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Resumen

El articulo que se presenta tiene como objetivo fundamental
conocer la opinién de los futuros maestros sobre sus competen-
cias para llevar a cabo pricticas inclusivas. El estudio planteado
tiene un disefio de cardcter exploratorio-descriptivo, donde se
elabora y valida un instrumento para recoger informacién del
alumnado en los grados de Educacién Infantil y Primaria. La
muestra estd configurada por 121 estudiantes de los tltimos
cursos. El cuestionario disefiado ad hoc ofrece propiedades
psicométricas altamente satisfactorias, fiabilidad global muy
alta (a = .916), y la confiabilidad de las 15 variables que lo
configuran se sittia entre .90 y .92, obteniendo una alta corre-
lacién entre ellas. Las variables se agrupan en tres factores que
explican el 64,75 % de la varianza. Globalmente las puntua-
ciones son altas y las diferencias en las valoraciones no son
significativas segtin el Grado, siendo esas diferencias significa-
tivas cuando manifiestan conocer algin caso de discapacidad

de forma cercana.

: . ’ 60 inicial:
Palabras clave: competencias profesores; formacién inicial
préctica pedagdgica; escuela inclusiva.

Abstract

The main objective of the presented article is to gather the
opinion of future teachers about their competences to carry out
inclusive practices. The proposed study has an exploratory-des-
criptive design, where a questionnaire is developed and validated
to collect information from students in the Early Childhood and
Primary Education Degrees. The sample is configured by 121
students of the last years. The ad hoc designed questionnaire
offers highly satisfactory psychometric properties, very high
overall reliability (ot = .916), and the reliability of the 15 confi-
gured variables is between .90 and .92, obraining a high correla-
tion between them. The variables are grouped into 3 factors that
explain 64.75 % of the variance. Overall, the scores are high,
and the differences in the assessments are not significant between
Degrees, these differences become significant when they mani-
fest knowledge of disability case close to them.
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practice; inclusive school.
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Introduccién

Las transformaciones que se vienen llevando a
cabo en el dmbito educativo en las tltimas décadas
afectan tanto a las estructuras mds profundas de las
organizaciones educativas como a todos los impli-
cados en su quehacer diario (Ferndndez Batanero,
2013). El resultado de esos cambios propicia una
dimensién de la escuela que contempla la inclu-
si6n de todo el alumnado, independientemente de
sus condiciones personales y sociales (Garzén et al.,
2016). En la actualidad, como indican Darretxe,
et al. (2020) “se asume que una educacién inclu-
siva supone entender que la escuela debe adaptarse
a las necesidades de todo el alumnado, alejindose
de una visién individual y exigiendo cambios en el
sistema educativo” (p. 79).

En este sentido, la educacién inclusiva presenta
un desafio constante para la Administracién educa-
tiva, obligada en muchas ocasiones a llevar a cabo
acciones que permitan reevaluar la propia organiza-
cién escolar y la prictica docente a fin de dar una
respuesta formativa adecuada a las necesidades de los
docentes (Susinos, et al., 2011; Susinos y Ceballos,
2012; Escarbajal y Belmonte, 2018; Amor et al.,
2021). Sin embargo, segtin Amiama-Espaillar (2020),
la escuela inclusiva no ha de ser considerada como un
movimiento que pertenezca a un determinado colec-
tivo 0 a grupos especificos que han estado marginados
socialmente y han visto vulnerados sus derechos a la
educacién, y tampoco supone una innovacién educa-
tiva, ya que se centra en la introduccién de modelos
pedagdgicos que respondan a la diversidad del alum-
nado como condicién inherente a la sociedad.

Por otra parte, de acuerdo con Baez y D’Ottavio
(2020), “requiere de una comunidad educativa
que disponga de herramientas conceptuales que les
permita dar sentido educativo y diddctico a la diver-
sidad, siempre presente en las aulas” (p. 39). En defi-
nitiva, ha de ser visualizada como un “respeto de los
derechos que afectan prioritariamente a las orienta-
ciones de politica general de un pais” (Organizacién
de las Naciones Unidas, [UNESCO], 2008, p. 6),

lo que conlleva la transformacién de los sistemas

educativos a fin de que contemplen la inclusién y el
aprendizaje de todo el alumnado, atendiendo a sus
caracteristicas individuales.

Es necesario poner especial énfasis en la forma-
cién y el desarrollo profesional del profesorado, inci-
diendo en que los programas formativos de estos
profesionales han de organizarse teniendo presente
las ideas de la inclusién y partiendo de programas
mis integrados y flexibles que abarquen compe-
tencias relacionadas con la inclusién educativa. En
esta direccién, mencién especial merece la iniciativa
llevada a cabo por la Unién Europea bajo la denomi-
nacién de “Estrategia Europea de Discapacidad” en
el afno 2010, vigente hasta el ano 2020, entre cuyos
dmbitos de actuacién se encuentra la educacién, con
el objetivo de promover el aprendizaje permanente
inclusivo para todos los alumnos con discapacidad
y facilitando su participacién en diversos programas
formativos (Cabra de Luna, 2019). Uno de los aspectos
fundamentales de esa estrategia es precisamente la
formacién inicial del profesorado.

