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realizarin y sobre todo mucho soporte visual. Las respuestas sobre las diferentes
adaptaciones con nifios de AACC, se basan en adaptar las actividades de forma que sean
abiertas y graduadas y en la aceleracién parcial o total.

En cuanto a las formaciones recibidas por los docentes sobre atencién al alumnado con
AACC 0 TEA, las respuestas se han clasificado en tres categorias: aquellos que no han
recibido ninguna formacion, docentes que han realizado alguna formacién a lo largo de
su carrera universitaria (grado, postgrado o mister) y docentes que han realizado algin

curso formativo por cuenta propia a lo largo de su carrera profesional.

Tabla 2

Formacién recibida sobre atencién educativa al alumnado con AACC o TEA.
Elaboracién propia.

Sobre AACC Sobre TEA
o Sifomacion S, formacion - Si, formacidn _Si, formacidn

Etapa universitaria continua universitaria  continua
Infantil  66,7% 67% 267%  467%  133% 40,0%
Primaria 63,2% 10,5% 263%  316%  21,1% 474%
TOTAL 64,7% 8.8% 265%  382%  17.6% 44,1%

Segin los datos de la tabla 2, casi dos tercios de los docentes entrevistados no ha
recibido ningtin tipo de formacién sobre atencién educativa al alumnado con AACC. En
el caso de la formacion sobre atencion educativa al alumnado con TEA, este porcentaje
es mucho menor, reduciéndose a casi un tercio de los docentes entrevistados. Las
formaciones que han recibido sobre los dos colectivos son en la mayoria de casos, fuera
de sus estudios universitarios y por voluntad propia. La formacién universitaria que han
recibido en relacién a estos colectivos es muy escasa en los dos casos, no llegando al

10% en el caso de las altas capacidades i al 20% en el caso de TEA).

4.2 Resultados de la segunda parte del cuestionario: Creencias sobre las caracteristicas
del alumnado con AACC o TEA

Esta parte del cuestionario consistia en dieciséis afirmaciones, ocho centradas en

creencias sobre las caracteristicas del alumnado con AACC (Figura 1) y ocho en

creencias sobre las caracteristicas del alumnado con TEA (Figura 2).
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La primera afirmacion, se basa en ver si los docentes creen que cuando se sitiia a los
alumnos con AACC o TEA en clases especiales, los demis se sienten infravalorados. Se
puede observar como una cuarta parte de las personas entrevistadas estén de acuerdo
con respecto a las AACC y un 10% respecto al TEA. Si nos centramos en el caso de
matemiticas, un tercio de los docentes creen que la mejor manera de atender las
necesidades de los alumnos con TEA durante las clases de matematicas es situandolos
en clases de matematicas especiales, en cambio para el caso del alumnado con AACC
este porcentaje es inferior no llegando al 15%.

Mas de un tercio de los docentes entrevistados estan en desacuerdo en que, en las clases
de matemiticas se deberian proporcionar servicios educativos especiales para los
alumnos con AACC. En cambio, cuando se habla de alumnado con TEA, este
porcentaje no llega a una cuarta parte, es decir, hay mas docentes que creen necesario
proporcionar servicios educativos especiales a los alumnos con TEA que a los alumnos
con AACC. Por el contrario, casi un 40% cree que los estudiantes con AACC se aburren
en las clases de matematicas, respecto a menos de un 25% en el caso del alumnado con
TEA. Otro dato alarmante es que mis de la mitad de los docentes cree que las
necesidades educativas del alumnado con AACC son generalmente ignoradas en las
clases de matemiticas. En el caso del alumnado con TEA este porcentaje disminuye al
35%.

Finalmente, casi el 90% de los docentes entrevistados creen que los centros educativos
no estn preparados para atender el alumnado con AACC en las clases de matematicas.
Este porcentaje, aunque sigue siendo muy elevado, disminuye al 60% para el caso del

alumnado con TEA.

5. Discusién

En ¢l marco de la educacion inclusiva, con la finalidad de contribuir a la mejora de la
atencién educativa del alumnado con AACC o TEA, en este estudio sc han analizado las
creencias del profesorado sobre las caracteristicas del alumnado con AACC o TEA en
general y sobre las necesidades educativas de este alumnado en ¢l aula de matemticas
dado que existe cierto consenso acerca de la influencia que cjercen las creencias en la
prictica docente del macstro y, por consiguiente, en el aprendizaje de los alumnos
(Lépez-Serentill y Alsina, 2016).

Después de analizar los resultados de los cuestionarios, coincidimos con otros autores

(Lépez et al., 2019; Kelemen, 2016) en que todavia continian arraigados algunos de los
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Figura 1.

Creencias sobre las caracteristicas del alumnado con AACC. Elaboracién propia.

A partir de un test de inteligencia se determina s una
‘presona presenta AACC.

