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RESUMEN 

 

El presente estudio tuvo como objetivo determinar la relación entre el conocimiento de 

necesidades educativas especiales (NEE) y las actitudes hacia la educación inclusiva en 

docentes de instituciones educativas de Chiclayo 2024. Se empleó un enfoque cuantitativo con 

diseño descriptivo-correlacional, permitiendo analizar el grado de asociación entre las 

variables de estudio. La muestra estuvo conformada por 38 docentes de dos instituciones 

educativas. Además, se emplearon el Cuestionario de Conocimiento sobre NEE y el de 

Actitudes hacia la Educación Inclusiva. Encontrando como resultados una correlación positiva 

moderada (Rho=0.45) entre el conocimiento sobre NEE y las actitudes hacia la educación 

inclusiva. Así mismo, se encontraron correlaciones significativas con cada una de las 

dimensiones de la educación inclusiva: Cultura Inclusiva (Rho = 0.52), Práctica Inclusiva (Rho 

= 0.60) y Política Inclusiva (Rho = 0.48). Con ello se concluye que el conocimiento sobre NEE 

y el apoyo institucional influyen significativamente en la predisposición de los docentes hacia 

la educación inclusiva, destacando la importancia de fortalecer la formación docente, la cultura 

organizacional y la aplicación efectiva de políticas inclusivas. 

 

Palabras clave: Educación inclusiva, necesidades educativas especiales, actitud docente 
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ABSTRACT 

 

The present study aimed to evaluate the relationship between knowledge of Special 

Educational Needs (SEN) and attitudes toward inclusive education among teachers in 

educational institutions in Chiclayo 2024. A quantitative approach and a descriptive-

correlational design were employed, allowing for the analysis of the degree of association 

between the study variables. The population consisted of 38 teachers from two primary-level 

educational institutions in Chiclayo. For data collection, two validated instruments were used: 

the SEN Knowledge Questionnaire and the Attitudes Toward Inclusive Education 

Questionnaire. Statistical analysis was conducted using SPSS version 25, applying the Shapiro-

Wilk normality test and the Spearman correlation coefficient. The results showed a moderate 

positive correlation (Rho = 0.45, p = 0.005) between knowledge of SEN and attitudes toward 

inclusive education, indicating that greater knowledge fosters more positive attitudes. 

Additionally, significant correlations were found with the dimensions of inclusive education: 

Inclusive Culture (Rho = 0.52, p = 0.002), Inclusive Practice (Rho = 0.60, p = 0.001), and 

Inclusive Policy (Rho = 0.48, p = 0.004), suggesting that an inclusive institutional environment 

and the implementation of inclusive strategies in the classroom strengthen teachers' attitudes 

toward inclusion. It is concluded that knowledge of SEN and institutional support significantly 

influence teachers' predisposition toward inclusive education, highlighting the importance of 

strengthening teacher training, organizational culture, and the effective implementation of 

inclusive policies. 

 

Keywords: Inclusive education, special educational needs, teacher attitude 
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I. INTRODUCCIÓN 

La educación inclusiva ha emergido como un eje central en la política educativa global. 

Esta tiene el objetivo de garantizar el acceso, la permanencia y el aprendizaje de todos los 

estudiantes, independientemente de sus condiciones o necesidades individuales. En este 

contexto, la incorporación de alumnos con Necesidades Educativas Especiales (NEE) dentro 

de las clases supone un reto importante, lo cual demanda contar con maestros formados en 

educación inclusiva. No obstante, aún cuando se han alcanzado  logros legales y se evidencian 

esfuerzos para concientizar la importancia de la inclusión, aún falta conseguir que las 

capacitaciones a docentes sean más amplias y consecutivas, además de lograr que más docentes 

estén motivados y predispuesto a someterse a dichas preparaciones. 

Las investigaciones han demostrado que el nivel de conocimiento de  los  docentes sobre 

NEE influye directamente en su manera de visibilizar la inclusión. Una investigación en 

Kosovo encontró que los maestros de preescolar tenían una  idea básica sobre la  inclusión ya 

que no contaban con las habilidades ni conocimientos necesarios para aplicar estrategias 

inclusivas en el aula (Zabeli & Gjelaj, 2020). Es decir, aunque los docentes sepan lo necesaria 

que  es la inclusión,  sus habilidades para conseguirlo están limitadas, lo que acrecienta la 

necesidad de generar capacitaciones sobre educación inclusiva, de manera profunda, detallada 

y constante. 

Además, un  ensayo en  Ecuador enfatizó la necesidad de implementar cambios 

significativos en las escuelas, como la optimización de los espacios y la creación de una cultura 

educativa que favorezca a todos los actores de esta. Algunos de los obstáculos significativos 

para la implementación efectiva de la educación inclusiva son: falta de preparación docente, 

poco compromiso de las autoridades escolares, carencia de políticas educativas inclusivas, 

entre otros.  

En el Perú, la  Ley General de Educación y el Plan Nacional de Educación (2021) señala 

que todos tenemos derecho a aprender juntos, en sana convivencia. A pesar de ello, en sesiones 

de clases se vive una realidad totalmente distinta. Como referencia el Ministerio de Educación 

(MINEDU, 2021), aunque  hay reglas que apoyan la idea de aprender juntos y en armonía, 

muchos  profesores no  saben cómo ayudar a los estudiantes con  necesidades educativas 

especiales. Este problemática afecta de manera significativa la calidad del  aprendizaje y no 

genera que se usen métodos de enseñar que contribuyan al desarrollo académico de cada 

estudiante en el  aula. 
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En el departamento de Chiclayo, la educación inclusiva enfrenta problemas parecidos 

a los vistos en todo el país y en el mundo. Aunque las escuelas deben asegurar un lugar 

inclusivo, los maestros a veces no tienen los saberes, formas de trabajar ni motivación necesaria 

para ayudar bien a los alumnos con NEE.  La escasa preparación en relación con la educación 

especial, no conocer sobre métodos inclusivos y los miedos para cambiar el currículo según las 

necesidades de cada persona, hacen que la educación inclusiva sea vista con recelo y poco 

optimismo. Es decir, no se logra apreciar el potencial de la educación inclusiva y sus 

implicancias favorables a mediano y largo plazo. 

En este sentido, resulta muy importante realizar estudios que investiguen la relación 

entre el conocimiento de los maestros sobre NEE y su accionar hacia la educación para todos. 

Conocer ello, permitirá hacer mejores planes para lograr poner en marcha modelos educativos 

inclusivos en Chiclayo, ayudando a tener una educación más justa y buena para todos los 

estudiantes. 

Ante esta realidad descrita se ha formulado la siguiente problemática: ¿Cuál es la 

relación entre el conocimiento de necesidades educativas especiales y las actitudes hacia la 

educación inclusiva en docentes de instituciones educativas de Chiclayo 2024? 

Este estudio es muy importante para mejorar las formas  de enseñar en lugares donde no 

hay  inclusión, ya que intenta encontrar el vínculo entre lo que saben los maestros sobre 

necesidades especiales de educación y cómo actúan frente a la educación inclusiva. Al  entender 

esta asociación, se podrán crear métodos, estrategias y recursos para capacitar mejor a los 

maestros,  permitiendo que la discapacidad no sea una forma de exclusión, sino una manera de 

integrar a todos los estudiantes, fortaleciendo sus relaciones y adaptándose a una sociedad que 

busca ser más inclusiva. 

Desde un  punto de vista social y educativo, este estudio responde a una creciente 

necesidad de conseguir la inclusión en las instituciones educativas de la ciudad de Chiclayo. 

No obstante, la escasez en relación con la formación sobre NEE sigue siendo un enorme 

obstáculo. El presente estudio muestra resultados que remarcan la importancia del 

conocimiento sobre las necesidades educativas especiales en la generación de actitudes frente 

a los niños inclusivos y la adaptación de todos los estudiantes (estudiantes típicos y 

neurodivergentes), gracias a la mediación e involucramiento del docente. Asimismo, mejorar 

la habilidad de los maestros en educación inclusiva afecta directamente la equidad educativa y 

a la cohesión social. Un entrenamiento bueno ayuda a bajar la estigmatización de los alumnos 

con necesidades especiales, fortaleciendo ambientes de aprendizaje más justos, comprensivos 
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y sin barreras. Esto no sólo ayuda  a los estudiantes con condiciones especiales, sino que, 

remarca las características de la educativa inclusiva en un entorno que lo necesita. 

A nivel teórico, permite profundizar en la asociación que existe entre el conocimiento 

de las necesidades educativas especiales y las actitudes hacia la educación inclusiva en 

docentes. Además, de dotar de una base teórica para acciones futuras en cuanto a las 

adaptaciones curriculares para los niños con NNE.  

Desde un punto de vista metodológico, este trabajo es útil como guía para futuras 

investigaciones, mostrando cómo los métodos correlacionales pueden emplearse para estudiar 

el vínculo entre conocer y actuar en poblaciones con características similares al del presente 

estudio. Además, los hallazgos sientan precedentes para realizar investigaciones comparativas 

a través de los años, logrando establecer mejoras en un periodo de tiempo. 

El objetivo general fue: Determinar la relación entre el conocimiento de necesidades 

educativas especiales y las actitudes hacia la educación inclusiva en docentes de instituciones 

educativas de Chiclayo 2024. Y como objetivos específicos: Identificar el nivel de 

conocimiento de necesidades educativas especiales en docentes de instituciones educativas 

Chiclayo 2024. Identificar el grado de Actitud hacia la Inclusión Educativa en docentes de 

instituciones educativas Chiclayo 2024. Determinar la relación entre la dimensión Cultura 

inclusiva y las actitudes hacia la Inclusión educativa de los docentes de instituciones educativas 

Chiclayo 2024; Determinar la relación entre la dimensión Práctica inclusiva y las actitudes 

hacia la Inclusión educativa de los docentes de instituciones educativas Chiclayo 2024; 

Determinar la relación entre la dimensión Política Inclusiva y las actitudes hacia la Inclusión 

educativa de los docentes de instituciones educativas Chiclayo 2024. 

