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Resumen.

Este estudio ha analizado la importancia que tenian las actitudes hacia la inclusion e
interculturalidad en los alumnos de los grados de Maestro, Pedagogia y Master formacion
profesorado, segun variables sociodemograficas edad, género, experiencia en interculturalidad
ylo discapacidad, titulo universitario y ciclo estudios. La muestra estaba compuesta por 1667
estudiantes. Se ha utilizado el Cuestionario sobre Actitudes hacia la Inclusion e
Interculturalidad (CAIl). Se ha revelado la existencia de diferencias de actitudes en los
encuestados. En este contexto es importante conocer el grado de implicacion de la institucion
universitaria en el establecimiento de un marco de cultura, politica y practica inclusiva.
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Abstract.

This study analyzed the importance attitudes towards inclusion and multiculturalism had in
Teacher Education and Pedagogy student teachers, classified by the following socio-
demographic variables: gender, age, experiences with different people and intercultural
experiences, grades and study cycles. The study sample consisted of 1,667 students of the
Faculty of Education at the University of La Laguna. We used the Questionnaire on Attitudes
Toward Inclusion and Intercultural(QAII). We have revealed the existence of different attitudes
towards inclusion. In this context it is important to knowing the degree of involvement of the
University in the establishment of a framework of culture, politics and inclusive practice.

Key words: Inclusion, intercultural, integration, attitudes.

1.-Introduccién.
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Distintas declaraciones universales de organismos internacionales han sentado
principios de la Educacion para Todos (EPT). La educacion inclusiva es un proceso
de fortalecimiento de la capacidad del sistema educativo para conseguir la estrategia
EPT. La Declaracion de Salamanca (UNESCO, 1994) instd a los gobiernos a que los
programas de formacion del profesorado estén alineados con las necesidades
educativas especiales en dichas escuelas. El reto de combatir actitudes de exclusién
social por medio de una educacion inclusiva desde programas de formacion inicial
del profesorado es un desafio al entendimiento de la inclusion como un concepto de
diversidad que extiende el derecho de una EPT. Aunque se hayan asumido las
proclamaciones internacionales, la préctica universitaria no garantiza su
implantacién. Intentos académicos y empiricos han descrito y constatado las
précticas inclusivas. Uno de los autores destacados, Ainscow (2005:121-122), reveld
los niveles de cambio organizativo que se deben producir en los sistemas escolares
para que produzcan respuestas inclusivas a la diversidad. Un alumno en formacion
del grado de Maestro, Pedagogia o Master en Formacion del Profesorado debe
aprender a fomentar culturas de inclusién en el curriculo, como han indicado
Mayrowetz y Weinstein (1999:445): “Una variedad de individuos tiene que ayudar con
contribuciones especiales a la creacion de escuelas para todos los nifios”. Es decir,
establecimientos donde existe “un cierto grado de consenso entre los adultos a
propdsito de los valores de respeto por la diferencia y del compromiso de ofrecer a
todos los alumnos acceso a oportunidades de aprendizaje” (Ainscow y Sandill,
2010:405).

Previamente, el profesor inglés Wedell (2005:3) sefial6 las barreras que impedian el
funcionamiento de la inclusion en los centros escolares que atribuia a ciertas
rigideces del sistema educativo como “la ensefianza y el aprendizaje, la dotacion de
personal y la experiencia profesional y el agrupamiento y los lugares para el
aprendizaje”. Este expresd: “Los movimientos a favor de una respuesta flexible a las
necesidades educativas especiales han distinguido formas para aumentar la
flexibilidad del sistema escolar en su conjunto” (Wedell, 2008:134). Las respuestas
flexibles a los estudiantes con necesidades especiales en “valores, sistemas y
practicas” (Poon-McBrayer y Wong, 2013:1524) sustancian una educacién inclusiva
que requiere profesionales comprometidos con los desafios de la escuela. Y este
compromiso es universal, como nos han resefiado esos autores tras concluir su
investigacion en Hong Kong. A pesar de las reformas educativas, los cambios de
actitudes docentes han sido lentas significando con ello las resistencias hacia la
inclusién que los maestros investigados por Rajovic y Jovanovic (2013:95) en Serbia
atribufan a una deficiente formacion y a la escasez de recursos, recomendando estos
autores que “todas las etapas del desarrollo profesional de los maestros se
vincularan a un apoyo continuo al desarrollo de competencias docentes”.
Considerada Espafia, los datos aportados por el articulo de Toboso y cols.
(2012:292) confirmaban el obstaculo formativo del profesorado de educacion
secundaria, para ensefiar a estudiantes con necesidades especiales. Dicha materia
no es otra que una educacion nucleada en torno a factores que promueven la calidad
de una EPT, que la UNESCO (2009:10) habia sintetizado en cinco dimensiones:
“caracteristicas del alumno, contextos, entradas, ensefianza y aprendizaje y
resultados”.

13



Revista nacional e internacional de educacion inclusiva
ISSN (impreso): 1889-4208. Volumen 8, Niimero 3, Noviembre 2015

1.1.-Escuelas de orientacion inclusiva.