“Todos los nifios/as con AACC presentan dificultades en sus
relaciones sociales

‘Todos los nifios/as con AACC destacan en todas las dreas
académicas

‘Tener AACC garantiza tener éxito escolar.

Dado su gran potencial, el alumnado con AACC o
necesita tanto soporte educativo como el resto de sus
compaficros/as

Pienso que seria beneficioso que los centros educativos
tubicran un aula para ¢l alumnado con AACC.

Me siento capacitado/a para atender s necesidades
intelectuales del alumnado con AACC.

Elalumnado con AACC presenta dificultades en las,
relaciones con sus compafierog/as de clase. 2

o

W% 4% 60%  80%

= Totalmente en desacuerdo | wEn Desacuerdo2  #Deacuerdo3 = Totalmente de acuerdo 4

Segin los datos de la Figura 1, més de la mitad del profesorado estd en desacuerdo o
totalmente en desacuerdo que una persona con AACC se determina a partir de un test de
inteligencia. Con relacién al 4mbito social, un 8% estd de acuerdo o totalmente de
acuerdo en que el alumnado con AACC presenta dificultades en sus relaciones sociales
y casi un 30% en que presentan dificultades en las relaciones con sus compafieros/as de
clase.

Con relacion al 4mbito académico, un 14% esté de acuerdo o totalmente de acuerdo en
que destacan en todas las dreas académicas respectivamente. La totalidad del
profesorado entrevistado no esté de acuerdo con que tener AACC garantiza éxito escolar
y casi ¢l 90% en que no necesitan soporte educativo, es decir, de manera general, s¢
coincide con la idea que si necesitan un apoyo educativo. Pero ¢l 80% no esté de
acuerdo en que tener un aula en los centros educativos para el alumnado con AACC
serfa beneficioso.

Por iiltimo, cabe destacar que més de la mitad del profesorado (un 56%) no se siente
capacitado para atender las necesidades intelectuales del alumnado con AACC.

72

g

g

H

100%





index-2_1.jpg
provide them with appropriate support in the mathematics classroom. In accordance with the purpose
of the research, an exploratory-descriptive study has been designed. The results show, on the one
hand, that teachers express beliefs that may hinder the adequate educational attention of these
students in primary education and, in particular, in the mathematics classroom; on the other hand, a
greater lack of knowledge about the characteristics of students with high abilities and a worse
attention to these students in the mathematics classroom is observed. On the other hand, there is a
greater lack of knowledge about the characteristics of gifted students and a poorer attention to these
pupils in the mathematics classroom.

Key words: Inclusive mathematics education, gifted students, autism, teacher beliefs, early
childhood education, primary education.

1. Introduccién

La importancia de la educacién inclusiva, desde las primeras edades, ha ido tomando
prioridad en declaraciones intemacionales y desde diferentes organizaciones con el afin
de proveer al alumnado de una educacion que le otorgue oportunidades dentro de su
contexto personal y social (Unesco, 2020). En Espafia, segin la ley educativa
(LOMLOE, 2020): “Corresponde a las administraciones educativas asegurar los
recursos necesarios para que los alumnos y alumnas que requicran una atencién
educativa diferente a la ordinaria, por presentar necesidades educativas especiales, por
retraso madurativo, por trastornos del desarrollo del lenguaje y la comunicacion, por
trastomnos de atencion o de aprendizaje, por desconocimiento grave de la lengua de

aprendizaje, por encontrarse en situacién de vulnerabilidad socioeducativa, por sus altas
capacidades intelectuales, por haberse incorporado tarde al sistema educativo o por
condiciones personales o de historia escolar, puedan alcanzar ¢l méximo desarrollo
posible de sus capacidades personales y, en todo caso, los objetivos establecidos con
carécter general para todo el alumnado.” (LOMLOE, p.129908).
Considerando este planteamiento, este estudio pone el foco en la educacion matemitica
inclusiva que, por un lado, requiere que todos los docentes de matemiticas reconozcan
Ia diversidad de cada estudiante como prioridad, asegurando que todos tengan acceso a
una educacién de calidad e inclusiva; y, por otro lado, es fndamental que estén
debidamente preparados y capacitados para atender las necesidades de todos sus
estudiantes (Giménez y Dicz-Palomar,, 2007). En esta linea, ¢l Comité Espafiol de
Mateméticas (CEMAT, 2021) manifiesta que la educacion matemética tiene que llegar a
todo el alumnado y ademés que ésta debe ser de calidad:

La excelencia en la educacion matemitica requiere equidad, expectativas altas y

un fuerte apoyo para todo el alumnado. En la equidad educativa se pueden
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4.3 Resultados de la tercera parte del cuestionario: Creencias de los docentes sobre las
necesidades educativas del alumnado con AACC o TEA en las aulas de matematicas

En la Figura 3 se muestran los resultados de las 16 afirmaciones del cuestionario, 8

correspondientes al caso de alumnado con AACC y 8 a alumnado con TEA.

