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Resumen Abstract
La inclusión educativa es un enfoque que 
pretende eliminar las barreras que limitan 
el aprendizaje y la participación del alum-
nado, promoviendo la equidad y la justicia 
social. El objetivo de esta investigación 
fue analizar las creencias y prácticas peda-
gógicas de docentes hondureños respecto 
a la inclusión educativa en el contexto 
de aprendizaje de la lectoescritura inicial 
(LEI). Para ello se diseñó una investigación 
con enfoque mixto. Se emplearon cuatro 
técnicas para recolectar datos: observa-
ciones en aula, entrevistas estructuradas, 
un cuestionario para explorar creencias y 
prácticas pedagógicas de la LEI en el con-
texto de la inclusión educativa, y un taller 
investigativo. Se conformó una muestra 
de 25 docentes, 19 regulares y 6 de apoyo. 
Los resultados indican que el profesorado 
asume una perspectiva dilemática en las 
creencias sobre el potencial de aprendi-
zaje de los estudiantes y una concepción 
interaccionista en el sistema de creencias 
sobre los apoyos educativos para el apren-
dizaje de la LEI en estudiantes de primer 
grado de educación básica. En cuanto a las 
prácticas inclusivas, el profesorado utiliza 
aquellas vinculadas con el manejo efectivo 
del aula y, en menor medida, las estrategias 
de agrupamiento, la enseñanza adicional, 
las adaptaciones curriculares y los apoyos 
para la participación. En conclusión, las 
creencias y prácticas del profesorado están 
centradas en la mirada del déficit de los 
estudiantes con diversidad en el aprendi-
zaje. Estos hallazgos ponen en evidencia la 
creciente necesidad de promover de mane-
ra sistemática espacios de formación para 
docentes acerca de la inclusión educativa 
en el contexto de aprendizaje de la LEI a 
nivel nacional.

Palabras clave: creencias y prácticas do-
centes, inclusión educativa, justicia social, 
lectoescritura inicial.

Educational inclusion is an approach 
that seeks to eliminate barriers that limit 
students from learning and participa-
tion, promoting equity and social justice. 
This research aims to analyze the beliefs 
and pedagogical practices of Honduran 
teachers, with respect to educational in-
clusion in the context of early grade lite-
racy (EGL) learning. A mixed methods 
research approach was implemented. Four 
techniques were used to collect data: class-
room observations, structured interviews, 
a questionnaire to explore beliefs and pe-
dagogical practices of EGL in an educa-
tional inclusion context, and a research 
workshop. A sample of 25 teachers, 19 re-
gular teachers and 6 support teachers was 
selected. The results indicate that teachers 
assume a dilemmatic perspective in beliefs 
about students’ learning potential and an 
interactive perspective in their belief sys-
tem about educational support for EGL 
learning in first graders. Regarding inclu-
sive practices, teachers use those related to 
effective classroom management, and to 
a lesser extent, grouping strategies, addi-
tional instruction, curricular adaptations, 
and supports for participation. In conclu-
sion, the beliefs and practices of the tea-
chers are focused on the view of the deficit 
of the students. These findings highlight 
the growing need to systematically pro-
mote training opportunities for teachers 
in educational inclusion in the learning 
context of EGL at the national level.

Keywords: early grade literacy, inclusive 
education, social justice, teachers’ beliefs 
and practices.
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1. Introducción
La concepción de la diversidad humana en educa-
ción ha evolucionado a lo largo de la historia, carac-
terizándose en un inicio por una respuesta institucio-
nalizada que trajo consigo procesos de marginación 
y exclusión (Chiner & Cardona, 2013). Debido a 
ello, una gran cantidad de docentes se ha formado 
con un paradigma homogeneizador, desconociendo 
que la diversidad es una característica inherente a 
la condición humana (Duk & Murillo, 2011; Gar-
cía-Carrasco & Canal-Bedia, 2018; Paz & Cardona, 
2018). En contraposición a esta mirada, el reconoci-
miento del valor de la diversidad sentó las bases para 
un cambio de enfoque que favorece la justicia social 
y la inclusión (Martínez-Pineda & Soler-Martín, 
2015; Montané, 2015). Esta perspectiva ofrece un 
marco favorable para garantizar la igualdad de opor-
tunidades y la plena participación, pues contribuye a 
una educación más personalizada y al fomento de la 
colaboración entre todos los miembros de la comu-
nidad educativa (Booth & Ainscow, 2015; Durán & 
Climent, 2017). 

En el año 2014 se aprobó en Honduras el Reglamen-
to de Educación Inclusiva para Personas con Discapa-
cidad, Necesidades Educativas Especiales y Talentos 
Excepcionales (Secretaría de Educación, 2014), en el 
cual se establece la creación del programa Servicios 
Educativos de Atención a la Diversidad (SEAD). El 
programa está orientado a generar recursos y estrate-
gias para disminuir y eliminar barreras de aprendizaje 
en los distintos ámbitos y áreas de conocimiento, para 
que la experiencia de aprendizaje sea justa, equitativa 
e incluyente. Actualmente se desconoce en qué me-
dida este reglamento está siendo ejecutado por los 
centros educativos, además se desconocen los desafíos 
que enfrentan los docentes cuando aplican medidas 
que favorezcan la inclusión en el aula. Por tal razón, 
esta investigación analiza las creencias y prácticas de 
los docentes regulares y personal docente de apoyo 
respecto a la inclusión educativa en el contexto del 
aprendizaje de la lectoescritura inicial (LEI), habili-
dad fundacional que desempeña un rol clave en el 
desarrollo integral de las personas. Así mismo, se exa-
mina el tipo de prácticas pedagógicas empleadas para 

favorecer el desarrollo de este proceso, desde la mira-
da de la inclusión y la justicia social. 

