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RESUMEN

Uno de los principales pilares en la construccion de escuelas inclusivas es la formacion
inicial del profesorado. Antes de determinar si es necesario realizar cambios y de qué
tipo en los programas formativos o planes de estudios en relacion con la atencion a la
diversidad y con la educacion inclusiva, deben analizarse las actitudes que presentan los
futuros profesionales de la educacion al respecto, incluyendo la identificacion de
predictores relevantes y trazando el perfil del estudiante universitario con actitudes
inclusivas. La investigacion sobre la que se informa en este trabajo persiguio esta
finalidad, y lo hizo con una metodologia cuantitativa basada en encuesta, a través del
uso de instrumentos estructurados de recogida de informacion y de andlisis estadisticos
de tipo descriptivo, correlacional, predictivo e inferencial. Los resultados sugieren que
la experiencia y los valores de autotrascendencia funcionan como predictores robustos
de las actitudes de los futuros profesionales de la educacion hacia la inclusion del
alumnado con necesidades educativas especiales. En la discusion se establecen algunas

aplicaciones para la profesionalizacion de los futuros educadores.
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1. Introduccion

Sistemas educativos de todo el mundo han asumido el reto de desarrollar una
educacién inclusiva basada en la democratizacion real de oportunidades educativas para
todos los nifios, atendiendo a su naturaleza diversa. Ello contribuye a la meta general de
inclusion y justicia social (UNESCO, 2005). El avance en este enfoque se debe basar en
cambios y reformas educativas en el curriculo, la formacion, las practicas educativas y
las politicas nacionales (Echeita y Ainscow, 2011). Sin embargo, un informe encargado
por la Comisién Europea sobre politicas y practicas en materia de educacion para los
estudiantes con discapacidades y necesidades educativas especiales en la Unidn Europea
(Riddell, 2012), manifiesta que los nifios con este tipo de necesidades siguen estando
desfavorecidos, ya que muchos de ellos no se encuentran matriculados en centros
ordinarios y los que si lo estan no suelen recibir apoyos adecuados, a pesar de que los

diferentes Estados miembros se comprometieran a fomentar una educacion inclusiva.

Aungue un principio fundamental en la promocion de la calidad de la educacion
inclusiva es avanzar hacia sistemas educativos mas inclusivos, la formacion inicial y
continua en este enfoque juega un papel crucial para que la inclusion funcione. Se
requiere contar con actitudes, valores, conocimientos y competencias que mejoren la
manera de hacer frente a la inclusion en centros que adopten este principio.
Concretamente, la promocién de actitudes positivas en la educacion es vital en el
desarrollo de la inclusion (Agencia Europea para el Desarrollo del Alumnado con

Necesidades Educativas Especiales, 2009).

Una de las cuestiones que preocupa en la investigacién y que tiene una gran
relevancia en la practica educativa es el estudio de las actitudes hacia la préctica
inclusiva de alumnado con necesidades educativas especiales, en profesionales o futuros
profesionales de la educacion. Numerosas investigaciones han concluido que los
educadores que poseen actitudes positivas hacia la inclusién de este alumnado, son
aquellos que disponen de mas estrategias educativas para que la inclusion tenga éxito
(Aguado et al., 2004; Avramidis y Norwich, 2002; Concordia, Forlin y Sharma, 2007;
Taylor, Ringlaben, 2012). Por otra parte, Moliner y Moliner (2010) mantienen que si los
profesores dejan las instituciones de formacion docente (universidad) con actitudes

negativas, estas actitudes seradn dificiles de cambiar en el futuro. En cualquier caso, la



falta de formacion, tanto inicial como permanente, puede provocar actitudes negativas
hacia la diversidad y su inclusion. Por lo tanto, el estudio y el desarrollo de actitudes
positivas entre los futuros profesionales de la docencia hacia alumnado de grupos
minoritarios debe ser una preocupacion en la formacion del personal docente en

cualquier sistema educativo (Sanchez, Diaz, Sanhueza y Friz, 2008).

En este marco, la presente investigacion, realizada como Trabajo de Fin de
Master, ha analizado las actitudes de una muestra de futuros profesionales de la
educacion (estudiantes de las titulaciones de Grado en Educacion Infantil, Grado en
Educacién Primaria y Licenciatura en Psicopedagogia) en relacion con la inclusion del
alumnado de necesidades educativas especiales en aulas ordinarias. Se trata de un
estudio descriptivo, correlacional y predictivo que combina la exploracién y la
comprobacion de hipdtesis. Aspira a identificar algunos factores que predicen las

actitudes de los futuros maestros y psicopedagogos.

El ambito aplicado de esta investigacion corresponderia al de la mejora de la
formacion de los futuros profesionales de la educacion, y ello se puede hacer incidiendo
sobre los predictores de las actitudes hacia la educacion de los nifios con necesidades
educativas especiales, para lo que habra que incorporar a los planes formativos las
competencias relacionadas con dichos predictores. Por este motivo, la dimensién

formativa estara vigente a lo largo de todo el discurso de este trabajo.



2. Marco teérico

2.1. La Educacion Inclusiva

2.1.1. Declaraciones e iniciativas mundiales sobre inclusion

La educacion especial ha ido evolucionando a lo largo de la historia,
produciéndose cambios sucesivos en los sistemas educativos. En los ultimos afios, estos
se han hecho eco de las declaraciones internacionales a favor de la inclusion de
alumnado con necesidades educativas especiales en aulas ordinarias. Este
reconocimiento se hizo patente en la Declaracion de Salamanca (UNESCO, 1994), en la
que se llego a un acuerdo mundial para realizar cambios en los sistemas educativos bajo
los principios del enfoque inclusivo, y en el Marco de Accidn sobre Necesidades
Educativas Especiales, en el que se proclama el principio fundamental de la educacion
inclusiva: “las escuelas integradoras deben reconocer las diferentes necesidades de sus
alumnos y responder a ellas, adaptarse a los diferentes estilos y ritmos de aprendizaje de
los nifios y garantizar una ensefianza de calidad por medio de un programa de estudios
apropiado, una buena organizacion escolar, el uso de estrategias de aprendizaje, una
utilizacion atinada de los recursos y una asociacion con sus comunidades” (UNESCO,
1994, pp. 11-12).

La inclusion educativa forma parte de un movimiento mundial amplio. El articulo
26 de la Declaracion Universal de los Derechos Humanos (ONU, 1948) reconoce el
derecho a la educacion a cualquier persona. Este derecho implica ofrecer las mismas
oportunidades a todas las personas, evitando practicas segregadoras y discriminatorias
hacia determinados colectivos, como lo es el de personas con necesidades educativas

especiales.

Concretamente, en el Plan de Accion del Consejo de Europa (2006) para la
promocion de derechos y la participacion plena de las personas con necesidades
educativas especiales en la sociedad, todos los Estados miembros se comprometieron a

promover una educacién que atienda a estas personas dentro del sistema ordinario.

Tras todas estas declaraciones de principios, la educacién inclusiva se ha ido

desarrollando de manera diferente en los distintos paises.



2.1.2. Hacia una educacion inclusiva en Europa: Espafa

La Union Europea tiende actualmente a desarrollar politicas dirigidas a la
inclusion de alumnado con necesidades educativas especiales (NEE) en centros
ordinarios, proporcionando los apoyos necesarios para que ello sea una realidad. Sin
embargo, la educacién inclusiva ha venido desarroll&ndose de manera diferente en cada
pais. Segun el informe presentado por la Agencia Europea para el Desarrollo de la
Educacién Especial (2003), los paises se pueden agrupar en tres categorias segun sus

politicas de inclusion respecto al alumnado con necesidades educativas especiales:

a) La primera categoria se ha denominado “enfoque a una banda”. Se refiere a los
paises que han basado sus politicas en la inclusion de este alumnado en aulas
ordinarias, entre los que se pueden encontrar Espafia, Grecia, Portugal, Suecia,
Islandia, Noruega y Chipre.

b) La segunda categoria se ha llamado “enfoque a varias bandas” porque paises
como Dinamarca, Francia, Irlanda, Finlandia, Reino Unido y otros ofrecen
multiples servicios entre la inclusion y la educacion especial.

c) La tercera categoria se ha denominado “enfoque a dos bandas” porque existen
dos sistemas educativos diferentes. ElI alumnado con necesidades educativas
especiales se escolariza en centros de educacién especial o aulas especiales. El
alumnado que no puede seguir el curriculum ordinario con el resto compafrieros,
se debe matricular en centros especializados, ello se produce en paises como

Suizay Bélgica.

Las definiciones de necesidades educativas especiales, discapacidad o minusvalia
varian de unos paises a otros en funcién del tipo de actuacion politica descrita
anteriormente. Concretamente, en el caso de Espafa, los términos han ido
evolucionando segun el marco normativo. La Ley de Integracién Social de los
Minusvalidos (1982) introduce los principios de normalizacion, integracion,
sectorizacion e individualizacion. Més tarde, la Ley Organica de Ordenacion General en
el Sistema Educativo (LOGSE) en el afio 1990, influenciada por el informe Warnock
(1981), introduce el término “necesidades educativas especiales”. Por altimo, la Ley
Organica de Educacion (LOE) en el afio 2006, promueve los principios de equidad en
educacion, inclusion educativa y el concepto de necesidades especificas de apoyo

educativo.



Este desarrollo legislativo ha supuesto una evolucién en los modelos de atencién a
la diversidad. Se ha pasado de modelos denominados “esencialistas” o “individualistas”,
basados en el déficit y en la segregacion del alumnado como la mejor medida para
satisfacer sus necesidades; a modelos integradores, donde el alumnado con necesidades
especiales son considerados “normales” y deben integrase en el aula sin que el sistema
educativo necesariamente cambie sus disposiciones organizativas o curriculares. Segun
Echeita y Sandoval (2002), en este ultimo caso se puede hablar s6lo de una mera
integracion fisica. Mas recientemente se ha avanzado hacia la defensa de modelos
inclusivos, donde el alumnado con necesidades educativas especiales se encuentra

incluido en el aula con los apoyos necesarios para que dicha inclusién sea efectiva.

Las medidas para atender a las necesidades educativas en los centros ordinarios
van desde las de cardcter mas ordinario hasta las que presentan un cardcter mas
extraordinario (Eurypedia, 2012). Segun la LOE (2006), los destinatarios seran tanto el
conjunto del alumnado escolarizado como aquellos que presentan necesidades
especificas de apoyo educativo (necesidades educativas especiales asociadas a las
diferentes discapacidades, dificultades especificas de aprendizaje, alta capacidad
intelectual y necesidades derivadas de una incorporacion tardia en el sistema educativo)
y alumnado en situacién de desventaja social (personas, grupos, &mbitos territoriales en

situaciones desfavorables o alumnado de zonas rurales).

a) Las medidas de atencion a la diversidad de caracter ordinario afectan a la
organizacion general del centro, entre las que se encuentran: la organizacion de
los grupos de alumnos, la accion tutorial, la utilizacion de espacios, la
coordinacion entre distintos profesionales, la participacion de agentes externos,
la colaboracion de las familias, la prevencion y deteccion de las dificultades de
aprendizaje (los mecanismos de refuerzo y apoyo, la atencién individualizada, la
adaptacion a los diferentes ritmos, las adaptaciones no significativas del

curriculum, las adaptaciones de materiales curriculares, etc.).

b) Las medidas de atencion a la diversidad de caracter extraordinario estan
dirigidas a dar respuesta a necesidades mas especificas del alumnado, y
complementan a las medidas de caracter ordinario. Estas medidas requieren de
una evaluacion psicopedagogica y de un seguimiento continuo, y se aplican en
educacion obligatoria. Son las siguientes: las adaptaciones curriculares



significativas, los programas de diversificacion curricular, los programas de
cualificacion profesional inicial y la flexibilizacion de la permanencia en el nivel

0 etapa educativa.

Las medidas de caracter ordinario y las de caracter extraordinario se adaptan a cada
uno de los grupos destinatarios. Los centros educativos elaboran el Plan de Atencion a
la diversidad donde recogen las medidas adoptadas para satisfacer las necesidades

educativas de su alumnado.

Por otra parte, el alumnado que presenta importantes discapacidades fisicas,
psiquicas, sensoriales o trastornos de conducta y que, por tanto, poseen un nivel minimo
de adaptacion en el aula, se encuentran escolarizados en centros especificos de
Educacién Especial. En todo el proceso de escolarizacion se cuenta con la opinion de
los padres, madres o tutores legales, y se revisa periédicamente la evolucién del
alumnado, ya que su adscripcion a dichos centros tiene caracter transitorio. Los centros
educativos de Educacion Especial ofertan dos niveles educativos, la Educacion Basica
Obligatoria (de 6 a 16 afios) y los Programas de Transicién a la Vida Adulta (de 16 a 19
afios), y en algunos centros pueden ofertan el segundo ciclo de Educacion Infantil. El
alumnado escolarizado en estos centros requiere de adaptaciones curriculares
significativas en todas las materiales, asi como de un material y de una evaluacién

adaptada a sus caracteristicas (Eurypedia, 2012).

2.1.3. Condiciones que favorecen y obstaculizan la inclusién de alumnado con

necesidades educativas especiales (NEE)

Identificar las condiciones que favorecen el desarrollo de la educacién inclusiva
ha sido un tema de interés en la investigacion. Hay autores que habla de condiciones
para la inclusion, como lo hace Ainscow (2001), y otros, como Marchesi (1998), se
refieren a factores de cambio en las escuelas. Otros autores como Wolger exponen
algunas condiciones que favorecen el desarrollo de escuelas inclusivas (Chiner, 2011),
como son: la coordinacion y la participacion de todos los miembros de la comunidad
educativa, la colaboracion y la planificacion de los profesionales, la investigacion y la

reflexion y, de manera especial, la formacion profesional. Para este autor, la capacidad
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del profesional de la educacion para responder a la diversidad del aula, depende en gran
medida de la calidad de la formacién recibida en este &mbito. Ainscow, Booth y Dyson
(2006), del mismo modo, consideran que la escuela se enfrenta a nuevos retos donde no
es suficiente que los profesionales tenga mejores conocimientos y comprendan las
necesidades especiales de los alumnos, sino también habilidades y estrategias que les

ayuden a desarrollar préacticas inclusivas de calidad.

Existen otros factores que pueden obstaculizar el desarrollo de escuelas
inclusivas o barreras que producen la exclusion en las aulas. Guias como Index for
Inclusion (Booth y Ainscow, 2002), basada en la evaluacion y la mejora de la educacion
inclusiva, pueden ayudar a determinar cuéles son las dificultades o limitaciones de las

practicas educativas en escuelas inclusivas. Segin Lépez (2011), estas barreras son:

a) Politicas: se refieren a la ausencia de un marco normativo inclusivo, o al hecho
de que la legislacién entre en contradicciones como, por ejemplo, fomentar el
trabajo cooperativo dentro del aula y estar a la vez de acuerdo con la salida del
alumnado con necesidades educativas especiales con el profesorado de apoyo;

b) Culturales: si el profesorado no tiene una actitud positiva a la inclusion, es
probable que desarrolle acciones segregadoras y discriminatorias dentro del
aula;

c) Didacticas: se refiere a que el profesorado no haya adquirido las competencias
profesionales suficientes para saber atender a la diversidad de su aula de manera
inclusiva, en aprendizaje cooperativo; 0 que tampoco domine otros metodos de
aprendizaje como los proyectos de investigacion, nuevas formas de estructurar
los espacios y el tiempo, y el desarrollo de la investigacion-accion de su propia

practica educativa.

2.2. Las actitudes hacia la inclusién del alumnado con NEE

2.2.1. Laimportancia de las actitudes en la investigacion educativa

La investigacion sobre educacion inclusiva ha tenido un creciente interés en las
dos ultimas décadas a partir de leyes y documentos institucionales (LOGSE, 1990;
UNESCO, 1994). Ha sido considerada como la mejor forma de educar a todo el

alumnado, sin exclusion y fomentando una participacion plena de todos dentro de la

11



misma aula. La evolucion de la integracion a la inclusion ha producido numerosas

investigaciones al respecto, que dan base empirica al cambio en la practica educativa.

La literatura existente sobre este enfoque aborda una considerable variedad de
cuestiones relativas a la atencion de la diversidad del aula (Consejo Nacional de
Educacion Especial, 2010). Por ejemplo, existen estudios que han indagado acerca de la
metodologia (Sancho, 2013), los espacios y tiempos (Solérzano, 2013) o las
adaptaciones curriculares (Cardona, 2003).

Desde hace tiempo se acepta que las medidas educativas estatales que abogan por
la inclusion de estos nifios en aulas ordinarias no garantizan una aplicacion efectiva si
no estan ligadas a una practica educativa inclusiva donde el méximo responsable es el
profesorado (Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacién del Alumnado con
NEE, 2009). Ello ha desarrollo un abundante material acerca de sus actitudes y
percepciones. Dos tipos de objetos de actitud y representacion han sido la discapacidad
y la cultura. Asi, se han llevado a cabo numerosas investigaciones tanto sobre las
actitudes del profesorado hacia los alumnos con necesidades educativas especiales (por
ejemplo, Concordia et al., 2007; Damm, 2009; Olson 2003) como sobre sus actitudes
hacia la diversidad cultural y los grupos culturales minoritarios (por ejemplo, Bagant et
al., 2012; Delpino, 2008; Merino y Ruiz, 2005).

Ademas de los estudios sobre las actitudes hacia la diversidad en el profesorado
en ejercicio, también se han analizado las actitudes hacia la inclusién de alumnado con
necesidades educativas especiales en futuros profesionales de la educacion (Campbell,
Gilmore y Cuskelly, 2003; Concordia y Forlin, 2007; Selesho, 2012; Taylor y
Ringlaben, 2012). Una de las virtudes de este tipo de investigacion es que permite
determinar la influencia de los programas de formacion docente, en los que debe
predominar un enfoque inclusivo, sobre sus actitudes. El presente trabajo de
investigacion se ocupara precisamente de analizar estas actitudes y ponerlas en relacion

con distintos tipos de variables.
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2.2.2. Las actitudes docentes hacia la inclusion de alumnado con NEE

El reto de desarrollar practicas cada vez mas inclusivas en los centros educativos
trae consigo cambios importantes en metodologias, curriculum, estrategias, recursos o
responsabilidades profesionales. Estas modificaciones no siempre han estado ligadas a
un analisis previo de creencias y actitudes, y este hecho puede perjudicar con seriedad el
desarrollo de précticas inclusivas (Chiner, 2011). Aunque se entiende que la actitud es
un elemento que determina la conducta humana, y por tanto es importante analizarla, la
teoria de Fishbein y Ajzen basada en la prediccion y explicacion de conductas,
considera “las actitudes como un factor importante, pero no es el Unico, en la

determinacion de las conducta” (Morales, 2006, p. 25).