Figura 3.
Creencias de los docentes sobre las necesidades educativas del alumnado con AACC o

TEA en las aulas de matemticas. Elaboracién propia.

Cuando se situa al alumnado con AACC en clases
especiales,los demis se sienten infravalorados.
En las clases de matemiticas se deberian proporcionar
recursos educativos especiales para el alumnado con.
La mejor manera de atender las necesidades educativas
especiales del alumnado con AACC durante la clases..
Un alumno que ha sido identificado con AACC, tene
‘mis dificultades para hacer amigos.
Las personas con AACC son un recurso valioso para
nuestra sociedad.
El alumnado con AACC, generalmente se aburre en las
clases de matemiticas.
Las necesidades educativas del alumnado con AACC son
‘generalmente ignoradas en las aulas de matemiticas.
Los centros cducativos estin preparados para atender las
necesidades educativas del alumnado con AACC en Ias.
‘Cuando s situa al lumnado con TEA en clases
especiales, los demis se sienten infavalorados.
En las clases de matemiticas se deberian proporcionar
recursos educativos especiales para l alumnado con TEA >
La mejor manera de atender las necesidades educativas
especales del alumnado con TEA durante las clases de.
Un alumno que ha sido identificado con TEA, tiene més
dificultades para hacer amigos,
Las personas con TEA son un recurso valioso para
‘nuestra sociedad.
El alumnado con TEA, generalmente se aburre en las
clases de matemiticas.

Las necesidades educativas del alumnado con TEA son
‘generalmente ignoradas en s aulas de matemiticas
Los centros educativos estin preparados para atender las
necesidades cducativas del alumnado con TEA en las

5

% 0%  40%  60%  80%  100%

‘= Totalmente en desacuerdo = Desacuerdo = De acuerdo = Totalmente de acuerdo
En esta parte del cuestionario se realizaron las mismas afirmaciones para el alumnado

con TEA que para los que tienen AACC, con el objetivo de analizar posibles
diferencias.
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Resumen

Es fundamental que los docentes estén debidamente preparados para atender las necesidades de
todos sus estudiantes; sin embargo, muchos docentes movilizan creencias sobre las caracteristicas de
este alumnado y cémo abordar la ensefianza que pueden obstaculizar el apoyo a estudiantes con
necesidades educativas especiales. Desde esta perspectiva, el objetivo de este estudio es analizar las
creencias de 68 docentes de educacion infantil y primaria sobre las caracteristicas del alumnado con
autismo o altas capacidades y sobre las medidas para atenderlos debidamente en el aula de
matemiticas. De acuerdo con el propésito de la investigacion, s ha disciiado un estudio de carcter
exploratorio-descriptivo. Los resultados muestran, por un lado, que los docentes manifiestan
creencias que pueden diffcultar la atencion educativa adecuada de estos estudiantes en la educacién
primaria y en particular, en ¢l aula de matemiticas; por otro lado, se observa un mayor
desconocimiento sobre las caracteristicas del alumnado con altas capacidades y una peor atencién de
este alumnado en el aula de matemiticas.

Palabras clave: Educacion matemitica inclusiva, altas capacidades, autismo, creencias del
profesorado, educaci6n infantil, educacion primaria.

Abstract

It is essential that teachers are adequately prepared to attend to all their students’ needs; however,
many teachers mobilise beliefs about the characteristics of these students and how to approach
teaching that may hinder the support of students with special educational needs. From this
perspective, the aim of this study is to analyse the beliefs of 68 pre-school and primary school
teachers about the characteristics of students with autism or high abilities and about the measures to
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MeLeod (1992) estableci6 cuatro ejes en relacion a las creencias: a) creencias sobre la

naturaleza de las matematicas y su aprendizaje; b) creencias sobre si mismo como
aprendiz de matematicas; c) creencias sobre la ensefianza de las matemiticas; d) y
creencias suscitadas por el contexto social. Estudios posteriores redefinen estas
dimensiones y las concretan en relacion a los docentes en formacion, e indican que las
creencias de los futuros maestros estn formadas por un sistema integrado que incluye
las creencias sobre las matematicas como disciplina, las creencias sobre uno mismo
como aprendiz de matematicas, las creencias sobre el funcionamiento de la clase y las
creencias sobre el contexto social (Caballero et al., 2008; Ministerio de Educacién,
Cultura y Deporte, 2012; Op ‘t Eynde et al., 2002). Todas estas creencias, de acuerdo
con Skott et al. (2013), forman parte de la identidad profesional del maestro de
mateméticas, que es un foco que ha suscitado gran interés entre la comunidad de
investigadores en educacién matematica (Lutovac y Kaasila, 2011, 2013; Skott et al.,
2013;

Di Martino y Zan (2010) sefialan que este sistema de creencias se desarrolla a lo largo

6pez-Serentill y Alsina, 2016).

de la escolaridad, a partir de la relacién que los estudiantes establecen con las
mateméticas y su ensefianza. Para evidenciar esta cuestién, analizan las relaciones con
Ias matemiticas de més de 1600 estudiantes de Educacién Primaria a Bachillerato, y a
partir de los datos obtenidos elaboran un modelo que contempla tres dimensiones
interconectadas: la disposicién emocional hacia las matemiticas; la vision de las
mateméticas y la competencia matemética percibida.

