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Resumen. Las actitudes de los maestros hacia la inclusién del alumnado con necesidades educativas especiales son clave
a la hora de afrontar con éxito el proceso de inclusion educativa. Es por ello por lo que el principal objetivo de este trabajo
es explorar las opiniones relativas a la inclusion mostradas por futuros maestros de infantil y primaria. Un total de 421
futuros maestros completaron la version actualizada y en castellano del Opinions Relative to Integration of Students with
Disabilities Scale (ORI) de Antonak y Larrivee (1995). Los resultados indican que los futuros maestros muestran una
actitud muy positiva hacia la inclusioén, aunque no se perciben suficientemente formados para llevarla a cabo con éxito. Los
participantes que manifiestan estar mas a favor de la inclusion son las mujeres; los alumnos de cursos superiores y, por tanto,
con mayor edad; y aquellos participantes con contacto previo. Se propone que en los planes de formacion docente se incluya
mas formacion y actividades de contacto con el objetivo de que los futuros maestros se perciban como mas preparados ante
el reto de la inclusion.
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[en] Opinions relatives to inclusion showed by primary and early school pre-service
teachers

Abstract. Attitudes of the teachers towards the inclusion of students with special education needs are key when facing the
process of educational inclusion. That is why the main aim of this paper is to explore the opinions towards inclusion shown
by pre-service teachers of primary and early school education. A total of 421 pre-service teachers completed the revised
Spanish version of the Opinions Relative to Integration of Students with Disabilities Scale (ORI) by Antonak & Larrivee
(1995). The results show that pre-service teachers show a very positive attitude towards inclusion, however, they are not
sufficiently trained to carry it out successfully. It is the women, the students of higher courses, and therefore older, and those
participants with previous contact who show to be more in favor of inclusion. It is proposed that teacher training plans
should be include more training and contact activities with the objective that future teachers are perceived as more prepared
for the challenge of inclusion.
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1. Introduccion

De acuerdo con la Declaracion de Salamanca (UNESCO, 1994), las escuelas ordinarias deben propiciar el acceso a
las personas con necesidades educativas especiales (en adelante NEE) y convertirse en un medio para combatir las
actitudes discriminatorias. La inclusion de las personas con NEE en las clases ordinarias forma parte de las reco-
mendaciones sobre inclusion realizadas por el Consejo de Ministros europeos (Council of Europe, 2013). En este
contexto, los maestros se convierten en una pieza fundamental para garantizar una educacion inclusiva de calidad
(Rillota y Nettelbeck, 2007). Por lo tanto, el planteamiento de la educacion inclusiva debe ir mucho mas alla de la
idea de integracion, y concierne a toda la comunidad educativa (Echeita, 2008).
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En el contexto espafiol, el contacto con la inclusion educativa se ha convertido casi en obligatorio, ya que el 83.5%
de los alumnos con NEE se encuentra integrado en las escuelas ordinarias (MECD, 2018). Segun el propio Minis-
terio de Educacion, Cultura y Deporte (2018), el alumnado con NEE incluye las siguientes categorias: discapacidad
auditiva, motora, intelectual, visual, trastorno generalizado del desarrollo, trastorno grave de conducta/personalidad,
plurideficiencia y no distribuido por discapacidad. Por ello, las posibilidades de que los futuros maestros espafioles
se encuentren con alumnado con NEE incluido en sus aulas durante su desempeno docente son muy elevadas. Sin
embargo, la existencia de barreras puede dificultar las garantias de éxito del proceso inclusivo, impidiendo que el
alumnado con NEE alcance el desarrollo de todas sus capacidades. Lopez-Melero (2011) clasifica en tres grupos las
barreras que pueden obstaculizar una inclusion de calidad, entre los que se encuentran las barreras didacticas. Estas
barreras harian referencia a la escasa utilizacion de diferentes metodologias que permitan la participacion equitativa
de todo el alumnado, asi como las actitudes, comportamientos y formacion del profesorado.

En este sentido, existe un interés de la investigacion por las actitudes hacia la inclusion de los futuros maestros. De
acuerdo con Triandis (1971), entendemos que la actitud es una idea que predispone a comportarse de una forma determi-
nada en una situacion social. El interés se basa en la idea de que la actitud de los profesionales de la educacion es uno de
los elementos clave para lograr el éxito de la educacion inclusiva (de Boer, Pijl y Minnaert, 2011). Lo que ha derivado en
la realizacion de multitud de trabajos en Castellano en los ultimos afios (Alvarez y Buenestado, 2015; Colmenero, Pantoja
y Pegalajar, 2015; Gonzalez-Gil, Martin-Pastor y Orgaz, 2017; Hernandez-Amorés, Urrea-Solano, Fernandez-Sogorb y
Aparicio-Flores, 2018; Novo-Corti, Mufioz-Cantero y Calvo-Babio, 2015). Llevando a Azorin (2017) a realizar una revi-
sion de los instrumentos disponibles en funcion del perfil de los participantes (alumnos, profesores y familias).