Tras observar la evolucion de los maestros durante cuatro afios en un estudio
etnogréafico de una escuela estadounidense, Kugelmass (2001:62) expres6 que la
colaboracién profesional docente y con las familias parecia nuclear en los centros
que introducian una educacion inclusiva porque significaba un cambio en los roles,
destrezas y actitudes del profesorado. El estudio empirico de Idol (2006:90)
establecié recomendaciones sobre el desarrollo profesional en una variedad de areas
que refrendaban principios del disefio universal aplicados a la ensefianza como apelé
Rosselld (2010:9), en su articulo: “El paso de un modelo de escuela selectiva y
uniforme a una escuela inclusiva y de calidad, capaz de promover la igualdad de
oportunidades y atender a la diversidad del alumnado, reclama nuevas maneras de
pensar y disefiar los procesos de ensefianza-aprendizaje”. El estudio de las
percepciones de nifios y nifias sobre la ayuda que reclaman en sus aprendizajes o
sus propios procesos de autodeterminacion es la linea de investigacion en educacion
inclusiva de la “tercera generacidn” etiquetada por Wehmeyer (2009:60), que puede
ofrecer indicios para los procesos de clase. Otro corolario de los investigadores
australianos O'Rourke y Houghton (2008:235) con estudiantes de educacion
secundaria que tenian deficiencias moderadas fue: “El mecanismo de apoyo fisico
mas (til para los resultados académicos era la "ayuda cara-a-cara" de un profesor de
apoyo”. Una escuela inclusiva debe tener medios disponibles si con ellos se pretende
alcanzar la meta de EPT. Los esfuerzos por resolver ese problema llevé a los
americanos Giangreco, Suter y Hurley (2011:130) a preguntar a 174 agentes
educativos de 32 escuelas acerca de sus valoraciones de eficacia en las escuelas
inclusivas planteando la densidad y carga de trabajo en los programas de educacion
individualizada. Sin una cultura auténtica de “vision compartida” de la filosofia de la
equidad y de “participacion comprometida” en las estructuras flexibles de los
programas de educacion especial, los miembros de un claustro escolar no se alinean
con planes de inclusién en una escuela, como describieron los australianos Abawi y
Oliver (2013:165) en un estudio de caso sobre las “percepciones de un claustro de
profesores acerca de los factores internos y externos que influian las practicas
inclusivas”. La revision de la literatura de la educacion inclusiva muestra la necesidad
de précticas internas cambiantes en los centros escolares. Asi, Darretxe y cols.
(2013:29) recomendaron transformaciones educativas en varios contenidos que
incluian el curriculo, las estructuras y el “cambio en concepciones y practicas
docentes individuales”.

1.2.-Actitudes inclusivas, fortalezas y debilidades de las variables.

Las actitudes de los agentes educativos hacia el movimiento de la inclusién en las
escuelas posee tradicion en paises distantes. Los ingleses Avramidis y Norwich
(2002) ya se habian hecho eco de estudios australianos sobre las actitudes de
directores, maestros, psicélogos y administradores de centros de educacién infantil y
habian penetrado en detalles de estudios acerca de las actitudes de los maestros.
Algunos de los factores influyentes se situaban mas en las caracteristicas de los

14



Revista nacional e internacional de educacion inclusiva
ISSN (impreso): 1889-4208. Volumen 8, Niimero 3, Noviembre 2015

estudiantes, que en las de los profesores. Destacaron que “Conviene recoger
informacion mas especifica sobre la calidad de las oportunidades formativas de los
maestros en la implantacion de la inclusién con respecto a su duracién, contenido e
intensidad, asi como la calidad de sus experiencias con diferentes grupos de
alumnos excepcionales” (idem,144). Aisladas ciertas variables sociodemograficas
sobre los estudiantes, las conclusiones del estudio de Santhanam y Hicks (2004:98)
ponian en valor tres variables con peso en las percepciones de los estudiantes: “Area
de la disciplina, nivel del curso y sexo del estudiante”. Ademas de la formacion
universitaria especifica, la variable apoyos humanos aparece como un determinante
de las actitudes de los maestros, que los mexicanos Mateos, Torrejon, Parra y Pérez
(2008:69) refieren en su estudio con 16 maestros: “La mitad de los maestros
considera importante la presencia de estos especialistas en la escuela”. Los
holandeses De Boer y cols. (2012) disefiaron un cuestionario para medir las actitudes
de maestros, nifios y padres en tres componentes (cognoscitivo, afectivo y
comportamental). Con un instrumento de elaboracion propia Unianu (2012) estudid el
efecto de variables sociodemogréficas de maestros rumanos en el conocimiento,
practica y prejuicios de la inclusién. Una conclusién fue que “la reforma del plan de
estudios debe hacerse en paralelo con una formacion adecuada de maestros con
respecto de su conocimiento de los principios de inclusion” (idem, 904).

1.3.-Formacién inicial y permanente: dos fases enlazadas de un continuo.