En este modelo, cada una de las tres dimensiones se puede reducir a la dicotomia
siguiente: dimensién emocional ~positiva/negativa; vision de las matemiticas
relacional/instrumental; y competencia percibida alta/baja. Los autores concluyen que
Tos docentes necesitan aprender como tratar las emociones de los estudiantes, la vision
de las matemticas y la competencia percibida, por lo que subrayan la importancia de
introducir estos aspectos durante la formacién de maestros como parte del conocimiento
didictico. En este sentido, exponen que “la reflexién sobre el papel del maestro en las
relaciones de los estudiantes con las matematicas conduce a la necesidad de reflexionar
con los futuros mastros acerca de su visién de las matemticas y sus propias teorfas
sobre el éxito” (Di Martino y Zan, 2010, p. 46). También Kaasila et al. (2012) scfialan
que los estudios acerca de la vision de las mateméticas de los docentes tienen un papel
importante porque revelan cémo van construyendo su identidad profesional como

‘maestros de matematicas. Kaasila et al. (2006, 2008) apuntan que la toma de conciencia
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identificar dos dimensiones: la imparcialidad y la inclusion. Es decir, asegurar
que las circunstancias personales y sociales no constituyan un obstaculo para
conseguir ¢l maximo potencial educativo y garantizar un esténdar minimo para
todo el alumnado (CEMAT, 2021, p. 5).
Por lo tanto, para alcanzar la excelencia en la educacion matemética, se requiere que
todo el estudiantado reciba una formacion que le permita llegar al desarrollo maximo de
sus capacidades mateméticas (Bruno et al., 2022).
Desde esta perspectiva, y dado que la mayoria de las investigaciones sobre actitudes y
conocimiento del profesorado sobre alumnado con TEA o AACC se han hecho desde
una vision general de la educacion, el objetivo de este estudio es doble: por un lado,
analizar las creencias del profesorado de educacion infantil y primaria sobre las
necesidades educativas del alumnado con trastorno del espectro autista o con altas
capacidades, en particular en el aula de matematicas; y, por otro lado, determinar qué
formacién han recibido los docentes para atender al alumnado con AACC o TEA, como
base para indagar en torno a los efectos de esta formacion en falsos mitos y, a la vez,
para disefiar futuros programas de formacién que permitan mejorar la atencién de estos

dos colectivos en el aula de matematicas.

2. Marco tedrico de referencia
2.1. Necesidades educativas especiales y educacion matemdtica inclusiva

Segin ¢l Instituto Nacional de Estadistica, (datos correspondientes al afio académico
2021-2022) en Espaiia sc estima que el 10% del alumnado no universitario presenta
alguna necesidad especifica de apoyo educativo. El 3,1% corresponden a necesidades
educativas especiales derivadas de discapacidad y el 69% a otras necesidades
especificas. Dentro del primer grupo, el 28% corresponde a alumnado con TEA (siendo
el grupo més mayoritario). En el segundo grupo, ¢l alumnado con altas capacidades
representa el 8,3%, siendo el tercero mis mayoritario después del alumnado con déficit
del lenguaje o con situacién de vulnerabilidad socioeducativa. Cave remarcar que este
porcentaje corresponde al alumnado con altas capacidades intelectuales identificados,
puesto que se estima que este porcentaje deberfa ser de al menos un 10%. A partir de
estos datos, podemos suponer que, cada 100 estudiantes hay al menos un alumno con
TEA y 10 con altas capacidades intelectuales, por lo tanto, es de esperar que cada
docente, cada afio deba atender en su aula alumnado con TEA 0 AACC.
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mitos y estereotipos més comunes sobre el alumnado con AACC como que es a partir
de un test de inteligencia que se determina si una persona presenta AACC, lo cual es
correcto en algunos casos, pero no en todos. Otra de las percepciones basada en falsos
mitos que se ha detectado en parte de los docentes encuestados, es la relativa a la
dificultad en sus relaciones sociales (Godoy, 2017; Lépez et al., 2019). En este aspecto,
la mayoria de los docentes entrevistados no estén de acuerdo en que este alumnado
presenta dificultades en sus relaciones sociales, aunque casi un 30% si que estd de
acuerdo en que presentan dificultades en las relaciones con sus compaiieros de clase.
Esto puede ser debido segn Godoy (2017) a que no creen que en general presenten
problemas en las relaciones sociales, pero dada su alta inteligencia, pueden tener
dificultades con otros nifios y nifias del aula. La creencia de que este alumnado suele
presentar buen rendimiento escolar, no se ha visto reflejada en los resultados de este
estudio, donde no ha habido ningéin docente que haya estado de acuerdo o muy de
acuerdo con este falso mito.

