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“No sabras nunca lo que valgo hasta que no pueda ser junto a ti todo lo que soy.”

Gregorio Marafion

“A veces nuestro destino semeja un arbol frutal en invierno. ¢ Quién pensaria que esas

ramas reverdeceran y floreceran? Mas esperamos que asi sea y sabemos que asi sera.”

Goethe

“No suefies pequefios suefios porque no tienen poder para mover el corazon del hombre.”

Goethe
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Tres son los articulos cientificos que conforman la presente tesis doctoral, titulada
“Formacion del profesorado de Educacion Secundaria: elementos clave para la docencia

en una Escuela para Todos”, que sigue la modalidad por compendio de publicaciones.

La investigacion plasmada en ellos plantea como objetivo visibilizar las necesidades
formativas de los futuros docentes de Educacién Secundaria a través del conocimiento y
analisis del impacto que la formacion inicial recibida, en el Master Universitario en
Profesor de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y
Ensefianzas de Idiomas (MUPES), tiene para su desarrollo docente en el actual marco
educativo y social; conocer sus percepciones sobre la formacion y la atencion a la
diversidad, sus preocupaciones y el nivel adquirido de competencias y conocimientos
para su desarrollo profesional como docentes inclusivos es la guia de la investigacion. A
su vez se pretende explorar la posible relacion entre las valoraciones y vivencias de los
futuros docentes y el nivel percibido de Inteligencia Emocional, como elemento
facilitador de los procesos de inclusion socioeducativa y de la atencion a la diversidad de
calidad en las aulas, y entre éstas y otras variables relevantes concomitantes como el

sentimiento de Autoeficacia Docente ante el reto de afrontar la diversidad en las aulas.

Inicialmente se contd con la participacion de 72 alumnos y 146 alumnas del MUPES
de diferentes universidades espafiolas que habian finalizado los estudios o que estaban en
la recta final de los mismos, habiendo realizado ya el Mddulo Genérico y las practicas en
centros de Educacion Secundaria. Esta muestra se amplié finalmente hasta los 100
alumnos y 205 alumnas. La informacion se recogio a través del cuestionario “Formacion
del Profesorado de Educacion Secundaria: elementos clave para la docencia en una
Escuela para Todos” (FORPES-IN), que incluye 5 instrumentos validados y relevantes
para el objeto de estudio: Cuestionario para Futuros Docentes de Educacion Secundaria
acerca de las Percepciones sobre Atencion a la Diversidad (CFDPAD) [1], Cuestionario
de Evaluacion de la Formacion docente para la Inclusion (CEFI-R) [2], Escala
Sentimientos, Actitudes y Preocupaciones sobre la Educacion Inclusiva Revisada
(SACIE-R) [3,4], Escala de Inteligencia Emocional de Wong y Law WLEIS-S [5] vy
Escala Breve de Autoeficacia Docente (TSES-SF) [6].

Los resultados han mostrado la presencia de actitudes positivas hacia la atencion a la
diversidad y la inclusion junto a carencias formativas en estos &mbitos, pobre valoracién
general de la formacion recibida y un alto nivel de preocupaciones en cuanto al desarrollo
de las funciones y tareas docentes mas relacionadas con el trabajo diario en el aula como
26
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son la puesta en marcha de metodologias inclusivas, la gestion del aula o el uso de

estrategias de evaluacion diversificadas.

Las variables de contacto habitual y cercano con personas en situacion de especial
vulnerabilidad, de experiencia en formacion en contextos no formales a las mismas y el
nivel percibido tanto de Inteligencia Emocional como de Autoeficacia Docente, en sus
diferentes componentes, se presentan como elementos facilitadores del desarrollo de los
postulados y valores de la Educacion Inclusivay como predictores de mayor capacitacion

hacia la atencion a la diversidad en las aulas y mayor bienestar docente.

Palabras clave: Autoeficacia Docente; Diversidad; Docente Inclusivo; Educacién
Inclusiva; Escuela para Todos; Educacion Secundaria; Formacion inicial; Inteligencia

Emocional.
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Three scientific articles make up this doctoral thesis titled “Teacher Training in
Secondary Education: Key Elements for Teaching in an Inclusive School”, following the
compilation of publications modality. The research presented in them aimed to
understand the impact of the initial training received by students in the Master’s Degree
in Secondary School Teacher Training, Vocational Training, and Language Teaching
(MDSE) on their future teaching development in the current educational and social
context. Therefore, it aimed to explore their perceptions of the training received, their
concerns, and the level of competence and knowledge acquired for their professional
development as inclusive educators, guided by the profile developed by the European
Agency for Special Needs and Inclusive Education (EASNIE), with its values and
competency areas. The professional and personal development of teachers is particularly
relevant in this study. Additionally, the study aimed to explore the potential relationship
between evaluations and experiences with the perceived level of Emotional Intelligence,
as a facilitator of socio-educational inclusion processes and high-quality diversity support
in classrooms, along with other relevant concomitant variables such as the teacher's self-

efficacy in facing the diversity in the classroom.

Initially, 72 male and 146 female MDSE students from different Spanish universities
who had completed their studies or were in the final stages of their programs after
completing the Generic Module and practical training in secondary schools participated.
The sample was eventually expanded to include 100 male and 205 female students. Data
was collected through the "Teacher Training in Secondary Education: Key Elements for
Teaching in an Inclusive School' (FORPES-IN) questionnaire, which included five
validated instruments relevant to the research: the Questionnaire for Future Secondary
Education Teachers regarding Perceptions of Diversity [1] CFDPAD, Teacher Training
for Inclusion Evaluation Questionnaire [2] CEFI-R, Feelings, Attitudes, and Concerns
about Inclusive Education Scale Revised SACIE-R [3,4], Wong and Law Emotional
Intelligence Scale WLEIS-S [5], and a Brief Teacher Self-Efficacy Scale [6].

The results have shown the presence of positive attitudes in future teachers, along
with training deficiencies derived from a poor overall evaluation of the training received
and a high level of concerns regarding the development of teaching functions most related
to daily work in the classroom and the implementation of inclusive methodologies,

classroom management, and the use of diverse assessment strategies.
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Variables such as regular and close contact with individuals in situations of special
vulnerability, experience in training in non-formal contexts, and the perceived level of
both Emotional Intelligence and Teacher Self-Efficacy, in their different components, are
presented as facilitators of the development of inclusive education principles and values
and as predictors of greater competence in addressing diversity in classrooms and greater

teacher well-being.

Keywords: Emotional Intelligence; Diversity; Inclusive Teacher; Inclusive

Education; Secondary Education; Initial Teacher Training; Teacher Self-Efficacy.
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1.1 La Educacion Inclusiva v la Formacion docente: simbiosis para la evolucion

“Garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad y promover
oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos” [7] es uno de los Objetivos
de Desarrollo Sostenible (ODS) de la actual Agenda 2030 Transformar nuestro mundo:
la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible [8]. También, la educacion inclusiva es
reconocida en nuestro pais como un derecho de todo el alumnado en la actual Ley
Organica de Educacion (LOMLOE) [9], con una mirada de especial atencién hacia los
mas vulnerables bajo parametros de diversidad: hacia quienes presentan mayores barreras
para la presencia, participacion y desarrollo en el contexto socioeducativo, espacio por
excelencia de aprendizaje y socializacion, y hacia los que como cita Arnaiz [10] tienen
mas posibilidades de fracasar, de quedarse en los margenes del sistema educativo y de

que sus derechos no sean garantizados.

