amb les actituds de cara a I’educaci6 inclusiva. Estudis com

els de Lifschitz i Glauman (2002), Weisel i Dror (2006), Oh, et al. (2010);
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Sharma et al. (2012) demostren que el sentiment d’autoeficacia influeix
positivament en les actituds front a la inclusié. En el context de la formacié de
futurs mestres, Leyser, Zeiger i Romi (2011) varen concloure que millora

I’entrenament cap a 1’educacio inclusiva si I’autoeficacia és alta.

Aquesta variable s'analitzara amb més profunditat en apartats posteriors ja que
ha estat seleccionada com a una de les variables clau en 1’aplicacié de mesures

inclusives 1 sera objecte d’estudi d’aquesta investigacio.

B.5) Autocompassi6. L’estudi de la variable d’autocompassié en el camp de
I’educaci6 inclusiva és recent. Aydin 1 Kuzu (2012) varen relacionar la variable
d’autocompassio amb les practiques inclusives dels futurs mestres, concloent
que els que presenten nivells mitjans i alts de autocompassié mostren més
predisposicio cap a la inclusid. Jennings (2015) va relacionar I’autocompassio
amb la qualitat de la resposta educativa, i els seus resultats mostren que aquesta

variable contribueix de forma important en les practiques educatives.

L’autocompassio ha estat escollida com a variable a analitzar per aprofundir-hi

en aquesta recerca. Sera definida i estudiada amb detall més endavant.

A continuacio es pot revisar una taula, en forma de resum, de les variables comentades

en aquest apartat.

Taula 1

Quadre resum de variables que influeixen en les actituds. Elaboracié propia.

1. Variables contextuals 2. Variables Personals
A) Externe | A.l. Direcci6 del centre A) Estables A.l. Génere
sa A.2. Suport institucional A.2. Edat
I’aula A.3. Disponibilitat  de A3. A.3.1. General
temps Experién
cia
A3.2. Amb
docent
alumnes amb
discapacitat
B) De B.1. Tipus de discapacitat A.4. Formacio prévia
I’aula dels alumnes
B.2. Ratio B) Modificables | B.1. Formacié continua
B.3. Recursos B.2. Estrés
B.4. Suport rebut dins B.3. Contacte personal amb
I’aula persones amb discapacitat.
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B.5. Nivell o etapa B.4. Autoeficacia

educativa B.5. Autocompassio

1.4. Variables seleccionades pel present estudi

Un cop analitzades les variables que influeixen a les actituds dels mestres, seleccionam
les dues variables actitudinals que consideram mes interessants pel nostre estudi.
L’autoeficacia, un cop revisades les investigacions més rellevants, ha demostrat ser una
bona predictora de bones actituds per a la inclusi6. Aprofundirem primer en la
fonamentaci6 tedrica d’aquest concepte, per després demostrar la seva influéncia al

nostre context.

Per altra banda, la variable d’autocompassié també sera objecte d’estudi degut a la
novetat que suposa en la investigacid de les actituds per a I’educaci6 inclusiva i la

influéncia que ha demostrat a les investigacions consultades.

1.4.1. Autoeficacia

L’autoeficacia €s un concepte que apareix a nivell teoric en la Teoria de I’ Aprenentatge
Social de Bandura (1977). L’autor defineix el concepte com “creenga d’un en la propia

habilitat per tenir exit en una situaci6 concreta” (p. 193).

Son molts els estudis en diferents contextos que valoren aquesta variable com a
predictora de bones actituds de cara a la inclusio (Weisel i Dror, 2006; Sari et al. 2009;
Hernandez Vazquez et al., 2011; Sharma et al., 2012; Savolainen, Engelbrecht i Nel,
2012; Mangope et al., 2013; Hofman i Kilimo, 2014; Urton et al., 2014).

L’autoeficacia €és un concepte que s’ha estudiat en ambits molt diversos, com el militar,
I’econdmic o el medic. I en ’ambit educatiu s’ha investigat al marge de ’educacid
inclusiva com a element que influeix en el rendiment i éxit dels estudiants (Eroglu i
Unlu, 2015). Pero, a part de la influencia en el rendiment académic, la variable
actitudinal de DI’autoeficacia es vista com un gran predictor de I’educaci6 inclusiva

(Weisel i Dror, 2006; Sari et al. 2009; Hofman i Kilimo, 2014).
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Relacionant 1’autoeficacia amb la inclusié educativa, Hutzler et al. (2005) afirmen que
“els mestres amb baixa autoeficacia esperen el fracas en I’establiment de la inclusid, ja
que prefereixen evitar el problema enlloc de cercar recursos per enfrontar-s'hi” (p. 312).
Per altra banda, Chacon (2005), enumera les caracteristiques dels mestres amb alta

autoeficacia;

1.- Us de métodes d'ensenyament que fomenten 1’autonomia.
2.- Us adient de la gesti6 i soluci6 de problemes a I’aula.
3.- Posada en practica de mesures innovadores.

4.- Manteniment dels alumnes en la tasca.

Roll-Pettersson (2008) defensa que els mestres amb menys nivell d’autoeficacia
mostren més angoixa cap a la inclusié d’alumnes amb alguna discapacitat. En definitiva,
és un predictor molt estudiat que va guanyant pes en relacié a I’aplicacié de mesures

inclusives.

Tres categories fonamentals de I’autoeficacia segons Sharma et al. (2012) son:

- Autoeficacia en el control de ’ambient. La primera caracteristica contempla la
confianca en un mateix per afrontar el comportament dels alumnes i el compliment

de les normes.

- Autoeficacia en I’us practiques inclusives. Es refereix a la percepcio que un té de la
seva capacitat de valorar 1’aprenentatge de I’alumne, 1’habilitat de proporcionar
reptes académics, la confianca en el disseny d’adaptacions i utilitzacié de diferents

estrategies.

- Autoeficacia en la col-laboracid. Aquesta darrera caracteristica implica la percepcid
en la capacitat d’implicar les families 1 de col-laborar eficientment amb altres

professionals.

L’interés per ’autoeficacia com a predictor de les bones actituds per a 1’educacid
inclusiva son relativament recents. Klassen, Tze, Betts i Gordon (2011), troben un

augment de la quantitat d’investigacions de 1’autoeficacia del professorat entre els anys
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1986 i el 2009. Aixi per exemple, des dels anys noranta varen sorgir molts instruments
de valoracidé de 1’autoeficacia dels mestres i de 1’autoeficacia de cara a la inclusio
d’alumnes amb discapacitat. Alguns d’aquests instruments segueixen sent utilitzats en
investigacions actuals. A més, sembla que hi ha un interés creixent cap a instruments

que mesuren 1’autoeficacia (Malinen et al., 2012). A la taula segiient es mostren alguns

d’ells 1 a quines investigacions s’han utilitzat.

Taula 2

Instruments de mesura de [’autoeficacia. Elaboracio propia.

Instrument

Autor

Investigacions actuals que

I’utilitzen

Self-efficacy Towars Future
Interactions with People with
Disabilities. (SEIPD)

Hickson, 1995

Woodcock et al., 2012

Teacher self-efficacy scale (TES)

Bandura, 1997

Guo, Dynia, Pelatti i
Justice, 2014

Wirksamceit Lehre

Schwarzer i Jerusalem, 1999

Urton et al., 2014

Teacher Sense of Efficacy Scale
(TSES)

Tschannen-Moran i Woolfolk

Hoy, 2001

Sari et al., 2009
Emam i Mohamed, 2011
Eroglu i Uglu, 2015

Self-efficacy in teaching under

inclusive conditions (SEIPE)

Hutzler, 2003

Hutzler et al., 2005

Teacher Interpersonal Self-
Efficacy Scale (adaptat del TISS

de Browers i Tomic’s, 1995)

Baker, 2005

Main i Hammond, 2008

Physical Educators’
Self-Efficacy Toward Including
Students With Disabilities
(PESEISD)

Taliaferro, Block, Harris i
Krause, 2011

Taliaferro, Hammond i
Wyart, 2015

Attitudes Toward Inclusive
Education Scale (ATIES)Adaptat
del TES de Gibson i Dembo,
1984

Wilczenski, 1992

Gao i Mager, 2011
Doulkeridou et al., 2011
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Teacher Efficacy in Inclusive Sharma et al., 2012 Malinen et al., 2012
Praticies (TEIP) Ahsan, Sharma i Deppeler,
2012

Savolainen et al., 2012
Loreman et al., 2013
Malinen, et al., 2013

Lopes, 2015
Self- Efficacy Scale for Block, Hutzler, Barak i Reina, Hemmelmayr i
Physical Education Teacher Clavina, 2013 Sierra-Maroquin, 2016

Education Majors towards
Children with Disabilities (SE-
PETE-D)

Com indicador, ’autoeficacia s’ha comprovat amb futurs mestres i amb docents en
actiu. Pero I’interés per aquesta variable en etapes universitaries pot donar a equivocs ja
que la percepcié d’un mateix pot estar encara allunyada de la practica (Gravett, Henning

i Eiselen, 2011).

1.4.2. Autocompassio

El concepte d’autocompassio significa, per Neff (2003): “Estar obert i moguts per la
propia actitud de sofriment, experimentant sentiments d’amor i compassidé cap a un
mateix, tenint un enteniment, actituds sense prejudicis cap a les insuficiéncies i
fracassos d’un mateix i reconeixent que la propia experiéncia és part de 1’experiéncia

humana” (p. 224).

Aquesta variable, de les que hem trobat a la bibliografia, és la més actual en relacié a les
actituds per a D’educacié inclusiva. Es un concepte menys conegut que el de
I’autoeficacia pero, els darrers anys, alguns estudis estan demostrant la seva
importancia. Per exemple, Jennings (2015) ha dut a terme una investigacié demostrant
que tant [’atencid plena com [’autocompassidé poden fer contribucions a les

competéncies dels metres.

En el camp dels estudis socials, s’ha mostrat que aquest concepte és eficac per fer front
a les dificultats professionals que van sorgint (Ying, 2009). Tenint en compte que
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I’aplicacio dels plantejaments de 1’educacio inclusiva €s un procés costdés 1 que pot
presentar moltes dificultats, aquesta variable cobra especial importancia dins el nostre

context educatiu i en la formacié d’actituds positives dels mestres.

Neff (2003), va conceptualitzar I’autocompassio en tres dimensions;

1) Autobondat. Significa comprendre’s a un mateix quan hi ha dificultats. Mostrant-se
afecte, cura i tolerancia de les propies debilitats.

2) Humanitat comd. Vol dir reconeixer-se a un mateix com una persona davant les
dificultats, comprenent que els problemes que pot tenir un sén comuns a la resta de

persones.

3) Atencio6 plena o mindfluness. Es el concepte més conegut de I’autocompassié que té
a veure amb el propis sentiments des d’una percepcié ample, mantenint un equilibri

emocional. El seu significat és el seguent:

Observar i acceptar els pensaments, les sensacions i les emocions que experimenta.
A través de l'observacio es desidentifica, genera perspectiva i els transcendeix. [...]
El practicant no intenta eliminar, suprimir, reduir o alterar de cap manera els seus
pensaments, emocions i sensacions corporals ja que els intents de control en
ocasions generen més problemes i patiment (Mafias, Justo, Montoya i Montoya,
2014, p. 5).

Aquestes tres caracteristiques sén fonamentals per superar barreres i en el procés actual,
en el qual I'aplicacié de mesures inclusives requereix superar obstacles, cobren una

importancia significativa.

Neff (2003) defensa que [’autocompassié esta clarament relacionada amb el
coneixement d’un mateix 1 de les propies limitacions. Quan més coneixes les teves
limitacions més resisténcia mostres cap els judicis, ja siguin dels altres o propis.
Agquesta seguretat en un mateix que dona seguretat vers els judicis és un potencial a
I’hora d’aplicar mesures inclusives. El canvi d’estructures educatives que son
necessaries per aplicar estratégies inclusives requereix que els mestres no trobin
obstacles en 1’aplicaci6 de mesures innovadores, per aixo els judicis que es pot fer un
mateix 0 que poden fer els altres, pot ser una barrera a la iniciativa del docent amb

nivells baixos d’autocompassio.
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Aguest concepte ¢és molt important per a 1’aplicacio de qualsevol mesura a 1’escola. Els
centre educatius han passat de ser aules aillades amb mestres que fan feina de forma
individual a obrir-se de tal manera que 1’acci6 educativa cada cop té més observadors i
avaluadors. En aquest ambient, la critica o judici que es pot fer a la feina del docent pot
resultar un obstacle per a molts professionals a I’hora d’atrevir-Se a prendre mesures

inclusives o innovadores.

Neff (2003) va crear un instrument de mesura de 1’autocompassio validat en castella per
Garcia-Campayo et al., (2014). Aquest instrument anomenat Self Compassion Scale
(SCS) fou utilitzat per Jennings (2015) en el camp de 1’educacid, més concretament per
avaluar si aquesta variable afecta a les actituds dels mestres i, en conseqlencia, a la
qualitat de I’ensenyament. Les seves conclusions son esperancadores ja que conclouen
que ’autocompassid contribueix a millorar les dificultats que es poden trobar els

mestres en I’aprenentatge dels alumnes dins les aules.

Podem dir que es fa necessari seguir indagant en aquesta direccio per confirmar la
importancia d’aquesta variable en les actituds dels mestres dins les aules i1 veure fins

quin punt ajuden a superar els obstacles en la implementacié de mesures inclusives.

1.5. Sintesi del capitol

L’actitud és un concepte complex que posseeix quatre caracteristiques de rellevancia per
a la nostra recerca; és multifactorial, individual, modificable i dirigida a 1’accidé. La
individual fa que cada mestre mostri una predisposicio propia i particular cap a la
inclusié. La modificable, pero, determina que aquesta actitud personal es pot veure

transformada per la influéncia d’algunes variables.

La caracteristica multifactorial ha provocat que moltes investigacions intentin analitzar
les variables que provoquen actituds més positives cap a la inclusié. Aquestes es poden
dividir en dos grans grup: les contextuals i les personals. Les primeres son les que
poden afectar a les dinamiques de 1’aula perod no depenen directament del mestre, sind
que son influéncies externes. Alhora, aquestes es subdivideixen en contextuals externes

de I’aula i propies de I’aula. El segon grup de variables son les personals i depenen
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unicament del mestre; es poden diferenciar en estables i modificables.

Després de la recerca bibliografica realitzada hem posat el focus d’atencio en les
variables que depenen dels mestres, com a responsables de les practiques inclusives, i
les que es poden modificar per tenir alguna possibilitat de millora. Més concretament,
hem seleccionat les variables d’autoeficacia i d’autocompassio. La primera per haver
demostrat la seva rellevancia en recerques d’altres contextos i la segona per la recent

preocupacio dels investigadors en la seva influencia.

L’autoeficacia es defineix com el concepte que un mestre té de les seves propies
habilitats docents. Sharma et al. (2012), varen diferenciar tres ambits que caracteritzen
I’autoeficacia: 1’eficacia en el control de I’ambient, 1’eficacia en 1’is de practiques

inclusives i I’eficacia en la col-laboracio.

L’autocompassio, per la seva part, es defineix a partir de tres premisses principals;
autobondat, humanitat comu i atencié plena. Autobondat significa mostrar tolerancia
cap a les propies dificultats. Humanitat comua vol dir comprendre que els problemes que
un es troba son compartits amb la resta de persones. | atencidé plena o mindfulness

comporta mantenir unes emocions estables davant els obstacles.
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La inclusio educativa és un paradigma originat per millorar I’atencié i la qualitat del
procés d’ensenyament-aprenentatge de tots els alumnes. Anys enrere, la universalitat de
I’accés a 1’educacid va obligar a posar en marxa mecanismes per donar resposta a la
diversitat d’alumnat que acudeix a 1’aula. Des de I’aparicio dels centres d’educacio
especial per atendre als alumnes amb discapacitat fins I’actualitat, 1’estudi de la resposta
educativa a determinats col-lectius en risc d’exclusi6 social ha avangat fins a 1’actual
perspectiva inclusiva. Ara, I’educacio inclusiva és un dret que tenen les persones amb
discapacitat i es mostra com a 1’unic paradigma d’atenci6 a la diversitat valid i capag
d’assegurar la qualitat educativa i el progrés cap a una societat més tolerant i

democratica (Casanova, 2011).

2.1. Definicio de practiques inclusives

La UNESCO (2005) definex la inclusié com:

Un procés d'abordatge i resposta a la diversitat de les necessitats de tots els alumnes
a través de la creixent participacié en I'aprenentatge, les cultures i les comunitats, i
de la reduccid de I'exclusié dins i des de I'educacio. Implica canvis i modificacions
en els enfocaments, les estructures, les estratégies, amb una visioé que inclou a tots
els nens de la franja d’edat adequada i la conviccid que €s responsabilitat del
sistema regular educar tots els nens (p. 13).

La inclusié és un concepte ampli que es pot interpretar de diferent forma depenent del
context en el qual s’aplica, per aixo existeixen diferents visions sobre el concepte
d’inclusié (Muntaner, 2010; Echeita i Ainscow 2011). La definici6 més acceptada
actualment és la de Booth i Ainscow (1998) que la defineixen com un “procés que
condueix a incrementar la participacid dels estudiants i a reduir la seva exclusio del

curriculum comq, de la cultura i de la comunitat” (p. 2).

Aquesta definicio destaca tres caracteristiques de 1’educacié inclusiva. Primer de tot, es
concep com un procés, Ainscow (2004) defineix aquesta caracteristica com a un estat de
millora constant. Aquesta premissa contempla la inclusié com un estat de canvi continu
per assegurar ’atenci6 a la diversitat. En aquest sentit, la inclusi6 seria sempre un
procés inacabat cercant millorar 1’atencié de tots els alumnes. En segon lloc, ha de

fomentar la participacio de tots els estudiants, en igualtat de condicions (UNESCO,
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1994). I en tercer lloc, la participacié ha de conduir a reduir I’exclusio tant a I’escola
com a la societat, ja que “una major inclusio social passa necessariament, tot i que no

unicament, per assegurar la plena participacio en I’educacioé” (Blanco, 2006, p. 7).

La finalitat de la inclusi6 social és 1’objectiu primordial que mou als professionals a
defensar-la a les aules. “L’educacid inclusiva es un aspecte de la societat inclusiva”
(Booth i Ainscow 2000). No podem comprendre la inclusié solament com a participacio
de tots els nins i nines a ’aula ordinaria, sind6 que s’ha de lluitar contra I’exclusio
existent a la societat (Armstrong, 2003). L’educacido és un reflex social que si
s’assegura a les aules en unes optimes condicions conduira a una millora de I’estat
democratic i de la situacid dels grups en risc d’exclusio. La inclusi6 social passa per
oferir una educacié de qualitat a tots els alumnes, ja que “pretén fer efectiu per a totes
les persones el dret a 1’educacié de qualitat, es la base per a una societat més justa i

igualitaria” (Blanco, 2006, p. 6).

Incrementar la participacio a les aules du implicit I’acceptacio de la diversitat present a
’aula, perque possibilita 1’aprenentatge dins un mateix espai de molts alumnes amb
diferents estils d’aprenentatge, coneixements previs dispars 1, fins i tot, alumnes amb
capacitats diverses abans exclosos a centres o aules especials. “El respecte 1 el
reconeixement positiu de totes les diferéncies s’haura d’enfocar a combatre les
desigualtats i la discriminacio, i el compromis étic de que 1’educacio haura d’aprofitar la
diversitat com a font 1 enriquiment personal” (Puente, 2009). No es veu la diferéncia
com una dificultat sin6 que s’ha de assegurar que els talents de cada individu es puguin
desenvolupar (Lai i Zhang, 2014). “La diversitat no s’ha de veure com un problema,
sind com un valor que reconeix les diferencies i respecta la individualitat, des de

I’acceptacio i el reconeixement de I’altre” (Avila i Esquivel, 2008, p. 33).

Seguir el paradigma inclusiu obliga a les escoles a dur a terme un procés de
transformacio del sistema per atendre a la diversitat (UNESCO, 2001). Un canvi és
obligatori per millorar la qualitat educativa. “El canvi pot implicar temps. El canvi pot
molestar als que tenen visions conservadores de I’educacio. El canvi pot significar que
els professors hagin d’enfocar 1’educacio i la discapacitat de forma una mica diferent”

(Bunch, 2008, p. 79).
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La inclusi6 educativa inclou accions en tres dimensions, Booth i Ainscow (2000):

e Cultura inclusiva: Aquesta dimensié fa referencia a que tots els membres de la

comunitat educativa comparteixin els valors inclusius.

e Politica inclusiva: Aquesta dimensio fa referencia a que totes les mesures vagin

dirigides al desenvolupament de tots els alumnes.

e Practiques inclusives: Aquesta dimensio fa referencia a que les activitats de

I’aula 1 extraescolars reflecteixin les politiques i cultures inclusives del centre.

La cultura escolar, les politiques i les practiques son les dimensions fonamentals a
avaluar 1 desenvolupar per aconseguir la inclusivitat d’un centre educatiu. Les tres
dimensions es solapen i sustenten entre si. Per0 aquesta investigacio es centra en les
practiques com a dimensi6 més propera a la interaccid entre mestres i alumnes.
Consideram 1’aula i les estratégies utilitzades en ella com a I’element més important per

comprovar 1’exit del paradigma inclusiu.

Les practiques inclusives inevitablement es veuen afectades per condicions externes a
I’aula, com les politiques i les cultures (Booth i Ainscow 2000). Pero ’aula és on s’ha
de fer present la inclusié a través de les practiques (Araque i Barrio, 2010). El
responsable del que passa a 1’aula és el docent, tot i que influenciat per moltes
condicions, decideix quines metodologies posar en practica i quin clima fomentar. “Els
mestres individualment poden comencar la inclusio a les aules. No necessiten esperar a
altres” (Bunch, 2008, p. 88). “Els mestres juguen un paper critic en la implementacid de
la qualitat educativa i el desenvolupament de ambients inclusius per a tot els nins”
(Seyrman i Klibthong, 2015, p. 58). Per aixo alguns investigadors s’han centrat en el
mestres per potenciar 1’¢xit inclusiu (O'Donoghue i Chalmers, 2000; Gaad i Khan,
2007; Rakap i Kaczmarek, 2010). “Les futures tendéncies en les investigacions sobre
inclusi6 s’haurien de centrar en la practica: la forma de treballar que ajuda als mestres a

donar sentit a les estructures que exclouen” (Florian, 2008, p. 207).

Booth i Ainscow (2000), a 1’Index for Inclusion, varen definir les practiques de la

seguent manera:
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Intent per assegurar que les activitats de l’aula i les extraescolars motivin la
participacio6 de tot I’alumnat i tengui en compte el coneixement i 1’experiéncia dels
estudiants fora de I’entorn escolar. La docéncia i els suports s’integren per
orquestrar I’aprenentatge de forma que superi les barreres per 1’aprenentatge i1 la
participacio. El professorat mobilitza recursos de centre i de les comunitats locals
per mantenir I'aprenentatge actiu de tots (p. 16).

Seguint els plantejaments d’Ainscow, Booth i Dyson (2006), que defineixen les

practiques inclusives com les actuacions que els mestres duen a terme per aconseguir la

preséncia, la participacié i 1’éxit de tots els alumnes, especialment dels que s6n més

vulnerables, Muntaner, Rossell6 i De la Iglesia (2016, p. 34) descriuen aquests tres

aspectes:

Preséncia: “tots els alumnes estan sempre presents en totes les activitats, situacions

d’aprenentatge i experieéncies que es desenvolupen amb el grup de referéncia”.

Participacio: “tots els alumnes, sense excepcid, participen en totes les activitats,
situacions i experiencies planificades per al grup de referéncia”. Aixo no significa
que tots es alumnes hagin de participar de la mateixa forma, sind que s’ha d’oferir
un ventall suficientment ample de possibilitats, que permeti aquesta participacio a

tots i cada un dels alumnes respectant les seves capacitats i potencialitats.

Exit 0 Progrés: Requereix necessariament que tots els alumnes en totes les seves
experiéncies, activitats i situacions aconsegueixin un aprenentatge optim, tot i que

no sigui necessariament el mateix per a tots i cada un dels alumnes.

2.2. Mesures inclusives a I’aula

Per aconseguir fer arribar a I’aula aquesta practica, cal concebre d’una forma diferent

les sessions dins 1’aula per fer-les inclusives.

L’aula ¢s, a més, una comunitat d’aprenentatge autonom que requereix una nova
organitzacio per arribar a ser inclusiva. En aquestes aules, els docents planifiquen i
pensen com es pot aconseguir i incrementar la participacié de tots els alumnes en
I’ambit social i académic de la vida de I’aula (Morina Diez, 2008, p. 524).

A partir del significat de practiques inclusives, molts autors han intentat definir com
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s’ha de promoure la presencia, participacié i exit de tots els estudiants (Stainback i
Stainback, 1996; Ainscow, 2004; Ferndndez Batanero, 2006; Ainscow i Miles, 2009;
Muntaner, 2010). Aquestes caracteristiques es poden diferenciar en dos grans ambits
d’actuacid. Per una banda les mesures destinades al procés d’ensenyament i
aprenentatge i, per l’altra banda, les mesures dirigides al foment d’uns valors
d’acceptacié dins 1’aula. Moliner-Garcia (2008) posa nom a aquests dos ambits:

metodologia didactica i clima.

Ambdos ambits de treball per millorar les practiques inclusives responen als proposits
educatius dels nostres dies, que Jackson, Ryndak i Wehmeyer (2010) divideixen en tres:
fomentar la socialitzacid, transmetre les normes culturals propies i assimilar el codi de
representacid. Si aquests proposits s’han de fomentar a tots els alumnes que tenim dins
I’aula, amb la diversitat que aixd implica, és cert que haurem de treballar i reflexionar
en aquestes dues direccions; quines relacions es donen a 1’aula i quina metodologia

d’aprenentatge s’utilitza.

L’educacid inclusiva contempla el foment de relacions saludables entre tots els membres
de la comunitat educativa com a valor imprescindible per aconseguir el maxim
desenvolupament de tots els alumnes. Ainscow (2004), per exemple, determina que la
practica inclusiva “involucra processos socials d’aprenentatge dins d’un espai de feina
especific que influeix sobre les accions de les persones i, en consequéncia, sobre el
procés racional que sustenta aquestes accions” (p. 5). Els processos socials sera el

principal motor que conduira a aprenentatges optims.

Perdo no és suficient mantenir unes relacions saludables dins ’aula que, tot i ser
fonamentals per a 1’¢xit de la inclusid, necessiten anar acompanyades per una
metodologia destinada al procés d’aprenentatge de tots els alumnes. En aquest sentit, les
aportacions dels diferents autors sobre practiques inclusives no es limiten tan sols a les
relacions entre els alumnes, siné també en les estratégies que utilitza el mestre per

aconseguir 1’evoluci6 dels aprenentatges dels alumnes.

Algunes de les aportacions que podem assenyalar, en aquest linia, s’exposen a

continuacio:
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Per a Muntaner et al. (2016) les practiques inclusives dins 1’aula necessiten tres
actuacions principals per tenir éxit: planificacio del procés d’ensenyament i
aprenentatge, globalitzacio i interdisciplinarietat dels continguts i estrategies i

metodologies didactiques.

Fernandez Batanero (2006) defensa que 1’escola inclusiva ha de tenir en compte tres
aspectes fonamentals: un projecte comu de tota la comunitat, un projecte educatiu amb

la diversitat com a base i un projecte impregnat de valors étics.

L’Index for Inclusion ha estat utilitzat per molts investigadors per avaluar les practiques
inclusives (Mcmaster, 2013). Les bases del document per avaluar si una aula és

inclusiva o no sén les seguents (Booth i Aiscow, 2011):

e Un curriculum comt, adaptat a les circumstancies de tots els alumnes. “Es un
procés d’ensenyament-aprenentatge en el que es prioritzen estructures
d'aprenentatge cooperatiu 1 en el que el fil conductor es el curriculum coma”
(Morifia, 2008, p. 524).

e Orquestrar I’aprenentatge per a tots. Les activitats poden ser realitzades per
tots, participant activament i fomentant la reflexio i 1’autonomia, compartint
aprenentatges amb els companys. Els mestres avaluaran fomentant I’éxit 1
treballaran en cooperaci6. Les tasques son significatives 1 s’aprofiten els

recursos comunitaris.

Arnaiz (2006), per altra banda, assenyala quatre principistaula de I’educacio inclusiva:
classes que acullen la diversitat, curriculum més ampli, ensenyament i aprenentatge

interactiu i suport als professors.

Stainback 1 Stainback (1996) presenten les segilients caracteristiques d’una aula

inclusiva:

e Filosofia de la classe. On tots poden aprendre i la diversitat enforteix
I’aprenentatge.
e Regles de I’aula. Amb un tracte just, igualitari i de respecte mutu, conegudes

per tots.
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e Ensenyament adaptat. Curriculum ajustat a les necessitats i caracteristiques.
Suport per a tots els alumnes per aconseguir els objectius.

e Suport dins I’aula.

e Capacitacio. Professor com a facilitador d’aprenentatge i oportunitats, per fer

responsable a cada alumne del seu aprenentatge.

Puigdellivol i Krastina (2010) conclouen que sén els agrupaments, I’ambient d’aula, les

expectatives, el suport i la participacio el que determina una aula inclusiva.

D’acord amb aquestes aportacions, a continuaci6 classificarem les mesures destacades

pels autors com a inclusives:

Taula 3

Mesures inclusives citades a altres recerques. Elaboracio propia.

Mesures considerades inclusives Autors que consideren fonamental
la mesura per dur a terme

practiques inclusives.

Respecte a la diversitat present a 1’aula UNESCO (1994)
Stainback i Stainback (1996)
Fernandez Batanero (2006)
Arnaiz (2006)
Puigdellivol i Krastina (2010)
Booth i Aiscow (2011)

Normes de ’aula Parrilla, Gallego i Murillo (1996)

Stainback i Stainback (1996)
Ferndndez Batanero (2006)
Gonzalez (2008)

Curriculum inclusiu Stainback i Stainback (1996)
Ferndndez Batanero (2006)
Arnaiz (2006)
Booth i Aiscow (2011)
Muntaner et al. (2016)
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Suport inclusiu Stainback i Stainback (1996)
Arnaiz (2006)
Puigdellivol i Krastina (2010)
Booth i Ainscow (2011)

Agrupaments inclusius Marchesi i Martin (1998)
Puigdellivol i Krastina (2010)
Booth i Ainscow (2011)
Muntaner et al. (2016)

Participacio de tots els membres de la comunitat Fernandez Batanero (2006)
Arnaiz (2006)
Puigdellivol i Krastina (2010)
Booth i Aiscow (2011)

G.- Clima de I’aula Arnaiz (2005)
Moliner-Garcia (2008)
Hansen i Morrow (2012)
Godkere (2012)

2.2.1. La diversitat present a 1’aula

La diversitat sempre és present a I’aula, perque és natural en el ser huma (Muntaner,
2010), per aixo ha de ser respectada pels mestres dins 1’aula. Per aconseguir aquest
objectiu s’hauran de tenir en compte, entre d’altres, determinades premisses com: evitar
etiquetes que classifiquin als alumnes (Echeita i Verdugo, 2004; Escudero, Gonzélez i
Martinez, 2009; Wehmeyer, 2009), permetre que cada alumne es pugui desenvolupar al
seu ritme i estil d’aprenentatge (UNESCO, 1994; Puente, 2009) i que es tenguin en
compte les motivacions i capacitats individuals (Monge, 2009; Valenciano, 2009).

Es consideren etiquetes els diagnostics que s’atribueixen a determinats alumnes després
d’un procés d’avaluacié psicopedagogica, medica, psicologica, logopédica o d’una altra
vessant. Un diagnostic ha d’anar destinat a oferir suport. Com bé descriu la American

Association Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD) (2009):

Els resultats d’una avaluacio han de tenir algun benefici per a la persona avaluada
[...] quan I’avaluaci6 va dirigida especificament a planificar suports, el benefici o
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utilitat depén de com els equips d’avaluacio6 apliquen dades d’avaluaci6 per prendre
decisions sobre el suport, per implementar plans d’acci6 (p. 56).

El problema és que les etiquetes afecten a les expectatives dels mestres, families i
companys vers als alumnes i aix0 es considera una barrera devastadora de cara a la
plena inclusio (Echeita i Verdugo, 2004). Quan un mestre veu només la discapacitat o
les dificultats d’un alumne, és freqiient que es jutgin de forma erronia les possibilitats
del mateix i provoquin una pérdua d’oportunitats i, per conseqiient, de desenvolupament

(Jorgensen, McSheehan i Sonnenmeier, 2007).

Aquestes etiquetes responen a una visid tradicional i desfasada de I’atencié a la
diversitat on la resposta educativa es centrava en les dificultats i les deficiéncies,
basades en caracteristiques fisiques, biologiques i personals per donar una resposta
especial separant al subjecte de la resta de companys. (Escudero et al., 2009). Aquesta
visio influeix en I’actitud del mestre i aquestes barreres sén dificils de canviar i
provoquen resistencia, incomprensio de drets i un major aillament dels nins (Odom,
2000; Heyne, 2003; Parsarum, 2006).

Les etiquetes no poden influir en les decisions de segregar els nins en cap tipus de
categoria discriminatoria. Wehmeyer (2009), en aquest sentit, alerta del perill que
comporta dissenyar programacions diferenciades pels alumnes etiquetats i proposa el

seglent:

Passar de crear programes per a estudiants basats en les seves etiquetes a dissenyar
veritables suports generalitzats. Ens fan canviar serveis segregats, separats, per
practiques inclusives. Emfatitzar els punts forts individuals en comptes de les
discapacitats i se centren en donar-los poder i autodeterminacio (p. 47).