Semejante al caso del alumnado con AACC, pese al intento de la educacién por ser cada
vez més inclusiva, en la actualidad todavia existen diversos mitos acerca del TEA,
entorpeciendo en muchas ocasiones las predisposiciones docentes para atender
adecuadamente al alumnado con TEA en sus aulas, aunque si que es cierto que, a partir
del andlisis de los resultados, podemos concluir que la formacion y por tanto
conocimiento sobre este colectivo es mayor, aiin persisten algunos mitos erréneos como
un porcentaje muy elevado, llegando casi al 80% del profesorado, que indica la
existencia de un aumento de casos en la poblacién infantil con esta discapacidad. Segin
Del-Olmo-Tbifiez et al. (2020) esta percepcion se produce al confundir el incremento de
casos con una mejor deteccion y diagnéstico. Se aprecia también confusion en la
‘mayoria de encuestados cuando sefialan como principal problema en personas con TEA
la comunicacién y la comprensién. Esta afirmacién es cierta parcialmente, pero no es la
tnica caracteristica definitoria, puesto que va unida a otros déficits fundamentales
propios de este tipo de trastorno.

En cuanto a las creencias sobre las necesidades educativas del alumnado con AACC o
TEA, podemos concluir que, en relacion con la necesidad de ofrecer atencion educativa
a estos colectivos, la mayoria de las y los docentes consideran que, a pesar e su gran
capacidad, los estudiantes con AACC necesitan recibir apoyo educativo.
Contrariamente, casi un 40% del profesorado, indica que no esta de acuerdo, o incluso

que estd totalmente en desacuerdo, en que en las clases de matemiticas se deberfan
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Sin embargo, es preocupante observar que, en la actualidad, todavia existen muchos
mitos entre la sociedad y entre los docentes acerca del TEA y las AACC que entorpecen

en muchas ocasiones las predisposiciones decentes para atender adecuadamente a estos

colectivos en las aulas. Escarbajal et al. (2023) detectaron que, aunque existe una vi
positiva de los docentes acerca la atencién a la diversidad, la mayor debilidad para la
inclusion del alumnado esté relacionada con la escasa formacion sobre las dificultades
de aprendizaje. En esta linea, diversos estudios revelan niveles bajos de conocimiento
de los docentes de todas las etapas educativas sobre el TEA (Vincent y Ralston, 2020;
Zeedyk et al., 2019; Gomez-Mari, 2023) y sobre las AACC (Moon y Brighton, 2008;
Gonzélez y Palomares, 2016; Lépez et al., 2019; Pefia et al., 2003).

Esta problemética plantea serios obsticulos en el proceso de inclusion y en el desarrollo
académico y social de los estudiantes con necesidades educativas especiales. Aunque las
investigaciones sobre las actitudes, creencias y percepciones docentes no confirman que
las actitudes positivas produzcan précticas exitosas hacia estos colectivos (Garcia et al.,

2021), si que hacen hincapié en la estrecha relacion entre la formacién docente, las

actitudes positivas y la provision de una educacién adecuada para dichos estudiantes
(Lassig, 2015), situéndolas como factores clave para la atencién educativa de dichos
estudiantes (Kelemen, 2016). Las creencias, actitudes negativas o falsos mitos pueden
llevar a que los docentes no reconozean las particularidades de estos estudiantes. Esta
falta de comprensién puede conducir a précticas pedagogicas inadecuadas en las
distintas dreas educativas, en particular en mateméticas, lo que limita el progreso y
bienestar de los alumnos con necesidades educativas especiales ¢ impacta directamente
en la autoestima y motivacion de los estudiantes, impidiendo su pleno desarrollo y
participacion en el proceso educativo.

Garcia et al. (2021) pone de relieve el efecto que tiene la formacién sobre las
percepeiones del profesorado y sus expectativas sobre los y las estudiantes, asi como la
influencia que ambas ejercen sobre las interacciones que tienen lugar en el aula con

alumnado con necesidades educativas especiales. En el estudio realizado por Tourén et

al., (2002), se muestra cémo una formacién inicial adecuada influye positivamente
sobre las actitudes de los futuros maestros y maestras hacia las Altas Capacidades
Intelectuales. Aun asi, estudios recientes sobre los conocimientos que los docentes
tienen sobre TEA y AACC, seftalan la falta de formacién que reciben los profesionales

de todas las etapas educativas sobre educacién inclusiva y atencion al alumnado con
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TEA o AACC (Barrera-Algarin, et al. 2021; Gali et al,, 2017; Gomez-Mari, 2023;
Serres et al., 2024).

En definitiva, el fracaso escolar, la urgencia de la atencién a la diversidad, el
analfabetismo  silencioso, entre otras problematicas, reclaman un proceso de
reorganizacién de la educacion matemética (Alsina y Planas, 2008). Segin estos
autores, a pesar de las valiosas aportaciones hechas por un amplio abanico de
profesionales del mundo educativo, todavia falta calidad a la educacién matematica

actual que garantice una educacién matemitica inclusiva de calidad.