Para el estudio se revisó estudios a nivel internacional, Magtuba (2024) exploró la 

relación entre la percepción de los docentes de educación primaria sobre los factores 

contextuales de la educación inclusiva y su actitud hacia esta. El estudio empleó un diseño 

descriptivo-correlacional, con el objetivo de analizar la relación entre las percepciones y 

actitudes de los docentes. La investigación se llevó a cabo en Mati City, con una muestra de 82 

docentes de educación primaria de escuelas públicas, seleccionados mediante muestreo 

intencional. Para la recolección de datos, utilizó un instrumento de encuesta diseñado por el 

investigador, y la Escala de actitudes hacia la educación inclusiva, que midió: oportunidad para 

los estudiantes, desarrollo social y emocional, carga laboral del docente, desarrollo profesional, 

programas de actividades. Dentro de los principales resultados estadísticos, el currículo obtuvo 

la mayor puntuación (M = 3.95), lo que indica una percepción positiva sobre su adecuación 

para la inclusión. La formación docente obtuvo la puntuación más baja (M = 3.59), lo que 
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sugiere que los maestros consideran que no están suficientemente preparados. En general, los 

docentes perciben los factores contextuales de la educación inclusiva como altamente 

adecuados (M = 3.72). La formación profesional fue el aspecto mejor valorado (M = 4.26), lo 

que sugiere que los docentes consideran que el desarrollo profesional es clave para mejorar su 

actitud hacia la inclusión. La percepción sobre las oportunidades para los estudiantes obtuvo la 

puntuación más baja (M = 3.75). La actitud general de los docentes hacia la educación inclusiva 

fue positiva y alta (M = 3.97). Encontró una relación positiva significativa (r = 0.684, p < 0.05) 

entre la percepción de los factores contextuales y la actitud hacia la inclusión. El estudio 

concluye que los docentes de educación primaria perciben positivamente los factores 

contextuales de la educación inclusiva. 

Hassanein et al. (2021) examinaron la relación entre la formación docente en educación 

inclusiva y las actitudes de los futuros maestros en Qatar. Su objetivo principal es analizar 

cómo la participación en un curso centrado en la inclusión, combinado con una experiencia 

práctica de 18 horas, se asocia con cambios en las creencias, emociones y disposiciones hacia 

la enseñanza de estudiantes con discapacidad. Para llevar a cabo este análisis, se trabajó con 

una muestra de 92 estudiantes de la Facultad de Educación de la Universidad de Qatar, quienes 

completaron una evaluación sobre sus actitudes hacia la educación inclusiva tanto antes como 

después del curso. Emplearon la Escala Multidimensional Attitudes Toward Inclusive 

Education Scale (MATIES), que mide tres dimensiones: el componente cognitivo (creencias 

sobre inclusión), el afectivo (emociones y percepciones) y el conductual (disposición para 

actuar en favor de la inclusión). Se analizaron los cambios en estas dimensiones mediante 

pruebas de comparación de medias y medidas de efecto. Los resultados indican una relación 

significativa entre la formación recibida y una mejora en las actitudes hacia la inclusión. 

También se evidencian cambios en el componente afectivo, reflejados en una disminución de 

la frustración o incomodidad al interactuar con estudiantes con discapacidad 

Ianniello et al. (2022) realizaron un trabajo de investigación con la finalidad de evaluar 

los valores personales de los futuros maestros y sus ideas sobre la educación para todos . El 

estudio estuvo constituido por 647 docentes, a quienes se les aplico el Portrait Values 

Questionnaire (PVQ -RR) de Sc hwartz (2012) y la Multidimensional Attitude s  Toward 

I nclusive Education Scale (MATIE S) de Mahat  (2008). Los resultados estadísticos mostraron 

que los valores de Autotrascendencia y Apertura al cambio tuvieron una puntuación buena y 

relacionada con las  actitudes hacia la educación inclusiva. En cambio, los valores de 

Autopromoción tuvieron una relación negativa con las actitudes inclusivas, lo que indica que 

maestros con este sistema de valores es posible que sean menos abiertos a usar métodos de 
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enseñanza inclusivos. Sorprendentemente, los valores de Conservadurismo no tuvieron vínculo 

importante con actitudes hacia la educación inclusiva. Para finalizar estos resultados reafirman 

la idea de que los valores propios importan mucho en la opinión del docente sobre el tema de 

inclusión en aulas escolares. 

Jury et al. (2023) realizaron un estudio para determinar la jerarquización las 

preocupaciones en relación con la inclusión y cómo influyen en las actitudes de los docentes. 

El estudio adoptó un diseño correlacional con una muestra de 508 docentes de Francia, de los 

cuales la mayoría eran mujeres (88.8%) y tenían más de 10 años de experiencia en educación 

(63%). La investigación se realizó utilizando dos escalas estandarizadas: Concerns about 

Inclusive Education Scale (CIES), esta escala evalúa cuatro dimensiones: Falta de recursos, 

Carga de trabajo, Dificultades, y Adecuación, y la Multidimensional Attitudes Toward 

Inclusive Education Scale (MATIES) (Mahat, 2008), de la cual se seleccionaron seis ítems para 

evaluar las actitudes cognitivas de los docentes sobre la inclusión. Como resultados principales 

se tiene que los docentes manifestaron mayor preocupación por la falta de recursos (M = 4.10) 

y la carga laboral (M = 3.85), seguidas por las dificultades (M = 3.34) y la adecuación (M = 

2.39). Aunque la adecuación fue la preocupación menos prioritaria, resultó ser el factor que 

más predecía las actitudes negativas hacia la educación inclusiva. El estudio destaca que, 

aunque los docentes suelen señalar la falta de recursos como su mayor preocupación, sus 

actitudes negativas hacia la educación inclusiva están más influenciadas por su percepción de 

que la inclusión afecta la calidad de la enseñanza.  

En Grecia, el estudio de Mouchritsa et al. (2022) analizó las actitudes de los docentes 

de secundaria hacia la educación inclusiva. El estudio utilizó un enfoque cuantitativo, 

correlacional y no experimental, con el objetivo de comparar grupos y analizar la relación entre 

variables. La muestra estuvo conformada por 307 docentes de secundaria, de los cuales el 

54.1% pertenecía a la educación general y el 45.9% a la educación especial. Para la recolección 

de datos, se aplicó el cuestionario SACIE-R (Sentiments, Attitudes, and Concerns about 

Inclusive Education Scale-Revised), compuesto por 15 ítems distribuidos en tres dimensiones. 

El análisis de datos se realizó utilizando la prueba t para muestras independientes, ANOVA, 

pruebas de Mann-Whitney y Kruskal-Wallis, con un nivel de significancia del 5%. Se 

observaron bajos niveles de sentimientos negativos hacia la inclusión (M = 1.97). Las actitudes 

positivas hacia la inclusión fueron altas (M = 2.92). Se encontraron niveles medios de 

preocupación respecto a la implementación de la inclusión (M = 2.38), especialmente sobre la 

atención a todos los estudiantes y la aceptación de los alumnos con discapacidad por parte de 

sus compañeros. Los docentes de educación especial mostraron menores sentimientos 
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negativos, mayor actitud positiva y menores preocupaciones en comparación con los docentes 

de educación general. Los docentes de educación general expresaron mayores niveles de 

preocupación sobre la implementación de la educación inclusiva. El estudio concluye que, si 

bien los docentes de secundaria en Grecia tienen en general una actitud positiva hacia la 

educación inclusiva, existen preocupaciones relacionadas con la implementación efectiva de 

esta.  

El estudio de Gallego-Ortega y Rodríguez-Fuentes (2021) analizó las actitudes de los 

docentes hacia la inclusión de estudiantes con discapacidad en la educación regular. A través 

de este análisis, se pretende identificar elementos clave para mejorar la formación docente y 

promover prácticas educativas más inclusivas. El estudio empleó un diseño cuantitativo, 

descriptivo y correlacional, con un enfoque no experimental y transversal. Se contó con la 

participación de 122 docentes de educación primaria y educación especial en España, 

trabajando en escuelas públicas, concertadas y privadas, tanto en entornos rurales como 

urbanos. Para la recolección de datos, se utilizaron dos escalas validadas: Attitude Survey 

Inclusive Education–Teachers (ASIE-T), que evalúa la predisposición conductual y las 

creencias de los docentes sobre la diversidad en el aula. Scale for Measuring Pre-Service 

Teachers’ Perceptions about Inclusion (SACIE-R), que mide sentimientos, actitudes y 

preocupaciones de los docentes hacia la educación inclusiva. Los datos fueron analizados con 

pruebas paramétricas como el ANOVA de un factor, pruebas t de Student para muestras 

independientes, análisis de correlación de Pearson (r) y el tamaño del efecto con Cohen’s d. 

Dentro de los principales resultados estadísticos, se identificó una actitud moderadamente 

positiva hacia la inclusión (M = 3.01 en una escala de 1 a 4). Un 75.54% de las respuestas 

reflejaron acuerdo con los principios de educación inclusiva. Se encontraron diferencias 

significativas en la predisposición hacia la inclusión según la formación y especialización 

docente. El estudio concluye que las actitudes de los docentes hacia la inclusión son 

moderadamente positivas pero mejorables, especialmente en aquellos que trabajan en 

educación general.  

A nivel nacional, Barrios (2022) en su estudio analizó la relación entre las actitudes 

hacia la educación inclusiva y el conocimiento sobre las necesidades educativas especiales en 

docentes de una institución educativa (IE) privada en Chiclayo, Perú. Su objetivo principal es 

determinar si existe una correlación significativa entre estas dos variables y cómo factores 

como el género y la edad pueden influir en ellas. Se empleó un diseño cuantitativo, descriptivo 

y correlacional, con un enfoque no experimental y transversal. La población estuvo conformada 

por 30 docentes. Para la recolección de datos, se utilizaron dos cuestionarios de elaboración 
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propia. El análisis de datos se realizó mediante estadística descriptiva y correlacional, 

aplicando la correlación de Pearson para examinar la relación entre las variables. Dentro de los 

resultados, se identificó una diferencia según el género: las mujeres mostraron actitudes más 

favorables (M = 111.25) que los hombres (M = 97.00). La edad presentó una correlación 

negativa no significativa con las actitudes hacia la inclusión. Conocimiento sobre necesidades 

educativas especiales: Las mujeres obtuvieron un mayor nivel de conocimiento (M = 5.87) en 

comparación con los hombres (M = 3.67). La edad presentó una correlación positiva moderada 

(r = 0.458) con el conocimiento, indicando que los docentes de mayor edad tienden a poseer 

más conocimientos sobre inclusión educativa. Se encontró una correlación positiva y 

significativa entre las actitudes hacia la educación inclusiva y el conocimiento sobre 

necesidades educativas especiales (p < 0.05). El estudio concluye que las actitudes de los 

docentes hacia la educación inclusiva están influenciadas por su nivel de conocimiento sobre 

necesidades educativas especiales.  