Com veurem més endavant a I’apartat de curriculum inclusiu, I’objectiu de la inclusio €s

crear una dinamica de 1’aula comu i accessible per a tots els alumnes.

L’assimilaci6 d’etiquetes sol anar acompanyada de classificaci6 de més o menys
capacitat i condiciona inevitablement els futurs aprenentatge 1 les expectatives d’un
mateix (Arnaiz, 2003). Les programacions es poden transformar en discriminatories
arran de I’existéncia d’etiquetes 1 la inclusid no sera exitosa sota aquestes condicions.

Fins 1 tot el llenguatge utilitzat a la comunitat educativa hauria d’evitar ser
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discriminatori amb 1as d’aquests etiquetes i evitar qualsevol tipus de categoria o

classificacio de tipus d’alumnes (Arnaiz, 2003).

Pero el respecte a la diversitat present a 1’aula no passa tan sols per reduir les etiquetes,
sinG també per acceptar que cada alumne, independentment de les seves circumstancies,
presenta unes capacitats, una motivacio, un ritme i un estil d’aprenentatge propi que ha
de ser respectat pel sistema educatiu. Abans de I’assimilacié del paradigma inclusiu, la
UNESCO (1994) ja defensava que les escoles han de respondre a la diversitat adaptant-
se als propis estils i ritmes dels alumnes. Cada alumne té caracteristiques diferents i
cadascun aprén de manera diferenciada, per tant, depenent de I’estratégia metodologica
que es posi en practica, es beneficia a I’alumne amb un estil d’aprenentatge determinat

(Diaz, 2012).

No respectar aquestes diferéncies personals conforma una barrera a 1’aprenentatge i per
evitar-ho 1’escola ha de trobar la forma de respondre a qualsevol realitat social, cultural,
econdmica, emocional, pero també a I’estil i1 ritme d’aprenentatge i als propis interessos
de cada alumne (Monge, 2009). La diversitat provoca que cada alumne es trobi en una
situacio diferent en totes les caracteristiques anomenades, 1 I’escola és un espai
privilegiat on podem trobar la complexitat d’aquesta circumstancia (Puente, 2009).
Segons Fernandez (2003), una escola no sera inclusiva si no aconsegueix adaptar-se a

totes aquestes diferencies propies de la naturalesa humana.

Respectar els estils d’aprenentatge suposa que 1’escola ha de prestar atencio i valorar
allo que ha d’ensenyar i com fer-ho per donar resposta a les diferencies presents a

I’aula, a través d’estratégies docents i un curriculum que tengui a tots presents

(Stainback i Stainback, 1996).

Si bé és cert, el curriculum formal té els seus objectius i proposits clars, aquests no
han de ser assolits per a tots els estudiants per igual, per aixo, a més de rigordés, ha
de ser flexible per respondre a tots els estudiants amb caracteristiques diverses
(Avila i Esquivel, 2008, p. 59).

72



Capitol 2. Les practiques inclusives

2.2.2. Normes de ’aula

Un altre dels aspectes destacats per 1’éxit de la practica inclusiva és aconseguir unes
normes eficients per poder aplicar la resta de mesures necessaries per respondre a la
diversitat. (Parrilla et al.,1996; Fernandez Batanero, 2006; Gonzalez, 2008). Es
importantissim que les normes estiguin consensuades i utilitzin técniques funcionals per
resoldre conflictes que puguin sorgir a 1’aula entre alumnes i/0 entre alumnes i mestres
(Parrilla et al., 1996). De fet, Gonzalez (2008) considera que aquesta premissa,
juntament amb les actituds, les idees i les creences, son patrons fonamentals per atendre

adequadament a la diversitat.

Les normes han d’estar ben presents en la dinamica quotidiana de la classe 1 ha de
complir unes premisses. Fernandez Batanero (2006, p. 143) va definir quines sén les

caracteristiques de les normes per fomentar una educacié inclusiva;

- Tindran un objectiu clar i seran flexibles amb les petites variacions en elles.

- Seran negociades i triades basant-se en alguna rao, sentit o intencio.

- S'aprovaran per tot I'alumnat i el professorat del curs i, en el possible, amb la
implicacio de les families.

- Sera preferible que siguin poques perd que es duguin a terme.

- Tenen un llenguatge incentivador i no prohibitiu.

- Reforcaran les conductes positives.

- Es basaran en principis de convivencia i no en un llistat de possibles sancions.

- Tendeixen cap a la responsabilitzacio col-lectiva i compartida, evitant la fugida dels
conflictes.

- Seran una via de resolucio dels problemes que puguin sorgir.

- Tindran en compte a tot I'alumnat.

- Es referiran a cada un dels espais del centre (aules, passadissos, patis, biblioteca,
etc.) i temps (hores de classe, esplais, etc.).

- Han d'incloure en elles una organitzacio de I'espai i temps de I'alumnat, aixi com

possibles activitats i valoracio de les mateixes.

Les normes son necessaries dins un entorn actiu d’aprenentatge ja que es duran a terme

activitats que obligaran a relacionar-se i a conviure junts en un espai comud. Aquesta
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circumstancia conduira a conflictes que s’hauran de solucionar de la forma més eficient
possible. I aix0 no passara si no hi ha unes normes clares, compreses per tots i en el que
es tenen en compte totes les caracteristiques i opinions del grup-classe (Parrilla et al.,
1996).

2.2.3. Curriculum inclusiu

El Curriculum és un terme que s’ha definit de moltes formes degut a la seva evolucid
conceptual, sobretot depenent de I’autor i el moment en que s’ha descrit (Torres i
Fernandez, 2015). Per a Cox (2001) es tracta de “plans i programes d’estudi, o el
conjunt de continguts, en un sentit ampli, que, organitzats en una determinada

seqiiéncia, el sistema escolar es compromet a comunicar” (p. 214).

Per0 el curriculum es representa a diferents nivell de concrecid, partint del que proposa
I’administracio, un segon nivell en el que cada centre du a terme un projecte particular i
un tercer anomenat programacio didactica. (Antinez, del Carmen, Imbernén, Parcerisa i
Zabala, 1992). Els nivells més alts de concrecio curricular afecten als nivells inferiors i,
per tant, quan més inclusiva sigui la proposta de I’administracio i el projecte de centre,
més inclusiva sera la programacié d’aula. En aquest apartat de la investigacid ens
referim a curriculum fent referéncia a la programacio didactica, on és el mestre qui ha
d’organitzar els continguts 1 metodologies per provocar un aprenentatge adequat pels
seus alumnes, és a dir, la planificacié que preveu les accions que es duran a terme dins

l’aula.

En aquesta organitzacio dels objectius, continguts, activitats i avaluacio que ha de tenir
present una programacio, s’ha de reflectir la filosofia inclusiva per aconseguir que la
practica tengui éxit. Perqué una programacio sigui inclusiva ha de respectar un seguit de
principis. “Si un nen s’ha d’incloure a una aula ordinaria, llavors, com per a qualsevol
nen, ha de ser capag d'accedir al pla” (Glazzard, 2013, p. 94).

Un curriculum inclusiu ha de respectar unes premisses basiques: ha de ser obert, flexible
i universal. El curriculum obert ha de permetre “exigir a cada alumne segon les seves
capacitat i potencialitats” (Muntaner, 2010, p. 15). Un curriculum flexible és el que

permet diferents formes d’execucio de les tasques i d’avaluacidé per adaptar-se a les
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caracteristiques de cada alumne. Si només oferim una forma d’assolir els aprenentatges,
amb un unic tipus d’activitats, no es donara resposta als diferents estils d’aprenentatge.
“No esperar que els alumnes aprenguin les mateixes coses, al mateix temps i pels
mateixos mitjans i metodes, doncs tots els alumnes sén diferents i tenen aptituds i

necessitats diferents” (Muntaner, 2010, p. 10).

La planificacié ha d’estar dissenyada adequadament des del seu inici perqué del contrari
pot dificultar el sentiment d’acceptacié de I’alumne a la dinamica general de 1’aula i no
permet una igualtat d’oportunitats (Echeita, 2013). La programacio és 1’oportunitat de
que un nin sigui educat juntament amb els seus iguals, compartint junts el

desenvolupament de cada un (Wehmeyer, 2009).

El curriculum podria ser en moltes ocasions, no una ajuda sin6é una barrera que
dificulta les dinamiques de pertinenca, participacié i reconeixement en la vida
escolar de determinats alumnes, aixi com un serids impediment per promoure la
igualtat d’oportunitats (Echeita, 2013, p. 107).

El fet de que un alumne pugui participar amb la resta de companys de la seva edat,

permet desenvolupar les seves potencialitats al maxim (Jackson et al., 2010).

Segons Avila i Cordero (2009, p. 79), aconseguirem que una programacio respecti la
diversitat i funcioni a favor de I’educacio6 inclusiva si compleix quatre caracteristiques

fonamentals:

e S’estructura i posa en practica de tal forma que tots els alumnes poden accedir-

hi.

e Es suficientment flexible per respondre a les necessitats dels alumnes, per aixo,

no ha de prescriure’'s de manera rigida a nivell central.

e Administra i avalua el progrés de manera que tots els estudiants experimenten

exits, tenint en compte els nivells de competéncia.

e T¢ en compte diversos estils d’aprenentatge 1 promou aprenentatges

significatius.

75



Capitol 2. Les practiques inclusives

Una programacié no es considera inclusiva si es presenta com una estructura
inamovible, que requereix modificacions per alguns alumnes que no arriben o ja tenen
assimilats els objectius proposats. Si la planificaci6 no va destinada a tots, les
modificacions per a la participacié de determinats alumnes pot provocar que siguin
exclosos de les activitats que es duen a terme a ’aula. En conseqiiéncia pot arribar a
excloure alguns alumnes per les seves condicions. Permetre que tots els alumnes puguin
accedir a la programacié comd, sense exclusions, és un principi defensat per molts
autors com a caracteristica inclusiva de les practiques de 1’aula (Marchesi 1 Martin,
1998; Muntaner, 2000; Bunch, 2008; Wehmeyer, 2009; Calderdn, 2012; Echeita, 2013).
A més, es considera exitds que sigui el mestre ordinari qui respongui a la diversitat a

través d’una planificacid accessible per a tots (Bunch, 2008).

Perd aixo no significa que tothom hagi de fer el mateix. Una programacié comu té
I’objectiu de permetre la igualtat d’oportunitats. “No significa que tots hagin d’aprendre
el mateix a la vegada, significa que tots tenen les mateixes oportunitats per aprendre i no
es classifica als alumnes ni els curriculums per categories” (Muntaner, 2000, p. 4).
Marchesi i Martin (1998) expliquen que “el curriculum és un plantejament que no
consisteix en fer possible que els alumnes diferents accedeixin al curriculum, sin6
repensar el curriculum per assegurar una major igualtat entre tots ells i el respecte a les
seves caracteristiques propies” (p. 120) En aquest sentit, “si sabem que cada un aprén de
manera diferent, haurem de diversificar el curriculum. Diversificar és adaptar, adequar

I'ensenyament als interessos de cada alumne” (Fernandez Batanero, 2006, p. 141)

Perqué un curriculum sigui comu i a la vegada respecti a tots els alumnes ha de
presentar unes caracteristiques d’obertura, flexibilitat i universalitat. Calderon (2012)

defensa que:

Es necessari un tnic marc curricular basic de caracter obert i flexible que mostra les
orientacions i ajustaments precisos per adequar-se a las exigéncies particulars de
cada individu, i que al mateix temps consideri las caracteristiques concretes del
mitja en el qual ha d’aplicar-se (p. 47).

L’universalitat del curriculum es presenta com una resposta adequada a tots els alumnes,
1 apareix arran de la teoria del Disseny Universal per a 1I’Aprenentatge. Orkwis i

McLane (1998) el defineixen:

76



Capitol 2. Les practiques inclusives

El disseny de material i activitats per a la instruccié que permetin que els objectius
en I’aprenentatge siguin assequibles per a individus amb amplies diferéncies en les
seves capacitats per veure, escoltar, parlar, moure’s, escriure, comprendre, assistir,
organitzar-se, participar i recordar (p. 9).

A través d’un disseny universal de curriculum es pot aconseguir beneficiar a tots els
nins de 1’aula, inclosos els que tenen alguna necessitat de suport (Hornby, 2014). Aquest

curriculum ha de complir tres elements fonamentals (Mitchell, 2015):

e Proporcionar multiples mitjans de representacio, és a dir, proporcionar maltiples

formes d’accés als coneixements i aprendre nova informacio.

e Proporcionar maltiples tipus d'accid i expressio, és a dir, permetre moltes formes

de demostrar les seves habilitats, coneixements i adquisicié de continguts.

e Proporcionar mdltiples nivells de compromis, és a dir, proporcionar als

estudiants un nivell apropiat de desafiament per motivar cap a I’aprenentatge.

En definitiva, perqué¢ un curriculum sigui inclusiu ha d’estar dissenyat de forma
universal, és a dir, estructurat des del principi per donar cabuda a totes les
circumstancies que presentin els alumnes. Perd a més, ha de ser flexible, obert i
dinamic, ¢€s a dir, oferir diferents formes d’accedir a I’aprenentatge i a I’avaluaci6, amb
possibilitats de ser modificat i en el qual puguin participar tots els membres de la
comunitat. Dins una programacio universal del curriculum, en definitiva, no hi tenen
cabuda les adaptacions, ja que es donara resposta a tots els alumnes des de la

programaci6 general de 1’aula (Wehmeyer, 2009).

Menci6 especial es mereix 1’apartat d’avaluacidé dins una programacié inclusiva. Els
continguts, planificacié de les tasques i la metodologia no és 1’tnic que s’ha d’adaptar
als alumnes, sin6 també la forma d’avaluar els seus aprenentatges. Una avaluacio dins
un entorn inclusiu ha de complir certes caracteristiques fonamentals (Avila i Esquivel,
2008):

o S’ha d’avaluar la progressio dels aprenentatges des del punt de partida.
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L’avaluacié ha de ser un element més del fet d’aprendre s’ha de destinar a

millorar 1’adquisicié de I’aprenentatge de 1’alumne.

Utilitzar 1’avaluaci6 sumativa i que permeti autocontrol i autoregulacio dels

aprenentatges.

La valoracio dels alumnes ha de tenir present la seva influencia social i ha de

permetre prendre decisions coherents sobre I’adaptacio social de 1’alumne.

Els centres i els mestres han de disposar d’una autonomia suficient per

desenvolupar el seu sistema d’avaluacid dels aprenentatges.

En resum, perqué sigui possible proporcionar un curriculum adequat per a tots, els
continguts, les activitats i la metodologia s’han d’adaptar a tots els alumnes i no a
I’inrevés. Per aix0, el mestre ha d’aconseguir un ampli coneixement de cada un dels
nins, tant dels continguts que ja sap de cada objectiu d’aprenentatge, com la
metodologia de treball que millor respon a les seves potencialitats, i les seves
motivacions i interessos individuals. Els alumnes tenen molts més coneixements dels
que I’escola coneix i pot utilitzar, per la qual cosa s’ha d’aprofitat la propia capacitat i
creativitat de cada un d’ells en les tasques diaries (Puente, 2009). El temps dedicat a
descobrir i coneixer els seus coneixements previs, en relacié a les activitats que
s’oferiran a 1’aula, s’ha de concebre com a part del procés d’ensenyament 1 aprenentatge
(Muntaner, 2010). Aixi, el mestre pot programar de forma inclusiva per respondre millor
a tot el grup classe, reduint les possibilitats de discriminacié durant la planificacié de

continguts, metodologies, activitats i avaluacions.

2.2.4. Suport inclusiu

Existeix encara la concepcio generalitzada que el suport és qualsevol accid que es du a
terme per ajudar a un alumne concret a aconseguir un major desenvolupament tant a
nivell social, com emocional o d’aprenentatge, amb el recolzament de 1’adult. El suport
individual és el sistema per compensar les dificultats d’uns alumnes determinats

(Gallego, 2011;Sandoval, Simoén i Echeita, 2012).
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Luckasson et al. (2002) defineixen els suports com a “recursos i estratégies que pretenen
promoure el desenvolupament, educacio, interessos i benestar personal d'una persona i
que milloren el funcionament individual” (p. 145). Per tant, no tan sols fa referéncia a
I’ajut directa que pugui rebre un alumne per part d’un professional, sind6 que ¢és
qualsevol accid destinada a millorar-ne el desenvolupament. Des d’aquesta perspectiva
es pot afirmar que els suports no son exclusivament pels alumnes amb una etiqueta o

diagnostic.

Perqué aquest suport sigui inclusiu, I’escola ha de complir uns pilars basics; permetre
I’accés de I’alumne a ’aula i a les activitats que es planifiquen per a tots (Echeita i
Verdugo, 2004; Arnaiz, 2006; Avila i Esquivel, 2008; Forlin, 2010; Hansen i Morrow,
2012), permetre relacions socials saludables entre companys (Salend i Duhaney, 1999;
Avila i Esquivel, 2008), fomentar I’autonomia (Muntaner, 2009), destinat a tots els
alumnes (Avila i Esquivel, 2008) i ha de donar-se sota una estreta coordinacio entre els
professionals implicats dins 1’aula (Arnaiz, 2006; Muntaner, 2010; Sandoval et al.,

2012).

L’aula general ha de ser el lloc on s’ofereixen els suports que qualsevol alumne
necessiti. Aixo significa que no es pot retirar cap alumne de les activitats que es duen a

terme a I’aula general per donar un suport considerat especial per a ell.

A mesura que les escoles arriben a ser més inclusives, el suport proporcionat pels
especialistes ha passat de retirar als estudiants per a la intervencio directa a treballar
en col-laboracié amb els mestres per ajudar a planejar el pla d'estudis i pedagogies
per a estudiants amb necessitats especials (Forlin, 2010, p. 651).

Qualsevol mesura dirigida a ajudar a un alumne per I’accés a I’aprenentatge ha ser estar

planificada i contextualitzada per ser executada dins 1’aula.

A les escoles inclusives cap alumne surt de l'aula a rebre suport, sind que aquest es
rep dins l'aula, la qual cosa exigeix que els recursos estiguin a la mateixa i que els
professors de suport realitzin una important tasca de coordinacié amb el professor
tutor (Arnaiz, 2006, p. 56).

Echeita i Verdugo (2004), en col-laboracié amb altres autors, varen valorar la situacié
de I’educaci6 complits deu anys de la Declaracio de Salamanca, i destaquen, entre

d’altres conclusions, que encara era una técnica prou estesa que l’especialista retiri a

79



Capitol 2. Les practiques inclusives

I’alumne de la seva aula per donar suport als alumnes amb etiquetes.

Pel que fa referéncia al suport executat per especialistes o mestres de suport, no
solament s’ha de donar dins ’aula sin6 que ha d’anar dirigit a tot el conjunt d’alumnes
de I’aula. “L'ajuda d'experts dins l'aula ha de ser oberta a les necessitats del grup, el
mestre ha d'aprofitar els coneixements i experiencies de I'especialista per a benefici de
tota la classe” (Avila i Esquivel, 2008, p. 72).

En quant a la normalitat de les sessions de I’aula, seria molt més adequat que fos el
propi mestre de 1’aula el que pogués donar resposta a les necessitats que vagin sorgint,
envers a un especialista que només apareix per donar resposta a alguns. Per aix0
s’hauria de proporcionar al mestre les estratégies i formacié per atendre a tots en

igualtat d’oportunitats (Hansen i Morrow, 2012).

El suport, a més de ser dins ’aula, ha de permetre la interacci6 entre els alumnes i la

possibilitat de la preséncia de suport natural.

A les aules inclusives s'han de promoure les xarxes naturals de suport, la cooperacio
i col-laboracid entre companys ha de prevaler sobre les activitats competitives. Els
cercles d'amics, I'aprenentatge cooperatiu i les xarxes de companys, son exemples o
formes d'establir relacions naturals (Avila i Esquivel, 2008, p. 71).

Verdugo i Jordan de Urries (2003) defineixen el suport natural com:

Qualsevol estrategia, recurs, relacid, o interaccio, proporcionada per persones,
procediments, instruments 0 equipament que es troben tipicament disponibles i/o
son culturalment adequats en els ambients de la comunitat en qué es desenvolupa
una persona, faciliten I'obtencié de resultats positius en lI'ambit professional,
personal i social, i que incrementen la qualitat de vida de la persona (p. 162).

Aquest suport natural té uns beneficis pedagogics ja que la interaccio i participacio en
activitats amb companys augmenta 1’autoestima 1 I’autoconcepte positiu (Swanson i
Howell, 1996; Salend i Duhaney, 1999) i el sentiment de pertinenga al grup (Salend i
Duhaney, 1999). Per contra, si el suport sempre el dona un especialista o adult, podem

provocar els resultats contraris.

Per altra banda, no podem oblidar que el suport dirigit a qualsevol alumne ha de tenir
com a objectiu primordial treballar de forma autonoma (Muntaner, 2009). Un suport
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d’un especialista o de qualsevol altra persona podria provocar una dependéncia si no
permet que I’alumne desenvolupi estratégies propies i funcionals per resoldre els
conflictes que puguin sorgir en el seu desenvolupament social, emocional i academic.
Pujolas (2004) descriu que un professor d’una aula inclusiva ha de planificar per

aconseguir I’autonomia i autorregulacié de 1’aprenentatge de tot I’alumnat.

Totes les caracteristiques inclusives que han de complir els suports requereixen que els
mestres estiguin molt ben coordinants en aquest aspecte (Arnaiz, 2006) i que les
funcions, tant del mestre general com del mestre de suport, estiguin molt clares i

definides en tot moment.

Tots els recursos humans (professors de suport, especialistes, etc.) que s'incorporen
als centres ordinaris per afavorir la inclusié de tots els alumnes en la dinamica
educativa han d'exercir les seves funcions com a facilitadors de l'aprenentatge i la
participacio dels alumnes a qui van dirigits. Han d'entrar a formar part activa de les
aules on estan escolaritzats els alumnes amb discapacitat i aplicar a la practica els
principis assenyalats en l'apartat anterior, sempre des de la coordinaci6 amb el
professor tutor i la implicacié en la dinamica general de l'aula (Muntaner, 2010, p.
20).

I les funcions dels especialistes en atencié a la diversitat, ha de ser clarament el
d’assessorar als professors perque puguin afavorir la inclusi6 a través de metodologies i

estratégies (Sandoval et al., 2012).

Aquests suports, en una escola inclusiva, han d’estar ben organitzat a través del
curriculum 1 el model de suport s’ha de definir a nivell d’institucio. “Aixo implica una
definicio concreta dels rols i de les funcions a exercir pels diferents professionals que

actuen a l'escola” (Muntaner, 2000, p. 17).

2.2.5. Agrupaments inclusius

L’acceptacio de la diversitat implica molts canvis en I’organitzacié de les escoles que
pretenen donar una resposta inclusiva. La presencia de diferéncies entre els alumnes
obliga a treure profit de la situacio agrupant sempre de manera heterogénea. Per aquest
motiu, “la proposta inclusiva es fonamenta en optar sempre, i en totes les activitats i

ocasions, per agrupaments heterogenis, de manera que s'evita la segregacio i la
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discriminacié de l'alumnat més vulnerable i es potencia la qualitat i equitat de la

proposta educativa” (Muntaner et al. 2016, p. 43).

Perd quan parlam de diversitat també s’ha de contemplar la preséncia d’alumnes que
treballen de forma diferent depenent de 1’agrupacié que es proposi a 1’aula. Per aquest
motiu, la millor opcidé en quant als agrupaments inclusius és la utilitzacié de multiples i
variats tipus d’organitzacié dels grups de treball dins 1’aula. Marchesi 1 Martin (1998)
defensaven que la interaccid6 que es dona a l’aula ha de regir els processos
d’aprenentatge i s’espera que es dissenyin una combinaci6 d’agrupaments depenent dels

objectius proposats.

Es poden utilitzar diferents tipus d’agrupament per aconseguir respondre a la diversitat.
“Hi ha un emfasi en els sistemes de tutoria entre companys, cercles d'amics,
aprenentatge cooperatiu i altres formes de posar els estudiants en contacte mitjangant
relacions naturals continues i de suport” (Sanchez, 1996, p.7). A continuacié enumeram

els més destacats:

e Company tutor, conegut també com a “aprenentatge assistit per companys o
instruccié intervinguda per parells, és una técnica que es pot utilitzar amb
estudiants individuals, grups petits d'estudiants o com una estratégia en tota la
classe.” (Hornby, 2014:67). LaPlant i Zane (2002), McMaster, Fuchs i Fuchs
(2002) i Thousand, Villa i Nevin, (2002) estudiaren aquest tipus
d’agrupament concloent que €s un benefici per a I’aprenentatge, les habilitats

socials 1 I’autoestima.

e Aprenentatge cooperatiu, on , segons Pujolas (2012):

Els alumnes i les alumnes estan distribuits en petits equips de treball,
heterogenis, per ajudar-se i animar-se mutuament a I'hora de realitzar els
exercicis i les activitats d'aprenentatge en general. S'espera de cada alumne, no
només que aprengui el que el professor o la professora els ensenya, sin6d que
contribueixi també al fet que ho aprenguin els seus companys i companyes de
I'equip, és a dir, s'espera d'ells que, a més, aprenguin a treballar en equip (p.
100).
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2.2.6. Participacio de tots els membres de la comunitat

La participacid de tots els membres de la comunitat a la dinamica normal de 1’aula es un
altre aspecte destacat pels autors en la consecucid de les practiques inclusives (Blanco,
2005). “Participar vol dir col-laborar, intervenir, cooperar, contribuir i aportar” (Sarto i
Venegas, 2009, p. 42). Son diferents els membres de la comunitat els que han de tenir

cabuda a la dinamica i el disseny curricular.

Blanco (2006) defensa que la participacié de la comunitat ha de tenir present que altres
professionals externs als centres educatius puguin oferir les seves capacitats i

experiencies a I’aula:

Per molt bona actitud i capacitat que tinguin els docents, aquests necessiten suport
per donar resposta a la diversitat de I'alumnat, per la qual cosa és necessari comptar
també amb altres professionals que puguin col-laborar amb els docents per atendre
certes necessitats educatives dels alumnes, especialment aquelles derivades de les
diferents discapacitats. Per a aixo cal avancar en la creacid de centres de recursos
comunitaris que incloguin diferents perfils professionals amb funcions
complementaries, ja que el suport dels professionals que provenen de I'educacid
especial no és suficient per atendre plenament la diversitat de I'alumnat (p. 13).

La familia també han de ser protagonista en la participacié i col-laboraci6 de

I’aprenentatge dels seus fills.

La inclusi6 exigeix voluntat col-lectiva i una cultura de treball comu en la qual es
valora la participacio de tots els membres de la societat. Hem de comptar amb
models de treball basats en la col-laboracidé, on tots puguin contribuir
equitativament, comptant amb el suport de les families (Halinen i Jarvinen, 2008, p.
122-123).

Els mateixos autors creuen que aquesta premisa €és clau per fer cami cap a la inclusié
educativa; impedir “la plena participacido de les families en el procés de presa de
decisions, deixant les decisions només en mans dels experts ens situa novament davant
de barreres que impedeixen el progrés cap a practiques més inclusives” (Echeita i
Ainscow, 2011, p. 34).

Cal comentar, finalment, que els alumnes, també com a membres de la comunitat

educativa, han de participar de forma activa en les decisions relacionades amb el seu
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propi procés d’aprenentatge (Sales, Sanchis i Moliner, 2001).

2.2.7. Clima de ’aula

El clima de I’aula es determina per multitud de factors, perd un clima acollidor és un
element a tenir present per crear un espai inclusiu, que valori a tots per igual i oferint
suports adequats a qui ho necessiti (Blanco, 2006). “Des de 'ambit psicologic, en els
centres educatius on es valora la diversitat no s'exclou a cap estudiant, es busca crear un
clima en qué aquests es sentin acollits, acceptats i recolzats” (Sarto i Venegas, 2009, p.
17). En un clima adequat, segons Arnaiz (2005), es respecten les capacitats individuals i

cada un es sent valuos dins el grup i amb habilitats funcionals.

En aquest aspecte, el paper del docent ha de ser de moderador per permetre que el
clima, els comportaments siguin acords als principis d’acceptaciéo de la diversitat
(Godkere, 2012). A través d’aquest respecte mutu practicat de forma constant, la

inclusio sorgira impregnant totes les accions de 1’aula (Hansen 1 Morrow, 2012).

2.3. Barreres i palanques per a I’aplicacio de mesures inclusives

Un cop concretat el significat de les practiques inclusives i com les podem executar, és
pertinent preguntar-se quines son les dificultats que es pot trobar un mestre per

desenvolupar aquestes mesures dins 1’aula.

Booth i Ainscow (2000) expressen que:

La inclusié implica identificar i minimitzar les barreres per a l'aprenentatge i la
participacié i maximitzar els recursos que donin suport a tots dos processos. Les
barreres, igual que els recursos per a reduir-les, es poden trobar en tots els aspectes
I estructures del sistema: dins dels centres educatius, en la comunitat, en les
politiques locals i nacionals. Les barreres poden impedir I'accés al centre educatiu o
limitar la participacié dins d'ell (p. 22).

Les practiques no son una dimensio aillada de la resta de dimensions inclusives i estan

influides per multitud de variables. Booth i Ainscow (2000), en la definicié de les tres
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dimensions inclusives (cultures, politiques i practiques) ja descriuen la seva
caracteristica d’interrelacid. Les cultures afecten a les politiques i a les practiques, i de
la mateixa forma cada dimensio afecta a les altres. A la present recerca, en la que ens
preocupam de les practiques, volem destacar els obstacles que es refereixen més
concretament als mestres, que seran els executors de les estrategies inclusives dins
I’aula. Per determinar quines soén les dificultats amb les que es troba un mestre per posar
en practica les mesures inclusives, hem de tenir en compte que les mateixes dificultats
es poden transformar en facilitadors si els identificam i solucionam (Ainscow, 2004).
Per aquest motiu, si ens preocupam de les dificultats és per poder donar una solucio i

caminar cap a la millora de I’atencid a tot I’alumnat.

Podem trobar multitud de factors potenciadors i/o limitants per posar en practiques les
mesures esmentades com a inclusives. Entre d’altres, els factors més destacats pels
alguns autors so6n: manca de recursos, curriculums imposats, formacio, dificultats de
treball en equip, concepte poc clar de la inclusio i manca de lideratge (Ainscow, 2004;
Blanco, 2006; Bunch, 2008; Escudero i Martinez, 2012; Muntaner et al., 2016). Ara els

analitzarem en detall.

2.3.1. Manca de recursos

En I’actual situacid dels centres educatius, “existeix una demanda constant de recursos
materials 1 personals que a vegades implica resisténcia en I’aplicacid de mesures
pedagogiques per respondre a tots els alumnes™ (Suria, 2012, p. 98). A les nostres aules,
es troben a vegades ratios desmesurades o dificultats en ’accés a mitjans técnics
adequats per respondre a la diversitat present a 1’aula. Els recursos personals sén
importants, pero també els materials, com assenyala Calderén (2012) el qual defensa

que:

Els recursos o materials sén un element fonamental per proporcionar un bon
desenvolupament dels aprenentatges [...], els materials han de ser aptes per a tots
els nins, aixi com també poden existir materials especialitzats per treballar de forma
individual amb algun que presenti una dificultat especifica (p. 49).

Pel que fa als recursos personals, és evident pensar que si augmenten el nombre de
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professionals, ben gestionats, provoquen una reaccio en cadena que disminuira les ratios
i permetra una major dedicacio a totes les particularitats presents a una aula. Els mestres
disposarien de més temps per coneixer els aprenentatges previs dels alumnes, per
realitzar les programacions i per dur a terme més diversitat d’activitats més variades per

respectar els estils i ritmes d’aprenentatge dels alumnes.

Cal comentar que la importancia dels recursos no resideix només en la quantitat d’hores
del personal o materials dels que un centre disposa, ja que també la seva organitzacio és
fonamental per optimitzar els que ja tenim. Amb una bona planificacié d’allo que té el
centre, a través de la coordinacid entre tots els professionals implicats, es pot treure un

major profit als recursos.

2.3.2. Curriculums imposats.

Els curriculums, com ja s’ha comentat amb anterioritat, han de ser flexibles, oberts i
destinats a donar resposta als alumnes concrets que cada mestre té a I’aula. Per aquest
motiu, la imposicido d’un curriculum extern pot dificultar la consecuci6 dels objectius
inclusius (Jackson et al., 2010). Si els mestres no poden adaptar amb certa facilitat la
planificacio a les caracteristiques particulars del seu grup classe, 1’objectiu d’atendre a

la diversitat es veu obstaculitzat per aquesta rao.

Aixi doncs, si el centre o el mestre no disposa de 1’autonomia suficient per adaptar el
curriculum a la seva aula, no es podran complir les premisses inclusives necessaries per
respondre a la diversitat. Al contrari, si el mestre té la possibilitat i facilitat per
modificar, adaptar, reorganitzar la planificaci6 de 1’aula, sera més facil que doni

resposta a les peculiaritats del seu grup-classe.

2.3.3. Formacio

Una investigacio realitzada per Lledd i Arnaiz (2010), en la que demanaven opinié als

mestres sobre els obstacles que trobaven, conclouen que:

Una gran part del professorat tutor manifesta la necessitat de formacio per atendre
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I'alumnat de I'escola de la diversitat. Per tant, amb el suport empiric de la nostra
feina, hem d'escometre des de diferents ambits les necessitats formatives d'aquest
professorat davant les exigéncies del procés d'innovacié que demana I'educacio
inclusiva (p. 103).