Es importante destacar que, en Honduras, la inves-
tigación sobre los procesos de inclusión educativa es 
limitada, y que es aún más escasa la dedicada a iden-
tificar y analizar las creencias y prácticas del profeso-
rado respecto al contexto de aprendizaje de la LEI. 
Por esta razón, se considera que esta investigación es 
inédita en el país y sienta precedentes para potenciar 
esta línea de investigación a nivel nacional y regional.

2. Revisión de la literatura 
La revisión de la literatura incluye tres aspectos fun-
damentales que facilitan la comprensión de las ca-
tegorías analizadas en esta investigación. El primer 
aspecto aborda la inclusión educativa y la justicia 
social, el segundo las creencias de los docentes so-
bre la inclusión educativa, y el tercero se enfoca en 
las prácticas pedagógicas para promover la inclusión 
educativa en el ámbito de la LEI.

2.1. Inclusión educativa y justicia social

La educación inclusiva se define como un proceso 
que permite responder a la diversidad de necesida-
des de los educandos a través de la identificación de 
las barreras de aprendizaje y participación (Booth & 
Ainscow, 2015). Este enfoque trae consigo grandes 
desafíos y disyuntivas, pues implica la presencia, per-
manencia y participación de todo el alumnado en la 
vida escolar (Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencias y la Cultura [UNES-
CO], 2017).

 La evidencia científica derivada de la investigación 
educativa en este campo propone una variedad de 
elementos considerados indispensables en la cons-
trucción de espacios educativos inclusivos y que a 
su vez se caracterizan por su naturaleza dilemática, 
porque se trata de ofrecer una educación pertinente 
a las características individuales del alumnado en una 
estructura común, garantizando el respeto y aprecio 
por la diversidad (Duk & Murillo, 2016; López et 
al., 2010; Norwich, 2019). Norwich (2014) clasifica 
los elementos dilemáticos en nueve categorías: 
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a)  el reconocimiento del valor de la diversidad 
humana; 

b)  la participación de todo el alumnado;

c)  la reorganización escolar y la resolución de 
problemas;

d)  la promoción de valores y culturas inclusivas;

e)  la mejora de la igualdad de oportunidades;

f )  la escucha de la voz del alumnado y su empo-
deramiento;

g)  la inclusión como un proceso sin fin;

h)  la educación inclusiva como medio para una 
sociedad inclusiva, y

i)  las prácticas pedagógicas.

La consideración e integración de estos elementos 
en el contexto de la inclusión educativa favorece la 
implementación de un enfoque educativo que pro-
mueve el pleno desarrollo del alumnado, garantizan-
do el derecho a la educación desde la perspectiva de 
la justicia social. 

2.2. Las creencias de los docentes sobre la 
inclusión educativa

El estudio de las creencias de los docentes, relativas 
a la inclusión educativa, ha cobrado gran relevancia 
en los últimos años (López et al., 2009), debido al 
impacto de estas en las decisiones que involucran el 
proceso de enseñanza-aprendizaje y sus repercusio-
nes en el desempeño del alumnado (Chiner et al., 
2015). Se sabe que el sistema de creencias se estable-
ce desde antes de la formación inicial docente (Leko 
et al., 2015; Vaillant & Marcelo, 2014), por tanto, 
su modificación solo será posible desde una prepa-
ración crítica y reflexiva, que permita el análisis de 
los antecedentes culturales y sociales así como de las 
experiencias previas y las características personales 
(Chiner et al., 2015). 

 Por tal razón, una gran parte de la investigación ac-
tual pone énfasis en el impacto de la formación ini-
cial y permanente como factor determinante para la 
práctica en el aula (Olson & Roberts 2018; Peebles 

& Mendaglio, 2014; Pegalajar & Colmenero, 2017; 
Sharma, 2018; Simón et al., 2018) en el ámbito de 
la inclusión y la diversidad humana (Paz, 2017). Se 
resalta la necesidad de impulsar programas de forma-
ción que preparen al docente para atender a la diver-
sidad de forma más efectiva (Chiner et al., 2015) por 
medio de la reflexión sobre las barreras de aprendi-
zaje, y generar un clima positivo de aula (Florian & 
Linklater 2010; Hamre & Oyler, 2004; Pugach et 
al., 2020). 

Muñoz et al. (2015) proponen que las creencias de 
los docentes sobre la inclusión educativa son de tres 
tipos: individuales, dilemáticas e interactivas. Bajo 
la perspectiva individual, se conciben las diferencias 
desde la mirada del déficit del estudiante, y la forma 
de respuesta recae exclusivamente en el profesor es-
pecialista. En la perspectiva dilemática, se reconoce 
que la educación es una cuestión de derechos huma-
nos, pero al mismo tiempo se generan dilemas sobre 
la necesidad del diagnóstico, la organización escolar 
y la promoción de los aprendizajes. En la última 
perspectiva, la interactiva, la respuesta educativa es 
responsabilidad de toda la comunidad educativa y el 
trabajo colaborativo entre el personal docente se basa 
en la concepción de la diversidad como oportunidad 
educativa. 

López et al. (2014) señalan que cuando un estudian-
te presenta una barrera de aprendizaje, por lo general 
se adjudica inmediatamente el déficit al propio edu-
cando, lo que deriva en una valoración de la diversi-
dad como un problema y no como una oportunidad. 
Otros investigadores encontraron que cuando se asu-
me la perspectiva interactiva, las creencias se orien-
tan al reconocimiento y superación de las barreras 
para el aprendizaje, y se promueve la participación 
de los estudiantes (López et al., 2018).

