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RESUMEN:

Dado que el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) ha surgido como uno de los modelos
pedagogicos de referencia para facilitar la educaciéon inclusiva, las politicas recientes han
manifestado la necesidad de reforzar su uso en las escuelas y, en consecuencia, de formar
eficazmente a los profesores en formacion en la aplicacién de practicas basadas en el DUA.
En este sentido, la filosofia de ensefianza de los docentes apunta a ser un factor clave para la
implementacién del DUA por parte de los docentes en formacion. El presente estudio explora
cémo las practicas de los docentes en formacion contribuyen tanto en la filosoffa de ensefianza,
como en la implementaciéon del DUA. Los participantes fueron 137 estudiantes de los grados
de educacion de seis universidades espafiolas. Los resultados ponen de manifiesto que realizar
intervenciones completas durante las practicas y el curso académico son variables que influyen
en laimplementacion del DUA. Asi mismo, se sefialan las aportaciones del estudio y las futuras
lineas de investigacién que enfatizan, entre otros, la necesidad de repensar las practicas
curriculares de los estudiantes de educacion para favorecer la implementacién de practicas
inclusivas basadas en el DUA.
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ABSTRACT:

Given that Universal Design for Learning (UDL) has emerged as one of the reference
pedagogical models to facilitate inclusive education, recent policies have reinforced its use in
schools and, consequently, in future teachers training in the application of UDL based
practices. In this sense, teachers teaching philosophy stand as a key factor for UDL
implementation by preservice teachers. This study explores how preservice teachers'
internships contribute both to the teaching philosophy and to UDL implementation of UDL.
Participants were 137 undergraduate education students from six Spanish universities. Results
highlighted that complete interventions during internships and the academic year in which
students were enrolled were variables that influenced UDL implementation. Contributions of
the study and future lines of research that emphasize, among others, the need to rethink the
curricular practices of education students to favor the implementation of inclusive practices
based on UDL are highlighted.
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1. Introduccion

Reconocer que todos los individuos son diferentes entre si y garantizar que tengan
igualdad de oportunidades en la educacion sigue siendo un reto mundial. En el aula del
siglo XXI ya es innegable que hay alumnos que aprenden de forma diferente. Las
diferencias de aprendizaje o la variabilidad de los alumnos reflejan una serie de cambios
en la poblacién y la sociedad (Craig et al., 2019). Por lo tanto, hoy en dia la necesidad
de un cambio importante hacia una escuela para todos se hace sentir con mas fuerza
que nunca y son muchos los organismos (Agencia Europea para el Desarrollo de la
Educaciéon del Alumnado con Necesidades Educativas Especiales, 2012; Naciones
Unidas, 2016; UNESCO, 2017; entre otros) que reconocen y defienden la educacion
inclusiva como un derecho humano basico y como la base para que una sociedad sea
mas justa y equitativa.

En esta misma linea, recientemente ha entrado en vigor la Ley Organica 3/2020, de 29
de diciembre de Educacion (LOMLOE) que impulsa a los profesionales del ambito
educativo a un cambio de mirada, ya que introduce el concepto de que los centros
inclusivos deben planificar medidas y apoyos para todo el alumnado del centro,
cambiando definitivamente la vision mas centrada en el déficit o la dificultad.
Concretamente, plantea la necesidad de reemplazar el enfoque pedagdgico tradicional
“de talla unica para todos” por uno nuevo mas accesible que dé respuesta a las
necesidades de aprendizaje de todos los estudiantes promoviendo, mediante el uso de
intervenciones universales, la equidad educativa con el fin de construir una sociedad
mas inclusiva. Por primera vez, en Espafia, una ley organica de educacion hace
mencion expresa a los principios del Disefio Universal de Aprendizaje (DUA) en el
art. 4.3 de la LOE, con el objetivo de avanzar firmemente hacia la construccion de una
escuela para todos. El DUA se presenta como un marco para facilitar la inclusiéon y un
mayor acceso al curriculo de educacion general para la mas amplia gama de alumnos
(Cook y Rao, 2018; Meyer et al., 2014). Concretamente, asume que la variabilidad del
estudiante es la norma y no la excepcion (Meyer et al., 2014; Rao, 2019) y ayuda a cada
alumno a convertirse en un aprendiz experto, con recursos, con conocimientos,
estratégico y motivado, que toma control de su propio aprendizaje (Meyer et al., 2014,
Novak, 2016).

La aplicaciéon del DUA en el desarrollo del curriculo y, mas concretamente, en las
propuestas didacticas, favorece que puedan ser adecuadas desde el inicio, para atender
la diversidad en el aula y plantea la flexibilidad del curriculo, basicamente en cuanto a
los objetivos, los métodos, los recursos y la evaluacion, y se convierte en un gran aliado
para el profesorado a la hora de disefar propuestas didacticas que permitan a cada
estudiante progresar tanto desde su realidad inicial como desde su singularidad (ritmos,
habilidades, preferencias, motivaciones, etc.) (Batmaz-Derer y Coskun, 2021; CAST,
2018; Rao, 2019).