Las creencias de los estudiantes del grado de Maestro de Irlanda del Norte suponian
que aquellos no tenian preparacion y que no habfan estado previamente en contacto
con ninguna escuela de inclusién. Lambe y Bones (2006:182) encontraron que: “La
reduccion en el tamario de la clase y la formacion de calidad para los maestros han
sido vistas como temas claves en la aplicacion efectiva de la inclusion”. Mientras, los
australianos Costello y Boyle (2013) sondearon a estudiantes en formacion del
Méster de Secundaria por medio de un cuestionario para conocer sus actitudes hacia
la educacion inclusiva, comprobando que eran positivas, aunque ese efecto
disminuia con el tiempo. De otra parte, no es dificil maridar conceptos de educacion
inclusiva y educacion intercultural cuando se trata de implantar estrategias en una
escuela primaria en un contexto insular propicio a la inmigracién. El estudio
etnogréfico chipriota de Hajisoteriou y cols. (2011:443) revelé que la educacion
intercultural era una forma de “reducir la marginalizacién de los estudiantes
inmigrantes por medio de practicas inclusivas en una escuela ordinaria”. Vlachou,
Didaskalou y Voudouri (2009:195) verificaron que los maestros se aferraban al libro
de texto, porque habia una serie de factores que actuaban como barreras para la
implantacién de las adaptaciones curriculares, como la “falta de tiempo, el ritmo y
presiones del curriculo/libro de texto y la falta de conocimiento y formacién”. El
hallazgo de Gallavan (1998:21) detact que: “Los graduados identificaron mas de 50
razones que justificaron el porqué los maestros no usaban practicas eficaces de
educacion multicultural”, que aludian a la falta de conocimiento epistemoldgico o de
uso, baja motivacién, resistencias al aprendizaje y nula responsabilidad ante la
educacién multicultural. Ademas, como dice el americano Kim (2011), se desconocen
las actitudes de los alumnos en formacién hacia la inclusion comprobando el efecto
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positivo en las actitudes de los estudiantes cuando el grado formativo era combinado
(educacion especial sumergida en la formacion general). Esta revision de la literatura
abre espacios de indagacion sobre los efectos de las actitudes hacia la inclusién de
los futuros profesionales de la ensefianza y del asesoramiento en los centros
educativos. Las actitudes estdn influidas por varios factores personales y
contextuales pero se desconoce el nivel en que las actitudes se relacionan con
algunos de los factores sociodemogréficos y ambientales de los alumnos en
formacion de los nuevos grados de Maestro, Pedagogia y del Master de Formacion
del Profesorado. Esto dio lugar a la siguiente pregunta de investigacion: ¢Qué
diferencias existen en las actitudes hacia la inclusion segin los factores
sociodemogréficos y ambientales de los estudiantes de los grados universitarios de
Maestro en Educacion Infantil(El) y Educacién Primaria(EP), de Pedagogia(GP) y del
Méster de Formacion del Profesorado(FP) medidas con el Cuestionario sobre
Actitudes hacia la Inclusion e Interculturalidad(CAll) de Alegre y Villar (2011)?.

2.-Método.

La hipétesis de partida del estudio afirma que existen diferencias en las actitudes de
inclusion educativa medidas por items de las categorias y dimensiones del CAIl de
los estudiantes de grado de Maestro(El y EP), Pedagogia(GP) y del Master de
Formacion del Profesorado(FP) debidas a las variables edad, género, experiencia en
interculturalidad, experiencia en discapacidad, titulacién y ciclo de estudios.

2.1.-Participantes y su contexto.

Todos los participantes (N=1,667) pertenecian a la Facultad de Educacion de la
Universidad de La Laguna (ULL). EI mayor porcentaje de participacion voluntaria fue
de muijeres (72.5%; n=1,208) frente a los hombres (27.5%; n=459). Los participantes
tenian una edad comprendida entre los 20-22 afios (45.4%; n=757). Los participantes
estaban repartidos en las titulaciones y en los niveles siendo la mayor afluencia
muestral del Grado de Maestro de Educacion Primaria(EP) (34.6%; n=577), seguida
de estudiantes del Grado de Maestro de Educacion Infantil(El) (31.7%; n=529), sigue
el Grado en Pedagogia(GP) (21.8%; n=363) finalizando con la contribucién de los
estudiantes del Master de Formacion del Profesorado(FP) (11.9%; n=198). Los
estudiantes pertenecian al primer ciclo de uno de los grados de Maestro (39.5%;
n=658), frente al segundo ciclo (34.6%; n=576). La informacién obtenida indict que la
mayor parte de los estudiantes no poseian experiencia en el ambito intercultural, o
que ésta era escasa, entre 0-3 afios (93.6%; n=1,561), mientras que un porcentaje
bajo de estudiantes (6.3%) habia mencionado cierta experiencia en el ambiente
intercultural entre 4-10 afios (n=106). Respecto a la experiencia en discapacidad, el
98,1% contesté que habia tenido una duracion temporal entre 0-3 afios (n=1,631),
mientras que para un 1.9% habia durado entre 4-10 afios (n=33).
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2.2.-Instrumentos de actitudes y sus propiedades.

La medicion de las actitudes se ha desarrollado generalmente a través de escalas o
cuestionarios disefiados ad hoc como han hecho De Boer y cols. (2012). En cuanto a
las aplicaciones de cuestionarios de otros existentes, la adaptacion al castellano del
Index for Inclusion de Booth y Ainscow (2000), titulada Guia para la evaluacion y
mejora de la educacion inclusiva (Sandoval y cols., 2002) ha sido una herramienta
pionera para estudiar la inclusién en los centros escolares, cuyas primeras
adaptaciones en tres comunidades espafiolas fueron constatadas por Durén y cols.,
(2005) y que también se ha empleado para medir actitudes hacia la inclusién en
centros de Educacion Infantil (Booth, Ainscow y Kingston, 2006).