Perd no només és important la formaci6 inicial siné també la formacié continua, com
diu Suria (2012), “tot aixo, porta amb si, una major implicaci6é del professorat ja que
aquest ha d'estar, no només en un continu periode de formacid, sind que també ha de

continuar actualitzant-se periodicament” (p. 98).

2.3.4. Dificultats del treball en equip

Ainscow (2004) va definir que un dels motors de les practiques inclusives son la creacié
del que Wenger (1998) va anomenar “comunitats de practiques”, en les quals cada
centre crea un significat comu en torn a I’objectiu de I’educacio i la inclusio. Aixi, si es
creen espais per debatre i concloure una idea coml entre tots els membres de la
comunitat educativa, la inclusid arribara a millors resultats. La mateixa autora afirma
que definir el concepte inclusié en equip i aclarir els dubtes que puguin sorgir en quan al

significat del paradigma millora la resposta educativa.

En aquesta direccid, Escudero i Martinez (2012) defineixen que uns dels principis per
aconseguir la inclusio és “fer efectiu que els llocs d’ensenyament siguin també llocs de
formacio docent en els que aprendre, innovar, observar i analitzar el que va passant i
sostenint una pulsié reflexiva i critica de millora, com a camins necessaris pels quals

transitar” (p. 190).

2.3.5. Concepte d’inclusio

Muntaner et al. (2016) afirmen que:

Per a la consolidacio del model d’educacié inclusiva és necessari unificar posicions,
delimitar clarament el concepte i construir referents valids i potents que il-luminin
el cami. Per aixo és imprescindible la conviccio de tota la comunitat educativa,
posant especial atencio en els professors com a pedra angular en tot aquest procés.
Es necessari incorporar en la cultura dels centres la recerca de millores com a

87



Capitol 2. Les practiques inclusives

practica quotidiana i comu a I’escola, no com a fet puntual i ocasional (p. 34-37).

Els instruments d’avaluacié de les practiques inclusives com 1’Index for Inclusion
(Booth i Ainscow 2000) ajuden a crear un llenguatge comu entre els professionals d’un
mateix centre i a compartir certs valors per augmentar la capacitat de la institucio per

atendre a la diversitat (Velazquez, 2010).

2.3.6. Lideratge

Un altre aspecte destacat és la preséncia de liders dins 1’entorn escolar que caminin i
transmetin la importancia de les practiques inclusives. “Necessitam liders per efectuar el
canvi. El lideratge €és una qiiestid personal i una necessitat professional” (Bunch, 2008,

p. 81).

Veldzquez (2010) inclou el lideratge com una de les condicions imprescindibles per
posar en marxa processos inclusius; ho defineix com “fortament orientat a les persones 1
als aprenentatges, més que a la consecucio d’objectius formals” (p. 328). En la mateixa
linia, Ainscow (2004) defineix que un bon lideratge ha de pretendre aconseguir, per
damunt de tot, els tres principis de la inclusio; la presencia, la participacié i el progrés
dels estudiants.

Es important que, als centres educatius, els liders de I’equip de professionals siguin
persones implicades en aspectes inclusius per arrossegar als altres a posar en practica
mesures que atenguin a la diversitat i que siguin conscients, dins la seva tasca diaria,
dels beneficis de treballar en aquesta linia. La manca de lideratge amb aquest perfil o el
lideratge amb un perfil contrari a la inclusié pot ser un obstacle important dins les
institucions educatives, ja que el canvi cap a una metodologia diferent sera més dificil

de contagiar.

2.4. Instruments d'avaluacié

A la literatura sobre inclusié educativa podem trobar diferents instruments validats per
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avaluar les accions encaminades a aconseguir el proposit d’aquest paradigma. Aquests
instruments pretenen comprovar 1’aplicacié de mesures en alguna o en totes les

dimensions considerades inclusives: politiques, cultures i practiques dins I’aula.

- Guia per a l’educacio inclusiva: desenvolupant [’aprenentatge i la participacio en
els centres escolars (Booth i Ainscow., 2015), des de la seva versio de I’any 2000
(Index for Inclusion), ha estat el més influent en la seva aplicacid i base teorica. Es
un procés de valoracié completa dels centres que contempla una autovaloracié dels
tres ambits de millora de les practiques inclusives. “Des de la seva creacié aquest
treball s'ha mostrat com un instrument Util per ajudar els centres escolars a
desenvolupar processos que millorin la participacio i I'aprenentatge de tot el seu
alumnat” (Sandoval et al., 2002, p. 227).

Aquest instrument no consta només d’un qiiestionari d’autoavaluacié de practiques,
sind que presenta ja ordenat i estructurat tot el procés que un centre ha de dur a
terme per questionar i millorar la inclusivitat de les seves accions. A més, no pretén
treure una puntuacid numeérica per calificar el nivell d’inclusiéo sin6 que fa
preguntes per provocar una reflexio i debat entre els professionals d’un mateix

centre.

- Estandards i1 indicadors per analitzar la qualitat de vida de l’alumnat amb
discapacitat en el seu procés educatiu (IAQV) (Muntaner, Forteza, Rossell6, Verger
i De la Iglesia, 2010). Aquest instrument, com I’anterior, també fou creat per
provocar un qiestionament propi a cada centre sobre les mesures implantades i
provocar un procés de reflexio per concloure amb un projecte de millora propi de
cada institucio. No ofereix cap tipus de puntuacio total sobre la inclusivitat del
centre que utilitzi aquest instrument, sin6 que ofereix un seguit d’afirmacions per

provocar I’analisi de la situacio i debat sobre projectes de millora.

Per realitzar aquest instrument, els autors han utilitzat els principis de la inclusié
educativa, i altres instruments, com a referéncia i I’han completat amb les
dimensions de qualitat de vida de Schalock i Verdugo (2007), com a referéncia del

benestar i evolucid integral de cada individu de 1’aula.
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- Guia per a la reflexié i valoracio de les practiques inclusives (Marchesi, Duran,
Giné i Herndndez, 2009). Com els dos anteriors, aquest instrument també és una
guia perque cada centre pugui dur a terme un procés d’autoavaluacido de la
inclusivitat de les seves politiques, cultures i practiques. A diferéncia dels dos
primers, aquest instrument demana a I’equip educatiu una valoraci6 quantitativa de
diferents aspectes relacionats amb el funcionament de ’aula, del 0 al 5. Pero els
mateixos autors expliquen que la puntuacio no és tant important com el debat i la

reflexio que aquest proces provoqui.

- Guia per a I’avaluacio de les practiques inclusives a ’aula (GEPIA) (Garcia,
Romero i Escalante, 2011). Aquest instrument és una adaptacié de la Guia
d’observacié (Garcia i Romero, 2009) i del Index for Inlcusion (Booth i Ainscow.,
2000). Es centra més en la dimensié de practiques inclusives i existeixen dues
versions; una ha estat dissenyada perqué sigui un instrument d’autoavaluacid
individual i I’altra perqué sigui un observador extern el que realitza la valoracio.
Consta de diferents items que s’han de valorar amb puntuacions des de 1’1 fins al 4
( on 1 significa totalment fals, 2 significa parcialment fals, 3 significa parcialment

cert i 4 significa totalment cert).

- Autoavaluacio de Centres per a 1I’Atencié a la Diversitat des de la Inclusid
(ACADI) (Arnaiz i Guirao, 2015). Aquest instrument, presenta uns items
puntuables entre 1 i 4 (on 1 significa molt poc, 2 significa poc, 3 significa bastant i
4 significa molt). El seu objectiu és que I’equip educatiu pugui puntuar les
practiques concretes, en grups o individualment, i a partir d’aqui iniciar un procés
de millora cap a practiques més inclusives. Com el cas de la Guia per a la reflexio i
valoracio de les practiques inclusives (Marchesi et al., 2009), la puntuacié numerica
és un incentiu per provocar el debat i la reflexio sobre les propies practiques. Pero
en aquest cas, els autors comenten que si és recomanable calcular una puntuacié per

extreure conclusions a partir del resultats obtinguts.

D’aquests instruments, ens interessa comprovar si valoren les condicions inclusives que
hem esmentat a I’apartat 2 d’aquest capitol: diversitat present a I’aula, normes de 1’aula,
curriculum inclusiu, suport inclusiu, agrupaments inclusius, participacio i clima. A la

segiient taula, hem seleccionat tots els items dels diferents instruments d’avaluacié de
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practiques i els hem relacionat amb aquestes premisses, obviant els items que es

refereixen a politiques i cultures i els que només apareixen a un unic instrument.

Taula 4

Comparativa items instruments d’avaluacio de les practiques inclusives. Elaboracid

propia.
Mesures considerades Numero d’indicadors, d’items i preguntes coincidents en els
inclusives presents a instruments d’avaluacio
9 3 P
Papartat2delatesi o for  Marchesietal. ACADI  IAQV  GEPIA
Inclusion
Diversitat present a 3 3 6 3 6
I’aula
Normes de I’aula 3 0 4 0 2
Curriculum i 21 4 28 25 19
programacio inclusius
Suport inclusiu 10 8 10
Agrupaments inclusius 16 5 9 4 4
Participacio de tots els 23 7 17 4 14
membres de la
comunitat
Clima social de 1’aula 1 0 1 1 3

Aquest quadre ens permet extreure conclusions sobre la importancia que donen els
instruments d’avaluacidé als aspectes com el curriculum, el suport inclusiu, els
agrupaments i la participacio, tant per la quantitat d’items que fan referéncia a aquestes
premisses com per la coincidéncia en 1’aparici6 repetida a cada un d’ells. Com podem
veure, totes les mesures considerades inclusives tenen representacié en forma de
pregunta als principals instruments d’avaluacid de les practiques. Especial atencio es
mereixen els apartats de curriculum inclusiu, d’agrupaments i de participacié de la
comunitat, els quals tots els instruments nombrats dediquen gran quantitat d'items a
valorar-los i posar-hi esment. Altres apartats com el clima o les normes de ’aula no
acaparen tanta atencio i, fins i tot, alguns instruments no hi dediquen cap item. Com a
norma general, tots els instruments donen importancia a les mesures inclusives que hem

inclos en aquest capitol.
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2.5. Sintesi del capitol

L’objectiu d’aplicar practiques inclusives ¢€s aconseguir la inclusié social i un
desenvolupament integral de tots els alumnes. Aquestes mesures han de permetre la
preséncia, la participacio i el progrés de qualsevol alumne sense excepcid. Tots els nins,
independentment de la seves condicions personals, han de poder assistir a 1’escola
ordinaria conjuntament amb la resta. Per0 aquesta premissa no és suficient, ja que, a
més, tots han de participar en igualtat de condicions en les dinamiques del dia a dia. |,
en definitiva, qualsevol ha de poder progressar al maxim de les seves possibilitats en

aquestes condicions.

Els autors estudiats destaquen diferents mesures per aconseguir 1’éxit en 1’atencio a la
diversitat dins les aules. En primer lloc, la cultura escolar ha de valorar les diferencies
presents a 1’aula, considerant-les enriquidores. Ha de plantejar un curriculum
suficientment flexible per donar cabuda a tots els alumnes que son presents a I’aula,
respectant els estils i els ritmes d’aprenentatge. A 1’aula s’han de posar en practica unes
normes clares que fomentin la participacio de tots. El suport i els agrupaments han de
ser inclusius, és a dir, han de fomentar la participacio i un intercanvi enriquidor entre
tots els alumnes 1 professors, afavorint un bon clima. Per acabar, s’ha d’aconseguir una

participacio plena de tots els membres de la comunitat educativa.

L’aplicacié d’aquestes mesures es pot trobar amb obstacles 1 facilitadors dins 1’aula.
Depenent de com es gestionin els obstacles, es poden transformar en facilitadors i aixi
permetre una aplicacio més incisiva de les practiques. Un d’aquests obstacles és la
manca de formacio dels mestres en temes d’atencid al a diversitat. Un altre és la manca
de recursos, tant personals com materials. En poden trobar d’altres com la imposicié del
curriculum, un ineficag treball en equip, la manca de lideratge i la comprensio

equivocada del concepte d’inclusio.

A la literatura existeixen diferents instruments per mesurar les practiques inclusives
destinat a valorar-les. La comparativa entre tots els instruments que coneixem, permet
concloure que tots posen especial esment en algunes mesures, que sén les plantejades al
llarg d’aquest capitol: 1’aplicacié d’un curriculum i programacié inclusiva, els

agrupaments inclusius i la participacio de tota la comunitat en la dinamica escolar.
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En aquest capitol es desenvolupa el procés empiric de la investigacid. En els proxims
apartats es descriu la justificacio i novetat de la recerca, els objectius i la metodologia
emprada per comprovar les hipotesis, i es defineix la mostra, els instruments de

recollida de dades i el procediment d’analisi estadistica realitzat.

3.1. Justificacio i novetat

Existeix abundant investigacio que defensa el paper de les actituds dels mestres en la
inclusivitat de les practiques educatives, pero la complexitat del concepte ens condueix
a parlar de les variables que hi tenen pes. La present investigacié pretén aportar una
analisi de les variables d’autoeficacia i d’autocompassié que influeixen en els mestres
del context de I’'llla de Mallorca. A partir de 1’analisi teorica de I’influx d’aquestes
variables sobre les mesures inclusives que s’apliquen, aportam una descripcio de la
situacié actual a les escoles. Es una oportunitat per centrar I’atencié en els processos

interns dels mestres i en les seves practiques.

La descripcié resultant ens sembla una aportacié important per diferents motius. En
primer lloc perque atorgam valor als processos actitudinals interns dels metres per
aconseguir entorns més inclusius. La present investigacio informa a la comunitat
educativa sobre la importancia de com els mestres afronten els obstacles que apareixen
durant la practica docent. Detectar com els processos interns dels mestres afecten a la
inclusio pot ser clau per millorar el clima dels centres i els programes de formacio

inicial i continua del professorat.

En segon lloc, suposa una novetat I’analisi conjunta de 1’autoeficacia i1 I’autocompassio
en I’aplicaci6 de practiques inclusives al nostre context. Cal considerar, en aquest sentit,
que I’autocompassié ha estat una variable poc estudiada en relacid a les practiques
inclusives dels mestres, per la qual cosa aportam dades que poden inspirar futures

investigacions.

A més, per comprovar la influéncia d’aquestes variables, no ens limitam a establir si
tenen alguna relacié sobre actituds més o menys favorables, sind que utilitzam un

instrument de mesura de les practiques inclusives per discernir la influéncia dins I’aula.
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La majoria d’investigacions que analitzen la influéncia d’aquestes variables tan sols

determinen si provoquen actituds més o menys favorables. Al nostre cas, comprovam si

implica I’aplicacid de mesures inclusives directament dins 1’aula, mitjangant una guia

d’autoavaluacié de les practiques aplicades.

La novetat de la present tesi és podria resumir en tres contribucions:
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Es una recerca que analitza variables actitudinals que impliquen la valoraci6 de
processos interns dels mestres pel que fa a I’aplicacié de practiques inclusives en

el context de 1’Illa de Mallorca.

S’aventura en l'analisi de la relacio existent entre dues variables actitudinals
propies dels mestres i 1’aplicacié de practiques inclusives. No només volem
comprendre la relacio de cada variable amb la inclusid, sin6 també de les dues
variables entre si. La majoria d’investigacions consultades comparen una Unica
variable amb les actituds finals cap a la inclusio, mentre que nosaltres analitzam

les dues que, per la seva rellevancia i relacio entre elles, semblen cabdals.

Es comparen les variables d’autoeficacia i autocompassio directament amb les
practiques inclusives, mentre altres recerques intenten comprovar si influeixen
en actituds més o manco favorables sense demostrar una influéncia dins 1’aula.
Aixi per exemple, una de les investigacions més actuals realitzades per Yada i
Savolainen (2017), verifica la relacié entre les actituds i sentiments cap a la
inclusio amb els sentiments d’autoeficacia de 359 mestres del Japo, pero sense
delimitar si es tradueix en practiques més inclusives. En la mateixa linia, trobam
altres recerques similars com les d’Emam i Mohamed (2011) que aplicaren la
Opinions Relevant to Integration of Students with Disabilities (ORI) (Antonak
and Larrivee, 1995) i la Teacher Efficacy Scale (TES) (Tschannen-Moran i
Woolfolk Hoy, 2001) a 71 mestres d’infantil 1 95 de primaria, trobant relacio
entre I’autoeficacia i les actituds postivies per a la inclusio, pero sense investigar
si apliquen mesures dins ’aula. Una altra investigacio és la de Malinen et al.
(2012) que varen investigar les actituds de 451 mestres de Pequin a través de la
Teacher Self-Efficacy for Inclusive Practices Scale (TEIP) de Sharma et al.

(2011) i la Sentiments Attitudes and Concerns about Inclusive Education
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(SACIE) de Loreman et al. (2007) descobrint relacions entre actituds i

autoeficacia sense demanar per les practiques a I’aula.

En canvi, nosaltres demanem als mestres quines practiques inclusives concretes
utilitzen dins Dl’aula i com es veuen determinades per variables com
I’autoeficacia i/o 1’autocompassio. Ens preocupen més les practiques aplicades,

que una predisposicio més o menys favorable cap a la inclusio.

3.2. Objectius i hipotesis

El nostre procés d’investigacio ha sorgit de la pregunta sobre quins elements determinen
que un mestre, en les mateixes condicions legals, culturals i contextuals que els altres,
sigui més o menys inclusiu; concretament si les actituds sén un element clau en
I’aplicaci6é de mesures inclusives. Aquesta qiiestid, fonamentada en la revisio teorica, és
la que ha centrat I’interés en 1’autocompassié 1 I’autoeficacia, emergint els objectius
generals. La linia del nostre plantejament concorda amb Vargas (2006) ja que “en el
procés d'investigacié és natural que les hipotesis sorgeixin del plantejament del
problema. Es a dir, provenen de la revisio mateixa de la literatura” (p. 27). Si
inicialment la nostra idea era comprovar la influéncia de les actituds, la revisié de la
literatura ens ha obligat a ser més concrets i seleccionar algunes variables considerades
rellevants. Un cop que la literatura en ha ajudat a concretar els objectius generals, d’ells

n’han sorgit el objectius especifics i les respectives hipotesis d’investigacio.

L’objectiu principal de la nostra recerca és comprovar, a través d’una recollida de dades
I una posterior analisi estadistica, la relacio existent entre les variables actitudinals
d’autoeficacia i d’autocompassié dels mestres i la inclusivitat de les practiques que

apliquen a I’aula.

Complementariament es vol comprovar la influencia, sobre les practiques inclusives,
d’altres variables personals classificades com estables; 1’edat, el geénere i1 els anys
d’experiéncia. I també la relacié d’algues variables contextuals de 1’aula com el nivell
educatiu, el nimero d’alumnes total de la classe, la quantitat d’alumnes amb necessitat

especifica de suport educatiu (NESE) a I’aula i la quantitat d’hores de suport d’un altre
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mestre dins 1’aula. Aixi, els objectius generals de la recerca s’estableixen en tres:

1. Comprovar la relacié existent entre algunes variables actitudinals personals

modificables (autocompassio i autoeficacia) en la inclusivitat de les practiques

que el mestre aplica a 1’aula.

2. Constatar la relacio existent entre algunes caracteristiques personals estables

(edat, génere 1 anys d’experiéncia) en la inclusivitat de les practiques que el

mestre aplica a I’aula.

3. Verificar la relacio existent entre algunes caracteristiques contextuals de 1’aula

(alumnes totals del grup classe, quantitat d’alumnes amb NESE dins I’aula i

hores de suport setmanals rebudes dins 1’aula per part d’un altre mestre) en la

inclusivitat de les practiques que el mestre aplica a I’aula.

De cada un d’aquest objectius generals sorgeixen objectius especifics i les respectives

hipotesi de la investigacid. “Les hipotesis substitueixen als objectius i preguntes

d’investigacio per guiar I’estudi* (Vargas, 2006, p. 27). A continuacié es mostra un

quadre amb els tres objectius generals, amb els seus corresponents objectius especifics i

les hipotesis que ens sorgeixen per a cada un d’ells:

Taula 5

Obijectius i hipotesis de la recerca. Elaboracio propia.

OBJECTIU GENERAL 1

Comprovar la relacié existent entre algunes variables actitudinals
personals modificables (autocompassio i autoeficacia) en la

inclusivitat de les practiques que el mestre aplica a I’aula.

Objectiu especific 1

Comprovar la relacido entre en nivell d’autocompassid dels

mestres i la inclusivitat de les practiques que aplica a I’aula..

Hipotesi 1

Els mestres amb nivells més alts d’autocompassié posen en

practica mesures més inclusives.

Obijectiu especific 2

Comprovar la relacié entre el nivell d’autoeficacia del mestres i

la inlcusivitat de les practiques

Hipotesi 2

Els mestres amb nivells més alts d’autoeficacia posen en practica

mesures més inclusives.
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OBJECTIU GENERAL 2

Constatar la relacié existent entre algunes caracteristiques
personals estables (edat, geénere i anys d’experiéncia) en la

inclusivitat de les practiques que el mestre aplica a 1’aula.

Obijectiu especific 3

Constatar la relacid existent entre 1’edat del mestre 1 la

inclusivitat de les seves practiques.

Hipotesi 3

L’edat dels mestres influeix en la inclusivitat de les practiques a

I’aula.

Objectiu especific 4

Constatar la relacié existent entre el génere del mestre i la

inclusivitat de les seves practiques dins I’aula.

Hipotesi 4

El génere dels mestres influeix en la inclusivitat de les practiques

a l’aula.

Obijectiu especific 5

Constatar la relacié existent entre els anys d'experiéncia del

mestre i la inclusivitat de les seves practiques dins ’aula.

Hipotesi 5

Els anys d’experi¢ncia dels mestres influeix en la inclusivitat de

les seves practiques a ’aula.

OBJECTIU GENERAL 3

Verificar la relacié existent entre algunes caracteristiques
contextuals de I’aula (alumnes totals del grup classe, quantitat
d’alumnes amb NESE dins ’aula i hores de suport setmanals
rebudes dins 1’aula per part d’un altre mestre) en la inclusivitat

de les practiques que el mestre aplica.

Objectiu especific 6

Verificar la relacid existent entre el nivell educatiu de 1’aula i la

inclusivitat de les practiques que aplica el mestre.

Hipotesi 6

El nivell educatiu de 1’aula influeix en la inclusivitat de les

practiques que aplica el mestre.

Objectiu especific 7

Verificar la relaciod existent entre el nimero d’alumnes de 1’aula 1

la inclusivitat de les practiques aplicades pel mestre.

Hipotesi 7

El niimero d’alumnes a ’aula influeix en la inclusivitat de les

practiques del mestre.

Objectiu especific 8

Verificar la relacio existent entre el nimero d’alumnes NESE de

I’aula i la inclusivitat de les practiques aplicades pel mestre.

Hipotesi 8

El nimero d’alumnes NESE a 1’aula influeix en la inclusivitat de

les practiques del mestre.

Objectiu especific 9

Verificar la relacid existent entre les hores setmanals de suport
d’altres mestres i la inclusivitat de les practiques aplicades pel

mestre.
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Hipotesi 9

La quantitat d’hores de suport per part d’un altre mestre influeix

en la inclusivitat de les practiques del mestre.

Reiterar que les hipotesis sorgeixen d’un problema inicial detectat al nostre entorn

educatiu proper. Aquest problema, inicialment, es transforma en una pregunta general

que és replantejada per influéncia de la fonamentacié teorica. De la nova formulacio de

la pregunta emergeixen tres objectius generals, a partir dels quals es concreten nou

objectius especifics i les seves nou hipotesis que guiaran el nostre procés d’investigacio.

Problema
Les practiques inclusives no
s’apliquen de forma general a
les aules

Pregunta inicial
(Influeixen les actituds dels
mestres en I’aplicacio de
practiques més inclusives?

¥ Fonamentacio teorica

Pregunta reformulada
(Influeixen algunes variables
relacionades per la literatura en
les actituds dels mestres per
’aplicacié de practiques més

v

inclusives?
* Y

Objectiu general 1
Influeixen els nivells
d’autoeficacia i
autocompassié en les
practiques inclusives

Objectiu general 2 Objectin;general 5

. Influeixen algunes
Influeixen algunes cnag
. e caracteristiques contextuals
caracteristiques

personals dels mestres en F‘e ! al,lla en les practiques
les practiques inclusives inclusives que aplica el

'

Objectius especifics 112
Hipotesis 112

mestre
v §
Objectius especifics 3,415 Objectius especifics 6,7, 819
Hipotesis 3,41 5 Hipdtesis 6,7, 819

Figura 5. Evoluci6 del problema fins a les hipotesis.

El procés seguit per definir les hipotesis ha estat guiat basicament per la literatura

cientifica sobre actituds i practiques inclusives. La recerca i la revisié acurada de la

bibliografia més recent ha facilitat un procés ordenat de presa de decisions per concretar

els objectius especifics i les hipotesis de la investigacio.

Les hipotesis compleixen les caracteristiques definides per Hernandez, Fernandez i

Baptista (1998). Fan referencia a circumstancies reals, son facils de comprendre les ses
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variables i son prou concretes. A més, la relacio entre variables és clara i mesurable
gracies als instruments validats ja existents en la literatura cientifica. Segons Vargas

(2006), les hipotesis tenen funcions importants per a 1’éxit de la investigacio:

1. Indicar el cami per a la recerca de la veritat objectiva. Impulsar el treball
cientific.

2. Sistematitzar el coneixement.

3. Permetre explicar I'objecte d'estudi.

4. Servir d'enllag entre el coneixement ja obtingut i el que es busca.

En sintesi, les hipotesis son intents d'explicacié mitjangcant una suposicié versemblant

(ue requereix comprovar-se.

Cal destacar que quan es formulen les hipotesis encara no sabem si la influencia sera
demostrable estadisticament. “Les hipotesis no necessariament son veritables, poden o
no ser-ho, poden 0 no comprovar-se amb fets. SGn explicacions temptatives, no els fets
en si. Al formular-les l'investigador no pot assegurar que es vagin a comprovar”

(Vargas, 2006, p. 34).

3.2.1. Variables

Una de les premisses indispensables d’una hipotesi és que presenti variables concretes,
reals i mesurables. Les variables es defineixen com a propietats que poden canviar i que
les seves fluctuacions poden ser mesurables (Hernandez et al., 1998). “Les variables son
propietats, caracteristiques o atributs que es donen en graus o modalitats diferents en les

persones 1, per derivacio d'elles, en els grups o categories socials” (Briones, 1996, p. 29)

Les variables que analitzem a la present recerca son: 1’autocompassié (avaluada
mitjangant 1’escala SCS), autoeficacia (avaluada mitjancant 1’escala TEIP), inclusivitat
de les practiques (avaluada mitjangant la guia GEPIA en el seu model d’autoavaluacid)
incidint en I’edat, el génere, els anys d’experiéncia, el nivell educatiu, el nimero
d’alumnes de ’aula, el nimero d’alumnes amb NESE i les hores de suport rebudes per

part d’altres mestres.
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Per extreure conclusions hem de comprovar estadisticament la relacio entre les variables
dependents i independents) que formen part de cada una de les hipotesis. Les variables
independents son aquelles que provoquen modificacions a una altra variable amb la qual
es pot relacionar, i les variables dependents sén aquelles que es modifiquen quan
canvien les variables independents (Briones, 1996). A la present recerca, per cada una
de les hipotesis es concreta una variable independent que consideram que pot modificar
la variable dependent que, en aquest cas, és la mateixa per a cada una de les hipotesis: el

nivell d’inclusivitat de les practiques educatives.

En definitiva, la intencid és comprovar si les practiques inclusives que aplica el mestre
depenen, en alguna mesura, de la resta de variables. A la seglient taula s’especifiquen les

hipotesis i les variables corresponents.

Taula 6

Variables per cada hipotesi. Elaboracio propia.

Hipotesis Variables

Independents Dependent

Els mestres amb nivells més alts | Nivell
H1 d’autocompassid posen en practica | d’autocompassio del

mesures més inclusives. mestre.

Els mestres amb nivells més alts | Nivell d’autoeficacia.
H2 d’autoeficacia posen en practica

mesures més inclusives.

H3 L’edat dels mestres influeix en la Edat del mestre.

inclusivitat de les practiques a 1’aula. Nivell
d’inclusivitat de
El génere dels mestres influeix en la | Genere del mestre. les practiques
H4 ) . _ d’aula.
inclusivitat de les practiques a 1’aula.
Els anys d’experiéncia dels mestres | Anys d’experiéncia
H5 influeixen en la inclusivitat de les | del mestre.

seves practiques a 1’aula.

El nivell educatiu de 1’aula influeix Nivell educatiu dels
H6 en la inclusivitat de les practiques | alumnes.

que aplica el mestre.
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El namero d’alumnes a 1’aula Numero d’alumnes
H7 influeix en la inclusivitat de les dins ’aula.

practiques del mestre.

El nimero d’alumnes NESE a 1’aula Numero d’alumnes
H8 influeix en la inclusivitat de les NESE dins I’aula.
practiques del mestre.

La quantitat d’hores de suport per | Hores setmanals de
Ho part d’un altre mestre influeix en la | suport.
inclusivitat de les practiques del

mestre.

3.3. Metodologia

El procés seguit per realitzar 1’estudi de manera empirica s’ha dividit en tres fases

generals:

A) Descripcid del tipus de recerca. Un cop finalitzat el marc teoric, i d’acord amb
els objectius de la nostra investigacid i els estudis consultats, decidim que el més
adient és dur a terme una recerca descriptiva, no experimental i quantitativa per
comprovar, sense cap tipus d'intervencié per part de l'investigador, si existeix
algun tipus de relacid entre les variables estudiades a la mostra que es concreta.
El que pretenem és investigar si en el nostre context proper es compleix algun
tipus de relaci6 entre les variables d’autoeficacia, d’autocompassié i algunes
caracteristiques personals i contextuals dels mestres 1 1’aplicacid6 de mesures
inclusives. En una investigacio no experimental no es pretén construir una
situacid, sind que s'analitzen relacions en situacions ja existents sense cap tipus

de manipulacid de variables (Hernandez et al., 1998).

A través de la caracteristica descriptiva no experimental de la recerca, volem
formular una situacio inicial de la qlestié com punt de partida per la millora de
les practiques inclusives a través de 1’estudi de les actituds dels mestres.
L’objectiu 1 la pregunta de la present investigacié ens obliga a utilitzar aquest

tipus de recerca per poder comprovar les hipotesis.
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Es pot definir com a quantitativa ja que l’objectiu €s comparar puntuacions
numeriques individuals de les variables, a partir d’instruments validats per
experts. El qiiestionari és 1’instrument més adient per recollir les dades ja que
ens permet introduir preguntes de les guies i escales validades per extreure
puntuacions de I’autoeficacia, I’autocompassio i la inclusivitat de les practiques

inclusives.

B) Recollida de dades. La recollida de dades s’ha realitzat a través de dos

questionaris. Segons Mufioz (2003) “El qguestionari consisteix en un conjunt de
preguntes, normalment de diversos tipus, preparat sistematica i acuradament,
sobre els fets i aspectes que interessen en una investigacié o avaluacio, i que pot
ser aplicat en formes variades, entre les quals destaquen la seva administracio a

grups o el seu enviament per correu” (p. 2).

El procés es va realitzar en dos periodes:

- Un primer moment entre els mesos de febrer i marc del 2016 en el qual ens
posarem en contacte amb els directores de tots els centres publics de les
Mallorca a través de correus electronics facilitats per la Conselleria
d’Educaci6 i la Universitat de les Illes Balears. En aquesta primera fase es
varen demanar les dades demografiques i caracteristiques personals i
contextuals de Dl’aula (edat, geénere, anys d’experiencia, nivell educatiu,
nimero d’alumnes, nimero d’alumnes NESE 1 hores de suport setmanals) 1
les preguntes de les dues escales de valoracid6 de 1’autoeficacia i
I’autocompassio; la Teacher Efficacy in Inlcusive Practices (TEIP) de Sharma
etal. (2012) i la Self-compassion Scale (SCS) de Neff (2003).

- En una segona fase de recollida de dades, varem enviar les preguntes de la
guia d’avaluacio de practiques inclusives de ’aula (GEPIA) de Garcia et al.
(2011) directament a les persones que ens respongueren a la primera part i
varen accedir a facilitar-nos els seus correus electronics personals. Aquesta
segona recollida es va realitzar des d’abril del 2016 fins el mes de juny del

mateix any.
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El qliestionari es va enviar a la poblacié de mestres tutors de primaria de les escoles
publiques de Mallorca a través de Google Formularis. Aquesta aplicacidé ens permet
enviar I’enllag amb les preguntes a un correu electronic per ser emplenat facilment amb
un ordinador, smartphone o tableta. A més, l'investigador rep les respostes en format
excel, facilitant la posterior analisi de dades. En el primer qiiestionari es va adjuntar una
carta de presentacio (annex 1) on explicarem el motiu de les preguntes i demanarem als
participants que ens facilitessin el seu correu electronic amb [’unica intencié d’enviar,
més endavant, la segona part. Una vegada recollides les respostes dels 136 mestres de la
mostra, varem enviar el segon questionari que comptava amb les preguntes de la GEPIA
als que ja havien participat a la primera part. Tots ells varen respondre

C) L’analisi estadistica. L’analisi de dades s’ha realitzat amb el programa SPSS
v.15. Les hipotesis de la recerca ens han conduit a realitzar un conjunt de proves
estadistiques per comprovar si existeix relacié entre les variables independents i
les variables dependents. En funcid de les caracteristiques de cada variable, s’ha
escollit la prova més adient per poder extreure conclusions al respecte. Hem dut
a terme dos tipus d’analisi ja que primerament hem analitzat la normalitat de les

variables una a una i, despres, les hem contrastat per comprovar les hipotesis.