Desde sus inicios, el modelo del DUA ha guiado su implementaciéon con las Pautas
DU, que se sustentan en tres grandes principios generales (a) proporcionar multiples
medios de compromiso o implicacién, (b) proporcionar multiples medios de
representacion y (c) proporcionar multiples medios de accién y expresion (CAST,
2018). No obstante, mas recientemente se ha puesto también énfasis en la importancia
de los habitos mentales o la filosofia de la ensefianza de los docentes (habits of mind or
philosophy of teaching (Meyer et al, 2014) como elementos fundamentales para
implementar practicas efectivas con base en el DUA. Concretamente, Meyer et al.
(2014) destacan tres elementos: Mentalidad de crecimiento (growth mindsei),
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Autoeficacia (se/f-efficacy) y Autorregulacion y motivacion para la docencia (se/f-regulation
and motivation for teaching).

En relacién con la Mentalidad de crecimiento (Dweck, 2000) se basa en la simple
premisa de que es mucho mas probable que tengamos éxito si creemos que mediante
el esfuerzo (trabajo y experiencia), y no la habilidad, la inteligencia y el talento,
obtenemos resultados positivos. En este sentido, los maestros con Mentalidad de
crecimiento creen que las habilidades intelectuales de los estudiantes se pueden
desarrollar a través de la dedicacion y la perseverancia, estan mas inclinados a promover
practicas de enseflanza significativas y de apoyo y valoran los comportamientos
sociales y cooperativos en clase (Dweck, 2015, 2017). La ensefianza y el aprendizaje
requieren de esfuerzo y perseverancia, y las Pautas DUA pueden ayudar a fomentar
esta mentalidad de crecimiento (Novak, 20106).

El segundo constructo tedrico con relacién a la filosoffa de enseflanza es la
Autoeficacia (Meyer et al.,, 2014), es decir, las creencias de un profesor sobre su
capacidad para realizar con éxito las tareas inherentes a la profesion (Bandura, 1997).
La investigaciéon ha demostrado que el sentimiento de eficacia tiene implicaciones
positivas para los profesores en formaciéon y se ha asociado positivamente con el
rendimiento académico de los estudiantes, que se materializa a través de variables como
el compromiso (Reyes et al., 2012), la motivaciéon académica y la satisfaccion de los
estudiantes (Pan, 2014). De hecho, el sentimiento de eficacia en los profesores en
formacion se ha asociado positivamente con la motivacion intrinseca (Kim y Cho,
2014; Marusic et al.,, 2010) y con menores niveles de burnout (Dicke et al., 2014).
Ademas, una alta eficacia del profesorado puede considerarse un ingrediente clave para
crear entornos de aula inclusivos con éxito (Sharma et al, 2016). Algunos
investigadores han sugerido incluso que las reformas educativas que no abordan la
Autoeficacia del profesorado tienen pocas probabilidades de ser exitosas y eficaces (De
Mesquita y Drake 1994; Miesera et al., 2018).

La Autorregulaciéon y motivacion de los docentes hacia la ensefianza es el dltimo
constructo con relacion a la filosoffa de ensefianza (Meyer et al., 2014). Los profesores
que se autorregulan de forma auténoma, adoptan un estilo de ensefianza que apoya la
autonomia (es decir, se alienta a los estudiantes a tomar sus propias decisiones; Pelletier
et al., 2002) la cual tiene un impacto importante en los resultados del aprendizaje de
los estudiantes (Assor et al., 2005; Deci et al., 1991; Reeve, 2009).

Esta claro que el DUA va ganando terreno en el ambito educativo, pero todavia existe
un importante vacio cientifico que lo valide (Griful-Freixenet et al., 2020). Si revisamos
la literatura, si que encontramos algunos estudios recientes orientados a evaluar el
impacto de la implementacion de los principios del DUA con base en las pautas DUA
(Batmaz-Derer y Coskun, 2021; Capp, 2017; Cook y Kao, 2018; Courey et al., 2013;
Craig et al., 2019; Ok et al., 2017; entre otros), pero, como apuntan Griful-Freixenet y
otros (2020), el nimero de estudios que exploran el impacto de la filosoffa de
ensefnanza (es decir, Mentalidad de crecimiento, Autoeficacia y Autorregulacion) en la
implementacion del DUA, es casi inexistente. Estas autoras, para llenar este vacio,
examinaron si la filosoffa de ensefianza impacta en las practicas docentes de profesores
en formacion de los Paises Bajos. Los resultados muestran que los tres constructos
relacionados con la filosofia de ensefianza de los docentes, aunque la Autoeficacia con
mayor significatividad, predicen el rendimiento de las practicas de los profesores en
formacion asociadas al DUA. Dichos resultados ponen en relieve la importancia de la
formacion inicial de los docentes en practicas inclusivas.
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Diversas investigaciones han demostrado que la formacion inicial del profesorado debe
incluir experiencias practicas en "contextos reales" enseflando a diversos grupos de
nifios, incluidos aquellos con discapacidades (Brownlee y Carrington, 2000; Campbell
y Fyfe, 1995; Forlin, 2008), y enfatizar las practicas de ensefianza que han demostrado
ser efectivas en contextos de educacion inclusiva (aprendizaje cooperativo, tutorias
entre iguales, instruccion diferenciada, etc.). Ademas, los estudiantes en su formacion
inicial valoran mucho poder desarrollar practicas que fortalezcan la inclusion desde el
mismo centro educativo donde las realizan (Castillo y Miranda, 2018).