Los estudios en el campo de las ciencias sociales y humanas han derivado
numerosas definiciones del término actitud (véase revision en Castro de Bustamante,
2003). En un principio, la actitud o la predisposicion a actuar de una determinada
manera procedia de uno o dos componentes para algunos autores. Cacioppo, Harkins, y
Petty (1981) vinculo la actitud con los sentimientos y las emociones. Comunmente, se
ha aceptado que la actitud es un estado de preparacion o disposicion mental (Allport,
1935) que permite emitir una respuesta a partir de elementos interrelacionados: afectivo,
cognitivo y conductual (Rosenberg y Hovland (1960); y es aprendida a través de

experiencias personales (Sales y Garcia, 1998).

De estas concepciones se extraen tres grandes factores de interés en el estudio de
la actitud en relacion con la prediccion y ejecucion de la conducta esperada (Arnau y
Montane, 2010). EIl factor cognitivo hace referencia a las ideas, creencias u opiniones
que tiene la persona y que dan coherencia a su realidad vivida. Se entiende por factor
emocional o afectivo el conjunto de sentimientos que la persona tiene, y que le va a
permitir mostrar gusto/disgusto, atraccién/rechazo, confianza/desconfianza ante las

cosas. Por ultimo, el factor conductual se vincula a los comportamientos o acciones.

Histéricamente, cuando el objeto de actitud ha sido un grupo de nifios con
necesidades educativas especiales o un grupo cultural, las actitudes han estado
vinculadas sobre todo a prejuicios negativos. En 1995, Verdugo, Jenaro y Arias
recopilaron las principales investigaciones que se habian hecho hasta el momento en
relacién con las actitudes hacia las personas con discapacidad en educacion, detectando

13



la presencia de actitudes negativas en el profesorado y la necesidad de incrementar la

formacion en este enfoque.

Mas recientemente, Boer, Pijl y Minnaert (2010), a partir de la revision de 26
estudios, han hecho patente que la mayoria del profesorado mantiene actitudes neutrales
0 negativas hacia la inclusion de nifios con necesidades educativas especiales en las
aulas ordinarias de educacion primaria. Por su parte, Tait y Purdie, citados por
Campbell, Gilmore y Cuskelly (2003), exponen que docentes con actitudes negativas
presentan una serie de preocupaciones asociadas a: la cantidad de tiempo
individualizado que los nifios con necesidades educativas especiales necesitan, que va
en detrimento en dedicacion a otros estudiantes; la insatisfaccion por la baja calidad de
los trabajos realizados por estos nifios; y la falta de servicios de apoyo y preparacion
para dicha practica. Al mismo tiempo, tampoco escasean los estudios en los que se ha
encontrado que los profesores tienen actitudes positivas hacia la inclusién, asumiendo
que es un derecho que tienen todos los nifios y que conlleva numerosos beneficios para
ellos, aungue también mantienen la preocupacion por la dificultad que conlleva atender
la diversidad del aula (Chiner, 2011).

Diferentes investigaciones han proporcionado las consecuencias que tienen
actitudes positivas 0 negativas. Se ha descubierto que maestros con actitudes positivas
emplean estrategias educativas que benefician a todos los alumnados (Concordia, Forlin
y Sharma, 2007) y mejoran el rendimiento del alumnado con necesidades educativas
especiales (Campbell, Gilmore y Cuskelly, 2003). Todo lo contrario ocurria con

maestros con actitudes negativas.

Estas actitudes no solo se han observado en relacion con alumnado con
necesidades educativas especiales, sino tambien en ambitos de diversidad cultural.
Rodriguez Izquierdo (2009) revisé algunas investigaciones en las que se concluia que el
profesorado percibia la diversidad cultual en términos de problemas de convivencia y
mal rendimiento académico, no asociandola a una oportunidad de enriquecimiento

mutuo.

Independientemente de si la actitud es hacia un grupo u otro, ambas respuestas
rechazan un enfoque inclusivo en la ensefianza y se encuentran mas cercanas a un

modelo bésicamente asimilacionista, donde el alumnado que presenta mayores
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dificultades en el proceso de aprendizaje tiene que adaptarse a las pautas del aula
(Echeita y Sandoval, 2002).

Las actitudes y las percepciones hacia la inclusién de alumnado con necesidades
educativas especiales en futuros profesionales de la educacion, e iniciativas para
mejorar su formacion, han sido objeto de estudio a nivel internacional. La revision de la
literatura internacional indica que la produccion cientifica ha sido mas considerable en

paises anglosajones, Australia y Estados Unidos (Susinos, 2002).

En lo que se refiere a la posicion de estudiantes universitarios matriculados en
titulaciones pedagdgicas, se ha encontrado que estos tienen una actitud positiva hacia la
inclusion de alumnado con necesidades educativas especiales en el aula ordinaria, e
indican la falta de habilidades y competencias para dar cabida a la diversidad en aulas
inclusivas y la necesidad de implicacion de la comunidad educativa para que este reto
sea posible. A esta conclusion llego Selesho (2012) en una muestra con alumnado de la

titulacion de pedagogia.

Sin embargo, la comparacion internacional realizada por Concordia, Forlin y
Sharma (2007) sobre las actitudes de futuros docentes en cuatro paises diferentes
(Canadd, Australia, China [muestra de Hong Kong] y Singapur) concluye que las
actitudes difieren de unos paises a otros en funcion de tres factores: académico y fisico,
social y conductual. De manera genérica, los futuros docentes de los diferentes
territorios tienen una actitud mas positiva hacia la inclusion en alumnado que tiene

problemas sociales, como por ejemplo, la timidez.

Por otra parte, algunos estudios sobre actitudes de los futuros profesionales de la
educacion llevados a cabo a nivel nacional en Espafia arrojan resultados que guardan
cierta similitud con los de algunas investigaciones internacionales. En una investigacion
realizada con 274 estudiantes en Grado de Educacion y Primaria y Master en Educacion
Especial, Tarraga, Garu y Peirants (2013) observaron que todos los estudiantes
mostraron una actitud favorable a la inclusion, aunque difirieron en funcién de variables

de estudio como la titulacion y el curso.

En otra investigacion realizada por Sandoval (2009) utilizando un cuestionario
formado por dilemas morales, los estudiantes de magisterio reconocieron el derecho que
tienen todos los nifios a ser incluidos en un aula ordinaria sin ningin tipo de

excepciones. Sin embargo, los encuestados mantenian ciertas dudas sobre como realizar

15



intervenciones con su alumnado de manera cooperativa con el resto de los diferentes
miembros de la comunidad educativa. Por tanto, la adquisicion de estrategias

cooperativas no deja de ser un objetivo en la formacion inicial.

2.2.3. Laformacion del profesorado en actitudes hacia la inclusion de alumnado con
NEE

Uno de los factores que pueden influir fuertemente en el desarrollo de las
actitudes es la formacion del profesorado. Entre los diferentes factores que pueden
generar actitudes negativas, tanto del profesorado como de los futuros docentes ante la
atencion a la diversidad y la inclusion, sobresale la falta de formacién tanto inicial como
permanente. A consecuencia de ello, los profesionales en ejercicio o en formacion
inicial se pueden sentir incapacitados o mostrar rechazo a priori hacia la practica
inclusiva (Ledn, 1999).

No obstante, en investigaciones mencionadas en el apartado anterior, los
estudiantes de titulaciones vinculadas a la educacién inclusiva tienen, en general,
actitudes positivas hacia la inclusion. También informan de las carencias que tiene la
formacion inicial en relacién con las competencias que deben adquirir para en un futuro
poder desarrollar una préactica inclusiva de calidad en el aula. La mayoria de estudiantes
estan de acuerdo con la educacion inclusiva, pero se sienten poco preparados para poder

satisfacer las necesidades de un alumnado diverso dentro del aula (Sze, 2009).

Existen estudios de cdmo nuevos programas de formacion universitarios basados
en la preparacion previa sobre la practica inclusiva de estudiantes de magisterio,
influyen en la confianza y las actitudes hacia la educacion inclusiva. Taylor y Ringlaben
(2012) impartieron cursos y programas relacionados con la educacion inclusiva planes
de estudio de magisterio a lo largo de un curso académico. A partir de las
comparaciones entre pretests y posttests concluyeron que habian mejorado las actitudes

positivas y la confianza hacia la inclusion.

A una conclusion similar llegaron Campbell, Gilmore y Cuskelly (2003) en un
estudio relacionado con 274 estudiantes encuestados al principio y al final de un
semestre tras haber cursado una asignatura vinculada estrechamente a la educacién

inclusiva, que combina la instruccion formal con la experiencia directa en centros
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educativos. Concluyeron que el alumnado no sélo habia adquirido mas conocimientos
sobre este enfoque, sino también presentaban una actitud mas positiva hacia la

educacion inclusiva.

Los planes de estudios tienen que contemplar asignaturas que les permitan a los
futuros profesionales de la educacion la posibilidad de comprender y reflexionar sobre
los diferentes modelos de atencién a la diversidad, asi como participar en experiencias
educativas que les aproximen a practicas inclusivas reales. La escuela necesita de
profesionales cualificados que en su formacion inicial hayan adquirido las bases
relativas a la importancia de educar en una cultura de la diversidad. Ello requiere una
planificacién de la ensefianza universitaria en la que el alumnado pueda ir adquiriendo

competencias profesionales a lo largo de su formacion.

En el sistema universitario espafiol se han producido una serie de cambios para
incorporar los principios del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). Esta
propuesta ha incluido la sustitucion de las siete especialidades de la formacion de
maestros por dos titulos basicos: Grado en Educacion Infantil y Primaria. Las otras
especialidades (Audicion y Lenguaje, Educacion Fisica, Educacion Especial, Educacién
Musical y Lengua extranjera) son en su caso menciones curriculares. Por su parte, los
aspirantes a profesores de secundaria debe realizar un master de especializacién
profesional para poder ejercer como tales. En este conjunto de nuevas titulaciones, la
formacion en atencion a la diversidad debe formar parte de los contenidos
imprescindibles, ya que se trata de uno de los mayores retos de la educacion actual, y
para ello se requiere una preparacion pedagdgica del profesorado desde su formacién
inicial (Liesa y Vived, 2009).

Algunos autores se preguntan, ante esta reciente restructuracion de la ensefianza
universitaria en relacion con las titulaciones anteriormente mencionadas si es posible
atender a la diversidad sin una formacion especifica, y si la formacion ha de centrarse en
los déficits del alumnado (formacién categorial) o debe contener propuestas generales

orientadas a la diversidad (formacion generica).

Existen diferentes modelos de formacion inicial del profesorado en relacion con la
educacion inclusiva. La Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacion Especial

(2010) recoge los presentados por Stayton y McCollum:
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a) el modelo de infusion, basado en impartir contenidos de educacién inclusiva en
uno o dos cursos académicos, quedando asi solventadas las necesidades
formativas al respecto;

b) el modelo de colaboracion, centrado en impartir formacion inclusiva en la
mayoria de los cursos académicos y en que el alumnado de formacion genérica y
especial realicen algunas experiencias practicas conjuntas sobre atencion
educativa a los nifios con necesidades educativas especiales;

c) el modelo de unificacion, en el que todo el alumnado estudia el mismo plan de
estudios que les capacita para la ensefianza en educacion dentro del enfoque
inclusivo. Este ultimo modelo es el cominmente aceptado, ya que los
profesionales de la educacion especial no son los Unicos que deben sentir la
responsabilidad de atender a la diversidad de manera inclusiva, sino que todos los

profesionales deben adquirir competencias al respecto.

Gallego y Rodriguez (2012) defiende del mismo modo que las titulaciones
actuales deben tener una formacion comun en educacion inclusiva, en la que cualquier
docente pueda adquirir las competencias profesionales suficientes para la atencion a la
diversidad de su aula de manera efectiva, dentro de la etapa educativa en la que vaya a
ejercer. Sin embargo, consideran que la existencia de alumnado con necesidades
educativas especificas requiere de la presencia de profesionales especialistas. Por tanto,
proponen que seria interesante que se ofertaran, para el alumnado interesado en esta

materia, diferentes opciones de especializacion.

Si la posicién actual es que cualquier docente debe atender a la diversidad del
aula, garantizando la inclusion de todo el alumnado en aulas ordinarias a través del
disefio y desarrollo de practicas inclusivas, parece necesario el analisis y la reflexion
sobre la calidad de la formacién inicial. Villar (1990) y Fernandez Cruz (1999) exponen
las siguientes necesidades formativas que cualquier docente puede tener cuando se
enfrenta a la atencion de la diversidad del aula: a) Formacion del profesor en el campo
especifico de las necesidades especiales; b) formacién dirigida a cualificar a los
profesores generalistas; ¢) formacion en actitudes positivas hacia la diversidad; d)
formacion en técnicas de colaboracion y trabajo en equipo; f) potenciacion del
autodesarrollo profesional. Dentro de la formacion del profesorado “generalista” para la
atencion a la diversidad y la inclusién, se proponen areas de formacién que podrian

considerarse en la formacion de futuros docentes: estrategias de cooperacion que
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propicien el aprendizaje cooperativo; capacitacion en técnicas de evaluacion; estrategias
pedagdgicas variadas; creacion de materiales didacticos aplicable a la diversidad del
aula; y trabajo y participacion con las familias Ledn (2011).

Estas areas de formacion pueden conjugarse con las carencias 0 necesidades de
formacion que expresa el propio alumnado sobre su formacion universitaria.
Concretamente, el alumnado de las diferentes titulaciones de magisterio de la Facultad
de Ciencias de la Educacién de Cérdoba expres6 demandas de formaciéon en nuevos
métodos de ensefianza-aprendizaje, resolucion de problemas, trabajos cooperativos y
acciones tutoriales (Gonzélez y Reche, 2010). Estas necesidades pueden ser resueltas

bajo un enfoque inclusivo.

La Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacion Especial (2010) sefial6 las
habilidades o destrezas que los estudiantes deben haber adquirido al finalizar sus
estudios universitarios, y varias de ellas tienen una conexion directa con principios de
inclusion. En resumen, se trataria de las siguientes: identificar las necesidades
especificas de cada alumno y responder a ellas con la implementacién de una amplia
gama de estrategias de ensefianza; apoyar el desarrollo de los jovenes aprendices para
que puedan llevar una vida lo mas autonoma posible a traveés de la adquisicidn
competencias; trabajar en estrecha colaboracion con los compafieros docentes, padres y
la comunidad educativa en general; reflexionar criticamente sobre su propia practica
educativa; tener habilidades de investigacion en el aula y la posibilidad de colaborar con
la investigacion académica; seguimiento de la eficacia de las intervenciones en el aula;

y promover estrategias para hacer frente adecuadamente a prejuicios en la escuela.

Ademas de la dimensidn curricular, otra que tiene una enorme relevancia en la
mejora de la formacién inclusiva de los futuros docentes es la formacion de los
formadores; es decir, aquella relacionada con el papel de los profesionales encargados
de la formacion de los futuros docentes. El estudio de la OCDE “Educating Teachers for
Diversity” (2010) concluye que existen escasos conocimientos acerca de la preparacion
de los formadores de docentes ante el desafio de la diversidad, y confirma que en
muchos paises no hay una supervision minima de la profesionalizacion de los

formadores en educacion inclusiva.

Resulta interesante la accién investigadora que puedan desarrollar los
profesionales encargados de formar a futuros docentes sobre su propia practica
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educativa, asi como entablar un dialogo que permita conocer las actitudes, los prejuicios
y la posicidn que tienen hacia la misma. Es una manera de identificar los conocimientos
previos de los formadores, y de determinar cuél es la mejor estrategia de aprendizaje en

€Se Caso.

Por otra parte, el cambio del sistema universitario en las titulaciones de Ciencias
de la Educacion en lo que se refiere a la formacion en educacion inclusiva, merece
alguna consideracion. La Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacion Especial
(2010) hace una especial mencion a los programas espafioles de formacion inicial del
profesorado, por haber iniciado una reforma importante introduciendo contenidos de
atencion a la diversidad y de educacion inclusiva en el curriculum de todos los futuros
docentes, en respuesta a los cambios que deben producirse en las titulaciones tras la

Declaracién de Bolonia.

Una postura similar es la de Ledn (2011). Considera que esta reforma de los
planes de estudios es una buena oportunidad para incorporar un tronco comudn para
todos los futuros docentes con contenidos formativos de enfoque inclusivo, asi como
especializaciones en formaciones posteriores de posgrado, para que en un futuro los
maestros de Educacién Infantil y Primaria puedan abordar la diversidad del aula desde

un enfoque inclusivo de manera satisfactoria.

Sin embargo, hay autores que se muestran un tanto escépticos, y no solo en
relacién con la formacion en competencias vinculadas a la gestion de la diversidad:
“caben pocas dudas de que las facultades de Ciencias de la Educacion y las instituciones
de formacion de docentes se encuentran lejos del ideal que supone la formacién de
profesionales docentes competentes” (Pérez Gomez, 2010, p. 53). Para Angel Pérez, la
transformacion debe ser profunda y no un mero cambio de nombres y aspectos
burocréaticos. Defiende una participacion activa de los futuros docentes en contextos
reales 0 en situaciones problematicas donde necesiten poner en practica sus
conocimientos y reflexionar sobre la mejor forma de poder atenderla. En resumen, hay
que darle una relevancia mucho mayor a la formacion del pensamiento préactico, y esto

afecta intimamente al tratamiento de la diversidad.
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2.2.4 La prediccion de actitudes hacia la inclusion de alumnado con NEE

Existen evidencias de que las actitudes de los futuros profesionales de la
educacion hacia la inclusion de alumnado con necesidades educativas especiales en
aulas ordinarias son positivas, aungque, como en todas las variables psicologicas, existen
diferencias individuales asociadas a determinadas variables. En la investigacion sobre
dicha tematica, no se encuentran perfectamente identificadas estas las variables que
predicen la postura de los futuros docentes ante la diversidad que perciben en su aula. A
pesar de ello, se dispone de estudios que nos indican que futuros docentes se posicionan
de manera genérica a favor del enfoque inclusivo, pero sus actitudes son alteradas
cuando entran en juego determinados factores. Por tanto, estos estudios seran la base
para contrastar la capacidad predictiva de las variables que se han considerado en la

presente investigacion.

Algunos investigadores que han mostrado interés por analizar la relacion entre
determinadas caracteristicas de los futuros docentes y sus actitudes hacia la inclusion,
han establecido que variables de interés son la edad, el género, el contacto con personas
con necesidades educativas especiales, la formacion, los afios de formacién y los valores

personales.