Posteriormente, los paises miembros de las
Naciones Unidas en el ano 2015 concuerdan la Agenda
2030 para el Desarrollo Sostenible (UNESCO,
2015a; 2015b), persiguiendo en el ODS 4 garan-
tizar una educacién inclusiva, equitativa y de calidad
donde todos/as tengan las mismas oportunidades de
aprender a lo largo de la vida. Asi mismo, la Declara-
cién de Incheon (2015) indica una nueva visién de la
educacién en los anos venideros, ya que profundiza
en la intencionalidad de la Agenda 2030 respecto a la
inclusién educativa, a fin de alcanzar el objetivo ante-
riormente mencionado.

El profesorado y su desarrollo profesional es
uno de los ejes fundamentales de esa Agenday, a su
vez, de esa Declaracién, donde se considera de vital
importancia que el profesorado sea competente para
responder a los retos del siglo xx1 y donde la inclusién
educativa serd uno de los aspectos de mayor relevancia.
Mis recientemente, en el informe de “Seguimiento de
la Educacién en el Mundo” (informe GEM 2020) se
recalca la necesidad de que los docentes presenten una
actitud positiva hacia la inclusién, asi como la impor-
tancia de poseer una formacién integral y amplia
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sobre la inclusién, con la finalidad de llevar a cabo
précticas inclusivas en su quehacer diario, poniendo
el foco de atencién en la formacién previa a su incor-
poracién futura al desempeno laboral.

Los docentes noveles deberdn de ser competentes
a la hora de identificar las necesidades especiales de
sus alumnos y alumnas, y ademds como docentes
deberdn dar la respuesta adecuada a esas necesidades
a fin de prevenir dificultades de aprendizaje, asi como
la adaptacién del estilo de ensenanza a la capacidad
de cada uno de sus estudiantes (Echeita y Ainscow,
2011; Cernadas et al., 2013; Messiou, 2018; Rojas
et al., 2019). Por otra parte, el conocimiento y uso
de metodologias especificas centradas en la atencién
a la diversidad serd uno de los retos en sus planes de
formacién, ya que es uno de los aspectos fundamen-
tales que todo maestro debe poseer a fin de conseguir
un aprendizaje significativo en el alumnado con difi-
cultades (Arnaiz et al., 2021).

Es precisamente en este aspecto en el cual
centramos nuestro interés, a fin de conocer si en
la formacién inicial del profesorado de Educacién
Infantil y Educacién Primaria realmente perciben
que son capaces de llevar a cabo practicas inclusivas en
su futuro desempeno profesional; es decir, si a lo largo
de su formacién inicial han adquirido las competen-
cias adecuadas que les permita una atencién a la diver-
sidad bajo los pardmetros de una escuela inclusiva.

Perrenoud (1998, 2004), al referirse a las compe-
tencias del profesorado las define como la capacidad
de actuar eficazmente ante una situacién de una
determinada dificultad y que se apoya en los conoci-
mientos, pero que no se reduce a estos, siendo funda-
mental que en el proceso de ensenanza-aprendizaje se
desarrollen las competencias que permitan su aplica-
bilidad en el futuro desempefo profesional. Por otra
parte, Tejada (2005), ahondado mds en ese concepto,
realza “la accién, la experiencia y el contexto de
actuacioén como claves, entre otras, en dicha concep-
tualizacién” (p. 15).

No obstante, no se ha de perder de vista el hecho
subjetivo de las competencias, tal y como indica Faria
(2008): “las concepciones personales de competencia
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parecen ser determinantes y esenciales en la conse-
cucién de objetivos orientados a la maestria, de un
autoconcepto positivo y de la realizacién mejorada”
(p- 8), lo cual implica, a su vez, que el desarrollo de
competencias para llevar a cabo pricticas inclusivas
estard relacionado con caracteristicas propias de cada
sujeto y es posible que estén mds acentuadas en el
dmbito educativo.

En el “Informe Mundial sobre Discapacidad”
(2011) ya se puntualizaba que “la adecuada forma-
cién de los docentes es crucial a la hora ser compe-
tentes enseflando a nifos con diversas necesidades”
(p. 222), haciendo especial énfasis en la formacién
inicial del profesorado. Se recalca ademads la nece-
sidad de focalizar también la atencién en las acti-
tudes y los valores, para poder adquirir mayores
destrezas a la hora de llevar a cabo précticas inclu-
sivas valorando la relevancia de los principios éticos
y los valores educativos desde una perspectiva inclu-
siva (Booth y Ainscow, 2011).

Asi mismo, el Proyecto de la Formacién del Profe-
sorado para la Educacién Inclusiva de la Agencia
Europea para el Desarrollo de la Educacién del
Alumnado con Necesidades Educativas Especiales
(EADSNE, 2012) también enfatiza la necesidad
de analizar las dreas de competencia de los futuros
docentes con la finalidad de garantizar una prictica
inclusiva de calidad. Estas dreas serdn la base para
centrarse en la formacién inicial del profesorado,
considerando fundamental una amplia formacién
en las buenas practicas de ensenanza vinculadas a la
inclusién, que han de ser contempladas en los planes
de estudio de todas las universidades en la formacién
inicial de los docentes.