El impacto del Practicum en la implementacién de practicas inclusivas ha sido
estudiado por diferentes autores (Medina, 2021; Miesera y Gebhardt, 2018; Rusznyak
y Walton, 2017; Sevilla et al., 2017) que constatan que es uno de los elementos mas
importantes en la adquisicion de competencias profesionales necesarias para una
adecuada implementaciéon de practicas inclusivas. Concretamente, con relacion a la
tilosofia de ensefianza de los docentes, diferentes autores (Miesera y Gebhardt, 2018;
Sokal et al., 2013; Specht et al., 2016) apuntan que los programas de practicas que se
desarrollan en los centros educativos estan en una posicion unica para abordar las
preocupaciones sobre la eficacia de los futuros profesores para las practicas inclusivas
(autoeficacia), fomentar el desarrollo de creencias positivas hacia las habilidades del
alumnado (mentalidad de crecimiento) y aumentar la autorregulaciéon y autonomia de
los futuros profesores equipandoles con las habilidades que necesitan para desarrollar
su profesion (autorregulacion y motivacion). Segun Sharma y Sokal (2015) y Smith y
Tyler (2011), el Practicum es fundamental para remediar los sentimientos de
inseguridad y de falta de preparacion, a menudo presentes en los futuros profesores
para hacer frente a la atencién a la diversidad en el aula e implementar pedagogias
inclusivas (Herrera-Seda et al., 2021).

Existen una serie de factores que dificultan el desarrollo de unas practicas inclusivas vy,
a la vez, pueden impactar negativamente en la filosofia de ensefianza de los futuros
docentes (Miesera y Gebhardt, 2018; Sokal et al., 2013; Specht et al., 2016). Entre ellos,
destacamos la preocupacion de los profesores por la falta de recursos durante su
formacion inicial (Chong et al., 2007; Sharma et al., 2009), la inadecuada formacién de
los docentes en activo (Forlin, 2008; Sharma y Deppeler, 2005), la poca duracién de
las practicas universitarias (Chai et al., 2009; Chong et al., 2007) y las actitudes
negativas, las creencias ambiguas y los conceptos fragmentados o poco claros de la
educacion inclusiva entre los formadores de profesores (Forlin, 2008; Singal, 2005).
Otras investigaciones (Angelides et al., 2006; Forlin, 2010; Harvey et al., 2010) también
sugieren que los docentes que participan en la formacién de los profesores en practicas,
carecen de confianza y utilizan estructuras curriculares y estrategias de instruccion que
pueden no preparar a los profesores en practicas para ensefiar en aulas inclusivas.

En nuestro contexto, el Practicum se valora como un espacio formativo que permite,
a los estudiantes de los grados y postgrados de educacion, ejercer un rol docente activo
mediante una plena inmersiéon en la vida cotidiana de las escuelas y completar las
competencias adquiridas en las Facultades de Educacion (Gairin-Sallan et al., 2019).
Por lo tanto, deviene una gran oportunidad para conocer su capacidad para
implementar el modelo DUA en el marco de una escuela inclusiva, asi como las
variables que influyen.

Como se ha expuesto anteriormente, las practicas curriculares que desarrollan los
estudiantes de los Grados de Educacion en centros educativos son un elemento clave
para garantizar una formacion de calidad en atencién a la diversidad y escuela inclusiva.
Por ello, este estudio pretende explorar como esta experiencia contribuye a la filosofia
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de ensefianza en la implementacién del DUA. Concretamente, el estudio pretende
responder a las siguientes preguntas de investigacion:

e (P1) ¢Existen diferencias significativas en la implementaciéon del DUA en
funcién de la realizacion de practicas curriculares (horas realizadas, linea
pedagdgica del centro educativo o aportaciones del estudiante durante las
practicas)?

e (P2) ;Existen diferencias significativas en los constructos asociados al DUA
como la Autoeficacia, la Autorregulacion y motivacion, y la Mentalidad de
crecimiento en funcién de la realizaciéon de practicas curriculares (horas
realizadas, ¢linea pedagdgica del centro educativo o aportaciones del
estudiante durante las practicas)?

e (P3) :Existen diferencias significativas en la implementaciéon del DUA y en
los constructos asociados como la Autoeficacia, la Autorregulaciéon y
motivacion, y la Mentalidad de crecimiento en funcién del curso realizado
por los participantes (curso actual, realizacion de la mencién en atenciéon a la
diversidad/Pedagogia Terapéutica)?

2. Método

El diseno llevado a cabo en este estudio para responder a los objetivos de investigacion
fue descriptivo, transversal y de encuesta, ya que la finalidad del estudio era estimar las
diferentes variables del estudio en un momento concreto, y se usd una encuesta para
la recoleccién de los datos.

Participantes

En este estudio participaron un total de 137 estudiantes de Educacion Infandl y/o
Primaria repartidos en 6 universidades publicas y privadas de Espana. El 90.4% de los
participantes fueron mujeres con edades comprendidas entre los 18 y los 38 afios (M=
21.7, D= 3.04). E1 41.5% de los participantes cursaba el Grado en Educacion Infantil,
el 20.7% el Grado en Educacion Primaria y el 37.8% el doble Grado en Educacién
Infantil y Primaria. En el Cuadro 1 se pueden consultar las caracteristicas de los
participantes.