Estas demandas de la sociedad y educacién actual nos brindan una gran oportunidad
para reflexionar, para repensar la educacion que ofrecemos y para el disefio colaborativo
de las estrategias y caminos que nos dirijan al logro de una educacién donde la formacion
inicial, y continua, de los docentes aporte los conocimientos, competencias, valores y
actitudes que les hagan sentirse profesores y profesoras de todo su alumnado sin

excepcion.

Todos los docentes, futuros y actuales, tenemos sin duda entre nuestros ideales que el
alumnado tenga acceso a una educacién de calidad, la atencion a la diversidad, el
desarrollo profesional, etc. Y, si de verdad creemos que “todos los y las estudiantes
cuentan y cuentan por igual” [11], debemos comenzar por idear y compartir una cultura
que abogue, desde la formacién inicial, por el proceso de transformacion continua de las
instituciones hacia una sociedad inclusiva en donde la educacién haga efectiva la igualdad
de oportunidades, la equidad y justicia social, a través de los apoyos necesarios para el

pleno desarrollo de sus individuos.

Esta “nueva educacién” se aleja del modelo de déficit y favorece la percepcion y
experiencia de la diversidad como un desafio y una oportunidad para enriquecer las

formas de ensefianza y de aprendizaje [12].

No en vano, aungue a un ritmo lento y en ocasiones inconstante, estos planteamientos
y necesidades ya plasmados desde la Declaracion de Salamanca y su Marco de Accién

[13] suponen desde hace méas de cuatro décadas - desde la educacion especial, la
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integracion y la actual educacion inclusiva - una evolucion continua en nuestra manera
de sentir la diversidad, de pensar, de hacer y de ser frente a ella desde nuestras fortalezas
y valores como sociedad. Y ya en aquella Declaracion, como nos recuerdan algunos
autores [14] casi 30 afios después, se postulaba la necesidad de “Garantizar que, en un
contexto de cambio sistematico, los programas de formacién del profesorado, tanto inicial
como continua, estén orientados a atender las necesidades educativas especiales en las

escuelas integradoras”.

Y en el momento actual, reflexionando sobre lo vivido, proyectado y logrado en este
tiempo, se precisa, ademas del analisis desde la génesis del futuro docente de las posibles
barreras y facilitadores para esta transformacién y para la promocion de un nuevo rol
docente que lidere este proceso [8]. Creo que solo desde la comprension de la realidad
podremos idear y desarrollar una formacion inicial y continua, congruente con los
principios e ideales de nuestra sociedad, que habilite a los profesionales para planificar,
implementar y evaluar précticas educativas accesibles, equitativas y de calidad para todo
el alumnado dirigidas al progreso y éxito educativo de todos; éxito que entiendo como
herramienta que impulsa la Calidad de Vida de las personas en el ahora y en su futuro

comun [15].

Y para el desarrollo de este nuevo rol la formacion docente es un elemento primordial
[16] ya sefalado, entre otros organismos, por la UNESCO en la 48% Conferencia
Internacional de Educaciéon “Educacion inclusiva: el camino hacia el futuro”; en ella se
explicita que es necesario formar a los y las docentes para la adquisicion de una cultura
de inclusion que contribuya al desarrollo integro e integral de todas las personas y
proporcione acogida y bienestar a todo el alumnado desde una perspectiva de calidad y
equidad, y en instituciones educativas en proceso continuo de mejora [17]. Ademas, la
UNESCO nos recuerda el interés creciente por la reforma de la formacion de los docentes
para que ésta prepare y apoye para atender a la participacion y el aprendizaje de todos
[18], considerando que este proceso inicial deberia continuar a lo largo de su desarrollo

profesional a traves de la formacion continua [19].

En nuestro pais, la Sexta Disposicion Adicional de la LOMLOE [9], que aborda la
"Educacion para el Desarrollo Sostenible y la Ciudadania Global", establece que el logro
del ODS 4 se tendra en cuenta en los procesos de formacion inicial y continua de los y
las docentes y en el acceso a la profesion, con la proyeccion de que para el afio 2022 los
conocimientos, habilidades y actitudes relacionados con la educacion para el desarrollo
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sostenible y la ciudadania global se habrian incorporado al sistema para acceder a la
profesion docente. Ademas, la Séptima Disposicion Adicional de la norma indicaba que,
en ese periodo, se presentaria una propuesta normativa para regular, entre otros aspectos,
la formacion inicial y continua de los docentes, el acceso a la profesion docente y el
desarrollo profesional. Hasta este momento esta maxima no se ha desarrollado, aunque
se han presentado propuestas para la transformacion de la formacion inicial. Ademas,
autores relevantes en nuestro pais han contribuido ya con planteamientos basados en su

experiencia en la investigacion educativa [20,21].

Como podemos observar, tanto a nivel estatal como internacional, el desarrollo de la
Educacion Inclusiva destaca el papel fundamental de los docentes en la transformacion
del sistema educativo en su conjunto. Pero ¢ cuales seran estos conocimientos, habilidades
y actitudes a introducir en la formacion docente? Como sefiala el Perfil de Competencias
del Profesorado Inclusivo, resultado del Proyecto “Formacion del profesorado para la
inclusion” [22], son cuatro los valores a desarrollar en la formacion inicial de los futuros
docentes para su “alfabetizacion ética” [23] en este proceso que articularian las
principales competencias con sus contenidos relacionados (conceptos, procedimientos y
actitudes). Los autores entienden que las actitudes, y sus valores asociados, son la base
desde la que armar este puzle de infinitas caras y resultado esperanzador. Estos valores
son [22]:

1. “Valorar la diversidad del alumnado: las diferencias entre los estudiantes son un
recurso y un valor dentro de la educacion”. Las areas de competencia incluidas en este
valor se relacionan con: Las diferentes concepciones de la educacion inclusiva y el punto

de vista del profesorado sobre las diferencias entre el alumnado.

2. “Apoyar a todo el alumnado: los docentes esperan lo mejor de todos sus alumnos”.
Las areas de competencia dentro de este valor estan relacionadas con: Promover el
aprendizaje académico, practico, social y emocional de los estudiantes y un enfoque
docente efectivo en grupos heterogeneos.

3. “Trabajar en equipo: la colaboracion y el trabajo en equipo son enfoques esenciales
para todo el profesorado”. Las areas de competencia dentro de este valor estan
relacionadas con: Trabajar con los padres, con las familias, y trabajar con un amplio

namero de profesionales de la educacion.
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4. “Desarrollo profesional y personal: la docencia es una actividad de aprendizaje y
los docentes tienen la responsabilidad de aprender a lo largo de sus vidas”. Las areas de
competencia dentro de este valor estan relacionadas con: Los docentes son profesionales
que deben reflexionar y la formacion inicial del profesor como base de un aprendizaje y

desarrollo profesional activo.

A la vista de este perfil competencial y la investigacion previa al mismo, base para
multitud de investigaciones y articulos, y de la revision de estudios sobre las percepciones
y necesidades formativas para el desarrollo de la escuela inclusiva tanto desde el punto
de vista de competencias profesionales como personales [1,2,4,24,25], queda evidenciado
como el éxito de la educacion depende en gran medida de la preparacion del profesorado

para ensefiar en contextos donde la diversidad es la norma.