Desde la perspectiva interactiva, las etiquetas que 
provienen del modelo clínico (médico) pasan a un 
segundo plano y se efectúa la actuación educativa 
desde modelos de alto nivel centrados en la construc-
ción de un sistema escolar que potencie el aprendiza-
je de todos los estudiantes (el modelo de aprendizaje 
visible y el modelo de aprendizaje sin límite). Esta 
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perspectiva, además, es compatible con la idea de la 
transformabilidad, propuesta por Hart et al. (2004), 
que hace referencia a un conjunto de firmes creencias 
sobre el potencial de cambio de las capacidades de 
aprendizaje del alumnado, generadas por las prácti-
cas de enseñanza del profesorado (Figura 1).

Figura 1. Perspectivas sobre la inclusión 
educativa

Nota: Adaptación de perspectivas sobre inclusión educativa de López 
et al. (2010)

2.4. Prácticas pedagógicas inclusivas 

Las prácticas pedagógicas inclusivas que promueven 
la eliminación de las barreras de aprendizaje y parti-
cipación se generan a partir de la cooperación y las al-
tas expectativas, y propician el aprendizaje dialógico 
(Salvador, 2013). Un amplio grupo de estudios sobre 
la inclusión en educación se han orientado a deter-
minar y a caracterizar aquellas prácticas efectivas en 
la atención del alumnado y su diversidad (Chiner & 
Cardona, 2012; Flores-Barrera et al., 2017; Graham, 
2016; McKay & Manning, 2019).

Por su parte, Bravo (2010) afirma que las prácticas 
pedagógicas más efectivas se relacionan con el com-
promiso hacia el aprendizaje, el clima del aula, los 
apoyos a la participación y las conductas coopera-
tivas y colaborativas. Además, señala este autor que 
las estrategias efectivas son las de agrupamiento, las 
adaptaciones instructivas y del currículo de apren-
dizaje, el manejo efectivo del aula, la enseñanza adi-
cional y los apoyos a la participación del alumnado 
en el proceso de aprendizaje (Cardona, 2003, 2006; 
Hoppey et al., 2018; Salvador, 2013). 

De igual forma, el trabajo cooperativo entre el profe-
sorado regular y el de apoyo constituye una práctica 
clave en el proceso de construir culturas y prácticas 
inclusivas (Muñoz et al., 2015). La investigación ha 
demostrado que los docentes que consideran tener 
suficiente apoyo desarrollan creencias y actitudes 
más favorables hacia la inclusión (Chiner & Cardo-
na, 2013). 

A partir de la revisión de la literatura, nuestro estu-
dio intenta responder las siguientes cuestiones de in-
vestigación: ¿cuáles son las creencias de los docentes 
sobre la inclusión educativa?; ¿cuáles son las prácticas 
inclusivas que implementan los docentes en el aula 
de clase? y ¿cómo se configuran las creencias y las 
prácticas de los docentes para la inclusión educativa 
en el contexto específico de aprendizaje de la LEI?

3. Método 
Se diseñó la investigación con un enfoque mixto 
con alcance exploratorio tomando como muestra un 
centro escolar. Este tipo de aproximación metodoló-
gica fue seleccionada para estudiar la naturaleza po-
lifacética de las creencias y prácticas docentes, pues 
las mismas plantean enormes retos para su estudio 
(López et al., 2010). A partir del uso de una meto-
dología participativa-colaborativa, se logró estudiar 
con mayor detalle la naturaleza de las creencias y 
prácticas de los docentes, lo que a su vez permitió 
reflexionar acerca del nivel de comprensión que estos 
tienen sobre el trabajo que desempeñan en un con-
texto específico de aprendizaje de la LEI.

Perspectiva individual 

• Centrada en el déficit 
• Delegación de 

responsabilidad

Perspectiva dilemática 

• Educación como 
derecho 

• Dilemas: estrategias, 
recursos y 
organización escolar

Perspectiva interactiva 

• Interacción sujeto y 
ambiente 

• Transformabilidad
• Trabajo cooperativo

Perspectivas sobre la 
inclusión educativa
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3.1. Participantes 

El diseño de la investigación que incluye el proceso 
de selección y reclutamiento de los participantes de 
este estudio se sometió a la revisión del Comité de 
Ética de la Facultad de Educación de la Universidad 
del Valle de Guatemala, el cual dio su aval para la 
implementación del estudio. El proceso de recluta-
miento incluyó el consentimiento informado para 
solicitar la participación voluntaria de los docentes. 
A su vez, se solicitó el consentimiento de las autori-
dades del centro y de los padres de familia, porque se 
requería acceder a las aulas de clase para el proceso de 
observación. Debido a la importancia de la triangu-
lación de la información y como medio para garanti-
zar la credibilidad de los hallazgos, se efectuaron dos 
etapas de selección de los participantes. 

• Etapa I. En esta etapa se consideró la participa-
ción de todos los docentes del primer ciclo de 
educación básica (primero, segundo y tercer gra-
do) del Centro de Investigación en Innovación 
Educativas (CIIE) creado para constituirse en el 
principal centro de práctica profesional de la Uni-
versidad Pedagógica Nacional Francisco Morazán 
(UPNFM) de Honduras. La selección de este 
grupo de docentes se efectuó para contar con una 
perspectiva general de las creencias y las prácticas 
de los docentes en el proceso de enseñanza de la 
LEI. En total, participaron 25 profesores. 