Tabla 1
Caracteristicas de los participantes del estudio
Caracteristica N (%)
Cursa la Mencion de Atencién a la Diversidad/Pedagogia Terapéutica 34(25.2%)
Necesidad Especifica de Apoyo Educativo 10(7.4%)
Trastorno por Déficit de Atencién y/o Hiperactividad 4(3%)
Trastorno del Aprendizaje de la lectura (o dislexia) 2(1.5%)
Dificultades en Salud mental 2(1.5%)
Trastorno del Desarrollo del Lenguaje 1(0.7%)
Altas Capacidades 1(0.7%0)

Para la seleccion de las universidades participantes en el estudio, no se contemplaron
como criterio de selecciéon las similitudes o diferencias en sus propuestas formativas,
ya que tal y como se establece en el BOE, las practicas curriculares son reguladas por
cada universidad. Por lo tanto, las practicas podian ser variables en cuanto a la
organizacion y duracién (algunas en periodo intensivo y otras no).
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Para la seleccion de las universidades participantes en el estudio, se tuvieron en cuenta
los criterios de inclusion siguientes:

e Tener mas de 10 afios de experiencia en la imparticiéon de los Grados de
Educacién Primaria y Educacion Infantil. Este criterio garantiza que los
participantes del estudio cursan grados universitarios verificados por las
agencias espafiolas de calidad universitaria que comparten un mismo corpus
de competencias y contenidos a desarrollar en cada uno de los estudios.

e Impartir contenidos relacionados con el Disefio Universal del Aprendizaje
(DUA) en el transcurso de los Grados de Educacion.

e Ofrecer la mencién (especializaciéon) en atencioén a la diversidad y escuela
inclusiva en los Grados de Educacion. Esta mencién es donde segin los
planes docentes se desarrollan con mas profundidad los conocimientos en
relacion al DUA vy la atencién a la diversidad.

No se contemplaron como criterio de seleccion las similitudes o diferencias en sus
propuestas formativas, ya que tal y como se establece en el BOE, las practicas
curriculares son reguladas por cada universidad. Por lo tanto, las practicas podian ser
variables en cuanto a la organizacién y duracién (algunas en perfodo intensivo y otras
no).

En relacién con las practicas curriculares realizadas por parte de los estudiantes, cabe
sefialar que el 89.6% de los estudiantes que participaron en el estudio habian realizado
practicas durante el curso académico. En el Cuadro 2 se describe el tipo de centro
educativo en el que se han realizado las practicas, la linea pedagdgica del centro, las
horas de practicas realizadas y el tipo de aportacion realizada en las practicas por parte
de los estudiantes.

Cuadro 2

Caracteristicas de las pricticas curticulares realizadas (N=121)

Caracteristica N (%)

Centro educativo

Publico 84(62.2%)

Concertado/Privado 14(10.4%)

Se han realizado practicas en ambos tipos de centro 23(17.0%)
Linea pedagégica del centro educativo

Enseflanza tradicional 22(16.3%)

Ensefianza centrada en el alumno 78(57.8%)

Se han realizado practicas en ambos tipos de centro 21(15.6%)
Aportacion del estudiante en las practicas

Intervencion puntual 31(23.0%)

Intervenciéon completa 90(66.7%)
Horas de practicas realizadas

Entre 4 y 12 semanas 67(49.6%)

Entre 13y 24 semanas 40(29.6%)

Mas de 24 semanas 14(10.4%)

Instrumentos

En este estudio se han utilizado diferentes instrumentos con el objetivo de recoger
datos sobre las diferentes variables. Mas alla de los instrumentos que se detallan a
continuacién y que se usaron para medir la implementacién de practicas relacionadas
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con el DUA, asi como los constructos asociados, los participantes tuvieron que
responder a diferentes preguntas sobre sus datos demograficos (edad, género, curso
actual en el que estaban matriculados, haber cursado, o no, la mencién de atencién a
la diversidad) y tuvieron que proveer informacién sobre las practicas curriculares
realizadas (largada de las practicas, tipo de centro educativo, tipo de contribucion a las
practicas).

Para responder a la primera pregunta de investigacion que buscaba entender si las
practicas curriculares tenfan un impacto en la implementacién del DUA por parte de
los estudiantes, se midieron las practicas educativas relacionadas con el DUA mediante
el instrumento “Estrategias de Ensefianza Inclusiva” (Lombardi et al., 2015; Sala-Bars,
2013), y los diferentes aspectos de las practicas curriculares (largada de las practicas,
tipo de centro educativo, tipo de contribucién a las practicas) se preguntaron
juntamente con los datos demograficos, como se apunta anteriormente. Paralelamente,
para la segunda pregunta de investigaciéon se midieron los constructos asociados al
DUA mediante la “Escala del Sentido de la Eficacia del Profesor” (TSES-12;
Tschannen-Moran y Hoy, 2001), la “Escala de Autorregulaciéon Académica” (Ryan y
Connell, 1989), y la escala para evaluar la mentalidad de crecimiento (Coubergs et al.,
2017), ademas de los diferentes aspectos de las practicas curriculares. Finalmente, para
responder a la tercera pregunta de investigacion, se usaron todos los instrumentos
anteriormente citados, asi como la informacién relacionada con el curso actual en el
que estaban matriculados y el haber cursado, o no, la mencién de atencién a la
diversidad.