En términos generales, se ha comprobado que un mayor nivel de formacion e informacion relacionada con la
inclusion se relaciona con actitudes mas positivas (Marcilla, Gonzalez, Aguilar, Guil y Mestre, 1996), lo que parece
indicar que las actitudes pueden modificarse a lo largo de la formacion. Ademas, los resultados revelan que a mayor
contacto con alumnos con NEE y mds informacion al respecto, las actitudes mostradas seran mas positivas (Florez,
Aguado y Alcedo, 2009). Ademas, se ha identificado que las mujeres suelen mostrar actitudes mas positivas (Garcia-
Fernandez, Inglés, Vicent, Gonzalvez y Mafias, 2013; Litvack, Ritchie y Shore, 2011) y que los docentes que desem-
pefian su funcién en los niveles educativos mas bajos también muestran una actitud mas favorable. Un ejemplo de
ello es que los maestros de educacion infantil suelen estar mas a favor de la inclusion que los de primaria, y ambos se
suelen mostrar mas afines que los docentes de educacion secundaria (Avramidis y Norwich, 2002).

Por otra parte, también han proliferado las investigaciones que evalian el cambio de actitudes mediante la practica
de deporte inclusivo. El deporte inclusivo se define como aquella practica deportiva en la que participan personas con
y sin discapacidad, y durante la que se tienen en cuenta las posibilidades de los deportistas participantes conservando
el objetivo del deporte en cuestion (Pérez-Tejero, 2015). Se ha comprobado recientemente que la practica de acti-
vidades fisicas y deportivas junto a personas con discapacidad puede mejorar las actitudes de los participantes (e.g.
Reina, Lopez, Jiménez, Garcia-Calvo y Hutzler, 2011, con futbol-5 paralimpico) en diferentes contextos como el
recreativo y el educativo. Un ejemplo de su aplicacion en el contexto recreativo es el trabajo de Pérez-Tejero, Ocete,
Ortega-Vila y Coteron (2012), en el que se mostro que los participantes de un campus de baloncesto inclusivo, en el
que participaban jugadores de baloncesto con y sin discapacidad fisica, mejoraban las actitudes hacia la discapacidad
de los participantes sin ella. Sirva de ejemplo para el contexto educativo el trabajo de Abellan, Sdez-Gallego y Reina
(2018a), en el que un grupo de estudiantes de educacion secundaria obligatoria mejoraba sus actitudes hacia la inclu-
sion en educacion fisica tras su participacion en actividades deportivas junto a personas con discapacidad intelectual.

Con todo ello, el objetivo principal de esta investigacion es examinar las opiniones hacia la inclusion mostradas
por los futuros maestros. Las diferencias se exploraron en funcion del género, grado, mencion y contacto previo.
Como objetivo adicional, en linea con lo comentado anteriormente, se analizaron los resultados en funcion de la
experiencia en deporte inclusivo de los participantes.

2. Método
2.1. Participantes

Participaron 421 estudiantes de los Grados que habilitan para la profesion de maestro (107 hombres y 312 mujeres)
entre los 18 y los 47 afios (M= 21.12, DT= 5.82). Todos eran alumnos del Grado de Maestro en Educacion Infantil
(n=179, edad media=21.07 = 3.74 afios) o del Grado de Maestro en Educacion Primaria (n= 242, edad media= 20.75
+ 3.23 afios), en dos facultades de Educacion de una universidad espaiiola.

2.2. Instrumentos

Todos los participantes completaron la Escala de Actitudes hacia las Necesidades Educativas Especiales (EANEE),
de Tarraga, Grau y Peirats (2013), adaptacion al contexto espafiol de la Opinions Relative to Integration of Students
with Disabilities Scale (ORI) de Antonak y Larrivee (1995). Dicha escala se esta utilizando activamente en la lite-
ratura, como demuestran algunas recientes publicaciones que la emplean (Abegglen y Hessels, 2018; Rakap, Cig y
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Parlak-Rakap, 2017). En la adaptacion de Tarraga et al. (2013) se sustituyd el termino integracion por el de inclusion.
Ademas se adapto el resto de la terminologia a un lenguaje mas actual. El cuestionario, con una fiabilidad interna de
(0.742 para la presente muestra, esta compuesto por 5 factores repartidos en 23 items:

—  Factor 1. Beneficios de la inclusion (F1): por ejemplo, el item 17 (la inclusion de estudiantes con NEE puede
ser beneficiosa para los estudiantes sin NEE).

—  Factor 2. Atencion generalista vs. Atencion especialista (F2): por ejemplo, el item 7 (el reto de estar en un
aula generalista fomenta el progreso académico de los estudiantes con NEE).