En lo que respecta a la edad, Azjen (2001) considera que numerosos estudios han
corroborado que la susceptibilidad al cambio de actitud es menor en la edad adulta
media, aunque luego se incrementa de nuevo en la vejez. En investigaciones realizadas
con docentes en ejercicio como las de Forlin (1995) se concluye que los profesores con
menos edad tienen actitudes mas positivas hacia alumnos con discapacidad fisica e
intelectual, y se encuentran méas abiertos a la incorporacion de nuevas practicas
educativas que aquellos otros de mayor edad. Sin embargo, en la investigacion de
Carroll, Forlin y Jobling (2003) con futuros docentes, no se encontraron diferencias
significativas en la actitud hacia la inclusion entre quienes tenian menos de 30 afios y en
aquellos mayores de 30 en las medidas pretest y postest. En la medida postest
disminuya significativamente, en ambos grupos, el nivel de incomodidad que le suponia
la inclusion de alumnado con NEE en el aula ordinaria, gracias al curso de formacion

que habia realizado en dicha tematica.

Otra variable frecuentemente estudiada es la del género. Alpuin, Gonzélez y Pérez

(2006), en una investigacion con estudiantes de las distintas titulaciones de magisterio,
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demostraron que no existen diferencias significativas entre la actitud que presentan las
mujeres y los hombres hacia la atencion a la diversidad de alumnado con NEE.
Sorprendentemente, un estudio reciente de Batsiuo, Bebetsos, Panteli y Antoniou (2008)
realizado con profesionales griegos y chipriotas en ejercicio, concluyeron que eran los
docentes varones los que tenian una actitud mas positiva hacia la inclusion que las
mujeres. Este hallazgo difiere del de otras investigaciones con profesionales en ejercicio
como la de Eichinger, Rizzo y Sirotnik (1991), en la que afirman que las profesoras

tienen una mayor tolerancia hacia la inclusion de alumnado con NEE que los profesores.

En lo que respecta a la titulacion, Polo, Fernandez y Diaz (2011), en una
investigacién con una muestra de estudiantes de las titulaciones de Magisterio,
Pedagogia, Psicopedagogia, Psicologia y Educacion Social de la Universidad de
Granada, demostraron que las actitudes hacia la inclusion de personas con discapacidad
eran mas positivas en las titulaciones de Educacion Social y Psicopedagogia. Segun las
autoras, este hallazgo result6 l6gico, ya que ambas titulaciones tienen asignaturas muy
relacionadas con dicha temaética, y esto le permite al alumnado la adquisicion de
conocimientos especificos al respecto. Por su parte, en la investigacion de Alpuin,
Gonzalez y Pérez (2006) con una muestra de estudiantes de magisterio del mismo curso
(3°) pero de diferentes titulaciones (Educacion Fisica, Educacion Infantil, Educacion
Musical y Educacién Primaria), demostraron que todos tienen una actitud positiva y que
hay pocas diferencias significativas entre estas titulaciones en relacién con la atencion a
la diversidad de todo el alumnado dentro del aula. Igualmente, en la investigacion de
Moreno et al. (2006) con una muestra de estudiantes de las titulaciones de Magisterio de
Educacién Especial, Psicopedagogia y Psicologia, demostraron que todas las
titulaciones tienen actitudes positivas y no hay diferencias significativas entre ellas ante
la inclusion de personas con discapacidad en los diferentes ambitos (educativo, social,
laboral). Los autores argumentan que ello se puede deber a que en las distintas

titulaciones existen asignaturas muy vinculadas a la temética.

En esta ultima investigacion, en lo que se refiere a la variable curso, los
estudiantes de 5° de Psicologia tienden a mostrar una actitud méas favorable y optimista
hacia la inclusion que los estudiantes de 2° de Magisterio de Educacion Especial, 1° de
Psicopedagogia y 4° de Psicologia. Los autores explican que los estudiantes de 5° de
Psicologia, al estar en el ultimo curso, han podido ampliar mas su formacion en materia

de inclusion a través de un mayor nimero de asignaturas y contenidos.
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Una de las variables méas estudiadas en las investigaciones sobre actitudes es la
experiencia previa o el contacto que la persona ha tenido con personas con necesidades
educativas especiales. Segun Allport (1954), una de las mejores vias para reducir los
prejuicios es el contacto, que es una estrategia efectiva sobre la que se ha investigado
notablemente durante el ultimo medio siglo (véanse revisiones en Hewstone y Swart,
2011; Pettigrew y Tropp, 2006, 2011). Asi se ha demostrado también en el &mbito de
investigacion de la educacién inclusiva. Por ejemplo, Avramidis, Bayliss y Burden
(2000) estudiaron las actitudes de profesores de primaria y secundaria en ejercicio hacia
la educacion inclusiva, y concluyeron que quienes habian tenido anteriormente
experiencias inclusivas tenian actitudes mas positivas; del mismo modo, Brownlee y
Carrington (2000) investigaron las actitudes de los profesores y encontraron que
aquellos que habian tenido contacto directo con personas con necesidades educativas
especiales tenian actitudes mas inclusivas. En investigaciones donde la muestra ha
estado integrada por futuros profesionales de la educacion, los resultados han sido muy
parecidos a las investigaciones anteriores. Los estudios de de Campbell, Gilmore y
Cuskelly (2003) y Polo, Fernandez y Diaz (2010) demostraron que los estudiantes que
habian tenido practicas educativas en entornos inclusivos en contacto con alumnado con
necesidades educativas especiales, al mismo tiempo que recibian instruccion formal en
la universidad, tenian actitudes mas positivas que los estudiantes que no han habian

contado con dicho contacto.

El tipo de contacto y la duracion del mismo son fundamentales dentro del estudio
de esta variable. La investigacion de Rodriguez, Etopa y Rodriguez (2002) recoge
informacidn sobre el tipo de contacto que tienen los estudiantes de Educacion Infantil
con personas con necesidades educativas especiales: en la mayoria de los casos, este es
de tipo familiar (64%), y en menor medida de ocio o amistad (28%). Resultados
coherentes se encuentran en la investigacion de Polo et al. (2010), en la que el 44% de
los encuestados habian tenido contacto con personas con necesidades educativas
especiales por razones de tipo familiar, y la duracién del mismo era habitual o frecuente
en un 54,1%. Ambas investigaciones nos indican que el contacto es mas cercano y

profundo en las relaciones familiares, y que ello conlleva tener actitudes mas positivas.

Continuando con la revision de las variables que podrian predecir la actitud
general hacia la inclusion de alumnado con necesidades educativas especiales, el estudio

de los valores ha sido considerado como un medio para comprender la naturaleza del
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hombre y de la sociedad. Schwartz (1992) ha dedicado gran parte de su investigacion a
la conceptualizacion psicoldgica de los valores humanos, considerando que estos se
refieren a entidades cognitivas o conceptos, que hacen alusion a determinados objetos y
que orientan a la hora de seleccionar las conductas o evaluarlas. Schwartz (2006) afiade
que los valores son creencias vinculadas a emociones y cogniciones, importantes en
metas abstractas que la persona considera deseables. Ademas, los valores actian como
criterios y guian la seleccion de acciones. Por tanto, los valores representan, en forma de
metas conscientes, la respuesta que da el individuo o grupo social a hechos que tiene
que afrontar, como las necesidades bioldgicas, las situaciones de interaccion social o la
necesidad de supervivencia y funcionamiento de los grupos (Schwartz, 2012; Schwartz
y Boehnke, 2004).

En su teoria, Schwartz (1992) propone 10 valores motivacionales, que son: logro,
benevolencia, poder, universalismo, individualismo, hedonismo, tradicion, seguridad,

conformidad y estimulacion. Todos ellos forman la siguiente estructura:
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Figura 1. Estructura de los valores de Schwartz.
Fuente: Schwartz (1992)
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La relacion entre las variables es menor a medida que la distancia entre ellas es

mayor; de esta forma, cuanto mas cerca estén los valores, mas relacion hay entre ellos.

(Schwartz y Boehnke, 2004). Es decir, las conductas que expresan “poder” pueden

entrar en conflicto con las que expresen “universalismo”; en cambio, pueden ser

compatibles con las que expresen “logro”. Schwartz (1992) resume su modelo en una

estructura bidimensional en la que agrupa los diez valores anteriormente mencionados

en cuatro polos dimensionales de orden superior, como se puede observar en la figura 1.

Segun este autor, el significado de cada valor es el siguiente.

Tabla 1

Significado de los valores humanos de la teoria de Schwartz.

Dimensiones

Valores

Significado de los valores

Autotrascendencia

Universalismo

Foco sobre la comprension, la tolerancia, la
igualdad, el aprecio, la justicia social.

Benevolencia

Preocupacion por el bienestar de las personas,
reforzar la ayuda a los demas.

Conservacion

Tradicioén

Respeto y aceptacion de las costumbres que
vienen heredadas de la cultura o la religion.

Conformidad

Moderacion en las acciones y los impulsos que
puedan causar dafio en otras personas, 0
quebrantar normas sociales.

Seguridad

Estabilidad en las relaciones con los demas y en
uno mismo.

Apertura al cambio

Estimulacion

Bulsqueda de la novedad, excitacion y desafios en
la vida.

Individualidad o
Autodireccion

Foco en la creacion, la creatividad, el ser
independiente en la toma de decisiones.

Autopromocion o
Promocién Personal

Bulsqueda de posicion y prestigio social, control o

Poder T
dominio de las personas o cosas.
Consecucion del éxito personal mostrando
Logro competencias en funcion de las normas sociales
imperantes.
Hedonismo Placer y disfrute de la vida.

Fuente: Adaptacion a partir de la teoria de Schwartz (1992).
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Las dos dimensiones bipolares son las siguientes: apertura al cambio frente a
conservacion, y autopromocion frente a autotrascendencia. El primer eje contrapone los
valores de independencia en el pensamiento, en los sentimientos y en las tomas de
decisiones a los valores de seguridad, orden y autolimitacion. EI segundo eje contrapone
los valores de consecucion de metas personales frente a los valores que hacen hincapié
en la preocupacion por el bienestar y los intereses de los demaés.

La relevancia de la teoria de los valores de Schwartz se puede comprobar en las
numerosas investigaciones que han utilizado su Cuestionario de Valores —el Portrait
Values Questionnaire (PVQ) (Schwartz, Melech, Lehmann, Burguess, & Harris, 2001)—
para analizar los valores de diferentes grupos sociales. Ha sido aplicado en muestras
espafolas en diferentes investigaciones dentro de las Ciencias Sociales, como la
investigacion de Lezcano, Abella y Casado (2012) centrada en el estudio de los valores
en adolescentes, o la de Herrera (2007) basada en analisis de los valores que presentan

profesorado, alumnado y familias en relacion con la educacion intercultural.

26



3. Objetivos, variables e hipotesis

El objetivo general de la investigacion es el de predecir las actitudes de los

estudiantes de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Cordoba

hacia la inclusion de alumnado con necesidades educativas especiales en aulas

ordinarias del sistema educativo no universitario.

Los objetivos especificos que se derivan del general se concretarian en los

siguientes:

1.

Identificar las actitudes de los estudiantes de 1° y 3° curso del Grado de
Educacion Infantil y del Grado de Educacion Primaria, y de 1° y 2° de la
Licenciatura en Psicopedagogia de la Facultad de Ciencias de la Educaciéon de la
Universidad de Cordoba, hacia la inclusion de alumnado con necesidades

educativas especiales en aulas ordinarias.

Comprobar las relaciones entre diferentes variables sociodemograficas (edad,
sexo, titulacidn, curso), experiencia previa (tipo de experiencia y duracién de la
misma) y valores (poder, logro, hedonismo, estimulacion, autodireccion,
universalismo, benevolencia, tradicion, conformidad y seguridad) con la variable

mencionada en la formulacion del objetivo general (actitudes).

Establecer la capacidad predictiva de las variables sociodemogréaficas, la

experiencia previa y los valores sobre la variable criterio (actitudes).

Establecer las diferencias existentes en las actitudes de los participantes hacia la
inclusién en funcién del nivel en el que se sitien en las variables

sociodemograficas y de experiencia previa con personas con NEE.

En principio, el constructo critico de esta investigacion es el siguiente:

Actitudes de los estudiantes de 1° y 3° curso de Grado de Educacion Infantil y
Primaria, y de 1° y 2° de la Licenciatura en Psicopedagogia de la Facultad de
Ciencias de la Educacion, hacia la inclusién de alumnado con necesidades

educativas especiales en aulas ordinarias del sistema educativo no universitario.

Este constructo se desglosa, segun se comprobarad en el apartado 5.1., en tres

variables, conceptuadas como criterio en la fase predictiva de la investigacion y como
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dependientes en la fase inferencial. Tomando el tercer objetivo como referencia, estas

serian las variables criterio de la investigacion:

1. Actitud general hacia la inclusion
2. Creencias y predisposicion comportamental

3. Actitudes positivas hacia la resolucién de necesidades individuales

Por otra parte, el resto de variables que seran medidas, y que se conceptuaran
como predictoras en la fase predictiva de la investigacion y como independientes en la

fase inferencial, se agrupan en tres categorias:

1. Variables sociodemograficas
a. Edad
b. Sexo
c. Titulacion
d. Curso
2. Experiencia con personas con NEE
a. Experiencia previa
b. Tipo de experiencia
c. Duracion de la experiencia
3. Valores
a. Poder
b. Logro
Hedonismo

e o

Estimulacion
Auto-direccion
Universalismo

Benevolencia

S Q@ o

Tradicion

Conformidad

J. Seguridad

Sobre los objetivos segundo, tercero y cuarto se plantearon diversas hipotesis a
partir de la teoria previa. En relacion con el objetivo correlacional se formularon las

expectativas siguientes:

28



1. La edad y el curso correlacionaran positivamente con la actitud hacia la
inclusién de alumnado con NEE. Esto se espera a causa de las competencias
adquiridas en educacion inclusiva y atencion a la diversidad entre quienes

Ilevan mas tiempo formandose como profesionales de la educacion.

2. El sexo correlacionara asimismo con la actitud hacia la inclusion de alumnado
con NEE, y lo hard en el siguiente sentido: es mas probable que las chicas
estudiantes tengan actitudes mas favorables hacia la inclusién que los chicos

estudiantes.
3. La experiencia previa y la duracion de la misma se asociaran positivamente con
una actitud inclusiva.

4. Los valores de tendencia mas aperturista correlacionaran positivamente con una
actitud inclusiva y con el deseo de desarrollar précticas inclusivas que atiendan
la diversidad del aula.

5. Los valores de tendencia més conservadora se asociardn negativamente con una
actitud inclusiva, y por tanto, positivamente con la exclusion del alumnado con

NEE de aulas ordinarias.

Las siguientes hipotesis se enmarcan en el objetivo predictivo:
6. La edad, el curso y el sexo predeciran las actitudes inclusivas, y lo haran
mediante coeficientes de regresion de valencia positiva.

7. La experiencia previa predecird las actitudes inclusivas, y lo har4& mediante
coeficientes de regresion de valencia positiva.

8. Los valores autotrascendentes y de tendencia aperturista predeciran las actitudes
inclusivas y el deseo de desarrollar practicas inclusivas que atiendan la
diversidad del aula, y lo haran mediante coeficientes de regresion de valencia

positiva.

9. Los valores de tendencia méas conservadora predeciran las actitudes inclusivas, y

lo haran mediante coeficientes de regresion de valencia negativa.

Por ultimo, del objetivo inferencial se derivan las hipotesis siguientes:
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10. Se encontrarén diferencias significativas en las actitudes hacia la inclusion

11.

12.

educativa en funcion del sexo y la edad (las mujeres y los estudiantes de edad
mas elevada mostraran actitudes mas positivas hacia la inclusion).

Los estudiantes més formados en competencias pedagogicas (titulacion de
Psicopedagogia) tendran una actitud méas positiva hacia la inclusion del
alumnado con NEE que los estudiantes que se encuentran en un estadio previo
de formacion (titulaciones de Educacion Infantil y Educacion Primaria). Esta
diferencia se comprobara asimismo con respecto al curso.

Se verificaran actitudes mas positivas hacia la inclusion en los estudiantes que
cuenten con experiencia previa con personas con NEE que entre quienes no
hayan tenido contacto con estas personas. Asimismo, entre los estudiantes que
cuenten con experiencia previa, las actitudes hacia la inclusion seran mas
positivas en aquellos que cuenten con mas tiempo de contacto con personas con
NEE.
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4. Meétodo

4.1. Disefo

El disefio de investigacion es de tipo descriptivo y correlacional. En primer lugar
se trata de clasificar a la muestra en variables sociodemograficas, de experiencia previa
con personas con necesidades educativas especiales y valores, para después identificar
las variables que correlacionan con las actitudes hacia la inclusion educativa. Ademas es
de tipo predictivo, ya que estas variables independientes se introducen como predictores
en un modelo de regresion y, de este modo, se puede verificar su capacidad predictiva

sobre la variable dependiente (actitud hacia la inclusion educativa).

La modalidad de recogida de datos elegida dentro de este tipo de investigacion es
el estudio de encuesta. Concretamente, a través de tres cuestionarios se ha indagado
sobre las actitudes y valores de una muestra de estudiantes universitarios, lo que ha
permitido una descripcion de las diferentes variables para posteriormente realizar
andlisis correlacionales, de regresion e inferenciales de comparacion de medias. Desde
un criterio temporal, esta investigacion se considera transversal, ya que las medidas se

han tomado en un solo momento.

4.2. Participantes

Se adoptd un procedimiento no probabilistico de seleccion de la muestra de tipo
intencional, debido a las dificultades de acceso a la poblacidn (estudiantes universitarios
cordobeses de titulaciones de educacion). La muestra estuvo formada por ocho grupos-
clase de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Cordoba. Los

datos se recogieron en abril de 2013.
Los dos criterios de seleccion de los grupos-clase elegidos fueron los siguientes:

- Larepresentacion de todas las titulaciones impartidas en la facultad, que permite

comparar actitudes en funcién de las competencias adquiridas en cada titulacion.

- El distanciamiento en el curso de los grupos-clase dentro de cada titulacion, que
hace posible el analisis de la progresion de actitudes que va adquiriendo el

alumnado a lo largo del tiempo.

31



La muestra invitada, que de manera voluntaria quiso participar en la
investigacion, coincide con la muestra aceptante. Concretamente, los ocho grupos-clase
facilmente accesibles y presentes en un lugar y momento de la recogida de datos fueron:
un grupo-clase de 1° y otro de 3° de Grado de Educacion Infantil, un grupo-clase de 1°y
otro de 3° de Grado de Educacion Primaria, y los cuatro grupos-clase de la Licenciatura
en Psicopedagogia. En la figura 2 queda representada la distribucion del numero de
participantes entre cursos y titulaciones. Se observa una frecuencia mayor en estudiantes
de Psicopedagogia y una frecuencia menor en estudiantes de Grado en Educacién
Infantil y Primaria. Dentro de cada titulacion no existen diferencias aparentes en las

frecuencias relacionadas con cada curso.
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E. Infantil E. Primaria Psicopedagogia

Figura 2. Frecuencia absoluta de participantes en la muestra por titulacion y curso

Nota. Los cursos 4° y 5° de la licenciatura de Psicopedagogia corresponden realmente a los cursos 1°y 2°
de dicha titulacién, pero han sido etiquetados asi los niveles con el fin de que los digitos reflejen el

nimero de afios de formacion.