Priicticas de instruccion del Diseiio Universal para el Aprendizaje

Se ha empleado una versién modificada del test Estrategias de Ensefianza Inclusiva
(Lombardi et al, 2015; Sala-Bars, 2013), cuyo objetivo es medir las practicas
instructivas inclusivas basadas en los principios del DUA. Este instrumento incluye
dos dimensiones que permiten evaluar tanto las actitudes como las acciones docentes.

Se ha utilizado unicamente la categorfa de acciéon para este estudio que consta de 10
items. Las puntuaciones se han clasificado en una escala de tipo Likert, de 1 (nunca) a
4 (siempre). El objetivo principal de este instrumento es recoger informacién sobre el
uso que los participantes hacen de las estrategias de ensefianza del DUA durante sus
practicas. La consistencia interna de este instrumento con los datos recogidos en el
estudio fue de 0.882.

Auntoeficacia

La version espafiola (Burguefio et al., 2016) de la escala del Sentido de la Eficacia del
Profesor (TSES-12; Tschannen-Moran y Hoy, 2001) tiene como objetivo medir el
sentido de la eficacia de los participantes como profesores. Este instrumento incluye
tres dimensiones para evaluar las estrategias de ensefianza (4 items) y del compromiso
de los alumnos (4 {tems). Las puntuaciones se han clasificado en una escala de Likert
de 1 (nada) a 9 (mucho). Esta versiéon ha demostrado una adecuada propiedad
psicométrica tanto de fiabilidad como de validez (Burguefio et al., 2016). La
consistencia interna de este instrumento con los datos recogidos en el presente estudio

fue de 0.946.
Autorregulacion y motivacion

Para evaluar la Autorregulacion y la motivacion para la ensefianza de los profesores en
formacion, se ha utilizado una version adaptada para profesores (Soenens et al., 2012)
de la Escala de Autorregulacion Académica (Ryan y Connell, 1989). Esta escala
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adaptada consta de cuatro subescalas, cada una de ellas, contiene cuatro items de tipo
Likert de 4 puntos (0= completamente en desacuerdo, 4= completamente de acuerdo),
que miden la motivacién externa, introyectada, identificada e intrinseca. La
consistencia interna del instrumento recogido en el presente estudio fue de 0.794.

Mentalidad de crecimiento

La mentalidad de los profesores en formacion sobre el aprendizaje se midié mediante
la subescala “mentalidad de crecimiento” del instrumento validado (Coubergs et al.,
2017) destinado a evaluar si la mentalidad docente esta orientada al crecimiento. Esta
subescala consta de cinco {tems con una escala de tipo Likert de 6 puntos (0=
totalmente en desacuerdo, 6= totalmente de acuerdo). Dado que dos de los cinco {tems
evalian la presencia de una mentalidad fija en lugar de una Mentalidad de crecimiento,
estos items no se tuvieron en cuenta para el analisis. La consistencia interna de este
instrumento con los datos recogidos en el presente estudio fue de .834.

Procedimiento

El instrumento que media la Autoeficacia era el unico validado en la poblacion
espanola. Por esta razén, antes de reclutar la muestra, se tradujo el instrumento de
practicas de instruccion del DUA, asi como el de Autorregulaciéon y Mentalidad de
crecimiento. En primer lugar, los items fueron traducidos y revisados por traductores
oficiales. As{ mismo, a continuacién, las versiones en espafiol se enviaron a tres
expertos que solo sugirieron algunos pequefios cambios relacionados con la
informacién demografica que se solicitaba. Seguidamente, se llevé a cabo una prueba
piloto de los instrumentos. Se recogieron los datos de 34 participantes, la mayoria
mujeres 88.2% y con edades comprendidas entre los 20 y los 34 afios (M= 22.6, SD=
2.4). Todos los participantes estaban matriculados en el grado de Educacién Infantil
(38.2%), en el grado de Educacion Primaria (41.2%), en el doble grado en Educaciéon
Infantil y Primaria (11.8%) o en un programa de Master (8.8%). LLa consistencia interna,
calculada por el alfa de Cronbach, del instrumento de practicas instructivas del DUA
fue de .54, mientras que para el instrumento de Autoeficacia fue de 0.77, para el de
Autorregulacion fue de 0.83 y para el de Mentalidad de crecimiento fue de 0.71.
Basandose en la prueba piloto de los instrumentos, los investigadores cambiaron la
formulacion de algunas preguntas demograficas que los participantes marcaron como
confusas.

Antes de reclutar participantes para el estudio, el Comité Etico de la Universitat Oberta
de Catalunya aprobé el estudio. Se acordd respetar las obligaciones derivadas de la Ley
Organica 3/2018 de Proteccién de Datos Personales y Derechos Digitales, el
Reglamento General de Proteccién de Datos (UE) 2016/679 y la legislacion
complementaria vigente. Se contacté con los participantes por correo electronico. En
primer lugar, los autores contactaron intencionadamente con profesores que impartfan
docencia a alumnos de grado de Educacion en las seis universidades espafiolas donde
se recogieron los datos, solicitando su participacién. Seguidamente, los profesores
enviaron los cuestionarios a sus alumnos. Antes de responder a los cuestionarios
online, los participantes dieron su consentimiento informado.