Otro de los aspectos relevantes que habra que
tener presente en su formacion inicial serd la etapa
en la que el alumnado estd cursando la materia de
Pricticum en los centros educativos, ya que estard en
contacto directo con la realidad educativa. Podrdn
observar y llevar a cabo pricticas que les permitirdn
transferir y contextualizar los aprendizajes adqui-
ridos a la realidad de las aulas (Zabalza, 2003; Tejada,
2005; Garcia Llamas, 2008; Tejada y Ruiz, 2013).
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Este periodo permite ademds al alumnado revisar sus
propios conocimientos sobre las necesidades educa-
tivas y las distintas discapacidades.

En nuestro pais (Espafna), en el disefio de la
materia de Pricticum se opté por un enfoque abierto
e integrador, que permite mayor oportunidad para
la colaboracién entre las instituciones de Forma-
cién del Profesorado y los centros educativos, ofre-
ciendo asi una visién teoria-prictica fundamentada
en los principios de la inclusién, que permitird formar
profesionales exitosos.

Conviene subrayar que no son muchas las inves-
tigaciones con las que se cuenta en la actualidad refe-
ridas a las competencias docentes y la atencién a la
diversidad. Desde la propia OCDE (2010) ya se
indica este aspecto, fundamentalmente referido a la
formacién del profesorado en el 4mbito de la inclu-
sién; aunque, resta decir que la investigacién no ha de
venir solo por parte de las administraciones, es propio
de los centros que los profesores indaguen sobre su
practica diaria (Shank, 2006; Alegre, 2010; Susinos
et al. 2011; Maestre et al., 2017; Tello, 2022).

En este sentido, trabajos como los de Acedo
(2011), Colmenero y Pantoja, (2015) y Medina
(2016) advierten de la poca atencién que se ha venido
prestando a la formacién de profesores competentes
con buena actitud y sensibles a la diversidad de reali-
dades presentes en el aula, encontrando algunos estu-
dios que indican que esta actitud y sensibilidad en
el profesorado es menor cuando tienen una implica-
cién directa (Pegalajar y Colmenero, 2017; Gonzélez
etal,, 2019; Cariaga y Grandon, 2021). Sin embargo,
la actitud de los profesores, segin Herndndez y
Marchesi (2021), es positiva hacia la incorporacién
de alumnos y alumnas inmigrantes en las escuelas,
y su nivel de aprendizaje se incrementa si asisten a
escuelas multiculturales. Algunos autores indican
que para establecer las actitudes del profesorado
hacia la inclusién, unos de los factores determinantes
son la formacién y la competencia profesional que
poseen (Tello, 2021; Polo y Aparicio, 2018).

De igual forma, resefiar los estudios de Lillvist
etal. (2014), que centran su atencién en analizar las

actitudes de los profesores noveles hacia la inclusién.
Por su parte, Escarbajal y Belmonte (2018) encuen-
tran que la autoevaluacién realizada por el profeso-
rado novel de Educacién Infantil y Primaria respecto
a la inclusién educativa en sus aulas presenta mayor
numero de fortalezas que debilidades. Cabe también
mencionar los trabajos de Izuzquiza et al. (2015) y
de Amaro-Agudo et al. (2020), donde validan un
instrumento para medir la percepcién de las compe-
tencias docentes en la formacién inicial para ser un
profesor inclusivo.

Metodologia

El enfoque metodolégico a seguir tiene como
finalidad la elaboracién y la validacién de un instru-
mento de medida que nos va a permitir visualizar las
competencias que los futuros maestros en su forma-
cién inicial consideran poseer para llevar a cabo prdc-
ticas inclusivas, ya que a través de su aplicacién para
la recogida de informacién se podrdn vislumbrar
otros aspectos referidos a su quehacer diario, ademds
de aportar un instrumento que permita llevar a cabo
futuras investigaciones.

De esta forma, se intenta responder al plantea-
miento inicial de la investigacién y de forma general se
considera necesario responder a la pregunta ;perciben
los futuros profesores poseer las suficientes compe-
tencias para llevar a cabo précticas inclusivas en su
quehacer diario en su desempefio profesional? Se
plantea ademds si en la literatura cientifica referida a
la inclusién educativa existen instrumentos adecuados
que permitan visualizar la percepcién de esas compe-
tencias y, tras la revision bibliogréfica realizada a tal
efecto, se llegd a la conclusién de la necesidad de la
elaboracién de un instrumento propio para llevar a
cabo esta investigacién. En otro sentido, también
cabe preguntarse si existen diferencias significativas
en esa percepci6n segin el grado que estén cursando
(Infantil o Primaria), asi como si conocen o tienen
alguna persona cercana con algin tipo de discapa-
cidad también podrian diferir en sus valoraciones.
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Los objetivos propuestos son:

a) Elaborar un instrumento de medida sobre la
autopercepcién de las competencias adquiridas
por el profesorado en su formacién inicial vincu-
ladas a la educacién inclusiva.

b) Analizar la valoracién de la percepciéon sobre
esas competencias para implementar pricticas

inclusivas.

