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RESUMEN

El objetivo de este trabajo es presentar la validacion de una escala para evaluar la formacion inicial en educacién inclusiva de estudian-
tes universitarios de las titulaciones de educacion. Para ello se partié de una escala que ha pasado ya una primera validacion dirigida a
profesionales en ejercicio (CEFI-R). Se contd con una muestra de 202 profesores espafioles que impartian docencia en todas las etapas
educativas y con 495 estudiantes universitarios de los grados de maestro y pedagogia y del master de secundaria. Se describe el desa-
rrollo del proceso de validacion, que ha dado como resultado un cuestionario con 16 items agrupados en 4 dimensiones de inclusion:
concepcién de la diversidad, metodologia, apoyos y participaciéon de la comunidad.
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¢Are future teachers trained for inclusion?: Validation of an assessment questionarie

ABSTRACT

The aim of this research is the review and validation of an instrument to assess future teachers training needs for inclusion. To do this,
it was used a validated instrument for inservice teachers (CEFI-R). For this purpose, we used a sample of 202 Spanish teachers with
experience in all educational stages and 495 students from education Grades and Posgrades. This work describes the validation process,
which resulted in the development of a 16-item questionnaire grouped into 4 inclusion indicators: conception of diversity, methodolo-

gy, supports, and community participation.

Keywords: initial teacher training, questionnaire, validation, inclusive education, university students.

“Vivimos tiempo turbulentos. El mundo estd rejuveneciendo y
aumentan las aspiraciones a los derechos humanos y a la dignidad
(...). El mundo estd cambiando: la educacion debe cambiar también”
(UNESCO, 2015, p. 3)

1. Introduccion

Son numerosas las investigaciones que enfatizan los bene-
ficios de la inclusion educativa-democratica, justa y equitati-

va- (Dias y Cadime, 2016; Donelly y Watkins, 2011; Escudero
y Martinez, 2011; Robinson, 2017: Sharma y Jacobs, 2016). Una

educacion que da la bienvenida a todos los alumnos, no a un ex-
trario y que se adapta para que todo el que tiene derecho a estar,
esté; una educacion que, en definitiva, no tendria que ir acompa-
fada de la palabra inclusién (Pujolas, 2015; Skliar, 2013). Aun asi,
se trata de un término que se ha integrado en la cotidianeidad
de los discursos politicos, de la legislacion, de la literatura peda-

gogica, de los planes de estudio universitarios y de las escuelas
(Arnaiz y Guirao, 2015). La propia UNESCO (2017) destaca como
uno de los principales retos de la agenda 2030 la transformacion
de la educacién para que ésta sea abierta a todos, sea inclusiva
y de buena calidad. Sin embargo, mientras que los discursos a
favor de una educacién inclusiva han evolucionado hasta llegar
a generalizarse, las practicas educativas que se desarrollan dia-
riamente en las aulas no han corrido la misma suerte.

En este sentido, ha quedado ampliamente constatado (Avra-

midis y Kalyra, 2007;: Colmenero, Pantoja y Pegajalar, 2015; For-
teza, 2011; Kraska y Boyle, 2014; Loreman, et al., 2016; Molina
y Holland, 2010; Rodriguez-Gémez, Armengol v Meneses, 2017;
Sharma y Jacobs, 2016) cémo el éxito de la educacién y, por ende,
de la inclusion, depende en gran medida de la preparacion del
profesorado, de sus competencias y actitudes para ensefar en un
entorno donde la diversidad es un aspecto que suma en el proce-
so de ensenanza-aprendizaje de los alumnos. Sin embargo, auto-
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res como Molina y Holland (2010) sefialan que es precisamente
la falta de formacién de los docentes una de las principales di-

ficultades en el tema que nos ocupa. De hecho trabajos previos
(Acedo, 2011, Colmenero et al., 2015) advierten de la poca aten-
cién que se ha venido prestando a la formacion de profesores
competentes, atentos y sensibles a la diversidad de realidades
presentes en el aula. Una formacién que continta infranquea-
ble y que, en muchas ocasiones, se resume en una lista simplista
de consejos practicos y estrategias o recursos didacticos dividi-
dos por la categorizacion impuesta de alumnos en funcién de
sus necesidades, dificultades o caracteristicas. Lo anterior en
contraposicion de un planteamiento formativo que convierta a
los futuros docentes en personas que hagan elecciones reflexi-
vas respaldadas por un sélido conocimiento profesional, a fin de
brindar igualdad de oportunidades y altas expectativas de éxito

para todos los alumnos (Elorian, Young v Rouse, 2010; Loraine

2015; Muntaner, Rosellé y de la Iglesia, 2016; Spratta y Florian
2015). Y todo ello en el mejor de los casos, ya que en otros es-

tudios internacionales citados por Reoyo, Carbonero y Martin
(2017) el panorama es mas desolador al presentarse listados con
indicadores de los rasgos que definen a un maestro eficaz, en los
cuales no aparece ninguna mencion expresa a la formacién o a la
capacidad para dar respuesta a las necesidades de sus alumnos
desde la optica de la inclusion.