Ya lo sefial6 José Antonio Marina Torres en el prélogo del Informe secundario TALIS
2013 [26]: la calidad de un sistema educativo no puede ser superior a la calidad de sus
docentes. Por tanto, si queremos lograr conjugar inclusion, calidad y equidad para todo el
alumnado, y especialmente para aquel mas vulnerable, debemos poner el foco en el
profesorado desde su formacion inicial y continua y en el analisis y disefio de ésta para el
logro de metas dentro de un paradigma continuo de investigacion-accion participativa,

democratica, dialogica e inclusiva [27].

Y no podemos obviar la complejidad de este proceso, siendo este desafio ain mayor
en la etapa de la educacion secundaria por cuanto las formaciones previas al MUPES
abren un amplio abanico no solo en cuanto a oportunidades de desarrollo de competencias
socio-emocionales, como se ha podido concluir en diferentes estudios [28], sino en cuanto
a las posiciones, conocimientos y experiencias previas sobre las que construir una nueva
mirada hacia el Disefio Universal para el Aprendizaje que implica "ante todo, una actitud,
una predisposicién a pensar en las necesidades de aprendizaje de todo el alumnado" [29].
Porque, mas alla de la necesaria formacion, las actitudes que los docentes posean sobre
la educacion inclusiva y la atencion a la diversidad es un aspecto clave que no solo
condiciona el nivel de adaptacion, sino que se ha comprobado que incide directamente en

el rendimiento escolar y éxito educativo del alumnado [30].

Por lo tanto, conocer las actitudes de los y las estudiantes del MUPES hacia la
atencion a la diversidad y la educacion inclusiva es también crucial. E igualmente

importante serad valorar su nivel percibido de competencias, habilidades y capacidades
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para su desarrollo profesional como docentes inclusivos; ElI conocimiento sobre estas
variables serd un paso importante hacia la mejora del sistema educativo y el logro de
maximas. Ademas, identificar las fortalezas y debilidades de la formacion ayudara a
potenciar los recursos que las universidades, en sus diferentes politicas de relacion y areas
de impacto en la sociedad, pueden promover y desarrollar para apoyarlos en su trabajo
desde la necesaria perspectiva de la Ecologia de la Equidad [31,32]. Porque, no podemos
olvidar que la educacion inclusiva no se limita a los educandos, sino que “la inclusion se
orienta a identificar y reducir las barreras del aprendizaje y de la participacion, y a
potenciar los recursos para el apoyo a todos los miembros de la comunidad educativa”
[33,34], siendo los futuros docentes, comunidades educativas e instituciones del entorno

como las universidades, parte de esta.

1.2 Autoeficacia Docente vy Formacion inicial: acelerador de los procesos

inclusivos v el bienestar docente

Por otra parte, y muy relacionado con la formacién, el constructo de la Autoeficacia
Docente desempefia un papel fundamental en la configuracion de los enfoques de los
educadores hacia la educacion inclusiva. En un estudio reciente se evaluaron las
percepciones sobre la atencién a la diversidad de los estudiantes del MUPES vy la
formacion que recibieron para convertirse en docentes inclusivos; los resultados revelaron
como la autoeficacia docente fue fundamental para promover principios y valores
inclusivos actuando ademas como un predictor de una mayor disposicion hacia la
atencion a la diversidad. Ademas, una vez que el docente alcanza un alto nivel de
autoeficacia, la motivacion para ensefiar es mayor, al igual que su efectividad en la
implementacién de practicas inclusivas, impactando directamente en la calidad de su

ensefianza [35-37].

Ademés, como destacaron Buenestado-Alvarez et al. en su revision sobre el tema [35,
36], son varios los autores que muestran interés en la importancia de las variables que
median entre la motivacion para ensefiar y los resultados de los estudiantes, siendo el

sentido de autoeficacia uno de los mas significativos [38].

Como sabemos la autopercepcion de autoeficacia, en base a la teoria sociocognitiva
de Albert Bandura [39], es un factor decisivo en el logro de tareas y metas que se alimenta
de los pensamientos y creencias que tienen las personas acerca de su capacidad para
planificar y desarrollar las acciones necesarias para el logro de unos resultados deseados.
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Este autor sefiald que, “si las personas creen que no tienen poder para producir estos
resultados no harén el intento para hacer que esto suceda”. Asi, el sentido de Autoeficacia
Docente, definido como “la creencia del profesorado sobre su capacidad para organizar y
ejecutar las acciones necesarias para realizar con éxito una tarea de ensefianza especifica
en un contexto determinado” [40], se considera como predictor del futuro
comportamiento del profesorado en relacion al esfuerzo y persistencia que dedicaré a la
ensefianza y a su compromiso para apoyar los aprendizajes de todo el alumnado basado

en el optimismo y motivacion relacionada [41].

Un estudio clave en este campo [42] sugiere que el profesorado que tiene fuertes
creencias de autoeficacia tiende a adoptar conceptos novedosos, experimentar
voluntariamente con nuevos meétodos de ensefianza, a estructurar habilmente sus
lecciones y exhibir un entusiasmo elevado en su enfoque educativo. Ademas, la
autoeficacia no estd exclusivamente relacionada con los logros académicos de los
estudiantes; también se corresponde con el nivel de motivacion que los profesores
muestran durante sus clases y con las metas que se marcan con sus estudiantes [43] y sus

expectativas.

De forma similar, los docentes que se sienten incapaces de motivar a los estudiantes,
de mejorar su propia ensefianza y gestionar el aula a menudo afrontan una mayor falta de
motivacién y desilusion en su trabajo. Y estas creencias son importantes no solo en los
extremos opuestos, sino también en niveles moderados de autoeficacia como se evidencia
en otros estudios [44], que encontraron diferencias significativas en la motivacion entre
profesores con niveles intermedios de autoeficacia y aquellos caracterizados por niveles

altos de autoeficacia docente.

Como sabemos, el modelo predominante de la Autoeficacia del docente [42,45]
delinea dos dimensiones interconectadas que dan forma a este juicio: En primer lugar, los
docentes evaluan los obstaculos y facilitadores que encuentran en el proceso de ensefianza
y aprendizaje. Y, en segundo lugar, juzgan su propia competencia docente, habilidades y
conocimientos para desarrollarse en un contexto de ensefianza concreto. El concurso de
ambas culminara en una autopercepcion de eficacia que hara del contexto educativo un

reto 0 una amenaza para el docente.

Y ¢cual es la tarea que actualmente se encuentra en el corazon de los desafios para

los futuros docentes de educacion secundaria? Sin duda alguna, y dentro del marco
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educativo y social actual ya sefialado [8,9], el desarrollo de la educacion inclusiva; la
atencion a la diversidad de calidad en las aulas [7] y el cambio de mirada en la blusqueda
continua de respuestas y de estrategias para garantizar que todos y todas accedan,
participen y logren el éxito en un mismo escenario social y educativo. El desafio es
notable y, por lo tanto, los juicios que cada docente haga sobre sus capacidades y
competencias para su desarrollo como docentes inclusivos [22] serdn un factor clave en

el desarrollo exitoso de las actuales méaximas y principios [46].