32



El tamafio muestral total fue de 315 participantes, repartidos por género de manera
desigual: 265 son mujeres (84.1%) y 50 hombres (15.9%). En la figura 3 se puede

observar la distribucion de la muestra por sexo.

B Hombres

m Mujeres

Figura 3. Frecuencia absoluta acumulada de participantes en la muestra por sexo

La edad media es de 22.35 afios (desviacion tipica de 3.72). La frecuencia es
menor a medida que la edad aumenta. Concretamente, existe una frecuencia mayor en
alumnado de 21 afios (19.81%) y de 22 afios (19.49%), y una frecuencia menor en
alumnado de 25 afios (3.83%) y de 26 afios 0 mas (7.03%). A efectos de representacion
grafica, la figura 4 muestra el agrupamiento de los participantes en cinco intervalos de
edad.

Con respecto a la titulacion, existe una frecuencia mayor en estudiantes de
Psicopedagogia y una frecuencia menor en estudiantes de Grado en Educacion Infantil y
Primaria. Dentro de cada titulacion no existen diferencias aparentes en las frecuencias

relacionadas con cada curso. Los datos se recogieron en abril de 2013.

33



m 18-19
m20-21
m22-23

24-25

26 0 mas

Figura 4. Frecuencia absoluta acumulada de participantes en la muestra por intervalo de
edad

Ha de observarse que algunos de los participantes no respondieron a algunos de
los items de determinadas variables, lo que produjo pequefias variaciones en las
frecuencias de datos en estas variables —este hecho se observard en los diferentes

analisis—, aunque el impacto sobre los resultados es residual.

4.3. Instrumentos

Los tres instrumentos que se han utilizado para la recogida de datos son los

siguientes:

a) Cuestionario sociodemograéfico. Este cuestionario inicial lo forman las variables
de edad, sexo, titulacion y curso (en las dos titulaciones de grado, s6lo hay tres
opciones de respuesta (1°, 2° y 39), ya que en la facultad no habia alumnado de
4° de Grado durante el curso académico 2012/2013; el alumnado de grado se
distribuye entre 1°y 3°, y el de licenciatura entre 1°y 2°). Ademas, se ha afiadido
una variable que no es sociodemografica, pero al ser un Gnico item, se ha
querido incorporar dentro de este cuestionario, es la variable de: experiencia
previa con personas con necesidades educativas especiales (en el caso de que

41

contestaran “si” en esta Ultima variable, se les pedia que concretaran
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b)

abiertamente el tipo de experiencia y la duracion de la misma). Todos estos
items se podrian considerar como parte del instrumento siguiente (de hecho, en
el momento de la recogida de datos se incorporaron al formato del cuestionario
de actitudes que veremos a continuacion), pero se conceptian como un
cuestionario diferente con el fin de no alterar el contenido de la version original

del cuestionario de actitudes.

Cuestionario de Actitudes hacia la Inclusion Educativa . Este instrumento es el
resultado de un estudio realizado por Boer, Timmerman, Pijl y Minnaert (2012)
basado en el desarrollo, la evaluacion psicométrica y la validacion de un
cuestionario para medir las actitudes de docentes, padres y comparieros hacia la
inclusion de alumnado con necesidades educativas especiales. Ademas, aborda
el apoyo empirico para los tres componentes de la actitud que se incluyen en los
cuestionarios de los tres grupos de destinatarios. Por tanto, tiene como marco
tedrico la conocida teoria de los tres componentes (afectivo, cognitivo y
conductual) de la actitud de Rosenberg y Hovland (1960). Las tres partes del
instrumento de Boer et al. (2012) se basan en el analisis y evaluacion previa de
escalas o0 cuestionarios existentes: en la seccion destinada a docentes se parte de
la escala MATIES desarrollada por Mahat (2008); la seccion de padres tiene su
origen en la escala PATHC de Rosenbaum, Armstrong y King(1987); y la
seccién dirigida a compafieros parte de la escala CATCH de Rosenbaum,
Armstrong y King (1986). El cuestionario elegido para la presente investigacion
es el dirigido a docentes, si bien, dada la dificultad de acceso a docentes en
ejercicio, los participantes han sido futuros profesionales de la educacion.
Consta de 19 items que hacen referencia a los tres componentes de la actitud: 6
items sobre el componente cognitivo (item 1,2, 8, 9, 19), 7 items sobre el
afectivo (item 3,6, 11, 12, 14, 15, 17) y 6 items sobre el conductural (item 4,7,
10, 13, 16, 18). La escala de respuesta es de cuatro puntos: 1 = totalmente en
desacuerdo, 2 = en desacuerdo, 3 = de acuerdo, 4 = totalmente de acuerdo. Antes
de que los participantes contestaran a cada uno de los items, debian leer un caso
que reflejaba las caracteristicas de un nifio (Juan) con hiperactividad. El idioma
original del cuestionario era el neerlandés, aunque con posterioridad se publico
en inglés. Para esta investigacion he realizado una traduccion al espafiol.

Aunque en esta ocasioén no ha sido posible realizar la adaptacion espafiola del
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breve

instrumento, se podria considerar en el futuro, de contar con una muestra grande
y representativa, llevar a cabo la validacion de la técnica en poblacion espafiola.
De hecho, esta sera una de las proyecciones que puede tener esta linea de

investigacion, segun se sugerira al final de este informe.

Cuestionario de Valores de Schwartz. Este cuestionario toma como marco la
teoria de los valores humanos de Schwartz (1992). Schwart y Boehnke (2004)
argumentan que las comprobaciones realizadas con muestras procedentes de mas
de 60 paises apoyan la existencia de 10 valores basicos discriminados en todas
las sociedades. Los 10 valores basados en metas motivacionales son: logro,
benevolencia, poder, universalismo, individualismo, hedonismo, tradicion,
seguridad, conformidad y estimulacién. Estos valores se agrupan en cuatro polos
dimensionales: apertura al cambio (estimulacion y autodireccion),
autotrascendencia (universalismo y benevolencia), autopromocion (hedonismo,
logro y poder), y conservacion (seguridad, conformidad y tradicion). Para este
estudio se ha utilizado la versién de 21 items utilizada por la Encuesta Social
Europea, basada en el modelo tedrico de los valores humanos de Schwartz et al.
(2001). El cuestionario comienza con la siguiente pregunta: ¢En qué grado se
parece esta persona a usted? A partir de esta pregunta los participantes indicaban
su grado de similitud en una escala tipo Likert que iba de 1 (no se parece nada a
mi) a 6 (se parece mucho a mi). Los items relacionados con cada valor son los
siguientes: universalismo: 3, 8 y 19; benevolencia: 12 y 18; tradicion: 9 y 20;
conformidad: 7y 16; seguridad: 5y 14; poder: 2 'y 17; logro: 4 y 13; hedonismo:
10y 21; estimulacion: 6 y 15; auto-direccion: 1y 11.

Los instrumentos utilizados se transcriben en el Anexo de este informe de TFM.

Procedimiento

Una vez seleccionados los grupos-clase a los que se les iba a invitar a participar en

la investigacion y habiendo elegido los tres cuestionarios expuestos anteriormente,

personalmente fui a cada una de las clases para proponerles tal invitacion y realizar una

descripcion del documento que se les iba a entregar. Concretamente les informé
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de que se trataba de tres cuestionarios: el primero de ellos sobre aspectos personales, el

segundo sobre “educacion y diversidad”, y el Gltimo sobre valores.

A lo largo de dos semanas, los diferentes grupos-clase fueron contestando al
cuestionario. La aplicacion se hizo garantizando el anonimato de los participantes.

Aproximadamente, estos tardaron 15 minutos en contestar a la bateria de instrumentos.

Los datos recogidos se analizaron con el programa estadistico SPSS (v18)..
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5. Resultados

5.1. Resultados preliminares

5.1.1. Recodificacion de puntuaciones

En el Cuestionario de Actitudes hacia la Inclusion Educativa se recodificaron las
puntuaciones de los items de sentido inverso (items 2, 3, 6, 8, 9 y 11) con el fin de
efectuar el calculo de las puntuaciones individuales en las pruebas. Concretamente, si
los participantes daban el valor 1 en algunos de estos items, se recodifica por el valor 4,
el valor 2 por el 3, el valor 3 por el 2 y el valor 4 por el 1. Una vez realizada esta
operacion, todas las puntuaciones que se situaban en un determinado punto de la escala

expresaban el mismo sentido de posesion del rasgo —en este caso, de la actitud-.

5.1.2. Validacion y fiabilidad del constructo del Cuestionario Actitudes de los

maestros hacia la educacion inclusiva

El Cuestionario de Actitudes hacia la Inclusion Educativa fue validado y probada
su fiabilidad en su version inglesa (Boer et al., 2012) y anteriormente lo habia sido en la
de Mahat (2008) en lo que se refiere a la parte del cuestionario destinada a docentes
(esta autora obtuvo coeficientes de fiabilidad de .78, .79 y .91 para los componentes
cognitivo, afectivo y comportamental, respectivamente). Para esta investigacion, el
cuestionario se ha adaptado al espafiol, por lo que se ha procedido al andlisis factorial
con el fin de comprobar si, efectivamente, las actitudes hacia la inclusion educativa se
pueden agrupar en las tres dimensiones tedricas originales (afectividad, cognicion y
comportamiento). Se describird con detalle el procedimiento de reduccién dimensional

seguido.

El andlisis de componentes principales con rotacion Varimax arrojo, en un

primer momento, cinco dimensiones explicativas del 57.47% de la varianza (tabla 2).
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Tabla 2

Analisis factorial de las actitudes hacia la inclusion educativa (matriz de componentes rotados
correspondiente al primer estadio de reduccion dimensional).

items

Componentes

3

4

10.

11.

12.

13.

Estudiantes como Juan tienen derecho a ser
educados en la misma clase que el resto de
estudiantes que tienen un desarrollo normal.

La inclusion NO es una practica educativa
deseable para estudiantes con un desarrollo
normal. (Item recodificado)

Me molesta que estudiantes como Juan NO puedan
seguir las actividades diarias de mi clase. (Item
recodificado)

Estoy dispuesto/a a animar a Juan a que participe
en todas las actividades sociales de la clase normal.

Se deberian crear todas las oportunidades para que
Juan se desarrolle dentro del grupo-clase.

Me siento incomodo/a incorporando estudiantes
como Juan en una clase normal con otros
estudiantes sin discapacidad. (Item recodificado)

Estoy dispuesto/a a adaptar los objetivos a cada
estudiante.

Los/as maestros/as de una clase normal NO pueden
satisfacer las necesidades de los estudiantes como
Juan. (Item recodificado)

Deberiamos aprender méas sobre los efectos de las
aulas inclusivas antes de extender la inclusion en
las aulas a gran escala. (Item recodificado)

Estoy dispuesto/a a adaptar el curriculum para
satisfacer las necesidades de todos los estudiantes
en funcion de su capacidad.

NO me gustaria adaptar el curriculum para
satisfacer las necesidades de todos los estudiantes.
(Item recodificado)

Me siento seguro/a a la hora de disefar
adaptaciones curriculares individualizadas.

Estoy dispuesto/a a incluir estudiantes como Juan
en una clase ordinaria con el apoyo necesario.

.663

520

.049

575

618

376

.293

146

.053

540

301

-.006

713

-077

.008

.030

.001

.030

.096

.140

.020

.189

.000

.780

.150

151

174

.022

277

235

532

287

.783

JA11

.069

.634

184

.016

-.045

-.086

-.037

152

.007

127

.599

-.127

-.763

.505

413

252

.084

-.142

161

.909

128

-.082

424

.006

-.073

.026

-.016

116

-.051

.082
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) Componentes
Items

1 2 3 4 5

14. Me siento seguro/a cuando llevo a la préactica | .096| .880| .028| -.046| -.017
adaptaciones curriculares individualizadas.

15. Me siento seguro/a cuando corrijo/evalio .005( .883| .123| .026| .009
adaptaciones curriculares individualizadas.

16. Estoy dispuesto/a a modificar el espacio fisico del 560 ( .145| .075] .267| .122
aula para la inclusion de estudiantes como Juan en
clases normales.

17. Tengo confianza en mi mismo/a para manejar | .272| .501| -.185| -.040( .109
comportamientos dificiles.

18. Estoy dispuesto/a a adaptar mis habilidades 633 .231| -.030| .273| .205
comunicativas para asegurar que estudiantes como
Juan se incorporen de manera normal.

19. Es posible ensefiar a nifios y nifias con capacidades .67| .108( .032| .074] .008
normales y aquellos otros con necesidades
especiales en la misma clase.

En la tabla se encuentran sefialados del mismo color los items que tienen una
mayor saturacion dentro de cada factor. No obstante, se observa que un solo item tiene
un peso alto en el quinto componente, lo que devalta el cumplimiento del principio de
parsimonia. Por otra parte, se trata de un factor que explica Unicamente el 5.5% de la
varianza. Por ultimo, analizada la contribucion de los items a la fiabilidad de la prueba,
se observo que el item 3 rebajaba la fiabilidad de la prueba (posteriormente se informara
sistematicamente sobre la precision del instrumento), puesto que al eliminarlo se
incrementaba el coeficiente alpha de Cronbach de .79 a .81. Adicionalmente, se
comprobd que se trataba de un item escasamente valido al verificar que su correlacién
con la puntuacion total en el cuestionario era .139. Todas estas razones aconsejaron

eliminar el quinto factor y avanzar hacia una solucién de cuatro factores.

Por consiguiente, se volvié a realizar el analisis de componentes principales con
rotacion Varimax, pero esta vez, en lugar de utilizar el autovalor como criterio de
decision sobre el nimero de factores del modelo, en la extraccion se forzé un numero
fijo de cuatro factores. Pues bien, estas cuatro dimensiones explicaron el 51.96% de la

varianza (tabla 3).
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Tabla 3

Anélisis factorial de las actitudes hacia la inclusion educativa (matriz de componentes rotados
correspondiente al segundo estadio de reduccién dimensional)

fterns Componentes
1 2 3 4

1. Estudiantes como Juan tienen derecho a ser educadosen la | .629| -.043( .130| -.013
misma clase que el resto de estudiantes que tienen un
desarrollo normal.

2. La inclusiébn NO es una practica educativa deseable para 509| -.082( .255] -.092
estudiantes con un desarrollo normal. (Item recodificado)

3. Me molesta que estudiantes como Juan NO puedan seguir | .121| -013| .349| -.170
las actividades diarias de mi clase. (Item recodificado)

4. Estoy dispuesto/a a animar a Juan a que participe en todas 564 ( .025| .321| .160
las actividades sociales de la clase normal.

5. Se deberian crear todas las oportunidades para que Juan se 586 ( .002| .223| .042
desarrolle dentro del grupo-clase.

6. Me siento incbmodo/a incorporando estudiantes como Juan 368 ( .023| .655| .133
en una clase normal con otros estudiantes sin discapacidad.
(Item recodificado)

7. Estoy dispuesto/a a adaptar los objetivos a cada estudiante. 295 .095( .232] .621

8. Los/as maestros/as de una clase normal NO pueden .066( .149| .721| .002
satisfacer las necesidades de los estudiantes como Juan.
(Item recodificado)

9. Deberiamos aprender mas sobre los efectos de las aulas 010 .022| .183| -.734
inclusivas antes de extender la inclusion en las aulas a gran
escala. (Item recodificado)

10. Estoy dispuesto/a a adaptar el curriculum para satisfacer | .553| .186| .044| .495
las necesidades de todos los estudiantes en funcion de su
capacidad.

11. NO me gustaria adaptar el currl'culurp para satisfacer las 272 .001( .611| .476
necesidades de todos los estudiantes. (Item recodificado)

12. Me siento seguro/a a la hora de disefiar adaptaciones | -.007 | .782( .130| .279
curriculares individualizadas.

13. Estoy dispuesto/a a incluir estudiantes como Juan en una 718 .143( .076] .058
clase ordinaria con el apoyo necesario.

14. Me siento seguro/a cuando llevo a la practica adaptaciones .097( .880| .028| -.043
curriculares individualizadas.
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Componentes
1 2 3 4

items

15. Me siento seguro/a cuando corrijo/evaliio adaptaciones | .004| .884| .115( .040
curriculares individualizadas.

16. Estoy dispuesto/a a modificar el espacio fisico del aula | .573| .139| .121( .242
para la inclusion de estudiantes como Juan en clases
normales.

17. Tengo confianza en mi mismo/a para manejar | .297| .494| -115( -.091
comportamientos dificiles.

18. Estoy dispuesto/a a adaptar mis habilidades comunicativas .662( .221| .056| .218
para asegurar gue estudiantes como Juan se incorporen de
manera normal.

19. Es posible ensefiar a nifios y nifias con capacidades | .667| .103| .063| .062
normales y aquellos otros con necesidades especiales en la
misma clase.

El factor nimero 4 recoge dos items (7 y 9) de una menor capacidad explicativa.
Resulta muy dificil realizar una interpretacion de esta dimension, ya que el item 7
perteneceria al componente conductual, mostrando una actitud positiva hacia la
inclusion, mientras que el item 9 perteneceria a una dimension cognitiva, manifestando
aparentemente una actitud mas negativa a la inclusion. Ante esta situacion se reviso en
profundidad el factor nimero 4. Concretamente, en torno al item 9 se produjeron
algunas dudas en relacion con el significado preciso. Por una parte, este item podria
estar indicando una actitud positiva hacia la inclusién si se entiende que optar a una
mayor formacion en esta tematica supone estar mejor preparados para un posterior
desarrollo de précticas inclusivas; por lo contrario, el item podria mostrar una actitud
negativa hacia la inclusion si se entiende “deberiamos aprender més sobre los efectos de
las aulas inclusivas...” como una excusa para no desear de manera inmediata la puesta
en préacticas de las mismas, ya que este item puede sugerir al futuro profesional de la
educacion la necesidad de una mayor formacion que le permita posicionarse a favor o
en contra de este tipo de practicas. Por tanto, aparentemente no esta clara la actitud que
muestra cada participante en la respuesta emitida en este elemento. Ante la sospecha de
ambigliedad, se revisé la aportacién del item a la fiabilidad total del cuestionario.

La fiabilidad total del instrumento correspondié a un alpha de Cronbach de

0.790. Si se elimina el item 9, este coeficiente de fiabilidad sube hasta 0,812. Ademas,
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este item apenas correlaciona con la puntuacion total en la prueba (-.094). Por tanto, no
pudo considerarse valido ni fiable para la investigacion, lo que dejé un Unico item con
saturacion alta en el cuarto factor. En resumen, en relacion con la composicion inicial
del cuestionario prescindimos de dos items (3 y 9), operacion que facilito que el

coeficiente de fiabilidad de la prueba se incrementara hasta .832.