—  Factor 3. Metodologia y manejo de la conducta en el aula (F3): por ejemplo, el item 4 (es probable que los
estudiantes con NEE exhiban problemas de conducta en clases generalistas).

—  Factor 4. Esfuerzo y dedicacion del profesorado hacia los estudiantes con NEE (F4): por ejemplo, el
item 16 (los estudiantes con NEE no monopolizan el tiempo que el profesor generalista dedica a sus
estudiantes).

—  Factor 5. Formacién y competencia del profesorado (F5): por ejemplo, el item 19 (los profesores gene-
ralistas tienen suficiente formacion para enseniar a estudiantes con NEE).

Las respuestas, con una escala tipo Likert, se codificaron de 1 (fotalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de
acuerdo). Los items con una redaccion indirecta fueron recodificados, de manera que una puntuacion cercana a 5
siempre expresaba una opinion positiva hacia la inclusion.

2.3. Procedimiento

Todos los estudiantes participaron en el estudio voluntariamente. La presente investigacion respeta los acuerdos
de la Declaracion de Helsinki. El tiempo aproximado empleado para responder el cuestionario fue de 20 minu-
tos. La recogida de los datos se realizé en su lugar de clase habitual, asegurando las condiciones de aplicacion
en un lugar tranquilo.

2.4. Analisis estadistico

Tras comprobar que los datos no seguian una distribucién normal, con la realizacion de la prueba Kolmogorov-
Smirnov, se aplicaron pruebas no paramétricas para el analisis estadistico. Para comparar las diferencias en las pun-
tuaciones otorgadas a cada factor por el total de los participantes, se aplico el test de Friedman, utilizando la prueba
de los rangos con signo de Wilcoxon como post-hoc. Por otra parte, se ha utilizado la prueba U de Mann-Whitney para
comparar las puntuaciones obtenidas en los diferentes factores entre cada uno de los grupos, por separado, formados
en funcion del género (masculino y femenino), Grado (Infantil y Primaria), participacion en actividades deporti-
vas inclusivas (si 0 no) y contacto previo con personas con discapacidad (si o no). Se ha utilizado la prueba H de
Kruskal-Wallis para comparar las puntuaciones obtenidas en los diferentes factores entre cada uno de los grupos, por
separado, formados en funcion del curso (1°, 2°, 3° y 4°) y de la mencion cursada [Educacion Fisica (EF), Pedagogia
Terapeutica (PT) e Inglés], utilizando la prueba U de Mann-Whitney pareada como analisis post-hoc. En todos los
casos, se calculo el tamafio del efecto () mediante la formula »=Z/ VN y se tomo6 como nivel de significacion p <.05.
Por otra parte, se realizé el analisis correlacional mediante la prueba Rho de Spearman, para determinar la relacion
existente entre los diferentes factores con la edad y el curso de los participantes.

3. Resultados

En las Tablas 1 y 2 se muestra la estadistica descriptiva e inferencial del total de las puntuaciones obtenidas en los
diferentes factores.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos (M + DT) de la puntuacion obtenida en cada factor para el total
de la muestra (N=421) y valores obtenidos en el Test de Friedman.

. Sig. Asintoti
M+ DT Rango Promedio X gl 18- ASTLOtca

(bilateral)
F1 3.907 £ 0.552 4.45
F2 3.420 + 0.665 3.36
F3 3.084 +£0.523 2.54 611.671 4 .000
F4 3.063 £ 0.618 2.57

F5 2.729 £0.730 2.08
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Tabla 2. Comparacion de las puntuaciones obtenidas en los factores (Post-hoc).

Relacion entre variables Z de Wilcoxon Sig. Asintotica (bilateral) Tamafio del efecto ()
F1 >F2 -13.087 .000 —.638
F1>F3 -16.227 .000 -.791
F F1 >F4 -15.448 .000 753
F1>F5 -16.334 .000 —.796
F2 <Fl1 -13.087 .000 —.638
F2>F3 -8.542 .000 —-416
2 F2>F4 -8.378 .000 —.408
F2>F5 -12.817 .000 —-.625
F3 <F1 -16.227 .000 -791
F3 <F2 -8.542 .000 —416
3 F3=F4 -0.182 .856
F3 >F5 -7.470 .000 —.364
F4<Fl1 -15.448 .000 753
F4 <F2 -8.378 .000 —408
Fa F4=F3 -0.182 .856
F4>F5 -6.954 .000 -.339
F5 <F1 -16.334 .000 —-.796
F5<F2 -12.817 .000 —-.625
s F5<F3 -7.470 .000 —.364
F5 <F4 -6.954 .000 -339

Tanto el test de Friedman como el post-hoc realizado muestran que los participantes presentan diferentes
actitudes hacia la inclusion en funcion del factor analizado. Las mejores actitudes se muestran en el factor re-
lacionado con los beneficios de la inclusion (F1), al que le sigue el factor que evalua la atencion generalizada
versus la atencion especialista (F2). Las peores puntuaciones fueron otorgadas al factor que evalta la actitud
hacia la inclusion en funcion de la formacion y competencia del profesorado (F5). Los factores relacionados
con la metodologia y manejo de la conducta en el aula (F3) y el esfuerzo y dedicacion del profesorado hacia
los estudiantes con NEE (F4) obtendrian la segunda peor puntuacion, no mostrando diferencias significativas
entre ellos.