C.1) Analisi de cada variable

Per poder aplicar una analisi estadistica fiable, inicialment s’ha de comprovar
que la mostra, a cada una de les variables quantitatives, mostra normalitat
(Rubio i Berlanga, 2012). Aquestes proves s’apliquen per constatar que els
resultats de cada variable poden ser considerats similars a les respostes que
oferiria la poblacio total, en aquest cas ho podem corroborar a traves de la prova
Kolmaégorov-Smirnov (Diaz, 2009).

Hem aplicat aquesta prova als resultats totals i a totes les subcategories tant de la
GEPIA, com de la SCS i el TEIP.

Per altra banda, s’han extret freqiiéncies de les variables categoriques d’edat,
genere, nivell educatiu, anys d’experiéncia, nimero d’alumnes de 1’aula, nimero

d’alumnes amb NESE i hores de suport per setmana rebudes. Per a una correcta
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aplicacio de les proves estadistiques, hem creat categories dels resultats de la
SCS i la TEIP quan s’han utilitzat com a variables independents. Aixi doncs,
també hem realitzat I’analisi de freqiiéncies en aquests dos casos. L’objectiu
d’extreure aquestes dades és comprovar que la distribucié és similar en els
diferents grups de cada categoria, ja que si un grup té una representacio molt

petita pot distorsionar 1’analisi estadistica.

En resum, a nivell de variables de forma individual, s’ha utilitzat la prova
Kolmaogorov-Smirnov per les quantitatives (SCS, GEPIA, TEIP i totes les seves
subcategories) i una analisi de frequéncies per a les categories (edat, genere,
nivell educatiu, anys d’experiéncia, numero d’alumnes de [’aula, numero
d’alumnes amb NESE i hores de suport per setmana, SCS i TEIP ordenada per

nivells).

C.2) Contrast de variables

Per realitzar un contrast de variables fiable, primer s’ha de determinar si es
poden aplicar les proves parametriques o s’ha de recorrer a les no parametriques.
Per aplicar proves paramétriques, les variables han de complir el principi de
normalitat 1 d’homoscedasticitat. En aquest sentit, s’ha utilitzat la prova
Kolmogorov-Smirnov i la Levenne. La prova de normalitat Kolmdgorov-
Smirnov s’ha utilitzat a ’analisi individual de cada variable, mentre que la
Levenn s’ha dut a terme a través del contrast de variables. Si ambdues han
acceptat la hipotesi nul-la amb resultats superiors a 0.05, s’han aplicat proves
parametriques. Al contrari, si una d’aquestes dues proves ha resultat igual o

inferior a 0.05, s’han emprat les proves no parametriques.

Si només hi ha dos grups en una variable independent, com al cas del genere
(home i dona), s’ha aplicat la prova t de Student com a prova parametrica i la U
de Mann-Whitney com a no paramétrica. Mentre que per la resta de variables
que presenten més de dos grups, s’ha aplicat ’ANOVA d’un factor com a prova

parametrica i la H de Kruskall-Wallis com a no parametrica.

En els casos en que s’ha mostrat significativitat, amb resultats de p<0,05, hem
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determinat entre quins grups hi ha diferencies significatives a traves de proves
Post-Hoc. Les proves Post-hoc aplicades son la Bonferrani o la DSM si existeix
homoscedasticitat (prova de Levenne >0,05) i la T3 de Dunnelt si no hi ha

homoscedasticitat (prova de Levenne <0,05).

C.3) Resum de proves aplicades per variables i hipotesis

A continuacié es mostra un resum de totes les proves estadistiques aplicades a
cada hipotesi, tant les individuals per cada una de les variables, com les de

contrast per determinar la relacio entre elles.

Taula 7

Resum de proves estadistiques aplicades. Elaboracié propia.

Hipotesis Variables Proves estadistiques Proves estadistiques
individuals de contrast
1. Els mestres amb nivells més VI: Nivell Freqliéncies Homocedasticitat:
alts d’autocompassi6 posen en d’autocompassio del Normalitat: Levenne
practica mesures més mestre. Distribuci6 de Contrast
inclusives. freqliencies parametric
Anova
VD: Nivell d’inclusivitat Explorar Post-Hoc
Bonferrani

de les practiques d’aula  Normalitat:
Contrast no

per part del tutor. Kolmédgorov-Smirnov
parametric:
H de Kruskal-Wallis
2. Els mestres amb nivells més VI: Nivell d’autoeficacia. Frequencies Homocedasticitat:
alts d’autoeficacia posen en Normalitat: Levenne
practica mesures més Distribuci6 de Contrast
inclusives. freqliencies parametric
Anova
VD: Nivell d’inclusivitat Explorar Post-Hoc
Bonferrani

de les practiques d’aula  Normalitat:

per part del tutor. Kolmaogorov-Smirnov Contrast no

parametric:
H de Kruskal-Wallis
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3. L’edat dels mestres influeix VI:Edat del mestre.

en la inclusivitat de les

practiques a I’aula.

Freqliéncies
Normalitat:
Distribuci6 de

frequéncies

VD: Nivell d’inclusivitat
de les practiques d’aula
per part del tutor.

Explorar
Normalitat:

Kolmaogorov-Smirnov

Homocedasticitat:
Levenne

Contrast
parametric

t de Student
Contrast no
parametric:

U de Mann-Whitney

4. El génere dels mestres

influeix en la inclusivitat de

les practiques a I’aula.

VI: Génere del mestre.

Freqliéncies
Normalitat:
Distribucié de

frequéncies

VD: Nivell d’inclusivitat
de les practiques d’aula

per part del tutor.

Explorar
Normalitat:

Kolmaogorov-Smirnov

Homocedasticitat:
Levenne

Contrast
parameétric

t de Student
Post-Hoc
Bonferrani
Contrast no
parameétric:

U de Mann-Whitney

5. Els anys d’experiéncia dels

mestres influeix en la
inclusivitat de les seves

practiques a 1’aula.

VI: Anys d’experiéncia

del mestre.

Frequéncies
Normalitat:
Distribucié de

frequeéncies

VD: Nivell d’inclusivitat
de les practiques d’aula

per part del tutor.

Explorar
Normalitat:

Kolmaogorov-Smirnov

Homocedasticitat:
Levenne

Contrast
parametric

Anova

Post-Hoc
Bonferrani
Contrast no
parametric:

H de Kruskal-Wallis

6. El nivell educatiu de I’aula

influeix en la inclusivitat de

les practiques dels mestre.

VI: Nivell educatiu del

grup-classe

Freqliéncies
Normalitat:
Distribuci6 de

freqliencies

Homocedasticitat:
Levenne

Contrast
parametric

Anova
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VD: Nivell d’inclusivitat
de les practiques d’aula

per part del tutor.

Freqliéncies

Normalitat:

Kolmaogorov-Smirnov

Post-Hoc
Bonferrani
Contrast no
parametric:
H de Kruskal-Wallis

7. El niimero d’alumnes a

I’aula influeix en la

inclusivitat de les practiques

del mestre.

VI: Numero d’alumnes

dins ’aula.

Frequiéncies
Normalitat:
Distribuci6 de

frequéncies

Homocedasticitat:
Levenne

Contrast
parametric

Anova

VD: Nivell d’inclusivitat
de les practiques d’aula

per part del tutor.

Explorar

Normalitat:

Kolmaogorov-Smirnov

Post-Hoc
Bonferrani
Contrast no
parameétric:
H de Kruskal-Wallis

8. El nimero d’alumnes n.e.s.e

a I’aula influeix en la

inclusivitat de les practiques

del mestre.

VI: Numero d’alumnes

n.e.s.e. dins 1’aula.

Frequéncies
Normalitat:
Distribucié de

frequéncies

Homocedasticitat:
Levenne

Contrast
parameétric

Anova

VD: Nivell d’inclusivitat
de les practiques d’aula

per part del tutor.

Explorar

Normalitat:

Kolmaogorov-Smirnov

Post-Hoc
Bonferrani
Contrast no
parametric:
H de Kruskal-Wallis

9. La quantitat d’hores de
suport per part d’un altre

mestre influeix en la

inclusivitat de les practiques

del mestre.

VI1: Hores setmanals de

suport.

Freqliéncies
Normalitat:
Distribuci6 de

frequéncies

Homocedasticitat:
Levenne

Contrast
parameétric

Anova

VD: Nivell d’inclusivitat
de les practiques d’aula

per part del tutor.

Explorar

Normalitat:

Kolmégorov-Smirnov

Post-Hoc
Bonferrani
Contrast no
parametric:
H de Kruskal-Wallis
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3.4. Mostra

Tota investigacio requereix un procés de seleccio dels participants per conformar una
mostra objecte d’estudi. La nostra mostra esta formada per mestres tutors d’Educacio
Primaria de les escoles publiques de I’illa de Mallorca. Hem limitat la mostra a tutors de
primaria ja que era precis aconseguir un grup prou gran de professionals i amb unes
funcions similars dins 1’ambit educatiu. El tutors son els mestres que, en general, passen
més temps amb el mateix grup d’alumnes. Per tant, no s’ha considerat oportl introduir
especialistes ja que existirien moltes altres variables a tenir en compte, com per exemple
el tipus d’especialitat, els diferents grups en els quals treballen o les itinerancies. Si sén
tots tutors podem acceptar que mantenen unes funcions, horaris i responsabilitat

similars i, per tant, la mostra és més homogenia.

Necessitam que la mostra sigui estadisticament representativa per poder generalitzar els
resultats a la resta de poblacié. McMillan i Schumacher (2005) diuen que entre un 10%
1 un 20% de la poblacid total, al nostre cas mestres tutors de primaria d’escoles

pubiques del nostre context és suficient per assegurar aquest principi.

Segons les dades obtingudes pel Consell Escolar de les Illes Balears (2013), a I’informe
del sistema educatiu, Mallorca compta amb 1371 unitats. Aproximadament hi ha el

mateix nombre de tutors ja que, en general, cada unitat compta amb un tutor.

Per aconseguir les dades es varen enviar els questionaris a tots els centres publics de
primaria de I’illa, adjuntant una carta de presentacié on es sol-licitava a I’equip directiu
que es fes arribar el qiiestionari a tots els tutors del centre. D’aquesta forma varem
obtenir 136 participants d’una poblacié total de 1371, aconseguint el 10% de

representacio.

Dels 136 mestres tutors de primaria de centres publics de Mallorca, 115 son dones i 21

son homes.
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HHomes
B Dones

Figura 6. Percentatge d’homes i dones.

Les edats de la mostra s’ha dividit en quatre grups; 27 persones menors de 36 anys, 48
d’entre 36 1 45 anys, 49 d’entre 46 1 55 anys, 1 12 de més de 55 anys. Els percentatges
pel que fa a aquesta variable son els seguents:

36

® Menors de 36 anys

B Entre 36 145 anys
Entre 46 1 35 anys

B Majors de 35 anys

Figura 7. Percentatge d’edats.

Els anys d’experiéncia dels mestres de la mostra s’han dividit en 6 grups; 4 amb menys
d’un any d’experiéncia, 4 entre 1 1 4 anys, 18 entre 5 1 9 anys, 24 entre 10 i 14 anys, 3
entre 15 1 20 anys, i finalment, 50 amb més de 20 anys. Els percentatges s’indiquen tot

sequit.
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B Menys d'un any

132
2
368

M Entre 1i 4 anys
Entre 51 9 anys

M Entre 101 14 anys

B Entre 151 20 anys
Mésde 20 anys

Figura 8. Percentatge d’anys d’experiéncia.

El nivell educatiu al qual exerceixen tutoria els mestres de la mostra ha resultat molt
repartit; 24 son de 1r EP, 20 de 2n EP, 22 de 3r EP, 13 de 4t EP, 20 de 5¢ EP, 22 de 6é

EP, 1 15 eren tutors d’aules amb nins de diferents nivells educatius.

m1rEP
H2n EP

16,2
3rEP
W AtEP
W 5¢ EP
6e EP
16,2 W Diferents nivells

Figura 9. Percentatge de nivells educatius dels mestres.

Per classificar el nimero d’alumnes de les aules dels mestres s’han creat 4 categories; 8
mestres tenen menys de 15 alumnes, 22 mestres entre 15 i 20 alumnes, 57 mestres entre

21 i 25 alumnes, i 49 meés de 25 alumnes. Els percentatges queden de la seglient manera:
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W Menys de 15 alumnes
M Entre 15§ 20 alumnes

Entre 21 i 25 alumnes
B Més de 25 alumnes

Figura 10. Percentatge de nim. d’alumnes a les aules

Pel que fa als alumnes amb NESE dins la seva aula, 14 mestres manifesten no tenir-ne
cap, 52entenenentre 1i3,3%entre4i6,17 entre 719, i 14 en tenen 10 0 més.

m Cap
MEntreli3d
Entre4i6
MEntre7i9
W 10 0 més

Figura 11. Percentatge de niim. d’alumnes amb NESE a les aules.

Les hores de suport que han rebut els mestres a la seva aula durant la setmana es
divideix 3 grups. 48 mestres han rebut menys de 3 hores. 60 entre 4 i 6 hores. | 28 han

rebut 7 hores o0 més. Els percentatges es divideixen com es mostra a continuacio:
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M 3 hores de suport 0 menys
setmanals

M Entre 4 i 6 hores setmanals
7 hores 0 més setmanals

Figura 12. Percentatge d’hores de suport rebudes a les aules.

3.5. Instruments de recollida de dades

Descrivim aqui els instruments emprats destacant les seves principals caracteristiques.

3.5.1. Escala d’autocompassi6 (SCS)

La Self-compassion Scale (SCS) creada per Neff (2003), conté 26 items amb 5 nivells
de resposta, on 1’1 és mai i el 5 és sempre. La original es va crear en anglés i va obtenir
un alfa de Cronbach de .92. Va ser validada en castella per Garcia-Campayo et al.
(2014) obtenint un alfa de cronbach de .87 (annex 2).

A la present escala, a part d’una puntuacié total d’autocompassio, es mesuren Sis
components de la mateixa, dividits en tres caracteristiques 1 les seves contraries. L’alfa
de Cronbach dels subapartats es mou entre .71 i .77. Aixi, cada un dels tres aspectes

segiients presenta el seu antagonic dins I’escala:
1) Autoamabilitat: Aquest aspecte fa referencia a la capacitat de no criticar-se en

excés a un mateix i no culpar-se d’alld que s’hagi pogut realitzar de forma

incorrecte. L’autojudici és el seu contrari amb un significat totalment oposat.
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Taula 8
Items d’autoamabilitat i autojudici de la SCS.

NO

item Escala de mesura

Autoamabilitat

5 Intent ser afectu6s/a amb mi mateix/a quan em sento malament 1 2 3 4 5
emocionalment.

12 Quan estic passant per un moment dificil, em tencami mateixla 1 2 3 4 5
cura i l'afecte que necessit.

19 Som amable amb mi mateix/a quan estic sofrint. 1 2 3 4 5

23 Som tolerant amb els meus defectes i imperfeccions odebilitats. 1 2 3 4 5

26 Intent ser comprensiu i pacient cap aquells aspectesdelameva 1 2 3 4 5
personalitat que no m'agraden.

Autojudici

1 No estic conforme i som critic amb els meus propis defectes i 1 2 3 4 5
incapacitats.

8 Quan els temps son dificils, tendeixo a ser dur/a amb mi mateix/a.1 2 3 4 5

11 Som intolerant i impacient amb aquells aspectes de la meva 1 2 3 4 5
personalitat que no m'agraden.

16 Quan veig coses de mi que no m'agraden, em critico 1 2 3 4 5
continuament.

21 Puc ser una mica insensible cap a mi mateix/a quan esticsofrint. 1 2 3 4 5
Per calcular el nivell total d’autoamabilitat, per extreure el total
d’autocompassio, es fa la mitja de tots els items de la subescala; autoamabilitat
per una banda i autojudici per I’altra. Amb els dos resultats es fa una altra mitja,
utilitzant el segon de forma inversa. (Garcia-Campayo et al. 2014). Aixi, les
puntuacions dels items d’autoamabilitat (5, 12, 19, 23 1 26) es sumen 1 es realitza
una mitja. | al resultat, es suma el resultat invers de la mitja dels items de
I’autojudici (1, 8, 11, 16 i 21). Per exemple, si la mitja dels items
d’autoamabilitat €s 3 1 la de d’autojudici és 4, es realitza una altra mitja entre els
dos resultats utilitzant el valor del primer de forma directa i el segon de forma
inversa. En aquest cas la mitja entre 3 i 2, que resoldra amb un 2,5 en
autoamabilitat final.

2) Humanitat comu: Aquest aspecte representa el coneixement de que el sofriment

és part inherent a les persones i que el patiment d’un és similar al patiment dels
altres. Com a aspecte contrari trobam I’aillament que, per contra, significa sentir

que els problemes d’un son tnics i particulars.
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Taula 9

Items d’humanitat comit i aillament de la SCS.

NO

item Escala de mesura

Humanitat comu

3 Quan les coses em van malament, veig les dificultats comapartde 1 2 3 4 5
la vida per la gque tothom ha de passar.

7 Quan estic deprimit i trist, recordo que hi ha moltes personesquees 1 2 3 4 5
senten com jo.

10 Quan em sento incapa¢ d'alguna manera, intent recordar-me que 1 2 3 45
guasi totes les persones comparteixen sentiments d'incapacitat.

15 Intent veure els meus defectes com a part de la condicié humana. 1 2 3 45

Aillament

4 Quan pens en les meves deficiéncies, tendeixo a sentir-me separat/ail 2 3 4 5
aillat/a de la resta de persones.

13 Quan em sento deprimit, tendeixo a pensar que la majoriadegentés 1 2 3 4 5
més felic que jo.

18 Quan tenc problemes, tendeixo a pensar que les altres personesho 1 2 3 4 5
tenen més facil.

25 Quan m'equivoc en alguna cosa important per a mi, tendeixoasentirr-1 2 3 4 5
me tot sol en el meu fracas.
Per calcular el nivell total d’humanitat, per extreure el total d’autocompassio, es
fa la mitja de tots els items de la subescala; humanitat comd per una banda i
aillament per 1’altra. Amb els dos resultats es fa una altra mitja, utilitzant el
segon de forma inversa. (Garcia-Campayo et al. 2014). Aixi, les puntuacions
dels items d’humanitat comu (3, 7, 10 1 15) es sumen 1 es realitza una mitja. I al
resultat, es suma el resultat invers de la mitja dels items de 1’aillament (4, 13, 18
i 23). Per exemple, si la mitja dels items d’humanitat comt és 5 i la de
d’aillament €s 2, es realitza una altra mitja entre els dos resultats utilitzant el
valor del primer de forma directa i el segon de forma inversa. En aquest cas la
mitja entre 5 i 4, que resoldra amb un 4,5 en humanitat comu final.

3) Mindfulness: Aquest esta relacionat amb una postura constant en 1’estat d’anim
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experiencies.
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Taula 10

items de mindfulness i sobreidentificacio de la SCS.

Ne  ftem Escala de mesura
Mindfulness
9 Quan alguna cosa em disgusta intent mantenir un equilibri 1 2 3 4 5
emocional.
14 Quan passa alguna cosa dolorosa intent tenir una visio equilibradadel 2 3 4 5
la situacid.
17 Quan m'equivoc en alguna cosa important per a mi, intentveureles 1 2 3 4 5
coses amb perspectiva.
22 Quan em sento trist intent observar els meus sentiments amb 1 2 3 4 5

curiositat i ment oberta.

Sobreidentificacio

2 Quan em sento baix d'anims tendeixo a obsessionar-me i fixar-me 1 2 3 4 5
amb el que va malament.

6 Quan m'equivoc en alguna cosa important per a mi em consumeixen 1 2 3 4 5
els sentiments d’ineficacia.

20 Quan alguna cosa em molesta em deixo dur pels meus sentiments. 1 2 3 4 5

24 Quan passa alguna cosa dolorosa tendeixo a fer una muntanyadun 1 2 3 4 5

gra d'arena.

Per calcular el nivell total de mindfulness, per extreure el total d’autocompassio,
es fa la mitja de tots els items de la subescala; mindfuness per una banda i
sobreidentificacid per I’altra. Amb els dos resultats es fa una altra mitja,
utilitzant el segon de forma inversa. (Garcia-Campayo et al. 2014). Aixi, les
puntuacions dels items de mindfulness (9, 14, 17 i 22) es sumen i es realitza una
mitja. | al resultat, es suma el resultat invers de la mitja dels items de la
sobreidentificacié (2, 6, 20 i 24). Per exemple, si la mitja dels items de
mindfulness és 1 i la de de sobreidentificacié és 4, es realitza una altra mitja
entre els dos resultats utilitzant el valor del primer de forma directa i el segon de
forma inversa. En aquest cas la mitja entre 1 i 2, que resoldra amb un 1,5 en

mindfulness final.

Les puntuacions totals, tant de I’escala com de cada un dels seus apartats es mouen entre

115. Alapresent recerca hem obtingut un alfa de Cronbach de 0.932 d’aquesta escala i

en els subapartats de 0.815, 0.858, 0.788, 0.791, 0.759 i 0.762. Aquests resultats

d’alfa de Cronbach indiquen que és un constructe valid ja que Oviedo i Campos (2005)

consideren que valors per sota de 0.70 fan que la consisténcia interna sigui baixa.
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3.5.2. Escala d’autoeficacia (TEIP)

L’escala de practiques inclusives dels mestres (TEIP), elaborada per Sharma et al.

(2012) presenta 18 items que puntuen entre 1 (en total desacord) i 6 (totalment d’acord).

La consistencia interna a través de 1’alfa de Cronbach va puntuar amb un 0.89. I els seus

subapartats obtingueren resultats en I’alfa de Cronbach entre 0.85 i1 0.83. Lopes (2015)

es va responsabilitzar de la traducci6 de 1’anglés al portugués, i nosaltres 1’hem traduit

al catala (annex 2).

Els resultats d’aquesta escala, a més d’aportar una puntuacié total d’autoeficacia,

proporciona informacio sobre tres dimensions que la configuren:

1) Eficacia en I’ts de practiques inclusives: Fa referéncia a la percepci6 de la

propia eficacia en 1’us d’instruccions inclusives.

Taula 11

Items d’iis de les practiques inclusives del TEIP

Ne° item Escala de mesura

5  Puc valorar amb precisio la comprensio de l'estudiantrespecte 1 2 3 4 5 6
allo que he ensenyat.

6 Puc proporcionar reptes apropiats per estudiants moltcapacos. 1 2 3 4 5 6

10 Confio en dissenyar activitats que s'acomodin a les necessitats 1 2 3 4 5 6
individuals dels alumnes amb discapacitat.

14 Confio en la meva capacitat d'aconseguir que els alumnes 1 2 3 45 6
treballin en parelles i en petits grups.

15 Puc utilitzar varietat d'estratégies d'avaluacio (per exemple 1 2 3 4 5 6
portfoli, proves adaptades, avaluacid basada en tasques,...).

18 Som capac de donar explicacions alternatives o exemplesquan 1 2 3 4 5 6

els alumnes estan confusos.

118

2) Eficacia en la col-laboracio: té a veure amb la percepcio individual de cada
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Taula 12
items de col-laboraci6 del TEIP

Ne  ftem Escala de mesura
3 Puc fer que els pares es sentin comodes quan venen a l'escola. 1 2 3 456
4 Puc ajudar a les families perque als seus fills els hi vagi bé I'escola. 1 2 3 4 5 6
9 Confio en la meva capacitat d'involucrar als pares en les activitats 1 2 3 4 5 6
escolars dels seus fills amb discapacitat.

12 Puc col-laborar amb altres professionals (per exemple mestres 1 2 3 456
itinerants o logopeda) per dissenyar plans educatius pels estudiants
amb discapacitat.

13 Som capag de treballar de forma conjunta amb altres professionalsi 1 2 3 4 5 6
personal per ensenyar als alumnes amb discapacitat.

16 Confio en la meva capacitat d'informar a altres persones que 1 2 3 456

coneguin quelcom de lleis i politiques sobre inclusié d'alumnes amb
discapacitat.

3) Eficacia en el control de I’ambient: es refereix a la percepcio de la propia

eficacia en el control de les conductes disruptives de 1’aula.

Taula 13
Items de control de I’ambient del TEIP

Ne  ftem Escala de mesura

1 Tenc expectatives reals sobre el comportament dels meusalumnes. 1 2 3 4 5 6

2 Som capag de calmar un alumne amb una conducta disruptiva. 1 23 456

7 Confio en la meva capacitat de prevenir conductes disruptives a 1 23 456
I'aula abans de que succeeixin.

8 Puc controlar el comportament disruptiu a l'aula. 1 2 3 45 6

11 Som capag d'aconseguir que els alumnes segueixin lesnormesde 1 2 3 4 5 6
l'aula.

17 Em sento segur en el tracte amb alumnes agressius fisicament. 1 2 3 456

Les puntuacions totals d’autoeficacia oscilen entre 18 i 108. Mentre que ’alfa de

Cronbach del TEIP ha sigut 0.848 i de 0.739, 0.643 i 0.714 en els subapartats assegurant

la consisténcia interna.

3.5.3 Guia per a I’avaluacio6 de practiques inclusives (GEPIA)

La Guia per a ’avaluacié de practiques inclusives (GEPIA), creada per Garcia et al.

(2011), presenta un total de 58 items amb nivells de resposta entre 1’1 (mai) 1 el 4
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(sempre), i un alfa de Cronbach 0.88. La guia original és en castella i nosaltres I’hem

traduida al catala. (annex 3).

Aquest instrument, a part d’una puntuacio total de les practiques inclusives, ens ofereix

puntuacions a les deu dimensions que la conformen:

1) Condicions de I’aula: significa que el mestre té en compte que el material i

mobiliari de I’aula és 1’adequat per atendre la diversitat. Fa referéncia a la
significativitat dels materials utilitzats, 1’accessibilitat dels mateixos, I’adequada
distribucié del mobiliari, 1’estimulaci6 positiva provocada pel material visual i

I’adequacio a les necessitats de tots els infants.

Taula 14
Items de condicions de I’aula de la GEPIA

NO

item Escala de mesura

1

En els darrers mesos, vosteé va proporcionar, va aprofitar i va 1 2 3 4
dissenyar els materials que disposa per assegurar 1’aprenentatge
significatiu de tots i cadascun dels seus alumnes.

Voste s’assegura que a la seva aula, el material didactic, (Ilibres, 1 2 3 4
contes, fitxes, etc.) sigui fisicament accessible per a tots (que
estigui disponible, a I’abast de tots).

A la seva aula, voste s’assegura que la ubicacio fisica dels 1 2 3 4
mobles per als alumnes sigui adequada, comoda, permeti la
visibilitat i afavoreixi a tots, segons les activitats que realitzara.

\Vosté s'assegura que el material visual de l'aula (lamines, 1 2 3 4
posters, dibuixos, etc.) estimulen de manera positiva a tots els

seus alumnes, donen suport al desenvolupament de

competeéncies 1 son utils en el procés d’ensenyament-

aprenentatge.

Vosté s’assegura que el material didactic que té a 1’aula sigui 1 2 3 4
adequat per a les necessitats d’aprenentatge i caracteristiques de
tots els seus alumnes.

2) Programacid: fa referéncia a si les activitats reflecteixen les competéncies i
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aprenentatges a aconseguir, si esta present a la programacié com s’avaluara als
alumnes, si la programacio concorda amb les expectatives de cara als alumnes, si
s’adequa als ritmes i estils d’aprenentatge, si es planifica el treball cooperatiu, si
es dedica el temps suficient a programar i, finalment, si estan presents les

adaptacions.
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Taula 15
items de programacio de la GEPIA

Ne  item Escala de mesura

6 Les activitats que voste dissenya i duu a terme plantegen 1 2 3 4
clarament quines sén les competéncies a desenvolupar i
identifica els aprenentatges que pretén aconseguir.

7  Vosté especifica a la programacié com seran avaluades les 1 2 3 4
activitats per saber si es desenvolupen les competéncies
esperades.

8  Vosté planeja les activitats d’acord amb les expectatives que té 1 2 3 4
sobre els alumnes, en quant a les seves habilitats, capacitats i
destreses.

9 Vosté¢ adequa les activitats d’acord als ritmes i1 estils 1 2 3 4
d’aprenentatge, per desenvolupar el potencial de cada un dels
alumnes.

10 Voste planeja la modalitat de treball col-laboratiu per ales 1 2 3 4
activitats, i promou els grups d’aprenentatge com estratégia
perque es recolzin entre companys.

11 Voste dedica temps suficient a realitzar la programacié deles 1 2 3 4
activitats, aixi com la manera d’avaluar-les, d’acord amb els
coneixements dels seus alumnes.

12 \oste defineix, en la seva programacio, si es precis realitzar 1 2 3 4
adequacions curriculars i quines sén aquestes.

3) Us del temps: fa referéncia a si el mestre utilitza el temps suficient a afavorir els
aprenentatges dels alumnes, aprofitant al maxim per aconseguir el
desenvolupament de les competéncies de cada un, fomentant la seva motivacio.

Taula 16

Items de 'iis del temps de la GEPIA

N° item Escala de mesura

13 Voste propicia que el temps a l'aula s’utilitzi eficagmenta favor 1 2 3 4
de Dl’aprenentatge dels alumnes, i evita les activitats sense
proposits que afavoreixin 1'Us del mateix.

14 Voste utilitza la major part del temps a abordar el 1 2 3 4
desenvolupament de competencies, respectant el ritme del grup i
el de cada alumne.

15 Voste dedica temps suficient a motivar a tots els alumnesenel 1 2 3 4
seu aprenentatge, ja sigui abans, durant o despres de les
activitats.

4) Metodologia: es deixa clar als alumnes en qué consisteixen les activitats, es

tenen en compte els coneixements previs sobre cada tema 1 es respecte I’estil 1
ritme d'aprenentatge de cada un. A més, té present que els continguts siguin
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accessibles per a tots, que els alumnes s’impliquin activament i de forma

col-laborativa, realitzant les adaptacions necessaries i per afavorir que cada

alumne assoleixi els objectius al seu ritme.

Taula 17
items de metodologia de la GEPIA

Ne item Escala de mesura

16  Voste explica als seus alumnes de qué tracten i en qué consisteixen 1 2 3 4
les activitats que realitzaran i s’assegura que sigui comprensible
per a tots.

17  Voste indaga i té en compte el coneixement. 1 2 3 4

18 Vosteé té en compte i respecta el ritme 1 estil d’aprenentatge detots 1 2 3 4
i cada un dels seus alumnes.

19 \Voste s’assegura que el temari dels continguts conceptuals, 1 2 3 4
actitudinals i procedimentals de les competéncies siguin
accessibles per als seus alumnes.

20  Voste s’assegura que els estudiants s’involucren activamentenel 1 2 3 4
Seu propi aprenentatge.

21 Voste s’assegura que els seus alumnes aprenen de manera 1 2 3 4
col-laborativa, estimula el treball en equip i I’assessorament entre
companys.

22 \osté realitza adequacions curriculars durant les activitats pels 1 2 3 4
alumnes que ho requereixen, d’acord amb les seves reaccions i
realitzacio.

23 \Vosté assegura que les activitats permetin que totsi cadaundels 1 2 3 4

seus alumnes aconsegueixin els proposits establerts per a ells,
partint del ritme d’aprenentatge de cada un.

5) Avaluacio: els alumnes coneixen els proposit de les tasques, les avaluacions

reconeixen els éxits i motiven a continuar aprenent, les avaluacions tenen relacié

amb allo treballat amb anterioritat i es duu a terme de forma continua i

formativa, sense centrar-se en les notes quantitatives.

Taula 18
Items de I’avaluacié de la GEPIA

NG item Escala de mesura
24 \osté cerca metodes per aconseguir que els infants atribueixinun 1 2 3 4
significat personal a 1’aprenentatge, que implica que els alumnes
comprenguin no sols el que han de fer, sind també el per qué i per a
que.
25 Les avaluacions que voste realitza reconeixen els assolimentsdetots 1 2 3 4

i cada un dels estudiants, i els motiva a continuar aprenent.
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26  Voste realitza les avaluacions d’acord amb el que s’ha abordat 1 2 3 4
anteriorment, tenint en compte les caracteristiques dels seus
estudiants, i ho registra en I’instrument corresponent.

27 \osté realitza una avaluacié continua i formativa, és a dir, 1 2 3 4

mitjancant les activitats diaries i tasques, que permetin congixer els
avancos dels seus alumnes sense enfocar-se en una avaluacio
guantitativa.

6) Relacions entre els mestres i els alumnes: es fomenta 1’ajuda entre companys, es

fomenta l'aprenentatge de tots i no només als alumnes del propi grup, el respecte
és sempre present, es redueixen les relacions de poder entre iguals fomentant
relacions sanes, s'atén als alumnes amb problemes de conducta, s’evita
I’expulsio, el castig i 1’exclusid, es redueix 1’absentisme, es comparteixen
aprenentatges amb alumnes d’altres grups, els alumnes amb NEE comparteixen
activitats amb els altres, s’assegura que hi hagi un clima de col-laboraci6 entre
mestres 1 reflexié conjunta i s’ajuda a I’adaptacié d’infants 1 mestres de nova

incorporacio.

Taula 19

Items de les relacions de la GEPIA

Ne° item Escala de mesura

28 Voste fa el necessari per a que els alumnes s’ajudin i motivin uns 1 2 3 4
als altres en les activitats assignades.

29  Voste¢ ajuda a I’aprenentatge d’alumnes d'un altra aula, recolzant- 1 2 3 4
los directament a ells, aixi com als seus companys mestres.