¢) Analizar las diferencias en la valoracién segiin
el perfil profesional de los sujetos (Educacién
Infantil, Educacién Primaria) y si tienen una
persona cercana con alguna discapacidad.

Inicialmente, se elabora un cuestionario y, una vez
validado, se lleva a cabo una investigacién de cardcter
descriptivo con un disefio no experimental, basada
en la administracién de ese instrumento (McMillan y
Shumacher, 2011). Ademads, se analizardn las dife-
rencias en esa valoracién segiin su futuro perfil profe-
sional, asi como las diferencias en las puntuaciones
segun los sujetos indiquen tener alguna persona
cercana con discapacidad.

Procedimiento

El cuestionario que aqui se presenta consta de
15 elementos, siendo inicialmente 20 las variables
definidas y para ello se llev$ a cabo un andlisis de
documentos referidos a las competencias docentes
vinculadas a la inclusién educativa y la atencién a la
diversidad, mds concretamente aquellos en los cuales
se fundamentd el disefio de los planes de estudio de
los futuros maestros de las universidades que confi-
guran el Sistema Universitario Espafiol. Se hizo una
revisién a fondo del Libro Blanco de las titulaciones
del Grado de Educacién Infantil y Primaria (Agencia
Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditacion,
[ANECA], 2004), seleccionando aquellas competen-
cias referidas a la atencién a la diversidad, reflejadas
posteriormente en las distintas asignaturas que confi-
guran los diferentes planes de estudios de esas titula-
ciones dentro del Sistema Universitario Espanol.
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Ademis, a la hora de disefiar el instrumento se
tuvo en cuenta el documento elaborado por expertos
en la Comunidad Auténoma de Galicia y la Comu-
nidad Auténoma de Castilla-Leén, ya que en el
momento de su elaboracién y disefio eran las comu-
nidades que habia finalizado ese cometido, en el
cual se describen detalladamente las competencias
profesionales docentes, tanto generales como instru-
mentales y transversales; se seleccionaron aquellas
relacionadas con la inclusién y la atencién a la diver-
sidad. Cabe destacar, que en su elaboracién partici-
paron expertos de la Administracién Educativa, asi
como los Decanos de las Facultades de Educacién de
las universidades correspondientes a ambas Comu-
nidades Auténomas.

Posteriormente, y a fin de asegurar la validez de
contenido de las 20 variables inicialmente formuladas,
el instrumento de medida fue aplicado a un grupo de
alumnos y alumnas con el objetivo de determinar a
través de las pruebas psicométricas pertinentes si real-
mente el cuestionario elaborado recoge la informa-
cién deseada. Los andlisis psicométricos permitieron
determinar que algunas de ellas presentaban dificul-
tades a la hora de la cumplimentacién del cuestio-
nario, sobre todo referidas a la claridad semdntica y la
relevancia para el objetivo de medida.

A fin de asegurar y confirmar esas sospechas, el
conjunto de las variables fue sometido a juicio de
12 expertos, concretamente profesores de Univer-
sidad del Sistema Universitario Gallego procedentes
del dmbito de la Psicologfa (un total de seis profe-
sores y profesoras, de los cuales tres pertenecen al
drea de Métodos del Comportamiento y tres al drea
de Psicologia Evolutiva) y del 4mbito de la Peda-
gogia (seis profesores y profesoras, tres pertenecen
al drea de Métodos de Investigacién en Educacién
y tres al drea de Diddctica y Organizacién Escolar).
En su seleccidn se tuvo en cuenta que impartieran
asignaturas o que sus investigaciones estuvieran
relacionadas con la atencién a la diversidad y a la
inclusién educativa. El 98 % de las valoraciones
realizadas por los expertos coincidi6 en la elimina-
cidn de esas variables, es decir, aquellas en las cuales
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el alumnado habia tenido problemas a la hora de
emitir su valoracién, obteniendo un total de cinco
variables eliminadas.

Las respuestas de valoracién se recogen a través
de una escala tipo Likert (1932), cuyo puntaje va de
1 a 5, resultando las puntuaciones mds bajas las que
indican menor grado en la valoracién y las mds altas el
mayor. La eleccién de este tipo de escala graduada es
la mds recomendada por muchos expertos (Ferrando
y Anguiano-Carrasco, 2010), por la facilidad en su
interpretacién. Respecto a la escala de valoracién de
Likert, todos los expertos coincidieron en su adecua-
cién. Una vez eliminadas las variables, no se consi-
derd la necesidad de calcular el indice de validez del
contenido, quedando asi el cuestionario configurado
por 15 elementos.