Analisis de datos

A fin de responder a los objetivos del estudio, se realizaron pruebas de comparacioén
entre medias para responder a las preguntas de investigacién cuyo objetivo radicaba en
conocer las diferencias significativas en las variables de estudio (Implementacién del
DUA, Autoeficacia, Autorregulacion y motivacion, y Mentalidad de Crecimiento), en
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funcién de variables relacionadas con las practicas curriculares o con el curso
académico de los participantes. Por ello, en primer lugar, se realizé la prueba de
Kolmogorov-Smirnoff para determinar la normalidad de la distribuciéon de los datos
para cada una de las variables objeto de estudio (Implementaciéon del DUA,
Autoeficacia, Autorregulacion y motivacion, y Mentalidad de Crecimiento). Teniendo
en cuenta que no siempre se cumplia el supuesto de normalidad (ver Tabla 3), se optd
por realizar pruebas no paramétricas de comparacion de medias, en concreto la prueba
U de Mann-Whitney para la comparaciéon entre dos grupos y la prueba de Kruskal-
Wallis para la comparacion entre 3 o mas grupos, en las variables de Implementacion
del DUA, Autoeficacia y Mentalidad de Crecimiento. Por otro lado, dado que el
supuesto de normalidad se cumplia en la distribuciéon de los datos de la variable
Autorregulacién y motivacion, se realizaron pruebas paramétricas de comparacion de
medias, en concreto la prueba t de Student para la comparacion entre dos grupos y el
Analisis de Varianzas (ANOVA) para la comparacion entre 3 o mas grupos.

3. Resultados

En el Cuadro 3 se destacan los resultados de la prueba de Kolmogorov-Smirnoff en la
que se determina que las variables de implementaciéon del DUA, Autoeficacia y
Mentalidad de Crecimiento no siguen una distribucién normal de las varianzas, a
diferencia de la variable de Autorregulacién y motivacion.

Cuadro 3
Resultados de las pruebas de normalidad de la distribucion de Ia muestra
Variable M(D) K-S
Implementacién del DUA 29.79(7.05) 0.097*
Autoeficacia 83.95(15.68) 0.108**
Autorregulacion y motivacion 32.51(7.07) 0.049
Mentalidad de crecimiento 18.67(2.87) 0.208**

Nota. ** p = < 0.001, * p = < 0.01.

En respuesta a la primera pregunta de investigacion, que buscaba determinar si exist{an
diferencias en la capacitacion en la implementacién del DUA en funcién de variables
relacionadas con el curso académico y con las practicas curriculares, no se hallaron
diferencias en funcién de la realizacién de las practicas (U-test = 0.148, p= 0.882).

Tampoco se hallaron diferencias estadisticamente significativas en funcion de las horas
de practicas realizadas en la implementaciéon del DUA (Hg= 2.228, p= 0.526). No
obstante, en la Figura 1 se aprecia un leve aumento de la media a partir de las 13
semanas de practicas.

En relacion con la linea pedagdgica del centro, no se hallaron diferencias
estadisticamente significativas en la implementacion del DUA (H= 0.088, p= 0.933).

Tampoco se hallaron diferencias estadisticamente significativas en funcion del tipo de
aportacion a las practicas realizada por parte del estudiante en la implementacion del
DUA (Hp= 4.893, p= 0.087). No obstante, en la Figura 2 se aprecia un leve aumento
de la media en el grupo que realiza una intervencion completa durante las practicas en
comparacion con el grupo que sélo realiza una intervencion puntual.
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Figura 1
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En respuesta a la segunda pregunta de investigacion, que buscaba determinar si existfan
diferencias en la Autoeficacia, la Autorregulaciéon y motivacion y la Mentalidad de
crecimiento en funciéon de variables relacionadas con el curso académico y con las
practicas curriculares, no se hallaron diferencias estadisticamente significativas en
funcién de la realizacion, o no, de las practicas curriculares, ni en la Autoeficacia (U-
test= -1.036, p= .300), ni en la Autorregulacién y la motivacion (tuss= -0.591, p=
0.556), ni en la Mentalidad de crecimiento (U-test= -1.655, p= 0.098). Tampoco se
hallaron diferencias estadisticamente significativas en funcién de las horas de practicas
realizadas ni en la Autoeficacia (Hpz= 2.926, p= 0.403), ni en la Autorregulacion y la
motivacion (F= .815, p= 0.488), ni en la Mentalidad de crecimiento (Hg = 4.918, p=
0.178). En relacién con la funcién de la linea pedagdgica del centro, no se hallaron
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diferencias estadisticamente significativas ni en la Autoeficacia (Hp= 2.231, p= 0.520),
ni en la Autorregulacion y la motivacion (Fp= 1.869, p= 0.138), ni en la Mentalidad de
crecimiento (H ;= 4.567, p= 0.206). Tampoco se hallaron diferencias estadisticamente
significativas en funcién del tipo de aportacion a las practicas realizadas por parte del
estudiante ni en la Autoeficacia (Hp= 5.409, p= 0.067), ni en la Autorregulacion y la
motivacion (Fz= .174, p= 0.841), ni en la Mentalidad de crecimiento (Hp= 5.131, p=
0.077).