La UNESCO en sus documentos mas recientes (2015, 2016,
2017) incide en lo fundamental y necesaria que es la inversiéon en
la mejora de la formacién y cualificacion del profesorado (espe-
cialmente en inclusién) y en cémo la ensefanza superior, como
contexto de formacion de la cantera docente, es la piedra angular
del desarrollo sostenible al tener que dotar de conocimientos y
competencias especificas y promover valores basicos como liber-
tad, tolerancia y dignidad.

Asi aparece recogido también en la definicién de la mision
de la Universidad (Bricall, 2000) donde, entre otras cosas, se inci-
de en la formacion de profesionales motivados, con inquietudes
para seguir conociendo y para enfrentarse de forma autéonoma a
los cambios y nuevos retos de la sociedad en general y del siste-
ma educativo en particular y destacado por Muntaner, Rosselld
y De la Iglesia (2016, p. 46): “aprender a trabajar en los centros
escolares con la diversidad del alumnado, manteniendo la igual-
dad de oportunidades y las altas expectativas de éxito para todos
los alumnos, representa los dos grandes retos del modelo educa-
tivo actual”.

De esta forma, en el contexto de las titulaciones universita-
rias vinculadas con el dmbito educativo se asumen, ademas de
las competencias transversales instrumentales, interpersonales
y sistémicas necesarias para todo profesional competitivo y de
calidad, una serie de competencias que deben estar presentes,
de una manera u otra, en las titulaciones de educacién (ANECA,
2005). Se destacan entre ellas las que permiten con mayor fuerza
formar profesionales preparados para afrontar ese reto de trans-
formar nuestro sistema educativo en uno mas inclusivo:

* Capacidad para comprender la complejidad de los proce-
sos educativos

® Respeto a las diferencias culturales y personales

e Capacidad para preparar, seleccionar o construir mate-
riales didacticos

* Capacidad para promover la calidad de los contextos en
los que se desarrolla el proceso educativo

¢ Capacidad para utilizar la evaluacién como elemento re-
gulador y promotor de la mejora

* Capacidad para trabajar en equipo con los comparieros

¢ Capacidad para dinamizar la construccién participada de

reglas de convivencia democratica y afrontar y resolver
de forma colaborativa situaciones problematicas y con-
flictos interpersonales

® Capacidad para colaborar con los distintos sectores de la
comunidad educativa y del entorno

e Disefio y desarrollo de proyectos educativos y unidades
de programacioén que permitan adaptar el curriculum al
contexto sociocultural

* Capacidad para promover el aprendizaje autonomo de
los alumnos desarrollando estrategias que eviten la ex-
clusion y la discriminacion

A estas competencias se deberian afiadir aquellas que la

Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacién del Alum-
nado con Necesidades Educativas Especiales (2011, 2012) deter-

mina para que los maestros ensefien desde un enfoque inclusivo:
valorar y apoyar el progreso de todo el alumnado, trabajar en
equipo, emplear diversas metodologias, fomentar experiencias
de aprendizaje activas y participativas y diversificar los conteni-
dos y los métodos de evaluacion.

Al analizar en otros estudios (Alvarez Castillo v Buenestado,
2015; Lépez-Torrijo v Mengual-Andrés, 2015; Loraine, 2015; Ro-
driguez-Gémez et al., 2017; Sharma y Jacobs, 2016) los resultados

obtenidos sobre la formacién inicial de los futuros profesionales
de la educacion destaca el hecho de que los estudiantes universi-
tarios, a nivel general, manifiestan actitudes favorables y acordes
a los principios y valores que defiende la inclusion. Sin embar-
go, se observa que dichas actitudes se alteran cuando entran en
juego variables de formacién y experiencia directa con alumnos
con necesidades educativas especiales. De hecho, las principales
lagunas formativas se sitilan en la falta de practica que otorgue
a estos estudiantes un mayor dominio de las competencias do-
centes y un mayor sentimiento de autoeficacia. Es decir, dentro
de las tres caracteristicas que Rouse (2009, citado por Spratta y
Florian, 2015) considera que debe reunir un profesor inclusivo.
(1) conocer teoria, politica y legislacion; (2) hacer, convertir el co-
nocimiento en accién; (3) creer en la capacidad de ensefiar a todos
los nifios; podriamos afirmar que la formacion inicial del profe-
sorado escasea en las dos ultimas.