La recogida de la informacién se llevé a cabo a
inicios del segundo semestre del curso académico
2020/2021, bajo el criterio de que todo el alumnado
que lo cumplimentara hubiera cursado la materia del
Practicum al menos en uno de los cursos. Este criterio
fue establecido con el objetivo de que el alumnado que
aportara informacién estuviera en algiin momento de
su formacién inicial en contacto con un contexto real
en el aula y en el centro educativo.

Participantes

La muestra la configuran 121 alumnos y alumnas
de 3° y 4° curso de los grados de Educacién Infantil
y Educacién Primaria de la Universidad de Santiago
de Compostela. Segtin el sexo, la mayorfa son mujeres,
el 84.3 % frente al 15.7 % de los hombres, y el
intervalo de edad en la que se encuentra la mayor
parte (87.3 %) es entre los 18 y 24 afios. Por otra
parte, la titulacién de acceso al grado mayoritaria-
mente indica que es el Bachillerato, si bien hay un
14 % en que la via de acceso es la Formacién Profe-
sional, concretamente el Ciclo Superior de Educa-
cién Infantil. Tan solo hay una alumna que accedié
con otra titulacién universitaria.

En cuanto al grado que estdn cursando, el 45.5 %
lo conforman estudiantes de Educacién Primaria, el

54.5 % de Educacién Infantil. Respecto al curso mds
alto en el que estdn matriculados, el 76 % pertenece
al 3° curso y el 24 % al 4° curso. Por otra parte, la
mayoria de los participantes indica no tener alguna
persona cercana con discapacidad, el 71.1 %, frente
al 28.9 % que indica tenerla.

Tabla 1
Caracteristicas de los participantes

Frecuencia Porcentaje
Masculino 19 15.7%
Género
Femenino 192 84.3%
18 a 24 afos 106 87.6%
Edad 25 a 30 anos 14 11.6%
31 a 35 anos 1 8%
Bachillerato 103 85.1%
FP 17 14%
Titulacién
d
e acceso Otra
titulacién 1 .8%
universitaria
Bducacion 55 45.5%
rimaria
Grado
Educacién
Infantil 66 54.5%
30 Curso 92 76%
Curso
40 Curso 29 24%
Persona Si 35 28.9%
cercana con
discapacidad No 86 71.1%

Las caracteristicas psicométricas del cuestio-
nario se obtuvieron a partir de distintas pruebas
estadisticas realizadas a través del programa IBM
SPSS Statistics, version 27.0.1 que exponemos a
continuacion.
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Resultados

Analisis de la calidad del instrumento: Cuestionario

de Autopercepcién de Competencias en la Forma-
cién Inicial y Précticas Inclusivas (CAFIPI)

Amndlisis de la consistencia interna: Fiabilidad

Inicialmente, se procede al cdlculo de la consis-
tencia interna basada en los items tipificados
empleando Alfa de Cronbach. Se obtiene un coefi-
ciente de a =.916, que indica un valor muy alto,
obteniendo asi mismo una alta correlacién promedio
inter-elementos, oscilando entre .3 y .6. De igual
modo, se comprobé una alta coherencia interna para
ambos grados. Para el grado de Educacién Infantil
un o =.925, y para el grado de Educacién Primaria
a = .897 (Tabla 2). Por otra parte, el cdlculo de la
fiabilidad de las dos mitades de Guttman indica que
este indice también es aceptable.

Tabla 2
Estadisticos de fiabilidad

Indice de fiabilidad de dos

Grado N mitades de Guttman
Educacion 55 go7 743
rimaria
Educacién
Infandil 68 925 .805
Total 121  .916 787

Maria Carmen Santos-Gonzdlez

Tabla 3
Media, desviacion tipica y coeficiente de correlacion
discriminante de los items

1

Items DT «r(»

1. Identificar dificultades de aprendizaje de
cada uno de mis alumnos/as.

3.88 .661 594

2. Identificar disfunciones cognitivas
(retraso mental, etc.).

3.85 .679 .612

3. Identificar dificultades en la atencién. 3.96 735 545
4. Saber informar a otros profesionales

especialistas para abordar la colaboracion

del centro y de otros compaiieros en la 396  .831 .692

atencion a las necesidades educativas
especificas que se presenten.

5. Saber orientar en el proceso de
aprendizaje atendiendo a las
especificidades sociales y personales de
cada individuo y de cada grupo.

3.88 .640 581

6. Saber orientar la prictica docente segin
los diferentes estilos de aprendizaje de 3.88  .690 596

los/las alumnos/as.

7. Saber respetar los tiempos de cada
individuo ejercitando la escucha activa.

436  .681 455

8. Ser capaz de ayudar al alumnado a
construir sus propios esquemas de 417 711  .638
conocimiento.

9. Conocer los recursos necesarios para
favorecer la inclusién educativa de los 412 721  .694
alumnos/as con dificultades.

10.  Ser capaz de analizar el contexto escolar
y extraescolar donde tiene lugar la 417 711 .649

inclusién.

11.  Impulsar, coordinar y apoyar la labor de
los diferentes profesionales en la atencién ~ 4.17 703 .664

a la diversidad.