En el estudio presente, utilizamos el Cuestionario sobre Actitudes hacia la Inclusion e
Interculturalidad(CAll) que habia sido usado y validado previamente por Alegre y
Villar (2011) como una adaptacion del referido Index for Inclusion. EI CAIl mide las
actitudes de los estudiantes y la conceptualizacion de los mismos respecto a la
inclusion e interculturalidad con 45 items, clasificados en las tres dimensiones, con
respuestas de escala tipo Likert de cuatro alternativas, que oscilan desde 1(Nada
importante) a 4(Muy importante), como recomendaron De Boer y cols. (2012:583)
con el Mokken scale analysis, y como hicieron Swain y cols. (2012:76-77) con su
version adaptada del Attitude Toward Inclusion Instrument. Anticipamos las tres
dimensiones y seis categorias en que se agrupan los items; a) Cultura Inclusiva (13
ftems). Su objetivo es impulsar valores conducentes a la mejora y desarrollo de una
comunidad segura: Construir Comunidad y Establecer Valores Inclusivos. b) Politica
Inclusiva (15 items). Su objetivo es la exigencia como garantia de éxito en las
medidas e implicaciones de los docentes para asegurar la inclusién del alumnado:
Desarrollar una Escuela para todos y Organizar el apoyo para atender la Diversidad.
c) Practica Inclusiva (17 items). Su objetivo es avanzar en los propésitos de la
colaboracion, cooperacion e implicaciéon de la comunidad educativa: Orquestar el
Proceso de Aprendizaje y Movilizar Recursos.

2.3.-Procedimiento de validacion.

Se administré el CAll de forma anoénima y voluntaria durante el horario lectivo de
clase. El andlisis del CAIl implicé un andlisis factorial confirmatorio para dilucidar la
estructura de regularidad y tendencias en los items o la “estructura subyacente en las
variables observadas” (Mvududu y Sink, 2013:79). Se utiliz6 un anélisis de
componentes principales para extraccion de factores en la solucion inicial, y para la
solucién final la rotacién varimax. Se suprimieron pesos igual 0 menor que .30 y se
reconocieron los factores constituidos por tres items como minimo. Los items se
agruparon en ocho factores que explicaron en conjunto el 47.6% de la varianza. El
primer factor (valor propio: 8.243%) quedo integrado por siete de los 17 items de las
categorias Orquestar el Proceso de Aprendizaje y Movilizar Recursos de la tercera
dimension (Préctica Inclusiva). El segundo factor (valor propio: 15.085%) se
constituyd por seis de los 15 items correspondientes a las categorias Desarrollar una
Escuela para todos y Organizar el apoyo para atender la Diversidad de la segunda
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dimensién (Politica Inclusiva). El tercer factor (valor propio: 21.918%) quedd
comprendido por siete items de las categorias Organizar el apoyo para atender la
Diversidad de la segunda dimension (Politica Inclusiva) y Orquestar el Proceso de
Aprendizaje de la tercera dimension (Practica Inclusiva). El cuarto factor (valor
propio: 27.836%) se constituyd con cuatro items de las mismas categorias del tercer
factor. El quinto factor (valor propio: 32.917%) quedd integrado por tres items de las
categorias Establecer valores Inclusivos de la dimensién Cultura Inclusiva y
Desarrollar una Escuela para todos de la dimension Politica Inclusiva. El sexto factor
(valor propio: 37.981%) se integrd por tres ftems de las categorias Construir
Comunidad y Establecer Valores Inclusivos de la dimensién Cultura Inclusiva, y
Organizar el apoyo para atender la Diversidad de la dimensién Politica Inclusiva. El
séptimo factor (valor propio: 42.579%) se conformd por cinco items de las categorias
Construir Comunidad y Establecer Valores Inclusivos de la dimensién Cultura
Inclusiva, y Orquestar el Proceso de Aprendizaje de la dimension Practica Inclusiva.
El dltimo factor (valor propio: 47.064%) se integré por tres items de la categoria
Construir Comunidad de la dimension Cultura Inclusiva.

El CAll alcanz6 un coeficiente de fiabilidad de .924 a través del alfa de Cronbach.
Igualmente, se procedi6 al calculo del coeficiente de consistencia interna de cada
una de las seis categorias de las tres dimensiones. La multidimensionalidad de CAll
se habia corroborado previamente por el andlisis factorial, donde el primer factor
integraba siete items de las dos categorias de la tercera dimension Practica
Inclusiva, que manifestaba la correlacion entre si de los items.

3.-Resultados.
3.1.-Anélisis de datos demograficos.
3.1.1.-Edad.

La categoria Establecer Valores Inclusivos de la dimension Cultura Inclusiva obtuvo
la puntuacion media mas alta para los estudiantes entre 41 o mas afios (M=3.74,
DT=.406) y también entre 33-40 afios (M=3.64, DT=.348), mientras que las mas
bajas las observamos en la categoria Organizar el apoyo para atender la Diversidad
de la dimensién Politica Inclusiva en las edades comprendidas entre 18-22 afios
(M=3.32, DT=.456) y entre 23-27 afios (M=3.44, DT=.446). Los valores mas altos se
advierten en la categoria Desarrollar una Escuela para todos de la dimensién Politica
Inclusiva en las edades de los sujetos comprendidas por ejemplo, entre 33-40 afios
(M=3.63, DT=.397) 0 41 afios 0 mas (M=3.59, DT=.251).