Si se tiene en cuenta todo lo abordado hasta el momento
desde la experiencia como formadores de futuros profesiona-
les de la educacion dentro del contexto universitario, se detecta
que los estudiantes no estan suficientemente preparados para
abordar el desafio de la inclusién. Sin embargo, a pesar de la
constatacion de este hecho y con el fin de poder tomar cartas en
el asunto, debe detectarse en qué se estd fallando y, por tanto,
en qué aspectos habria que fortalecer la formacion inicial que se
proporciona. Con este fin, el estudio que se presenta tiene como
objetivo validar una escala para evaluar la formacién en educa-
cion inclusiva de estudiantes universitarios de las titulaciones de
educacion. Para ello se partié de una escala dirigida a profesio-
nales en ejercicio que ha pasado ya una primera validacion, el
CEFI-R (Gonzalez-Gil, Martin-Pastor, Orgaz, Poy) y que en estos
momentos se encuentra en proceso de revision editorial para su
publicacioén.

2. Método
2.1- Participantes

La poblacién objeto de estudio son los profesores que im-
parten docencia en centros educativos espafoles en las distintas

etapas en las que se estructura el sistema educativo (Educacion
Infantil, Educacién Primaria, Educacion Secundaria y Formacion
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Tabla 1. Caracteristicas de distribucion de la muestra de profesionales (N=202) y estudiantes (N=495)

N (Porcentaje)

Profesionales Estudiantes

Género

Hombre 62 (30.7) 108 (21.8)

Mujer 140 (69.3) 387 (78.2)
Edad

Entre 20 y 25 afios 419 (84.6)

Mayor de 25 afios 76 (15.4)

Menor de 30 afios 12 (6)

Entre 30 y 40 afios 58 (29)

Entre 41 y 50 afios 70 (35)

Mayor de 50 afios 60 (30)
Formacién

Maestro en educacion infantil 23 (11.4) 175 (35.4)

Maestro en educacion primaria 59 (29.2) 203 (41.0)

Maestro en educacion especial 13 (6.5)

Pedagogia 15 (7.4) 22 (4.4)

Otra titulacion (licenciatura: profesores de educacién secundaria) 92 (45.5)

Master de Secundaria 95 (19.2)

Profesional) y estudiantes de las diferentes ramas de Educacion
(Maestro en Educacion Infantil, Primaria, Pedagogia y el Mas-
ter de Secundaria). Se seleccionaron profesores de las diferentes
etapas educativas, con distintos anos de experiencia y con una
formacion inicial universitaria diferente y estudiantes de las di-
ferentes ramas de Educacion tanto de Grado como de Master. De
este modo, la muestra estuvo formada por un total de 202 profe-
sores (profesionales) y 495 estudiantes. En la tabla 1 se describe
la distribucion de la misma.

2.2- Procedimiento

Para la validacion de la escala, se tomd como referencia el
cuestionario desarrollado y validado para evaluar la formaciéon
docente en inclusiéon de profesionales de la educaciéon -CEFI-R-
(Gonzalez-Gil, Martin-Pastor, Orgaz y Poy) con objeto de vali-
darlo con estudiantes universitarios de tltimo curso de Grado o
de Master de titulaciones de Educacion. Lo anterior con el fin de
comprobar si dicho cuestionario funcionaba también para eva-
luar la formacion en inclusion de estos estudiantes.

Con el fin de facilitar la recogida de datos, a los profesores
participantes en el estudio se les ofrecieron dos posibilidades
para contestar al cuestionario: en formato papel, que se hacia lle-
gar ala direccion postal del centro educativo en el que trabajaban
o en su version online a través de un link que se les facilité por
correo electronico. En lo que respecta a la muestra de estudian-
tes, los cuestionarios fueron administrados en momentos que los
profesores colaboradores que impartian docencia en el ultimo
ano dejaron disponibles para su cumplimentacion. En ambos
casos se garantizd la confidencialidad, el anonimato y el uso de
la informacion resultante tinicamente con fines investigadores.