• Etapa II. Para profundizar en temas claves iden-
tificados en la primera etapa del estudio, se tra-
bajó con los 10 docentes responsables del primer 
grado. Los criterios de su inclusión fueron: a) ni-
vel de responsabilidad en la dirección y gestión 
de procesos pedagógicos; b) al menos cuatro ho-
ras de docencia frente a estudiantes; y c) nivel de 
coordinación e implementación de procesos de 
atención a la diversidad en el aula de clases. 

3.2. Categorías de análisis

El proceso de construcción de las categorías se rea-
lizó a priori, teniendo en consideración la literatura 
que sostiene este estudio. Se definieron dos catego-
rías y las subcategorías correspondientes a cada una. 

La primer categoría es creencias docentes y sus sub-
categorías son naturaleza de las diferencias humanas 
y respuesta educativa (López et al., 2009; López et 
al., 2014; Muñoz et al., 2015). La otra categoría es 
prácticas pedagógicas inclusivas y tiene cinco subcate-
gorías: manejo efectivo del aula, estrategias de agrupa-
miento, enseñanza adicional, enseñanza adaptativa y 
apoyos a la participación (Cardona, 2003; Chiner & 
Cardona 2012; Chiner et al., 2015).

3.3. Instrumentos

Se diseñó una batería de instrumentos tanto para el 
componente cualitativo como para el cuantitativo. 
Para el cualitativo se utilizó una ficha para el regis-
tro anecdótico de las observaciones de aula (permitió 
obtener información para analizar las prácticas do-
centes), un guion de trabajo para el taller investiga-
tivo (Quintana & Montgomery, 2006) y una guía 
de preguntas semiestructuradas para la entrevista de 
docentes que brindan atención directa y diaria al 
alumnado del primer grado (ambos instrumentos es-
tán orientados al análisis de las creencias y prácticas 
docentes).

Con relación al componente cuantitativo, se cons-
truyó el cuestionario de creencias y prácticas peda-
gógicas inclusivas en contextos de aprendizaje de 
lectoescritura (diseñado por las autoras). Este cues-
tionario se elaboró a partir de dos instrumentos: el 
cuestionario de dilemas en los procesos de inclusión 
(López et al., 2010) y el cuestionario de adaptacio-
nes instructivas (Cardona, 2003). Una vez elabo-
rado el cuestionario, se procedió a su validación 
por siete jueces expertos en inclusión, con más de 
10 años de experiencia en el campo. El índice de 
validez de contenido se obtuvo por medio del proce-
dimiento de Lawshe. En el caso del cuestionario, el 
índice fue de 1.068, lo que indica un alto grado de 
validez en el contenido. Posteriormente se realizó 
un estudio piloto con 44 docentes de primer grado 
de escuelas públicas similares al CIIE, el coeficiente 
de alpha de Cronbach fue de .83, lo que indica una 
buena coherencia interna de los ítems del cuestio-
nario. 
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3.3. Procedimientos 

La investigación se desarrolló en las siguientes etapas. 

3.3.1. Etapa 1. Se realizaron seis observaciones, con 
una duración de cuarenta minutos cada una. Fueron 
realizadas en diferentes momentos durante dos se-
manas, siguiendo el horario de clases, y se tomaron 
fotografías de las prácticas desarrolladas por los do-
centes observados.

3.3.2. Etapa 2. Se realizó un taller investigativo con 
una duración de 3 horas. Al inicio se aplicó el cues-
tionario. Seguidamente y haciendo uso de las foto-
grafías de la Etapa 1 se generó un espacio de reflexión 
sobre las creencias y las prácticas mediante la técni-
ca de investigación social y colaborativa “campos de 
fuerzas” (Chevalier, 2009). 

3.3.3. Etapa 3. Para profundizar y triangular la in-
formación, se desarrollaron entrevistas con el perso-
nal docente involucrado directamente en el proceso 
de aprendizaje de la LEI en el primer grado del cen-
tro educativo.

3.4. Procesamiento y análisis de datos 

Con relación a los datos cuantitativos, se emplearon 
pruebas descriptivas utilizando los programas 
SPSS y Excel. Para el análisis de datos cualitativos 
se empleó el ciclo de análisis de tres pasos: 1) 
reducción de los datos; 2) resumen estructurado para 
favorecer la reflexión; 3) elaboración y verificación 
de conclusiones. Para el desarrollo de estas tareas se 
utilizó el software MAXQDA, que permitió organizar 
los datos recolectados para realizar las tareas de 
comparación constante, saturación y triangulación 
de fuentes de datos. 

4. Resultados 
Los resultados del estudio se presentan a partir de las 
preguntas de investigación, y en ese sentido se han 
organizado en tres secciones; primero se analizan las 
creencias de los docentes sobre la inclusión; en se-
gundo lugar se analizan las prácticas inclusivas; y por 
último se discute la configuración de las creencias y 
las prácticas de inclusión educativa en el contexto de 

aprendizaje de la LEI. En cada apartado se incluyen 
datos cualitativos y cuantitativos que permiten una 
comprensión más profunda del objeto de estudio. 

4.1. Creencias de los docentes sobre la inclusión 
educativa 

La categoría creencias docentes sobre la inclusión edu-
cativa en el contexto de aprendizaje de la lectoescri-
tura inicial (LEI) se compone de dos subcategorías: 
naturaleza de las diferencias humanas y respuesta edu-
cativa. 