30 Vosté propicia que el respecte s'imposi en les relacionsentre 1 2 3 4
voste i els seus alumnes.

31  Vosté aconsegueix disminuir les relacions d’abts de poderentre 1 2 3 4
els seus alumnes (assetjament), faltes de respecte, agressions,
etc.

32  Vost¢ s’assegura de fomentar les relacions socials sanes (de 1 2 3 4
respecte, companyerisme, ajuda muatua, practica de valors) entre
els alumnes.

33 \osteé atén als alumnes que presenten conducta disruptiva, cerca 1 2 3 4
meétodes adequats per a ells i convida a la familia a seguir
aquests métodes.

34 Voste evita les practiques d’expulsid per indisciplina, castigsi 1 2 3 4
exclusio dels alumnes per participar a les activitats, i opta per
solucions que afavoreixin la sana convivéncia i I’aprenentatge.

35 Voste fa el necessari per reduir ’absentisme escolar, cerca les 1 2 3 4
causes i parla amb les families sobre aquest tema.

36 Vosté propicia que els alumnes comparteixin amb els alumnes 1 2 3 4
d’altres grups algunes activitats per afavorir ’aprenentatge i la
convivencia social.

37 \Vosté propicia que els alumnes amb necessitats educatives 1 2 3 4
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especials comparteixin activitats amb els alumnes sense
necessitats educatives especials per afavorir I’aprenentatge i la
participacio.

38 Voste s'assegura que l’escola brindi espais per a la reflexi6c 1 2 3 4
conjunta del professorat en un clima de col-laboracid i participa
en aquest tipus d’activitats.

39 \osteé ajuda a tot alumnat o docent nou a adaptar-seiespreocupa 1 2 3 4

per crear un ambient favorable per a ells.

7) Reflexi6 i sensibilitat: es revisa la propia metodologia per millorar en I’accés,

participacié i éxit dels alumnes, es comparteixen experiencies inclusives,

s’eviten practiques discriminatories admetent a tothom dins 1’aula i es tenen en

compte a tots els alumnes per participar en les activitats.

Taula 20

items de reflexid i sensibilitat de la GEPIA

Ne° item Escala de mesura
40 Voste revisa la seva metodologia i programacié i tracta d’aprendre 1 2 3 4
com s’ha de garantir I’accés, la permanencia, la participacid i 1’éxit a
I’aprenentatge dels alumnes.
41 \oste comparteix amb els alumnes i amb altres professionals 1 2 3 4
experiencies positives d’inclusio, mitjancant histories, testimonis o
conferéncies d’experts o dels qui han viscut la inclusio, sobre els
seus beneficis.
42 \oste evita les practiques discriminatories, tracta als seus alumnes 1 2 3 4
amb respecte i proporciona les mateixes atencions i oportunitats a
tots.
43 \oste admet a tots els alumnes a la seva aula, sense distincio. 1 2 3 4
44 \oste té en compte a tots els alumnes per participar a les activitats, 1 2 3 4
sense distincions.

8) Formacid docent: les practiques es basen en experiéncies, formacio o resultats
d’investigacions, la formacio continua ajuda a atendre a la diversitat, es
manifesten les necessitats de formaci6 al centre i es participa activament a les
reunions i formacions del centre.

Taula 21

Items de formacié de la GEPIA

NO

item Escala de mesura

45

Voste basa les seves practiques inclusives en experiéncies
previes, cursos, capacitacions o en els resultats d’investigacions

1

2

3

4
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anteriors.

46

La seva capacitacié i actualitzacié constant, aixi com les
activitats de desenvolupament professional, I'ajuden a donar
respostes a la diversitat de I’alumnat.

47

Voste manifesta les seves necessitats de formacio6 al personal de
I’escola 1 col-labora per aconseguir aquesta preparacid
addicional.

48

\Voste participa activament a les reunions escolars i espais
destinats per adquirir la capacitacié, mantenir comunicacions
interpersonals efectives, cercar una solucio col-laborativa a
problemes i compartir coneixements amb els seus companys
docents.

9) Practica del personal de suport: es coneix a tot el personal de suport i a qui

acudir, s’organitzen horaris de reunions amb el personal de suport, s’aprofita

I'experiéncia de tots per donar suport a tothom i el personal de suport orienta al

mestre del grup.

Taula 22
items de col-laboracié amb el personal de suport de la GEPIA.

Ne item Escala de mesura

49 El personal de suport facilita I’aprenentatge i la participacio dels 1 2 3 4
estudiants.

50 El personal de suport coopera amb el mestre de grup per 1 2 3 4
aconseguir millors aprenentatges per a tots els alumnes.

51 El personal de suport s’involucra amb la familia de I’'infantamb 1 2 3 4
necessitats educatives especials per conéixer les seves inquietuds
i orientar-la.

52 \osté coneix a tot el personal de suport, a qui pots acudirper 1 2 3 4
sol-licitar suport i t’ajuden.

53  S’organitzen horaris per a reunions amb el personal de suporties 1 2 3 4
creen espais entre docents que permeten programar
I’ensenyament dels alumnes i per desenvolupar adequacions i
modificacions.

54 EIl suport professional als companys de treball i alumneses 1 2 3 4
sustenta en experiéncies del personal de suport i s’aprofiten
plenament.

55 El personal de suport orienta al mestre de grup pel que faales 1 2 3 4

mesures per a la millora de 1’aprenentatge dels alumnes.

10) Relacio amb les families: existeix una relacio constant i positiva mestres-familia,

es coneixen les seves condicions i s’aconsegueix que participin en I’aprenentatge

dels seus fills.
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Taula 23
items de relacié amb les families de la GEPIA

Ne item Escala de mesura
56 Vosté aconsegueix una comunicacio constant i positivaambles 1 2 3 4
families.

57 Vosté coneix les condicions familiars dels alumnes, i pot suggerir 1 2 3 4
i proporcionar possibles suports pels seus aprenentatges.

58 Les tasques per fer a casa contribueixen a l'aprenentatge i 1 2 3 4
aconsegueixen la participacio dels pares

La puntuacié total de les practiques inclusives oscil-len entre 58 i 232. En cada un dels
subapartats, les puntuacions varien depenent del numero d'items per cada un d’ells.
L’alfa de Cronbach de la GEPIA ha sigut 0.906 i d’entre 0.652 i 0.798 en els

subapartats, demostrant la consistencia interna.

3.6. Sintesi del capitol

D’estudi dut a terme es defineix com una investigacié quantitativa de caire no
experimental i descriptiva. Quantitativa perqué realitza una analisi estadistica a partir de
puntuacions numeriques de totes les variables. No experimental perqué 1’investigador
no exerceix cap influéncia sobre les variables de la mostra, sind que Unicament es
comparen. | descriptiva degut a que I’objectiu és comprovar 1’estat de la qiiesti6 en la
relacio actituds i practiques inclusives com a punt de partida de futures recerques i/o

intervencions.

L’objectiu principal de la recerca és comparar les puntuacions de les variables
d’autoeficacia 1 autocompassio amb les de practiques inclusives, per obtenir alguna
relacié entre elles. De forma complementaria, hem comparat algunes caracteristiques
personals dels mestres com 1’edat, el genere i els anys d’experieéncia, i algunes
caracteristiques contextuals com el nimero d’alumnes, el nimero d’alumnes amb NEE,
les hores de suport rebudes 1 el nivell educatiu amb les puntuacions d’inclusivitat de les

practiques.

Per recollir les dades s’ha utilitzat el qiiestionari dividit en quatre parts:
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Dades referides a les seves caracteristiques personals i contextuals.

Les preguntes sobre 1’autoeficacia del TEIP.

Qiiestions per avaluar I’autocompassio de la SCS.

Les preguntes sobre practiques inclusives de la GEPIA.

L’enviament del qiiestionari es va fer en dos moments. Primer s’envia a tota la poblacio
de mestres de primaria de les escoles pubiques de Mallorca preguntes sobre les seves
caracteristiques, la SCS i el TEIP. Posteriorment, es va remetre la GEPIA, destinada a
tots els que havien respost al primer questionari.

L’analisi estadistica s’ha realitzat amb els resultats d’un total de 136 mestres tutors de
primaria de les escoles publiques. A través de I’SPSS v.15, s’han aplicat les proves per
comprovar la normalitat, la homocedasticitat i la significativitat per determinar la

influéncia estadistica entre les variables independent i dependents.
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Capitol 4. Resultats

Els resultats d’autocompassié a la mostra han oscil-lat entre un puntuacio de 2,1 i de
4,45, Per ordenar els resultats hem creat 4 categories; 20 mestres han mostrat resultats
que hem considerat baixos (amb puntuacions d’entre 2,10 i 2,95), 55 han mostrat
resultats normals-baixos (amb puntuacions 2,951 i 3,15), 26 resultats normals-alts

(amb puntuacions 3,151 i 3,29), i 35 resultats alts (amb puntuacions superiors a 3,29).

M Nivell Baix 2,10 - 2,95

B Nivell Normal-Baix 2,951 -
3,15

Nivell Normal-Alt 3,151-
3,29

m Nivell Alt Major a 3,291

Figura 13. Percentatge resultats SCS.

Els resultats d’autoeficacia a la mostra han oscil-lat entre un puntuacié de 69 i de 106.
Per ordenar els resultats hem creat 4 categories; 27 mestres han mostrat resultats que
hem considerat baixos (amb puntuacions 69 i 84), 42 mestres han mostrat resultats
normals-baixos (amb puntuacions 85 i 89), 34 han mostrat resultats normals-alts (amb

puntuacions 90 i 95), i 33 mestres amb resultats alts (amb puntuacions 96 i 106).

m Nivell Baix 69-84

H Nivell Normal-Baix 85-89
Nivell Normal-Alt 91-95

m Nivell Alt 96-106

Figura 14. Percentatge resultats TEIP.
A continuacié es descriuen els resultats obtinguts estadisticament a les 9 hipotesis per
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comprovar la relacié entre les variables de la nostra recerca.

4.1. Resultats de la hipotesi 1

Els mestres amb nivells més alts d’autocompassié posen en practica mesures més
inclusives. La variable independent és el nivell d’autocompassié mentre que la depenent

¢és el nivell d’inclusivitat del mestre.

Els resultats del I’autocompassio s’han dividit en les 4 nivells; baixos, normals- baixos,
normals-alts i alts. La taula 23 determina quines puntuacions de I’escala SCS

d’autocompassié s’han considerat per a cada una de les categories.

Taula 24

Categories dels resultats de la SCS.

Nivells de classificacio d’autocompassio de la SCS

Nivell Baix 2,10-2,95
Nivell normal baix 2,951-3,15
Nivell normal alt 3,151-3,29
Nivell alt 3,291-5

A nivell de cada variable sense contrast, s’ha comprovat la normalitat de la mostra en la
variable independent d’autocompassio i en la variable depenent d’inclusivitat a través

de la prova Kolmogorov-Smirnov amb un resultat de 0,200 en ambdos casos.

Pel que fa al contrast de variables, la prova de homocedasticitat de Levenne ha donat un
resultat de 0.073, demostrant la homogeneitat de les variancies. En conclusid, s6n
aplicables les proves paramétriques en aquesta hipotesi. Per comprovar 1’existéncia de
relacio entre la variable d’autocompassido 1 la d’inclusivitat de les practiques, s’ha

aplicat la prova ANOVA amb els segtients resultats:
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Taula 25

Resultats de les proves estadistiques comparant puntuacions SCS i GEPIA

Categoria SCS N Mitja ~ Dsw. Error  95% d’interval de Minim Maxim

GEPIA Estan.  Estan. confianca

Limit  Limit

inferior superior
Nivell BAIX 33 182,85 17,121 2,980 176,78 188,92 158 222
Nivell 31 190,61 14,886 2,674 18515 196,07 147 222
NORMAL-BAIX
Nivell 29 19552 14,002 2,600 190,19 200,84 169 227
NORMAL-ALT
Nivell ALT 43 19558 10,948 1,670 192,21 198,95 170 224
Total 136 191,35 14,963 1,283 188,81 193,88 147 227
Taula 26

Resultats de la significativitat SCS-GEPIA

Suma de Gl Mitja quadratica F Sig
guadrats *< 0,05
Entre grups 3675,454 3 1225,151 6,091 0,001*

Els resultats descarten la hipotesis nul-la i per tant determinen que hi ha diferencies
significatives entre els diferents grups dels nivell d’autocompassio 1 la significativitat de

les practiques que apliquen (p = 0,001).

Les proves robustes, associades a ’ANOVA, Welch i Brown-Forsythe cofirmen aquesta
circumstancia amb resultats de 0,003 i 0,001 respectivament. | la prova no paramétrica
H de Kruskal-Wallis ha donat també un resultat de 0,003.

Aquests resultats demostres que hi ha diferéncies significatives entre, al menys, dos

grups de la variable independent. Per saber quins grups son els que mostren diferéncies

significatives, s’aplica la prova Post-Hoc de Bonferrani amb els resultats segients:
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Taula 27
Proves post-hoc SCS-GEPIA

Variable depenent Nivell d’autocompassid Sig.
*p<0,05
Resultats d’inclusivitat de Nivell Baix Nivell normal-alt 0,004
les practiques Nivell alt 0,001
Nivell normal-alt Nivell baix 0,004
Nivell alt Nivell baix 0,001

Els resultats mostren diferéncies significatives (p=0,003) entre el grups nivell baix i el
de nivell normal-alt. També existeixen diferéncies significatives (p=0,001) entre els de
nivell baix i el de nivell alt.

120

Puntuacions GEPIA
-
=]
L

180

Nivell baix de SCS Nivell norm al baix de 8C5 Nivell norm al alt de SCS Niwvell alt de SCS

Figura 15. Mitges SCS-GEPIA

En definitiva, podem dir que els resultats de la inclusivitat de les practiques augmenten

quan majors son els resultats d’autocompassio dels mestres.

4.2. Resultats de la hipotesi 2

Els mestres amb nivells més alts d’autoeficacia posen en practica mesures mes

inclusives. La variable independent és el nivell d’autoeficacia mentre que la depenent és
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el nivell d’inclusivitat del mestre.

Els resultats del nivell d’autoeficacia, tenint en compte els resultats obtinguts per la
nostra mostra, s’han dividit en les 4 nivells de classificacio; baixos, normals-baixos,
normals-alts i alts. El quadre segilient determina quines puntuacions de 1’escala TEIP

d’autoeficacia s’han considerat per a cada un dels nivells.

Taula 28
Categories dels resultats del TEIP

Nivells de classificacio d’autoefiacia del TEIP

Baix 69-84
Normal Baix 85-89
Normal alt 90-95
Alt 96-106

A nivell de cada variable sense contrast, s’ha comprovat la normalitat de la mostra en la
variable independent d’autoeficacia i en la variable depenent d’inclusivitat a través de la

prova Kolmogorov-Smirnov amb un resultat d’entre 0,051 i de 0,200.

Pel que fa al contrast de variables, la prova de homocedasticitat de Levenne ha donat un
resultat de 0,505, demostrant la homogeneitat de les variancies. Per comprovar
I’existéncia de la relacidé entre la variable d’autoeficacia i la d’inclusivitat de les
practiques, s’ha aplicat la prova paramétrica ANOVA d’un factor amb els segiients

resultats:

Taula 29

Resultats de les proves estadistiques comparant puntuacions TEIP i GEPIA

Categoria N Mitja  Dsv. Error 95% d’interval de Minim  Maxim
TEIP GEPIA Estan.  Estan. confianca

Limit Limit

inferior  superior
Nivell BAIX 27 181,70 11,525 2,218 177,14 186,26 160 202

Nivell 42 189,24 12,764 1,970 182,26 193,22 158 221
NORMAL-
BAIX
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Nivell 34 193,44 16,008 2,745 187,86 199,03 147 222
NORMAL-
ALT
Nivell ALT 33 199,76 14,204 2,473 194,72 204,79 176 227
Total 136 191,35 14,963 1,283 188,81 193,88 147 227
Taula 30
Resultats de la significativitat TEIP-GEPIA
Suma de Gl  Mitjaquadratica F Sig
quadrats *< 0,001
Entre grups 5181,006 3 1727,022 9,102 ,000*

Els resultats descarten la hipotesis nul-la i per tant determinen que hi ha diferéncies

significatives entre els diferents grups dels nivell d’autoeficacia i la significativitat de

les practiques que apliquen (p < 0,001).

Les proves robustes, associades a ’ANOVA, Welch i Brown-Forsythe cofirmen aquesta
circumstancia amb resultats inferiors a 0,001 en amdos casos. | la prova H de Kruskal-

Wallis ha donat també un resultat inferior a 0,001.

Aquests resultats demostres que hi ha diferéncies significatives entre, al menys, dos

grups de la variable independent. Per saber quins grups son els que mostren diferéncies

significatives, s’aplica la prova Post-Hoc de Bonferrani amb els resultats seguents:

Taula 31
Proves post-hoc TEIP-GEPIA

Variable depenent Nivell d’autoeficacia Sig.
*p<0,05
Resultats d’inclusivitat de Nivell Baix Nivell normal-baix 0,170
les practiques. GEPIA Nivell normal-alt 0,007*
Nivell alt 0,000*
Nivell normal-baix  Nivell baix 0,170
Nivell normal-alt 1,000
Nivell alt 0,008*
Nivell normal-alt Nivell baix 0,007*
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Nivell normal-baix 1,000
Nivell alt 0,377
Nivell alt Nivell baix 0,000*
Nivell normal-baix 0,008*
Nivell normal-alt 0,377

Els resultats mostren diferéncies significatives (p<0,05) entre el grups nivell alt i els de

nivell baix. També existeixen diferéncies significatives entre els de nivell alt i els de

nivell normal baix. | finalment, també son significatives les diferencies entre els de

nivell normal alt i els de nivell baix.

[ =]
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L
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185

Puntuacions GEPIA

170

Nivell baix de TEIP Nivell normal baix de TEIP Niwvell normal alt de TEIP

Figura 16. Mitges TEIP-GEPIA

199.76

Nivell alt de TEIF

En definitiva, podem afirmar que els resultats de la inclusivitat de les practiques

augmenten quan majors son els resultats d’autoeficacia dels mestres.

4.3. Resultats de la hipotesi 3

L’edat dels mestres influeix en la inclusivitat de les practiques a I’aula. La variable

independent és I’edat mentre que la depenent és el nivell d’inclusivitat del mestre.
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L’edat dels mestres de la nostra mostra es divideix en 4 grups. 35 anys o menys, entre

36145 anys, entre 46 1 55 anys i majors de 55 anys. S’ha comprovat la normalitat de la

mostra en la variable depenent d’inclusivitat a través de la prova Kolmogorov-Smirnov

amb un resultat de 0,200.

Pel que fa al contrast de variables, la prova de homocedasticitat de Levenne ha donat un

resultat de 0,215 demostrant la homogeneitat de les variancies. Per comprovar

I’existéncia de la relacio entre la variable d’autoeficacia 1 la de inclusivitat de les

practiques, s’ha aplicat la prova paramétrica ANOVA d’un factor amb els segiients

resultats:

Taula 32

Resultats de les proves estadistiques comparant puntuacions Edat-GEPIA

Edat N Mitja ~ Dsw. Error  95% d’interval de Minim Maxim
GEPIA Estan. Estan. confianca
Limit Limit
inferior superior
35anysomenys 27 194,00 17,396 3,348 187,12 200,88 147 222
Entre 36 i 45 48 191,85 16,090 2,322 187,18 196,53 158 227
anys
Entre 46 i 55 49 188,63 12,209 1,744 185,25 192,26 160 210
anys
Mésde55anys 12 193,92 14,847 4,286 184,48 203,35 169 222
Total 136 191,35 14,963 1,283 188,81 193,88 147 227
Taula 33
Resultats de la significativitat Edat-GEPIA
Suma de Gl Mitja quadratica  F Sig
quadrats **p>0,05
Entre grups 397,035 3 132,345 0,586 0,625**

La prova H de Kruskal-Wallis ha confirmat els resultats amb una significativitat de

0,417.
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Els resultats no descarten la hipotesis nul-la i per tant determinen que no hi ha
diferéncies significatives entre els diferents grups d’edat i la significativitat de les
practiques que apliquen (p > 0,05). Aquests resultats demostres que no hi ha diferéncies

significatives a cap grup de la variable independent edat.

4.4. Resultats de la hipotesi 4

El génere dels mestres influeix en la inclusivitat de les practiques a 1’aula. La variable

independent és el génere mentre que la depenent és el nivell d’inclusivitat del mestre.

Abans de fer I’analisi s’ha de destacar que la freqiiéncia entre homes i dones de la nostra
mostra no esta igualada, ja que hi ha moltes més dones que homes que han participar a

I’estudi.

Pel gue fa al contrast de variables, la prova de homocedasticitat de Levenne ha donat un
resultat de 0,861 demostrant la homogeneitat de les variancies. Per comprovar
I’existencia de la relacio entre la variable de genere 1 la d’inclusivitat de les practiques,
s’ha aplicat la prova parametrica T de Student i la prova no paramétrica U de Mann-
Whitney.

Taula 34

Resultats de les proves estadistiques comparant puntuacions Genere-GEPIA

Genere N Mitja  Dsv. Error Levenne Provat U de Mann-
GEPIA Estan. Estan. p< 0,05 Whitney
* p< 0,05
*
Dona 115 190,01 14,787 1,378 0,861 0,014* 0,025*
Home 21 198,67 14,087 3,074

Els resultats d’ambdues proves descarten la hipotesis nul-la i per tant determinen que
hi ha diferéncies significatives entre els diferents generes i la significativitat de les
practiques que apliquen (p < 0,05). Aquests resultats demostres que hi ha diferéncies
significatives entre els homes i les dones.
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Figura 17. Grafica de mitges Genere-GEPIA

La mitja dels resultats de la GEPIA demostren que les dones mostren resultats inferiors
en la inclusivitat de les practiques. S’ha de tenir en compte el baix nombre d’homes que
han participat a la investigaci6. Tot i que és normal un percentatge d’aquestes

condicions en el mén educatiu.

4.5. Resultats de la hipotesi 5

Els anys d’experiencia dels mestres influeix en la inclusivitat de les seves practiques a
I’aula. La variable independent son els anys d’experiencia com a docent mentre que la

depenent és el nivell d’inclusivitat del mestre.

Els anys d’experiéncia dels mestres de la nostra mostra es divideixen en 6 grups. Menys
d’l anys, entre 114 anys, entre 519 anys, entre 10 i 14 anys, entre 15 i 20 anys i més
de 20 anys. S’ha comprovat la normalitat de la mostra en la variable depenent
d’inclusivitat a través de la prova Kolmogorov-Smirnov amb un resultat d’entre 0,004 i

0,200.

Pel que fa al contrast de variables, la prova de homocedasticitat de Levenne ha donat un
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resultat de 0,450 demostrant la homogeneitat de les variancies. Per comprovar
I’existéncia de la relacidé entre la variable d’autoeficacia i la de inclusivitat de les
practiques, s’ha aplicat la prova parametrica ANOVA d’un factor amb els seglents

resultats:

Taula 35

Resultats de les proves estadistiques comparant puntuacions experiencia-GEPIA

Anys N Mitja  Dsv. Error  95% d’interval de Minim Maxim
d’experiéncia GEPIA Estan. Estan.  confianga

Limit Limit

inferior superior
Menys d’1 any 4 182,00 12,832 6,414 161,58 202,42 169 194
Entrelidanys 4 194,25 12,339 6,169 174,62 213,88 178 208
Entre5i9anys 18 193,94 18,015 4,246 184,99 202,90 159 222
Entre 10 i 14 24 192,33 17,736 3,620 184,84 199,82 147 224
anys
Entre 151 20 36 191,17 15,410 2,568 185,95 196,38 161 227
anys
Més de 20 anys 50 190,58 12,498 1,768 187,03 194,13 160 222
Total 136 191,35 14,963 1,288 188,81 193,88 147 227
Taula 36

Resultats de la significativitat experiencia-GEPIA

Suma de Gl Mitja quadratica F Sig
quadrats **p>0,05
Entre grups 558,550 5 111,710 0,489 0,784**

Les proves robustes, associades a ’ANOVA, Welch i Brown-Forsythe cofirmen aquesta
circumstancia amb resultats de 0,771 i 0,776 respectivament. | la prova H de Kruskal-

Wallis ha confirmat aquesta premissa amb un resultat de significacio de 0,609.

Els resultats no descarten la hipotesis nul-la i per tant determinen que no hi ha
diferencies significatives entre els diferents anys d’experiéncia i la significativitat de les
practiques que apliquen (p > 0,05). Aquests resultats demostres que no hi ha diferéncies
significatives a cap grup de la variable independent dels anys d’experiéncia que

presenten.
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4.6. Resultats de la hipotesi 6

El nivell educatiu de I’aula influeix en la inclusivitat de les practiques que aplica el
mestre. La variable independent és el nivell educatiu de 1’aula mentre que la depenent és

el nivell d’inclusivitat del mestre.

Els nivell educatius es divideixen en 7 grups: 1r d’EP, 2n d’EP, 3r d’EP, 4t d’EP, 5¢
d’EP, 6¢ d’EP i alumnes de diferents nivells educatius. S’ha comprovat la normalitat de
la mostra en la variable depenent d’inclusivitat a través de la prova Kolmogorov-

Smirnov amb un resultat d’entre 0,178 1 0,200.

Pel gue fa al contrast de variables, la prova de homocedasticitat de Levenne ha donat un
resultat de 0,278 demostrant la homogeneitat de les variancies. Per comprovar
I’existéncia de la relacid entre la variable nimero d’alumnes i la de inclusivitat de les
practiques, s’ha aplicat la prova paramétrica ANOVA d’un factor amb els segilients

resultats:

Taula 37
Resultats de les proves estadistiques comparant puntuacions Nivell educatiu-GEPIA

Nivell N Mitja Dsv. Error  95% d’interval de Minim  Maxim
educatiu GEPIA  Estan. Estan.  confianga

Limit Limit

inferior superior
1r EP 24 186,17 14,974 3,057 179,84 192,49 159 207
2n EP 20 193,75 18,396 4,113 185,14 202,36 161 227
3r EP 22 19536 9,565 2,039 191,12 199,60 170 210
4t EP 13 192,15 16,713 4,635 182,05 202,25 147 212
5¢ EP 20 191,00 13,792 3,084 184,55 197,45 162 222
6é EP 22 192,05 16,491 3516 184,73 199,36 161 224
Diferents 15 189,27 14,245 3,678 181,38 197,16 158 222
nivells
educatius
Total 136 191,35 14,963 1,283 188,81 193,88 147 227
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Taula 38

Resultats significativitat nivell educatiu-GEPIA

Suma de Gl Mitja quadratica F Sig
guadrats
Entre grups 1201,003 6 200,167 0,890 0,505

Les proves robustes, associades a ’ANOVA, Welch i Brown-Forsythe cofirmen aquesta
circumstancia amb resultats de 0,358 i 0,516 respectivament. | la prova H de Kruskal-

Wallis ha confirmat aquesta premissa amb un resultat de 0,383.

Els resultats no descarten la hipotesis nul-la i per tant determinen que no hi ha
diferéncies significatives entre el numero d’alumnes a I’aula i la significativitat de les
practiques que apliquen (p > 0,05). Aquests resultats demostres que no hi ha diferéncies

significatives a cap grup de la variable independent del niimero total d’alumnes a ’aula.

4.7. Resultats de la hipotesi 7

El nimero d’alumnes a I’aula influeix en la inclusivitat de les practiques del mestre. La
variable independent és el nimero d’alumnes de la classe mentre que la depenent és el

nivell d’inclusivitat del mestre.

El nimero d’alumnes de cada grup classe s’ha dividit en 4 grups. Quinze alumnes o
menys, entre 16 i 19 alumnes, entre 20 i 25 alumnes i entre 26 i 30 alumnes. S’ha
comprovat la normalitat de la mostra en la variable depenent d’inclusivitat a través de la

prova Kolmodgorov-Smirnov amb un resultat d’entre 0,034 i 0,200.

Pel que fa al contrast de variables, la prova de homocedasticitat de Levenne ha donat un
resultat de 0.644 demostrant la homogeneitat de les variancies. Per comprovar
I’existéncia de la relacio entre la variable nimero d’alumnes i la de inclusivitat de les
practiques, s’ha aplicat la prova parametrica ANOVA d’un factor amb els segilients

resultats:
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Taula 39

Resultats proves estadistiques comparant n° d’alumnes- GEPIA

N.°d’alumnes N Mitja  Dsv. Error  95% d’interval de Minim Maxim
GEPIA Estan. Estan. confianga

Limit Limit

inferior superior
Quinze omenys 8 194,38 20,007 7,073 177,65 211,10 160 221
alumnes
Entre 16 i 20 22 191,18 14539 3,100 184,74 197,63 158 224
alumns
Entre 21i 25 57 192,58 14,391 1,906 188,76 196,40 161 227
alumnes
Entre 26 i 30 49 189,49 15,178 2,168 185,13 193,85 147 222
alumnes
Total 13 191,35 14,963 1,283 188,81 193,88 147 227

6

Taula 40

Resultats significativitat n° d’alumnes- GEPIA

Suma de Gl Mitja quadratica F Sig
guadrats **n>0,05
Entre grups 329,470 3 109,823 0,485 0,693**

Les proves robustes, associades a I’ANOVA, Welch i Brown-Forsythe cofirmen aquesta
circumstancia amb resultats de 0,684 i 0,705 respectivament. | la prova H de Kruskal-
Wallis ha confirmat aquesta premissa amb un resultat de 0,657.

Els resultats no descarten la hipotesis nul-la i per tant determinen que no hi ha
diferéncies significatives entre el numero d’alumnes a 1’aula i la significativitat de les
practiques que apliquen (p > 0,05). Aquests resultats demostres que no hi ha diferéncies

significatives a cap grup de la variable independent del nimero total d’alumnes a 1’aula.

4.8. Resultats de la hipotesi 8

El nimero d’alumnes NESE a I’aula influeix en la inclusivitat de les practiques del

mestre. La variable independent és el nimero d’alumnes amb NESE de la classe mentre
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que la depenent ¢és el nivell d’inclusivitat del mestre.

El nimero d’alumnes amb NESE de cada grup classe s’ha dividit en 5 grups: Cap
alumne amb NESE, entre 1-3 alumnes, entre 4-6 alumnes, entre 7-9 alumnes i 10 o mes.
S’ha comprovat la normalitat de la mostra en la variable depenent d’inclusivitat a través

de la prova Kolmégorov-Smirnov amb un resultat d’entre 0,05 0,200.

Pel gue fa al contrast de variables, la prova de homocedasticitat de Levenne ha donat un
resultat de 0.040 negant la homogeneitat de les variancies. Per comprovar I’existéncia
de la relaci6 entre la variable numero d’alumnes i la de inclusivitat de les practiques,

s’ha aplicat la prova parametrica ANOVA d’un factor amb els segiients resultats:

Taula 41

Resultats proves estadistiques comparant n® alumnes amb NESE-GEPIA

NUmero N Mitja  Dsv. Error  95% d’interval de Minim Maxim
d’alumnes GEPIA Estan. Estan.  confianca
NESE Limit  Limit

inferior  superior
Cap 14 198,36 19,681 5,260 186,99 209,72 160 227
Entre 1-3 52 189,79 14,209 1,970 185,83 193,74 147 222
Entre4i6 39 191,95 11,304 1,810 188,28 195,61 161 216
Entre 7-9 17 189,88 15390 3,733 181,97 197,80 159 210
10 0 més. 14 190,21 20,317 5430 178,48 201,95 161 222
Total 136 191,35 14,963 1,283 188,81 193,88 147 227
Taula 42

Resultats significativitat n° d’alumnes amb NESE -GEPIA

Suma de Gl Mitja quadratica F Sig
quadrats **p>0,05
Entre grups 882,851 4 220,713 0,985 0,418**

Degut al p=0,039 de la normalitat de la mostra en la variable d’autoeficacia, s’han
aplicat també proves no parametriques per comprovar els resultats. Les proves robustes,
associades a ’ANOVA, Welch i Brown-Forsythe han donat resultats de 0,638 i 0,547,
amdds p>0,05. | la prova H de Kruskal-Wallis ha resultat amb una puntuacié de 0,324,

confirmant els resultats de les parametriques.
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Els resultats no descarten la hipotesis nul-la i per tant determinen que no hi ha
diferéncies significatives entre el numero d’alumnes a 1’aula i la significativitat de les
practiques que apliquen (p > 0,05). Aquests resultats demostres que no hi ha diferéncies

significatives a cap grup de la variable independent del nimero d’alumnes amb NESE.

4.9. Resultats de la hipotesi 9

La quantitat d’hores de suport per part d’un altre mestre influeix en la inclusivitat de les
practiques del mestre. La variable independent son les hores de suport rebudes a 1’aula
mentre que la depenent és el nivell d’inclusivitat del mestre.

La quantitat d’hores de suport rebudes pels mestres de la mostra s’ha dividit en 4 grups:
Menys d’1 hora, entre 1-3 hores de suport, entre 4-6 hores, i 7 o més hores. S’ha
comprovat la normalitat de la mostra en la variable depenent d’inclusivitat a través de la

prova Kolmogorov-Smirnov amb un resultat de 0,200.