3. Resultados

Se realiz6 un analisis de la version del CEFI-R por separado
para la muestra de estudiantes y profesionales. En primer lugar,
se analizaron los indices de homogeneidad de los items de las
diferentes dimensiones, obteniéndose también los estadisticos
descriptivos. A continuacion, se realiz6 un Analisis Factorial
Exploratorio para analizar la estructura del cuestionario CEFI-R
(Bandalos y Finney, 2010; Hoyle y Duvall, 2004). Con posterio-

ridad, se obtuvo el grado de consistencia interna, utilizando el
alpha de Cronbach por separado para las distintas dimensiones
y se calcularon también las intercorrelaciones entre las mismas.
Por ultimo, se analizaron las diferencias entre estudiantes y pro-
fesionales en cada una de las dimensiones. A continuacion, se
presentan los resultados obtenidos.

3.1- Andlisis de los items de las diferentes dimensiones.

En la dimension Concepcién de la diversidad, la correlacion
entre los items y la dimension a la que pertenecian oscil6 en la
muestra de profesionales entre .482 para el item 2 “Un nifio con
necesidades especificas de apoyo educativo interrumpe la rutina
del aula y perjudica el aprendizaje de sus companeros” y .438
para el item 1 “Preferiria no tener en mi aula alumnos con nece-
sidades especificas de apoyo educativo”; en la muestra de estu-
diantes entre .452 para el item 2 y .321 para el item 3 “Los alum-
nos con necesidades especificas de apoyo educativo no pueden
seguir el dia a dia del curriculum”.

En la dimension Metodologia, en la muestra de profesionales
entre .741 para el item 6 “Sé como elaborar las unidades didacti-
cas y las clases teniendo presente la diversidad de los estudian-
tes” y .568 para el item 9 “Soy capaz de adaptar mis técnicas de
comunicacion para asegurarme de que todos los alumnos pue-
dan ser incluidos con éxito en el aula ordinaria”; en la muestra de
estudiantes entre .775 para el item 7 “Sé cémo adaptar mi forma
de evaluar a las necesidades individuales de cada uno de mis
alumnos” y .478 para el item 9.

En la dimensién Apoyos, en la muestra de profesionales entre
.713 para el item 13 “Considero que el lugar del profesor de apo-
yo esta dentro del aula ordinaria con cada uno de los profesores”
y .463 para el item 12 “La funcién del profesor de apoyo es traba-
jar con todo el alumnado de mi aula”; en la muestra de alumnos
entre .639 para el item 13 y .351 para el item 10 “La planificacion
conjunta profesor-profesor de apoyo facilitaria que los apoyos se
proporcionaran dentro del aula”.

En la dimensién Participacion en la comunidad, en la muestra
de profesionales entre .608 para el item 15 “Es fundamental que
haya una relacion muy estrecha entre el profesorado y el resto de
agentes educativos” y .418 para el item 14 “El proyecto educativo
deberia revisarse con la participacion de los diferentes agentes
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Tabla 2. indices de homogeneidad corregidos de los items