No obstante, aun resultaba insatisfactoria la solucién cuatridimensional, puesto
gue se incumplia nuevamente el principio de parsimonia al contener el cuarto factor,
explicativo del 6.28% de la varianza, un solo item. Por consiguiente, se procedié a una
tercera y ultima factorializacion basada en tres componentes. Una vez realizado el
andlisis, la varianza acumulada quedo cifrada en el 50.00%. A continuacion se presenta
la tabla de componentes rotados en el tercer estadio de reduccion dimensional. En ella
se muestran en el mismo color los items que tienen una mayor saturacion dentro de cada
factor.

Tabla 4

Analisis factorial de las actitudes hacia la inclusion educativa (matriz de componentes rotados
correspondiente al tercer y definitivo estadio de reduccion dimensional)

Componente

Items 1 > 3
1. Estudiantes como Juan tienen derecho a ser educados en la .615 -.058 116
misma clase que el resto de estudiantes que tienen un
desarrollo normal.
2. La inclusion NO es una practica educativa deseable para 499 -.104 163
estudiantes con un desarrollo normal. (Item recodificado)
4. Estoy dispuesto/a a animar a Juan a que participe en todas .587 .019 319
las actividades sociales de la clase normal.
5. Se deberian crear todas las oportunidades para que Juan se .582 -.012 216
desarrolle dentro del grupo-clase.
6. Me siento incomodo/a incorporando estudiantes como Juan .387 .003 .592
en una clase normal con otros estudiantes sin discapacidad.
(Item recodificado)
7. Estoy dispuesto/a a adaptar los objetivos a cada estudiante. 334 129 .502
8. Los/as maestros/as de una clase normal NO pueden .043 103 .682
satisfacer las necesidades de los estudiantes como Juan. (Item
recodificado)
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Componente

Items 1 > 3
10. Estoy dispuesto/a a adaptar el curriculum para satisfacer .551 230 281
las necesidades de todos los estudiantes en funcion de su
capacidad.
11. NO me gustaria adaptar el curriculum para satisfacer las .304 011 755

necesidades de todos los estudiantes. (item recodificado)

12. Me siento seguro/a a la hora de disefiar adaptaciones .010 .793 242
curriculares individualizadas.

13. Estoy dispuesto/a a incluir estudiantes como Juan en una 715 143 077
clase ordinaria con el apoyo necesario.

14. Me siento seguro/a cuando llevo a la préctica adaptaciones .080 871 .015
curriculares individualizadas.

15. Me siento seguro/a cuando corrijo/evallio adaptaciones -.005 .875 138
curriculares individualizadas.

16. Estoy dispuesto/a a modificar el espacio fisico del aula .590 150 197
para la inclusion de estudiantes como Juan en clases normales.

17. Tengo confianza en mi mismo/a para manejar .299 488 -.182
comportamientos dificiles.

18. Estoy dispuesto/a a adaptar mis habilidades comunicativas .684 .245 102
para asegurar que estudiantes como Juan se incorporen de
manera normal.

19. Es posible ensefiar a nifios y nifias con capacidades .65 J11 .092
normales y aquellos otros con necesidades especiales en la
misma clase.

El siguiente paso en el procedimiento consistio en el etiquetaje e interpretacion de

cada factor. A continuacion, se expone el resultado de estas operaciones.

a) Factor 1: Creencias y predisposicion comportamental. Es el factor que agrupa
un mayor numero de items: 9 en total. Incluye items que hacen referencia a la
dimensién cognitiva o de creencias generales positivas hacia la inclusion (1, 2,
5, 19), e items que se relacionan con la dimension comportamental o acciones
concretas que el profesional de la educacién puede llevar a cabo para transferir

el principio de inclusion a la practica del aula (4, 10, 13, 16, 18).

b) Factor 2: Autoconfianza. Agrupa un total de 4 items (12, 14, 15 y 17). Todos
hacen referencia a la dimension afectiva, y mas concretamente a la confianza y

seguridad que el profesional de la educacion tiene para gestionar la diversidad
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mediante el disefio e implementacién de actuaciones educativas (adaptaciones

curriculares individualizadas, gestion de conductas disruptivas).

c) Factor 3: Actitud positiva hacia la resolucion de necesidades individuales. Esta
formado por 4 items en los que estan representados los tres componentes de la
actitud (la afectividad en los items 6 y 11; el comportamiento en el item 7; y la
cognicion en el item 8). Exceptuando el item 6, el resto de items hacen
referencia al principio de individualizacion de la ensefianza. Ha de observarse
que, puesto que los items de sentido inverso fueron recodificados y todos los
pesos factoriales tienen una valencia positiva, los tres factores son indicativos de
componentes de una actitud positiva hacia la inclusion.

Esta estructura factorial da cumplimiento a la necesidad de que el instrumento
adaptado garantizara una cierta validez del constructo.

Por ultimo, se procedio al célculo de la consistencia interna. Los coeficientes de
fiabilidad en los tres factores (alpha de Crobach) fueron .81, .21 y .64, respectivamente.
La consistencia interna del primer factor, por tanto, se considero6 elevada. Sin embargo,
necesidades individuales el segundo factor se alejaba mucho del umbral comdnmente
aceptado (0.70), por lo que rechazamos su uso en los andlisis criticos. Por ultimo, el
tercer factor tampoco alcanz6 el umbral predeterminado, pero se aproximaba a él vy,
ademas, el coeficiente correspondiente se obtuvo a partir de solo cuatro items, lo que
implica una clara tendencia hacia la consistencia interna, considerando que el
coeficiente alpha de Cronbach resume las correlaciones bivariadas entre los items y que
la fiabilidad correlaciona altamente con la longitud o nimero de items.

Con la finalidad de profundizar en la interpretacion anterior, fueron
correlacionados los tres factores, encontrando asociaciones significativas, pero de
intensidad baja, entre los factores primero y segundo, ri, =.264, p <.001, y segundo y
tercero, r ,.3 = .198, p < .001, mientras que la correlacion entre los factores primero y
tercero tuvo ya una magnitud moderada, r 1.3 = .555, p < .001. Este tipo de andlisis,
junto con la fiabilidad baja del segundo factor, apoya las conclusiones de Boer et al.
(2012) sobre la posibilidad de que exista un unico factor general de actitud hacia la
inclusion. En todo caso, considerando la correlacion moderada de los factores 1y 3, se
calcul6é también la fiabilidad del conjunto de los 15 items con saturaciones altas en

ellos, arrojando el analisis un alpha de .79.
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La tabla 5 resume la fiabilidad de los tres factores que finalmente se utilizaran en
los analisis criticos con los que se respondera a las hipotesis (dos factores arrojados por
el andlisis factorial definitiva, mas un factor general). Es decir, en relacion con las
actitudes de los futuros profesionales hacia la educacion inclusiva, emplearemos tres
variables en los andlisis posteriores de la investigacion.

Tabla s

Consistencia interna de los componentes principales de la solucion factorial definitiva

Factores Alfa de Cronbach
Factor 1: Creencias y predisposicién comportamental 81
Factor 3: Actitudes positivas hacia la resolucién de necesidades .64
individuales
Factor general: Actitud hacia la inclusion .79

5.1.3. Calculo de puntuaciones individuales

Se comput6 la media de las puntuaciones individuales en cada uno de los tres
factores (creencias y predisposicion comportamental; actitudes positivas hacia la
resolucion de necesidades individuales; y actitud global hacia la inclusion), en cada uno
de los valores (autodireccién, poder, universalismo, logro, seguridad, estimulacion,
conformidad, tradicién, hedonismo, benevolencia), y en los cuatro polos dimensionales
en los que se agrupan los 10 valores (apertura al cambio, trascendencia, conservacion,
autopromocion).

Ha de tenerse en cuenta que para el computo de las puntuaciones individuales en
el factor general (actitud general hacia la inclusion) se han tenido en cuenta las
respuestas de los encuestados en los 17 items de la tabla 4. Es decir, se han incluido los
items que saturaban en el factor 2, a pesar de que este factor no ha sido considerado
como variable por su escasa fiabilidad. Este hecho se hace explicito porque las medias

en los factores 1 y 3, que en apartados posteriores veremos, son mas elevadas que en el
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factor general. Esto se debe a que los items del factor 2 bajan la media general que

corresponde a la actitud global.

Asimismo, se codificaron las respuestas abiertas al item en el que se pedia a los
encuestados que sefialaran qué tipo de experiencia previa habian tenido con personas
con necesidades educativas especiales y durante cuanto tiempo. De manera inductiva se
crearon las siguientes categorias que sirvieron para codificar la informacion sobre el
tipo de experiencia: 1) familia, 2) trabajo, 3) Practicum, 4) compafiero/a de clase, 5)
voluntariado, y 6) propia discapacidad. En cuanto a la duracion de la experiencia,
también se disefiaron varias categorias de manera inductiva, a partir de la observacién
de las respuestas: 1) de 1 dia a 4 semanas, 2) entre 5 y 9 semanas, 3) entre 10 y 52
semanas, Y 4) mas de 52 semanas. Todos los participantes que respondieron a ambas

cuestiones fueron clasificados en las categorias creadas.

5.2. Analisis criticos

5.2.1. Resultados descriptivos

A continuacion, se describe la posicidn de la muestra en las tres dimensiones del
cuestionario de actitudes (creencias y predisposicion comportamental, actitudes
positivas hacia la resolucion de necesidades individuales, actitud hacia la inclusion), asi
como en las variables que més tarde actuaran como predictores en los analisis de
regresion (variables sociodemograficas y experiencia previa, valores humanos y polos
dimensionales de los valores). En este apartado descriptivo no se hara referencia a las
variables sociodemograficas, puesto que en el apartado relativo al muestreo (4.2) ya se
ha informado sobre ellas (sexo, edad, titulacion y curso).

En los resultados mostrados en la tabla 6 no se observan aparentemente
diferencias relevantes entre unas dimensiones y otras. Las tres presentan medias altas,
situadas entre los dos puntos méas altos de la escala. Ello quiere decir que los
participantes tienen una actitud muy positiva hacia la inclusion (M = 3.36).
Concretamente, tienen creencias y desarrollan comportamientos o acciones positivas en
materia de inclusion (M= 3.66), ademas de mostrar una predisposicion favorable a

implicarse en actividades que permitan satisfacer necesidades individuales (M=3.53).
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Tabla 6

Medias y desviaciones tipicas en las dimensiones del Cuestionario de Actitudes hacia la
Inclusion Educativa

Dimensiones N Media Desv. tipica
Actitud general hacia la inclusion 315 3.36 .302
Creencias y predisposicion comportamental 315 3.66 .356

Actitudes positivas hacia la resolucién de

necesidades individuales 815 3.53 490

Por otra parte, las desviaciones tipicas no se caracterizan por una magnitud
elevada, pudiendo deducir de ellas, siempre que se suponga que las distribuciones son
normales, que la mayor parte de los participantes de la muestra obtienen medias situadas
entre X = 3y X =4 (mas del 68% de los encuestados se encontrarian entre estos
valores).

En la tabla 7 se puede observar que solo existe una diferencia ligera entre el
namero de personas que si han tenido experiencia previa (43.20%) y las personas que
no han tenido experiencia previa (56.80%) con personas con necesidades educativas
especiales. Las personas que si han tenido experiencia previa la han adquirido
principalmente gracias a la asignatura de Practicum de los titulos de magisterio y
psicopedagogia (24.1%)y a su trabajo (10.20%). Por otra parte, han sido menos
numerosas las personas que respondieron a la duraciéon de la experiencia (33.65%).
Més de la mitad contestaron que habian tenido experiencias entre 10 y 52 semanas
(12.10%) y mas de 52 semanas (8.90%).
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Tabla 7

Frecuencias y porcentajes de las variables relacionadas con la experiencia previa con
personas con necesidades educativas especiales

Variable N Frecuencia | Porcentaje
Si 135 42.86%
Existencia de experiencia previa NO 315 180 57 14%
(100%)
Familia 13 4.10%
. o Trabajo 135 34 10.80%
Tipo de experiencia

Practicum (42.9%) 76 24.1%

\oluntariado 11 3.50%

De 1 dia a 4 semanas 17 5.40%

5-9 semanas 23 7.30%

Duracion de la experiencia 106

- 0
10-52 semanas (33.65%) 38 12.10%

Mas de 52 semanas 28 8.90%

En lo que se refiere a la medida axioldgica, segun se observa en la tabla 8, los
participantes punttan alto en los valores de autodireccion, universalismo, estimulacion,
hedonismo y benevolencia (recordemos que la escala de respuesta era de seis puntos).
De acuerdo con las dimensiones de Schwartz, los participantes poseen en un alto grado
los valores de apertura al cambio y de autotrascendencia, que son los polos
dimensionales en torno a los que se agrupan los valores mencionados. En segundo
lugar, obtienen puntuaciones medias o ligeramente altas en los valores de tradicion,
seguridad y conformidad. Es decir, los participantes valoran también en cierto grado la
conservacion. En el polo de autopromocion, sin embargo, hay menos consenso en los
valores que comprende, ya que el hedonismo es muy valorado, el logro es

medianamente valorado y el poder lo es poco.
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Tabla 8

Medias y desviaciones tipicas en los diez valores de la Escala de Schwartz

Valor N Media Desv. tipica
Autodireccion 314 4.99 .801
Poder 314 2.90 1.005
Universalismo 314 5.28 .682
Logro 314 3.64 1.255
Seguridad 314 3.74 1.084
Estimulacion 314 4.49 967
Conformidad 313 3.46 1.095
Tradicion 312 4.45 975
Hedonismo 312 4.71 1.040
Benevolencia 311 5.43 .664

En la tabla 9 se pueden comprobar las medias y desviaciones tipicas de los cuatro
polos dimensionales en los que se agrupan los diez valores. Las medias mas altas se
encuentran en los polos de autotrascendencia y de apertura al cambio. En lo que se
refiere a la variabilidad, el mayor contraste se produce en la dimension
autotrascendencia-autopromocion, puesto que aparentemente hay menos acuerdo en el

polo de autopromocion que en el de autotrascendencia.

Tabla 9

Medias y desviaciones tipicas en los polos de las dimensiones apertura al cambio-
conservacion y autotrascendencia-autopromocion del Cuestionario de Valores de
Schwartz

Dimensiones N Media Desv. tipica
Apertura al cambio 314 4.74 741
Conservacion 314 3.88 776
Autotrascendencia 314 5.36 .603
Autopromocién 314 3.75 .801
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5.2.2. Resultados correlacionales

En una nueva fase de analisis, se procedié a correlacionar las variables
sociodemogréaficas, de experiencia previa y de valores con las que corresponden al
objeto central de estudio en esta investigacion —las actitudes hacia la inclusion—, dando
lugar a los coeficientes que aparecen en la tabla 10. Mientras que en el caso de las
variables cualitativas dicotomicas (sexo y existencia de experiencia previa), el sentido
de las correlaciones con las actitudes es directamente interpretable a partir de los
coeficientes, no sucede lo mismo con las cualitativas politdbmicas de titulacién y tipo de
experiencia, por lo que estas variables se reservaran para los analisis inferenciales, en
los que se comprobaré la diferencia en actitud entre sus diferentes niveles.

Tabla 10

Correlaciones entre las variables sociodemograficas, de experiencia previa y de valores con
los factores de actitudes hacia la inclusion

Actitud Creencias y Resolucion
General Predisposicion necesidades
Edad 152" 164 106
p .007 .004 .061
Sexo 128" 165" 122"
p .023 .003 .031
Curso 2527 .368™ 1597
p .000 .000 .005
Existencia de experiencia previa 254" 202" 166"
p .000 .000 .003
Duracion de la experiencia 165 125 .108
p .092 203 273
Apertura al cambio .323** .336** 122*
p .000 .000 .031
- Autodireccion 389" 406" 1617
p .000 .000 .004
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Actitud Creencias y Resolucion
General Predisposicion necesidades

- Estimulacion 1727 1797 .053

p .000 .001 .350

Autotrascendencia 4477 502" 297"
p .000 .000 .000

- Universalismo 4027 460”7 2797

p .000 .000 .000

- Benevolencia 406~ 4437 264"

p .000 .000 .000

Autopromocion .016 .018 -.086
p Jq73 746 128

- Hedonismo .029 .087 -.075

p| .610 124 185

- Logro .059 .049 .001

p 295 391 992
- Poder -071 -111 -139"

p 210 .049 .014

Conservacion .070 .057 .079
p| 214 315 165

- Seguridad 0.17 -.008 .033

p .766 .882 .565

- Conformidad .024 .035 .015

p| .669 539 788

- Tradicion 115" .098 129

p .043 .083 .023

Nota. Los coeficientes que correlacionan el sexo y la existencia de experiencia previa con los factores
actitudinales son de tipo biserial puntual. El resto son coeficientes de Pearson.

* p<.05 (bilateral)
**p < .01 (bilateral)
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El primer resultado que se destacaria seria la baja intensidad de las relaciones, asi
como el numero de ellas que alcanzan significacion estadistica, que corresponderia a
algo méas de la mitad: 32 de un total 57 total, lo que representa el 56.14% del total de
correlaciones.

En segundo lugar, las variables sociodemogréaficas de sexo, edad y curso, por su
parte, correlacionan de manera significativa y positiva con las variables actitudinales,
salvo la variable de edad con el factor de resolucion de necesidades, cuyo coeficiente no
alcanza significacion estadistica. En el caso del sexo, puesto que el masculino se
codifico con "1" y el femenino con "2" se concluye que es mas probable que las chicas
estudiantes tengan actitudes mas positivas que los chicos hacia la inclusion de nifios con
necesidades educativas especiales en el sistema educativo ordinario, luego se confirma
la hipdtesis 2. Este resultado serd definitivamente corroborado con pruebas inferenciales
en el apartado 5.2.4. Por su parte, las correlaciones positivas en las dos variables
restantes estan indicando que cuanto mayor (edad) y méas formado (curso) se encuentra
el estudiante, mas positivas serdn también sus actitudes hacia la inclusién educativa,
luego se confirma la hipdtesis 1.

En tercer lugar, la variable de existencia de experiencia previa correlaciona de
manera significativa y positiva con las tres variables criterio. Es decir, si los
participantes tienen experiencias previas con personas con necesidades educativas
especiales, es mas probable que su actitud hacia la inclusidbn sea mas positiva.
Sorprendentemente, sin embargo, no se confirma la relacion de las actitudes con la
duracién de la experiencia previa, si bien habrd que hacer un seguimiento al factor
general de actitud porque alcanza significacion tendencial con la duracién de la
experiencia (p < .10). En resumen, se confirma parcialmente la hipotesis 3 (se verifica
en cuanto a la existencia de experiencia, pero no en cuanto a la duracion de la misma).