Castro y Castillo (2021) analizaron la relación entre la actitud docente y la educación 

inclusiva en la Universidad Nacional Santiago Antúnez de Mayolo. Su objetivo principal es 

determinar si existe una correlación significativa entre ambas variables y los factores como el 

conocimiento sobre educación inclusiva, el uso de material diferenciado y el desarrollo de 

relaciones interpersonales influyen en la actitud de los docentes. Se empleó un diseño 

cuantitativo, descriptivo y correlacional, con un enfoque no experimental y transversal. La 

población del estudio estuvo conformada por 208 docentes universitarios de diversas facultades 

de la universidad. Para la recolección de datos, se aplicaron encuestas estructuradas, cuyos 

resultados fueron analizados mediante pruebas de correlación de Spearman con un nivel de 

confianza del 95% (α = 0.05). Se encontró una correlación positiva y significativa (r = 0.393, 

p < 0.05) entre la actitud docente y la educación inclusiva. Un 40.4% de los docentes mostró 

una actitud favorable hacia la inclusión educativa. Se identificó una correlación significativa (r 

= 0.205, p < 0.05) entre la actitud docente y el conocimiento sobre educación inclusiva. Sólo 

un 28.8% de los docentes reportó tener conocimientos sobre inclusión, lo que indica que existe 

una necesidad de formación en este ámbito. Se evidenció una relación significativa entre la 

actitud docente y el uso de material educativo diferenciado (r = 0.219, p < 0.05). El 29.3% de 

los docentes declaró utilizar material diferenciado en sus clases, lo que refleja una 

implementación limitada de estrategias inclusivas. Se halló una correlación positiva fuerte (r = 

0.482, p < 0.05) entre la actitud docente y el desarrollo de relaciones interpersonales en el 

contexto inclusivo. Un 62.5% de los docentes reportó fomentar la interacción y la integración 
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de estudiantes con necesidades educativas especiales en el aula. El estudio concluye que existe 

una relación significativa entre la actitud docente y la educación inclusiva.  

Mamani (2023) desarrolló un estudio en la Universidad Nacional de San Agustín de 

Arequipa, y analiza la relación entre las actitudes docentes y el conocimiento sobre educación 

inclusiva en el contexto de estudiantes con necesidades educativas especiales en las 

instituciones educativas del distrito de Espinar. El estudio se enmarca en un enfoque 

cuantitativo, con un diseño no experimental, transversal y de nivel correlacional descriptivo. 

La investigación se llevó a cabo en instituciones educativas polidocentes completas del nivel 

primario en el distrito de Espinar, pertenecientes a la UGEL Espinar. Tuvo a 224 docentes 

como población, y 142 docentes seleccionados mediante muestreo probabilístico. Se aplicaron 

dos cuestionarios validados y con alta confiabilidad: Cuestionario sobre actitud docente hacia 

la educación inclusiva; y el Cuestionario sobre conocimiento de educación inclusiva. Dentro 

de los resultados se halló una correlación positiva alta y significativa (r = 0.758, p < 0.000) 

entre ambas variables. Además, un alto porcentaje de docentes mostró predisposición favorable 

hacia la inclusión. Se identificó una disparidad en los niveles de conocimiento, con algunos 

docentes mostrando conocimientos limitados sobre estrategias inclusivas y normativas 

educativas. El estudio concluye que existe una relación directa entre el conocimiento y la 

actitud docente hacia la educación inclusiva.  

El estudio de Clavijo (2024) analizó la actitud docente hacia la educación inclusiva en 

el nivel primario en el distrito de San Jacinto, Tumbes, Perú. Su objetivo principal fue evaluar 

cómo los docentes perciben y afrontan la inclusión educativa, identificando factores que 

influyen en sus actitudes y prácticas pedagógicas. Participaron 9 docentes de la IE N° 121 

Sarita Colonia Zambrano, quienes trabajan en los grados 4°, 5° y 6° de primaria. Se utilizó una 

guía de entrevista semiestructurada con 10 preguntas, aplicada a docentes, estudiantes y padres 

de familia. Se identificó que la empatía del docente es un factor clave para el éxito de la 

inclusión. La mayoría de los docentes reconoce la importancia de la educación inclusiva, pero 

manifiestan dificultades y preocupaciones en su aplicación. Se evidenció la necesidad de mayor 

formación en estrategias inclusivas. El estudio concluye que la actitud docente hacia la 

educación inclusiva es generalmente positiva, pero está influenciada por la formación y las 

condiciones de trabajo.  

El estudio de Tecsi (2024) buscó caracterizar la actitud de los docentes hacia la 

inclusión de estudiantes con necesidades educativas especiales en instituciones educativas del 

distrito de Carabayllo, Perú. El estudio siguió un enfoque cuantitativo, de tipo descriptivo 

simple y con un diseño no experimental y transversal. La muestra estuvo conformada por 32 
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docentes. Utilizó el Cuestionario sobre Actitudes del Docente hacia la Inclusión de Estudiantes 

con NEE, originalmente desarrollado por Damm (2005) y adaptado en Perú por Herrera (2012) 

y Gonzales (2019). Encontró que el 65.6% de los docentes mostró una actitud moderada o 

promedio hacia la inclusión. Un 18.8% presentó una actitud baja y sólo el 15.6% mostró una 

actitud alta. En la dimensión afectiva, el 56.3% mostró una actitud media y el 12.5% una actitud 

alta. En la dimensión cognitiva, el 68.8% tuvo una actitud media, con un 15.6% de actitud alta, 

lo que indica que los docentes tienen conocimientos adecuados sobre inclusión. En la 

dimensión conductual, el 65.6% tuvo una actitud media, pero solo el 6.3% presentó una actitud 

alta, lo que sugiere que la implementación de estrategias inclusivas es menos frecuente. El 

estudio concluye que la mayoría de los docentes tienen una actitud media hacia la inclusión, 

destacándose que la dimensión cognitiva es la más fortalecida, lo que indica que los docentes 

conocen el concepto de inclusión, pero no siempre lo aplican en su práctica pedagógica. 

Manzueto (2024) analizó la relación entre la actitud docente y las NEE en una IE de 

Pucallpa, Perú, en el año 2023. La muestra estuvo conformada por 20 docentes, seleccionados 

de manera no probabilística. Utilizó como instrumento dos cuestionarios. Encontró una actitud 

moderada alta hacia la educación inclusiva. El 33% de los docentes manifestó una actitud 

altamente favorable, mientras que un 8% mostró resistencia a la inclusión. Identificó una 

correlación positiva alta y significativa (r = 0.867, p = 0.000) entre la actitud docente y la 

inclusión de estudiantes con NEE. El estudio concluyó que la actitud de los docentes influye 

significativamente en la implementación de la educación inclusiva, y que el conocimiento sobre 

NEE es clave para mejorar estas actitudes. 

Sobre las bases teóricas la educación inclusiva es una forma educativa que trata de 

asegurar que todos los estudiantes, sin importar sus habilidades, discapacidades, origen étnico 

o nivel económico pueden estar completamente presentes en todas las oportunidades 

educativas. Según la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 

Cultura (UNESCO, 2022), la educación inclusiva se centra en la idea de que la educación es 

un derecho para cada persona y no se queda solo con el acceso, sino que también intenta brindar 

buena calidad y equitativo aprendizaje.  

El principio básico de la educación inclusiva apunta a crear  un lugar justo en donde 

cada niño o niña puede participar y aprender sin ser juzgado(a). En este sentido, la justicia 

significa que cada estudiante  recibe el apoyo que necesita para ser incluido y aprender con sus 

compañeros de aula y participar activamente en los eventos educativos y en la vida  común del 

colegio. De igual forma, la educación inclusiva se asegura que nadie sea dejado fuera o  tratado 
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mal por sus diferencias creando una atmosfera de respeto y cuidado a la diversidad (UNESCO, 

202 1;  UNICEF, 2021). 

Existen diversos modelos y enfoques que guían la implementación de la educación 

inclusiva, destacando el modelo social de la discapacidad, el cual se enfoca en las barreras 

sociales como obstáculos centrales para la inclusión. Este modelo contrasta con el modelo 

médico, el cual considera la discapacidad como un problema individual a ser corregido. Al 

hacer hincapié en la eliminación de barreras evidenciadas en el entorno, se busca crear espacios 

más accesibles y equitativos para la participación de todos los niños (UNESCO, 2009). 

Por otro lado, el Modelo de Respuesta a la Intervención (RTI) es otro enfoque 

importante, caracterizado por la implementación de niveles de intervención para apoyar a los 

estudiantes con dificultades de aprendizaje y comportamiento. Este modelo asume un enfoque 

preventivo, ofreciendo apoyo temprano antes de que se produzcan retrasos significativos. Con 

una metodología proactiva, el RTI se enfoca en maximizar el potencial de cada estudiante 

dentro del sistema educativo. 

Por su parte, el Modelo de Co-enseñanza fomenta la colaboración entre docentes de 

educación general y educación especial, quienes trabajan juntos en la planificación, enseñanza 

y evaluación dentro del mismo entorno de aprendizaje. Este modelo no sólo impulsa la 

inclusión al integrar a todos los estudiantes en un entorno educativo, sino que también asegura 

que aquellos con necesidades específicas reciban el apoyo especializado requerido sin ser 

excluidos. Estas estrategias representan avances que permiten una educación más equitativa e 

inclusiva. 