En relacion a la tercera pregunta de investigacion, no se hallaron diferencias
estadisticamente significativas en funcién de si los estudiantes cursan la mencién en
Atencion a la Diversidad (o Pedagogia Terapéutica) ni en la implementacion del DUA
(U-test = -.914, p= .361), ni en la Autoeficacia (U-test= -0.758, p= 0.448), ni en la
Autorregulacion y la motivacion (tasn= 1.369, p= 0.165), ni en la Mentalidad de
crecimiento  (U-test= 0.573, p= 0.566). Tampoco se hallaron diferencias
estadisticamente significativas en funcién del curso del participante ni en la
Autoeficacia (Hz= 7.190, p= 0.067), ni en la Autorregulacion y la motivacion (Fp=
0.174, p= 0.841), ni en la Mentalidad de crecimiento (Hz= 5.749, p= 0.124). No
obstante, si se hallaron diferencias significativas en la implementacién del DUA (Hpg)=
10.823, p= 0.013), en concreto entre los estudiantes de 20 y 30 (Hp= -2.713, p=
0.007), una vez aplicada la correccion de Bonferroni. En concreto, los estudiantes de
30 reportan mayores niveles de capacidad para la implementacion del DUA que los de
20 curso.

4. Discusion y conclusiones

El objetivo de este estudio era explorar cémo las practicas de los docentes en
formacién contribuyen a la filosoffa de ensefanza (Meyer et al., 2014) en la
implementaciéon del DUA. En respuesta a la primera pregunta de investigacion,
centrada en conocer el impacto de la realizacion de las practicas en la implementacion
del DUA, los resultados apuntan que ni el hecho de realizar las practicas, ni la linea
pedagdgica del centro educativo influyeron en la implementacion del DUA por parte
del profesorado en formacion. Aunque la duracion de las practicas tampoco influyé
significativamente, se observa un aumento en las puntuaciones sobre la
implementacion del DUA a partir de las 13 semanas de duracién de las practicas, en
linea con estudios previos en los que se subraya que uno de los factores que dificultan
la implementaciéon del DUA es la brevedad de las practicas (Chai et al., 2009; Chong
et al., 2007). Por otro lado, que los estudiantes en formacién hagan las practicas en
centros con filosoffas de ensefianzas préximas al DUA tampoco parece tener un
impacto en la capacidad de implementaciéon del DUA reportada por los estudiantes.
Estos resultados ponen de relieve la necesidad de repensar y reflexionar sobre el
contenido y la calidad de las practicas curriculares que deberfan capacitar al alumnado
en su futura profesion, que, entre otros, debera asegurar la competencia en la creacion
de espacios inclusivos en los que la implementacion del DUA juega un rol
determinante (Rao et al., 2019). Parece también innegable que solo el hecho de hacer
practicas en centros con filosoffas proximas al DUA no garantiza que el alumnado en
formacién se sienta capacitado para implementarlo, sino que se requiere una
experiencia mas real, prolongada y vivencial.

No obstante, realizar una intervencion completa durante las practicas contribuye en la
implementacion del DUA. En este sentido, el poder realizar una intervencién completa
durante las practicas curriculares podria contribuir a una mayor percepcion sobre las
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capacidades de cada futuro docente en la implementaciéon del DUA y el desarrollo de
espacios inclusivos.

En relacion a la segunda pregunta de investigacion, centrada en conocer el impacto de
las practicas en los constructos asociados al DUA como la Autoeficacia, la
Autorregulacién y motivacion, y la Mentalidad de crecimiento, los resultados sefialan
que el curso académico, las horas de practicas, la linea pedagogica del centro y el tipo
de aportacion a las practicas no influyen en dichos constructos. Los resultados van en
la linea de los estudios realizados por Avramidis y otros (2019) en los que se pone de
manifiesto que solo las diferencias en las ramas de estudios de los profesores influyen
en la educacion inclusiva. En este sentido, el presente estudio se ha realizado con
estudiantes del Grado en Educacién Infantil y/o Primaria. Es posible, que los
participantes muestren cierta sensibilizaciéon inherente a la filosoffa inclusiva por el
hecho de escoger una carrera académica vinculada desde un inicio a atender a todas las
personas. De nuevo, las practicas curriculares que se ofrecen desde el grado siguen sin
usar estructuras curriculares y estrategias de instruccioén y no preparan a los profesores
en practicas para ensefiar en aulas inclusivas (Angelides et al., 2006; Forlin, 2010;
Harvey et al., 2010) ni contribuyen a fomentar su Autoeficacia, Autorregulacion y
Mentalidad de crecimiento.

Respecto a la tercera pregunta de investigacion centrada en identificar el impacto de
cursar o no la mencién de atencién a la diversidad y del curso académico cursado en
la implementaciéon del DUA o en su filosoffa (Autoeficacia, Autorregulacién y
motivacién, y la Mentalidad de crecimiento), el hecho de cursar la mencién en
Atencion a la Diversidad no influyé ni en la implementacion del DUA ni en ninguno
de los constructos asociados. Como sostienen Edyburn y Edyburn (2021), para una
implementacion efectiva del DUA es necesario que la formacion vaya mas alla del mero
hecho de saber usar las pautas DUA; esta debe trabajar en profundidad los
fundamentos psicopedagogicos y filosoficos del DUA. En este sentido, sera necesario
en futuras investigaciones profundizar sobre qué tipo de formacién con relacion al
DUA se imparte en los Grados de Educacion.