Veamos a continuacion si se verifican las hipotesis 4 y 5. Los polos dimensionales
de apertura al cambio y autotrascendencia, asi como los valores que los integran,
correlacionan de manera significativa y moderada con las variables actitudinales. La
autotrascendencia correlaciona de manera significativa y positiva con las tres variables
actitudinales, del mismo modo que lo hacen los dos valores que la integran (hedonismo
y benevolencia). Por su parte, la apertura al cambio correlaciona de manera significativa
con dos de las variables actitudinales (actitud general hacia la inclusion, y creencias y
predisposicion) y de manera moderada con el factor de resolucion de necesidades); los
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valores de estimulacion y autodireccion que integran este polo correlacionan de manera
significativa y positiva con las variables actitudinales, salvo el valor de estimulacién
con el factor de resolucion de necesidades. En resumen, de 18 correlaciones potenciales,
17 de ellas alcanzan significacion en el sentido previsto, lo que permite una
confirmacion amplia de la hipétesis 4.

Por otra parte, los polos de conservacion y autopromocion, asi como la mayoria
de los valores que los integran, no correlacionan con las variables actitudinales. En la
dimensién conservacion, no correlacionan los valores de seguridad y conformidad;
aunque si correlaciona el valor de tradicion en las variables criterio de actitud general
hacia la inclusién y resolucion de necesidades. En la dimension de autopromocion, no
correlacionan los valores de hedonismo y logro, pero el valor de poder lo hace
negativamente con el factor de creencias y predisposicién, y con el de resolucién de
necesidades (es decir, cuanto mas se valora el poder, menos positivas son las actitudes
hacia la diversidad). Por tanto, la hipotesis 5 apenas ha podido ser verificada, excepto en
lo que se refiere al valor de poder.

En términos generales, los valores integrados en los polos dimensionales de
apertura al cambio y autotrascendencia son los que correlacionan de manera
significativa y positiva con las actitudes hacia la inclusion. Por tanto, podrian ser
predictores solidos de las mismas.

5.2.3. Resultados predictivos

En esta seccion se desarrollaron tres modelos predictivos —uno por cada factor
actitudinal, que actuaran como variables criterio—, tomando como base los coeficientes
de correlacion de la tabla 10. Se podria anticipar que en cada modelo de regresion
permanecera un numero significativo de predictores, segin se ha anticipado en las
hipbtesis 6, 7,8y 9.

En los tres modelos se introdujeron las variables cuya correlacion con la variable
criterio alcanzé significacién estadistica, salvo el curso por correlacionar con la edad, y
la existencia de experiencia por correlacionar altamente con la duracion de dicha

experiencia. Se trata en ambos casos de evitar problemas de colinealidad.
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Concretamente, se sometieron a anélisis de regresion lineal los siguientes predictores en

cada uno de los tres modelos:

a) Actitud general hacia la inclusion: edad, sexo, experiencia, autodireccion,
universalismo, estimulacion, tradicion, benevolencia, apertura al cambio,

autotrascendencia.

b) Creencias y predisposicion: edad, sexo, experiencia, autodireccion,
universalismo, estimulacién, poder, benevolencia, apertura al cambio,

autotrascendencia.

c) Resolucion de necesidades: sexo, experiencia, autodireccion, poder,
universalismo,  tradicién,  benevolencia, apertura al cambio vy
autotrascendencia.

En relacién con la prediccion de la actitud general hacia la inclusién, se
introdujeron diez variables en el analisis de regresidn por el método de pasos sucesivos.
En el tercer y ultimo paso, el modelo quedd configurado con tres predictores:
autotrascendencia, S =0.343,t = 6.056, p < .001; experiencia, f = 0.213,t =4.385, p <
.001; y autodireccion, g = 0.195, t = 3.421, p < .001. Fueron excluidas por su escasa
aportacion al modelo las siguientes variables: edad, género universalismo, estimulacion,
tradicion, benevolencia y apertura al cambio. ElI modelo final explica el 28.6 % de la
varianza de la distribucién de las puntuaciones de actitud general hacia la inclusion, tal
como lo indica el coeficiente de determinacién, R> = .286. Por tanto, su capacidad
explicativa es limitada.

En relacion con la prediccién de creencias y predisposicion a desarrollar
practicas inclusivas, se introdujeron diez variables en el anélisis de regresion por el
método de pasos sucesivos. En el tercer y ultimo paso, el modelo quedd configurado
con cinco predictores: autotrascendencia, f = 0.390, t = 7.021, p < .001 ; autodireccion,
£ =0.177, t = 3.180, p < .002; experiencia, f = 0.130, t = 2.693, p < .007; edad, S =
0.124, t = 2.544, p = .011; y sexo, p = 0.115, t = 2.410, p = .017. Fueron excluidas por
su escasa aportacion al modelo las siguientes variables: universalismo, estimulacion,
poder, benevolencia y apertura al cambio. EI modelo final explica el 33.4% de la
varianza en las puntuaciones de actitud hacia la inclusion, tal como lo indica el
coeficiente de determinacion, R> = 0.334. La capacidad explicativa es limitada, aunque

un poco mas alta que en el caso anterior.
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Sobre la prediccidn de actitudes positivas hacia la resolucién de necesidades

individuales, se introdujeron nueve variables en el analisis de regresion por el método

de pasos sucesivos. En el tercer y ultimo paso, el método quedd configurado con tres

predictores: autotrascendencia, f = 0. 293, t = 5.478, p < 0.001; experiencia, f = 0.151,
t = 2.828, p < 0.005; y poder, g =-.122, t = -2.278, p = .023. Las siguientes variables

fueron excluidas por su escasa aportacion al modelo:

sexo, autodireccion,

universalismo, tradicién, benevolencia y apertura al cambio. EI modelo final explica

tan solo el 13.1% de la varianza en las puntuaciones de actitud hacia la inclusion, tal

como lo indica el coeficiente de determinacion, R? = 0.131. Por tanto, el modelo tiene

una capacidad explicativa muy limitada.

La tabla 11 resume los tres modelos predictivos.

Tabla 11

Coeficientes estandarizados de regresion correspondientes a los predictores significativos de

las tres variables criterio

Predictores

Variables criterio

Actitud general

Creencias y
predisposicion

Resolucion de
necesidades

Edad 124>

Sexo 115*

Experiencia 213** 130** J115%*

Autodireccion 195** 177

Poder -.122*

Autotrascendencia .343** .390** 293**
R? 286 334 131

* p<.05 (bilateral)
**p < .01 (bilateral)

En resumen, los dos primeros modelos no han sido capaces de explicar un

porcentaje elevado de la varianza, aunque este podria considerarse relevante si se tiene

56




en cuenta que con solo tres variables predictoras se explica mas de una cuarta parte de la
varianza total. En cualquier caso, los modelos tienen la virtud de identificar una serie de
predictores significativos. El ultimo modelo se podria considerar el mas débil, ya que
unicamente el 13.1% de la varianza final es explicada. No obstante, destacariamos la
autotrascendencia como un valor que anticipa significativa y moderadamente la tercera
dimension actitudinal (resolucion de necesidades). Precisamente, la autotrascendencia
es una de las dos variables predictivas comunes a los tres modelos, junto con la
experiencia. Por consiguiente, se confirmaria la hipotesis 7 y parcialmente la 8 en el
caso de las tres variables dependientes. Por su parte, la hipotesis 6 queda verificada
solamente en el caso del factor de creencias y predisposicién comportamental (la edad y
el sexo predicen esta variable en el mismo sentido que aparecia en el analisis
correlacional: la actitud es mas positiva cuando se avanza en edad, y también lo es en el
género femenino con respecto al masculino), mientras que la hipotesis 9 se confirma
parcialmente en el caso del factor de actitud positiva hacia la resolucion de necesidades
individuales (el valor de poder predice en sentido inverso esta variable).

5.2.4. Resultados inferenciales

En el apartado 5.2.1. se mostraron las medias empiricas de las puntuaciones
obtenidas en las tres dimensiones actitudinales. Esta investigacion incluye una ultima
fase basada en la realizacion de anélisis inferenciales. Comienza por determinar si las
varianzas de las puntuaciones actitudinales correspondientes a los grupos definidos por
las variables sociodemograficas y de experiencia previa cumplen la condicién de
homogeneidad (homoscedasticidad). Para ello, se realiz6 la prueba de Levene, que
permite contrastar la hipétesis de que los grupos definidos por una determinada variable
proceden de poblaciones con la misma varianza. En las variables cuantitativas que
cumplen con este requisito previo, se procedié a la comparacion de sus medias a través
de la prueba t de Student o del analisis de la varianza (ANOVA). La ausencia de
cumplimiento de este requisito previo, en algunas variables cuantitativas, obligé a
recurrir a pruebas estadisticas no paramétricas. A continuacion se presentan, ordenados

por variable independiente, los anélisis inferenciales realizados.

57



Sexo

En la variable sexo, el tamafio diferente de los grupos que se comparan (Ny = 50,
Nm = 265) aconsejo verificar la igualdad de varianzas u homocedasticidad antes de
proceder a comparar las medias. Para ello se procedio a realizar la prueba de Levene. En
ella, se obtuvieron los siguientes resultados en relacion con cada variable dependiente:
“Actitud general hacia la inclusién”: F (1, 313) = .61, p = .435; “Creencias y
predisposicion comportamental”: F (1, 313) = 3.42, p = .065; y “Actitud positiva hacia
la resolucidn de necesidades individuales”: F (1, 313) = 3.92, p = .049. Por tanto, en las
dos primeras variables asumimos que las varianzas son iguales, pero no asi en la ultima.
La falta de homogeneidad de varianzas en esta Ultima variable conlleva la necesidad de
recurrir a la prueba estadistica no paramétrica U de Mann-Whitney, mientras que en el
caso de las dos primeras variables se aplicé la t de Student. Los resultados se muestran
en la tabla 12.

Tabla 12

Estadisticos descriptivos basicos de los niveles de la variable sexo en cada una de las variables

actitudinales, y resultados de las pruebas t de Student y U de Mann-Whitney

VD Sexo Media Desv. tipica t g.l. p
] Hombre 3.27 341
Actitud general ) 2.292 313 .023
Mujer 3.37 293
Creencias y Hombre 3.52 416
predisposicion ) 2.952 313 .003
Mujer 3.68 .330
U g.l z p
Resolucion de Hombre 3.39 .623
necesidades ] 5660 | 313 |-1.671| .095
Mujer 3.55 458

De los valores mostrados en la tabla 12 se deduce que existe una diferencia
significativa entre chicos y chicas estudiantes en las dos primeras variables
dependientes (actitud general hacia la inclusion, y creencias y predisposicion
comportamental) (p < .05), mientras que la diferencia no puede confirmarse en la
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prueba U de Mann-Whitney correspondiente a la tercera variable (actitud positiva hacia
la resolucion de necesidades individuales). No obstante, el error (p = .095) nos permite
hablar de significacion tendencial, comprobandose en las medias que las chicas tienden
también a puntuar mas alto que los chicos. La figura 5 permite comprobar estas
diferencias. Globalmente, los resultados son coherentes con los correlacionales
mostrados en el apartado 5.2.2. Por tanto, se confirma la hipdtesis 10 en lo que se

refiere al sexo.

3.8
3.7
3.6
3.5
34
3.3
3.52
3.2 337
3.27

3.1

3

Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer
Actitud general Creencias y predisposicion Resolucion de necesidades
Figura 5. Medias de los estudiantes por sexo en las tres variables actitudinales
Edad

A efectos de comprobar las diferencias en actitudes por razén de la edad, se
agruparon los participantes en tres colectivos: 18-20 afios, 21-23 afios, y 24 0 mas
afios. Puesto que el tamafio de los grupos era desigual (N1g.20 = 74, N2j-23 = 178, Nogs =
61), se llevé a cabo la prueba de Levene para comprobar el cumplimiento del supuesto
paramétrico de homogeneidad de varianzas con los siguientes resultados: “Actitud
general hacia la inclusion”: F (2, 310) = 4.57, p = .011; “Creencias y predisposicion
comportamental”: F (2, 310) = 5.60, p = .004; y “Actitud positiva hacia la resolucion
de necesidades individuales”: F (2, 310) = 1.94, p = .145. Esta Ultima es la Unica
dimension en la que se admitié la homogeneidad de varianzas, lo que permitio aplicar
la prueba del ANOVA. En relacion con las dos primeras variables dependientes se
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utilizo, sin embargo, la prueba no paramétrica de Kruskal-Wallis. La tabla 13 recoge
los resultados de ambas pruebas.

Tabla 13

Estadisticos descriptivos basicos de los niveles de la variable edad en cada una de las
variables actitudinales, y resultados de las pruebas de Kruskal-Wallis (X*) y ANOVA (F)

. Desviacion 2
VD Edad Media tipica X g.l p
18, 19 y 20 afios 3.25 .356
Actitud general 21, 22 y 23 afios 3.37 272 12.15 2 .002
24 afios 0 méas 3.43 294
18, 19 y 20 afios 3.48 416
Creenciasy 21, 22 y 23 afios 3.70 312 20.91 2 .000
predisposicion
24 afios 0 mas 3.72 344
F g.l. p
18, 19 y 20 afios 341 542
Resolucion de 21, 22y 23 afios 3.54 495 328 | 2,310 | .039
necesidades
24 afios 0 méas 3.63 .387

En las tres comparaciones resultd posible rechazar la hipdtesis nula y aceptar la
existencia de diferencias significativas entre las medias de los grupos de edad.

Como prueba post hoc para comparar las medias por pares a partir de los
hallazgos de significacion estadistica con la prueba de Kruskal-Wallis (dos primeras
variables dependientes), se utilizé la prueba U de Mann-Whitney. De los valores
mostrados en la tabla 14 se deduce que existe una diferencia significativa entre los
estudiantes mas jovenes (18, 19 y 20 afios) y los dos grupos mayores en las tres
variables dependientes (actitud general hacia la inclusion, creencias y predisposicion
comportamental y actitud positiva hacia la resolucién de necesidades individuales).
Habria que matizar, no obstante, que la significacion es solo tendencial en el caso de la
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variable “resolucion de necesidades” cuando se compara la media del grupo mas joven

con el de edad intermedia (21, 22 y 23 afios).

Tablal4

Resultados de la prueba U de Mann-Whitney para la comparacion por pares en las variables
“actitud general hacia la inclusién” y ““creencias y predisposicion comportamental”

VD Edad U g.l z p

18, 19y 20 afios
5251.50 250 -2.536 011
21, 22 y 23 afios

18, 19y 20 afios
Actitud general 1472.00 131 -3.224 .001
24 afios 0 méas

21, 22 y 23 afios

4425.50 235 -1.812 .070
24 afios 0 més
18, 19y 20 afios
4433.50 250 -4.129 .000
21, 22 y 23 afios
Creencias y 18, 19 y 20 afios
. 1337.00 131 -3.866 .000
predisposicion 24 afios 0 mas
21, 22 y 23 afios
4860.00 235 -.872 383

24 afios 0 mas

En el caso de la tercera variable (actitud positiva hacia la resolucion de
necesidades individuales), se aplicd el test post hoc de Bonferroni para identificar los
pares de medias en los que se alcanzaba significacion estadistica. Pues bien, de las tres
comparaciones posibles de dos en dos, solo la media en actitud positiva hacia la
resolucion de necesidades del grupo mas joven (18, 19 y 20 afios) difirio de la del grupo
mayor (24 afios o0 mas) (p < .05).

Globalmente, se podria concluir que queda verificada parcialmente la hipotesis 10
en lo que se refiere a la edad, incorporando los matices que en cada variable
dependiente han introducido las pruebas post hoc. La figura 6 ilustra las diferencias

entre el grupo mas joven y los dos grupos restantes.
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Actitud general Creencias y predisposicion Resolucién de necesidades
Figura 6. Medias de los estudiantes por edad en las tres variables actitudinales
Titulacion

Como sucedia en el caso de las variables independientes anteriores, 10s grupos
que se iban a comparar tenian tamafios dispares (Ng; = 83, Nep = 74, Npsicop = 158), por
lo que se aplicd la prueba de Levene para comprobar el cumplimiento del supuesto
paramétrico de homogeneidad de varianzas con los siguientes resultados: “Actitud
general hacia la inclusién”: F (2, 312) = 4.37, p = .013; “Creencias y predisposicion
comportamental”: F (2, 312) = 6.53, p = .002; y “Actitud positiva hacia la resolucién de
necesidades individuales”: F (2, 312) = 3.51, p = .031. En las tres dimensiones, los
valores del nivel critico fueron inferiores a .05, por lo que asumimos que las varianzas
no eran iguales. Se procedid, por tanto, a aplicar la prueba no paramétrica de Kruskal-
Wallis con el fin de identificar diferencias significativas entre las medias actitudinales
obtenidas en las diferentes titulaciones. La tabla 15 muestra los resultados.
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Tabla 15

Estadisticos descriptivos basicos de los niveles de la variable titulacion en
variables actitudinales, y resultados de la prueba de Kruskal-Wallis (X?)

cada una de las

Desv.

. . . 2
VD Titulacion Media tipica X g.l p
Ed. Infantil 3.30 .302
Actitud general Ed. Primaria 3.30 .0351 9.83 2 .007
Psicopedagogia 3.41 .268
Ed. Infantil 3.58 .364
Creenciasy Ed. Primaria 3.53 410 | 2943 | 2 | .000
predisposicion
Psicopedagogia 3.76 291
Resolucion de Ed. Infantil 3.47 481
necesidades o
Ed. Primaria 3.46 .604 3.05 2 218
Psicopedagogia 3.59 490

Se observa que en las dos primeras variables dependientes se alcanza significacion

estadistica (p < .01), por lo que se confirma la existencia de diferencias actitudinales

entre las distintas titulaciones. Esto no ocurre asi en el caso de la tercera variable

(actitud positiva hacia la resolucion de necesidades individuales), en la que el error esta

muy por encima de los umbrales convencionales (p =.218).

Como prueba post hoc en relacion con las diferencias entre las titulaciones en las

dos primeras variables dependientes, se aplico la prueba de Mann-Whitney,

verificandose diferencias significativas entre la media del alumnado de Psicopedagogia

y el de los dos grados (Educacion Primaria y Educacion Infantil) (p < .05). Los

resultados de estas comparaciones por pares se comprenden facilmente observando la

figura 7.
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Tablal6

Resultados de la prueba U de Mann-Whitney para la comparacion por pares en las variables

*““actitud general hacia la inclusion” y “creencias y predisposicion comportamental™

VD Titulacion U g.l z p
Ed. Infantil
2960.00 155 -.391 .696
Ed. Primaria
Ed. Infantil
Actitud general 5089.00 239 -2.859 .004
Psicopedagogia
Ed. Primaria
4809.00 230 -2.181 .029
Psicopedagogia
Ed. Infantil
2859.00 155 -.750 453
Ed. Primaria
Creencias y Ed. Infantil
o 4366.00 239 -4.329 .000
predisposicion Psicopedagogia
Ed. Primaria
3727.50 230 -4.523 .000
Psicopedagogia
3.80
3.70
3.60
3.50
3.40 376
3.30
3.58 253
3.47

3.20

3.10

3.00

Actitud general

Creencias y predisposicion

Resolucién de necesidades

Figura 7. Medias de los estudiantes por titulacion en las tres variables actitudinales

E. Infantil ‘ E. Primaria‘ Psicoped | E. Infantil ‘ E. Primaria‘ Psicoped | E. Infantil ‘ E. Primaria‘ Psicoped
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La hipdtesis 11, por tanto, queda parcialmente confirmada en cuanto a la

titulacién, puesto que se verifica en dos de las tres variables dependientes analizadas.