Las NEE representan un concepto central en el ámbito de la educación inclusiva, 

refiriéndose a dificultades o discapacidades que dificulta el proceso de aprendizaje de un 

estudiante, haciendo que este sea más complejo en contraste con el de otros niños de su misma 

edad. Estas necesidades pueden ser temporales o permanentes, y están relacionadas con 

variadas condiciones, como discapacidades físicas, psíquicas, sensoriales o trastornos 

específicos. Las NEE requieren una atención educativa diferente, que permita superar las 

barreras de aprendizaje y garantizar el desarrollo integral del estudiante (UNIR, 2022; 

EducaInclusión, 2022). 

Las NEE se clasifican en permanentes y transitorias. Las primeras requieren atención 

especializada a lo largo de toda la escolarización del estudiante, como sucede en los casos 

vinculados a discapacidades graves o trastornos como el autismo o la disfasia severa. Por otro 

lado, las NEE transitorias necesitan un abordaje educativo adicional, solo en ciertas etapas 

escolares, abordando dificultades como los trastornos del lenguaje, del aprendizaje o de la 
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conducta, que tienden a ser menos severos. Ello remarca la importancia de adecuar las 

estrategias educativas a las necesidades específicas de cada estudiante, promoviendo su 

inclusión y desarrollo académico y personal (EducaInclusión, 2022).  

A nivel internacional, documentos como la Convención sobre los Derechos de las 

Personas con Discapacidad de la ONU remarcan el derecho de las personas con discapacidades 

a la educación inclusiva. Este documento subraya la urgencia de asegurar que las personas con 

discapacidades no sean excluidas del sistema educativo y que reciban el apoyo necesario para 

facilitar su aprendizaje (UNESCO, 2021b). 

Muchos países tienen leyes y políticas específicas que respaldan los derechos 

educativos de los estudiantes con NEE. Por ejemplo, en España, la Ley Orgánica de Educación 

(LOE) de 2006 y su sucesora, la LOMCE, establecen medidas para garantizar la atención a la 

diversidad en las aulas, incluyendo las adaptaciones curriculares (EducaInclusión, 2022). 

En Perú, el Ministerio de Educación (MINEDU, 2021) elaboró una guía detallada de 

las políticas y normativas a ser aplicadas en la región de Lima en relación con las Necesidades 

Educativas Especiales (NEE). Entre las estructuras clave para asegurar la atención a las NEE 

se resaltan los Servicios de Apoyo y Asesoramiento para la Atención de las Necesidades 

Educativas Especiales (SAANEE), cuyo objetivo central es capacitar y asesorar a los 

educadores en la ejecución de prácticas inclusivas y efectivas. 

El apoyo brindado por estas iniciativas incluye programas especializados como el 

Programa de Intervención Temprana (PRITE), orientado al abordaje de niños pequeños con 

necesidades específicas; el Programa de Atención Educativa para Niños con Facultades 

Talentosas Sobresalientes (PANETS), que buscan el desarrollo integral de estudiantes con altas 

capacidades; y los Centros de Educación Básica Especial (CEBE), que brindan recursos y 

orientación especializada para estudiantes con diversas capacidades y desafíos educativos. 

La normativa establece claramente los roles, responsabilidades y documentación 

exigida para una ejecución efectiva de estas políticas. Entre estos lineamientos destacan el Plan 

Anual de Trabajo del SAANEE y la aplicación de evaluaciones psicopedagógicas regulares, 

herramientas claves para garantizar un soporte adecuado. Estas acciones reflejan el 

compromiso con la educación inclusiva y la mejora continua de los servicios para estudiantes 

con NEE, alentando su participación plena en el sistema educativo y el desarrollo de su 

potencial en condiciones igualitarias. En síntesis, las NEE son consideradas fundamental en la 

educación inclusiva, abarcando desde necesidades permanentes asociadas a discapacidades 

hasta necesidades temporales relacionadas con dificultades específicas de aprendizaje. 
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Por otro lado, para trabajar eficazmente en ambientes inclusivos, los docentes deben 

desarrollar una serie de competencias que les permitan atender las diversas necesidades de sus 

estudiantes. Entre estas competencias, se encuentra el conocimiento pedagógico, que involucra 

el entendimiento de diversas estrategias pedagógicas y metodológicas orientadas al aprendizaje 

inclusivo (Eduforics, 2022). El conocimiento de necesidades educativas especiales (NEE) hace 

referencia a la comprensión que evidencian los docentes sobre las características, derechos, 

estrategias y recursos necesarios para atender a estudiantes con diversidad funcional en el 

ámbito escolar (Florian, 2019).  

Esta variable se analiza mediante 3 dimensiones clave: La Cultura inclusiva, que se 

refiere a la percepción y disposición de la comunidad educativa para impulsar valores como la 

equidad, el respeto a la diversidad y la aceptación de estudiantes con NEE. Según Booth y 

Ainscow (2011), una cultura inclusiva es esencial para el logro de una escuela equitativa y 

diversa. Aunado a ello tenemos a la práctica inclusiva, la cual hace referencia a la aplicación 

de estrategias pedagógicas y metodológicas adaptadas a la enseñanza de estudiantes con NEE. 

Según Florian y Spratt (2013) una enseñanza inclusiva involucra la implementación de 

metodologías flexibles y diferenciadas que den respuesta a las necesidades individuales de los 

estudiantes. Además de la Política inclusiva, que comprende el conocimiento y aplicación de 

normativas, regulaciones y directrices institucionales para asegurar el acceso y mantenimiento 

de los estudiantes con NEE en el sistema educativo. Según la UNESCO (2020), las políticas 

inclusivas deberían establecer medidas para la formación docente, la provisión de recursos y la 

adecuación curricular. 

En este sentido, es fundamental que los docentes aprendan a realizar adaptaciones 

curriculares, ajustando y modificando los contenidos y las prácticas pedagógicas de tal forma 

que los estudiantes con NEE logren acceder al mismo currículo que sus compañeros, 

garantizando, de este modo, una participación equitativa y efectiva dentro del aula (Figueredo 

& Lozano, 2022).  

Otro aspecto clave es el desarrollo de habilidades comunicativas, ya que la 

comunicación efectiva resulta indispensable en entornos inclusivos. Los docentes deben ser 

capaces de establecer un diálogo claro y adaptado con estudiantes, padres y colegas, 

modificando su lenguaje y métodos de comunicación según las necesidades de cada situación 

para asegurar que todos los estudiantes comprendan y participen plenamente en las actividades 

educativas (Otras Voces en Educación, 2022). 

Por otra parte, la formación continua y el desarrollo profesional son elementos 

esenciales para que los docentes adquieran y perfeccionen las competencias necesarias para 
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una educación inclusiva efectiva. En este sentido, los programas de formación docente deben 

incorporar módulos específicos sobre educación inclusiva, asegurando que los futuros maestros 

cuenten con las herramientas y conocimientos necesarios desde el inicio de su carrera 

profesional. Asimismo, es fundamental que los docentes en ejercicio tengan acceso a 

oportunidades de desarrollo profesional continuo, lo que les permita actualizar y perfeccionar 

sus habilidades de manera constante (UNESCO, 2022).  

Las iniciativas de desarrollo profesional como talleres y cursos especializados son clave 

para actualizar a los docentes en estrategias de inclusión educativa. Además, la colaboración 

entre docentes fortalece sus competencias en este ámbito (Eduforics, 2022). El apoyo 

institucional es determinante para el desarrollo profesional docente, facilitando recursos y 

políticas escolares inclusivas que involucren a toda la comunidad educativa (Figueredo & 

Lozano, 2022). 

Las estrategias pedagógicas inclusivas permiten atender la diversidad en el aula. La 

diferenciación pedagógica es una de las más efectivas, ya que adapta contenidos, procesos y 

productos de aprendizaje según las necesidades del estudiante. Incluye el uso de materiales 

variados, actividades ajustadas y métodos de evaluación alternativos (Educrea, 2023; UNIR, 

2020). El uso de tecnología educativa facilita la inclusión mediante herramientas que apoyan 

el aprendizaje personalizado. Las TIC permiten superar barreras de comunicación y movilidad, 

ofreciendo plataformas digitales y software adaptativo que favorecen la autonomía del 

estudiante (OEI, 2022). 

Los métodos colaborativos de enseñanza, como el aprendizaje cooperativo, fomentan 

la interacción y el apoyo mutuo. Los docentes pueden aplicar agrupaciones heterogéneas y 

proyectos colaborativos para mejorar tanto el aprendizaje académico como las habilidades 

sociales de los estudiantes (Educrea, 2023; SabDemarco, 2023). Para garantizar la efectividad 

de las prácticas inclusivas, la evaluación formativa es esencial. Este enfoque permite adaptar 

la enseñanza en tiempo real, utilizando herramientas como la observación en el aula, encuestas 

y análisis de trabajos estudiantiles para identificar áreas de mejora (Educrea, 2023). 

La evaluación de resultados educativos compara logros académicos y sociales de los 

estudiantes con NEE con sus compañeros, analizando su rendimiento, participación e 

integración social. Además, es importante evaluar la satisfacción de estudiantes y familias para 

mejorar la inclusión en el entorno educativo (UNIR, 2023). Finalmente, la autoevaluación 

docente es clave para mejorar las prácticas inclusivas. La revisión constante de métodos de 

enseñanza, adaptaciones curriculares y el trabajo colaborativo con otros profesionales favorece 

la educación inclusiva. La formación continua y el desarrollo profesional fortalecen las 
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competencias docentes para garantizar una enseñanza de calidad para todos los estudiantes 

(OEI, 2022). 

Las actitudes hacia la educación inclusiva se refieren a la predisposición de los docentes 

para aceptar, implementar y mantener prácticas educativas que favorezcan la enseñanza de 

estudiantes con necesidades educativas especiales (NEE) en entornos escolares regulares. Esta 

predisposición incluye componentes cognitivos, afectivos y conductuales que influyen en la 

manera en que los docentes perciben y enfrentan la diversidad en el aula (Eagly & Chaiken, 

1993). 

Según Avramidis y Norwich (2002), las actitudes de los docentes hacia la inclusión 

dependen de múltiples factores, como su formación previa, la experiencia con estudiantes con 

discapacidad, el apoyo institucional y sus creencias personales sobre la equidad en la 

educación. En este sentido, se ha encontrado que los docentes con actitudes más positivas 

tienden a adaptar sus estrategias pedagógicas y a fomentar un ambiente de aprendizaje más 

inclusivo (Forlin et al., 2014). 