Por otra parte, las Tablas 3, 4, 5, 6 y 7 muestran los estadisticos descriptivos (M + DT) de las puntuaciones
obtenidas en los diferentes factores por cada uno de los grupos formados en funcion del género (masculino y
femenino), del Grado (Infantil y Primaria), del curso (1°, 2°, 3° y 4°), de la mencion (EF, PT e Inglés), de la
participacion en actividades deportivas inclusivas (si 0 no) y del contacto previo con personas con discapacidad
(si 0 no).

Tabla 3. Estadisticos descriptivos (M = DT) de los factores en funcion del género.

GENERO

Masculino Femenino

(n=107) (n=312)
Fl1 3.806 £+ .557* 3.944 + 546*
F2 3436 +.631 3.414 +.680
F3 3.066 £+ .521 3.090 £ .526
F4 3.131 +£.626 3.046 +.610
F5 2.785 +.658 2.707 £ .754

Nota. Asterisco (*) significa diferencias significativas para p < .05.

La prueba U de Mann-Whitney revela diferencias significativas en funcion del género en el F1 (U = 14428.0,
p =.036, r =—-.102), siendo el género femenino el que obtiene mayor puntuacién en dicho factor, relacionado
con los beneficios de la inclusion.
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Tabla 4. Estadisticos descriptivos (M £ DT) de los factores en funcién del Grado.

GRADO

Infantil Primaria

(n=179) (n=242)
F1 3.907 £.512 3.907 +.580
F2 3.369 +.671 3.457 £+ .660
F3 3.030 +.509 3.123 +£.531
F4 3.102+.614 3.033 £.620
F5 2.738 +.735 2.723 +.728

La prueba U de Mann-Whitney no revela diferencias significativas en funcion del Grado.

Tabla 5. Estadisticos descriptivos (M = DT) de los factores en funcién del curso.

CURSO
1° 2° 3° 40
(n=176) (n=122) (n=100) (n=23)
Fl1* 3.830 + 553 3.930 +.565 4.012 % .539 3.913 + 471
F2 3.328 % .660 3.492 + .645 3.503 +.716 3.370 505
F3 3.080 % .537 3111 +.492 3.088 + .546 2.957 + 481
F4 3.119 +.597 3.044 + 586 3.000 = .663 3.000 +.725
F5* 2.859+ 715 2728+ .705 2.553 +.775 2.507 +.593

Nota. Asterisco (*) significa diferencias significativas para p < .05.

La prueba H de Kruskal-Wallis revela diferencias significativas en funcion del curso en el F1 (X?=8.509, p =.037)
yenel F5 (X?=13.023, p =.005). En lo relacionado con el F1, la prueba U de Mann-Whitney, utilizada como post-hoc,
revela que las diferencias se encuentran entre los cursos de 1°y 3° (U= 7028.0, p = .005, » =—.168). Por otra parte, en lo
relacionado con el F5, la prueba U de Mann-Whitney, utilizada como post-hoc, revela que las diferencias se encuentran
entre los cursos de 1°y 3°(U=6803.0, p =.002, »=—190) y entre los cursos de 1°y 4° (U= 1424.0, p = .020, r =—.165).
La prueba Rho de Spearman revela un coeficiente de correlacion significativa entre el curso y F1 (vh0= 0,129, p=0,008)
y F5 (rho=—- 0,175 p=0,000); asi como entre la edad de los participantes y F1 (rho= 0,155, p=0,001) y F5 (rho=-0,161
p=0,001). En ambos casos, la correlacion con el F1 es positiva y la correlacion con el F5 en negativa.

Tabla 6. Estadisticos descriptivos (M + DT) de los factores en funcion de la mencion.

MENCION

EF PT Inglés

(n=47) (n=136) (n=10)
F1 3.946 + 510 4117 + .536 3.956 + .545
F2 3.362 + .655 3.600 + .808 3.700 + .369
F3 3.069 + .621 3.139 +.526 2.850 +.242
F4 2.965 + .692 3.093 +.697 3.067 + 439
F5 2.667 +.732 2259 +.704 2.633 +.777

La prueba H de Kruskal-Wallis no revela diferencias significativas en funcion de la mencion en ninguno de los

factores analizados.

Tabla 7. Estadisticos descriptivos (M = DT) de los factores en funcion de la participacion en actividades deportivas
inclusivas y del contacto previo con personas con discapacidad.