Profesionales Estudiantes
Indicadores e items M (SD) R M (D) R,
Concepcion de la Diversidad
1. Preferiria no tener en mi aula alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo 2.97 438 3.38 416
(1.09) (0.82)
2. Un nifio con necesidades especificas de apoyo educativo interrumpe la rutina del aula y perjudica el 2.92 482 3.37 452
aprendizaje de sus companeros (0.87) (0.73)
3. Los alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo no pueden seguir el dia a dia del 241 451 3.06 321
curriculum (0.89) (0.80)
4 Me preocupa que mi carga de trabajo se incremente si tengo alumnos con necesidades especificas de 2.54 461 3.22 357
apoyo educativo en mi clase (1.06) 0.91)
Metodologia
5. Sé como ensefar a cada uno de mis alumnos de manera diferente en funcién de sus caracteristicas 2.77 .639 2.66 .692
individuales (0.85) (0.86)
6. Sé como elaborar las unidades didacticas y las clases teniendo presente la diversidad de los estudi- 3.10 741 2.75 747
antes (0.78) (0.84)
7.Sé como adaptar mi forma de evaluar a las necesidades individuales de cada uno de mis alumnos 3.13 733 2.83 775
0.72) (0.81)
8. Sé como manejar y adaptar los materiales didacticos para responder a las necesidades de cada uno 3.00 719 2.82 .765
de mis alumnos 0.72) (0.74)
9. Soy capaz de adaptar mis técnicas de comunicacién para asegurarme de que todos los alumnos 3.18 568 3.07 478
puedan ser incluidos con éxito en el aula ordinaria (0.68) (0.72)
Apoyos
10. La planificacion conjunta profesor-profesor de apoyo facilitaria que los apoyos se proporcionaran 3.52 521 3.72 351
dentro del aula (0.72) (0.59)
11. Creo que la mejor manera de proporcionar apoyo a los alumnos es que el profesor de apoyo se 2.79 .670 3.46 .625
incorpore al aula en lugar de hacerlo en el aula de apoyo (0.96) (0.74)
12. La funcién del profesor de apoyo es trabajar con todo el alumnado de mi aula 2.20 463 2.61 324
(1.02) (1.06)
13. Considero que el lugar del profesor de apoyo esta dentro del aula ordinaria con cada uno de los 2.83 713 3.38 639
profesores (0.97) (0.75)
Participacién de la Comunidad
14. El proyecto educativo deberia revisarse con la participacion de los distintos agentes de la comuni- 3.22 418 3.59 .543
dad educativa (profesores, padres, alumnos, ...) (0.88) (0.66)
15. Es fundamental que haya una relacion estrecha entre el profesorado y el resto de agentes educati- 3.45 .608 3.71 692
vos (AMPA, asociacion de vecinos, consejo escolar, ...) (0.79) (0.59)
16. El centro debe trabajar de forma conjunta con los recursos del barrio (biblioteca, servicios sociales, 3.46 490 3.71 596
servicios sanitarios, ...) (0.68) (0.54)

de la comunidad educativa”; en el caso de los estudiantes entre
.692 también para el item 15 y .543 para el item 14.

En la tabla 2 se recogen las puntuaciones para cada item.

Se obtienen unas buenas correlaciones entre los items y la
dimension a la que corresponden, tanto en la muestra de profe-
sionales, que en todos los casos se superan las correlaciones de
.40, como en la de los estudiantes, donde las correlaciones son
superiores a .30. En la dimensién que se observan los mejores
resultados, en ambos colectivos, es en la de Metodologia.

3.2- Analisis de la estructura del cuestionario.

En el analisis previo al Analisis Factorial Exploratorio, se ob-
tuvo que el valor de Kaiser-Meyer-Olkin excedia el valor reco-
mentado de .60 tanto en la muestra de profesionales (.78) como
en la de estudiantes (.79); también se obtuvieron resultados sig-
nificativos en ambos casos en la Prueba de Esfericidad de Bart-
lett ( ¢>=2536.17 (df =120), p<.001, en el caso de los estudiantes y
c*=1069.29 (df =120), p<.001, en el de los profesionales).

Se realiz6 una Factorizacién de Ejes Principales para compro-
bar el grado de ajuste de los items a la estructura del CEFI-R en
las dos muestras. Como se esperaba que las dimensiones estu-
vieran intercorrelacionadas, se utilizé una rotacion oblicua. La
extraccion de los factores se realizd en funcién de los autovalores
y el grafico de sedimentacion, fueron extraidos aquellas dimen-
siones con autovalores superiores a uno.

En ambas muestras fueron extraidos cuatro factores (corres-
pondienteas a las cuatro dimensiones) que explicaban el 61.4%
de la varianza en el caso de los profesionales y el 59.6%, en el
caso de los estudiantes. Se presenta las soluciones rotadas para
las dos muestras en las tablas 3 y 4. Como se puede observar, en
ambos casos, el primer factor es Metodologia y el tercero es Con-
cepcion de la Diversidad. Los factores Apoyos y Participacion en la
Comunidad intercambian el orden: en el caso de los profesionales,
Apoyos es el segundo y Participacion, el cuarto y en el caso de los
estudiantes al contrario.