Las actitudes hacia la educación inclusiva pueden ser comprendidas a través de diversos 

modelos teóricos que explican su estructura y desarrollo. 

El Modelo Tridimensional de las Actitudes (Eagly & Chaiken, 1993), propone que las 

actitudes están conformadas por tres dimensiones: Cognitiva, que hace referencia a las 

creencias y conocimientos que los docentes tienen sobre la educación inclusiva, incluyendo su 

viabilidad y beneficios. Afectiva, se relaciona con las emociones y sentimientos que los 

docentes experimentan al enseñar a estudiantes con NEE, pudiendo ser positivos (empatía, 

satisfacción) o negativos (ansiedad, frustración). Conductual, engloba las intenciones y 

acciones concretas que los docentes implementan en el aula para favorecer la inclusión. Este 

modelo ha sido aplicado en diversos estudios sobre educación inclusiva, demostrando que los 

tres componentes interactúan para influir en la actitud general de los docentes hacia la inclusión 

(Sharma et al., 2018). 

El Modelo de la Teoría del Comportamiento Planeado (Ajzen, 1991), esta teoría sugiere 

que la actitud hacia una conducta (en este caso, la educación inclusiva) está influenciada por 

tres factores: Actitud hacia la conducta, las creencias del docente sobre los beneficios o 

dificultades de la inclusión. Normas subjetivas, la percepción del docente sobre la aceptación 

social de la inclusión dentro de su entorno educativo. Control percibido sobre la conducta, el 

grado en el que el docente considera que tiene las habilidades y los recursos necesarios para 

implementar la inclusión en el aula. Investigaciones como la de Malinen et al. (2013) han 
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encontrado que los docentes con una percepción alta de control sobre su enseñanza inclusiva 

tienen una mayor disposición a aplicar prácticas inclusivas en el aula. 

El Modelo Ecológico de la Educación Inclusiva (Bronfenbrenner, 1979; Booth & 

Ainscow, 2011), este enfoque plantea que la actitud hacia la inclusión es el resultado de una 

interacción entre factores individuales y contextuales. Según este modelo, los docentes 

desarrollan sus actitudes a partir de: Factores personales (formación, experiencia, creencias); 

Factores institucionales (políticas inclusivas, apoyo de directivos); Factores socioculturales 

(percepciones de la comunidad sobre la discapacidad). Booth y Ainscow (2011) argumentan 

que para transformar las actitudes docentes es necesario modificar no solo sus conocimientos 

y experiencias, sino también la cultura y las políticas de la institución en la que trabajan. 

Diversos estudios han identificado factores que influyen en la actitud de los docentes 

hacia la inclusión: Formación docente en inclusión, la capacitación en estrategias inclusivas 

mejora las actitudes de los docentes (Hassanein et al., 2021); Experiencia previa con 

estudiantes con NEE, los docentes con mayor exposición a la inclusión tienen actitudes más 

positivas (Avramidis & Norwich, 2002); Apoyo institucional y recursos disponibles, un 

ambiente de trabajo con apoyo y recursos suficientes mejora la actitud docente hacia la 

inclusión (Jury et al., 2023); Percepción de autoeficacia, los docentes que se sienten preparados 

para atender la diversidad en el aula muestran una actitud más favorable hacia la inclusión 

(Sharma et al., 2018). 

Por otra parte, las dimensiones de las actitudes hacia la educación inclusiva reflejan la 

predisposición emocional, cognitiva y conductual de los docentes para aceptar e implementar 

estrategias que faciliten la enseñanza de estudiantes con NEE (Eagly & Chaiken, 1993). Esta 

variable se desglosa en tres dimensiones: La Cognitiva, se refiere al grado de conocimiento y 

creencias que tienen los docentes sobre la educación inclusiva y su impacto en el proceso de 

aprendizaje. Según Sharma et al. (2018), el conocimiento y la experiencia previa en educación 

inclusiva influyen en la percepción de los docentes sobre su viabilidad y beneficios. La afectiva, 

comprende las emociones y sentimientos que generan en los docentes la inclusión de 

estudiantes con NEE en sus aulas. De acuerdo con Avramidis y Norwich (2002), la disposición 

emocional positiva de los docentes hacia la inclusión es un factor determinante en la efectividad 

de su implementación. La conductual, hace referencia a las acciones concretas y decisiones 

pedagógicas que los docentes adoptan para favorecer la inclusión de estudiantes con NEE. 

Según Forlin et al. (2014), los docentes con actitudes positivas hacia la inclusión tienden a 

utilizar estrategias adaptativas y colaborativas en su enseñanza. Con toda la información 

descrita se formuló como hipótesis: HG: Existe relación significativa entre conocimiento de 
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necesidades educativas especiales y actitudes hacia la educación inclusiva en docentes de 

instituciones educativas de Chiclayo 2024. Hipótesis Nula H0: No existe relación significativa 

entre conocimiento de necesidades educativas especiales y actitudes hacia la educación 

inclusiva en docentes de instituciones educativas de Chiclayo 2024. Además, como hipótesis 

especificas H1: Existe relación entre la dimensión Cultura inclusiva y las actitudes hacia la 

Inclusión educativa de los docentes de instituciones educativas Chiclayo 2024; H2: existe la 

relación entre la dimensión Práctica inclusiva y las actitudes hacia la Inclusión educativa de los 

docentes de instituciones educativas Chiclayo 2024; H3: Existe la relación entre la dimensión 

Política Inclusiva y las actitudes hacia la Inclusión educativa de los docentes de instituciones 

educativas Chiclayo 2024. 
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II. METODOLOGÍA 

2.1. Enfoque y tipo de investigación 

Este estudio adoptó un enfoque cuantitativo, el cual, según Hernández et al. (2014), 

facilita la medición objetiva y la cuantificación de los datos obtenidos. Como investigación 

básica, se enfocó en generar conocimiento y una comprensión profunda sobre las variables 

estudiadas, aspectos fundamentales para promover mejoras en la calidad educativa.  

2.2 Diseño de investigación  

Se empleó un diseño descriptivo correlacional, el cual permitió analizar la relación 

existente entre las variables objeto de estudio. Este enfoque resulta apropiado para identificar 

y medir el grado de asociación entre dichas variables, tal como lo plantea Hernández et al. 

(2014). El esquema del diseño es: 

 

 

Donde: 

M: muestra 

V1, V2: Variables de estudio 

r: relación 

2.3 Población, muestra y muestreo  

Docentes de 2 instituciones educativas de Chiclayo; en la primera institución se contó 

con 16 docentes y en la segunda una población de 22 docentes, haciendo un total de 38 

docentes. 

Dado el tamaño de la población se realizó una muestra censal, es decir, se trabajó con 

los 38 docentes. Una muestra censal es un subconjunto de la población total que se selecciona 

para un estudio o investigación con el fin de representar a toda la población (Martínez, 2020). 

2.4. Técnicas e instrumentos de recojo de datos 

La encuesta es una técnica de recolección de datos que consiste en interrogar a un grupo 

de personas mediante un cuestionario estructurado con el fin de obtener información precisa y 

cuantificable sobre variables específicas (Groves et al., 2009). 

M 

V1 

V2 

r 
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Para este estudio, se utilizaron dos cuestionarios como instrumentos: El Cuestionario 

de Conocimiento sobre las Necesidades Educativas Especiales, desarrollado por Barrios 

(2022), este cuestionario evalúa el nivel de conocimiento de los docentes en áreas como 

conceptos fundamentales, legislación educativa, adaptaciones curriculares y recursos 

pedagógicos. Consta de 20 ítems organizados en tres dimensiones: Cultura Inclusiva, Práctica 

Inclusiva y Política Inclusiva, y utiliza una escala de frecuencia ("Nunca", "A veces" y 

"Siempre"). Este cuestionario fue validado por un panel de expertos y mostró un coeficiente 

Alfa de Cronbach de 0.703, lo que garantiza una confiabilidad adecuada. 

El Cuestionario de Actitudes hacia la Educación Inclusiva., también desarrollado por 

Barrios (2022), este instrumento mide las actitudes de los docentes hacia la inclusión educativa, 

incluyendo su actitud hacia los estudiantes con necesidades educativas especiales y hacia la 

práctica pedagógica inclusiva. Se compone de 19 preguntas y utiliza una escala Likert de 1 a 

5. Este instrumento también fue validado por expertos y presentó una alta confiabilidad, con 

un coeficiente Alfa de Cronbach de 0.912. Ambos cuestionarios fueron administrados de forma 

autoadministrada y aplicada individualmente a los docentes. 

2.5. Técnicas de procesamiento y análisis de la información  

El procesamiento y análisis de datos se realizó utilizando los programas Excel y SPSS 

versión 25.0. Inicialmente, se aplicó la prueba de normalidad Shapiro-Wilk, la cual es adecuada 

para muestras menores de 50 unidades, con el propósito de determinar la distribución de los 

datos. De acuerdo con los resultados se optó por emplear el coeficiente de correlación de 

Spearman, ideal para analizar relaciones entre variables cuando al menos una de ellas no 

presenta normalidad. Los análisis estadísticos incluyeron correlaciones para evaluar las 

relaciones entre las dimensiones, proporcionando una comprensión integral de los resultados y 

las implicaciones prácticas del estudio. 

2.6. Aspectos éticos en la investigación  

La investigación se ejecutó siguiendo estrictamente los principios éticos de respeto, 

justicia, y confidencialidad. Se garantizó el consentimiento informado de todos los 

participantes, asegurando su participación voluntaria. Se protegió la identidad de los 

participantes y los datos recolectados fueron utilizados exclusivamente con fines de 

investigación (Resnik, 2015). 
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III. RESULTADOS 

Tabla 1  

Nivel de conocimiento de necesidades educativas especiales en docentes de instituciones 

educativas Chiclayo 2024.  

 Frecuencia Porcentaje 

Nivel Bajo 0 0.00% 

Nivel Medio 1 2.63% 

Nivel Alto 37 97.37% 

Total 38 100.0% 

La Tabla 1 muestra el nivel de conocimiento sobre necesidades educativas especiales 

en los participantes evaluados. Los resultados reflejan que la gran mayoría (97.37%) posee un 

nivel alto de conocimiento sobre este tema, lo que indica una comprensión sólida de las 

necesidades educativas especiales y su abordaje en el contexto educativo. Solo un 2.63% de 

los participantes presenta un nivel medio de conocimiento, mientras que ninguno se encuentra 

en el nivel bajo (0.00%). 