3.1.2.-Género.

Se obtuvieron medias mas altas en las mujeres (M=3.60, DT=.386), que en los
hombres (M=3.40, DT=.462) en la categoria Desarrollar una Escuela para todos de la
dimension Politica Inclusiva. En ambos, las puntuaciones medias de las actitudes
fueron positivas hacia la inclusion e interculturalidad, siendo las puntuaciones medias
mas bajas en la categoria Organizar el apoyo para atender la Diversidad de la

18



Revista nacional e internacional de educacion inclusiva
ISSN (impreso): 1889-4208. Volumen 8, Niimero 3, Noviembre 2015

dimensién Politica Inclusiva, tanto en hombres (M=3.41, DT=.477) como en mujeres
(M=3.24, DT=.441).

3.1.3.-Experiencia en interculturalidad.

La muestra comprendida entre 4-10 afios de experiencia era del 6.3% (n=106) y
logré una media superior en todas las categorias, destacando los resultados
obtenidos en la categoria Movilizar Recursos (M=3.65, DT=.434) de la dimension
Préctica Inclusiva. Las puntuaciones medias mas bajas se cifieron a la categoria
Organizar el apoyo para atender la Diversidad de la dimension Politica Inclusiva, en
la muestra de estudiantes que acumulaba una experiencia de 0-3 afios (M=3.30,
DT=.456), que era la mayoria con el 93.6% (n=1,561).

3.1.4.-Experiencia en discapacidad.

Habiendo obtenido una respuesta del 98.1% de la poblacién de estudiantes con
experiencia entre 0-3 afios (n=1,667), las puntuaciones con la media méas alta se
restringieron a la categoria Construir Comunidad (M=3.78, DT=.782) de la dimension
Cultura Inclusiva, y a Movilizar recursos (M=3.67, DT=.489) de la dimensién Practica
Inclusiva correspondiendo a los estudiantes con 4-10 afios de experiencia, que
representaban el 1.9% (n=32). Las puntuaciones medias mas bajas se hallaron en la
categoria Organizar el apoyo para atender la Diversidad de la dimension Politica
Inclusiva en los estudiantes con 0-3 afios de experiencia (M=3.24, DT=.546).

3.1.5.-Titulo Universitario.

El Grado de Maestro de Educacion Infantil(El) constituia el 31.7% de la poblacién
(n=529), superado por el Grado de Maestro de Educacién Primaria(EP) con el 34.6%
(n=577) de la poblacion. Por tamafio, el tercer grupo de estudiantes correspondia al
Grado en Pedagogia(GP) con el 21.8% (n=363), y finalmente los estudiantes del
Master de Formacion del Profesorado(FP) que constituyeron el 11.9% (n=198) de la
poblacion.

3.1.6.-Ciclo de estudios.

Los estudiantes del primer ciclo del Grado de Maestro representaron el 39.5% de la
poblacion (n=658), mientras que los estudiantes del segundo ciclo del Grado de
Maestro simbolizaron el 34.6% (n=576). Los estudiantes del Grado en
Pedagogia(GP) fueron el 14.2% (n=236) y los estudiantes del primer curso del
Master de Formacion del Profesorado(FP) constituian el 11.8% (n=197).

3.2.-Andlisis de las actitudes por medio del CAIl segin caracteristicas de los
estudiantes.

Se computd el test t de Student que compard las medias de ciertas caracteristicas de
los estudiantes revelandose diferencias significativas en la variable género en la
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dimensién Cultura Inclusiva (items 1, 2, 3, 5y 6 categoria Construir Comunidad) e
(items 8 y 11, categoria Establecer Valores Inclusivos) (t=-4.639, p<.001). Se
hallaron diferencias significativas en la dimensién Politica Inclusiva en: Desarrollar
una Escuela para todos (items 14, 15, 16, 17, 18 y 19) y Organizar el apoyo para
atender la Diversidad (items 20, 21, 22, 23, 24, 25, 27 y 28). Existieron diferencias
significativas en Préctica Inclusiva: Orquestar el Proceso de Aprendizaje (items 29,
30, 31, 33, 34, 35, 36, 37 y 38) y Movilizar Recursos (items 41, 42, 43 44y 45). En la
variable experiencia intercultural hallamos diferencias significativas en el item 9 de la
categoria Establecer valores inclusivos (t=2.448, p<.014) de Cultura Inclusiva,
mientras que en experiencia en discapacidad, encontramos diferencias significativas
en el item 10 de la categoria Establecer valores inclusivos (t=-3.095, p<.004) de
Cultura Inclusiva, en los items 16 y 18 de la categoria Desarrollar una Escuela para
todos y en los items 20, 23 y 27 de la categoria Organizar el apoyo para atender la
Diversidad de Politica Inclusiva, y en el item 36 (t=3.564, p<.001) de la categoria
Orquestar el Proceso de Aprendizaje de Practica Inclusiva.
El andlisis de la varianza reveld que existian diferencias, una vez rechazada la
hipétesis nula mediante ANOVA de la igualdad de medias, en los analisis post hoc de
Tukey establecidos al nivel .05 entre los seis grupos de la variable edad, cuatro
grupos de la variable titulacion y cuatro grupos de la variable ciclos de estudios. Asi,
hallamos diferencias en la variable edad en items de las categorias Construir
Comunidad y Establecer Valores Inclusivos (Cultura Inclusiva), Organizar el apoyo
para atender la Diversidad (Politica Inclusiva) y Orquestar el Proceso de Aprendizaje
(Practica Inclusiva). Asimismo, encontramos diferencias en la variable Titulacion en
tres items de la categoria Construir Comunidad (Cultura Inclusiva), el item 24 de la
categoria Organizar el apoyo para atender la Diversidad (Politica Inclusiva) y el item
40 de la categoria Orquestar el Proceso de Aprendizaje (Practica Inclusiva).
Finalmente, encontramos diferencias en la variable ciclo de estudios en los items 5 y
6 de la categoria Construir Comunidad (Cultura Inclusiva), el item 14 de la categoria
Desarrollar una Escuela para todos y los items 20 de la categoria Organizar el apoyo
para atender la Diversidad (Politica Inclusiva), y el item 42 de la categoria Movilizar
Recursos (Practica Inclusiva) (Tabla 1).
Tabla 1: Puntuaciones medias, desviaciones tipicas, valores p (ANOVA de una via),
test Levene y test post hoc de Tukey para items de las categorias del CAIl segin
edad, titulacién y ciclo de estudios