En cuanto a los items incluidos en los factores (dimensiones),
son los mismos en Metodologia y Concepcion de la Diversidad para
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ambos grupos. Pero en el caso de Apoyos y Participacién de la Co- 3.3- Andilisis de la consistencia interna

munidad los estudiantes ponderaban en los dos factores e incluso

el item 10, que corresponde a la dimension de Apoyos, contribuia La dimension que mostré mejores indices de fiabilidad para
mas en Participacién de la Comunidad. ambas muestras fue la de Metodologia. Los indices de fiabilidad

también fueron buenos para las dos muestras en el caso de la

Tabla 3. Factores y cargas factoriales de los items en la muestra de profesionales

[tems Factor 1: Factor 2: Factor 3: Factor 4:
Dimensién Dimensién Dimension Dimensién
Metodologia Apoyos Concepcion Participacion
Diversidad Comunidad
ftem 7 .816
ftem 6 805
ftem 8 .801
ftem 5 695
ftem 9 624
ftem 13 857
ftem 11 806
ftem 10 588
ftem 12 527
ftem 2 620
[tem 3 .595
ftem 4 587
ftem 1 566
ftem 15 860
ftem 16 642
Ttem14 498
% varianza explicada 25.21 16.96 11.56 8.63

Tabla 4. Factores y cargas factoriales de los items en la muestra de estudiantes.

ftems Factor 1: Factor 2: Factor 3: Factor 4:
Dimensién Dimensién Dimension Dimensién
Metodologia Participacion Concepcion Apoyos
Comunidad Diversidad
ftem 7 .852
ftem 8 824
ftem 6 816
ftem 5 744
ftem 9 503
ftem 15 859 320
ftem 16 699 346
ftem 14 612 345
ftem 10 497 444
ftem 2 653
ftem 1 614
ftem 4 454
ftem 3 417
ftem 11 433 843
ftem 13 435 798
ftem12 397
% varianza explicada 25.08 16.48 10.46 7.58
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Tabla 5. Intercorrelaciones entre las dimensiones del CEFI-R y fiabilidad para cada dimensién

Dimensiones 1 2 3 4 a de Cronbach a de Cronbach
Profesionales Estudiantes
1. Concepcion de la diversidad 21% 24% .09 .67 .60
(4 items)
2. Metodologia 20%#* .15* .07 .86 .87
(5 items)
3.Apoyos N iid 16%* .36%** .78 .68
(4 items)
4 Participacion de la Comunidad 9% 16%* 45 .68 77

(3 items)

*p<.05, ** p<.01, ***p<.001

Por encima de la diagonal principal se incluyen las intercorrelaciones para la muestra de profesionales y por debajo para la de estudiantes.

dimension de Apoyos, por encima de .70 en los profesionales y
alrededor de .70 en la de estudiantes. En el caso de Participacién
de la Comunidad, ocurre lo contrario, la fiabilidad estimada en el
caso de los estudiantes fue superior a .70 y la de los profesiona-
les estaba en torno a .70. Por tltimo, la dimensién en la que se
obtuvieron indices mas bajos fue en Concepcion de la diversidad
con un valor préoxima a .70 en los profesionales y de .60 en los
estudiantes (Ver Tabla 5).

Como se esperaba, se encontraron intercorrelaciones entre
las dimensiones. Las correlaciones mas elevadas se encontraron,
en ambas muestras, entre las dimensiones de Apoyos y Partici-
pacion de la Comunidad. Las correlaciones entre Concepcion de la
Diversidad y Participacién de la Comunidad y entre Metodologia y
Participacién de la Comunidad fueron significativas en el caso de
los estudiantes pero no, en el de los profesionales (ver tabla 5).

3.4. Diferencias en las dimensiones entre profesionales y estudiantes

Se encontraron diferencias significativas entre dimensiones
[F(1,2085)=146.18, p<.001, eta*=.17]; realizados los contrastes a
posteriori con el ajuste de Bonferroni, se encontraron diferen-
cias significativas (p<.001) entre la dimensién de Participacion
y todas las demas dimensiones: la puntuaciones eran significa-
tivamente mas altas en esta dimension (M=3.58, DT=0.56) que
en el resto [Apoyos (M=3.16, DT=0.65), Metodologia (M=2.89,
DT=0.64) y Concepcion de la Diversidad (M=2.98, DT=0.74)]. La
diferencia entre las dimensiones de Metodologia y Apoyos tam-
bién era significativa (p=.001): la media en apoyos era significati-
vamente mas elevada.

También encontramos diferencias significativas
[F(1,695)=73.41, p<.001, eta’=.10], entre los Profesionales (M=2.88,
DT=0.33) y los Estudiantes (M=3.26, DT=0.36): las puntuaciones
de los Estudiantes eran significativamente mas altas que las de
los profesionales.