Pel gue fa al contrast de variables, la prova de homocedasticitat de Levenne ha donat un
resultat de 0,919 demostrant la homogeneitat de les variancies. Per comprovar
I’existéncia de la relacid entre la variable numero d’alumnes 1 la de inclusivitat de les
practiques, s’ha aplicat la prova parametrica ANOVA d’un factor amb els segiients

resultats:

Taula 43

Resultats proves estadistiques comparant hores de suport-GEPIA

Hores de suport N Mitja  Dsv. Error  95% d’interval de Minim  Maxim
GEPIA Estan. Estan. confianca
Limit Limit

inferior superior

Menys d’1 hora 7 196,86 17,902 6,76 180,30 213.41 169 224

Entre 1-3hores 41 190,73 14,105 2,203 186,28 195,18 158 227

Entre4 -6 hores 60 190,25 15256 1,969 186,31 194,19 147 222

7 0 més hores 28 193,21 15,174 2,868 187,33 199,10 159 222

Total 136 191,35 14,963 1,283 188,81 193,88 147 227
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Taula 44

Resultats significativitat hores de suport-GEPIA

Suma de Gl Mitja quadratica  F Sig
guadrats **p>0,05
Entre grups 397,887 3 132,629 0,587 0,625**

La prova H de Kruskal-Wallis ha confirmat aquestes dades amb un resultat de 0,734.

Els resultats no descarten la hipotesis nul-la i per tant determinen que no hi ha
diferéncies significatives entre el numero d’alumnes a 1’aula i la significativitat de les
practiques que apliquen (p > 0,05). Aquests resultats demostres que no hi ha diferencies
significatives a cap grup de la variable independent del ntimero d’hores de suport

rebudes a la setmana.

4.10. Resum de I’analisi estadistica de les hipotesis

A continuacié es mostra una taula amb el resum de ’analisi estadistica realitzat per a

cada una de les hipotesis.

Taula 45

Resultats conclusions estadistiques de les hipotesis

Hipotesis Parametrica No paramétrica Es descarta Conclusié
la Ho

H1: Els mestres amb Anova H de Kruskall- Sl Es pot acceptar que
nivells més alts Wallis els mestres amb
d’autocompassié posen 0,001* 0,003* nivells més alts

en practica mesures més d’autocompassio
inclusives. mostren resultats

més alts en la

inclusivitat de les

seves practiques.
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H2: Els mestres amb Anova H de Kruskall- Sl Es pot acceptar que
nivells més alts Wallis els mestres amb
d’autoeficacia posen en <0,001* <0,001* nivells més alts
practica mesures més d’autoeficacia
inclusives. mostren resultats
més alts en la
inclusivitat de les
seves practiques.
H3: L’edat dels mestres Anova H de Kruskall- NO No es pot acceptar
influeix en la Wallis que I’edat dels
inclusivitat de les 0,625 0,417 mestres influeixi en
practiques a I’aula. la inclusivitat de les
practiques que
apligquen.
H4: El génere dels TdeStudent U de Mann- Sl Es pot acceptar que
mestres influeix en la Whitney els homes mostren
inclusivitat de les 0,014* 0,016* resultats més alts en
practiques a I’aula. la inclusivitat de les
seves practiques.
H5: Els anys Anova H de Kruskall- NO No es pot acceptar
d’experiéncia dels Wallis que els anys
mestres influeix en la 0,784 0,609 d’experiéncia dels
inclusivitat de les seves mestres influeixi en
practiques a I’aula. la inclusivitat de les
practiques que
apliquen.
H6 El nivell educatiu de Anova H de Kruskall- NO No es pot acceptar
’aula influeix en la Wallis que nivell educatiu
inclusivitat de les 0,505 0,383 influeixi en la
practiques que aplica el inclusivitat de les
mestre. practiques que
apliguen els mestres.
H7: El nimero Anova H de Kruskall- NO No es pot acceptar
d’alumnes Wallis que el numero
a I’aula influeix en la 0,693 0,696 d’alumnes influeixi
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inclusivitat de les en la inclusivitat de
practiques del mestre. les practiques que

apliguen els mestres.

H8: El nimero Anova H de Kruskall- NO No es pot acceptar
d’alumnes amb NESE Wallis que el nimero

a I’aula influeix en la 0,418 0,324 d’alumnes amb
inclusivitat de les NESE influeixi en la
practiques del mestre. inclusivitat de les

practiques que
apliquen els mestres.

H9: La quantitat d’hores Anova H de Kruskall- NO No es pot acceptar
de suport per part d’'un Wallis que les hores de
altre mestre influeix en 0,625 0,734 suport rebudes

la inclusivitat de les influeixi en la
practiques del mestre. inclusivitat de les

practiques que

apliguen els mestres.

4.11. Altres resultats

Els resultats presentats anteriorment fan referéncia a les practiques inclusives com a
variable depenent per respondre a les preguntes de la recerca. Pero a més, s’han aplicat
proves estadistiques a totes les variables possibles a partir de les dades recollides. Tot i
que les preguntes d’investigacié queden respostes, els resultats que oferim a continuacio
fan referencia a dades interessants obtingudes a partir de les proves estadistiques. Els

resultats es divideixen en quatre grups:

4.11.1. Caracteristiques dels mestres i autoeficacia

El primer grup fa referencia a les caracteristiques personals i contextuals com a
variables independents 1 1’autoeficacia, i els seus subapartats com a variable depenent.
En aquesta circumstancia no s’ha trobat cap relacio significativa entre les variables

comparades. Aixi, podem concloure que les caracteristiques personals (edat, genere i
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anys d’experiéncia) i les variables contextuals (numero d’alumnes de I’aula, nimero
d’alumnes NESE de I’aula i hores de suport rebudes dins 1’aula) no mostren relacio
significativa amb les puntuacions d’autoeficacia i amb les de cap dels seus subapartats

(inclusio, control i col-laboracid).

Els resultats de les proves parameétriques i no parameétriques entre totes les variables no
han pogut descartar les hipotesis nul-les (p>0,05), per la qual cosa no podem acceptar
que existeixin diferencies entre les caracteristiques personals i contextuals dels mestres i

els seus resultats d’autoeficacia.

4.11.2. Caracteristiques dels mestres i autocompassio

El segon grup de resultats fa referéncia a les caracteristiques personals (edat, genere i
anys d’experiéncia) i contextuals (nimero d’alumnes de I’aula, nimero d’alumnes amb
NESE de I’aula i hores de suport rebudes dins 1’aula) com a variables independent, i a
I’autocompassio i als seus subapartats (Autoamabilitat, mindfulness, humanitat comu,
autojudici, aillament i sobreidentificacié) com a variable depenent. A continuacié es

presenta una taula amb els resultats que si han mostrat significativitat.

Taula 46

Resultats significativitat Génere — SCS

Variable depenent Variable Parametriques No paramétriques Es descarta la
independent (t de Student) (U de Mann-Withney) Hipotesi nul-la, per
tant hi ha
diferéncies.
Autocompassio Geénere  0,02* 0,02* Si
Mitja Dona: 3,11
Home: 3,26
Autocompassio: Geénere 0,004* 0,004* Si
autoamabilitat Mitja Dona: 3,04
Home: 3,29
Autocompassio: Geénere 0,003* 0,002* Si
Mindfulness Mitja Dona: 3,09
Home: 3,35
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Autocompassio: Genere  0,004* 0,012* SI
autojudici Mitja Dona: 3,02

Home: 2,49
Autocompassio: Genere  0,014* 0,018* Si
sobreidentificacid Mitja Dona: 2.97

Home: 2,54

S’han pogut descartar les hipotesis nul-les (p<0,05) de les variables de génere com a
predictores del nivell s’autocompassio, 1’autoamabilitat, el mindfulness, 1’autojudici i
la sobreidentificacid. Pel que fa referéncia al nivell total d’autocompassio, les dones
han mostrat resultats significativament més baixos que els homes, les primeres amb

una mitja de 3,11 i els segons amb una mitja de 3,26.

Pel que fa als subapartats de 1’autocompassio, les dones han demostrat resultats més
baixos en autoamabilitat amb una mitja de 3,04 vers la dels homes de 3,29. Mentre que
en mindfulness també han mostrat resultats inferiors amb una mitja de 3,09 vers la de
3,35 dels homes . Per contra, les dones han mostrat resultats més alts en autojudici i
sobreidentificacid. Aquesta circumstancia €s coherent amb la naturalesa de la prova
sobre autocompassio, ja que 1’autoamabilitat és contraria a 1I’autojudici i el mindfulness
contrari a la sobreidentificaci6. Es logic, per tant, que els resultats baixos de
mindfulness i autoamabilitat es corresponguin amb resultats més alts d’autojudici i de

sobreidentificaci.

34
335
33 329
326

£32
b =
g 311 :
Z . s —— Autocompassid
27 3.09 g Autoamabilitat
E__ Mindfulness
:'2; 3 3,04
=

29

28

Dones Homes

Figura 18. Mitges Geénere-SCS
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En conclusié, com es pot veure a la grafica anterior, les dones han obtingut resultats
més baixos d’autocompassio, de mindfulness i d’autoamabiliat que els seus companys

masculins.

4.11.3. Caracteristiques dels mestres i subapartatd de la GEPIA

Aquest tercer apartat de resultats, tracta les caracteristiques personals (edat, génere i
anys d’experiéncia) i contextuals (nimero d’alumnes de I’aula, nimero d’alumnes amb
NESE i hores de suport rebudes dins 1’aula) com a variables independents, i els
subapartats de la guia d’inclusi6 GEPIA (condicions fisiques, us del temps,
metodologia, programacid, relacions entre mestres i alumnes, reflexié i sensibilitat,

personal de suport, formaci6 i families) com a variables dependents.

Taula 47

Resultats significativitat caracteristiques personals/contextuals- GEPIA

Variable Variables Parametriques No paramétriques Es descarta la
dependent independent  (t de student per la (U de Mann-Withney  hipotesis

variable edat i per la variable edati H nul-la, per tan,

ANOVA per laresta) de Kruskal-Wallis per la existeixen

resta) diferéncies.

Inclusivitat: Us Nivell 0,039* 0,022* Si
del temps educatiu Prova post-Hoc: T3 de Dunnet

Diferéncies entre 1r EP i 3r EP 0,05*
Inclusivitat: Génere 0,014* 0,015* Si
avaluacio Mitja Dona: 12,88

Home: 13,90
Inclusivitat: Génere 0,043* 0,043* Si
relacions Mitja Dona: 40,11
mestres- Home: 42,10
alumnes
Inclusivitat: Génere 0,010* 0,010* Si
Reﬂ?t))('ll(')tl t Mitja Dona: 17,62
sensibiita Home: 18,57
Inlcusivitat: Génere 0,05* 0,042* Si
personal suport Mitia  Dona: 12,90
Home: 13,86
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Inlcusivitat: N.¢ alumnes 0,060 0,043* Sl
families

Prova post-Hoc: U de Mann-Withney per a dos
factors

Diferéncies entre menys de 15 0,008*
alumnes i entre 26-30.

L’us del temps, ha mostrat diferéncies significatives (p=0,05) entre els nivells educatius
de 1r ’EP i de 3r d’EP. El de Ir de primaria son molt inferiors als 3r. En general, els
resultats de primer son els més baixos en quant a Us del temps, perd només es mostra

una diferéncia significativa amb 3r d’EP.

102 g 1009
10
0.3
9.6
9.4
9.2

5.8
5.6
84
5.2

Puntuacions Us del emps
=

Ir EF n EP irEP 4tEFP 32 EP fe EP Dhferent mvells

Figura 19. Mitges nivell educatiu-Us del temp

Al subapartat d’inclusivitat de les practiques dedicat a I’avaluaci6, les dones han
mostrat resultats significativament més baixos que els homes. Amb la prova t de
Student es comprova que la diferencia és significativa (p=0,014), mostrant una mitja de
12,88 en dones i de 13,90 en homes.
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Funtuacions avaluacio

Dones Homes

Figura 20. Mitges génere- avaluacié inclusiva

Les dones també han mostrat resultats més baixos en relacions entre mestres i alumnes.
La prova t de Student ha determinat significativitat (p =0,01), amb una mitja de 40,11

les dones i de 42,10 els homes.

421

41.5
41

40.5
40,

Puntuacions relacions entre mestres 1 alwmnes

Dones Homes

Figura 21. Mitges Genere-relacié entre mestres

154



Capitol 4. Resultats

Per ultim les dones han mostrat resultats significativament (p= 0,05) inferiors que els
homes en la coordinacié amb el personal de suport, amb una mitja de 12,90 les primeres

1 13,86 els segons.

Puntuacions personal de suport

Dones Homes

Figura 22. Mitges génere-coordinacié amb el personal de suport

Finalment, tot i que les proves parameétriques mostraven resultats dubtosos, les proves
no parameétriques han mostrat diferencies significatives (p= 0,043) entre el nimero
d’alumnes de les aules 1 I’apartat de la GEPIA relacionat amb les families. La prova
post-hoc utilitzada ha estat la U de Mann-Whitney, per a dos factors, per comprovar les
diferencies, amb resultats significatius (p= 0,008) entre els mestres amb menys de 15

alumnes i els que en tenen més de 25.
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11

10

[ncluzic: Families

Menysde 13 Entre 161 1% Entre 200123 Entre 261 30

Figura 23. Mitges n° d’alumnes- relacié amb les families

4.11.4. Autocompassio i autoeficacia

El quart grup de resultats pretenen comprovar les relacions reciprogques entre
I’autocompassié 1 ’autoeficacia 1 tots els seus subapartats. S’han aplicat proves
estadistiques, en primer lloc, amb 1’autocompassio 1 els subapartats (autoamabilitat,
mindfulness, humanitat comu, autojudici, aillament i sobreidentificacid) com a variables
independents i ’autoeficacia 1 els seus subapartats (inclusio, control i col-laboracio)
com a variables dependents; posteriorment ho hem fet a la inversa. A la segiient taula es
poden observar els resultats que han mostrat relacié significativa amb la variable

autocompassié com a independent.
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Taula 48

Resultats significativitat SCS-TEIP

Variable Variable

Paramétriques No paramétriques

Es descarta la

independent dependent (ANOVA per  (H de Kruskal-Wallis  hipotesi nul-la, per
la resta) per la resta) tant, existeixen
diferencies
Autoeficacia Autocompassio: 0,008* 0,022* Si
Autojudici Prova post-hoc Bonferrani
Diferéncies entre alt i baix 0,004*
Autocompassio: 0,026* 0,028* Si
Sobreidentifiacid
Prova post-hoc Bonferrani
Diferéncies entre baix i alt 0,029*

Els resultats d’autoeficacia han mostrat relacio significativa (p=0,008) amb el subapartat

d’autojudici. La prova post-hoc Bonferrani ha revelat diferencies significatives entre els

mestres que han obtingut resultats normals baixos i els que han obtingut resultats baixos

(p=0,004).

[ ]

Puntuaci onsautojudici

Nivell baix TEIP

2.89

Nivell normal baix TEIP Nivell normal alt TEIP

Figura 24. Mitges TEIP-Autojudici
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Nivell alt TEIP

Per acabar, les darreres variables entre les que hem obtingut resultats significatius

(p=0,026) son les categories d’autoeficacia i les puntuacions de sobreidentificacio. Les

diferencies significatives, segons la prova post-hoc T3 Dunnet, son entre els grups de

nivell alt i baix (p=0,029).
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Puntuacions sobreidentificacio

Nivell baix TEIP Nivell normal baix TEIP Nivell normal alt TEIP Nivell alt TEIP

Figura 25. Mitges TEIP- sobreidentificacio

4.12. Sintesi dels resultats

Els resultats de 1’analisi estadistica aplicat a totes les variables del nostre estudi es

poden sintetitzar en el seglents:

158

Les puntuacions de practiques inclusives del mestres augmenten quan tenen
nivells més alts d’autocompassio. Amb diferéncies significatives entre els nivells

baixos i alts i també entre els nivells baixos i normal alts.

Les puntuacions de practiques inclusives dels mestres augmenten quan tenen
nivells més alts d’autoeficacia. Amb diferéncies significatives entre els nivell

d’autoeficacia baix-normal alt, baix-alt i normal baix-alt.

Els homes de la mostra posen en practica mesures significativament més

inclusives que les dones.

Les dones mostren resultats significativament més baixos en autocompassio,
autoamabilitat i mindfulness que els homes. En canvi, mostren resultats superiors

que els homes en sobreidentificacio.

Els mestres de 1r d’EP mostren resultats significativament més baixos en

I’apartat d’us del temps que els de 3r d’EP.
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Les dones mostren resultats significativament més baixos en els apartats de la
GEPIA d’avaluacio, reflexié i sensibilitat, relacions entre mestres i alumnes i

coordinacié amb el personal de suport.

Les practiques inclusives i la variable de la relacio amb les families mostra
resultats més baixos quan més alumnes hi ha a 1’aula, amb diferéncies

significatives entre els que en tenen menys de 15 i els que en tenen entre 26 i 30.

Les practiques inclusives referents a la relacié amb les families mostra resultats
més baixos quan més alumnes hi ha a I’aula, amb diferéncies significatives entre

els que tenen menys de 15 alumnes i el que en tenen entre 26 i 30.

Els mestres amb nivells més alts d’autoeficacia mostren resultats
significativament més baixos de sobreidentificacio que els mestres amb els

nivells baixos que, per contra, obtenen resultats de sobreidentificacido més alts.
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Capitol 5. Discussi6 i conclusions

En aquest capitol s’ofereix una sintesi dels resultats de la recerca, relacionant-los amb
altres investigacions en el mateix camp i donant una explicacio als mateixos. Per
facilitar 1’exposicid, la discussio es divideix en cinc parts. Tot seguit es presenta la
discussio, després les conclusions meés rellevants, finalitzant amb les futures linies

d’investigacio i les limitacions.

5.1. Discussio

En primera instancia s’exposa la influéncia dels nivell d’autoeficacia dels mestres en les
seves practiques inclusives. En segon lloc I’autocompassiéo com a variable que influeix
en les practiques inclusives dels mestres. En tercer lloc la discussio referent a la
influéncia del génere dels mestres en la inclusi6 i I’autocompassid. En quart lloc la
influéncia d’alguns aspectes contextuals en els subapartats de les practiques inclusives. I

per acabar, la relacid entre els apartats d’autoeficacia i d’autocompassié dels mestres.

5.1.1. Dautoeficacia i les practiques inclusives

En aquest primer bloc analitzarem 1’autoeficacia dels mestres com a variable amb
influéncia sobre les practiques inclusives. L’analisi estadistica, en base a les dades
recollides, ha confirmat la relacid entre les puntuacions d’autoeficacia i les de
practiques inclusives. Més concretament, els mestres amb resultats baixos
d’autoeficacia mostren resultats de practiques inclusives significativament inferiors als

que obtenen resultats alts.

Una de les investigacions similars és la realitzada per Tait i Mundia (2013) a Brunei i
Hong-Kong a una mostra de 159 estudiants de mestres. Aquests investigadors aplicaren
la Self-efficacy in Implementing Inclusive Practices Scale (SIIPS) creat per Deppeler,
Loreman, i Sharma (2005) i una escala de valoracié de les practiques inclusives
anomenada Inclusive Classroom Setting Scale (ICSS), creada per ells mateixos a partir
de Loreman et al. (2007). Els seus resultats coincideixen amb la nostra recerca, mostrant
una relacio significativa entre el nivell d’autoeficacia i les practiques inclusives dels
futurs mestres.

Mentre que a la recerca de Tait i Mundia (2013) es troben relacions entre 1’autoeficacia i
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les intencions de futurs mestres en I’aplicaci6 de mesures inclusives, els nostres
resultats demostren que també es compleix amb mestres en actiu. Aixi, son resultats que
es complementen entre si, ja que els nivells d’autoeficacia alts son predictius de millors
practiques inclusives, no tan sols pels estudiants del grau d’Educacié Primaria sind
també pels mestres que ja treballen. A pesar de les diferéncies contextuals que es puguin
trobar als diferents centres de la nostra illa, la influencia de la seva propia concepcio

d’eficacia és d’importancia capital en I’aplicacid de mesures inclusives.

Les investigacions consultades ja detectaven que un nivell més alt d’autoeficacia
condueix a actituds més positives cap a la inclusio educativa. Savolainen et al. (2012),
aplicaren la Sentiments, Attitudes & Concerns about Inclusive Education (SACIE) i el
Teacher Efficacy for Inclusive Practices (TEIP) a un total de 855 mestres de Finlandia,
comprovant una relacio significativa entre el nivell d’autoeficacia i les actituds positives
de cara a la inclusio educativa. Malinen et al. (2012) varen aplicar a 451 mestres i
professors de primaria i secundaria de Pekin, el TEIP per avaluar 1’autoeficacia i
I’escala d’actituds cap a la inclusi6, SACIE. Els seus resultats demostraren que I’aspecte
d’autoeficacia en la col-laboracié mostrava un relaci6 significativa amb les actituds
favorables cap a la inclusié. Urton et al. (2014), varen aplicar, a 314 mestres de
primaria, I’escala Einstellung zur Integration-Deutsch (Kunz, Luder, i Moretti, 2010)
per avaluar les actituds cap a la inclusio i els qiliestionaris d’autoeficacia Wirksamketi
Lehrer i Wirksamkeit Kollektiv (Schwarzer i Jerusalem, 1999). Els seus resultats tambe
comprovaren les diferéncies significatives entre les actituds cap a la inclusié i els

sentiments d’autoeficacia dels mestres.

Els nostres resultats també complementen aquestes investigacions ja que donam una
passa més en el paper de I’autoeficacia. Si les investigacions citades anteriorment
determinen que 1’autoeficacia implica actituds més favorables cap a la inclusid, els
nostres resultats afirmen que té una implicacio en la practica de les mesures inclusives.
La concepcid de les actituds contempla la importancia de 1’acci6 per confirmar la
posici6 més o menys favorable cap a unes practiques inclusives. Aixi, mentre les
investigacions anteriors valoren més la predisposicio a ser inclusiu, la nostra aportacio

valora I’aplicacié de mesures concretes per sobre d’aquesta voluntat de fer-ho.

El valor d’aquests resultats son importants per determinar que la millora dels nivells

d’autoeficacia dels mestres permetran una millora en 1’aplicacié de mesures inclusives.
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Aquesta afirmacid ens proposa que si aconseguim augmentar els nivells d’autoeficacia

dels mestres aplicaran mesures més inclusives.

La pregunta que ens sorgeix a continuacié €s si 1’autoeficacia es pot millorar. Hi ha
investigacions que revelen que la formacié pot aconseguir-ho. En el camp de
I'ensenyament de la lectura i la 1’escriptura, les ciéncies o les matematiques, s’han
realitzat estudis amb resultats positius sobre la formacid en I’autoeficacia. Filatov 1 Pill
(2015) varen investigar ’impacte de la formacié de cinc futurs mestres d’anglés a
Australia. L’estudi va concloure que a través d’una formacié basada en 1’exposicid
d’idees practiques, técniques de desenvolupament d’habilitats, con€ixer com aprenen els
nins, adquirir habilitats a través de practiques a centres i experimentant I'éxit de les

habilitats d’aprenentatge, el nivell d’autoeficacia dels futurs mestres era alt.

Zonoubi, Raseckh i Tavakoli (2017) varen realitzar un estudi sobre la influéncia d’un
curs intensiu a través d’una metodologia de comunitat d’aprenentatge professional en
I’area de llengua estrangera amb dos grups de mestres, un grup novell i un grup
experimentat. A través d’una formaci6é de 24 setmanes en la qual es reflexionava de
forma conjunta sobre els principals objectius i continguts de la matéria que impartien a
les aules, es va aconseguir una millora de I’autoeficacia dels mestres en la seva capacitat
pedagogica general 1 concreta, en llengua estrangera. S’animava als grups de mestres a
compartir i debatre sobre les propies practiques docents, podent fer observacions entre
ells i amb obertura cap a les aportacions dels altres. Els resultats foren positius ja que
milloraren la seva propia percepcié d’eficacia valorant les oportunitats per a la reflexio,

autoavaluacio i pensament critic a traves de I’intercanvi amb els companys.

Hi ha prou evidencies, per tant, de que I’autoeficacia és una variable important en la
formacié d’actituds positives vers la inclusié educativa. A més, les investigacions
demostren que és millorable. Per tant, no tan sols ofereix una resposta a la nostra
pregunta inicial sobre si alguna variable actitudinal influeix en les practiques inclusives,
sind que ens obri un cami cap a la millora de la situacio a les nostres aules i a la

formacio dels mestres.

165



Capitol 5. Discussi6 i conclusions

5.1.2. ’autocompassio i les practiques inclusives

Els resultats sobre la relacido entre puntuacions d’autocompassié i les practiques
inclusives també han mostrat diferéncies significatives entre els valors més alts i els
baixos. La nostra idea inicial era que atenent a la naturalesa de 1’autocompassio i la
situacid actual de la inclusié a les aules, els mestres amb nivells més alts es mostrarien

més inclusius, i les proves ens han confirmat aquesta premissa.

Si atenem a les recerques que tracten 1’autocompassié i els mestres, la presenta un
element que la diferencia de la resta. La novetat resideix, en part, en 1’analisi directa
entre el nivell d’autocompassio i les practiques inclusives, mentre que les investigacions
consultades el comparen amb les actituds positives de futurs mestres o amb la
competencia docent.

Per exemple, Aydin i Kuzu (2013), varen aplicar 1’escala d’autocompassidé Self
Compassion Scale (SCS) i una escala d’actituds cap a la inclusi6 anomenada Attitudes
Toward Mainstreaming Scale (ATMS) a 547 estudiants de magisteri de Turquia. Varen
concloure que hi havia una relacio significativa entre els nivells d’autocompassio i les
actituds vers la inclusio educativa. Per altra banda, a la investigacié de Jennings (2015),
realitzada sobre 35 mestres de California a través d’observacions a 1’aula, entrevistes i
informes, la conclusi6 fou que I’autocompassido pot contribuir a millorar les seves

competéncies per afrontar la resposta a alumnes desafiants.

Els resultats d’aquestes recerques son positius en quant als beneficis actitudinals i
pedagogics dels nivells alts d’autocompassio, per0 no varen aplicar una prova per
valorar les practiques inclusives dirigides a tots els alumnes del grup classe. A la nostra
recerca, de forma similar, les puntuacions d’inclusivitat dels mestres augmenten quan ho

fa ’autocompassio, per tant aportam noves dades en aquesta direccio.

L’explicacid de la relacid entre 1’autocompassio i les practiques inclusives pot ser que
les persones que es mostren més amables amb si mateixes davant les dificultats, son
conscients de que els seus problemes no son Unics i mantenen una estabilitat emocional
vers els obstacles i una seguretat en les seves decisions que, en definitiva, determinen
una millor tasca educativa. Interpretant els nostres resultats, aquestes caracteristiques

dels mestres amb nivells més alts d’autocompassié poden ser un pilar fonamental per
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posar en practica mesures més inclusives, conjuntament amb 1’autoeficacia.

Saricoglu i Arslan (2013) defensen que els individus amb una autocompassio alta
afronten els problemes des de la bona voluntat i que, aquesta, els ajuda a compensar les
dificultats ja que es senten bé amb si mateixos. Aixi, aquestes persones estan obertes a
intentar coses noves mentre que les persones que tenen nivells d’autocompassiod baixos
evitaran determinats intents d’aplicacié d’estratégies noves perque els provoca
inestabilitat. Les persones que fan tot el que poden i comprenen que les seves
potencialitats i debilitats influeixen en la practica educativa accepten que les dificultats

existeixen i que es poden afrontar i superar.

En definitiva, la nostra recerca i els resultats de les investigacions consultades ens
responen a la pregunta inicial, demostrant que hi ha variables actitudinals, com

I’autocompassio, que afecta a I’aplicacié de mesures inclusives.

5.1.3. La influéncia del génere sobre les practiques inclusives i I’autocompassio

Hem aprofitat les dades recollides a la nostra recerca per comprovar, de manera
complementaria si algunes caracteristiques personals com 1’edat, el geénere o els anys
d’experiéncia podien tenir algun tipus d’influéncia en 1’autocompassio, en les practiques

inclusives i en els seus subapartats.

Els resultats ens han destacat la influéncia del genere en les practiques inclusives i tres
dels seus subapartats: la inclusivitat en les relacions entre mestres i alumnes, la
inclusivitat en aspectes de reflexid i sensibilitat i la inclusivitat en el treball amb el
personal de suport. Perd també amb 1’autocompassié 1 en dos dels seus subapartats:
I’autoamabilitat i el mindfulness. Les dones han mostrat resultats significativament més

baixos en aquests apartats que els seus companys homes.

S’ha de tenir en compte que la poblacié femenina ha estat prou superior a la masculina
en la nostra mostra (84,6% dones i 15,4% homes), pero les proves estadistiques per
aquestes variables han mostrat significativitat. Més concretament les dones han mostrat
resultats inferiors que els homes en els apartats i subapartats nombrats.
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Hem trobar altres investigacions a un context proper que coincideixen amb la nostra,
com per exemple Suria (2012), que va utilitzar un questionari propi creat per avaluar
I’actitud vers la inclusié a Alacant. Després de la participacio de 119 docents de
diferents etapes educatives, va concloure que les dones mostraven significativament
més malestar que els homes en la idea d’inclusié educativa. Per altra banda, la
investigaci6 duta a terme per Alemany 1 Villuendas (2004) a través d’entrevistes
semiestructurades a 39 mestres de Melilla, també va concloure que els homes tenien

actituds més favorables cap a la inclusio.

Aquests resultats, comparats amb un altre estudi d’un context proper, no coincideixen
amb els obtinguts per Chiner (2011). A la seva tesi comparava les actituds vers la
inclusié amb les practiques inclusives. En el seu cas, a través de I’Escala d’Adaptacions
de ’Ensenyament de Cardona (2000), va avaluar a 336 mestres d’Alacant i les dones

varen resultar més inclusives que els seus companys masculins.

Altres investigacions, més dirigides a les actituds generals vers la inclusid, no han trobat
relacid significativa entre el genere 1 la voluntat d’aplicar mesures inclusives.
Memisevic i Hodzic (2011) varen aplicar el Attitudes towards Education Inclusion of
Children with Intellectual Disability Questionnaire de Cornoldi, Terreni, Scruggs i
Mastropieri (1998) a 194 mestres de Bosnia i Hercegovina, i no trobaren cap diferéncia
significativa entre homes i dones. Tampoc hi trobaren diferéncies Rakap i Kaczmarek
(2010) aplicant I’instrument Opinions Relative to the Integration of Students with
Disabilities (ORI) a 194 mestres de Turquia, descartant també la relacié entre genere i

actituds vers la inclusio.

A part de les practiques inclusives, les dones han resultat amb puntuacions
significativament inferiors en el total del nivell d’autocompassio i en dos dels seus
subapartats. Pel que fa a la puntuacid total d’autocompassio, aquesta diferéncia
coincideix amb la investigacid realitzada per Neff (2003) durant la validacié de I’escala
Self Compassion Scale (SCS), utilitzada a la present recerca. Una posterior recerca de
Yarnell i Neff (2011), també va mostrar les mateixes diferencies entre homes i dones.
Un important estudi destinat a discernir sobre aquesta circumstancia de genere fou el
realitzat per Yarnell et al., (2015), que varen analitzar en profunditat les diferencies
entre els homes 1 les dones a partir d’una revisio dels resultats de 71 articles publicats

sobre autocompassio a diferents camps com el social, educatiu, clinic i esportiu. A
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través d’una meta-analisi, es va detectar una petita, pero significativa diferéncia entre

els resultats d’autocompassio dels homes 1 les dones.

Aquests autors justifiquen aquesta troballa amb les conclusions de Devori (2013) de que
les dones son més autocritiques i utilitzen un dialeg intern més negatiu que els homes.
Es evident que cada individu és unic i mostra una predisposicié diferent a I’autocritica,
pero aquests resultats determinen que, en general, és possible que les dones siguin més
autocritiques i exigents amb la seva tasca i aix0 produeixi nivells més baixos
d’autocompassid. Pensam que aquest podria ser el principal motiu pel qual tots els
resultats que mostren diferéncies de genere es decanten per a puntuacions més baixes de
les dones. Demostrada la influéncia de I’autocompassié amb les practiques inclusives,
les diferéncies de genere en la inclusivitat de les practiques docents poden originar-se en
I’autoamabiltat 1 el mindfulness. Aquests nivells inferiors en aquests subapartats
provoquen un resultats més baixos en la puntuacié total que, com s’ha comentat,
condueix a practiques menys inclusives que els que mostren puntuacions altes. No
comptam amb els coneixements suficients per afirmar si existeixen altres diferencies
psicologiques entre homes i dones que expliquin els resultats de la nostra recerca, pero

si podem recomanar que altres investigacions aprofundeixin en aquesta circumstancia.

Malgrat aquests resultats, Yarnell et al. (2015) conclouen que aquestes diferéncies
significatives no s’han d’exagerar ja que, a nivell individual, no tenen perque donar-se
tantes diferéncies. Es a dir, que es troben homes amb nivells baixos i dones amb nivells
alts d’autocompassio i que no es possible ni etic una discriminacio en una proposta per
motius de genere. De tal forma que aventurar-nos en una mesura destinada Gnicament al

genere femeni per potenciar la seva autocompassié quedaria descartada.

A més, la nostra pregunta inicial no cercava diferéncies de génere sin6 relacions entre
variables actitudinals i practiques inclusives. Per tant, el cami a seguir es basa en la

millora de les actituds de tots, independentment del genere.

5.14. La influencia d’alguns aspectes contextuals en els subapartats de les

practiques inclusives

S’han comprovat les relacions estadistiques entre les caracteristiques contextuals dels
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mestres i els subapartats dels tres instruments utilitzats per avaluar les practiques
inclusives, 1’autocompassio i 1’autoeficacia. La majoria de dades no han donat cap
relacio rellevant entre variables, perd s’han obtingut dos resultats amb diferencies
significatives. El primer entre le percepcid de 1’s del temps per a la inclusio i el nivell
educatiu, i el segon entre el nimero d’alumnes de 1’aula i la relacié optima amb les

families.