Med Categoriaseitems Leven gl F p Post hoc Media
ida e Tukey
Eda Construir Comunidad
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Med Categoriaseitems Leven gl F p Post hoc Media o
ida e Tukey
d 5. Existencia de .059 5 7..000 Edad17-19con 17-19=2.75 .888
colaboracion profesorado- 96 23-25 20-22=2.94  .936
familia. 6 Edad 17-19 con 23-25=3.12 .884
26-28 26-28=3.21 920
Edad 17-19 con 29-31=3.48 .849
29-31
Edad 17-19 con
+32
Edad 20-22 con
23-25
Edad 20-22 con
26-28
Edad 20-22 con
29-31
Establecer valores inclusivos
8. Tener altas 411 5 2. .014 Edad 17-19con 17-19=2.84 934
expectativas hacia todo el 87 20-22 20-22=3.18 1.495
alumnado. 4 Edad 17-19 con 23-25=3.22 .835
23-25
9. La comunidad .050 5 6. .000 Edad 17-19 con 17-19=3.08 .822
educativa debe compartir 40 23-25 23-25=3.41 733
una filosofia de inclusion. 4 Edad 17-19 con 26-28=3.44 725
26-28
Organizar el apoyo para atender la diversidad
24, El apoyo al alumnado .391 5 2. .030 Edad 20-22 con 20-22=3.24 .724
que aprende espafiol 48 23-25 23-25=3.38  .844
como segunda lengua se 1
debe coordinar con otros
tipos de apoyo
pedagdgico.
25. Las politcas de .993 5 3. .008 Edad 20-22 con 20-22=3.27 .694
orientacién educativa e 14 23-25 23-25=3.50 .787
intervencion 9

psicopedagdgica se
vinculan con las medidas
de desarrollo curricular y
de apoyo pedagdgico.
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Med Categoriaseitems Leven gl F p Post hoc Media o
ida e Tukey
Orquestar el Proceso de Aprendizaje
33. Las estrategias de .005 5 2. .029 Edad 20-22 con 20-22=3.44  .699
aprendizaje deben ser 50 23-25 23-25=3.57 1.111
colaborativas. 2
Construir Comunidad
5. Existencia de 005 3 11.000 ElconEP El=2.89 899
colaboracion profesorado- .6 El con GP EP=3.08 .948
familia. 68 EP con GP GP=3.25 873
GP con FP FP=2.98 .890
6. El profesorado y 747 3 4..002 ElconGP El=3.29 702
Consejo Escolar deben 86 El con FP GP=3.45 .683
trabajar bien juntos. 9 FP=3.44 .665
7. Todas las instituciones 462 3 2. .031 ElconFP El=3.20 749
de la comunidad deben 97 FP=3.36 690
Titul involucrarse en el centro. 0
acio Organizar el apoyo para atender la diversidad
N 24 Elapoyo al alumnado ,782 3 3. .020 ElconFP El=3.23 .750
que aprende espafiol 27 FP=3.40 .689
como segunda lengua se 5
debe coordinar con otros
tipos de apoyo
pedagdgico.
Orquestar el Proceso de Aprendizaje
40. Se debe apostar por .697 3 5. .001 ElconEP El=3.12 818
la participacion efectiva 46 El con GP EP=3.27 187
de todos los estudiantes 1 GP=3.31 753
en las actividades
complementarias y
extraescolares.
Cicl Construir Comunidad
|ce 5. Existencia de 1123 6. .000 1°Ciclo con GP 1°C=2.96 943
estu colaboracidn profesorado- 11 FP con GP CM=2.97 .889
dios familia. 1 PG=3.24 872
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Med Categoriaseitems Leven gl F p Post hoc Media o
ida e Tukey
6. El profesorado y 546 3 3..011 1°Ciclocon2° 1°C=3.30 699
Consejo Escolar deben 73 Ciclo 20C=3.44 .664
trabajar bien juntos. 8
Desarrollar una escuela para todos
14. La asignacion de 199 3 2. .032 Sin diferencias
responsabilidades, 93 significativas
tareas, licencias debe 5
responder a criterios
justos y no arbitrarios.
Organizar el apoyo para atender la Diversidad
20. Coordinacion de 328 3 3..011 1°Ciclocon2° 1°C=3.43 714
todas las formas de 74 Ciclo 20C=3.54 .609
apoyo disponibles. 9 1° Ciclo con GP PG=3.56 8.94
Movilizar Recursos
42.Unconocimientoy ~ .384 3 3. .026 1°Ciclocon2° 1°C=3.37 739
aprovechamiento 6ptimo 08 Ciclo 20C=2.48 690
de los recursos de la 3

comunidad es esencial.