Ademas, parece existir acuerdo en identificar estas creencias de autoeficacia docente
como un elemento relevante que influye en las estrategias que los docentes ponen en
marcha en sus aulas, ya de manera consciente o inconsciente [47,48]; es decir, el modo
de responder a la diversidad de situaciones en el aula se asociara a la valoracion de sus
propias fortalezas. No obstante, para la practica docente efectiva [49] no es suficiente
tener una vision adecuada de la propia capacidad [50] sino que también se requiere del
conocimiento de la materia que se va a ensefiar y del dominio de una serie de
competencias y habilidades, incluidas las ya sefialadas en el Perfil del Docente Inclusivo
[22]. Por ello, la formacion inicial y continua sera clave no solo para impulsar los procesos
de la educacion inclusiva sino también como base de la autoeficacia docente, acelerador

de la transformacion personal y profesional en la escuela de hoy.

Estudios internacionales refuerzan también la importancia de la autoeficacia como
elemento clave en la docencia, y la entienden como la confianza del profesorado en sus
propias capacidades y en su influencia a la hora de gestionar la clase, de impartir docencia
y de fomentar la motivacion y el compromiso de sus estudiantes. El informe TALIS 2018
(Encuesta Internacional sobre Docencia y Aprendizaje OCDE) [51,52] centré una parte
de su andlisis en estos elementos y encontré que la autoeficacia se asociaba a las préacticas
pedagdgicas y a la calidad de la ensefianza impartida, correlacionando con aspectos clave
de los resultados del proceso educativo: la motivacion y el rendimiento de los estudiantes
[53]. Ademas, a mayor autoeficacia los docentes manifestaban una mayor satisfaccién
laboral y compromiso con el trabajo, presentando un gran impacto en su bienestar general
[54].

Por todo lo expuesto hasta ahora, es evidente que el desarrollo de la educacién
inclusiva requiere de futuros docentes que hagan realidad sus principios y que tengan en
cuenta las necesidades individuales especialmente de los alumnos y alumnas mas
vulnerables que estan en riesgo de exclusion social o marginacion en su dia a dia en las
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aulas, pero también que éstos se sientan eficaces y tengan una formacion inicial adecuada
y acorde al desafio [50] que les dé garantias de éxito; una formacion que les permita
sentirse competentes para el desarrollo de las habilidades y competencias necesarias al
tiempo que se impulsen las politicas educativas sistémicas [55] que ayuden a superar los

obstaculos y a impulsar los facilitadores del proceso socioeducativo en contextos reales.

Son varios los autores [56] que sefialan que si el profesorado no se siente preparado
para trabajar con todo el alumnado el reto es mejorar la formacidn que reciben, adaptando
ésta a sus necesidades docentes y fortaleciendo asi el sentimiento de autoeficacia. De lo
contrario, un sentimiento de autoeficacia negativo podria generar actitudes desfavorables
y desmotivacion hacia el desafio que supone la escuela inclusiva [57] junto a mayores
niveles de preocupacion y estrés en la experiencia diaria del aula [58], bajos niveles de
satisfaccion laboral [59] y déficits motivacionales [60]. Y esto, a su vez, no solo resultaria
en el fracaso de la implementacion de los procesos iniciados sino también en niveles
negativos de bienestar docente, con sus consecuencias asociadas [61,62], y en todo el
entramado educativo convirtiéndose en escollo para la transformacién educativa y social

gue NoS mueve.

Por lo expuesto podemos comprender como la formacion recibida en el MUPES es
de gran importancia, no solo por ser elemental para el desarrollo futuro de la educacion
[63] sino por la importancia que el nivel de preparacion y la formacidn académica tienen
como factores primordiales en el desarrollo de la autoeficacia: tener una adecuada
formacion, tanto metodolégica como académica, fomenta creencias positivas sobre la
capacidad y habilidad para afrontar las actuaciones docentes demandadas [64,65]; la

formacion es la clave.

1.3 Intelisencia Emocional: base para el desarrollo positivo de los procesos

educativos

Junto a las actitudes, la autoeficacia docente y la formacidn, destaca tambien en la
investigacién como herramienta facilitadora de los procesos de inclusion socioeducativa
la Inteligencia Emocional (IE), la cual promueve el avance en la necesidad de aprender a
vivir juntos alumnos diferentes [66-69]. La IE se refiere a la forma de interactuar con el
mundo que tiene muy en cuenta los sentimientos e incluye habilidades necesarias para la
adaptacion social y el bienestar tales como el control de los impulsos, la autoconciencia,

la motivacion y la empatia, siendo esta Gltima un aspecto importante que nos permite
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saber como se sienten las otras personas, qué es lo que estan pensando, comprender sus
intenciones, predecir sus comportamientos y entender sus emociones permitiendo la

interaccion eficaz con el mundo social [70].

Por tanto, el constructo de la IE abarca las diferencias individuales en las habilidades
de percibir, usar, comprender y regular tanto las propias emociones como las de los demas
[71]. Y la importancia de ésta en el contexto educativo viene dada no solo por su propia
naturaleza e impacto en el clima escolar positivo sino por los beneficios que reporta,
avalados por un nimero creciente de investigaciones [72], y su potencialidad como
recurso personal clave que ayuda a mejorar el bienestar y el desempefio docente en el dia
adiaen las aulas [73].

Segun las investigaciones los docentes con mayores niveles percibidos de IE, y en
especial para regular sus estados emocionales, desarrollan una mayor resiliencia para
afrontar el reto de la diversidad en sus aulas y los contratiempos o situaciones que puedan
surgir en este tan complejo como ilusionante panorama educativo [74]. De esta forma el
profesorado es capaz de utilizar mayores niveles de creatividad, de crecer y desarrollarse
personal y profesionalmente, mostrando mayor empefio y tendencia a la colaboracién con
la comunidad educativa en su quehacer diario en la escuela, lugar donde la participacion

es clave [75].

Ademas, también se ha demostrado que los docentes con una IE elevada motivaran
mas a su alumnado debido a su mayor ilusion por su trabajo [76], convirtiéndose en una
gran influencia para el rendimiento académico de los y las estudiantes, aportando mejores
resultados de efectividad y manteniendo estilos de liderazgo colaborativos entre los
compafieros; este hecho también se evidencia en el contexto universitario [77] en el que
se enmarca el MUPES. Y, al contrario, bajos niveles de IE se relacionaran con una menor
percepcion de competencia para afrontar el dia a dia en el aula provocando un mayor
numero de preocupaciones e indefectiblemente actitudes negativas hacia el logro de los

actuales propositos.

Por todo ello, la importancia de desarrollar la IE en el profesorado ha sido
ampliamente evidenciada [66,67,78,79] no solo por todo lo sefialado y por su papel como
modelo promotor de la Inteligencia Emocional del alumnado, sino también como factor
protector del estrés docente; como sabemos, la docencia esté reconocida como una de las

profesiones que cuenta con un mayor indice de estrés [80], especialmente relacionado con
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la enfermedad profesional del Sindrome de desgaste ocupacional [81] mas conocido

como Burnout.