Tabla 6. Descriptivos en las dimensiones del CEFI-R en profesionales y estudiantes

Profesionales Estudiantes F (gl)
(n=202) (n=495) P,
M (SD) M (SD)
1. Concepcidn de la diversidad 2.71 (0.70) 3.26 (0.56) F(1,695)=120.04
p<.001 =15
2. Metodologia 3.04 (0.63) 2.83 (0.65) F(1,695)=15.81
p<.001 n*=.02
3.Apoyos 2.84 (0.72) 3.29 (0.57) F(1,695)=77.44
p<.001 n*=.10
4. Participacion de la Comunidad 3.38 (0.61) 3.67 (0.51) F(1,695)=41.70
p<.001 n*=.06
4

Por dltimo, la interacciéon profesionales/estudiantes por
dimension también fue significativa [F(3,2085)=57.10, p<.001,
eta’=.08]; realizados los contrastes a posteriori, se obtuvieron
diferencias significativas en todas las dimensiones: en todos los
casos a excepcion de Metodologia, los estudiantes manifestaban
actitudes mas positivas que los profesionales; en el caso de la di-
mension Metodologia eran los profesionales los que mostraban
actitudes mas positivas.

Figura 1. Puntuaciones en las diferentes dimensiones del CEFI-R
de profesionales y estudiantes
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Discusion y Conclusiones

El objetivo que dio inicio a este trabajo era la validacion de
una escala que permitiese evaluar la formacién que los futuros
maestros tienen para trabajar en entornos educativos inclusivos.
Se puede afirmar que se ha conseguido en la medida en que
se dispone de un instrumento valido y fiable para realizar esa
evaluacion. Los resultados obtenidos muestran un instrumento
multidimensional, compuesto por 16 items que miden las acti-
tudes, competencias, habilidades y destrezas docentes para este
colectivo, en base a cuatro dimensiones:

1. Concepcion de la diversidad. Esta dimension recoge la
valoracién personal sobre el concepto de diversidad, el
lugar y la forma en que se contempla la escolarizacién de
los alumnos, la politica educativa en la que se sustentan
estas decisiones y, en definitiva, la interpretaciéon indivi-
dual de la educacién inclusiva

2. Metodologia. Contempla la perspectiva desde la que se
define cada uno de los elementos que forman parte del
curriculum (estrategias metodologicas, recursos, materia-
les, técnicas de comunicacion, evaluacion) y si los estu-
diantes se consideran preparados para realizarlo desde la
optica de la inclusion

3. Apoyos. Aborda el concepto de apoyo, el rol que debe
desempefiar el profesor de apoyo, los potenciales desti-
natarios de dicho apoyo y el lugar donde se proporciona
y, por tanto, el trabajo colaborativo entre este profesional
y el resto de profesores

4. Participacion de la comunidad. Recoge informacion sobre
el trabajo colaborativo entre el centro educativo y el resto
de agentes de la comunidad, asi como del uso de los re-
cursos que, mas alla del recinto de la escuela, nos ofrece
el entorno

Se han obtenido buenos indices de fiabilidad para ambas
muestras en todas las dimensiones presentadas, destacando en
los dos casos la de metodologia por su elevada fiabilidad y la de
concepcién de la diversidad con la fiabilidad mas baja, aunque
en todo caso, aceptable.

Al analizar las puntuaciones obtenidas en cada dimension y
compararlas con las de los profesores en ejercicio se puede obser-
var que las medias obtenidas por los primeros son superiores a
las de los docentes en tres de las cuatro dimensiones (concepcion
deladiversidad, apoyosy participacion de la comunidad), lo que
pone de manifiesto que, si bien los estudiantes presentan mejo-
res actitudes hacia la diversidad y un concepto de inclusién mas
cercano a la definicion de la misma que los profesores, se sien-
ten menos competentes a nivel metodolégico para trabajar desde
una perspectiva inclusiva y para proporcionar a sus alumnos la
respuesta que requiere las necesidades que presentan. Asi se ha
reflejado en las puntuaciones en metodologia, tinica dimension
en que los profesionales han obtenido valores superiores. Lo an-
terior implica, de acuerdo con la informacion recopilada a través
de los items que definen este aspecto, carencias formativas en
la practica educativa diaria: como elaborar unidades didacticas,
como adaptar los materiales didacticos y la forma de evaluar o
el uso de técnicas de comunicacion diversas. Todo ello concuer-
da con los resultados obtenidos recientemente en los trabajos de

I3

Alvarez y Buenestado (2015), Lépez-Torrijo y Mengual-Andrés
(2015), Loraine (2015), Rodriguez-Gémez el al. (2017), Sharma y
Jacobs (2016), entre otros.