DEPORTE INCLUSIVO CONTACTO PREVIO
Si No Si No
(n=162) (n=250) (n=307) (n=111)

F1 3.868 £.582 3.946 + 518 3.936 +.557 3.822 +.535
F2 3.476 £ .680 3.380+.651 3.461 £ .671* 3.301 +.637*
F3 3.023 +£.538 3.112 +.509 3.086 +.538 3.088 + .477
F4 3.082 +.705 3.044 £ .546 3.056 +.633 3.086 +.579
F5 2.718 £.752 2.737 £ .726 2.699 +.717 2.811+£.772

Nota. Asterisco (*) significa diferencias significativas para p < .05.
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La prueba U de Mann-Whitney revela diferencias significativas en funcion del contacto previo en el F2 (U
= 14888.0, p = .047, r = -.097), siendo el grupo que si habia tenido contacto previo el que obtiene mayor pun-
tuacion en dicho factor, relacionado con la atenciéon generalista versus la atencion especializada. Sin embargo,
no se encuentran diferencias significativas en el andlisis del efecto del deporte inclusivo en las actitudes hacia
la inclusion de los futuros docentes.

Con todo ello, las Tablas 8 y 9 muestran los estadisticos descriptivos de las puntuaciones obtenidas en cada factor en
funcioén del tipo de contacto previo con personas con discapacidad. Por un lado, la tabla 8 realiza la comparacion segun
el tipo de persona con la que ha tenido contacto: familiar (F), amigo (A) y compafiero (C); y la Tabla 9 muestra la com-
paracion segun el tipo de discapacidad con la que se ha tenido el contacto: discapacidad intelectual (DI), discapacidad
fisica (DF), discapacidad visual (DV), discapacidad auditiva (DA) y paralisis cerebral (PC).

Tabla 8. Estadisticos descriptivos (M = DT) de los factores en funcion de la cercania del contacto
con personas con discapacidad.

n F1 F2 F3 F4 F5

Si 139 3941 +.554 3.458+.767 3.134+£.542  3.089+.709  2.757+.730

F
No 282 3.890+.551 3.401+.610 3.059+.513  3.050+.568  2.716 +.731
Si 129 3.958+.532 3.424+.693 3.045+.507 3.014+.614 2.642+.650
A
No 292 3.884+.560 3.418+.654 3.101+.530 3.084+.619 2.768 +.761
Si 117 3991 + .584* 3.546+.706% 3.080+.524  3.051+.635 2.741+.717
C
No 304 3.874+.536% 3.371+.644* 3.085+.524 3.067=+.612  2.725+.737
Si 76 3.880+.541  3.459+.663 3.051+£.628  3.040+£.628  2.754 £ .745
A%

No 345 3911+.555 2411+.666  3.091+.498  3.068+.616  2.724 +.728

Nota. Asterisco (*) significa diferencias significativa para p < .05. F= Familiar, A= Amigo, C= compaiiero de clase y V= Voluntariado.

La prueba U de Mann-Whitney revela diferencias significativas en funcion del contacto previo con compafie-
ros (C) con discapacidad tanto en el F1 (U = 15363.0, p =.030, » =—.106), como en el F2 (U = 14749.5, p = .000,
r=—.133). En ambos casos, el contacto previo con un compafiero con discapacidad se relaciona con mayores pun-
tuaciones en ambos factores.

Tabla 9. Estadisticos descriptivos (M £ DT) de los factores en funcion del tipo de discapacidad
con el que se ha tenido contacto.

n F1 F2 F3 F4 F5

Si 209  3.967+.571*% 3.480+.690 3.060+.549 3.024+.667 2.723 +.685
DI
No 212 3.848 +£.527* 3.360+.636 3.107+.496 3.101 £.564 2.736+.774
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n F1 F2 F3 F4 F5

Si 198  3.928 +£.526 3.452+.654 3.034+.529 3.074+.614 2.720+.718
DF

No 223 3.888+.574 3.391+.675 3.128+.515 3.052+.622 2.738+.742

Si 87  4.064 +.504* 3.605=+.706*% 3.078+.585 3.118+.651 2.653+.700
DV

No 334 3.866+.557* 3.371+.647* 3.085+.507 3.048+.609 2.749 +.738

Si 107 3.986+.570 2.442+.749 3.065+.570 3.069+.662 2.664+.672
DA

No 314  3.880+.544 3.412+.635 3.090+.507 3.061=+.603 2.752+.749

Si 62 3964 +.624 3.468+.689 3.093+.530 3.056+.658 2.637+ .811
PC

No 359 3.897+.539 3.411+.662 3.082+.523 3.064+.611 2.745+.716

Nota. Asterisco (*) significa diferencias significativas para p <.05. DI= discapacidad intelectual, DF= discapacidad
fisica, DV= discapacidad visual, DA= discapacidad auditiva y PC= paralisis cerebral.