4.-Discusion.
4.1.-Contraste de resultados con fuentes teéricas previas.

Las actitudes hacia la inclusion de 1,667 estudiantes se diferenciaron entre si en
ftems, categorias y dimensiones del CAIl en funcién de las seis variables
independientes que sirvieron para conjeturar las variaciones de actitudes. El sondeo
realizado a todo el grupo muestral apoya el ideal de inclusion pero aparecen
inconsistencias en los hallazgos debidas también a la fiabilidad de algunas
subescalas del instrumento de medida.

Estratificada la Edad en seis subgrupos, los estudiantes manifestaron diferencias en
todas las dimensiones, prioritariamente en Cultura Inclusiva. Donde se advirtieron
mayores discrepancias entre las edades fue en las actitudes que tuvieron hacia la
“Existencia de colaboracion profesorado-familia”, que para los estudiantes en el ciclo
29-31 afios (2,6% de la muestra) tuvo la media mas alta (3.48) diferenciandose
significativamente de los estudiantes de edades entre 17-19 afios (3,7% de la
muestra) y 20-22 afios (45,4% de la muestra). El grupo de estudiantes del ciclo 23-25
afios, que representaba el 39,2% de la muestra, se diferencié de otros subgrupos en
particular con los estudiantes del ciclo de edad 17-19 en dos items de la categoria
Establecer Valores Inclusivos. Estos estudiantes del grupo de edad més joven,
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advirtieron la complejidad de tener altas expectativas del alumnado vy
simultineamente recomendaron compartir una filosofia de la inclusién con la
comunidad, a pesar de que en ambas proposiciones obtuvieron las medias mas
bajas de los subgrupos de edad con los que se cotejaron. En fin, los estudiantes del
ciclo 23-25 afios se diferenciaron de los estudiantes del ciclo 20-22 afios en
Organizar el apoyo para atender la Diversidad y en Orquestar el Proceso de
Aprendizaje. Nos hace sospechar que la diferencia de edad se apareja a la titulacion
y al ciclo de estudios, por la naturaleza de los items (24, 25 y 33) que se refieren a
tipos de apoyo, orientacion educativa y modelos de intervencion, y estrategias de
aprendizaje, que son conceptos que tienen mas desarrollo curricular en el GP, que
en MI, MP o FP. Como subray6 la investigadora rumana Unianu (2012:903), los
“profesores con mas experiencia en la escuela primaria estdn mas convencidos de
que son capaces de adaptar la actividad educativa con el fin de tomar en
consideracion todas las necesidades de los nifios”.

Se constataron diferencias significativas entre los estudiantes de la muestra por
razén de género. La mayor frecuencia en cuanto a diferencias se constatd en la
categoria Organizar el apoyo para atender la Diversidad (Politica Inclusiva), donde
las medias méas altas de los ocho items fueron en las mujeres. Igualmente, se
constaron diferencias significativas en seis items de Desarrollar una Escuela para
todos de la segunda dimension, con medias mas altas en las mujeres. Y asf también
sucedi6 con las medias méas altas en las mujeres en cinco items de la dimension
Construir Comunidad y en dos items de Establecer Valores Inclusivos (Cultura
Inclusiva). Finalmente, nueve items de Orquestar el Proceso de Aprendizaje y cinco
de Movilizar Recursos (Practica Inclusiva) también tuvieron las medias mas altas en
las mujeres. Si tomamos en consideracion las actitudes de los alumnos, se podria
asumir que las estudiantes universitarias tienen actitudes mas positivas hacia la
inclusién. Asi el estudio De Boer y cols. (2014:578) reflej6: “Que los nifios tenian
actitudes negativas mas significativas que las nifias”.