Estos resultados van en la linea de los estudios realizados por Avramidis y otros (2019)

en los que se recoge que la formacién en educaciéon especial no afecta
significativamente a las actitudes de los profesores en formacién hacia la educacion
inclusiva. Aunque la investigacion sefiala que para que los profesores en formacion se
sientan mas seguros y positivos a la hora de ensefiar deben incluirse experiencias
practicas en “contextos reales” (Brownlee y Carrington, 2000; Forlin, 2008), parece
que las practicas curriculares de las que gozan actualmente los estudiantes no son
suficientes, incluso cursando la mencion en Atencién a la Diversidad donde se hace
mas hincapié en el constructo del DUA y su aplicacién, para que estos mismos
estudiantes conozcan e implementen dicho constructo. En este sentido, como apuntan
Ahsan y otros (2012), se deberfa revisar y mejorar la coordinacién entre escuelas de
practicas y universidad para encontrar un equilibrio y coherencia entre la formacion
tedrica y practica que reciben los estudiantes especialistas en atencién a la diversidad.
Asi mismo, serfa necesario promover mas practicas en contextos reales para los
estudiantes que cursen la mencién en Atencién a la Diversidad, asi como espacios de
autorreflexion durante las practicas y espacios de colaboracion entre estudiantes y
profesores para incrementar la calidad de la formacién.

Referente al curso académico, los resultados del estudio, sefialan que no influyen en la
Autoeficacia, en la Autorregulaciéon y motivacion y la Mentalidad de crecimiento, pero
s{ en la implementacién del DUA. Concretamente, los resultados resaltan que, los
estudiantes que cursan 3o, presentan mayores niveles de capacidad de implementacién
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del DUA que los de 20 curso. En este sentido, es posible que aumente la percepcion
de las capacidades de los estudiantes en formacion mediante el bagaje académico y
practico (Dweck, 20006).

Estos resultados deben interpretarse a la luz de ciertas limitaciones de las que este
estudio no esta exento. En primer lugar, algunas de las escalas usadas para la recogida
de datos en este estudio no estan validadas en poblaciéon espafiola. No obstante, se
procedi6 a hacer una traduccion y retrotraduccion de las mismas (Tassé y Craig, 1999),
y se analiz6 la validez de contenido mediante un juicio de expertos y su fiabilidad con
los datos recogidos mediante el calculo del alpha de Cronbach, cerciorandose asi de
que las escalas disponian de propiedades psicométricas adecuadas para su uso. Por otro
lado, una de las principales limitaciones de este estudio reside en la heterogeneidad de
las practicas curriculares que los participantes han llevado a cabo en sus respectivas
facultades. Esto se debe a que cada universidad regula su programa, por lo tanto, las
diferencias en los planes de las practicas entre universidades no permiten saber a modo
genérico como organizan las practicas todas ellas; por lo cual, se considera una
limitacién no haber podido recoger todas las caracteristicas del perfodo de practicas.

Aunque su realizaciéon no ha arrojado diferencias significativas en los constructos
estudiados, las distintas facultades tienen potestad para organizar las practicas
curriculares (seguidas, divididas, intensivas...). Por ello, futuras lineas de investigacion
deberan tener en cuenta esta heterogeneidad en el estudio de las variables relacionadas
con las practicas que tienen un impacto en la formacién y capacitacion de los
estudiantes. Finalmente, la evaluacién tanto de la capacidad de implementaciéon del
DUA como de los constructos asociados se hizo mediante un autoinforme que los
propios estudiantes rellenaron. Asimismo, teniendo en cuenta la importancia de la
formacion (Forlin, 2008; Sharma y Deppeler, 2005) y las creencias y actitudes del
profesorado (Forlin, 2008; Singal, 2005) de las escuelas de practicas para favorecer el
desarrollo de unas practicas inclusivas, futuros estudios deberfan complementar dichas
evaluaciones con las perspectivas del profesorado.

El presente estudio aporta informacion acerca de las variables que influyen en la calidad
de la formacién en atencién a la diversidad y escuela inclusiva, en concreto en las
practicas curriculares de los grados en Educacion. Los resultados destacan que urge
una reflexion acerca de como plantear estas practicas como experiencias reales para
garantizar una mejor formacién educativa inclusiva y, en consecuencia, la necesidad de
implementar, como parte de la filosofia de ensefianza, practicas basadas en las Pautas
DUA. Poder realizar intervenciones completas, en las que los estudiantes lleven a cabo
una intervencién en un contexto real y no sélo observen, parece ser un factor
determinante que influye positivamente en la implementaciéon del DUA, permitiendo
identificar y eliminar barreras, reconocer la diversidad y hacer la educaciéon accesible
para todos. Asi mismo, futuras investigaciones deberfan indagar en la filosoffa de
ensenanza de los tutores del centro y profesores de las practicas, para conocer su
impacto en los estudiantes en formacién. Como apuntan Malinen y otros (2013) es de
vital importancia que los profesores en activo estén formados y familiarizados con
experiencias educativas de éxito en la implementacion del DUA en sus contextos de
practicas para tener la suficiente confianza a la hora de responder a las necesidades de
los estudiantes de practicas; por lo tanto, urge una formacién de calidad sobre el DUA
para el profesorado en activo si queremos que los futuros maestros sean capaces de
garantizar la igualdad de oportunidades y la equidad en el sistema educativo.
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