2.2 Dominio afectivo del profesorado de matemiticas
El dominio afectivo es una agenda de investigacion en educacion matemitica cada vez
mas prolifico y, por lo tanto, en constante evolucién. Desde que McLeod (1992)
distingui6 tres constructos distintos dentro del dominio afectivo (emociones, actitudes y
creencias), su conceptualizacion se ha ido redefiniendo. DeBellis y Goldin (1999)
propusieron los valores como un cuarto constructo, pero es a partir de la creacion del
grupo de trabajo sobre afectos en el marco de la Thrid Conference of the European
Society for Research in Mathematics Education (CERME3) cuando se empieza a
establecer un marco general para constructos afectivos en la investigacién en educacion
‘matematica.
En relacién con las creencias, que es el aspecto del dominio afectivo en el que nos
interesa profundizar, se asume la acepcion de Gomez-Chacon et al. (2006) segin la cual
una creencia nunca se sostiene con independencia de otras, por ello se suele hablar de
sistemas de creencias y no de creencias aisladas. No se trata de una suma o
yuxtaposicion de creencias, sino de una red organizada, tal como se sefiala en el informe
espaiiol del TEDS-M 2008 (Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, 2012):
En educacion matematica las creencias son conocimientos subjetivos,
convicciones generadas a nivel personal por cada individuo para explicarse y
justificar muchas de sus decisiones y actuaciones en la ensefianza y aprendizaje
de las matemiticas. Son parte del conocimiento, pertenccen al dominio
cognitivo y muestran formas simples de pensamiento, integran elementos
afectivos, evaluativos y sociales, y presentan una fuerte estabilidad. Una
creencia nunca se sostiene con independencia de otras, por ello es usual hablar

de sistemas de creencias y no sélo e creencias aisladas (pp. 99)
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cuestionario de Gagné y Nadeau (1991), adaptando las preguntas para el drea de
mateméticas y replicandolas para el caso de alumnado con TEA para poder comparar las

respuestas relativas a alumnado con AACC y con TEA.

4. Resultados

Para presentar los resultados se han separado segin las tres partes del cuestionario
indicadas anteriormente.

4.1 Resultados de la primera parte del cuestionario

En la tabla 1 sc muestra el porcentaje del profesorado encuestado que ha tenido
conocimiento de tener alumnado identificado con AACC o TEA en el aula a Io largo de

su carrera profesional.

Tabla 1
Profesorado que ha tenido alumnado identificado con AACC o TEA. Elaboracion
propia.

Alumnado con AACC  Alumnado con TEA

Etapa si No si No

Infantil  133%  86,1% 3% 261%
Primaria  36.8%  632% 842%  158%
TOTAL  265%  73,5% 824%  20,6%

Observamos una clara diferencia entre las respuestas de ambas preguntas ya que, segin
los y las docentes entrevistadas, un 73,5% indica que nunca ha tenido en el aula a un
alumno con AACC (que el docente sea conocedor de ello, es decir, identificado). En
cambio, mis del 80% de macstros asegura haber tenido un alumno con TEA en su aula.
Esta diferencia sorprende puesto que, segiin los porcentajes de alumnado con AACC y
con TEA en los centros educativos, deberfa ser al revés. Esto nos indica que, la mayoria
de profesorado ha tenido alumnado con AACC en sus aulas sin ser consciente de ello.

En ¢l caso de haber tenido alumnado con AACC o TEA, se les pedia que indicaran las
adaptaciones hechas para poder atenderlos debidamente en el aula de matemiticas. Para
el alumnado con TEA, las adaptaciones indicadas fucron la utilizacién de pictogramas,
una atencién ms individualizada en momentos puntuales, acompafiamiento por parte de
otra docente, ofrecer actividades sensoriales trabajando con material manipulativo, dar

més tiempo para realizar actividades, una anticipacién de las actividades que se
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Ia gran mayoria de alumnado con AACC no esté recibiendo la atencién educativa que
necesita, siendo los grandes olvidados dentro del grupo de alumnado con necesidades
educativas especificas (Gonzélez y Palomares, 2016). De hecho, los resultados
obtenidos se ajustan a esta realidad, puesto que casi el 75% del profesorado encuestado
ha respondido que nunca ha tenido alumnado con AACC en sus aulas, en cambio, si
estuvieran identificados la gran mayoria de alumnado con AACC, este porcentaje
deberfa ser cercano al 0%. Para poder mejorar esta situacién, s indispensable tener
docentes debidamente formados (Escarbajal, et al., 2023), tanto para poder ayudar en la
deteccién de posibles casos de alumnado con AACC, como para poder proporcionar una
respuesta educativa adecuada y eficaz para evitar el posible fracaso escolar y contribuir
al desarrollo de su méximo potencial en todas las dreas y en particular en matemiticas.
En conclusién y relacionado con el objetivo general propuesto, se han conocido las
creencias de los docentes de Educacién Infantil y Primaria sobre aspectos
fundamentales para el adecuado desarrollo del alumnado con AACC o TEA en ¢l aula
de matemiticas. Los resultados evidencian que la formacién especifica del profesorado
en este mbito, es uno de los problemas con mayor repercusién en la correcta atencién
educativa de estos colectivos en el aula de matematicas. El problema no solo radica en
Ia poca cantidad de docentes formados, sino en que la calidad de esa formacion no es la
6ptima, lo que provoca que todavia una parte importante de los docentes de Educacién
Infantil y Primaria conservan mitos y estercotipos que solo a través de una formacién
actualizada y de calidad sc lograrian climinar.