 

Tabla 2  

Grado de Actitud hacia la Inclusión Educativa en docentes de instituciones educativas 

Chiclayo 2024. 

 Frecuencia Porcentaje 

Nivel Bajo 0 0.00% 

Nivel Medio 32 84.21% 

Nivel Alto 6 15.79% 

Total 38 100.0% 

La Tabla 2 muestra la distribución del grado de actitud hacia la inclusión educativa en 

la muestra evaluada. Se observa que la mayoría de los participantes (84.21%) presentan una 

actitud neutral o indecisa, lo que sugiere que, si bien no tienen una postura totalmente negativa, 

tampoco manifiestan un compromiso claro con la educación inclusiva. Por otro lado, el 15.79% 

de los encuestados refleja una actitud favorable, lo que indica una disposición positiva hacia la 

inclusión de estudiantes con necesidades educativas especiales. 
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Tabla 3  

Pruebas de normalidad 

 

Shapiro-Wilk 

Estadístico gl Sig. 

Conocimiento de necesidades educativas especiales .797 38 .038 

Actitudes hacia la Inclusión Educativa .888 38 .265 

Los resultados de las pruebas de normalidad Shapiro-Wilk indican que la variable 

"Conocimiento de necesidades educativas especiales" no sigue una distribución normal (p = 

.038), mientras que la variable "Actitudes hacia la Inclusión educativa" presenta una 

distribución normal (p = .265). Esto sugiere que las características de las dos variables difieren 

en términos de normalidad. Dado que una de las variables no es normal, se empleó el 

coeficiente de correlación de Spearman. 

 

Tabla 4  

Correlación entre el conocimiento de necesidades educativas especiales y las Actitudes hacia 

la Inclusión Educativa en docentes de instituciones educativas Chiclayo 2024. 

 

Actitudes 

hacia la 

Inclusión 

Educativa 

Rho de Spearman Conocimiento de 

necesidades educativas 

especiales 

Coeficiente de correlación 0.45 

Sig. (bilateral) 0.005 

N 38 

El análisis de correlación de Spearman revela una correlación positiva moderada (r = 

0.45, p = 0.005) entre el conocimiento de NEE y las actitudes hacia la inclusión educativa en 

docentes de instituciones educativas de Chiclayo en 2024. Este resultado indica que a mayor 

conocimiento sobre NEE, más favorable es la actitud de los docentes hacia la inclusión. 

Además, el valor de significación estadística (p < 0.05) confirma que la relación observada es 

estadísticamente significativa.  
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Tabla 5  

Correlación entre la dimensión Cultura inclusiva y las Actitudes hacia la Inclusión 

Educativa de los docentes de instituciones educativas Chiclayo 2024. 

 

Actitudes hacia la 

Inclusión Educativa 

Rho de Spearman Dimensión Cultura 

inclusiva 

Coeficiente de correlación 0.52 

Sig. (bilateral) 0.002 

N 38 

El análisis de la correlación entre la dimensión Cultura Inclusiva y las Actitudes hacia 

la Inclusión Educativa en los docentes de instituciones educativas de Chiclayo 2024 muestra 

un coeficiente de correlación de Spearman de 0.52 con una significancia bilateral de 0.002. 

Este resultado indica una correlación positiva moderada y estadísticamente significativa (p < 

0.05), lo que sugiere que a mayor percepción de una cultura inclusiva en la institución 

educativa, más favorables son las actitudes de los docentes hacia la inclusión educativa. 

 

Tabla 6  

Correlación entre la dimensión Práctica inclusiva y las Actitudes hacia la Inclusión 

Educativa de los docentes de instituciones educativas Chiclayo 2024. 

 

Actitudes hacia la 

Inclusión Educativa 

Rho de Spearman Dimensión Práctica 

inclusiva 

Coeficiente de correlación 0.60 

Sig. (bilateral) 0.001 

N 38 

El resultado de la Tabla 4 muestra la correlación entre la dimensión Práctica inclusiva 

y las Actitudes hacia la Inclusión Educativa de los docentes de instituciones educativas en 

Chiclayo 2024. Se obtuvo un coeficiente de correlación de Spearman (ρ) = 0.60, con un nivel 

de significancia de p = 0.001. Esto indica una correlación positiva moderada y estadísticamente 

significativa entre ambas variables. Es decir, a medida que los docentes implementan más 

prácticas inclusivas en el aula, su actitud hacia la educación inclusiva tiende a ser más 

favorable. 
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Tabla 7  

Correlación entre la dimensión Política Inclusiva y las Actitudes hacia la Inclusión 

Educativa de los docentes de instituciones educativas Chiclayo 2024. 

 

Actitudes hacia la 

Inclusión Educativa 

Rho de Spearman Dimensión Política 

Inclusiva 

Coeficiente de correlación 0.48 

Sig. (bilateral) 0.004 

N 38 

El análisis de correlación de Spearman entre la dimensión Política Inclusiva y las 

Actitudes hacia la Inclusión Educativa de los docentes de instituciones educativas de Chiclayo 

en 2024 muestra un coeficiente de correlación de 0.48 con un nivel de significancia de 0.004. 

Este resultado indica una correlación positiva moderada y estadísticamente significativa entre 

ambas variables. Es decir, a medida que los docentes tienen un mayor conocimiento y 

comprensión de las políticas inclusivas, tienden a manifestar actitudes más favorables hacia la 

educación inclusiva. 
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IV. DISCUSIÓN 

El presente estudio tuvo como objetivo general determinar la relación entre el 

conocimiento de necesidades educativas especiales (NEE) y las actitudes hacia la inclusión 

educativa en docentes de instituciones educativas de Chiclayo 2024. Los hallazgos obtenidos 

muestran una correlación positiva moderada (Rho = 0.45, p = 0.005), lo que indica que a mayor 

conocimiento sobre NEE, más favorable es la actitud de los docentes hacia la inclusión 

educativa. Estos resultados coinciden con investigaciones previas como la de Barrios (2022) y 

Magtuba (2024), quienes también identificaron que la formación y el conocimiento en NEE 

son factores clave en la disposición de los docentes para implementar estrategias inclusivas en 

el aula. Sin embargo, aunque la relación es significativa, el coeficiente de correlación sugiere 

que otros factores pueden estar influyendo en las actitudes docentes. Estudios como el de Jury 

et al. (2023) indican que la falta de recursos, el aumento de la carga laboral y las preocupaciones 

sobre la calidad de la enseñanza en entornos inclusivos pueden generar resistencias entre los 

docentes. Asimismo, Hassanein et al. (2021) encontraron que la formación docente combinada 

con experiencias prácticas favorece cambios positivos en las actitudes hacia la inclusión, lo que 

sugiere que el conocimiento por sí solo no es suficiente, sino que debe integrarse con estrategias 

formativas que incluyan la aplicación real de prácticas inclusivas. 

De acuerdo con el objetivo central, se buscó identificar el nivel de conocimiento sobre 

necesidades educativas especiales en docentes. Los resultados muestran que el 97.37% de los 

docentes evaluados posee un nivel alto de conocimiento sobre NEE, mientras que un 2.63% se 

encuentra en un nivel medio y ninguno en un nivel bajo. Estos resultados concuerdan con los 

hallazgos de Barrios Orderique (2022) quien identificó que los docentes con mayor 

conocimiento sobre inclusión presentaban actitudes más favorables, lo que refuerza la idea de 

que la formación en educación inclusiva es un factor determinante para la implementación de 

prácticas inclusivas en el aula. Sin embargo, estudios como el de Hassanein et al. (2021) 

señalan que, aunque la formación docente en educación inclusiva mejora la actitud de los 

docentes, también es necesario proporcionar experiencias prácticas para reforzar el 

componente afectivo y conductual.  

Respecto al grado de actitud hacia la educación inclusiva en docentes. A pesar del alto 

nivel de conocimiento evidenciado, los resultados sobre la actitud hacia la educación inclusiva 

indican que la mayoría de los docentes (84.21%) mantiene una actitud neutral o indecisa, 

mientras que solo un 15.79% demuestra una actitud claramente favorable. Ningún participante 

mostró una actitud desfavorable, lo que implica que, aunque no existe una resistencia abierta 

hacia la inclusión, tampoco se evidencia un compromiso significativo con su implementación. 
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Estos hallazgos coinciden con el estudio de Tecsi (2024), quien encontró que la mayoría de los 

docentes en Carabayllo presentan una actitud media hacia la inclusión, especialmente en las 

dimensiones afectiva y conductual, lo que sugiere que, aunque poseen conocimientos teóricos 

sobre el tema, no siempre los aplican en su práctica pedagógica.  

La educación inclusiva es un enfoque que busca asegurar que todos los estudiantes, 

independientemente de sus habilidades o características, puedan participar plenamente en las 

oportunidades educativas. Según la UNESCO (2022), no basta con garantizar el acceso; se 

debe también promover la equidad y calidad en el aprendizaje. Este enfoque se alinea con los 

hallazgos del estudio, donde las prácticas inclusivas mejoran significativamente cuando los 

docentes poseen una mayor comprensión de las NEE, pero también enfrentan desafíos 

estructurales y organizativos similares a los reportados por San Martín et al. (2020) y Ulloa et 

al. (2020). 

En relación con el objetivo específico 1, los resultados muestran una correlación 

positiva moderada (Rho = 0.52, p = 0.002) entre la dimensión de Cultura Inclusiva y las 

Actitudes hacia la Inclusión Educativa, lo que representa una correlación positiva moderada y 

significativa. Esto sugiere que a medida que los docentes perciben que su IE promueve una 

cultura inclusiva, su actitud hacia la educación inclusiva tiende a ser más favorable. La 

existencia de un entorno escolar con valores inclusivos, apoyo institucional y un enfoque 

positivo hacia la diversidad influye directamente en la disposición del docente para 

implementar estrategias inclusivas. Estudios como los de Laspina-Olmedo y Montero (2023) 

han identificado que la cultura organizacional influye en la percepción docente sobre la 

viabilidad de la educación inclusiva, lo que refuerza la importancia de promover entornos 

inclusivos en las escuelas de Chiclayo. Estos hallazgos refuerzan la necesidad de que las IE 

desarrollen políticas que impulsen una cultura inclusiva, por medio de procesos de 

sensibilización, capacitación y generación de redes de apoyo para los docentes. Ianniello et al. 