Els mestres de 1r curs de primaria han obingut els resultats més baixos en la
caracteristica d’is del temps de la GEPIA, mostrant-se significativament inferiors als de
3r. Aquest apartat fa referéncia al sentiment d’utilitzar tot el temps possible en
aconseguir els objectius d’aprenentatge proposats per a tots alumnes i mantenir-los
motivats. En consequéncia, podria ser una dada interessant per analitzar els motius
d’aquesta diferéncia.

No hem trobat cap investigacié tan concreta que analitzi la relacio entre la percepcio
d’s del temps i el nivell educatiu. Perd si que hi ha moltes recerques que indaguen en
la relaci6 entre el nivell educatiu i les actituds inclusives. Tot i no tenir una relacié
directe en els nostres resultats, s’han revisat per si alguna d’elles pot aportar alguna

informacid en aquest sentit.

La majoria d’estudis consultats dels darrers anys no han descobert cap relacio entre les
actituds vers la inclusio i el nivell educatiu dins primaria. Per exemple, Hamaidi,
Homidi i Reyes (2012) no constataren relacio significativa entre el nivell educatiu i les
actituts cap a la inclusio després de realizar el seu estudi amb 225 mestres d’EEUU,
Jordania i els Emirats Arabs Units. Aquests autors varen dissenyar un gilestionari per
avaluar fins a quin punt algunes variables com la formacid, 1’experiéncia i el nivell
educatiu influia en les actituds, sense arribar a resultants concloents en cap d’aquests
aspectes. Avramidis i Norwich (2002) varen dur a terme una exhaustiva revisid
d’estudis publicats des de ’any 1984 fins el 2000 sobre actituds vers la integracio i
inclusid. La seva conclusié entorn el nivell educatiu és que els estudis revisats no

mostren relacio significativa amb les actituds dels docents.

Per la seva part, Alemany i Villuendas (2004), a 1’estudi al qual realitzaren entrevistes
semiestructurades a 39 mestres de Melilla, no inclogueren el nivell educatiu com a
variable que afecta a les actituds, pero si I’edat de I’alumnat amb NEE. Varen concloure

que els docents consideren que quan menys edat té I’alumne més dificil és d’integrar ja
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que precisa més dedicacio.

Tal vegada seria necessari aprofundir en aquesta concepcio per detectar si realment és
un factor que modifique actituds dels mestres i que es pugui relacionar amb els nostres
resultats relatius al nivel educatiu. Hi hauria la possibilitat de que els mestres de nivells
inferiors considerin que necessiten més temps per atendre a tots els alumnes de la seva
aula, fin i tot més si hi ha algun alumne amb NESE, pero caldria una investigacié més

minuciosa.

Una altra caracteristica contextual amb rellevancia és el nimero d’alumnes. Els nostres
resultats han mostrat que la puntuacié de I’apartat dedicat a la relacio amb les families
de la GEPIA va disminuint quan més alt és el nimero total d’alumnes dins I’aula. Amb
resultats significativament diferents entre els mestres amb menys de 15 alumnes i els
que en tenen més de 25. Tenint en compte que aquest apartat es refereix a una millor
comunicacio amb les families, coneixement de les seves condicions i implicacié en
I’aprenentatge dels seus fills, no és estrany que disminueixi la qualitat de ’atencié quan

augmenta el nimero d’alumnes.

Exercir docencia a grups grans provoca més dificultat en la flexibilitzacié de
’aprenentatge, més dificultats en la gestio de I’aula, més dificultats en el seguiment dels
alumnes (Fortes i Tchantchane, 2010). A més, és clar que quan més quantitat de families
es té menys temps es pot dedicar a atendre-les. Aquesta pot ser la possible explicacio a
aquesta circumstancia demostrada pels resultats. Es evident llavors, suggerir que la
disminucio de les ratios exerceix una incidéncia directa sobre la relacié positiva entre

els mestres i les families.

La relacié entre les families i els centres escolars, segon Castro (2009), ha de basar-se
en una interaccidé positiva que comparteixi la tasca educativa cap als infants. Aixo

implica una vertadera relacio on tots puguin comunicar-se per traspassar-se informacio.

5.1.5. L’autoeficacia i les relacions amb 1’autocompassio i viceversa

Els resultats sobre les relacions entre els nivells d’autocompassio i autoeficacia no ens
han mostrat cap relacié significativa. Perd quan hem intentat trobar influéncies entre els

subapartats d’aquestes variables si hem trobat alguna relaci6. La relacié més important
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que hem detectat és que els nivell més alts d’autoeficacia disminueixen les puntuacions

de sobreidentificaci6 dels mestres.

El mestres amb resultats baixos d’autoeficacia mostren nivells significativament més
alts de sobreidentificaci6. Per contra, disminueix el nivell de sobreidentificacié dels

mestres que obtenen resultats alts d’autoeficacia.

La sobreidentificacio és la caracteristica contraria al mindfulness i ambdds son
determinants en la formacid de I’autocompassi6. La sobreidentificacio significa que la
persona presenta un estat d’anim irregular 1 pronunciat durant les males experiencies.
Cal esmentar, per tant, que tenir una puntuacié alta de sobreidentificacié significa que
les vivéncies negatives empitjoren facilment I’estat d’anim de la persona. Per tant, la
relacio inversa entre autoeficacia i aquesta variable de la autocompassié significa que
els mestres que es senten que tenen control de 1’aula, que senten que les estrategies
aplicades funcionen i que tenen capacitat de col-laboracié tenen un estat d’anim més

regular i no pateixen tant durant les situacions conflictives.

No hem trobat a la bibliografia cap estudi que compari els nivells d’autocompassié amb
’autoeficacia dins I’ambit de 1’educacid. Pero els nostres resultats es poden comparar a
altres estudis similars. Una tesi doctoral que pot donar explicacio a la nostra troballa és
la realitzada per Alvear (2015) en la que va comparar autocompassio i mindfulness amb
I’estrés docent. En la seva recerca va comparar els nivells d’autocompassio de la SCS
amb els nivells de mindfulness de la Philadelphia Mindfulness Scale (PHLMS) i amb el
nivell d’estrés amb el qiliestionari de 1'estrés 1 burnout del professor (CEBP). En aquesta
recerca es va trobar una relacio estadisticament significativa entre la subescala de
sobreidentificacio de la SCS i la de 1’éxit personal de la CEBP. L’explicacio que dona
I’autor és que la capacitat de tractar-se bé a si mateix davant les situacions adverses és

deu a nivells més alts de seguretat i confianga en si mateix.

En el nostre cas, que hem trobat relacié entre els nivells alts d’autoeficacia i la
sobreidentificacid, pensam que la sensacid positiva que tenguin el mestres de cara a la
seva propia tasca fa que tenguin un sentiment de control més alt que aquells amb una
sensacié més negativa. En aquest sentit, quan apareixen les situacions conflictives a
I’aula, els que tenen aquesta visid positiva creuen en les seves possibilitats de resolucio i

no es preocupen en excés. Mentre que els que tenen una sensacié més negativa de si
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mateixos tenen por a les situacions problematiques perqué no saben si seran capagos de

sortir-se’n amb resultats positius.

Aquesta circumstancia no respon a les nostres preguntes d’investigacio, pero dona llum
vers la relacid entre les propies variables actitudinals. Per tant, la millora de qualsevol
d’aquestes variables, com 1’autocompassio i I’autoeficacia, pot tenir repercussions sobre

I’altra.

5.2. Conclusions

Una vegada exposada la discussio, es presenten les conclusions basades en els resultats

obtinguts de I’analisi estadistica i la reflexio posterior.

5.2.1. Conclusions sobre 1’autoeficacia i la inclusid

Una de les conclusions de la recerca és que millorar els nivells d’autoeficacia dels
mestres permetra 1’aplicacio de mesures més inclusives. Per aquest motiu, la nostra
conclusid principal €és la necessitat de millorar I’autoeficacia per aconseguir practiques
més inclusives. Si aconseguim alguna forma de potenciar els sentiments d’eficacia cap
al control de les situacions d’aula, la col-laboracié amb altres membres de la comunitat
educativa 1 1’s d’estrategies d’ensenyament, estarem, de forma indirecta, millorant les
practiques inclusives de les aules. Bandura (1997), després de 20 anys d’estudi de

I’autoeficacia, va definir com millorar aquesta variable a través de quatre ambits:

a) Experiéncies de domini: Aquest aspecte fa referéncia a I’experiéncia que
s’aconsegueix quan s’experimenten els obstacles en primera persona. Quan més
experiéncia tens en situacions conflictives i en com solucionar-les augmenta la
percepcid positiva en la capacitat de respondre a les futures demandes. El foment de
I’experiencia de domini té implicacions en dos ambits concrets com la formacio de
mestres 1 estudiants del grau de d’Educacié Primaria 1 el foment d’una cultura de

centre adient.

Pel que fa a la formacio, tant de futur mestres com de docents en actiu, milloren
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I’experiencia de domini si es du a terme dins entorns on es poden aplicar els
recursos en primera persona. Els cursos o les assignatures destinades a les
practiques inclusives, a part de facilitar continguts i estratégies, haurien de permetre

I’aplicacio d’aquestes mesures en un entorn real.

Dins el centre educatiu, la cultura ha de valorar que I’eficacia s’aconsegueix, en
part, amb la propia experiencia. Aixi, s’ha de fomentar un entorn de respecte i
tolerancia cap als obstacles que es pugui trobar un mestre en I’aplicacié de mesures
inclusives, transmetent, tant I’equip directiu com el claustre de mestres, la idea que
afrontar una situacié dificil és una oportunitat de millora i no un motiu de

reprimenda.

b) Experiéncies vicari: observar a persones properes donant solucié als conflictes
que poden sorgir millora la percepcid6 d’un mateix en [’aplicacié de mesures
exitoses. Quan aquestes persones que exerceixen de model s’assemblen als
observadors, més augmenta el sentiment d’eficacia. Es a dir, ’observador es sent
més eficag si observa models exitosos de mestres en un entorn i unes circumstancia
semblants a les seves. Aquesta premissa té implicacions en el camp de la formacid i

en els intercanvis d’experiencies entre mestres.

La formaci6 inicial i continua ha de permetre observar models exitosos de
practiques inclusives en contextos reals. Les assignatures i els cursos de formacié
permanent destinats a les practiques inclusives haurien de facilitar oportunitats
d’observacié per comprendre com els mestres executen estratégies exitoses dins

l’aula.

A les escoles, per permetre experieéncies vicari, s’hauria de fomentar 1’intercanvi
entre companys. Per aconseguir bons resultats en aquestes relacions, els mestres
haurien de tenir espais i temps per compartir experiencies exitoses i tenir la
possibilitat d’anar a observar com s’apliquen dins 1’aula. Aixo sera possible si es
superen certes pors a ser observats per companys. La cultura i els valors del centre
han de potenciar aquests intercanvis sense que tenguin cap repercussio més enlla de

I’aprenentatge mutu.
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) Persuasio verbal: és I’ajuda que pots rebre de persones experimentades durant la
practica d’una conducta. Tenir una persona referent que et solucioni dubtes i t’animi
a enfrontar els obstacles et permet agafar seguretat en les practiques mes adients per
respondre a la diversitat. En el camp de la formacid, ja sigui inicial com continua,
seria adient que un formador o una persona amb coneixements de practiques
inclusives acompanyi al mestre per solucionar dubtes i conflictes que puguin sorgir

durant la docéncia.

Dins les escoles, seria interessant tenir mestres referents formats en practiques
inclusives que puguin dedicar un temps per acompanyar altres mestres motivats en

millorar les practiques inclusives donant suport i ajudant a superar obstacles.

d) Autointerpretacio dels estats fisics i emocionals: la reduccié de l'estrés i la
interpretacié positiva dels estats emocionals milloren la percepcié d’eficacia.
Bandura (2009), va definir que la millor manera de reduir I’estrés i afrontar
I’ansietat és a través de I’afrontament de la situacié problematica a través d’un
aprenentatge guiat. L’assoliment d’una experiéncia de domini a través d’ajudes
organitzades constants enfront dels dubtes i obstacles redueixen la por que
augmenta els sentiments d’ineficacia. Si aconseguim, tant en el camp de la
formacié com als centres educatius, que es permetin experiéncies de domini,

experiencies vicaries 1 persuasio verbal els nivell d’autoeficacia augmentaran.

En definitiva, la formacié sembla clau per treballar aquests quatre aspectes que
condueixen a la millora de I’autoeficacia. Trobam, a la literatura, investigacions que
recalquen que la formacié basada en els ambits de millora citats provoquen un augment
de I’autoeficacia en la tasca docent. Yoo (2016), va aplicar una escala d’autoeficacia a
un grup de 148 mestres i professors abans i després d’un programa d’especialitzacio
pedagogica de cinc setmanes que pretenien millorar I’autoeficacia, inspirats en les fonts
de millora de Bandura (1997). En definitiva, els resultats de 1’escala posterior al curs
eren superiors als del principi, confirmant la influéncia positiva d’aquest tipus de

formacio.

Per tant, s’hauria de millorar 1’autoeficaica en dos camps. En primer lloc a través d’una
formacio, ja sigui inicial com continua, que contempli el progrés de cada mestre en els

quatre ambits exposats per Bandura (1997). S’han de facilitar estratégies exitoses,
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participant en practiques d’aplicacié en primera persona, promovent intercanvis entre
companys. S’ha de permetre 1’observacio de tasques posades en practica per models
exitosos i s’ha de donar una retroalimentacio a les propies aplicacions dels aprenents. A
més, els participants han de ser entrenats en la gestido de l'estrés i 1’angoixa. Aquesta
modalitat de formacid destaca la part practica dins I’aula com a fonamental en
I’aplicacié de mesures inclusives. Aquesta premissa es veu enfortida per les conclusions
de Lai, Li, Ji, Wong i Lo (2016); al seu estudi sobre quina formacié respon a una millora
de I’eficacia dels mestres cap a I’educacio6 inclusiva van destacar que la formaci6 s’ha

de centrar en tasques essencials pel dia a dia dels mestres.

Una formacio inicial que es preocupi només de la professionalitzacid técnica s’oblidara
d’aquest aspecte tan rellevant en I’aplicacié de bones practiques per atendre a la
diversitat. La formacio de grau ha de fomentar els quatre principis de Bandura (1997),
permetent aprendre estratégies de control en situacions conflictives i experiéncies en
primera persona en entorns reals a través de models exitosos. En aquesta linia, i tenint
en compte que al procés formatiu les matéries consten d’una part teorica i una practica,
volem esmentar dues propostes a mode de conclusié. La primera fa referéncia a incloure
un tema en alguna assignatura del grau d’Educacié Primaria per al foment de
’autoeficacia i I’autocompassié. Mentre que la segona va dirigida a monitoritzar, en
aquest sentit, als estudiants quan realitzen les practiques als centres educatius, tant al
practicum I i Il com als de mencid. Ambdues propostes van adrecades, expressament, a
I’autoconeixement d’un mateix per reflexionar i aprofundir en virtuts i febleses que

poden ajudar a millorar I’actitud.

Com es pot observar a la taula 48, sobre les competéncies basiques del pla d’estudis del
Grau d’Educacio Primaria de la UIB, no podem assegurar que les assignatures fomentin
les bones actituds cap al procés d’ensenyament i aprenentatge i molt menys les
destinades a la millora de variables tant especifiques com 1’autoeficacia i

I’autocompassio.
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Taula 49

Competencies de ’estudi de grau d’Educacio Primaria a la UIB

e CB1- Que els estudiants hagin demostrat posseir i comprendre coneixements en una
area d'estudi que parteix de la base de I'educaci6 secundaria general, i es sol trobar a un
nivell que, si bé es recolza en llibres de text avangats, inclou també alguns aspectes que
impliquen coneixements procedents de I'avantguarda del seu camp d'estudi.

e CB2- Que els estudiants sapiguen aplicar els seus coneixements al seu treball o vocacio
d'una forma professional i posseeixin les competencies que solen demostrar-se per mitja
de I'elaboracié i defensa d'arguments i la resolucié de problemes dins la seva area
d'estudi.

e CB3- Que els estudiants tinguin la capacitat de reunir i interpretar dades rellevants
(normalment dins la seva area d'estudi) per emetre judicis que incloguin una reflexié
sobre temes rellevants d'indole social, cientifica o ética.

e CB4- Que els estudiants puguin transmetre informacio, idees, problemes i solucions a
un public tant especialitzat com no especialitzat.

e CB5- Que els estudiants hagin desenvolupat aquelles habilitats d'aprenentatge
necessaries per emprendre estudis posteriors amb un alt grau d'autonomia.

Podem comprovar com les actituds estan implicites en algunes de les competéncies tot i

que no se’n parla clarament.

Segons els nostres resultats, és imprescindible introduir als estudis la competéncia de
manteniment dels nivells d’autoeficacia 1 d’autocompassioé adequats per fer front a les
dificultats quotidianes que sorgeixen a les escoles. Aquesta tematica, que hauria de
formar part de la formacio, requereix respectar els principis de Bandura (2009) i
permetre I’adquisicié de coneixements a través del modelatge, la practica en situacions
simulades amb I’oportunitat de reflexionar sobre les dificultats i les possibilitats de
millora. Per aix0, seria interessant introduir simulacres en els quals els estudiants
puguin comprovar les seves habilitats i debilitats en situacions controlades i fer les
reflexions posteriors per millorar els punts febles. Si bé les simulacions en entorns no
reals poden estar allunyades de les situacions quotidianes d’una aula, son aproximacions

que ajuden a imaginar-se els problemes que poden sorgir.

Aquestes simulacions permetrien debats sobre les estratégies aplicades per compartir

propostes de millora i la creacié d’un aprenentatge comu entre tots els estudiants. A
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nivell d’autoeficacia, ajudaria haver experimentat certes situacions que, un cop resoltes,
poden aportar una tranquil-litat en cas de que es repetissin dins 1’aula. Per altra banda,
compartir experiencies, vivencies i problemes entre els estudiants de grau permet
comprendre que els errors i conflictes son intrinsecs a la tasca educativa i que es poden

afrontar.

Pel que fa a les practiques, I’actual pla d’estudis de grau contempla un conjunt d’hores
que es realitzen als centres. Caldria assegurar que aquestes practiques permeten a
I’alumnat tenir models d’éxit en ’aplicacié de mesures inclusives. Aixi, es facilitaria
tenir experiéncies propies tutelades amb resolucié de dubtes i suport emocional.
Aprofitant que les practiques es donen en entorns reals, s’hauria de formar als tutors per
tal que oferissin la transferéncia gradual plantejada per Bandura (2009), assegurant
experiéncies d’éxit i anar preparant al futur mestre per a situacions més complexes,

progressivament.

En aquest sentit, quan un tutor de practiques rep un futur mestre ha de planificar la seva
participacio a I’entorn real de forma que no s’enfronti des del primer moment a tasques
dificils de resoldre que puguin conduir a fracas o frustracio. Per aconseguir un bon
nivell d’autoeficacia, I’estudiant de grau ha d’anar trobant-se amb les dificultats de
forma gradual, assegurant el seu exit en tasques simples i anar resolent feines més
complicades a continuacid. A més, s’ha de permetre la possibilitat de debat, reflexio i
suport emocional després d’haver aplicat estratégies en I’entorn real. Per fomentar
I’autocompassid, el tutor de practiques ha de transmetre el missatge de que els
problemes que van sorgint no soén Unics i exclusius d’un mestre i que existeixen
estrategies per superar qualsevol angoixa que aparegui en el desenvolupament de la
tasca. En definitiva, a les practiques de grau, s’hauria de dur a terme una preparacid
concreta per als tutors de practiques per treballar aquests aspectes amb els estudiants

que rebran dins I’entorn real.

Pero la millora de 1’autoeficaia no es pot limitar a la formacid inicial. La formacid
continua també és imprescindible. En aquest aspecte, el mestres haurien de tenir la
possibilitat de realitzar cursos sobre practiques inclusives dins la propia escola, amb
experts que puguin oferir experiencies in situ i que orientin en la solucio dels conflictes

gue puguin anar sorgint per atendre la diversitat dels alumnes.
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La formacié continua centrada en transmetre coneixements lluny de 1’entorn real de
I’escola i que es limita a oferir conceptes que els mestres hauran de transferir, s’allunya
de les premisses necessaries pel foment de 1’autocompassié i I’autoeficacia. La
conclusid, en aquest sentit, és que s’hauria de plantejar una formacid continua per a
mestres dins I’escola. Tant els centres de formacié de professorat, com els centres
educatius 1 els propis mestres haurien de promoure que els formadors entrin a I’escola i
a les aules. Aquesta circumstancia ajudaria a fomentar les experiencies de vicari i la
persuasié verbal, que segons Bandura (1997), permeten la formacié d’una optima

autoeficacia.

El perfil de formadors que proposam per participar en la dinamica de les aules hauria de
tenir formacié en el foment de I’autoeficacia. D’aquesta forma, les seves intervencions
ajudarien als professionals, a través de reflexions, recomanacions i estrategies, a
millorar la seva practica a través de la interpretacio personal de la seva eficacia i del
seu estat emocional. Tant els formadors com els mestres experimentats han de servir de
models pels novells. Per a Alvarez (2011) “el modelatge és el component crucial de la
teoria cognitiva social, que consisteix en un terme general que es refereix als canvis

conductuals, cognitius i afectius que es deriven d'observar un o0 més models.” (p. 252)

A part de la formacio, la millora de I’autoeficacia passa per crear ambients de treball
adequats per a I’impuls de les quatre premisses exposades per Bandura (1997). Aixo
implica que s’ha de crear una cultura de centre que permeti compartir experiéncies,
observar bones practiques, poder aclarir dubtes i crear un clima on s’ajudi a reduir

I’estres 1 a fomentar un equilibri emocional.

S’ha de tenir present que la cura de 1’autoeficacia dels mestres €s un potencial per
aplicar mesures inclusives. Pero també, segons els nostres resultats, si augmenten els
nivells d’autoeficacia disminuira el sentiment de sobreidentificacio i s’aconseguira una
major estabilitat emocional que, a la vegada, augmentara el sentiment d’autocompassioO.
Per tant, la millora dels nivell d’autoeficacia no només tendra efectes positius sobre les

practiques inclusives sind també en els nivells d’autocompassio dels mestres.

En aquest sentit, tant els equips directius com els claustres han de facilitar els
intercanvis d’experiencies d’exit 1 d’ajuda mutua entre els mestres. En aquest sentit, els

centres han de permetre a través de la planificacid, d’horaris i d’espais, que els
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professionals es puguin observar a les aules i puguin comentar les practiques aplicades.

La nostra proposta es concreta en la creacié d’una figura unipersonal, o equip, a cada
centre educatiu especialitzat en educaci6 inclusiva i en foment de 1’autoeficacia i
I’autocompassio. Aquest professional sera responsable de la transmissid de bones
practiques als seus companys a través del modelatge i de 1’observaci6 directa donant
instruccions en ’entorn de 1’aula. Les seves funcions es poden concretar en les

seglents:

Planificar formacions en educacio inclusiva adaptades al context.

e Compartir experiéncies d’éxit del centre a tota la comunitat educativa.

e Observar dins 1’aula a mestres que vulguin posar en practica mesures més
inclusives 1 oferir recomanacions i1 pautes després d’haver reflexionat sobre les

sessions observades.

o Oferir ser observat en 1’aplicacié de mesures inclusives dins aules reals per sevir

de model.

e Permetre intercanvis d’idees, preocupacions, reflexions i bones practiques dels

mestres del centre que estiguin interessats en aplicar mesures mes inclusives.

En resum, aquest primer apartat de conclusions es pot sintetitzar dient que 1’augment de
’autoeficacia necessaria per millorar les practiques inclusives dels mestres es podria
aconseguir a través de la formacié inicial, la formaci6 continua i un ambient escolar

adient.

5.2.2. Conclusions sobre I’autocompassio i la inclusio

La segona conclusio de la recerca €s que augmentant els nivells d’autocompassié d’un
mestre ajudam a dur a terme mesures més inclusives. Quan un docent és capa¢ de
comprendre que els errors son naturals i es perdona que les coses no surtin bé, estara
més preparat per produir canvis en les seves estratégies d’atencido a la diversitat.
Llavors, seria interessant trobar un sistema per a la millora I’autocompassié dels
professionals. Pero els processos de millora d’aquest concepte encara no estan gaire
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clars a la bibliografia. Com deia Neff, “la investigacid sobre la construccié de
I’autocompassid encara es troba a les primeres etapes” (2003, p. 92). Per aquest motiu
és complicat trobar un model que ens permeti comprendre com podem ajudar als

mestres a ser més autocompassius.

Tal volta, la Unica aportacio que podriem fer en aquest sentit sorgiria dels conceptes
que, segons Neff (2003), determinen I’autocompassio. Cal recordar que 1’autora va
conceptualitzar 1’autocompassié en tres dimensions: autobondat, humanitat comu i

atencid plena o mindfluness.

La millora d’algun d’aquests tres subapartats, en conseqiiencia, comportara un augment
dels nivell d’autocompassi6é. Per aixo hem cercat a la literatura com es poden treballar

els tres elements per separat, per millorar, de forma indirecta, les practiques inclusives.

No hem trobat gaire informacié sobre la millora de I’autobondat i I’humanitat comq,
perd si que existeixen estudis sobre programes de millora de I’atenci6 plena o
mindfulness. Per millorar aquest aspecte en els mestres, Roeser et al. (2013) aplicaren
un pla que combina el programa psicoeducatiu mindfulness-based stress reduction
(MBSR) de Kabat-Zinn i continguts centrats en emocid, regulacid, perdd, bondat i
compassio. L’aplicacid d’aquest programa ha estat investigat per aquests mateixos
autors demostrant una millora significativa en aspectes relacionats en I’autocompassio.
Per altra banda, va ser utilitzat per Benn, Akiva, Arel i Roeser (2012) amb 113 mestres
de primaria i secundaria de Canada i els EEUU. El programa va consistir en la
realitzacio d’activitats dissenyades per fomentar 1’atenci6 plena i 1I’autocompassié. Va
durar 8 setmanes i un total de 36 hores. Les seves conclusions foren que el programa
Mindfulness Training (MT) va ser eficag i viable per millorar el control de I'estrés i el

benestar emocional.

El curriculum del programa MT inclou aproximadament un 70% d’activitats de
reduccid de I'estrés basat en el programa psicoeducatiu MBSR creat per Kabat-Zinn al
centre metge de la Universitat de Massachusetts [’any 1979. També inclou continguts
centrats en emocio, la regulacid, el perdo, la bondat i la compassio. Completat amb una
part d’aplicacié de l'atencié plena a la crianga i I'ensenyament. EI programa MT és de
naturalesa experiencial i inclou practiques de mindfulness i ioga, debats grupals,

practiques a escenaris reals i conferéncies.
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També Neff (2003) destaca que el control de 1’estrés com element determinant en els
nivells d’autocompassi6. En aquest sentit, relaciona 1’estrés a la identificacio,
comprensio i expressio de les emocions de forma adaptativa. Per tant, si el programa
MT pot ser efectiu per millorar la resisténcia a l’estrés podria conduir també a
augmentar els nivells d’autocompassio.

En resum, el segon apartat es pot sintetitzar dient que 1’augment de 1’autocompassio
necessaria per millorar les practiques inclusives dels mestres es podria aconseguir a

través d’un programa de mindfulness.

5.2.3. Conclusions sobre la ratio mestre-alumne i la relacié amb les families

La tercera conclusio és que la disminucié de les ratios mestre-alumne ajudaria a una
millor relacio entre els mestres i les families que, en definitiva, és un dels aspectes
crucials per ser més inclusius. Quan més alumnes assignats té un mestre més dificil és la
tasca docent. Degut a la diversitat present sempre a qualsevol grup, 1’ensenyament
necessita que els mestres respectin les particularitats de cada alumne. Per aixo fa falta
coneixer els seus nivells de competencia curricular, apreciar els ritmes i els estils
d’aprenentatge i coordinar la tasca amb altres professionals i les families. Es logic
pensar que si la tasca ha de ser de qualitat, quan més alumnes té 1’aula més dedicacio €s

necessaria.

La reduccid de ratios, ja sigui a través de la disminuci6 d’alumnes per aula o I’augment
de docents, no només permetria una atencié més personalitzada siné també una relacio
més fluida amb les families. Menys alumnes equivalen a menys families amb les qui

comunicar-se i coordinar-se.

Segons la meva experiéncia, és molt frequent culpar a les ratios com el problema en el
procés educatiu. Perd, si comprovam les dades oficials, les nostres xifres no sén gaire
diferent a la mitjana europea. Com podem veure a la segiient taula, el nimero d’alumnes

per mestre al nostre context és de 14.
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Taula 50
Comparativa numero d’alumnes per cada docent (OCDE, 2017, p. 52)
E. Primaria
(CINE 1)

Espanya 14
OCDE 15
Franca 19
Grécia M

Italia 12
Portugal 14
Alemania 15
Pai'sos Baixos 17
Finlandia 14
Noruega 10
Suécia 13

Brasil 25

Xile 21
Meéxic 27
EEUU 15
Irlanda 16
Regne Unit 18

Japé 17

Per altra banda, al seguent grafic es mostra la mitjana de numero d’alumnes per aula a

diferents paisos. Veiem com al nostra context comptam amb 21 alumnes a primaria i 25

a ESO.
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Figura 26. Comparativa numero d’alumnes per aula. (OCDE, 2017, p. 54)

Es evident que a les nostres aules no tenim les ratios mestre-alumne més baixes, per
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tant, hi hauria marge de millora en aquest sentit. Pero tampoc son les més altes ja que a
Franca i el Regne Unit son superiors. Per aquest motiu, tal volta el problema no sigui
unicament ¢l numero d’alumnes per a cada docent 0 per a cada aula, sind que
’organitzacio particular de cada centre ha de permetre 1’aprofitament de recursos. Per
exemple, la distribucié d’horaris per augmentar la preséncia de docents a 1’aula o les

mesures d’atencio a la diversitat dutes a terme.

En resum, aquest apartat posa 1’¢émfasi en la disminucio de les ratios mestre-alumne i/o
una bona organitzacié del centre per aconseguir que la quantitat d’alumnes tengui un
menor impacte en la relacié entre mestres i families, permetent un millor procés

d’informacié 1 de coordinacio.

5.2.4. Conclusions sobre 1’Gs del temps i el nivell educatiu

Una quarta conclusi6 fa referéncia a la relacid entre 1’us del temps i el nivell educatiu.
L’Gs del temps en millorar I’aprenentatge i 1’accés de tots a les dinamiques de 1’aula, ha
mostrat una diferencia significativa entre els mestres que treballen a 1r de primaria i els
que treballen a 3r. Els mestres de 1r sén els que han obtinguts els resultats més baixos
en aquesta variable, demostrant que consideren que tenen menys temps per dissenyar i
aplicar metodologies d’ensenyament que responguin a la diversitat. Aquesta troballa
precisa aprofundir en els motius d’aquests resultats ja que no sabem a qué es deu ni si es

podrien repetir en altres investigacions del nostre context.

L’estudi d’Alemany i Villuendas (2004) fa pensar que es pugui deure a una sensacio
dels mestres que els alumnes amb NEE precisen més dedicacié quan més petits son. Per
aquest motiu, els mestres de cursos inferiors podrien reflectir puntuacions més baixes
quan se’ls demana per la dedicacid6 de temps en aules inclusives. Referint-se a
percepcions dels mestres, seria interessant per a futures investigacions aprofundir en

aquesta idea i en la seva possible repercussié en les actituds vers la inclusio.
Pero podria haver altres motius els quals precisarien d’un aprofundiment cientific; un

seria I’esfor¢ que suposa, tant als alumnes com als mestres, el pas d’infantil a primaria i,

I’altre, la pressio de la comunitat educativa vers 1’adquisicio6 de la lectura i I’escriptura.
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En general, quan el nins passen d’un entorn d’infantil a un entorn de primaria es troben
amb grans canvis. “En aquest sentit, s'observa que, mentre que l'educacié infantil es
planteja des d'una perspectiva més global i educativa, en I'Educacidé Primaria se sol
transitar cap a una concepci6 de tall més academicista” (Argos, Ezquerra i Castro, 2011,
p. 138)

El canvi en les dinamiques de 1’aula, degut al pas d’infantil a primaria, provoca que als
alumnes els hi costi més 1’adaptacié ja que, segons Dockett i Perry (2004), aquesta
transicio és un dels reptes més grans durant la seva infancia. Aixo pot implicar que els
mestres dediquin més temps a facilitar 1’adquisicié a les noves dinamiques i normes que

a I’atencio a la diversitat.

En aquest sentit, la nostra recerca recomana obrir un debat i una reflexié sobre les
implicacions del canvi d’etapa tant en els alumnes com en els mestres. Per tant, es
proposa crear una adequada transicid entre etapes basat en processos que provoquin els
minims sobresalts i fomentin un continu metodologic més uniforme (Aguerrondo,
2002). Passar d’un entorn on es permet el moviment, espais amples i el joc a un entorn
academic on es premia la individualitat, el silenci i la quietud, exigeix una dedicacid
dels mestres. Aquesta pot provocar que hi hagi més preocupacié i més pressio per
adaptar als nins a la nova situacié que per atendre adequadament a la diversitat.
D’aquesta forma, si el canvi s’estructura de forma progressiva, els mestres de primer
curs no hauran de dedicar tants esforcos a adaptar de forma sobtada als infants a un

entorn tan diferent i podran dedicar més temps a atendre a la diversitat.