La prueba U de Mann-Whitney revela diferencias significativas en funcion del contacto previo con personas con
DIenel F1 (U=19124.0, p = .015, r = —.118), siendo el grupo que si habia tenido contacto previo el que obtiene
mayor puntuacion en dicho factor. Por otra parte, también se encuentran diferencias significativas en funcion del
contacto previo con personas con DV en el F1 (U=11659.0, p =.004, r=-.139) yenel F2 (U= 11465.0, p = .002,
r=—.149). En ambos casos, el contacto previo se relaciona con mayores puntuaciones en ambos factores.

4. Discusion

El objetivo principal del presente trabajo era investigar las opiniones hacia la inclusion de los futuros maestros. Con
tal fin, se administrd a los participantes la adaptacion al castellano del ORI (Tarraga et al., 2013) creado por Antonak
y Larrieve (1995). Con el proposito de realizar una revision profunda de los resultados, estos se han analizado en
funcion del género de los participantes (Masculino y Femenino), del Grado que estaban cursando (Infantil y Prima-
ria), del curso (1°, 2°, 3°y 4°), de la mencion (EF, PT e Inglés), de la practica de deporte inclusivo, del contacto con
personas con discapacidad, del tipo de contacto (Familiar, Amigo, Compafiero de clase y Voluntariado) y del tipo de
discapacidad con la que hubieran tenido contacto (DI, DF, DV, DAy PC).

En primer lugar, los resultados indican que los participantes muestran una actitud positiva hacia la inclusion, ya que
el F1, “Beneficios de la inclusion”, obtiene significativamente mejores puntuaciones que el resto de los factores. Por otro
lado, el F5, “Formacion y competencia del profesorado”, es el menos valorado, obteniendo puntuaciones significativa-
mente mas bajas que el resto. Estos resultados estan de acuerdo con la idea de que los maestros y los futuros maestros
en el caso de la presente investigacion, piensan que la inclusién es muy positiva (de acuerdo por ejemplo con Alvarez
y Buenestado, 2015), aunque no se sienten preparados para llevarla a cabo con garantias de éxito (Sze, 2009). Tarraga
et al. (2013) mostraron que los estudiantes del Grado de Maestro también manifestaron una actitud muy positiva hacia
la inclusion, con altos valores en F1, pero una percepcion de formacion insuficiente para llevarla a la practica, con pun-
tuaciones bajas en F5. De acuerdo con Garcia-Barrera (2017), podemos decir que la formacion de los futuros maestros
en atencion a los alumnos con NEE es muy escasa, lo que les hace sentirse poco preparados para realizarla llegado el
momento. Incluso la formacion en esta materia no consigue siempre paliar esta situacion, ya que los participantes del
trabajo de Tarraga et al. (2013) mostraron registros mas bajos en el F5 tras cursar una asignatura especifica de atencion
a la diversidad. Entre las posibles causas se encontraria una formacién demasiado tedrica, alejada de la practica real en
clase.

Estos resultados también pueden relacionarse con el analisis en funcion del curso. En el presente trabajo, los valores
en “Beneficios de la inclusion” (F1) aumentan significativamente a medida que se analizan cursos superiores (3°>1°),
mientras que la vision sobre la “Formacion y competencia del profesorado” (F5) disminuye en el mismo sentido, con
valores significativamente mas bajos en los cursos mas altos (1°>3° y 4°). Todo ello se confirma en las correlaciones
realizadas posteriormente, en las que el F1 correlaciona positivamente con la edad y el curso, mientras que el F5 corre-
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laciona negativamente con ambas variables. Parece que a medida que la formacion avanza, los futuros maestros piensan
que la inclusion es mas beneficiosa, sin embargo, van sintiendo que la formacion que estan recibiendo no esté siendo su-
ficiente para afrontar este reto con las garantias de éxito necesarias. Los participantes con mayor formacion especifica en
el campo de las NEE (alumnos de cursos superiores y, por tanto, con mayor edad) mostraron valores significativamente
mas altos en el factor relacionado con los beneficios de la inclusion (F1), de acuerdo con estudios previos como el de
Nowicki (2006). Sin embargo, el descenso significativo de valores respecto a la formacion y competencia del profeso-
rado no esta en consonancia con la idea expuesta previamente. Este factor (F5) esta muy relacionado con el concepto de
autoeficacia (Bandura, 2001), entendido como el nivel de confianza que muestran los maestros para atender la inclusion
en sus clases. Es relevante indicar que las diferencias en este factor se encuentran entre los cursos de 1°y 3°-4°, siendo
significativamente mas bajos los valores mostrados por los cursos mas altos, en los que el alumnado realiza practicas de
ensefianza en colegios. Estos resultados podrian indicar que los alumnos perciben que no se sienten lo suficientemente
preparados para atender a la diversidad, con la formacion que han recibido, una vez que tienen contacto directo con la
realidad educativa. La aportacion del Practicum al desarrollo de las actitudes hacia la inclusion ya se habia puesto de
manifiesto en estudios anteriores como el de Alvarez y Buenestado (2015).