(2022) encontraron que el valor personal del docente tiene un papel importantísimo en su 

actitud hacia la inclusión, lo que sugiere que fortalecer una cultura inclusiva desde la formación 

inicial docente puede impactar significativamente la percepción y predisposición hacia la 

educación inclusiva. 

Respecto al objetivo específico 2, que examinó la relación entre la dimensión de 

Práctica Inclusiva y las Actitudes hacia la Inclusión Educativa, los resultados reflejan una 

correlación positiva moderada-alta (Rho = 0.60, p = 0.001). Lo que indica que los docentes que 

aplican prácticas inclusivas en el aula tienen actitudes más favorables hacia la inclusión. Estos 

resultados son coherentes con el estudio de Zabeli y Gjelaj (2020), quienes encontraron que los 
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docentes que tienen experiencia en la implementación de estrategias inclusivas muestran una 

mayor confianza en su capacidad para atender a estudiantes con NEE. 

Este hallazgo enfatiza la importancia de la formación práctica y el acompañamiento 

docente en la aplicación de estrategias inclusivas. Mouchritsa et al. (2022) destacaron que los 

docentes con mayor experiencia en educación especial mostraban menores sentimientos 

negativos hacia la inclusión y más disposición para implementar prácticas inclusivas. 

Asimismo, Gallego-Ortega y Rodríguez-Fuentes (2021) identificaron que la capacitación en 

educación inclusiva es un factor clave en la adopción de metodologías inclusivas, lo que 

coincide con los resultados de este estudio y refuerza la necesidad de programas de formación 

continua en esta área. 

En cuanto al objetivo específico 3, que exploró la relación entre la dimensión de Política 

Inclusiva y las Actitudes hacia la Inclusión Educativa, los resultados evidenciaron una 

correlación positiva moderada (Rho = 0.48, p = 0.004). Este hallazgo refuerza la idea de que el 

conocimiento y la comprensión de las normativas de inclusión educativa influyen en la 

disposición de los docentes para adoptar prácticas inclusivas. Investigaciones previas han 

evidenciado que el desconocimiento de la legislación sobre inclusión y la falta de claridad en 

las políticas institucionales generan inseguridad y resistencia en los docentes (MINEDU, 

2021). De manera similar, Fuentes y Gotero (2022) refieren que el sistema educativo con reglas 

claras y bien  aplicadas consiguen formar a los maestros en el campo normativo y asegurar que 

las reglas para incluir a todos sean una buena manera de  cambiar las actitudes sobre la 

inclusión. 

Entre las debilidades del estudio se encuentra que la muestra pequeña, cifra que no 

permite que los hallazgos se generalicen. Además , el diseño transversal no permite ver  cambios  

con el tiempo, así  que se sugiere realizar estudios longitudinales para saber  cómo cambia la 

relación entre el saber sobre las discapacidades y las actitudes hacia la inclusión educativa. 

Futuras investigaciones deberían adentrase en  evaluar el efecto de cursos de actualización que 

tratan sobre NEE y la mejora de las formas inclusivas en maestros. Finalmente, este estudio 

reafirma la importancia de evaluar continuamente las prácticas inclusivas mediante enfoques 

como la evaluación formativa y la reflexión docente (Educrea, 2023). Esto permite identificar 

áreas de mejora, ajustar estrategias pedagógicas y fomentar un entorno de aprendizaje más 

equitativo. Asimismo, los antecedentes internacionales refuerzan la necesidad de adoptar un 

enfoque integral que combine formación, apoyo institucional y colaboración entre todos los 

actores educativos para superar las barreras hacia una educación inclusiva de calidad 

(EducaInclusión, 2022; Fuentes & Gotero, 2022). 
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V. CONCLUSIONES 

1. Se determinó que existe una correlación positiva moderada (Rho de Spearman = 0.45, p = 

0.005) entre el conocimiento de las necesidades educativas y Actitudes hacia la Inclusión 

Educativa de los docentes de instituciones educativas de Chiclayo 2024.  

2. Los resultados evidencian que la gran mayoría de los docentes de instituciones educativas 

de Chiclayo 2024 (97.37%) posee un nivel alto de conocimiento sobre las NEE, lo que indica 

una comprensión sólida del tema y su abordaje en el contexto educativo. Solo un 2.63% de 

los docentes presenta un nivel medio de conocimiento, mientras que ninguno se encuentra 

en el nivel bajo.  

3. Los docentes muestran un alto nivel de conocimiento sobre NEE de instituciones educativas 

de Chiclayo 2024, la mayoría (84.21%) presenta una actitud neutral o indecisa hacia la 

educación inclusiva. Solo un 15.79% de los docentes manifiesta una actitud claramente 

favorable, mientras que ninguno refleja una actitud negativa o desfavorable. 

4. Se determinó una relación positiva moderada (Rho de Spearman = 0.52, p = 0.002) entre la 

dimensión "Cultura inclusiva" y Actitudes hacia la Inclusión Educativa de los docentes de 

instituciones educativas de Chiclayo 2024. 

5. Se determinó una relación positiva moderada-alta (Rho de Spearman = 0.60, p = 0.001) con 

la dimensión "Práctica inclusiva" y su vínculo con las Actitudes hacia la Inclusión Educativa 

de los docentes de instituciones educativas de Chiclayo 2024. 

6. Se determinó una relación positiva moderada (Rho de Spearman = 0.48, p = 0.004) entre la 

dimensión "Política inclusiva" y las Actitudes hacia la Inclusión Educativa de los docentes 

de instituciones educativas de Chiclayo 2024.  
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VI. RECOMENDACIONES 

1. Se recomienda a los directores de las instituciones educativas de Chiclayo empezar 

programas de formación docente, con un  modo realista y basándose en situaciones de clase. 

2. Se recomienda que las instituciones educativas promuevan el acceso a recursos y 

herramientas pedagógicas inclusivas, garantizando que los docentes puedan aplicar sus 

conocimientos en el aula.  

3. Se recomienda fortalecer estrategias de sensibilización dirigidas a los docentes en pro de 

una mejora en la actitud hacia la educación inclusiva. Además, se implementen redes de 

apoyo entre docentes para compartir experiencias y estrategias exitosas del manejo de la 

diversidad en el aula. 

4. Se recomienda que las instituciones educativas fomenten una cultura inclusiva a través del 

trabajo colaborativo entre docentes, estudiantes y familias. Esto a lograrse al organizar 

actividades como foros, charlas y proyectos escolares que refuercen el compromiso con la 

inclusión y fomenten una mentalidad abierta en la comunidad educativa. 

5. Se recomienda impulsar la implementación de prácticas inclusivas en las aulas, 

promoviendo metodologías de enseñanza diferenciada y estrategias pedagógicas adaptadas 

a las necesidades de todos los estudiantes.  

6. A las autoridades educativas y gubernamentales que refuercen las políticas de educación 

inclusiva, asegurando su correcta implementación en las instituciones educativas. Además, 

se sugiere que las universidades y centros de investigación realicen estudios 

complementarios sobre la efectividad de estas políticas y su impacto en la mejora de la 

actitud docente hacia la educación inclusiva. 
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ANEXOS 

Anexo 1: Instrumentos de recolección de la información 

CUESTIONARIO DE CONOCIMIENTO SOBRE LAS NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES 

Autora: Barrios Orderique 

Ítem Nunca A veces Siempre 

Dimensión: Cultura inclusiva    

1. Prepara un ambiente inclusivo y acogedor hacia los estudiantes    

2. Considera que el ambiente de la Institución es acogedor y valora a 

todos sus integrantes equitativamente 

   

3. Ofrece espacios de aprendizaje como parte del derecho educativo    

4. Usted motiva a sus estudiantes a ayudarse unos a otros.    

5. Establece una comunicación adecuada con los padres de familia de 

los estudiantes, con el fin de mejorar la inclusión. 

   

6. Trabaja en forma colaborativa con toda la comunidad.    

Dimensión: Práctica inclusiva    

7. Desarrolla prácticas de sensibilización hacia los estudiantes    

8. Considera la diversidad de las estudiantes como recurso para 

mejorar la enseñanza y el aprendizaje 

   

9. Conoce y aprovecha los recursos de la comunidad educativa    

10. Presta atención a alumnos que tienen dificultad de aprendizaje, 

genera un apoyo a su aprendizaje 

   

11. Fomenta la participación inclusiva hacia los estudiantes    

12. Realiza dinámicas llamativas para fomentar la integración y 

participación de los estudiantes como parte del derecho inclusivo 

   

13. Adapta su metodología para dar respuesta a los estudiantes 

inclusivos 

   

Dimensión: Política Inclusiva    

14. Se siente preparado para ser un docente inclusivo    

15.Establece equipos de aprendizaje para que los estudiantes se sientan 

valorados 

   

16. La Institución realiza capacitaciones inclusivas y pedagógicas para 

mejorar el aprendizaje equitativo 

   

17. La institución mantiene un enfoque de liderazgo inclusivo    

18. Practica la normativa inclusiva de su institución    

19. Selecciona grupos de aprendizaje para promover el trabajo 

colaborativo 

   

20. Integra la motivación como aspecto esencial en el desarrollo del 

currículo 
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CUESTIONARIO DE ACTITUDES HACIA LA EDUCACIÓN INCLUSIVA 

Autora: Barrios Orderique 
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1. Los profesores deben estar dispuestos a reflecionar sobre su práctica 

pedagógica en favor de la inclusión 

     

2. Todos los estudiantes con necesidades educativas especiales (NEE) tienen 

derecho a ser incluídos en cualquier aulda de educación básica regular 

     

3. Los estudiantes con NEE solo deberían ser incluídos en talleres de música, artes 

plásticas y deporte 

     

4. Solo los profesores que atienden a niños con NEE tienen el deber de capacitarse 

para responder  a la educación inclusiva 

     