Por ltimo, hay que indicar que, dada que la seleccion de la muestra ha seguido un
método no probabilistico, de tipo por conveniencia, los resultados no pretenden ser

representativos de la poblacién y no podrén generalizarse.
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Resumen

Es fundamental que los docentes estén debidamente preparados para atender las necesidades de
todos sus estudiantes; sin embargo, muchos docentes movilizan creencias sobre las caracteristicas de
este alumnado y cémo abordar la ensefianza que pueden obstaculizar el apoyo a estudiantes con
necesidades educativas especiales. Desde esta perspectiva, el objetivo de este estudio es analizar las
creencias de 68 docentes de educacion infantil y primaria sobre las caracteristicas del alumnado con
autismo o altas capacidades y sobre las medidas para atenderlos debidamente en el aula de
matemiticas. De acuerdo con el propésito de la investigacion, s ha disciiado un estudio de caricter
exploratorio-descriptivo. Los resultados muestran, por un lado, que los docentes manifiestan
creencias que pueden dificultar la atencién educativa adecuada de estos estudiantes en la educacion
primaria y en particular, en ¢l aula de matemiticas; por otro lado, se observa un mayor
desconocimiento sobre las caracteristicas del alumnado con altas capacidades y una peor atencién de
este alumnado en el aula de matemiticas.

Palabras clave: Educacion matemitica inclusiva, altas capacidades, autismo, creencias del
profesorado, educaci6n infantil, educacién primaria.

Abstract

It is essential that teachers are adequately prepared to attend to all their students’ needs; however,
many teachers mobilise beliefs about the characteristics of these students and how to approach
teaching that may hinder the support of students with special educational needs. From this
perspective, the aim of this study is to analyse the beliefs of 68 pre-school and primary school
teachers about the characteristics of students with autism or high abilities and about the measures to
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proporcionar recursos educativos especiales para este alumnado, lo cual podria suponer
una falta de atencién o respuesta educativa en el aula de matemdticas ante sus
necsidades y caracteristicas. Este porcentaje en cambio disminuye casi hasta el 20%
cuando se les pregunta para el caso de alumnado con TEA. En esta linea, un 26% indica
que la mejor manera de atender las necesidades educativas especiales del alumnado con
TEA durante las clases de matematicas es situindolos en clases especiales. En cambio,
este porcentaje disminuye al 15% para el caso de alumnado con AACC. Otra diferencia
significativa entre las dos poblaciones s en que més docentes creen que las necesidades
educativas del alumnado con AACC son generalmente més ignoradas en las clases de
mateméticas que las del alumnado con TEA (un 56% respecto un 35%). Y por dltimo,
también sefialan que los centros escolares estin menos preparados para atender las
necesidades educativas del alumnado con AACC que con TEA (solo un 10% estd de
acuerdo en que estdn preparados para atender a las AACC respecto un 20% para el caso
de TEA).

Se planted también como objetivo especifico, determinar la formacién recibida sobre
atencién al alumnado con AACC o con TEA en el 4mbito educativo. Aunque distintos
autores apuntan en que la formacién inicial en educacién inclusiva en Espafia se estd
viendo incrementada (Echeita, 2021), los resultados de nuestro estudio muestran que
més de dos tercios del profesorado entrevistado no ha recibido formacién relacionada
con las AACC (ni durante su formacién universitaria ni como formacién continua a lo
largo de su carrera profesional) y que, casi la mitad del profesorado, no se siente
capacitado para atender las necesidades educativas de este alumnado. En el caso de
formacién sobre atencién educativa al alumnado con TEA, este porcentaje es un poco
menor, no llegando al 40%. Adems, se ha observado que, en los casos en que si que
han recibido formacién, son pocos los que la han realizado a lo largo de sus estudios
universitarios. Estos resultados coinciden con Rojo-Ramos, et al. (2023) y Barrea-
Algarin, et al. (2021) en que todavia queda mucho trabajo por hacer en este 4mbito y en
que es necesario revisar ¢l curriculum educativo de las universidades que forman a
futuros docentes, asi como los planes de formacién permanente, para incluir més
contenido que tenga que ver con la educacién inclusiva para poder atender al alumnado
en cualquier contexto y drea curricular.