El hecho de medir el niimero de afios de experiencia en interculturalidad origind una
diferencia significativa en un item de la categoria Establecer Valores Inclusivos
(Cultura Inclusiva) entre los dos grupos de experiencia en que se segment esa
variable, siendo la media mas alta en los estudiantes que tenian entre 4-10 afios de
experiencia. Como dijo Unianu (2012:903): “Los maestros que trabajan con nifios de
distinto origen étnico estan mas abiertos a la idea de la inclusion que quienes no
trabajan con esos nifios”. El subgrupo de estudiantes con mayor nimero de afios de
experiencia era mas proclive a otorgar mas importancia a las declaraciones del
cuestionario sobre la conveniencia del contacto intercultural, aunque las practicas de
ensefianza para interactuar con alumnos de distintas culturas provoque
“contradicciones” sobre los efectos, segun DePalma, Santos y Lorenzo (2006:327).
La literatura de investigacion ha refrendado que la experiencia previa con alumnos
que tienen necesidades especiales se asocia con altos niveles de autoeficacia y
actitudes positivas, pero no se han ponderado las diferencias entre los estudiantes
por el tamafio de la experiencia como en este estudio. Se advirtieron diferencias
actitudinales entre los sujetos en items de varias categorias como Organizar el apoyo
para atender la Diversidad y en dos items de Desarrollar una Escuela para todos de
la dimension Politica Inclusiva. Esta variedad de diferencias en declaraciones de
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actitudes hacia la inclusion cambia segun la experiencia (las medias fueron mas altas
en seis de los siete items en los estudiantes que tenian entre 0-3 afios de
experiencia), como se ha constatado en algin estudio: “Parece que la experiencia de
los futuros profesores con alumnos con discapacidad y sus experiencias personales
con personas con discapacidad ejercen influencias complejas en sus actitudes hacia
la inclusion” (Kim, 2011:367). En el presente trabajo, parece que a mas experiencia
previa de los estudiantes, sus respuestas actitudinales alcanzan valores tibios.
Direccion congruente con otro hallazgo: “Tampoco existe un efecto interactivo entre
la experiencia previa y la ganancia de autoeficacia con el paso del tiempo”, segin los
canadienses Peebles y Mendaglio (2014:1332). Igualmente, coincidimos con Leiva y
Gomez (2015) en la consideracion positiva general de los jévenes estudiantes
universitarios a la educacién inclusiva. Como sintesis final, aducimos el siguiente
parrafo de la revision de la literatura de Boyle y cols. (2013:529): “Los afios de
experiencia en la inclusién de nifios con necesidades de apoyo no tuvieron un
impacto significativo en las actitudes de los maestros en el sector de la educacion
general”.

Cuatro subgrupos fueron considerados en la variable titulo universitario. El EI marcé
las mas variadas diferencias significativas. Asi, cuando lo cotejamos con el de FP la
diferencia fue en cuatro items de tres categorias (Construir Comunidad, Organizar el
apoyo para atender la Diversidad y Orquestar el Proceso de Aprendizaje); y cuando
lo comparamos con EP se produjeron diferencias en dos items de las categorias
Construir Comunidad y Orquestar el Proceso de Aprendizaje. Las medias de El
fueron siempre mas bajas que en los restantes titulos, en particular con el titulo de
postgrado, alineandose, de este modo con ofro hallazgo australiano: “Los
participantes inscritos en un curso de posgrado para la formacion del profesorado
fueron significativamente mas positivos en sus actitudes hacia la educacion inclusiva
que los participantes inscritos en un curso de pregrado” (Costello y Boyle, 2013:139).
El ciclo de estudios como variable independiente aludia a los estudiantes en sus dos
primeros afios de universidad en oposicion al resto de los subgrupos, que tenian mas
afios de experiencia. Algunos estudios anteriores avalan la incorporacién de esta
variable, como habian testimoniado Costello y Boyle (2013:138): “Los participantes
informaron de una actitud mas positiva hacia la inclusién en su primer afio de
universidad que en los afios siguientes”. Los estudiantes de primer ciclo se
diferenciaron de los de segundo de las titulaciones de Maestro en solo tres items
distribuidos en tres categorias distintas: Construir Comunidad, Organizar el apoyo
para atender la Diversidad y Movilizar Recursos, y los estudiantes de FP con los de
GP en el item 5 de la categoria Construir Comunidad.

4.2.-Conclusiones.

Este articulo ha corroborado la existencia de diferencias significativas en las
actitudes hacia la inclusion educativa en ciertos items de las categorias del CAll en
los estudiantes de los grados de Maestro, Pedagogia y del Master de Formacion del
Profesorado debidas a las variables edad, género, experiencia en interculturalidad,
experiencia en discapacidad, titulacion y ciclo de estudios. Se reconoce la
importancia de la medicion de las actitudes de estudiantes universitarios que trabajan
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en contextos de integracion social, incluso conocer el grado de implicacién de la
institucion universitaria en el establecimiento de un marco de cultura, politica y
practica inclusiva. Los desafios formativos estdn en una poblacidn universitaria
heterogénea donde el género estudiantil marca una gran diferencia.

4.3.-Implicaciones.

Este estudio ha explorado una adaptacion del Index for Inclusion (Booth y Ainscow,
2000). La conformacion del CAll requiere una investigacion mas profunda para dirimir
la fiabilidad de las subescalas generadas, si bien contiene una agenda versétil de
estrategias y técnicas para la concienciacion y creacion de creencias culturales hacia
la inclusividad en la formacion de estudiantes universitarios. Como el Index, el CAll
es prolijo en declaraciones y puede originar dificultad de implantacion curricular a
nivel universitario, pero su ductilidad puede causar un impacto considerable en la
investigacion sobre inclusividad de las facultades de Educacion.

Agradecimientos: Trabajo realizado en el marco del Proyecto de 1+D+l EDU2009-
08109. Ministerio de Ciencia e Innovacion.
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	Tabla 1: Puntuaciones medias, desviaciones típicas, valores p (ANOVA de una vía), test Levene y test post hoc de Tukey para ítems de las categorías del CAII según edad, titulación y ciclo de estudios