Por medio de la triangulación de la información se 
generó la saturación de los códigos, lo que permitió 
identificar las tendencias sobre las creencias de los 
docentes que conformaron la muestra. Respecto a la 
subcategoría naturaleza de las diferencias humanas, la 
creencia que se identifica es la capacidad de aprendi-
zaje desde la mirada del déficit. Lo anterior se pone 
de manifiesto al considerar que, si un estudiante pre-
senta barreras de aprendizaje en LEI, se debe de for-
ma exclusiva a sus características personales: 

La actitud de los estudiantes es lo que entorpece el 
proceso de aprendizaje, lo limita en su desempeño. 
Esto es lo que normalmente se maneja, que si le va 
mal es que tiene mala actitud, que si no está bien 
en la clase es porque tiene dificultades (docente 
12_taller, comunicación personal, 5 de diciembre 
de 2019). 

Con relación a la subcategoría creencias sobre la res-
puesta educativa, los docentes manifiestan que la en-
señanza del alumnado con barreras de aprendizaje 
en LEI es responsabilidad de todos. Lo anterior no 
es coherente con la realidad, ya que es el personal 
de apoyo (educador especial, psicólogo u orientador 
educativo) quien finalmente se encarga de la aten-
ción del alumnado que requiere sistemas y disposi-
tivos de apoyo en el contexto del aprendizaje de la 
lectura y la escritura:

Necesitamos un especialista directo para trabajar 
con los estudiantes y anotar recomendaciones, para 
así saber qué podemos hacer nosotros en el interior 
de la clase. (docente 04_entrevista, comunicación 
personal, 10 de enero de 2020). 
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Los hallazgos cuantitativos concuerdan con los ha-
llazgos del análisis cualitativo. La Tabla 1 contiene las 
frecuencias y porcentajes del cuestionario. En ella se 
identifica claramente que existe una perspectiva dile-
mática en cuanto a las creencias sobre la naturaleza 
de las diferencias de los estudiantes en el contexto de 
aprendizaje de la LEI, es decir, aunque se reconoce el 
derecho a la educación, persiste la concepción de la 
diversidad desde el déficit o dificultad de aprendizaje 
del estudiante. Las creencias sobre la respuesta edu-
cativa son de perspectiva interaccionista, es decir, se 

4.3. Prácticas pedagógicas inclusivas

Las prácticas pedagógicas promueven la participa-
ción y el aprendizaje de todo el alumnado, ya que 
parten de supuestos e interpretaciones que valoran 
la diversidad y focalizan su acción en las interven-
ciones educativas. Luego del análisis de la informa-
ción cualitativa se determinó el uso de las prácticas 
inclusivas, en las que aparecieron con mayor fre-
cuencia las estrategias orientadas al manejo efecti-
vo del aula, seguidas de las estrategias de agrupa-
miento y la enseñanza adicional y, en menor escala, 
las prácticas de adaptación y la promoción de la 
participación. En el manejo efectivo del aula se pri-
vilegian el estímulo verbal, el uso de instrucciones 
y la organización del ambiente del aula. Uno de los 
docentes opina al respecto: “La práctica positiva es, 

valora positivamente el sistema de respuesta inclusi-
vo señalado por la literatura, a saber: a) la colabora-
ción entre docentes, b) la responsabilidad comparti-
da, c) la organización del aula y d) las estrategias de 
enseñanza. 

Sin embargo, durante las observaciones de clase y en 
las entrevistas de docentes, se identificó que, a excep-
ción de la docente de primer grado, los profesores 
regulares delegan la atención en el personal docente 
de apoyo, el cual a su vez no ha logrado concretar un 
trabajo colaborativo en la comunidad educativa. 

’motivar al estudiante’” (docente-05_Taller, 12 de 
enero de 2020). 

Con relación a las prácticas de agrupamiento, se uti-
lizó el trabajo en equipo heterogéneo y los desdobles. 
Como estrategias de enseñanza adicional, se identifi-
caron la tutoría entre pares de estudiantes y el refuerzo 
pedagógico; este último se desarrolla al final del año 
escolar, cuando el alumnado que ha presentado nece-
sidades de apoyo se enfrenta a un proceso de reproba-
ción. Las prácticas de promoción de la participación 
consisten en variar las actividades y generar un proyec-
to de aula de creación literaria. Además, las estrategias 
de adaptación consisten en prolongar el tiempo para 
culminar una tarea, el empleo de material didáctico 
variado y el acompañamiento del educador especial 
durante las evaluaciones finales (ver Figura 2).

Tabla 1. Creencias de los docentes sobre la naturaleza del aprendizaje del estudiante y la respuesta 
educativa

Creencias Individual Dilemática Interaccionista

% n % n % n

Naturaleza de las Diferencias

Origen de las diferencias individuales 12 3 40 10 48 12

Modificación de las diferencias 16 4 40 10 44 11

Respuesta educativa 

Colaboración entre docentes 12 3 12 3 76 19

Responsabilidad 20 5 12 3 68 17

Organización en el aula 4 1 12 3 84 21

Estrategias de enseñanza 4 1 8 2 88 22

Nota: Resultados del cuestionario Creencias y Prácticas Pedagógicas Inclusivas. Participaron 25 docentes. Elaboración propia a partir de los resul-
tados, 2020
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De igual manera, se analizó la frecuencia de uso de 
cinco prácticas inclusivas (ver Tabla 2). Los resul-
tados muestran que las estrategias para el manejo 
efectivo del aula (establecer rutinas, organización del 
espacio, gestión de la convivencia) son las empleadas 
con mayor frecuencia por los docentes participantes 
en el estudio (52 %). En el caso de las estrategias de 
agrupamiento (28 %, dividir al grupo clase, organizar 
grupos por capacidades homogéneas y heterogéneas, 
trabajo en parejas) y la enseñanza adicional (32 %, 
refuerzo educativo, tutoría, feedback), son poco utili-
zadas por el profesorado. 