Per altra banda, un altre dels motius que pot explicar que els mestres de Ir d’EP
obtenguin resultats més baixos en la percepcié d’s del temps podria ser el procés de
lectura i escriptura que, generalment, és l’aprenentatge més important dels primers
cursos d’aquesta etapa i exerceix una pressio sobre molts mestres, families i centres
escolars. Un pensament molt estés entre els docents és el que defensa Fons (2008);
considera que el periode critic d’aprenentatge de la lectura i I’escriptura va dels 3 als 7

anys i que si s’apren durant aquesta edat no hi haura problemes académics posteriors.

A meés, aquest aprenentatge actualment té una importancia social cabdal. Com diuen
Huergo 1 Fernandez (2000), I’alfabetitzacié ocasiona un canvi a la persona que obri

portes del coneixement i que en pot tancar d’altres definitivament. Vifias (2015), per la
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seva banda, diu que llegir i escriure dona la possibilitat de formar part del mon.

Per aquestes raons, a 1r de primaria, quan 1’edat considerada culturalment critica ja
acaba, la pressié de la comunitat educativa augmenta per aconseguir aquesta fita tan
important pel futur de I’alumne. Tal vegada, aquest desig d’aconseguir 1’objectiu per a
tots els alumnes sigui un dels motius pels quals els docents sentin una pressio extra i
I’expressin amb una sensacié de manca de temps per aconseguir la inclusio de tots els

alumnes.

En resum, el quart apartat de conclusions ens guia cap a una analisi de la concepcid d’us
del temps que caracteritza als mestres de 1r d’EP i1 les seves causes. Aquesta
circumstancia es podria atribuir al canvi de metodologia d’infantil a primaria, a la
pressio en el procés d’adquisicio de la lectura i I’escriptura i/0 a la concepci6 respecte
als infants amb NESE, els quals duen més feina als cursos inferiors. Per conseguent,
seria convenient obrir un debat general a la comunitat educativa sobre aquests aspectes i

aprofundir-hi en futures recerques.

5.3. Futures linees d’investigacio

Un cop exposades les conclusions a la nostra recerca, es presenten les futures linees
d’investigacio relacionada amb el foment de [’autoeficacia, 1’autocompassio 1 les

practiques inclusives per respondre a la diversitat de I’aula:

- Seria interessant aplicar una formacio, basada en la inclusio, fomentant els
principis d’experiencia de domini, experiencia de vicari, persuasié verbal i
interpretacié dels estats fisics, comprovant, posteriorment, si els nivell
d’autoeficacia dels mestres augmenten i si té incidencia en les seves practiques

inclusives.

- En la mateixa direccié per0 dins un centre educatiu, es podria comprovar
I’eficacia d’un programa de millora de la cultura escolar basada en la creacio
d’una figura unipersonal o un equip que transmeti estrategies inclusives a traves
del respecte i el foment dels quatre principis de Bandura (1997) i els seus efectes

en la millora dels nivells d’autoeficacia dels mestres.

- Es podria dur a terme una investigacié sobre la influéncia d’un programa de
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Mindfulness Training en 1’autocompassi6 dels mestres i sobre les seves

practiques inclusives.

També caldria aprofundir en la influéncia de 1’autocompassié en 1’autoeficacia
per determinar si sén variables que es complementen. Tal vegada amb una
mostra més gran o a través de diverses recerques en diferents contextos es
pogués trobar alguna relacié6 que no hem trobat de forma evident a la present

recerca.

Per a que els nostres resultats siguin encara més solids, seria interessant analitzar
a través d’altres recerques, amb una mostra més amplia i en altres contexts, si
I’augment en les puntuacions d’inclusivitat de les practiques es relacionen a
augment del nivell d’autocompassio. Els nostres resultats mostren una tendéncia

digne d’aprofundir en futurs estudis.

Cal aprofundir en els motius pels quals els mestres de 1r d’EP mostren resultats
inferiors en ’apartat d’s del temps de la GEPIA. Valdria la pena comprovar si
les percepcions dels mestres en aquest curs en concret influeixen en les seves

practiques inclusives.

També s’ha de tenir en compte, en futures investigacions, la influéncia del
numero d’alumnes en les actituds dels mestres vers la inclusio. Seria interessant
constatar si el numero d’alumnes per a cada docent o per a cada aula mostra
diferéncies en les actituds. També s hauria de contrastar si una predisposicié més
0 menys positiva pot tenir alguna relacio amb 1’organitzacio general del centre,

com per exemple amb la distribucio de suports i amb els horaris dels mestres.

5.4.- Limitacions de ’estudi

La nostra recerca s’ha trobat amb diferents limitacions o obstacles que poden influir en
els seus resultats i les conclusions. S’han de tenir en compte les segiients consideracions

per interpretar amb esment les troballes de la investigacid.

En primer lloc, la mostra no ha estat prou extensa. Tot i el nostres esforcos per

aconseguir un major index de respostes, no hem pogut aconseguir més d’un 10%
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d’individus de la poblacio total de tutors de I’Illa de Mallorca. Aixi, els resultats només
responen al nostre context i no es pot extrapolar a altres illes o comunitats fins que

existeixin més investigacions que augmentin la seva credibilitat.

En segon lloc, s’ha de tenir en compte que les practiques inclusives es consideren
politicament correctes dins els entorns educatius. Per tant, cal tenir present que algunes
de les respostes poden estar influides per aguesta circumstancia i alterar la situacio real
de la inclusivitat de les mesures aplicades a Mallorca. També en els questionaris sobre
I’autoeficacia i 1’autocompassio es troben conductes que es consideren socialment més
acceptables i poden haver sofert una distorsid similar. De totes formes, sempre que
s’utilitza el qiiestionari per recollir dades els resultats poden sofrir alteracions vers la

situacio real, els resultats no deixen de ser una aproximacio interessant i interpretable.

No s’ha d’oblidar que la participacid en aquest estudi fou voluntari i la mostra
obtinguda esta formada per persones amb un interes en respondre. Comptar amb una
mostra petit, possiblement formada per persones amb ganes de respondre sobre aquesta
tematica, pot afectar a la realitat dels resultats en el nostre context. Si només responen
les persones amb un interés poden abstenir-se els que es mostren en desacord a la idea

d’inclusi6 o a la filosofia transmesa a través de les preguntes.

En tercer lloc, el focus de la nostra recerca s’ha centrat en les actituds. Aquest és un
concepte multifactorial i dificil d’estudiar o delimitar. Les caracteristiques canviants de
’actitud d’una persona, el moment laboral en el que es troba i la possible dificultat dels
individus per interpretar les seves creences ¢€s un factor que pot intervenir en 1’analisi

més o menys real dels resultats.

Una altra limitacio és la caracteristica individual de les actituds. Aquesta circumstancia
pot provocar que unes variables com les que hem analitzat, provoquin unes dificultats
diferenciades depenent del mestre. Cada persona té una forma de ser i unes vivencies
particulars que provoquen que algunes variables afectin més o menys. En aquest sentit,
podem pensar que la influéncia de qualsevol variable és més dificil de generalitzar si

comprenem aquesta dimensio personal.

Les escales de valoracio de la GEPIA i la SCS estan traduides i validades en castella,

mentre que el TEIP ho esta en portugués. Som conscients que per aplicar aquests
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instruments en catald s’hauria d’haver seguit un procés de validacid, perd no era
I’objectiu principal de la nostra recerca. El temps de realitzaci6 establert per I’entrega de
la tesi i la situacio laboral del doctorand, no ha permes la dedicacié vers aquesta tasca
de traduccid i era imperatiu presentar les preguntes en catala als mestres de I’Illa de
Mallorca.
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Voldria deixar palés, a mode d’epileg, el creixement personal que m’ha suposat la
realitzacié de la investigacio. A nivell professional, 1’aprenentatge és incalculable ja que
m’ha aportat el rigor i I’exigéncia de fer les coses ben fetes. Pero el major creixement ha
estat personal, ja que he pogut coneixer persones meravelloses que m’han fet recuperar
I’esperanga en 1’educacié quan m’havia superat el desanim. En definitiva, la meva
aportacio no és la recerca, sind que el procés de recerca ha estat una gran aportacio a la

meva vida.

“Canviar ¢s dificil, pero possible” (Freire, 2001, p.126). Perque estic convencut de que
“[...] escola que no és inclusiva, no és digna d’anomenar-se escola” (Pujolas, 2015,
p.13).

Gracies a tots i a totes.
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Annex 1. Carta pels directors

Palma, Mar¢ 2016

Benvolgut/da director/a:

Som en Toni Vigo, estudiant de doctorat en educacio, dins la linia de

investigacid en educacio inclusiva.

La meva tesi va dirigida a avaluar algunes de les actituts dels tutors i la seva
relaci6 amb la posada en marxa de mesures inclusives. Les actituts que pretenem
avaluar son l'autocompassié i l'autoeficacia, ja que les darreres investigacions
internacionals apunten cap a aquéstes com a base per comprendre la disposicié del

mestre de cara a la inclusié.

La nostra recerca es divideix en dues parts, la primera pretén avaluar aquestes
dues variables actitudinals a través d'un qliestionari. Més endavant, hi haura una segona
part, amb un nombre reduit de tutors seleccionats, per avaluar les tasques inclusives que

du a terme.

Per aquest motiu, necessitam la vostra col-laboracié per fer arribar els
questionaris als tutors del vostre centre. Sabem que existeixen moltes limitacions de
temps, per aquest motiu hem intentat que siguin facils d'emplenar, ja que no es tarda
més de 15 minuts. Per fer-ho més lleuger i facil de difondre entre el professorat, els
questionaris s'emplenen de forma online clicant un link que adjuntarem al correu
electronic. Basta que faceu reenviar el missatge amb al link als emails dels vostres

tutors.
Necessitam la vostra complicitat i cooperacio per dur a terme aquest projecte,
que a la llarga, pensam que també pot ajudar a cel-lebrar i optimitzar la bona tasca que

es fa a les escoles de les nostres Illes.

Agraim molt sincerament la vostra participacio.
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Annex 2. SCSi TEIP

Enquesta d'autoeficacia i autocompassio dels tutors
d'educacio primaria.

Presentacio: Aquest qiestionari forma part d'una investigacio sobre les actituds dels mestres i
I'educacio inclusiva que es du a terme al Departament de Pedagogia Aplicadas i Psicologia de
I'Educacioé de la UIB. Les preguntes van dirigides a conéixer les actitud més rellevants en aquest

aspecte: autocompassio i autoeficacia. L'autoeficacia és la conviccié en que un fa bona feina.
Mentre que I'autocompassio és I'acceptacio real i afectuosa dels propis punts febles.

Fases de la investigacié: Emplenant aquestes preguntes ens ajudareu a recollir dades per a la
primera part de I'estudi. A partir de les respostes seguirem treballant en aquesta direccié. Aixi que,
és possible que més endavant se li demani col-laboracié de nou. Si fos aixi, contactarem amb voste
a través del correu electronic que ens aporti.

Proteccié de dades: Totes les dades que faciliti son confidencials i esta garantit que només
s'utilitzaran per dur a terme el present estudi.
Moltes gracies per participar.

* Necessari

Dades personals

1. Nom del vostre centre educatiu *
Aquesta dada ens servira tinicament per fer un seguiment dels centres participants
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2. Correu electronic de contacte personal *

Esta garantida la confidencialitat d'aquesta dada, només s'en fara Gs per demanar autoritzacio
per una segona part de la investigacid, si fos el cas. Si en aquest punt decideix no participar, li
agraim haver arribat fins aqui i pregam disculpi les molésties ocasionades

3. Génere *
Maqueu només un oval.

. Home

l ' Dona

4. Anys d'experiéncia com a docent *
Maqueu només un oval.

) Menys d'1 any
» 1-4 anys

) 5-9 anys

» 10-14 anys

) 15-20 anys

) Més de 20

BININININI®

5. Edat*
Magueu només un oval.

» Menys de 25
) 25-35

) 36-45

| 46-55

' Més de 56

L)L)

6. Nivell educatiu del curs del qual és tutor *
Maqueu només un oval.

C ) 1rEP
) 2nEP
- ) 3rEP
() MEP
() 5eEP
. 6e EP

. Alumnes de diferents nivells educatius
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7. Nombre total d'alumnes a la seva aula *
Magqueu només un oval.

Menys de 15
15-19

20-25

26-30

Més de 30

8. Nombre d'alumnes amb n.e.s.e a la vostra aula *
Maqueu només un oval

0

1-3

4-6

7-9

10 o més

9. Té suport d'altres professors durant les sessions de classe? *
Maqueu només un oval.

) Cap

) Menys d'una hora a la setmana.
Entre 1i 3 hores setmanals
Entre 4 i 6 hores setmanals
Més de 6 hores setmanals

. Sempre

Avaluacio de l'autocompassio

Significa I'acceptacié real i afectuosa dels propis punts febles.

10. No estic conforme i som critic amb els meus propis defectes i incapacitats.
Magqueu només un oval.

Mai ( ( ( Sempre

11. Quan em sento baix d'anim, tendeixo a obsessionar-me i a fixar-me en tot el que va
malament

Magueu només un oval.

Mai Sempre
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12. Quan les coses van malament, veig les dificultats com a part del que a tothom li toca
viure.

Maqueu només un oval.

Mai ) ‘ Sempre

13. Quan penso amb les meves deficiéncies, tendeixo a sentir-me aillat de la resta del mon.
Maqueu només un oval,

Mai | ‘ [ Sempre

14. Intento ser afectués amb mi mateix quan sento malestar emocional.
Maqueu només un oval.

Mai | ‘ Sempre

15. Quan m'equivoco amb alguna cosa important per a mi, em consumeixen els sentiments
d'ineficacia.
Magueu només un oval.

Mai C ) C ) () ) Sempre

16. Quan estic desanimat o trist, recordo que hi ha moltes persones que es senten igual.
Magueu només un oval.

Mai () (O C d ) Sempre

17. Quan arriben époques dificils, tendeixo a ser dur amb mi mateix/a.
Maqueu només un oval.

Mai ( ) 5 &) R Sempre

18. Quan alguna cosa em fa sentir malament, intent mantenir les meves emocions en equilibri.
Maqueu només un oval.

Mai | . ( [ Sempre
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19. Quan em sento incapag d'alguna forma, intent recordar que quasi totes les persones

comparteixen sentiments d'incapacitat.
Maqueu només un oval.

Mai | : [ Sempre

20. Som intolerant i impacient amb aquells aspectes de la meva personalitat que no

m'agraden.
Maqueu només un oval.

Mai ‘ Sempre

21. Quan ho estic passant vertaderament malament, em cuido i som afectués amb mi mateix.

Maqueu només un oval

Mai | ‘ % j Sempre

22. Quan estic baix d'anim, tendeixo a pensar que, probablement, la majoria de gent és més

feli¢ que jo.
Magueu només un oval.

Ma () ) (CC ] ) Sempre

23. Quan em succeeix alguna cosa dolorosa, intent mantenir una visi6 equilibrada de la

situacio.
Maqueu només un oval.

Mai ) N o Sempre

24. Intent veure els meus defectes com a part de la condicié humana.
Magueu només un oval.

Mai C i Sempre

25. Quan veig coses de mi que no m'agraden, em critico continuament.
Maqueu només un oval.

1 2 3 4 5

Mai [ Sempre
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26. Quan m'equivoc en alguna cosa important per mi, intent veure les coses amb perspectiva.
Maqueu només un oval.

Mai | ) ‘ Sempre

27. Quan tenc problemes, tendeixo a pensar que les altres persones ho tenen més facil.
Maqueu només un oval.

Mai ) Sempre

28. Som amable amb mi mateix/a quan estic sofrint.
Maqueu només un oval.

1 2 3 4 5

Mai | ‘ Sempre
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29. Quan alguna cosa em molesta em deixo dur pels meus sentiments.
Magueu només un oval.

Mai Y C) C) C) (C) Sempre

30. Puc ser una mica insensible cap a mi mateix/a quan estic sofrint.
Maqueu només un oval.

Mai | ( 3 i ) Sempre

31. Quan em sento trist intent observar els meus sentiments amb curiositat i ment oberta.
Maqueu només un oval.

Mai .3 €. : Sempre

32. Som tolerant amb els meus defectes, imperfeccions i debilitats.
Maqueu només un oval.

Mai | C ) - Sempre

33. Quan passa alguna cosa dolorosa tendeixo a fer una muntanya d'un gra d'arena.
Maqueu només un oval.

Mai ( ) ( ) (C ) Sempre

34. Quan m'equivoc en alguna cosa important per a mi, tendeixo a sentir-me tot sol en el meu
fracas.

Maqueu només un oval.

1 2 3 4 5

Mai ) ( Sempre

35. Intent ser comprensiu i pacient cap a aquells aspectes de la meva personalitat que no
m'agraden.

Maqueu només un oval

1 2 3 4 5

Mai ‘ . Sempre

Avaluacio de l'autoeficacia
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Es pot entendre com la conviccié d'executar una bona tasca amb els vostres alumnes.

36. Tenc expectatives reals sobre el comportament dels meus alumnes.

Maqueu només un oval.

Molt en desacord
Desacord
) Un tant desacord
Una mica d'acord
) Dracord
Molt d'acord

37. Som capag de calmar un alumne amb una conducta disruptiva.

Maqueu només un oval.

' Molt en desacord
; Desacord
Un tant desacord
Una mica d'acord
D'acord
Molt d'acord

38. Puc fer que els pares es sentin comodes quan acudeixen a I'escola.

Maqueu només un oval.

Molt en desacord
Desacord

Un tant desacord
Una mica d'acord
Dracord

Molt d'acord

39. Puc ajudar a les families per a millorar els resultats dels seus fills.

Maqueu només un oval.
Molt en desacord
Desacord
Un tant desacord
Una mica d'acord
D'acord
Molt d'acord
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40. Puc valorar amb precisio la comprensio de I'estudiant respecte allo que he ensenyat.
Magueu només un oval.

41. Puc proporcionar reptes apropiats per estudiants molt capagos.

Molt en desacord
Desacord

Un tant desacord
Una mica d'acord
D'acord

Molt d'acord

Maqueu només un oval.

42.

Molt en desacord
Desacord

Un tant desacord
Una mica d'acord
Dacord

Molt d'acord

 Molt en desacord
, Desacord
: Un tant desacord

 Una mica d'acord

D'acord

, Molt d'acord

43. Puc controlar el comportament disruptiu a l'aula.

Maqueu només un oval

Molt en desacord
Desacord

Un tant desacord
Una mica d'acord
D'acord

Molt d'acord

Confio en la meva capacitat de prevenir conductes disruptives a I'aula abans de que
succeeixin.
Maqueu només un oval.

233



Annexos

44. Confio en la meva capacitat d'involucrar als pares en les activitats escolars dels seus fills

amb discapacitat.
Maqueu només un oval.

Molt en desacord
Desacord
Un tant desacord
Una mica d'acord
D'acord

") Molt d'acord

45. Confio en dissenyar activitats que s'acomodin a les necessitats individuals dels alumnes

amb discapacitat.
Magqueu només un oval.

Molt en desacord
Desacord

Un tant desacord
Una mica d'acord
D'acord

Molt d'acord

46. Som capag d'aconseguir que els alumnes segueixin les normes de l'aula.
Maqueu només un oval.

' Molt en desacord
Desacord
Un tant desacord
Una mica d'acord
D'acord
Molt d'acord

47. Puc col-laborar amb altres professionals (per exemple mestres itinerants o logopeda) per

dissenyar plans educatius pels estudiants amb discapacitat.
Maqueu només un oval

Molt en desacord
Desacord

Un tant desacord
Una mica d'acord
Dracord

Molt d'acord
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43. Som capag de treballar de forma conjunta amb altres professionals i personal per
ensenyar als alumnes amb discapacitat.

Maqueu només un oval.

Molt en desacord
Desacord

Un tant desacord
Una mica d'acord
Dacord

Molt d'acord

49. Confio en la meva capacitat d'aconseguir que els alumnes treballin en parelles i en petits
grups.
Maqueu només un oval.

' Molt en desacord
Desacord
Un tant desacord
Una mica d'acord
Dracord
Molt d'acord

50. Puc utilitzar varietat d'estratégies d'avaluacio (per exemple: portfoli, proves adaptades,
avaluacio basada en tasques,...) .

Magqueu només un oval

Molt en desacord
Desacord

Un tant desacord
Una mica d'acord
D'acord

Molt d'acord

51. Confio en la meva capacitat d'informar a altres persones que coneguin quelcom de lleis i
politiques sobre inclusié d'alumnes amb discapacitat.

Maqueu només un oval,
Molt en desacord
Desacord
Un tant desacord
Una mica d'acord
D'acord
Molt d'acord
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52. Em sento segur en el tracte amb alumnes agressius fisicament.
Maqueu només un oval.

Molt en desacord
Desacord

Un tant desacord
Una mica d'acord
Dacord

Molt d'acord

53. Som capag de donar explicacions alternatives o exemples quan els alumnes estan
confusos.

Maqueu només un oval.

Molt en desacord
Desacord

Un tant desacord
Una mica d'acord
Dracord

Molt d'acord
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Annex 3 GEPIA

Guia d'avaluacio de les practiques inclusives a l'aula
ordinaria. Format d'autoavaluacio.

* Necessari

Universitat de les
Illes Balears

Departament de Pedagogia Aplicada
i Psicologia de I'Educacio

L'objectiu d'aquest gliestionari és conéixer quines son les practiques inclusives que es duen a terme
en el centre educatiu al que voste pertany. Demanam que respongui amb la major honestedat
possible. No hi ha preguntes correctes ni incorrectes. Les dades obtingudes s'utilitzaran de forma
confidencial i anonima.

1. Email *

Aquesta dada només sera utilitzada per
contactar amb vosté durant la realitzacio de la
investigacié. Es garanteix la privacitat de les
respostes obtingudes en aquest qilestionari

A continuaci6 es presenten uns reactius que descriuen les
practiques inclusives. Trii I'opcié que descrigui millor la seva
propia practica educativa en la institucié que treballa.

2. 1. En els darrers mesos, vosté va proporcionar, va aprofitar i va dissenyar els materials
que disposa per assegurar I'aprenentatge significatiu de tots i cadascun dels seus
alumnes. *

Maqueu només un oval.

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

3. 2. Voste s'assegura que a la seva aula, el material didactic (llibres, contes, fitxes, etc.)
sigui fisicament accessible per a tots (que estigui disponible, a I'abast de tots). *

Maqueu només un oval.
Sempre
Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai
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4. 3. A la seva aula, vosté s’assegura que la ubicacio fisica dels mobles per als alumnes
sigui adequada, comoda, permeti la visibilitat i afavoreixi a tots, segons les activitats que
realitzara. *

Maqueu només un oval.

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

5. 4. Voste s'assegura que el material visual de I'aula (lamines, posters, dibuixos, etc.)
estimulen de manera positiva a tots els seus alumnes, donen suport al desenvolupament
de competéncies i son utils en el procés d’ensenyament- aprenentatge. *

Magueu només un oval.

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

6. 5. Vosteé s’assegura que el material didactic que té a I'aula sigui adequat per a les
necessitats d’aprenentatge i caracteristiques de tots els seus alumnes. *

Maqueu només un oval.

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

7. 6. Les activitats que vosté dissenya i duu a terme plantegen clarament quines son les
competéncies a desenvolupar i identifica els aprenentatges que pretén aconseguir. *

Maqueu només un oval
Sempre
Gairebé sempre

Algunes vegades
Mai

8. 7. Voste especifica a la programacié com seran avaluades les activitats per saber si es
desenvolupen les competéncies esperades. *

Maqueu només un oval

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai
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9. 8. Voste planeja les activitats d’acord amb les expectatives que té sobre els alumnes, en

quant a les seves habilitats, capacitats i destreses. *

Maqueu només un oval.

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

10. 9. Voste adequa les activitats d’acord als ritmes i estils d’aprenentatge, per desenvolupar

el potencial de cada un dels alumnes. *

Magqueu només un oval.
) Sempre
Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

11. 10. Vosteé planeja la modalitat de treball col-laboratiu per a les activitats, i promou els

grups d'aprenentatge com estratégia perque es recolzin entre companys. *

Maqueu només un oval.
Sempre
Gairebé sempre

Algunes vegades
Mai

12. 11. Vosté dedica temps suficient a realitzar la programacio de les activitats, aixi com la

manera d'avaluar-les, d'acord amb els coneixements dels seus alumnes. *

Magqueu només un oval.
Sempre
Gairebé sempre

Algunes vegades
Mai

13. 12. Vosteé defineix, en la seva programacio, si es precis realitzar adequacions curriculars i

quines s6n aquestes. "
Maqueu només un oval.

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai
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14. 13. Vosteé propicia que el temps a l'aula s’utilitzi eficagment a favor de 'aprenentatge dels
alumnes, i evita les activitats sense proposits que afavoreixin I'is del mateix. *

Magueu només un oval.

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

15. 14. Voste utilitza la major part del temps a abordar el desenvolupament de competéncies,
respectant el ritme del grup i el de cada alumne. *

Maqueu només un oval.

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

16. 15. Vosteé dedica temps suficient a motivar a tots els alumnes en el seu aprenentatge, ja
sigui abans, durant o després de les activitats.

Maqueu només un oval.
Sempre
Gairebé sempre
Algunes vegades
' Mai

17. 16. Vosté explica als seus alumnes de qué tracten i en qué consisteixen les activitats que
realitzaran i s'assegura que sigui comprensible per a tots. *

Maqueu només un oval.
Sempre
Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

18. 17. Vosté indaga i té en compte el coneixement previ que els alumnes tenen sobre el tema
de l'activitat abans d'abordar-lo. *

Maqueu només un oval.

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

240



Annexos

19. 18. Voste té en compte i respecta el ritme i estil d’aprenentatge de tots i cada un dels seus

alumnes. *
Maqueu només un oval.

Sempre

' Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

20. 19. Voste s’assegura que el temari dels continguts conceptuals, actitudinals i
procedimentals de les competéncies siguin accessibles per als seus alumnes. *

Maqueu només un oval.

Sempre
Gairebé sempre

) Algunes vegades
Mai

21. 20. Voste s'assegura que els estudiants s'involucren activament en el seu propi
aprenentatge. *

Maqueu només un oval.
Sempre
Gairebé sempre

Algunes vegades
Mai

22. 21. Voste s'assegura que els seus alumnes aprenen de manera col-laborativa, estimula el

treball en equip i I'assessorament entre companys. *
Maqueu només un oval.

Sempre

Gairebé sempre

Algunes vegades

Mai

23. 22. Vosteé realitza adequacions curriculars durant les activitats pels alumnes que ho

requereixen, d'acord amb les seves reaccions i realitzacio. "
Maqueu només un oval.

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai
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24. 23. Vosteé assegura que les activitats permetin que tots i cada un dels seus alumnes
aconsegueixin els proposits establerts per a ells, partint del ritme d’aprenentatge de cada
un.”*

Maqueu només un oval.
Sempre
) Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

25. 24. Vosté cerca métodes per aconseguir que els infants atribueixin un significat personal a
I'aprenentatge, que implica que els alumnes comprenguin no sols el que han de fer, sino
també el per qué i per a que. *

Maqueu només un oval.
Sempre
Gairebé sempre
Algunes vegades

Mai

26. 25. Les avaluacions que vosté realitza reconeixen els assoliments de tots i cada un dels
estudiants, i els motiva a continuar aprenent.

Maqueu només un oval.
Sempre
Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

27. 26. Voste realitza les avaluacions d'acord amb el que s’ha abordat anteriorment, tenint en
compte les caracteristiques dels seus estudiants, i ho registra en I'instrument
corresponent. *

Maqueu només un oval.
Sempre
Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

28. 27. Vosteé realitza una avaluacio continua i formativa, és a dir, mitjangant les activitats
diaries i tasques, que permetin conéixer els avangos dels seus alumnes sense enfocar-se
en una avaluacié quantitativa. *

Maqueu només un oval

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

242



Annexos

29. 28. Voste fa el necessari per a que els alumnes s’ajudin i motivin uns als altres en les
activitats assignades. *

Maqueu només un oval.
) Sempre
) Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

30. 29. Vosté ajuda a I'aprenentatge d’alumnes d'un altra aula, recolzant-los directament a ells,
aixi com als seus companys mestres. *

Maqueu només un oval.

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

31. 30. Vosteé propicia que el respecte s'imposi en les relacions entre vosté i els seus alumnes.

Maqueu només un oval.

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

32. 31. Vosté aconsegueix disminuir les relacions d’abus de poder entre els seus alumnes
(assetjament), faltes de respecte, agressions, etc. *

Maqueu només un oval.
Sempre
Gairebé sempre

Algunes vegades
Mai

33. 32. Voste s'assegura de fomentar les relacions socials sanes (de respecte,
companyerisme, ajuda matua, practica de valors) entre els alumnes. *

Maqueu només un oval.

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai
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34. 33. Voste atén als alumnes que presenten conducta disruptiva, cerca meétodes adequats
per a ells i convida a la familia a seguir aquests métodes. *

Magueu només un oval.
) Sempre
Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

35. 34. Voste evita les practiques d’expulsio per indisciplina, castigs i exclusio dels alumnes
per participar a les activitats, i opta per solucions que afavoreixin la sana convivéncia i
I'aprenentatge. *

Magueu només un oval.

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

36. 35. Voste fa el necessari per reduir I'absentisme escolar, cerca les causes i parla amb les
families sobre aquest tema. *

Magueu només un oval.

Sempre

Gairebé sempre

Algunes vegades
' Mai

37. 36. Voste propicia que els alumnes comparteixin amb els alumnes d'altres grups algunes
activitats per afavorir I'aprenentatge i la convivéncia social.

Maqueu només un oval
Sempre
Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

38. 37. Vosté propicia que els alumnes amb necessitats educatives especials comparteixin
activitats amb els alumnes sense necessitats educatives especials per afavorir
I'aprenentatge i la participacio. *

Maqueu només un oval

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai
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39. 38. Voste s'assegura que I'escola brindi espais per a reflexié conjunta del professorat en
un clima de col-laboracié i participa en aquest tipus d’activitats. *

Maqueu només un oval.
Sempre
Gairebé sempre
Algunes vegades
) Mai

40. 39. Vosté ajuda a I'alumnat o docent nou a adaptar-se i es preocupa per crear un ambient
favorable per aells. *

Maqueu només un oval.

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

41. 40. Voste revisa la seva metodologia i programacio i tracta d’aprendre com s’ha de
garantir I'accés, la permanéncia, la participacio i I'éxit a 'aprenentatge dels alumnes. *
Maqueu només un oval.

Sempre
Gairebé sempre

) Algunes vegades
Mai

42. 41. Vosté comparteix amb els alumnes i amb altres professionals experiéncies positives
d'inclusio, mitjangant histories, testimonis o conferéncies d'experts o dels qui han viscut
la inclusio, sobre els seus beneficis. *

Maqueu només un oval,
Sempre
Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

43. 42. Voste evita les practiques discriminatories, tracta als seus alumnes amb respecte i
proporciona les mateixes atencions i oportunitats a tots. *

Maqueu només un oval

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai
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44 43. Vosté admet a tots els alumnes a la seva aula, sense distincio. *
Magueu només un oval.

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

45. 44, Voste té en compte a tots els alumnes per participar a les activitats, sense distincions.

Maqueu només un oval.

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

46. 45. Voste basa les seves practiques inclusives en experiéncies prévies, cursos,
capacitacions o en els resultats d’'investigacions anteriors. *

Maqueu només un oval.
Sempre
Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

47. 46. La seva capacitacio i actualitzacio constant, aixi com les activitats de
desenvolupament professional, I'ajuden a donar respostes a la diversitat de I'alumnat. *

Maqueu només un oval
 Sempre
Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

48. 47. Vosté manifesta les seves necessitats de formacio al personal de I'escola i col-labora
per aconseguir aquesta preparacié addicional. *

Maqueu només un oval

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai
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49. 48. Voste participa activament a les reunions escolars i espais destinats per adquirir la
capacitacio, mantenir comunicacions interpersonals efectives, cercar una solucio
col-laborativa a problemes i compartir coneixements amb els seus companys docents. *

Magueu només un oval.

Sempre

) Gairebé sempre

) Algunes vegades

Mai

50. 49. El personal de suport facilita I'aprenentatge i la participacio dels estudiants. *
Magqueu només un oval.

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

51. 50. El personal de suport coopera amb el mestre de grup per aconseguir millors
aprenentatges per a tots els alumnes. *

Magqueu només un oval.

. Sempre

\ Gairebé sempre

Algunes vegades
Mai

52. 51. El personal de suport s’'involucra amb la familia de I'infant amb necessitats educatives
especials per conéixer les seves inquietuds i orientar-la. *

Magqueu només un oval

, Sempre

;. Gairebé sempre

Algunes vegades
Mai

53. 52. Vosté coneix a tot el personal de suport, a qui pots acudir per sol-licitar suport i
t'ajuden. *
Maqueu només un oval.

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai
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54. 53. S’organitzen horaris per a reunions amb el personal de suport i es creen espais entre
docents que permeten programar 'ensenyament dels alumnes i per desenvolupar
adequacions i modificacions. *

Magqueu només un oval.

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

55. 54. El suport professional als companys de treball i alumnes es sustenta en experiéncies
del personal de suport i s’aprofiten plenament. *

Maqueu només un oval.

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai

56. 55. El personal de suport orienta al mestre de grup pel que fa a les mesures pera la
millora de I'aprenentatge dels alumnes. *

Maqueu només un oval.
Sempre
Gairebé sempre
Algunes vegades
' Mai

57. 56. Vosté aconsegueix una comunicacio constant i positiva amb les families.
Maqueu només un oval.

Sempre

Gairebé sempre

Algunes vegades
;. Mai

58. 57. Vosteé coneix les condicions familiars dels alumnes, i pot suggerir i proporcionar
possibles suports pels seus aprenentatges. *

Maqueu només un oval

Sempre

Gairebé sempre
Algunes vegades
Mai
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