Se calcula la media, la desviacién tipica (DT) y; a
fin de conocer el grado en que cada variable mide lo
mismo en la prueba globalmente, se calcula el coefi-
ciente de correlacién corregida de cada variable (r),
es decir, la contribucién de cada una de ellas a la
consistencia interna del cuestionario (Tabla 3).

Ninguna variable fue eliminada por su bajo
poder discriminante o por su baja correlacién con el
total del cuestionario, puntuando en todos los casos
por encima de .455, siendo todos los coeficientes
de correlacién significativamente distintos de 0 y de
signo positivo.

12.  Promover y potenciar el funcionamiento
de los diferentes centros educativos con 4.02 753 717
relacién a la diversidad.

13.  Disefiar y promover programas que
faciliten la atencién e inclusién de los
alumnos/as con necesidades educativas
especificas.

393 766  .693

14.  Contribuir a establecer politicas o
estrategias de actuacion para la inclusién,
la interculturalidad y la equidad entre
los sexos.

4.01 758 576

15.  Saber aplicar técnicas de deteccién de
factores de exclusién y discriminacién
que dificultan la insercién social y
laboral de sujetos y colectivos.

3.88 .781 .606

Nota. (*)Correlacién discriminante de Pearson entre la pun-
tuacién del item y la total de la escala.

Ciencia y Educacién, 2022; 6(3, septiembre-diciembre): 7-20 © Articulos de investigacién * 13



Atencidn a la diversidad e inclusion educativa: formacion inicial del profesorado y autopercepcion de competencias

Andlisis de la capacidad de discriminacion de
los items

A fin de conocer el cardcter unidimensional, asi
como la potencia discriminatoria de las variables,
es decir, la capacidad de cada variable para diferen-
ciar el grupo de mayor puntuacién del de menor
puntuacién, se aplica la prueba no paramétrica U de
Mann-Whitney, pues la escala de medida es ordinal,
que permite contrastar las puntuaciones entre indi-
viduos con mayor o menor rango en la valoracién de
la percepcién de las competencias hacia la atencién a
la diversidad (Tabla 4).

Las medias fueron estadisticamente diferentes
en todos los items, lo cual confirma su capacidad
discriminatoria.

Tabla 4

Andlisis de la potencia discriminatoria de las variables

U de Mann-Whitney z
Vi 1382.000 -.804
V2 1462.000 -,276
V3 1487.500 - 111
V4 1469.500 -.216
V5 1350.000 -1.031
Vo6 1413.500 -.584
V7 1373.500 -.828
V8 1378.500 -.798
V9 1335.500 -1.056
Vio 1251.500 -1,617
Vi1 1310.500 -1.232
Vi2 1350.000 -977
V13 1197.500 -1.916
V14 1285.000 -1.381
V15 1302.000 -1.252

Validez de constructo. Andlisis Factorial

Con la finalidad de conocer las relaciones entre
variables y comprobar si definen una estructura
dimensional en el cuestionario, asi como poder deter-
minar la tendencia de las puntuaciones a su agrupa-
cién en factores, se lleva a cabo la técnica del andlisis
factorial exploratorio, para posteriormente emplear el
método de mixima verosimilitud, a fin de calcular
el indice de bondad de ajuste, lo que va a reforzar la
adecuacién del nimero de factores extraidos. Se pudo
comprobar que la desviacién de la normalidad en los
estimadores de mdxima verosimilitud tiene valores
por debajo de 2 en asimetria y de 7 en curtosis, por
lo que se puede considerar que el niimero de factores
extraidos son los adecuados (Curran et al., 1996).

Asi mismo, se comprueba la adecuacién muestral
al modelo factorial, donde se obtiene una puntua-
cién del test de adecuacién de la muestra de Kaiser-
Meyer-Olkin de .906, siendo ademds el test de
esfericidad de Bartlett significativo (p<0.000), con
lo cual se dan las condiciones adecuadas para llevar a
cabo el andlisis factorial.

Segtin los autovalores mayores que 1, son tres
los factores extraidos los que explican el 64.757 %
de la varianza, ademis el indice de bondad del ajuste
o p-valor, calculado mediante la prueba de x2, es de
74.278. Al ser mayor que .01, el nivel de confianza
es del 99 %. Por lo tanto, se asume un modelo con
base en los tres factores obtenidos.

Cada uno de los factores incluye las variables con
mayor saturacién. A continuacion, se interpreta su
contenido para su configuracién y denominacién

(Tabla 5).
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Tabla 5
Agrupacion de las variables en factores segiin su satu-
racion
Factor Denominacién Variables y saturacién
V13(.836); V14(.811);
1 Competencias y 28.025 V12(.778); V11(.740);
practicas inclusivas . V15(.679); V10(.623);
V9(.570)
Competencias e V1(.824); V2(.770);
2 o LNEE | 33689 V3(732); VA(728);
V5(,644)
Competencias para . .
3 guiar el proceso de 13.043 VG(.554); V7(.860);

V8(.624)

Ensefianza/aprendizaje

Valoracién de las competencias para implementar
practicas inclusivas

Valoracion global de las competencias

Agrupando las puntuaciones asignadas a las varia-
bles en su conjunto, se comprueba que las mayores
puntuaciones en la valoracién global que se obtienen
corresponden al Factor 3 (Ensenanza individualizada
y NEE), con el 86.8 % asignado a “bastante/mucho”,
seguida del Factor 1 (79.1 %), frente al Factor 2
(74.3 %) (Figura 1).