En cuanto a las prácticas concernientes a la ense-
ñanza adaptativa (por ejemplo, procesos didácticos y 
de evaluación diversos, flexibles y significativos), un 
56 % de los docentes manifestó emplearlas en alguna 
medida. De igual forma, el 64 % indicó el uso de las 
prácticas que apoyan la participación, procurando el 
uso de materiales y actividades diversas. Es clave des-
tacar en esta dimensión que el 8 % de los profesores 
manifestó contar con el apoyo del profesor de Edu-
cación Especial de forma constante y permanente. 

Figura 2. Prácticas inclusivas en el contexto de la LEI
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Nota: Elaboración propia, a partir del proceso de observación de aula. Se realizaron seis observaciones.

Tabla 2. Porcentaje de uso de las prácticas pedagógicas inclusivas 

Práctica

Porcentaje

Nada Poco Algo Mucho

% n % n % n % n

Manejo efectivo del aula - - - - 48 12 52 13

Estrategias de agrupamiento 4 1 28 7 40 10 28 7

Enseñanza adicional - - 32 8 44 11 24 6

Enseñanza adaptativa - - 20 5 56 14 24 6

Apoyos a la participación - - 12 3 64 16 24 6

Nota: Resultados del cuestionario creencias y prácticas pedagógicas inclusivas para la atención de estudiantes en el contexto de la lectura y la 
escritura. Participaron 25 docentes. Elaboración propia a partir de datos, 2020
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Enseñanza adicional - - 32 8 44 11 24 6
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Nota: Resultados del cuestionario creencias y prácticas pedagógicas inclusivas para la atención de estudiantes en el contexto de la lectura y la escri-
tura. Participaron 25 docentes. Elaboración propia a partir de datos, 2020.
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4.4. Configuración de creencias y prácticas 
pedagógicas inclusivas en el contexto de 
aprendizaje de la LEI

A partir de la pregunta ¿cómo se configuran las 
creencias y las prácticas de los docentes para promo-
ver la inclusión educativa en el contexto específico 
del aprendizaje de la LEI?, se realizó un análisis rela-

cional entre las categorías, lo que permitió la confi-
guración del fenómeno de estudio. Como muestra la 
Figura 3, la perspectiva de inclusión educativa iden-
tificada en el CIIE fue la perspectiva dilemática, la 
cual se configura a través de un sistema de creencias 
y prácticas pedagógicas de los docentes.

Figura 3. Configuración de creencias y prácticas docentes inclusivas en el contexto de aprendizaje de la 
lectura y la escritura
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Nota: Elaboración propia a partir de los datos recopilados en el estudio de campo. Se realizaron seis observaciones de aula, un taller investigativo 
en donde participaron 25 docentes y 10 entrevistas con actores claves que también participaron del taller. 

Nota: Elaboración propia a partir de los datos recopilados en el estudio de campo. Se realizaron seis observaciones de aula, un taller investigativo en 
el que participaron 25 docentes y 10 entrevistas con actores claves que también participaron del taller. 
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Con relación a las creencias, se analizaron en dos 
perspectivas: las creencias inclusivas y las creencias 
sobre las barreras de aprendizaje y participación. 
A partir de las entrevistas realizadas a los docentes, 
las creencias inclusivas identificadas evidencian una 
concepción dinámica del proceso de aprendizaje, ya 
que se considera que los estudiantes tienen capacidad 
y potencial de aprendizaje permanente, por tanto, se 
requiere identificar los ritmos del aprendiz y respe-
tarlos. Para promover este potencial de aprendizaje, 
se deben realizar adecuaciones de contenido y, en la 
planificación, deben integrarse diferentes tipos de es-
trategias para la atención de los estudiantes. 

Respecto a las creencias que se constituyen en ba-
rreras para la inclusión, algunos docentes cuestionan 
que ante las diferencias o dificultades que puedan 
presentar los estudiantes en su aprendizaje no se de-
ben realizar adecuaciones al currículo, pues todos 
deben alcanzar los mismos estándares. Sin embargo, 
otros docentes opinan que este tipo de estudiantes se 
encuentran en el aula para socializar con sus compa-
ñeros de clase, aunque sus rendimientos académicos 
no sean los esperados. Consideran que esta creencia 
se convierte en barrera, ya que al final genera una 
brecha en el logro de competencias académicas. Por 
otra parte, no se encontró evidencia de que esta mi-
rada de la socialización —que poseen algunos docen-
tes hacia los estudiantes que presentan bajos rendi-
mientos— se articule con un trabajo sistemático para 
el desarrollo de habilidades socioafectivas vinculadas 
con aprendizajes de calidad. 

Otra creencia barrera que aparece, y que entra en 
contradicción con las creencias inclusivas sobre el 
potencial de aprendizaje, es la concepción de que 
el déficit para aprender se encuentra en el niño, 
por tanto, son imprescindibles los apoyos en casa y 
además es central el diagnóstico de un especialista 
para poder trabajar con el alumnado. En cuanto a 
la comprensión sobre los procesos de aprendizaje de 
los estudiantes en LEI, en sus discursos, los docen-
tes expresaron tener escasa formación para atender 
a los estudiantes que presentan variabilidades en el 
aprendizaje y, aunque consideran que orientarse por 
la teoría es fundamental, no se ve con claridad que la 

teoría se conecte con la práctica y que esta relación 
pueda potenciar los aprendizajes de los estudiantes. 
Lo anterior influye en el sentido de autoeficacia de 
los docentes, ya que no tienen claridad respecto a 
cuáles son las prácticas pedagógicas que mejoran el 
aprendizaje de los niños y niñas en LEI. 