Si a estos resultados le afiadimos el nivel bajisimo de alumnado con AACC detectado
(el porcentaje de alumnado diagnosticado con AACC en Espafia no llega al 0,5%)
respecto al 10% esperado (Gagné y Nadeau, 1991; Tourén, et al., 2002), nos indican que
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de esta identidad es el punto de partida necesario para promover procesos de cambio y
de desarrollo en el profesorado. Pero no hay que olvidar, de acuerdo con Gellert et al.
(2013), que durante esta toma de conciencia pueden surgir resistencias y subversiones si
el aprendiz considera que ¢l ajuste o ¢l cambio son imposibles o no descados.
Adicionalmente, algunos estudios recientes han empezado a poner el foco en el
desarrollo socioafectivo de los docentes de matemiticas. Autores como Jenssen et al.
(2020), por ejemplo, sefialan que sus carencias tienen un impacto notable, al menos
potencialmente, en el propio desarrollo socioafectivo del alumnado, especialmente

sensible en los primeros afios de escolaridad.

3. Método

De acuerdo con el propésito de la investigacion, se ha disefiado un estudio de cardcter
exploratorio-descriptivo (Creswell, 2009) en el que han participado 68 docentes de §
centros de educacién infantil y primaria. De estos, el 44% son docentes de educacién
infantil y 56% de educacion primaria, un 58.8% lleva menos de S afios en activo, un
11.8% ha trabajado de S a 10 afios como docente y un 29,4% ms de 10 afios en activo.
Para realizar la investigacion, se ha utilizado como instrumento de recogida de datos un
cuestionario en formato annimo, voluntario y con consentimiento informado de
acuerdo a las directrices del comité de ética. El cuestionario consta de tres partes. La
primera parte corresponde a preguntas abiertas para detectar si con conocedores de
haber tenido en el aula a nifios con AACC y TEA, qué formaciones han recibido sobre
atencién al alumnado con AACC o TEA, y c6mo se han planteado sus adaptaciones en
elaulay en el centro.

La segunda y tercera parte del cuestionario conta de 32 preguntas de parrilla de
seleccion miltiple siguiendo una escala Likert de 4 grados (siendo 1 Completamente en
desacuerdo, 2 En desacuerdo, 3 De acuerdo y 4 Totalmente de acuerdo). La segunda
parte, denominada “Creencias sobre las caracterfsticas de los alumnos con AACC y
TEA”, estd formada por un total de 16 preguntas, 8 dedicadas a las AACC y otras 8
dedicadas al TEA. Para realizar las preguntas sobre las AACC nos hemos basado en el
cuestionario validado de Godoy (2017) y para realizar las preguntas centradas en el
TEA se ha realizado una seleccién de preguntas del cuestionario de Del-Olmo-Tbifiez et
al. (2020). La tercera parte, denominada “Creencias sobre el rol docente en las aulas de
mateméticas con AACC y TEA”, vuelve a estar formada por 16 preguntas de las cuales
8 se refieren al caso de AACC y las otras 8 a TEA. En este caso, nos hemos basado en el
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Figura 2.

Creencias sobre las caracteristicas del alumnado con TEA. Elaboracién propia.

EI TEA esté asociado con la falta de afecto y
e carino por parte de las familias

Los principales simptomas de alarma para
las familias que sospechan que su hijo/a 2,
puede tener TEA son I faa de contacto...

EI TEA se diagnostica a los pocos meses de
vida.

EI TEA tiene una base de origen genético
‘pero su causa sigue siendo desconocida

EI TEA es el trastomo que mis esté
incrementando en Ia poblacién infantil. >

Las personas con TEA poscen una
hiperreactividad a los estimulos sensoriales o 3
intereses poco habituales.
El principal problema de las personas con
TEA son las dificultades comunicativas que
afectan la comprension y la expresion del...
Para favorecer el apredizaje de las personas
‘con TEA es necessario estructurar las tareas?
que deben realizar.

% 20% 40% 60% 80% 100%
= Totalmente en desacuerdo # En Desacuerdo » De acuerdo s Totalmente de acuerdo

Casi Ia totalidad de los docentes entrevistados no esté de acuerdo con que el TEA esté
asociado con falta de afecto por parte de las familias y que se diagnostique en los
primeros meses de vida y si que estd de acuerdo en que tiene una base de origen
genético.

Alrededor del 80% cree que el TEA es el trastomo que més esté incrementando en la
poblacion infantil, que éstos poseen una hiperactividad a los estimulos sensoriales e
intereses poco comunes y que su principal problema son las dificultades comunicativas.
Por tiltimo, més del 90% est4 e acuerdo o totalmente e acuerdo en que para favorecer
el aprendizaje de las personas con TEA es necesario estructurar las tareas que deben

realizar.
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