Curso

En la variable curso, a pesar del tamafio semejante de todos sus niveles (N;. = 80,
Nz = 76, Ngp = 82, Nso = 77), la prueba de Levene arrojo diferencias significativas entre las
varianzas: “Actitud general hacia la inclusion”: F (3, 311) = 3.06, p = .028; “Creencias y
predisposicion comportamental”: F (3, 311) = 4.15, p = .007; y “Actitud positiva hacia
la resolucion de necesidades individuales”: F (3, 311) = 3.766, p = .011. Por
consiguiente, se aplico la prueba no paramétrica de Kruskal-Wallis con los resultados

presentados en la tabla 15.

Tabla 17

Estadisticos descriptivos basicos de los niveles de la variable curso en cada una de las
variables actitudinales, y resultados de la prueba de Kruskal-Wallis (X?)

: Desv. 2
VD Curso Media tipica X g.l. P
1° 3.22 342
3° 3.38 .286
Actitud general 20.07 3 .000
40 3.42 281
50 3.41 257
1° 3.44 395
; 3° 3.68 .338
pcrfgﬂﬁf;ém 48.92 3 .000
40 3.75 297
50 3.78 .285
10 3.38 574
Resolucién de .
necesidades 3 3.56 495
8.45 3 .038
40 3.58 .500
50 3.58 .338
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Los resultados muestran que se alcanza significacion estadistica en las tres
pruebas realizadas (p < .05), por lo que se confirma la existencia de diferencias
actitudinales entre los distintos cursos. Como prueba post hoc en relacion con las
diferencias entre las medias en las tres variables dependientes, se aplico la prueba U de
Mann-Whitney, arrojando diferencias significativas las comparaciones entre las medias
del primer curso y el resto de los cursos en las tres variables (p < .05), ademas de
encontrarse también significacion en la comparacion de las medias de 3° y 5° en la
segunda variable dependiente (creencias y predisposicion comportamental). La figura 8
ilustra las diferencias entre medias verificadas.

Tablal8

Resultados de la prueba U de Mann Whitney (U) para la comparacion por pares dentro de
cada una de las variables actitudinales

VD Curso U g.l. z p
(0]
éo 213550 154 -3.211 .001
10
40 2149.00 160 -3.794 .000
10
50 2024.50 155 -3.711 .000
Actitud general
0
?10 2878.50 156 -.828 408
30
- 2709.00 151 -793 428
40
50 3114.50 157 -.147 .883
10
30 1856.00 154 -4.224 .000
10
40 1587.00 160 -5.71 .000
10
predisposicion 30
40 2703.50 156 -1.464 143
30
- 2363.50 151 -2.097 .036
40
50 2978.50 157 -.633 527
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Resolucion de

necesidades

0]
;O 2427.00 154 -2.215 027
10
20 2522.50 160 -2.590 .010
10
50 2531.00 155 -1.961 .050
30
40 3018.50 156 -.350 .726
30
50 2776.00 151 -.561 575
40
50 2908.50 157 -.880 379
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2.90 -

Figura 8. Medias de los estudiantes por curso en las tres variables actitudinales

Actitud general

Creencias v predisposicion

Resolucién de necesidades

Se confirma, por tanto, la hipétesis 11 en lo que se refiere al curso, confirmandose

que el "salto" en la valencia positiva de las actitudes hacia la inclusion se produce entre

el primer curso y los restantes. A partir del tercer curso, las actitudes se estabilizan.
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Experiencia previa

Como en el caso de las variables anteriores, se comprobd la homogeneidad de las
varianzas de los dos grupos de experiencia previa. Los resultados de la prueba de
Levene fueron los siguientes: “Actitud general hacia la inclusion”: F (1, 313) =.09, p =
.761; “Creencias y predisposicion comportamental”: F (1, 313) = 4.92, p = .027; y
“Actitud positiva hacia la resolucién de necesidades individuales”: F (1, 313) =1.74, p
= .188. Por tanto, solo en la segunda variable dependiente no se pudo demostrar la
existencia de homogeneidad de varianzas entre los dos grupos (con experiencia previa
[Nsi = 135] y sin experiencia previa [Ny, = 180]). En este caso se aplico la prueba U de
Mann-Whitney. En los otros dos casos (primera y tercera variable), se utilizo la prueba t
de Student. Los resultados de estas pruebas se presentan en la tabla 19.

Tabla 19

Estadisticos descriptivos basicos de los niveles de existencia de experiencia previa en cada una
de las variables actitudinales, y resultados de las pruebas t de Student y U de Mann-Whitney

VD Experiencia Media Desv. tipica t g.l p
Si 3.44 293
Actitud general 4,57 313 .023
No 3.29 295
Resolucion de Si 3.62 316
necesidades 2.93 313 .004
No 3.46 374
U g.l. z p
Cree_nmas_y_ ) Si 3.74 472 9061 000
predisposicion 313 | 3.91
No 3.60 494

Los resultados muestran que se alcanza significacion estadistica en las tres
pruebas realizadas (p < .05), por lo que se confirma la existencia de diferencias
actitudinales entre los estudiantes que tienen experiencia previa con personas con NEE
y aquellos que no la tienen. La figura 9 permite apreciar rapidamente estas diferencias
actitudinales, que son mas positivas en los estudiantes que cuentan con experiencia

previa.

68



3.8

3.7

3.6

35

3.4 —

3.74

3.3 3.62 L

3.2 —

3.1 —
3

Con experiencia| Sin experiencia |Con experiencia| Sin experiencia |[Con experiencia| Sin experiencia

Actitud general Creencias y predisposicion Resolucion de necesidades

Figura 9. Medias de los estudiantes en las tres variables actitudinales segun la existencia de

experiencia previa

Por tanto, los resultados estadisticos y el grafico permiten verificar la hipétesis 12
en lo que se refiere a la capacidad de la existencia de experiencia previa con personas
con NEE para discriminar entre las actitudes hacia la inclusion educativa.

Duracion de la experiencia

Se verifico la homogeneidad de varianzas entre los cuatro grupos en los que se
categorizo la variable "duracion de la experiencia”, segin se informé en el apartado
5.1.3 (de 1 dia a 4 semanas [N1.4s = 17]; entre 5y 9 semanas [Ns.gs = 23]; entre 10 y
52 semanas [Nig.s2s = 38]; y mas de 52 semanas [N.sp;s = 28]), con los siguientes
resultados en la prueba de Levene: “Actitud general hacia la inclusion” F (3, 102) =
3.630, p = .015; “Creencias y predisposicion comportamental” F (3, 102) = 2.213, p =
.091; y “Actitud positiva hacia la resolucion de necesidades individuales” F (3, 102) =
1.948, p = .127. Dados estos resultados, se procedié a aplicar la prueba de Kruskal-
Wallis en el caso de la primera variable por no poder confirmarse la homogeneidad de
la varianza en la correspondiente distribucion. En las dos variables restantes se llevaron
a cabo ANOVA:s. Los resultados se muestran en la tabla 20.
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Tabla 20

Estadisticos descriptivos bésicos de los niveles de duracion de la experiencia en cada una de
las variables actitudinales, y resultados de las pruebas de Kruskal-Wallis (X°) y ANOVA (F)

Dimensiones Duracion de la Media Desv.

2
experiencia tipica X gl. P
1 dia - 4 semanas 3.37 415
Actitud general 5 semanas — 9 semanas 3.39 317 L5 5 -
hacia la inclusion 10 semanas — 52 semanas| 3.50 .209
Mas de 52 semanas 3.49 .255
F g.l p
1 dia - 4 semanas 3.65 454
. 5 semanas — 9 semanas 3.70 .289
Creenciasy 162 | 3,102 | .189
predisposicion 10 semanas — 52 semanas| 3.83 .223

Mas de 52 semanas 3.74 .278

1 dia - 4 semanas 3.54 .539
., 5 semanas — 9 semanas 3.56 .695

w |20z | oo
10 semanas — 52 semanas| 3.66 .369

Mas de 52 semanas 3.67 .297

Los resultados no permiten rechazar la hipotesis nula, luego las actitudes hacia la
inclusion no varian en funcién de la duracién de la experiencia con personas con NEE.
En la figura 10 se muestra claramente la ausencia de diferencias significativas, dentro de
cada variable, entre los cuatro grupos constituidos a partir de la duracion de la

experiencia previa.
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Figura 10. Medias de los estudiantes en las tres variables actitudinales segun la duracion de la

experiencia previa

La hipdtesis 12 no se confirma, por tanto, en lo que se refiere a la duracion de la
experiencia. Es decir, lo auténticamente relevante en relacion con las actitudes hacia la
inclusion es el hecho de tener o no experiencia con personas con necesidades educativas
especiales, y no tanto la duracion del contacto.

Tipo de experiencia

Por dltimo, a modo exploratorio, se puso a aprueba la posible diferencia
actitudinal entre los participantes que tenian experiencia previa con personas con NEE,
segun el tipo de la misma (en la familia [N¢= 13], el trabajo [N; = 32], el Practicum [N,
= 76], o en actividades de voluntariado [Ny, = 11]). Se descartaron las categorias
"companiero/a de clase” (N¢ = 2) y "propia discapacidad” (Npq = 1), establecidas en el
apartado 5.1.3, porque las correspondientes frecuencias eran residuales. Los resultados
de la prueba de Levene fueron los siguientes: “Actitud general hacia la inclusion”: F (3,
128) = 1.93, p = .128; “Creencias y predisposicion comportamental”: F (3, 128) = 2.81,
p = .042; y “Actitud positiva hacia la resolucion de necesidades individuales”: F (3,
128) = 1.55, p = .205. Unicamente, el valor de la prueba fue inferior a .05 en la

dimension “Creencias y predisposicion”, y por tanto, no se asumié la homogeneizacion
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de varianza. Por consiguiente, las varianzas de los grupos en la segunda variable no eran

iguales, lo que obligo a aplicar la prueba de Kruskal-Wallis. En el caso de la primera y

la tercera variable se contrastaron las medias con ANOVAs. Los resultados se presentan

en la tabla 21.

Tabla 21

Estadisticos descriptivos basicos de los niveles de tipo de experiencia en cada una de las

variables actitudinales, y resultados de las pruebas de ANOVA (F) y Kruskal-Wallis (X°)

VD Tipode 1 \rogia | DSV F gl p
experiencia tipica
Familia 3.54 191
Trabajo 3.46 243 .76 3,128 519
Actitud General
Practicum 3.42 .328
Voluntariado 3.49 .246
Familia 3.71 225
Resolucion Trabajo 3.64 .358 .32 3,128 .812
necesidades Practicum 3.59 559
Voluntariado 3.68 372
X2 gl p
Familia 3.82 .206
Predisposicion Practicum 3.71 354
Voluntariado 3.80 .185

La figura 11 visibiliza facilmente la ausencia de diferencias significativas de

actitud entre los ambitos en los que los participantes han adquirido la experiencia previa

con personas con NEE.
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Figura 11. Medias de los estudiantes en las tres variables actitudinales segun el tipo de

experiencia previa

Lo que se afirmaba anteriormente al concluir el anélisis de la variable de duracién
de la experiencia se reafirma ahora: en los estudiantes universitarios encuestados, la
duracidn y el tipo de la experiencia previa con personas con NEE no influye sobre sus
actitudes hacia la inclusién de alumnado con NEE, sino que solamente lo hace el hecho
de haber tenido o no contacto con ellas.
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6. Discusion

A partir de los resultados expuestos se llega a las siguientes conclusiones, de las

gue partiremos para presentar la discusion que las relacionara con la teoria previa:

1. Los estudiantes universitarios encuestados, matriculados en las titulaciones de
Educacion Infantil, Educacién Primaria y Psicopedagogia durante el curso
académico 2012/2013 en la Facultad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Cordoba, mantienen una actitud muy positiva hacia la inclusion
educativa de alumnado con NEE. Concretamente, segun los datos de
autoinforme recogidos, los estudiantes tienen creencias Yy desarrollan
comportamientos 0 acciones positivas en materia de inclusion, ademas de
mostrar una predisposicion favorable a implicarse en actividades que permitan

satisfacer necesidades individuales.

2. Diversas variables demostraron su asociacion significativa con las actitudes
hacia la inclusion educativa: la edad, el curso, el sexo, la existencia de
experiencia previa y varios valores. Entre estas destacan los valores integrados
en los polos dimensionales de apertura al cambio y autotrascendencia. Sobre
este apartado correlacional del analisis se confirmaron las hipotesis 1, 2, 4 y,
parcialmente, la 3. No pudo verificarse la hip6tesis 5, que anticipaba que los
valores de tendencia mas conservadora correlacionarian negativamente con las

actitudes inclusivas.

3. La autotrascendencia (hipdtesis 8) y la existencia de experiencia previa con
personas con NEE (hipétesis 7) se configuran como los predictores mas
potentes de las actitudes hacia la inclusién educativa de alumnado con NEE.
Las dos variables permanecieron en los tres modelos predictivos elaborados —
uno por cada variable actitudinal-. Otros resultados de interés se refieren a la
capacidad predictiva de la edad y el sexo sobre el factor de creencias y
predisposicion comportamental (la actitud es mas positiva cuando se avanza en
edad, y si se es chica) (confirmacion parcial de la hipdtesis 6), y a la prediccion
en sentido inverso de la actitud positiva hacia la resolucién de necesidades
individuales por parte del valor de poder (confirmacion parcial de la hipotesis
9).
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4. El alumnado mas joven, los chicos, los estudiantes de Educacion y Primaria y
de Educacion Infantil y, particularmente, los estudiantes de primer curso
mantienen actitudes positivas hacia la inclusion educativa, aunque de
intensidad no tan elevada como el alumnado de edad mas avanzada, las chicas,
los estudiantes de Psicopedagogia y, en general, los estudiantes a partir del
tercer curso. Adicionalmente, resulta clave el hecho de haber tenido algln tipo
de experiencia con personas con NEE —no resulta importante la duracion de la
experiencia o el ambito de la misma—: quienes cuentan con esta experiencia
desarrollan actitudes mas positivas hacia la inclusién educativa.

Las perspectivas en la formacion de los futuros profesionales de la educacion son,
por consiguiente, bastante favorables porque estos tienen actitudes positivas hacia la
inclusion de alumnado con necesidades educativas especiales en aulas ordinarias. Estos
resultados son coherentes con los encontrados en las investigaciones de Tarraga et al.
(2013) y Sandoval (2009).

En general, los estudiantes universitarios de titulaciones de educacion tienen la
creencia de que la practica inclusiva es la mejor forma de educar a este alumnado,
considerando que se deben crear todas las oportunidades para que puedan desarrollarse
dentro del grupo-clase junto al resto de sus comparieros. Ademas, los futuros
profesionales de la educacion que han participado en este estudio estan predispuestos a
desarrollar acciones que faciliten la inclusion de este alumnado, como adaptar el
curriculum, modificar espacios 0 acomodar sus habilidades para asegurar la inclusion;
es decir, tienen la creencia de que es el docente el que se debe adaptar a la diversidad
del aula y no el alumnado con necesidades educativas especiales. Este es un principio
fundamental que debe ser adquirido en la formacion docente, como bien ha sefialado la
Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacion del Alumnado con Necesidades
Educativas Especiales (2009). Los participantes desarrollan también sentimientos o
afectos positivos, ya que tienen la impresion de que se van a sentir comodos
desarrollando futuras practicas inclusivas. A pesar de que en el instrumento de recogida
de datos les mostrara posibles dificultades con las que se podran encontrar en un futuro
cuando quieran desarrollar practicas inclusivas en el aula (concretamente, se les
presentaba un caso de un nifio con hiperactividad), han manifestado actitudes muy

positivas.
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Tal vez podrian haberse esperado mayores tamarios de efecto en la capacidad de
determinadas variables para marcar diferencias actitudinales. Por ejemplo, el sexo era
una variable que a priori debia ser contundente a la hora de establecer diferencias en las
actitudes hacia la inclusion educativa (Alpuin et al.,, 2006), pero en nuestra
investigacion no fue discriminante en una de las variables dependientes (actitud positiva
hacia la resolucion de necesidades individuales), como tampoco lo fue la titulacion en
esta misma variable. Este hecho resulta Ilamativo porque la licenciatura de
Psicopedagogia tiene materias muy vinculadas a la atencion a la diversidad y a la
educacion inclusiva. No obstante, tanto el sexo como la titulacion marcaron diferencias
en actitudes generales hacia la inclusion, asi como en creencias y predisposicion

comportamental.

Asimismo, la experiencia previa funciond en el sentido previsto en la literatura
psicosocial del contacto (Allport, 1954; Hewstone y Swart, 2011; Pettigrew y Tropp,
2006, 2011), asi como en investigaciones de caracter educativo (por ejemplo, Avramidis
et al., 2000; Campbell et al., 2003). Es decir, la experiencia previa o contacto con el
colectivo de personas con NEE mejoran considerablemente las actitudes hacia la
inclusion educativa. La parte de nuestra investigacion que no ha podido confirmar las
predicciones de la hipétesis del contacto se refiere a la duracién de la experiencia. Una

duracion mayor no ha garantizado unas actitudes mas positivas.

En el caso del tipo de experiencia, no se identificaron tampoco diferencias
actitudinales entre los diferentes ambitos. Sin embargo, ha de destacarse un dato
descriptivo enormemente relevante: mas de la mitad de los estudiantes que dijeron haber
tenido algun tipo de experiencia previa con personas con NEE (una cuarta parte del total
de la muestra), identificaron el ambito del Practicum como uno de los contextos en los
que habian entrado en contacto con este colectivo. Por tanto, el Practicum es
identificado como un escenario de enorme importancia para el alumnado en relacion
con el desarrollo de actitudes positivas hacia la inclusién educativa, ademas de ser una
de las principales fuentes de aprendizaje. Este resultado contrasta con algunos estudios
previos como el de Rodriguez et al. (2002) y el de Polo et al. (2010), que encontraron
que los estudiantes que tenian actitudes mas positivas eran los que habian tenido
experiencias con familiares con necesidades educativas especiales. El tipo de dmbito,

sin embargo, no marcé ninguna diferencia actitudinal en nuestro estudio, tal vez porque
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los estudiantes con experiencias familiares eran muy pocos con respecto al total de la
muestra (el 4.10% del total).