En cuanto a las prácticas inclusivas, gracias a la trian-
gulación de los datos se encontró que el seguimiento 
de los estudiantes es incompleto, presentándose las 
siguientes situaciones: a) falta de continuidad en la 
transición de un grado a otro, en este caso de prebá-
sica al primer grado; y b) durante el año escolar, los 
procesos quedan inconclusos pues comienzan de for-
ma tardía y le dificultan a los estudiantes mejorar su 
desempeño. Por otra parte, en las observaciones de 
aula se identificaron prácticas inclusivas, en las que 
tiene mayor frecuencia el manejo efectivo del aula 
(ver Tabla 2), sin embargo, en las entrevistas los do-
centes las sitúan en la adecuación curricular, lo que 
corresponde a una perspectiva más individualista y 
centrada en la integración educativa. Lo anterior evi-
dencia un discurso institucionalizado centrado en el 
déficit y, por tanto, la estrategia curricular que se im-
plementa en el aula se orienta a adaptar y compensar 
las diferencias en el aprendizaje, lo que impide avan-
zar hacia una estrategia curricular basada en un en-
foque más interaccionista (como el diseño universal 
de aprendizaje), la cual no fue identificada durante la 
investigación. 

Respecto a la formación de habilidades socioafec-
tivas, los docentes reportan su desarrollo dentro 
del aula. Asimismo, en las observaciones de aula se 
identificó la presencia de material didáctico sobre la 
temática, sin embargo, en esta investigación no se 
encontraron evidencias de que estas prácticas se desa-
rrollasen de forma sistemática y orientada a la mejora 
de los aprendizajes. 

Respecto a las prácticas que se constituyen en barre-
ras para el aprendizaje y la participación, el análisis 
evidenció que la reflexión sobre las prácticas pedagó-
gicas efectivas orientadas a promover la atención a 
la diversidad es baja; lo anterior puede ser evidencia 
de que el trabajo colaborativo entre docentes no está 
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articulado. Se encontró que el sistema de prácticas 
está condicionado por el sistema de evaluación que 
implementa el centro escolar, el cual es regido por las 
normativas que emite la Secretaría de Educación de 
Honduras (SEH). Según estas normativas, si bien se 
promueve la evaluación formativa orientada a valo-
rar la progresión del estudiante, al final prevalece un 
enfoque sumativo ya que se debe otorgar una califi-
cación final para promover al alumnado al siguiente 
grado. El énfasis en la evaluación sumativa responde, 
según los discursos de los docentes, a una concep-
ción tradicional de la organización escolar que viene 
de las directrices que emite la SEH y por las cuales 
debe regirse el CIIE. Sobre este punto, a partir del 
año 2019, la SEH emitió disposiciones para la elimi-
nación de la promoción automática durante el I Ci-
clo de Educación Básica, por tanto, los niños y niñas 
pueden reprobar el grado de no alcanzar el 70 % de 
las evaluaciones que aplican los docentes. 

Este tipo de prácticas no inclusivas relacionadas con 
la evaluación y que son promovidas y reguladas por 
el sistema educativo tiene implicancias sociales ne-
gativas, ya que los niños y niñas, al no contar con 
un sistema de apoyos pertinente, pueden repetir cur-
sos, provocando dos problemáticas, la sobreedad y el 
abandono escolar. 

5. Discusión y conclusiones
Los resultados de esta investigación ponen en eviden-
cian la presencia de creencias orientadas a una pers-
pectiva favorable a la inclusión, respecto a la atención 
de estudiantes en cuanto a la respuesta educativa. Sin 
embargo, las creencias sobre la capacidad de aprendi-
zaje del alumnado con dificultades pertenecen a una 
perspectiva dilemática, este aspecto coincide con los 
resultados de otros estudios (López et al., 2014; Mu-
ñoz et al., 2015). Estos investigadores afirman que, 
desde esta perspectiva, los docentes debaten cuál es la 
mejor forma para entregar los apoyos y servicios para 
los estudiantes y, aunque el profesorado es consciente 
del derecho a la educación en condiciones de justicia 
social, ponerlo en práctica resulta bastante complejo 
(Organización de las Naciones Unidas para la Edu-
cación, la Ciencias y la Cultura [UNESCO], 2017), 

pues persiste la creencia de que hay que centrarse en 
la capacidad y no en el potencial y resiliencia de cada 
individuo (García-Carrasco, 2017; García-Carrasco 
& Canal-Bedia, 2018). Cuando las creencias se ba-
san en esta perspectiva se piensa que la diversidad en 
el aprendizaje depende exclusivamente del estudian-
te y, por lo tanto, se generan actuaciones pedagógi-
cas en las que se delega la responsabilidad del trabajo 
docente en otros profesionales. En contraposición a 
esta mirada, la firme creencia en que la enseñanza y 
los dispositivos didácticos pueden contribuir a desa-
rrollar el potencial de aprendizaje generan prácticas 
pedagógicas inclusivas que contribuyen a eliminar 
las barreras de aprendizaje y participación del alum-
nado. 