Por lo expuesto, capacitar a la comunidad educativa y, en este caso en particular, a
los futuros docentes para el desarrollo de las competencias socioemocionales favoreceria
no solo el desarrollo de una base solida y protectora desde la que facilitar los procesos de
inclusion social y educativa [82] permitiendo a los docentes conocer a cada uno de los
alumnos y alumnas para descubrir la forma mas adecuada de ensefiar y de atender a sus
necesidades particulares, sino que también ampliaria la oportunidad de desarrollo integral
de nifias, nifios y adolescentes logrando, como sefiala Bisquerra [67], la formacion del
individuo desde los &mbitos cognitivo, social y afectivo emocional para la trasformacion
social desde una educacion para la vida. Por todo ello, y desde una visién preventiva y
proactiva en los dmbitos de bienestar e inclusion, se antoja necesario conocer la
percepcion del futuro profesorado sobre sus niveles de IE y capacitar a los mismos
entendiendo que, sin duda, son la base para la transformacién y mejora de nuestra

sociedad comun.
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FUNDAMENTACION EMPIRICA
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2.0BJETIVOS
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2.1 Objetivo general

Proporcionar informacion sobre las necesidades de formacion integral de los futuros
docentes de educacion secundaria con la finalidad de aportar propuestas, tanto para la
formacion permanente como inicial, que promuevan el desarrollo de programas
educativos ajustados a los requerimientos que surgen durante el actual proceso de
transformacion hacia un sistema educativo inclusivo, donde los y las docentes son el

instrumento clave a cuidar para el éxito de Todos.

2.2 Objetivos especificos

2.2.1 Percepcionesy preparacion de los futuros docentes de Educacion Secundaria

hacia una Escuela para Todos.

Conocer las actitudes y percepciones sobre la atencion a la diversidad y el nivel de
adquisicion, a través de la formacion del MUPES, de las competencias y conocimientos
necesarios para ser docentes inclusivos; y establecer una relacion inicial de los resultados
con otras variables que pueden actuar como facilitadores o barreras del desarrollo

profesional y personal de los futuros docentes para la educacién del siglo XXI.

2.2.2 Formacion inicial del profesorado de Educacion Secundaria e Inteligencia
Emocional: Ingredientes para la Atencion a la Diversidad en una Escuela

para Todos.

Conocer el nivel de Inteligencia Emocional de los futuros docentes; las
preocupaciones y actitudes del alumnado del MUPES sobre atencién a la diversidad y
educacion inclusiva; y el nivel de competencias y conocimientos adquirido en la
formacion del MUPES para su desarrollo profesional de cara a identificar posibles

barreras y facilitadores del actual proceso social y educativo.

2.2.3 Autoeficacia Docente, compromiso y motivacion hacia la Educacion

Inclusiva: Importancia de la formacion inicial del profesorado

Conocer el nivel de Autoeficacia Docente del alumnado del MUPES, tanto a nivel
global como en cada una de las areas que componen este constructo, junto a las variables
moduladoras de esta percepcion; la relacion entre la percepcion de Autoeficacia Docente
y la valoracion sobre la formacidn recibida en el Master; y su incidencia final en el nivel
de preocupaciones hacia el desarrollo de la educacién inclusiva y en la adecuacion de sus

sentimientos y actitudes para afrontar el actual panorama educativo.
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3.HIPOTESIS
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3.1 Hipétesis general

La formacién del futuro docente para ensefiar en contextos donde la diversidad es la
norma condicionara las actitudes que posean respecto a la educacién inclusiva y la
atencion a la diversidad, a la percepcion sobre su capacidad de accion en el actual

panorama educativo y a su desarrollo profesional futuro.

3.2 Hipotesis especificas

3.2.1 Percepciones y preparacion de los futuros docentes de Educacion Secundaria
hacia una Escuela para Todos.

Hipotesis 1: La formacion inicial recibida en el MUPES impactara positivamente en
los futuros docentes a través de la transmision y ejemplificacion de conocimientos
conceptuales, actitudinales y procedimentales asociados necesarios para su desarrollo

como docentes inclusivos.

Hipotesis 2: Existird una relacion estadisticamente significativa entre la valoracion
positiva de la formacion recibida en el MUPES y una actitud mas positiva, junto a
sentimientos mas adecuados y a un menor nivel de preocupaciones, hacia la atencion a la
diversidad y la escuela inclusiva sumandose a esto una mayor percepcion de capacidad

para implementar estrategias personalizadas en el aula y viceversa.

3.2.2 Formacion inicial del profesorado de Educacion Secundaria e Inteligencia
Emocional: Ingredientes para la Atencion a la Diversidad en una Escuela

para Todos.

Hipotesis 1: Los futuros docentes con mayores niveles percibidos de IE, y en especial
para regular sus estados emocionales, presentaran una mejor actitud y sentimientos mas
adecuados hacia la atencion a la diversidad y la escuela inclusiva, un menor nivel de
preocupaciones, y una percepcion de mayor competencia para el desarrollo de las

practicas inclusivas en su dia a dia en las aulas.

3.2.3 Autoeficacia Docente, compromiso y motivacion hacia la Educacion

Inclusiva; Importancia de la formacion inicial del profesorado

Hipotesis 1: Existira una relacion estadisticamente significativa entre la valoracion
positiva de la formacion recibida en el MUPES y la percepcion de un mayor sentimiento

de Autoeficacia Docente.
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Hipotesis 2: Existird una relacion estadisticamente significativa entre la percepcion
de un mayor nivel de Autoeficacia Docente y una actitud méas positiva hacia la atencién
a la diversidad, unida a un menor nimero de preocupaciones, y con un mayor nivel
percibido de conocimientos y competencias adquiridas para su desarrollo profesional

como docentes inclusivos.
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4. MATERIAL Y METODO
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Para el desarrollo de la presente investigacion se llevo a cabo un estudio transversal.
En este se consider6 pertinente ahondar en las actitudes y percepciones sobre atencion a
la diversidad y el nivel de adquisicion de competencias y conocimientos logrado para ser
docentes inclusivos [22]; ademas de valorar el nivel de Autoeficacia Docente percibida
por el alumnado del MUPES, y explorar acerca de las preocupaciones sobre la atencion

a la diversidad y la educacion inclusiva junto con su nivel de desarrollo de la IE.

Para ello, el estudio fue llevado a cabo en la Universidad de Cantabria (UC) con la

colaboracion de la Universidad de Burgos (UBU).

4.1 Diseno del estudio v participantes

Se trata de una investigacion empirica-descriptiva, de corte cuantitativo y transversal,
que utiliza un cuestionario como instrumento para recoger la informacion. Ademas, se ha
realizado un estudio correlacional sobre las percepciones del alumnado del MUPES
relacionadas con su actitud, preocupaciones y formacion hacia la atencion a la diversidad
en la escuela inclusiva, valorando la influencia e interaccion de la percepcion de
Autoeficacia Docente, de la IE y de otras variables moduladoras relevantes relacionadas

con el objeto de estudio.
4.1.1 Descripcion de la muestra

Para los dos primeras investigaciones, Percepciones y preparacion de los futuros
docentes de Educacion Secundaria hacia una Escuela para Todos y Formacion inicial
del profesorado de Educacion Secundaria e Inteligencia emocional: Ingredientes para la
Atencion a la Diversidad en una Escuela para Todos, se ha contado con la participacion
de 146 alumnas (67%) y 72 alumnos (33%) del MUPES con una edad de “31 afios o0 mas”
en casi la mitad de la muestra (47,7%), distribuyéndose de forma equilibrada las personas
con edades de “entre 26 y 30 afios” (26,6%) y de “25 afios o menos” (25,7%). E1 43,6%
de la muestra curs6 el MUPES “por la posibilidad de acceder a un trabajo estable” y el
43,1% por “vocacion”; el resto lo han cursado “por no tener una mejor opcion en la salida
de mi carrera” (4,1%), “por influencia de algin profesor o profesora que me ha marcado
en mi formacion” (4,6%) o “por influencia de alglin familiar que es o ha sido profesor o

profesora” (4,6%).