Las variables que alcanzan el mayor grado de valo-
racion son las referidas a “Saber respetar los tiempos
de cada individuo ejercitando la escucha activa” y “Ser
capaz de ayudar al alumnado a construir sus propios
esquemas de conocimiento”, con unas puntuaciones
del 88.4 % y del 84.2 %, respectivamente, atribuidas
a “bastante/mucho”.

En contraposicién, las variables que alcanzan el
menor grado de valoracién son las que configuran
el Factor 2 (Identificacién de NNE e Intervencién),
referidas a “Identificar disfunciones cognitivas (retraso
mental, etc...)” (61.9 %); “Saber informar a otros
profesionales especialistas para abordar la colabo-
racién del centro y de otros compaieros en la aten-
cién a las necesidades educativas especificas que se
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presenten” (71.9 %). Las restantes variables que
configuran el Factor sitdan su valoracién alrededor
del 75 % en la valoracién de “bastante/mucho”.

Respecto al Factor 3, la variable que se sittia con
la menor valoracién es la referida a “Saber aplicar
técnicas de deteccién de factores de exclusién y discri-
minacién que dificultan la insercién social y laboral
de sujetos y colectivos”, con el 68.6 % (bastante/
mucho), y la que alcanza la mayor puntuacién es
“Impulsar, coordinar y apoyar la labor de los dife-
rentes profesionales en la atencién a la diversidad”,
con el 86 % (Figura 1).

Figura 1
Comparacion de la distribucion global de las puntua-
ciones para cada Factor

Mucho

Bastante
m Factor 3

Factor 2

Algo m Factor 1

Poco

Diferencias en la valoracién de las competencias
segun el grado y discapacidad en persona cercana

Una vez conocida la valoracién global, asi como
las valoraciones otorgadas a las distintas variables, se
lleva a cabo un andlisis diferencial comparativo a fin
de conocer si las diferencias entre las puntuaciones
asignadas por el alumnado son significativas segin la
titulacién que estdn cursando (Grado de Infantil y
Grado de Primaria), asi como en aquellos y aquellas
estudiantes que indican tener una persona cercana
con discapacidad.

Aplicando la prueba U de Mann-Whitney, los
resultados obtenidos indicaron que esas diferen-
cias no son significativas entre los factores segun el
grado, y analizando mds pormenorizadamente esas
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diferencias tampoco son significativas en las puntua-
ciones para ninguna de las variables que configuran
el instrumento (en todos los casos p = .05).

Posteriormente, se comprueban las diferencias
para aquellos sujetos que indican tener una persona
cercana con algun tipo de discapacidad, segin se
puede apreciar en la Tabla 6.

Globalmente existen diferencias significativas
para el Factor 1 (p=.032<.05), siendo la mayor dife-
rencia en la variable 13, referida a “Disefiar y promover
programas que faciliten la atencién e inclusién de
los alumnos y alumnas con Necesidades Educa-
tivas Especificas”. La mayor puntuacién es la otor-
gada por los sujetos que indican tener una persona
cercana con discapacidad. El 85.6 % de las puntua-
ciones son asignadas al mayor grado de valoracién
(bastante/mucho), frente al 68.8 % de aquellos que
indican no conocer a ninguna persona con algin

tipo de discapacidad.

Tabla 6
Estadlisticos de prueba” segiin diferencias entre los factores

REGR factor REGR factor REGR factor
score 1 for score 2 for score 3 for
analysis 1 analysis 1 analysis 1
Ude
Mann- 1130.500 1321.500 1401.500
Whitney
Wide  4e71500 1951500 2031.500
Wilcoxon
Z -2.141 -1.049 -.592
Sig.
asintdtica .032 294 554
(bilateral)

Nota. a. Variable de agrupacién: “persona cercana con algin
tipo de discapacidad”.

Discusion y conclusiones

La revisién bibliogréfica que hemos llevado a cabo
sobre la temdtica, puso de manifiesto que existe una
necesidad imperante a la hora de abordar las compe-
tencias vinculadas a la escuela inclusiva; aspecto que
también es planteado desde la Agencia Europea para
el Desarrollo de la Educacién del Alumnado con
Necesidades Educativas Especiales, clarificando que
no solo el andlisis de estas competencias es el tnico
abordaje recomendado, sino que aspectos como las
estrategias y las pricticas inclusivas, las actitudes y
los valores son también foco de indagacién y que
durante la formacién inicial requieren de especial
atencion por parte de los responsables académicos tal
y como ya indicaban Booth y Ainscow (2011) y mds
recientemente Bermudez y Navarrete (2020).