Por otra parte, de acuerdo con Avramidis y Norwich (2002), los docentes de los niveles educativos mas bajos suelen
presentar actitudes hacia la inclusion mas positivas, de esta manera, los docentes de educacion infantil presentarian ac-
titudes mas positivas que el profesorado de educacion primaria y ambos presentarian mejores actitudes que los docentes
de educacion secundaria. Estas afirmaciones no aparecen refrendadas en el presente trabajo con una poblacion de futu-
ros maestros, ya que no se han encontrado diferencias significativas en funcion de los estudios cursados conducentes a
ejercer su futura profesion docente en educacion infantil o primaria. Es probable que el hecho de ser maestros en forma-
cion influya en que no existan diferencias en este periodo, mientras que si habian aparecido previamente en docentes en
ejercicio. Se hace necesario seguir investigando en esta linea con el objetivo de obtener una informacion mas detallada
referente a la formacion inicial del profesorado.

De igual modo, tampoco existen diferencias significativas en funcion de las tres menciones analizadas, es decir, los
participantes no presentan diferentes actitudes hacia la inclusion al estar cursando las especialidades de PT, EF o Inglés.
Se podria haber esperado un resultado diferente, especialmente en los estudiantes de la mencion de PT, directamente
relacionados con la atencion de los alumnos con NEE. Si bien es cierto que muestran valores mas altos en los factores
F1, F3 y F4, la ausencia de diferencias significativas no permite obtener conclusiones robustas al respecto. Ademas, a
pesar de ser el grupo con mayor formacion especifica de atencion a las NEE, muestran los resultados mas bajos en el F5,
relacionado con la formacion del profesorado en este campo. De nuevo, como se ha comentado anteriormente, la mayor
formacion al respecto no esta directamente relacionada con una opinion positiva sobre la percepcion de la preparacion
para atender a la diversidad en este trabajo. Por lo tanto, los resultados de la presente investigacion no estan de acuerdo
con trabajos previos como Nowicki (2006) o Garcia-Fernandez et al. (2013), en los que se afirmaba que la mayor for-
macion sobre discapacidad estaba directamente relacionada con una actitud mas positiva hacia la discapacidad y la in-
clusion. Por otro lado, los resultados obtenidos si estan de acuerdo con lo mostrado en el trabajo de Tarraga et al. (2013).

Los resultados, en cuanto al analisis en funcion del género, muestran que las mujeres presentan valores significa-
tivamente mas altos que los hombres en el F1. El hecho de que las mujeres presenten valores mas positivos hacia la
inclusion ya se habia encontrado en un buen nimero de investigaciones anteriores (e.g. Garcia-Fernandez et al., 2013;
Litvac et al., 2011). Ademéas, Alvarez y Buenestado (2015) habian considerado el género como un predictor moderado
de actitudes hacia la inclusion de los futuros profesionales de la educacion. Por lo que, aunque algunos autores hacen
referencia a cierta controversia sobre el efecto del género en las actitudes hacia la inclusion (e.g. Tamm y Prellwitz,
2001), a tenor de los resultados aqui expuestos, se puede considerar como un factor a tener en cuenta a la hora de disenar
programas de cambio de actitudes en la formacion inicial del profesorado. Por ejemplo, Novo-Corti et al. (2015) ya ob-
tuvieron que las mujeres mostraban una mayor predisposicion a incluir a sus compafieros con discapacidad en el ambito
universitario, utilizando como predictor de comportamientos la teoria del comportamiento planificado de Ajzen (1991).

Aquellos participantes que habian tenido contacto previo con personas con discapacidad han presentado valores
significativamente mas positivos en el F2, relacionado con la atencion generalista al compararla con la atencion especia-
lista. Estos resultados estan de acuerdo con la premisa de que aquellos docentes o futuros docentes con contacto previo
junto a personas con discapacidad muestran valores mas positivos hacia la inclusion, en consonancia con McCollow,
Shurr y Jasper, (2015), en su estudio con futuros docentes, y con Avramidis, Bayliss y Burden (2000), en su trabajo
con docentes en ejercicio. En esta linea, la teoria del contacto de Allport (1954) ya habia sefialado que la mejor forma
de cambiar las actitudes hacia un colectivo en riesgo de exclusion social es compartir tiempo y experiencias junto a
personas de estos colectivos, y Florez et al. (2009) ya habian reportado que la convivencia directa era el programa mas
adecuado para mejorar las actitudes hacia la discapacidad siempre que llevase asociado un mayor conocimiento de dicha
discapacidad.