E129,4% ha cursado estudios superiores en el area de “Ciencias Sociales y Juridicas”,

el 31,2% en “Artes y Humanidades”, el 21,6% en “Ingenierias y Arquitectura”, el 14,7%
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en “Ciencias” y el 3,2% en “Ciencias de la Salud”. El 34,4% tenia “contacto cercano y

habitual con personas vulnerables bajo parametros de diversidad” y el 29,4% tenia

“experiencia en ensefianza a personas en situacion de especial vulnerabilidad en contextos

no formales™. En cuanto a las universidades, un 70,5% era alumnado de universidades de

titularidad “publica” y un 29,5% “privada”. En la Tabla 1 pueden verse las caracteristicas

generales de la Muestra 1.

Tabla 1 Caracteristicas generales de la Muestra 1

Variables de estudio N %
25 afos 0 menos 56 25,7
Edad Entre 26 y 30 afios 58 26,6
31 afios 0 més 104 477
Mujer 146 67
Sexo
Hombre 72 33
Vocacion. 94 43,1
Posibilidad de acceder a un trabajo estable 95 43,6
Por no tener una mejor opcidn en la salida 9 41
Motivacion para cursar el MUPES de mi carrera
Por influencia de algun profesor o profesora
) 5 10 4,6
gue me ha marcado en mi formacion.
Por influencia de algin familiar que es o ha
: 10 4,6
sido profesor o profesora.
Institucion en la que han cursado el ~ Publica. 128 58,7
MUPES Privada. 90 41,3
Ciencias de la Salud 7 3,2
Ciencias 32 147
Area de conocimiento de estudios . .
superiores de acceso a MUPES Ingenieria y Arquitectura 47 21,6
Ciencias Sociales y Juridicas 64 29,3
Artes y Humanidades 68 31,2
Especialidad MUPES Administracion de empresas 5 2,3
Biologia y geologia 25 11,5
Dibujo, Imagen y Artes Plasticas 7 3,5
Economia, Empresa 'y Comercio 10 4,6
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Educacion Fisica 10 3,2
Filosofia 11 5
Fisicay Quimica 11 7,2
Formacion y Orientacion Laboral 14 6,4
Geografia e historia 22 10,1
Hosteleria'y Turismo 1 5
Informatica 1 5
Lengua extranjera 29 13,3
Lengua y literatura 22 10,1
Matemaéticas. 12 55
MdUsica 2 9
0.y P. de mantenimiento de vehiculos 1 5
Orientacion educativa 18 8,3
Procesos diagnosticos clinicos 1 5
Procesos sanitarios 4 1,8
Tecnologia 15 6,9
Otras 7 3,2
Contacto cercano y habitual con personas Si 7 34,4
en situacion de especial vulnerabilidad No 143 655
Experiencia en ensefianza a personas en  Si 64 29,9
situacion de especial vulnerabilidad en
contextos no formales No 154 58,7

Para la tercera linea de investigacion, Autoeficacia Docente, compromiso y
motivacion hacia la Educacion Inclusiva: Importancia de la formacion inicial del
profesorado, se amplio la Muestra 1 contado finalmente con la participacion de 305
personas (100 alumnos y 205 alumnas). Como puede verse en la Tabla 2, el 67,2% de la
muestra son “mujeres” y casi la mitad de la muestra tiene “31 afios o mas” (47,9%). En
cuanto a la titularidad de las universidades, la muestra 2 es algo mas amplia para la
universidad “privada” (52,1%) que para la universidad “publica” (47,9%), aun siendo la
proporcién bastante equilibrada. Hay que senalar que el 63% de la muestra no mantiene

“contacto cercano y habitual con personas en situacion de especial vulnerabilidad” y que
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el 69,5% no presenta “experiencia en enseflanza a personas en situacion de especial

vulnerabilidad en contextos no formales”.

Por ultimo, en cuanto a las especialidades cursadas en el MUPES las mas

representadas son “Lengua extranjera” (14,8%), “Biologia y Geologia” (13,4%),

“Geografia e Historia” (11,8%), “Lengua y Literatura” (9,8%), “Formacion y Orientacion

Laboral” (7,2%) y “Orientacion Educativa” y “Tecnologia” con un 6,6% de la muestra

respectivamente.

Tabla 2 Caracteristicas generales de la Muestra 2

Variables de estudio N %
25 afios 0 menos 73 23.9
Edad Entre 26 y 30 afios 86 28.2
31 afios 0 méas 146 47.9
Mujer 205 67,2
Sexo
Hombre 100 32,8
Vocacion. 133 436
Posibilidad de acceder a un trabajo estable 126 413
Por no tener una mejor opcién en la salida
. 14 4.6
L de mi carrera
Motivacion para cursar el MUPES ) _
Por influencia de algun profesor o profesora
: D 16 5.2
que me ha marcado en mi formacion.
Por influencia de algin familiar queesoha 16 5.2
sido profesor o profesora.
Institucién en la que han cursado el  Publica. 146 479
MUPES Privada. 159 521
Ciencias de la Salud 8 2.6
Ciencias 53 174
Area de conocimiento de estudios . .
superiores de acceso a MUPES Ingenieria y Arquitectura 59 19.3
Ciencias Sociales y Juridicas 85 27.9
Artes y Humanidades 100 32.8
Especialidad MUPES Administracion de empresas 8 2,6
Biologia y Geologia 41 13,5
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Contacto cercano y habitual con personas
en situacion de especial vulnerabilidad

Experiencia en ensefianza a personas en
situacion de especial vulnerabilidad en
contextos no formales

Dibujo, Imagen y Artes Plasticas
Economia, Empresa 'y Comercio
Educacion Fisica

Filosofia

Fisica y Quimica

Formacion y Orientacién Laboral
Geografia e Historia

Hosteleria y Turismo
Informatica

Lengua extranjera

Lenguay Literatura
Matematicas.

Mousica

O. y P. de mantenimiento de vehiculos

Orientacion Educativa
Procesos diagnosticos clinicos
Procesos Sanitarios
Tecnologia

Otras

Si

No

Si

No

14
12

11
22
33

45

33

113
192
93

212

4,6
3,9

3,6
7,2
10,8
0,3
0,3
14,8
10,8
4,6
0,7
0,3
6,6
0,3
1,3
7,2
2,6
37
63
30,5

69,5

4.2 Procedimiento

El cuestionario “Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria: elementos
clave para la docencia en una Escuela para Todos” (FORPES-IN) se prepar0 para su
cumplimentacion de forma online, andnima y voluntaria e incluyé un apartado para
aportaciones y comentarios que quisieran realizar las personas encuestadas de manera
libre. Para rellenar la encuesta se dispuso el cuestionario en red a través de la plataforma

Google Forms y se procedio a su difusion entre las universidades espafiolas para hacerlo
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llegar a sus estudiantes a través del envio de correos electronicos a las unidades
responsables del MUPES con cartas al alumnado enlazando al cuestionario.

Una vez obtenidos los datos se procede a la creacidon de una matriz para su evaluacion
mediante el programa estadistico Software IBM SPSS (Statistical Package for the Social

Sciences) en su version 25.