De igual forma, se debe tener muy presente a
la hora de disenar acciones formativas, tanto en la
formacidn inicial como continua, las indicaciones de
la Agenda 2030 (UNESCO, 2015a; 2015b), con la
finalidad de desarrollar las competencias adecuadas
que garanticen unas practicas de calidad. Por otra
parte, el andlisis bibliométrico que Sudrez y Lépez
(2018) llevan a cabo en revistas espafiolas encuen-
tran que tan solo el 2.17 % de los articulos publi-
cados tratan la temdtica de la inclusién educativa.

Los resultados obtenidos en las pruebas psicomé-
tricas para validar el cuestionario sobre la autoper-
cepcién de competencias vinculadas con las pricticas
inclusivas y la atencién a la diversidad indican que
este es fiable y vélido para medir lo que se pretendia.
El instrumento alcanza una alta fiabilidad (a = .916).
Del otro lado, el indice de fiabilidad de Guttman
también arroja un valor aceptable, si bien seria
conveniente ampliar el nimero de participantes para
obtener este indice con mayor contundencia.

Asi mismo, se pudo comprobar la alta potencia
discriminante de las variables, lo cual va a permitir
llevar a cabo cdlculos estadisticos fiables para poder
establecer andlisis comparativos entre grupos. Respecto
a la validez de constructo, se observa que claramente
las variables se agrupan en tres factores (F1: Compe-
tencias y prdcticas inclusivas; F2: Competencias
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e identificacién de NEE y F3: Competencias
para guiar el proceso de Ensenanza/aprendizaje),
que explican un alto porcentaje de la varianza
(64.757 %), presentando ademds una bondad de
ajuste adecuada, lo cual hace prever la posibilidad
de su generalizacién a otros estudios.

Respecto a la valoracién realizada por el alum-
nado, cabe resaltar las altas puntuaciones alcanzadas
globalmente, siendo las competencias relacionadas
con el proceso de ensefianza/aprendizaje las que
alcanzan mayores puntuaciones, concretamente las
referidas a “Saber respetar los tiempos de cada indi-
viduo ejercitando la escucha activa’ y “Ser capaz de
ayudar al alumnado a construir sus propios esquemas
de conocimiento”, frente a aquellas relativas a la iden-
tificacién de NEE, ya que son las que puntdian en
menor medida, concretamente los aspectos referidos
a “Saber aplicar técnicas de deteccidn de factores de
exclusién y discriminacién que dificultan la inser-
cién social y laboral de sujetos y colectivos”.

Destacamos la valoracién alcanzada por la
variable referida a “Impulsar, coordinar y apoyar
la labor de los diferentes profesionales en la aten-
cién ala diversidad”, con el 86 % de las puntuaciones
otorgadas en los puntajes mds altos de la escala. Posi-
blemente en el futuro serfa de gran interés indagar
con mayor profundidad en este aspecto, ya que en la
concepcién de una escuela inclusiva la colaboracién,
la iniciativa del profesorado, asi como la coordina-
cién y la buena disposicion para el trabajo conjunto
es uno de los principios mds s6lidos para llevar a
cabo précticas inclusivas. Este aspecto ya habia sido
puesto de manifiesto en estudios como los de Shank
(2006), Pujolas (2009) y Alegre (2010).

También, se ha podido constatar que las puntua-
ciones del alumnado en su formacién inicial segtin
el grado que estdn cursando no presentan diferen-
cias significativas a la hora de valorar la percepcion del
desarrollo de sus competencias para llevar a cabo préc-
ticas inclusivas. Sin embargo, estas diferencias se apre-
cian cuando indican conocer o tener alguna persona
con discapacidad cercana, siendo significativas a la
hora de valorar el “Disefiar y promover programas
que faciliten la atencién e inclusién de los alumnos y
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las alumnas con Necesidades Educativas Especificas”.
El 85,6 % de los participantes que indican tener una
persona cercana con discapacidad se posicionan en
los mayores puntajes de la escala, frente al 68.8 % de
aquellos que indican no conocer a ninguna persona
con algun tipo de discapacidad.

Decir ademds que los futuros docentes en su
formacién inicial globalmente indican percibir que
sus competencias relacionadas con las précticas inclu-
sivas son altas; aunado a esto, las altas puntuaciones en
alguna de las variables hacen prever que valoran muy
positivamente la coordinacién y la colaboracién entre
profesionales. Sobre este tltimo aspecto se considera
de interés realizar estudios mds amplios, debido a la
importancia de llevar a cabo un trabajo multi e inter-
disciplinar que permita dar una respuesta adecuada
a la diversidad a fin de estar mds cerca del actual y
pretendido modelo de una educacién para todos, es
decir, una educacién inclusiva.

Para finalizar, se considera necesario llevar a
cabo estudios de mayor alcance en este dmbito,
dado que las revisiones realizadas ponen de mani-
fiesto su escasez. Es de especial interés la aportacion
de instrumentos de recogida de la informacién rela-
cionada con las précticas inclusivas, poniendo espe-
cial énfasis en la formacién inicial del profesorado
para conocer sus carencias o necesidades formativas
respecto a la temdtica.
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