Con relación a las prácticas, se valora que las mismas 
se adscriben de igual forma a una perspectiva dile-
mática, situación que coincide con investigaciones 
previas (Chiner & Cardona, 2012; Duk & Murillo, 
2016; López et al., 2010; Norwich, 2014, 2019). En 
los docentes que participaron en este estudio existe 
un fuerte cuestionamiento sobre la idoneidad de las 
prácticas empleadas, lo que se suscita por las creen-
cias sobre el potencial de los estudiantes, pero tam-
bién por la falta de toma de decisiones basadas en 
evidencia y una cultura pseudocolaborativa (Park et 
al., 2016). Esto es aún más evidente en las prácticas 
de delegación, pues se considera que es trabajo de 
los especialistas y estos, a su vez, realizan su labor de 
manera aislada (López et al., 2014; McKay & Man-
ning, 2019). Nuestro estudio ha identificado que las 
prácticas inclusivas —como la enseñanza adicional, 
el agrupamiento flexible, la enseñanza adaptativa 
desde el diseño universal de aprendizaje— son poco 
utilizadas, esto se debe a la falta de programas de for-
mación permanente y al trabajo colaborativo, aspec-
tos esenciales de un centro educativo inclusivo.

Los hallazgos preliminares sobre cómo se configuran 
las creencias y prácticas docentes para la inclusión 
educativa en el contexto de la LEI aportan evidencias 
sobre la existencia de la perspectiva dilemática, en la 
respuesta educativa, en donde coexisten una perspec-
tiva individualista y una perspectiva interaccionista. 
Por tanto, estudiar las creencias ha permitido descu-
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brir la existencia de creencias y prácticas pedagógicas 
que están en contradicción, ya que en unos momen-
tos se orientan a la integración y otras a la inclusión. 
Es importante destacar que “los maestros con una 
disposición más favorable hacia la inclusión utilizan 
prácticas más inclusivas que aquellos con actitudes 
menos positivas” (Chiner & Cardona, 2012, p. 3). 
En este sentido, encontramos que en el centro pre-
domina una mirada híbrida acerca de la diversidad 
de los alumnos, pues, aunque se reconoce que las 
oportunidades educativas son un derecho de todo el 
alumnado, las prácticas y la cultura generan barreras 
para los niños con diversidad en el aprendizaje de la 
LEI.

En síntesis, y atendiendo a las cuestiones de la in-
vestigación, se presentan las siguientes conclusiones:

1. Las creencias del profesorado participante sobre 
los estudiantes con dificultades en el contexto 
del aprendizaje de la LEI son de naturaleza di-
lemática. Sin embargo, las concepciones sobre 
la respuesta educativa se acercan a la perspectiva 
interaccionista. Esto tiene implicaciones impor-
tantes para la atención de los estudiantes, pues 
la creencia nuclear pone en duda el potencial de 
aprendizaje y, por lo tanto, como se ha evidencia-
do en este grupo de profesores, algunas prácticas 
inclusivas se usan con poca frecuencia y en esfuer-
zos aislados. Como resultado, los estudiantes con 
dificultades en el aprendizaje viven un proceso 
educativo caracterizado por prácticas educativas 
poco eficaces, que derivan en situaciones de fraca-
so escolar y estigmas a largo plazo. 

2. Respecto a las prácticas pedagógicas inclusivas, 
el análisis cualitativo y cuantitativo reveló que 
el manejo efectivo del aula es la práctica por ex-
celencia, y en menor grado se encuentran la en-
señanza adaptativa, la enseñanza adicional, el 
agrupamiento y los apoyos a la participación. No 
obstante, se pudo constatar que las prácticas ca-
recen de sistematicidad y de un trabajo coopera-
tivo sólido y persistente entre el profesor regular 
y el profesorado de apoyo, lo que ocasiona una 
fragmentación en los servicios y dispositivos de 

apoyo que requiere todo el alumnado y, sobre 
todo, aquellos con diversidades individuales en el 
aprendizaje de la LEI.

3. El análisis de la configuración dilemática de las 
creencias y prácticas inclusivas ha permitido 
identificar un conjunto de polaridades en las que 
se mueven los docentes participantes de este es-
tudio, y que dan cuenta de la complejidad que 
implica trabajar desde una perspectiva inclusiva 
en educación. Entre las polaridades identificadas 
aparecen las siguientes:

• Socialización versus formación de competen-
cias académicas 

• Integración de teoría versus práctica 

• Socialización versus formación socioafectiva

• Adecuación curricular versus diseño universal 
de aprendizaje 

• Evaluación formativa versus evaluación suma-
tiva

• Integración versus inclusión

 Estas polaridades provocan tensiones y contradic-
ciones que, al no ser reflexionadas y cuestionadas 
con base en la evidencia, pueden promover estan-
camiento o retroceso desde la perspectiva de la 
inclusión educativa como proceso continuo para 
promover aprendizajes de calidad desde el centro 
escolar. 

4. En cuanto a las implicaciones, los hallazgos pre-
liminares evidencian que un camino para pro-
mover el cambio individual y colectivo es el de 
una perspectiva del desarrollo profesional docente 
basado en evidencia, sobre prácticas pedagógicas 
probadas en investigación y que estén relaciona-
das con aprendizajes de calidad. 

5. En lo relativo a las limitaciones, esta investigación 
se realizó con un diseño exploratorio de caso úni-
co y la selección intencional de los participantes, 
por tanto, los hallazgos, si bien son valiosos para 
comprender las creencias y prácticas docentes en 
un contexto específico, no pueden generalizarse a 



Revista Caribeña de Investigación Educativa  |  2020, 4(2), 112-126

124

otros contextos, debido a ello, es importante que 
en futuras investigaciones se amplíe la muestra y 
la selección sea aleatoria. 
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