4.3 Instrumentos de evaluacion

Para recoger la informacion se ha utilizado un cuestionario de 99 items denominado
FORPES-IN. Este cuestionario incluye cinco instrumentos validados con muestras

espafolas y relevantes para el objeto de estudio:

Por un lado, para medir las actitudes del alumnado sobre atencién a la diversidad y
educacion inclusiva, y el nivel de competencias, habilidades y destrezas percibido para
su desarrollo profesional, se han incluido tres cuestionarios cuyos planteamientos se

valoraban sobre una escala Likert de cuatro puntos. Son:

Cuestionario para Futuros Docentes de Educacion Secundaria acerca de las
Percepciones sobre Atencion a la Diversidad (CFDPAD) [1]. Este cuestionario recoge
informacion a través de 43 items, con una fiabilidad elevada en todos sus factores. Factor
1: Elementos condicionantes del proceso de atencion a la diversidad en el aula (0=0,959);
Factor 2: Respuesta curricular y organizativa a la diversidad en el aula (0=0,915); Factor
3: Capacitacion docente hacia la diversidad (0=0,870); Factor 4: Préctica docente
formativa en la atencion a la diversidad (0=0,906); Factor 5: Percepcion docente hacia el
alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo (0=0,916). Las respuestas se
realizan en una escala tipo Likert de 4 puntos, donde 1 es “plenamente de acuerdo” y 4

“Totalmente en desacuerdo”.

Cuestionario de Evaluacion de la Formacién docente para la Inclusion (CEFI-R) [2].
Es un instrumento multidimensional compuesto por 16 items que mide las actitudes,
competencias, habilidades y destrezas docentes para la inclusion en profesores y
estudiantes de las diferentes ramas de Educacion incluido el MUPES. Las cuatro
dimensiones que valora son: Concepcién de la diversidad, Metodologia, Apoyos Yy
Participacion de la comunidad. Este instrumento complementa al anterior cuestionario y

lo enriquece al aportar la mirada sobre los apoyos Y la participacion de la comunidad en
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el desarrollo de la educacién inclusiva. Las respuestas se realizan en una escala tipo Likert

de 4 puntos, donde 1 es “Totalmente en desacuerdo” y 4 “plenamente de acuerdo”.

Escala Sentimientos, Actitudes y Preocupaciones sobre la Educacion Inclusiva,
Revisada (SACIE-R) [4]. Desarrollada por Forlin et al. [3], esta escala esta disefiada para
docentes en ejercicio y en formacion y consta de 12 items que miden la percepcion sobre
la educacion inclusiva y el concepto de los alumnos que tienen cabida en ella, los
sentimientos hacia las personas con discapacidad, y las preocupaciones por tener alumnos
diferentes en el aula a través de una escala tipo Likert de 4 puntos desde 1 “Totalmente
en desacuerdo” a 4 “Totalmente de acuerdo™. En la versidn espafiola su confiabilidad
resultd aceptable para estudiantes segin el Alpha de Cronbach (0=0,67), que resultd

similar a la version original (a=0,74).

Por otra parte, para medir el sentimiento de Autoeficacia Docente se incluyé la

siguiente escala:

Escala Breve de Autoeficacia Docente (TSES-SF) [6]. Para evaluar la Autoeficacia
Docente se utilizé la version espafiola de la Teachers’ Sense of Efficacy Scale de
Tschannen-Moran y Woolfolk [39]. A través de esta escala se mide la percepcion de
Autoeficacia Docente en tres dimensiones: Eficacia percibida para optimizar la propia
instruccion; Eficacia percibida para gestionar el aula; Eficacia para implicar al estudiante
en el aprendizaje. Este instrumento ha mostrado una alta fiabilidad y excelente validez
[83], mostrando adecuadas propiedades psicométricas en muestras espafiolas. En cuanto
a su uso, el nivel de valoracion de la Autoeficacia Docente en los 12 items que la
componen se da a través de una escala tipo Likert de 1 a 9 puntos (1: nada capaz — 9:
totalmente capaz).

Finalmente, para medir la percepcion sobre el nivel de Inteligencia Emocional se ha
utilizado la siguiente escala ya aplicada en diferentes estudios, entre otras, a la poblacion
objeto de esta investigacion [84]:

Escala de Inteligencia Emocional de Wong y Law (WLEIS-S) [5]. Este instrumento
evalla el nivel de IE percibida a través de 16 items cuya respuesta se da a través de una
escala tipo Likert de 7 puntos (1: completamente en desacuerdo — 7: completamente de
acuerdo). Los estudios sobre su estructura factorial han encontrado cuatro factores: F1 La
evaluacion de las propias emociones o percepcion intrapersonal (4 items); F2 La

evaluacion de las emociones de los demas o percepcion interpersonal (4 items); F3 El uso
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de las emociones o asimilacion (4 items); F4 La regulacion de las emociones. La
consistencia interna informada de cada uno de ellos es 0.87, 0.90, 0.84 y 0.83
respectivamente [85]; Sefialar que, este instrumento también permite utilizar una
puntuacion total de IE. En la version espafiola la consistencia interna de la puntuacion de
IE total es de 0.92, mientras sus diferentes factores oscilan entre 0.69 (Percepcion
Intrapersonal) y 0.79 (Regulacion Emocional). Para la correccion de los datos aportados
por este instrumento se han utilizado las tablas normativas de mujeres y hombres
propuestas en la version espafiola [5] categorizando los resultados por sexo segun seis
niveles desde nivel “muy alto” a “muy bajo”; una vez determinados los niveles, en la
matriz de datos se han utilizado los datos globales de la muestra para relacionar los datos
del nivel de IE con los resultados de los otros instrumentos utilizados siempre y cuando

no hubiera diferencias estadisticamente significativas en la variable sexo.

Por ultimo, en el FORPES-IN se incluyd una parte inicial para recoger tanto datos
sociodemogréficos como los relativos a otras variables relevantes como el “contacto
cercano Yy habitual con personas vulnerables bajo parametros de diversidad”, “motivacién

para cursar el MUPES”, etc.

4.4 Consideraciones éticas

El Comité de Bioética de la Universidad de Burgos aprobd la investigacion,
(Referencia UBU 032/2021), respetando todos los requisitos establecidos en la
Declaracion de Helsinki de 1975.

4.5 Analisis estadistico

Ademas del estudio descriptivo de las respuestas obtenidas, para realizar los analisis
de los datos se han utilizado los siguientes procedimientos [86]. Por un lado, cuando el
criterio de comparacion se componia de dos grupos se realizd un andlisis bivariado
mediante la prueba T de Student para contrastar diferencias de tendencia central en las
respuestas a los items del cuestionario. Esta prueba se aplicé a variables como “sexo”
(Mujer/Hombre), “contacto cercano y habitual con personas en situaciones de especial
vulnerabilidad” (Si/No), “experiencia de ensefianza a personas en situaciones de especial
vulnerabilidad en contextos no formales” (Si/No) y “tipo de institucion en la que se cursa
el MUPES” (Publica/Privada).
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Por otro lado, ANOVAS para contrastar diferencias de tendencia central cuando el
criterio de comparacion constaba de mas de dos grupos, y analisis post hoc DMS para
conocer de una manera pormenorizada la naturaleza de las diferencias estadisticamente
significativas entre grupos cuando éstas son identificadas. Esta prueba se aplicd a

variables como “motivacion para cursar el MUPES”, “edad”, etc.