No obstante, no se puede perder de vista la importancia que,

tal y como reflejan Alvarez v Buenestado (2015), Kitsantas (2012)

y Mosia (2014), esas actitudes favorables tienen para la adqui-
sicion de herramientas y estrategias que puedan compensar las
carencias formativas detectadas en este trabajo, lo que permite
ser positivos y confiar en las oportunidades que la formaciéon
universitaria puede proporcionar al respecto. Formacion que, in-
dudablemente, se debe replantear tomando como referencia las
conclusiones obtenidas en las Jornadas de Universidad y Educa-
cion Inclusiva celebradas en Oviedo en 2017. Asi, la formacién
en inclusion se debe realizar de manera transversal y holistica
en cuanto a metodologia, contenidos, discursos y experiencias
que muestren a los futuros maestros que el cambio es posible. De
esta manera lo reflejan también Florian et al. (2010) al defender
que la preparacion de los futuros maestros necesariamente debe
transmitir un enfoque de ensefianza-aprendizaje para todos los
alumnos, dejando al margen designaciones como “la mayoria” o
“algunos”, apostando por la innovacion didactica que promueva
nuevos espacios sociales inclusivos.

Los resultados también desvelan cdmo los estudiantes tienen
una concepcién errénea del apoyo, una concepcion mas vincula-
da a un planteamiento integrador de la educacion: ayuda que el
profesor especialista presta de manera individual, fuera del aula
ordinaria y al margen del curriculum que en la misma se trabaja,
a aquellos alumnos con necesidades educativas diagnosticadas.
Esta vision concuerda con lo que plantea Parrilla (2007) al afir-
mar que el apoyo es entendido en muchas ocasiones como una
delegacion, una separacion del diferente. En contraposicion, la
inclusion defiende un modelo de apoyo completamente distinto,
en el que se abandona su matiz experto y prescriptivo y lo en-
marca dentro de todas las actividades que un centro educativo
realiza con el fin de aumentar su capacidad para responder a la
diversidad del alumnado (Booth v Ainscow, 2011; Echeita, 2013).
Asi, el apoyo también se genera cuando los profesores planifican
juntos sus lecciones teniendo en cuenta a todos sus estudiantes o
cuando los propios alumnos se ayudan unos a otros.

En relacion con esta tltima idea, las puntuaciones obtenidas
por los estudiantes en las dimensiones de apoyos y participacion
de la comunidad, las altas correlaciones entre ambas dimensio-
nes y el hecho de que los items que las definen ponderen en los
dos factores que dan lugar a las mismas pone de manifiesto ade-
mas que los futuros maestros no tienen claro cual puede ser el
papel de otros profesionales dentro del aula, acompafiando al
docente responsable de la asignatura ni que la ensefianza y el
trabajo en un centro educativo debe ser una tarea compartida
con el resto de agentes de la comunidad. Un ejemplo que ilustra
este hecho es que el item 10, de contenido claramente relaciona-
do con la dimensién de apoyos, tenga un peso superior en la de
participacion de la comunidad. Este aspecto muestra la imagen
que aun persiste de un profesorado que contintia trabajando des-
de un enfoque individualista, alejado de valores como compartir
(estrategias, recursos, inquietudes) con otros compafieros, como
herramienta fundamental de apoyo a la labor docente (Booth v
Ainscow, 2011). Todo ello revela la necesidad de seguir indagan-
do en el contenido de los items que definen ambas dimensiones
y su influencia en la composicion de la escala, para depurarla al
maximo y ajustarla a los destinatarios de la misma, mientras se
modifican los programas de formacion de los futuros profesio-
nales de la educacioén, incorporando todo lo que se deriva de los
resultados presentados.

En base a todo lo expuesto la universidad, como institucién
responsable de la preparacion de estos profesionales, debe estar
inmersa en un proceso de mejora continua de la formacién de
sus estudiantes a partir de un modelo de educacién, de escuela
que, lejos de anclarse en la uniformidad, despliegue una gran va-
riedad de experiencias en las que los alumnos encuentren opor-

Aula Abierta 46 (2017), pdgs. 33-40



40 Francisca Gonzdlez-Gil, Elena Martin-Pastor, Begoiia Orgaz Baz

tunidades para aprender satisfactoriamente. Todo ello permitira,
como efecto colateral, mejorar la calidad del sistema educativo y
de sus resultados y dar pasos firmes en su transformacion hacia
un sistema mas inclusivo.
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