5. Una IE de calidad no puede poner en riesgo el aprendizaje de sus estudiantes, 

incluyendo a otros con necesidades educativas especiales 

     

6. Los profesores de todas las áreas pedagógicas no están obligados a saber 

adaptar los métodos de trabajo a las características y necesidades de los 

estudiantes 

     

7. El aprendizaje de los estudiantes con NEE debería estar exclusivamente en 

manos de los Psicólogos y otros especialistas 

     

8. Trabajar con estudiantes que presentan NEE es un reto gratificante y 

enriquecedor para los profesionales 

     

9. Los estudiantes con NEE podrían representar un peligro para sus compañeros 

de clase 

     

10. Es incómodo realizar actividades con estudiantes que presenten NEE      

11. Los estudiantes con Síndrome de Down, producen temor hacia los profesores 

debido a sus reacciones inesperadas 

     

12. Los estudiantes con trastorno específico del aprendizaje (dislexia, discalculia y 

disgrafía) son un ejemplo de superación y constancia para el resto de la clase 

     

13. Intentar educar a niños con parálisis cerebral es una pérdida de tiempo      

14. Los estudiantes con alteraciones de conducta no deberían participar en talleres 

o en actividades extracurriculares, porque supone un riesgo para sus 

compañeros 

     

15. Los estudiantes con discapacidad intelectual perjudican la calidad de la 

enseñanza y de aprendizaje en todos los sistemas educativos 

     

16. La atención de los estudiantes con NEE debería estar únicamente en manos de 

los psicólogos 

     

17. Depende de la habilidad que tenga el profesor para reconocer las características 

y necesidades educativas de sus estudiantes, pues solo así logrará tomar 

decisiones curriculares y adaptarlas a la práctica pedagógica como respuesta a 

las necesidades educativas especiales 

     

18. Se debería tomar en cuenta los diferentes ritmos de aprendizaje de los 

estudiantes en todas las experiencias curriculares 

     

19. El trabajo de planificación de la evaluación en equipo de los profesores es 

fundamental sobre todo quienes tienen a cargo aulas inclusivas 
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Anexo 2: Ficha técnica 

 

Nombre Original del 

instrumento: 

Cuestionario de Actitudes hacia la Educación Inclusiva. 

Autor y año: 

 

ORIGINAL: Flor de Fátima Barrios Orderique (2022). 

Objetivo del 

instrumento: 

Evaluar las actitudes de los docentes hacia la educación 

inclusiva, incluyendo las dimensiones de actitud hacia la 

inclusión educativa, actitud hacia estudiantes con 

necesidades educativas especiales y actitud hacia la 

práctica pedagógica inclusiva. 

Usuarios: Docentes de todos los niveles educativos. 

Forma de 

Administración 

Autoadministrado. El cuestionario es aplicado de forma 

individual a los docentes, utilizando una escala Likert. 

Validez: 

 

El instrumento fue validado por un panel de expertos 

académicos, quienes evaluaron la pertinencia de los ítems 

en relación con las dimensiones del constructo. La 

validación incluyó la eliminación de algunos ítems para 

alcanzar un coeficiente de correlación ítem-prueba > 0.10. 

Confiabilidad: 

 

El cuestionario presentó una confiabilidad 

extremadamente elevada, con un coeficiente Alfa de 

Cronbach de 0.912, lo que garantiza su consistencia 

interna. 

 

Nombre Original del 

instrumento: 

Cuestionario de Conocimientos sobre las Necesidades 

Educativas Especiales. 

Autor y año: 

 

Original: Flor de Fátima Barrios Orderique (2022). 

 

Objetivo del 

instrumento: 

Evaluar el nivel de conocimiento de los docentes acerca 

de las necesidades educativas especiales, incluyendo 

aspectos relacionados con conceptos, legislación, 

adaptaciones curriculares y recursos pedagógicos. 

Usuarios: Docentes de todos los niveles educativos. 

Forma de 

Administración  

Autoadministrado. El cuestionario se aplica de forma 

individual a los docentes, con un formato de preguntas 

cerradas. 

Validez: El instrumento fue validado mediante un análisis de 

expertos, quienes revisaron y ajustaron los ítems para 

asegurar su pertinencia y claridad. Algunos ítems fueron 

eliminados para alcanzar un coeficiente de correlación 

ítem-prueba > 0.10. 

Confiabilidad: El cuestionario mostró una confiabilidad elevada, con un 

coeficiente Alfa de Cronbach de 0.703, lo que asegura su 

consistencia interna. 
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Anexo 3: Operacionalización de variables 

Variable Definición 

Conceptual 

Definición 

Operacional 

Dimensiones Indicadores Ítems Instrumento Escala de 

medición 

Actitudes 

hacia la 

Inclusión 

Educativa 

Disposición 

emocional, 

cognitiva y 

conductual de los 

docentes hacia la 

implementación 

de estrategias 

inclusivas en el 

aula, 

considerando la 

diversidad de 

estudiantes 

(Barrios, 2022). 

Percepción y 

predisposición 

de los docentes 

para aplicar 

estrategias 

inclusivas y 

atender a 

estudiantes con 

NEE en la 

educación 

regular. 

- Cognitiva  

- Afectiva  

- Conductual  

- Creencias sobre inclusión 

- Disposición emocional 

- Aplicación de estrategias 

inclusivas 

- Percepción de 

dificultades en inclusión 

1-19 Cuestionario 

autoadministrado 

desarrollado por 

Barrios (2022). 

Escala ordinal  

Conocimie

nto sobre 

las 

Necesidade

s 

Educativas 

Especiales 

(NEE) 

Marco teórico y 

práctico adquirido 

por los docentes 

para atender la 

diversidad 

educativa, 

incluyendo 

legislación, 

estrategias 

pedagógicas y 

recursos para 

estudiantes con 

NEE 

(EducaInclusión, 

2022) 

Nivel de 

dominio de los 

docentes sobre 

las 

características 

de las NEE, las 

estrategias de 

enseñanza 

adaptadas y las 

normativas 

vigentes en 

educación 

inclusiva. 

-Cultura 

inclusiva. 

-Práctica 

inclusiva. 

-Política 

inclusiva. 

- Conocimiento de 

normativas de inclusión  

- Estrategias de enseñanza 

adaptadas  

- Uso de recursos para la 

inclusión 

1-20 Cuestionario de 

Conocimientos sobre 

las Necesidades 

Educativas Especiales 

Intervalo 
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Anexo 4: Carta de presentación 
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Anexo 5: Carta de autorización de recojo de datos 
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Anexo 6: Consentimiento informado 
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Anexo 7: Matriz de operacionalización de variables 

TÍTULO FORMULACIÓN DEL 

PROBLEMA 

HIPÓTESIS OBJETIVOS VARIABLES DIMENSIONES METODOLOGÍA 

Conocimiento 

de 

necesidades 

educativas 

especiales y 

las Actitudes 

hacia la 

Inclusión 

Educativa en 

docentes de 

instituciones 

educativas 

Chiclayo 

2024. 

Problema general  

¿Cuál es la relación entre el 

conocimiento de necesidades 

educativas especiales y las 

Actitudes hacia la Inclusión 

Educativa en docentes de 

instituciones educativas 

Chiclayo 2024? 

 

Hipótesis general  

Hipótesis Nula (H0): No 

existe una relación 

significativa entre el 

nivel de conocimiento 

de los docentes sobre 

necesidades educativas 

especiales y las 

Actitudes hacia la 

Inclusión Educativa de 

instituciones educativas 

Chiclayo 2024. 

Hipótesis especificas  

H1: Existe la relación 

entre la dimensión 

Cultura inclusiva y las 

Actitudes hacia la 

Inclusión Educativa de 

los docentes de 

instituciones educativas 

Chiclayo 2024. 

H2: existe la relación 

entre la dimensión 

Práctica inclusiva y las 

Actitudes hacia la 

Inclusión Educativa de 

los docentes de 

instituciones educativas 

Chiclayo 2024. 

H3: Existe la relación 

entre la dimensión 

Política Inclusiva y las 

Actitudes hacia la 

Inclusión Educativa de 

los docentes de 

instituciones educativas 

Chiclayo 2024. 

General:  

Determinar la relación entre el 

conocimiento de necesidades 

educativas especiales y las 

Actitudes hacia la Inclusión 

Educativa de los docentes de 

instituciones educativas 

Chiclayo 2024. 

Específicos: 

•Identificar el nivel de 

conocimiento de necesidades 

educativas especiales en 

docentes de instituciones 

educativas Chiclayo 2024.  

•Identificar el grado de 

Actitud hacia la Inclusión 

Educativa en docentes de 

instituciones educativas 

Chiclayo 2024. 

•Determinar la relación entre 

la dimensión Cultura inclusiva 

y las Actitudes hacia la 

Inclusión Educativa de los 

docentes de instituciones 

educativas Chiclayo 2024. 

•Determinar la relación entre 

la dimensión Práctica 

inclusiva y las Actitudes hacia 

la Inclusión Educativa de los 

docentes de instituciones 

educativas Chiclayo 2024. 

•Determinar la relación entre 

la dimensión Política Inclusiva 

y las Actitudes hacia la 

Inclusión Educativa de los 

docentes de instituciones 

educativas Chiclayo 2024. 

Conocimiento de 

necesidades 

educativas 

especiales. 

Cultura inclusiva. 

Práctica inclusiva. 

Política inclusiva. 

Enfoque: 

Cuantitativo 

Tipo de investigación: 

Básica 

Diseño: 

Descriptivo correlacional,  

 
Siendo: 

M: muestra 

Ox, Oy: Variables 

r: relación 

Población 

38 Docentes de dos instituciones 

educativas de nivel primario en 

Chiclayo 

Muestra censal 

Técnicas  

Encuesta 

Instrumentos  

Cuestionario de Conocimiento 

sobre las Necesidades Educativas 

Especiales (dimensiones: Cultura, 

Práctica y Política Inclusiva). 

Cuestionario de Actitudes hacia la 

Educación Inclusiva. 

Actitudes hacia la 

Inclusión Educativa 

- Cognitiva  

- Afectiva  

- Conductual  

 

M 

V1 

V2 

r 
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Anexo 8: Validación de juicio de expertos 
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Anexo 9: Reporte de Turnitin 

 