En lo que se refiere al perfil de los participantes de nuestro estudio, se puede
afirmar, en términos generales, que son abiertos, se preocupan por el bienestar de las
personas, buscan la igualdad entre ellas, son comprensivos y creativos, buscan la
novedad y los desafios, se resisten a aceptar las costumbres impuestas, no se conforman
con aquello con lo que no estan de acuerdo y van mas alla del prestigio social. Este es el
perfil de estudiante que arrojo el anélisis de los valores de Schawrtz (1992) en la
investigacion. Esto explica que el polo dimensional de autotrascendencia sea la variable
con mayor capacidad predictiva de las actitudes hacia la inclusién educativa, junto con
la existencia de experiencia previa. Por tanto, este perfil de futuro docente encaja

adecuadamente en el que es demandado por el enfoque inclusivo.

Algunas de las normas y principios para la accion que se podrian extraer a partir
de nuestros resultados serian las siguientes: a) La formacién es un factor clave en el
condicionamiento de las actitudes hacia la inclusion de alumnado con necesidades
educativas especiales, y debe seguir abordando contenidos relacionados con la
educacion inclusiva; b) algunos pilares en los que se puede asentar esta formacion
serian las creencias y actitudes en esta temdtica; c¢) tomando conjuntamente los
resultados correlacionales y los predictivos, los programas de formacion deberian seguir
fomentando los valores de autotrascendencia y potenciar mas los relacionados con la
apertura al cambio a través de actividades de apertura a la experiencia, con el objeto de
que los futuros educadores sigan valorando los contextos de diversidad y puedan
comprender mejor tal realidad.

En investigaciones como las de Selesho (2012), los futuros docentes manifestaron
actitudes positivas hacia la inclusion al igual que los participantes de esta investigacion.
Sin embargo, sentian la falta de habilidades y de competencias para desarrollar practicas
inclusivas. Por tanto, la formacién inicial tiene que entenderse como una fase crucial
para suscitar la motivacion e interés por las escuelas inclusivas, asi como para adquirir
las competencias necesarias que permitan al futuro profesional estar preparado para

afrontar el reto.

Una nueva investigacion sobre este ambito deberia mejorar el muestreo,

aspirando, en primer lugar, a una muestra representativa que permitiera incrementar la
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validez externa de la investigacion. También sera interesante evaluar el desarrollo de las
actitudes hacia la inclusion educativa desde primero a cuarto curso de los nuevos grados
de Educacion Infantil y Educacion Primaria. Esto se puede hacer transversalmente, pero
asimismo se podria hacer longitudinalmente a lo largo de cuatro afios, evaluando estas
actitudes en los mismos estudiantes al final de cada uno de los cursos académicos de los

grados.

En relacion con los ambitos de mejora, se podria hacer alusion también a la
metodologia general de la investigacion. El estudio que hemos presentado se basa en
datos de encuesta. Este tipo de metodologia se podria considerar preliminar en el
sentido de que, una vez que disponemos de los primeros resultados descriptivos y
predictivos, se podria pasar, por ejemplo, a grupos de discusion con el objeto de conocer
en profundidad las actitudes. De esta manera, se eliminaria los sesgos tipicos de
encuesta y se realizarian registros de gran significacion subjetiva que permitirian
interpretar resultados que han aparecido en nuestro estudio y, al mismo tiempo, avanzar

en la linea de investigacion abriendo nuevos interrogantes.

En el ambito del instrumento de medida de actitudes también se pueden introducir
mejoras y abrir nuevas perspectivas en la linea de investigacion. Por ejemplo, el
instrumento aplicado fue elaborado y validado en otro idioma, ademas de estar dirigido
a docentes en ejercicio, y no a futuros docentes. Por tanto, una linea de investigacién
futura podria ser la adaptacion de este cuestionario en una muestra representativa de
profesorado en ejercicio espafiol. En esta adaptacion se podria mejorar la capacidad
discriminatoria del cuestionario. De hecho, la concentracidén de respuestas en la parte
alta de la escala de respuesta que se ha producido en nuestro estudio se podria
conceptuar como un “efecto techo”, lo que explicaria que el instrumento no
discriminara entre los niveles de algunas de las variables (por ejemplo, la duracién de la
experiencia previa). Si el cuestionario diferenciara mejor en funcion de las
caracteristicas individuales, probablemente se habrian alcanzado diferencias
significativas en un nimero mayor de variables, y también se habria visibilizado la
capacidad predictiva de variables que debido al *“efecto techo” han permanecido
enmascaradas. La capacidad discriminatoria inadecuada puede haber estado motivada
por el efecto de deseabilidad social, que contamina cualquier instrumento de
autoinforme en mayor o menor medida. De una u otra forma, la mejora del instrumento

es un ambito de investigacion futura.
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En resumen, esta investigacion me ha servido para iniciarme en técnicas de
investigacion, pero también para conocer algo mas sobre las actitudes hacia la inclusion
(factores predictivos y perfil individual de los estudiantes que con mayor probabilidad
desarrollan este tipo de actitudes), que forman parte de las competencias profesionales

que debe adquirir el profesional de la educacion en sociedades y escuelas inclusivas.
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ANEXO

INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE DATOS

CUESTIONARIO ORIGINAL UTILIZADO PARA MEDIR LAS ACTITUDES
HACIA LA INCLUSION EDUCATIVA

Attitude Survey Inclusive Education — Teachers

Boer, A., Timmerman, M., Pijl, J., Minnaert, A. (2012)

Please read the story which is presented below and answer the statements

Mark is a boy of elementary age student and has just moved to this city. He was
formally assessed with ADHD because he very hyperactive and inattentive. Imagine
that Mark is one of your students in class. Mark is very noisy, he has difficulty staying
in his place and walks about the classroom a lot. He also has difficulty in listening, calls
out and often speaks out of turn. He has trouble working together with other children
and wants to do everything his way. Mark likes playing football and he’s quite good at
it. Also, when Mark is angry he starts to shout, throws stuff and often leaves the

classroom.

1. Students like Mark have the right to be educated in the same classroom as typically
developing students

O O O O

Strongly disagree Disagree Agree Strongly agree
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2. Inclusion is NOT a desirable practice for educating typically developing students

O O O O

Strongly disagree Disagree Agree Strongly agree

3. I get upset when a student like Mark cannot keep up with the day-to-day curriculum
in my classroom

O O O O
Strongly disagree Disagree Agree Strongly agree

4. 1 am willing to encourage Mark to participate in all social activities in the regular

classroom
O O O O
Strongly disagree Disagree Agree Strongly agree

5. Students like Mark should be given every opportunity to function in an integrated

classroom
O O O O
Strongly disagree Disagree Agree Strongly agree

6. 1 am uncomfortable including students like Mark in a regular classroom with other
students without a disability

O O O O

Strongly disagree Disagree Agree Strongly agree

7. 1 am willing to modify the goals for each individual student
O O O O

Strongly disagree Disagree Agree Strongly agree
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8. Regular education teachers cannot meet the individual needs of students like Mark
O O O O

Strongly disagree Disagree Agree Strongly agree

9. We must learn more about the effects of inclusive classrooms before inclusive

classrooms take place on a large scale
O O O O
Strongly disagree Disagree Agree Strongly agree

10. I am willing to adapt the curriculum to meet the individual needs of all students

regardless of their ability
O O O O

Strongly disagree Disagree Agree Strongly agree

11. | get frustrated when | have to adapt the curriculum to meet the individual needs of

all students
O O O O
Strongly disagree Disagree Agree Strongly agree

12. | feel confident in writing Individual Educational Plans
O O O O
Strongly disagree Disagree Agree Strongly agree

13. I am willing to include students like Mark in the regular classroom with the

necessary support
O O O O
Strongly disagree Disagree Agree Strongly agree
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14. | feel confident in implementing Individual Educational Plans
| O | |
Strongly disagree Disagree Agree Strongly agree
15. | feel confident in assessing/evaluating Individual Educational Plans
| O | |
Strongly disagree Disagree Agree Strongly agree

16. I am willing to modify the physical environment to include students like Mark in the

regular classroom
O O O O
Strongly disagree Disagree Agree Strongly agree
17. | feel confident in managing difficult behaviour
O O O O
Strongly disagree Disagree Agree Strongly agree

18. 1 am willing to adapt my communication techniques to ensure that students like
Mark can be successfully included in the regular classroom

O O O O
Strongly disagree Disagree Agree Strongly agree

19. 1t is feasible to teach children with average abilities and exceptional needs in the

same classroom
O O O O

Strongly disagree Disagree Agree Strongly agree
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CUESTIONARIO UTILIZADO EN ESTA INVESTIGACION

Cuestionario de actitudes hacia la inclusion educativa

En esta pagina te presentamos un cuestionario de creencias sobre educacion y
diversidad. Después de algunas cuestiones sociodemograficas encontraras una serie de
enunciados sobre los que deberds opinar, manifestando si estds de acuerdo o en
desacuerdo con ellos. Por favor, al contestar ten en cuenta lo siguiente:

-No existen respuestas buenas o malas. Cada opcion representa una manera

diferente de pensar.

-Si tienes dudas entre varias opciones, marqua aquella que se acerque mas a tu

forma de pensar.

-Lee y comprede cada frase, pero no tardes demasiado en marcar la opcion que

corresponda a tu opinion.

-Responde con sinceridad. El cuestionario es totalmente andénimo y confidencial.

A) Sefiala con una cruz la opcion elegida:

1.-Edad: __ afios.
2.- Sexo: Hombre
Mujer
3.- Titulacién: Grado de Educacion Infantil
Grado de Educacion Primaria
Licenciatura en Psicopedagogia
4.-Curso:1°_
20
30

5.- Experiencia previa con personas con necesidades educativas especiales: Si
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6.- En caso de que hayas contestado “Si”, concreta qué tipo de experiencias y durante

cuanto tiempo las has tenido:

B) Lee esta pequefia historia:

Juan es un nifio de 6 afios de 1° de Educacion Primaria. Formalmente ha sido
diagnosticado con TDAH (Trastorno por Déficit de Atencion con Hiperactividad). Es
muy activo y le cuesta atender. Genera ruido, tiene dificultad para estar en su lugar y se
mueve mucho por la clase. También tiene dificultad para escuchar y hablar guardando el
turno de palabra. Le resulta dificil hacer actividades con otros nifios y nifias, porque
quiere hacer las cosas a su manera. A Juan le gusta mucho el futbol y es bastante bueno.
Cuando esta enfadado empieza a gritar, tirar las cosas y con frecuencia deja la clase.

Imagina que eres el maestro o la maestra de su clase.

Una vez leida la historia, sefiala con una cruz la opcion elegida teniendo en cuenta

la siguiente progresion:

1 2 3 4
Totalmente en En desacuerdo De acuerdo Totalmente de
desacuerdo acuerdo

1.- Estudiantes como Juan tienen derecho a ser educados en la | 1 2 3 4
misma clase que el resto de estudiantes que tienen un

desarrollo normal.

2.- La inclusion NO es una préctica educativa deseable para | 1 2 3 4

estudiantes con un desarrollo normal.

3.- Me molesta que estudiantes como Juan NO puedan seguir | 1 2 3 4
las actividades diarias de mi clase.

4.- Estoy dispuesto/a a animar a Juan a que participe en todas | 1 2 3 4

las actividades sociales de la clase normal.
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5.- Se deberian crear todas las oportunidades para que Juan se
desarrolle dentro del grupo-clase.

6.- Me siento incobmodo/a incorporando estudiantes como Juan

en una clase normal con otros estudiantes sin discapacidad.

7.- Estoy dispuesto/a a adaptar los objetivos a cada estudiante.

8.-Los/as maestros/as de una clase normal NO pueden

satisfacer las necesidades de los estudiantes como Juan.

9.- Deberiamos aprender mas sobre los efectos de las aulas
inclusivas antes de extender la inclusion en las aulas a gran

escala.

10.- Estoy dispuesto/a a adaptar el curriculum para satisfacer
las necesidades de todos los estudiantes en funcion de su

capacidad.

11.- NO me gustaria adaptar el curriculum para satisfacer las

necesidades de todos los estudiantes.

12.- Me siento seguro/a a la hora de disefiar adaptaciones

curriculares individualizadas.

13.- Estoy dispuesto/a a incluir estudiantes como Juan en una

clase ordinaria con el apoyo necesario.

14.- Me siento seguro/a cuando llevo a la practica adaptaciones

curriculares individualizadas.

15.- Me siento seguro/a cuando corrijo/evalio adaptaciones

curriculares individualizadas.

16.- Estoy dispuesto/a a modificar el espacio fisico del aula

para la inclusion de estudiantes como Juan en clases normales.

17.- Tengo confianza en mi mismo/a para manejar

comportamientos dificiles.

18.- Estoy dispuesto/a a adaptar mis habilidades comunicativas
para asegurar que estudiantes como Juan se incorporen de

manera normal.

19.- Es posible ensefiar a nifios y niflas con capacidades
normales y aquellos otros con necesidades especiales en la

misma clase.
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C) Por altimo marca con una cruz la opcién elegida a partir de la siguiente

pregunta, teniendo en cuenta la progresion:

¢EN QUE GRADO SE PARECE ESTA PERSONA A USTED?

(1-nada............. 6-mucho)

1.- Es importante para él o ella tener ideas nuevas y
ser creativo/a. Le gusta hacer las cosas de manera | 1 2 3 4 | 5 6

propia y original

2.- Para él o ella es importante ser rico/a. Quiere

tener mucho dinero y cosas caras

3.- Piensa que es importante que a todos los
individuos del mundo se les trate con igualdad.
Cree que todos deberian tener las mismas
oportunidades en la vida

4.-Para él/ella es muy importante mostrar sus
habilidades. Quiere que la gente le/la admire por lo | 1 2 3 4 |5 6

que hace

5.- Le importa vivir en lugares seguros. Evita
cualquier cosa que pudiera poner en peligro su | 1 2 3 4 |5 6

seguridad

6.- Le gustan las sorpresas y siempre busca
experimentar cosas nuevas. Piensa que es| 1 2 3 4 5 6

importante hacer muchas cosas diferentes en la vida

7.- Cree que las personas deben hacer lo que se les
dice. Opina que la gente debe seguir las reglas todo | 1 2 3 4 | 5 6

el tiempo, aun cuando nadie le esté observando

8.- Le parece importante escuchar a las personas
que son distintas a él/ella. Incluso cuando esta en | 1 2 3|1 4|5 6
desacuerdo con ellas

9.- Para él /ella es importante ser humilde y

modesto/a. Trata de no llamar la atencion

10.- Pasarselo bien es muy importante para él/ella.

Le agrada consentirse a si mismo/a
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11.- Es importante para él/ella tomar sus propias
decisiones acerca de lo que hace. Le gusta tener la

libertad y no depender de los demas

12.- Es muy importante para él/ella ayudar a la

gente que le/la rodea. Se preocupa por su bienestar

13.- Para él/ella es importante ser una persona muy

exitosa. Espera que la gente reconozca sus logros

14.- Es importante para él/ella que el gobierno le
proteja contra todos los peligros. Quiere que el
estado sea fuerte para asi poder defenderse

15.- Anda siempre en busca de aventuras y le gusta
arriesgarse. Tener una vida llena de emociones es

importante para él/ella

16.- Es importante para él/ella comportarse siempre
correctamente. Procura evitar hacer cualquier cosa

gue la gente juzgue incorrecta

17.- Para él/ella es muy importante ser respetado
por la gente. Desea que las personas hagan lo que

se les dice

18.- Es importante para él/ella ser leal a sus amigos.
Se entrega totalmente a las personas cercanas a

él/ella

19.- Cree firmemente que las personas deben
proteger la naturaleza. Le es importante cuidar el

medio ambiente

20.- Las tradiciones son importantes para él/ella.
Procura seguir las costumbres de su religiéon o de su

familia

21.- Busca cualquier oportunidad para divertirse.
Para eél/ella es importante hacer cosas que le

resulten placenteras

iGracias por su colaboracion!
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CUESTIONARIO DE VALORES DE SCHWARTZ

A continuacion vamos a describir de manera breve a una serie de personas. Por
favor lea cada descripcion y piense hasta qué punto se parece o no se parece a Usted
cada una de las personas descritas. Sefiale cuanto cree que se parece a Usted la persona

descrita.

No se parece | No se parece a | Se parece poco | Se parece algo | Se parece a mi Se parece
en nada a mi mi ami ami mucho a mi
1 2 3 4 5 6
1. Tener ideas nuevas y ser creativo /a es importante para 2 41516
él/ella. Le gusta hacer las cosas de manera propia y
original.
2. Para él/ella es importante ser rico/a. Quiere tener mucho 2 41516
dinero y cosas caras
3. Piensa que es importante que todos los individuos del 2 4 (5|6
mundo se les trate con igualdad. Cree que todos deberian
tener las mismas oportunidades en la vida
4. Para él/ella es muy importante mostrar sus habilidades. 2 4 (5|6
Quiere que la gene le /la admire por lo que hace
5. Le importa vivir en lugares seguros. Evita cualquier cosa 2 41516
que pudiera poner en peligro su seguridad
6. Le gustan las sorpresas y siempre busca experimentar 2 4 (5|6
cosas nuevas: piensa que es importante hacer muchas
cosas diferentes en la vida
7. Cree que las personas deben hacer lo que se les dice. 2 41516
Opina que la gente debe seguir las reglas todo el tiempo,
aun cuando nadie le esté observando
8. Le parece importante escuchar a las personas que son 2 4 (5|6
distintas a él/ella. Incluso cuando esta en desacuerdo con
ellas, todavia desea entenderlas.
9. Para él/ella es importante ser humilde y modesto/a. Trata 2 41516
de no llamar la atencion.
10. Pasérselo bien es muy importante para el/ella. Le agrada 2 41516
“consentirse” a si mismo/a.
11. Es importante para él/ella tomar sus propias decisiones 2 41516
acerca de lo que hace. Le gusta tener la libertad y no
depender de los demas.
12. Es muy importante para él/ella ayudar a la gente que 2 41516
le/la rodea. Se preocupa por su bienestar.
13. Para él/ella es importante ser una persona muy exitosa: 2 41516
Espera que la gente reconozca sus logros.
14. Es importante para él/ella que el gobierno le proteja 2 41516
contra todos los peligros. Quiere que el estado sea fuerte
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para asi poder defender a sus ciudadanos.

15. Anda siempre en busca de aventuras y le gusta
arriesgarse. Tener una vida llena de emociones es
importante para él/ella.

16. Es importante para é€l/ella comportarse siempre
correctamente. Procura evitar hacer cualquier cosa que la
gente juzgue incorrecta.

17. Para él/ella es importante ser respetado por la gente.
Desea que las personas hagan lo que se les dice.

18. Es importante para él/ella ser leal sus amigos. Se entrega
totalmente a las personas cercanas a él/ella.

19. Cree firmemente que las personas deben proteger la
Naturaleza. Le es importante cuidar el medio ambiente.

20. Las tradiciones son importantes para él/ella. Procura
seguir las costumbres de su religion o de su familia.

21. Busca cualquier oportunidad para divertirse. Para él/ella
es importante hacer cosas que le resulten placenteras.
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