Con la intencion de obtener una vision mas completa del efecto del contacto previo, se han analizado los resultados
en funcion del tipo de contacto y del tipo de discapacidad con la que se ha tenido contacto. Los resultados han arrojado
diferencias en F1 y F2, mostrando valores mas positivos en aquellos estudiantes que habian tenido compaiieros de clase
con discapacidad frente a los que no. Hasta ahora, los contactos previos en un entorno mas familiar habian supuesto una
predisposicion a mostrar actitudes mas positivas hacia la inclusion, como indican Polo, Ferndndez y Diaz (2011). A este
respecto, en el ambito del alumnado de EF en educacion secundaria, Abellan, Saez-Gallego y Reina (2018b) indicaron



Abellan, J.; Sdez-Gallego, N. M. Rev. complut. educ. 31(2) 2020: 219-229 227

que aquellos alumnos que habian tenido un contacto mas cercano (familiar y/o amigo) mostraban actitudes positivas
hacia la inclusion, mientras que los que habian tenido compaifieros de clase con discapacidad mostraban actitudes mas
negativas. Alvarez y Buenestado (2015) no encontraron que el tipo de contacto ni la duracién del mismo fuera variables
influyentes en las actitudes hacia la inclusion en futuros profesionales de la educacion. Debido a las diferentes interpre-
taciones de estos resultados, se sugiere seguir investigando sobre el efecto del tipo de contacto en las actitudes hacia la
inclusion.

La literatura habia mostrado que los maestros apoyaban mas a los alumnos con NEE con un componente de DF o
sensorial (DV o DA), mas que a los alumnos con DI o dificultades de aprendizaje (de Boer et al., 2011; Vaz, Wilson,
Falkmer, Sim, Scott, Cordier et al., 2015). En el presente trabajo, aquellos futuros maestros con un contacto previo
junto a personas con DI y DV mostraban valores mas positivos acerca de los beneficios de la inclusion (F1). Ademas,
el contacto junto a personas con DV también influyd en la vision sobre las diferencias entre la atencion generalista y la
atencion especialista (F2). Sin embargo, se deben continuar explorando las diferencias entre los diferentes tipos de dis-
capacidad y su impacto en las actitudes hacia la inclusion con el objetivo de obtener mas informacidn sobre este topico.

Una de las principales novedades de este trabajo es la de analizar el efecto de la practica previa de deporte in-
clusivo en las actitudes hacia la inclusion de los futuros docentes, que hasta ahora tan solo se habia analizado en el
contexto espafiol en EF (e.g. Pérez-Tejero et al., 2012). Los resultados no refrendan lo encontrado previamente en la
literatura, ya que anteriormente dicha practica habia obtenido resultados positivos, especialmente en el alumnado de
educacion secundaria (e.g. Gonzalez y Bafios, 2012; Santana y Garoz, 2013), mientras que no los muestra en este tra-
bajo. La explicacion de la obtencion de tales resultados puede estar en la disparidad entre las diferentes experiencias
previas de deporte inclusivo. La presente investigacion se basa en un trabajo transversal en el que se clasifica a los
participantes tras preguntarles si habian tenido experiencias pasadas de este tipo, no evaluando el cambio de actitu-
des que provoca una practica concreta de deporte inclusivo. En futuros trabajos se sugiere la posibilidad de incluir
practicas de deporte inclusivo en los programas de cambio de actitudes hacia la inclusion de los futuros maestros,
para comprobar su eficacia, asi como no limitarlos a los especialistas en EF, si no que se propone incluir a todas las
especialidades, debido al potencial de cambio que la practica de deporte inclusivo ha mostrado anteriormente (e.g.
Abellan et al., 2018a).

5. Conclusiones

El objetivo del presente trabajo era analizar las opiniones relativas a la inclusion de los futuros maestros en las etapas
de infantil y primaria. Los resultados indican que los futuros maestros valoran positivamente la inclusion educativa,
aunque no se sienten lo suficientemente formados para atenderla con garantias. Ademas, se ha mostrado que el estu-
diantado de género femenino y de cursos superiores percibe la inclusion de manera mas positiva, aunque los futuros
maestros se sienten menos competentes cuando van ascendiendo de curso a pesar de acumular una mayor formacion.
El contacto ha demostrado ser un factor mediador positivo respecto a los beneficios de la inclusion, especialmente
el contacto con personas con DI y DV, y también respecto de las diferencias entre la atencion generalista contra la
atencion especialista en el contacto previo junto a personas con DV. Ni el grado (Infantil o Primaria), ni la especiali-
dad (EF, PT o Inglés), ni la practica de deporte inclusivo se han identificado como relevantes en la presente muestra.
Por ello, se insta a seguir investigando sobre su efecto en las actitudes hacia la inclusion de los futuros maestros,
especialmente en el caso del deporte inclusivo, por la novedad de su introduccion como posible variable mediadora.
Finalmente, se propone la inclusion de mas formacion y de actividades de contacto junto a personas con discapacidad
en los planes de estudios de los grados habilitantes, con el objetivo de conseguir que el futuro profesorado se perciba
mas preparado ante el reto de la inclusion del alumnado con NEE.
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