Por ultimo, se ha realizado también un analisis de correlacion (Pearson) entre las
dimensiones y factores de los instrumentos utilizados para determinar la posible

existencia de relaciones significativas y reciprocas entre las variables estudiadas.

Hay que sefialar que, para manejar los resultados de la Escala Breve de Autoeficacia
Docente (TSES-SF) [6] se ha utilizado la puntuacion total como un indicador mas
adecuado para el futuro profesorado [87], sin dejar de analizar los resultados de sus
dimensiones. Y para los casos en los que es identificada la significatividad de la variable
se ha optado por clasificar las puntuaciones de cada sujeto en las categorias de nivel
percibido de autoeficacia docente «bajo», «medio» 0 «alto» a través del calculo de los
percentiles 33 y 66 para la muestra; el nivel «bajo» iria desde la puntuacion mas baja
hasta la puntuacion correspondiente al percentil 33, el nivel «<medio» desde la puntuacion
siguiente a la del percentil 33 hasta la puntuacion correspondiente al percentil 66, y el
nivel «alto» desde la puntuacién inmediatamente superior a la del percentil 66 hasta la

puntuacion maxima alcanzada.

En todos los contrastes realizados el nivel de significatividad empleado es p<0,05 y

todos los resultados expuestos han mostrado ser estadisticamente significativos.

66



Formacién del profesorado de educacion secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos

67



Formacién del profesorado de educacion secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos

5.RESULTADOS

68



Formacién del profesorado de educacion secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos

69



Formacién del profesorado de educacion secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos

5.1 Percepciones y preparacion de los futuros docentes de Educacion Secundaria

hacia una Escuela para Todos.

Los resultados presentados se refieren a la muestra 1.

5.1.1 Cuestionario para Futuros Docentes de Educacion Secundaria acerca de las

Percepciones sobre Atencion a la Diversidad CFDPAD

En el Factor 1 Elementos condicionantes del proceso de atencion a la diversidad en
el aula (M=3,6743; DT=0,2661) la muestra presenta un nivel de acuerdo muy elevado
sobre los elementos que deben estar presentes en el proceso de ensefianza y aprendizaje
para el desarrollo de un proceso de atencion a la diversidad de calidad en las aulas.

En cuanto a las principales variables agrupadoras analizadas, se han encontrado
diferencias estadisticamente significativas entre grupos mostrando un mayor acuerdo y
actitud positiva aquellas personas de la muestra que son “mujeres” (t=3,265; p=0,001) y
las que tienen “contacto habitual con personas en situacion de especial vulnerabilidad”
(t=2,397; p=0,017).

En relacion a la percepcién de Autoeficacia Docente aparecen diferencias
estadisticamente significativas entre grupos en los tres componentes que integran la
puntuacion total (ver Tablas 3, 4 y 5), asociandose un mayor acuerdo sobre los elementos
clave para una docencia de calidad con un mayor sentimiento de Autoeficacia Docente
en las &reas de: eficacia para implicar al estudiante en el aprendizaje compromiso con el
alumnado (F=2,837; p=<0,001), con diferencias estadisticamente significativas entre los
grupos de nivel «alto» frente a «bajo» (p=<0,001) y «medio» (p=0,010); eficacia
percibida para optimizar la propia instruccion estrategias instruccionales (F=2,248;
p=0,003), con diferencias entre los grupos «alto» y «bajo» en nivel de autoeficacia
percibida con una significatividad p=<0.001; y eficacia percibida para gestionar la clase
manejo del aula (F=1,896; p=0,011).

Tabla 3 Diferencias entre Factores CFDPAD y Compromiso con el alumnado ANOVA

Autoeficacia

Compromiso con el
Factores CFDPAD alumnado N M DT F p

Nivel «Bajo» 74 3,6073 0,29917 2,837 <0,001

70



Formacién del profesorado de educacion secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos

F1 Elementos

condicionantes del
proceso de atencion a
la diversidad en el

aula.

Nivel «Medio»
Nivel «Alto»
Total

81
63

3,6594 0,26482
3,7722 0,19148
218 3,6743 0,26615

Tabla 4 Diferencias entre Factores CFDPAD vy Estrategias instruccionales ANOVA

Autoeficacia

Estrategias

Factores CFDPAD instruccionales N M DT F p
F1 Elementos Nivel «Bajo» 92 3,5991 0,30782 2,248 0,003
condicionantes del . ]
proceso de atencion a Nivel «Medio» 55 3,6781 0,26834
la f"VGfS'dad en el Nivel «Alto» 71 37688 0,15605
aula.
Total 218 3,6743 0,26615
F2 Respuesta Nivel «Bajo» 92 2,1440 0,75113 2,084 0,006
curricular y . .
organizativa a la Nivel «Medio» 55 2,2364 0,66652
diversidad en el aula. Nivel «Alto» 71 25176 0,83487
Total 218 2,2890 0,77376
F4 Practica docente Nivel «Bajo» 92 2,2848 0,50773 2,083 0,006
formativa en la . )
atencion a la Nivel «Medio» 55 2,2145 0,46960
diversidad. Nivel «Alto» 71 2,4873 057444
Total 218 2,3330 0,53081
Tabla 5 Diferencias entre Factores CFDPAD y Manejo Clase ANOVA
Autoeficacia
Factores CFDPAD Manejo clase N M DT F p
F1 Elementos Nivel «Bajo» 76 3,6525 ,28417 1,896 0,011
condicionantes del . )
proceso de atencion a la Nivel «Medio» 77 3,6501 ,26357
diversidad en el aula. Nivel «Alto» 65 3,7285 24247
Total 218 3,6743 ,26615
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En el Factor 2 Respuesta curricular y organizativa a la diversidad en el aula (M=
2,2890; DT=0,7737) los resultados encontrados muestran valoraciones mayoritariamente
negativas, y en todos los aspectos estudiados, sobre el nivel formativo adquirido como
futuros docentes para dar respuesta a las necesidades educativas del alumnado en el aula.
Este factor incluye aspectos referidos tanto a la organizacion del aula, organizacion del
tiempo, manejo de los tipos de agrupamientos, uso de estrategias metodologicas y uso de
medidas y programas de atencién a la diversidad, como a los relacionados con la seleccion
y adaptacion de objetivos, de competencias y contenidos, de tareas y actividades, y la
evaluacion del proceso de ensefianza y aprendizaje. El porcentaje de la muestra que no
percibe haber adquirido una formacién adecuada en el MUPES es del 75,2% acumulado,
teniendo en cuenta los diferentes niveles de desacuerdo con las afirmaciones; tan solo
perciben la formacion en esta area como adecuada o muy adecuada el 24,8% de la

muestra.

En cuanto a las variables estudiadas, se han obtenido diferencias estadisticamente
significativas entre la muestra que estudia en una “universidad publica” frente a una
“universidad privada” siendo los primeros los que presentan una peor valoracion de la
formacion recibida (t=-3,972; p=<0,001). También aparecen diferencias estadisticamente
significativas en la variable de “experiencia en ensefianza a personas en situacion de
especial vulnerabilidad en contextos no formales” (t=2,009; p=0,046) y en el grupo de
personas que mantiene “contacto cercano y habitual con personas en situacion de especial
vulnerabilidad” (t=2,484; p=0,014), siendo mas positiva la valoracion de las personas que

cumplen estas condiciones.

Respecto a la Autoeficacia Docente (Tabla 4 y 6) presentan una valoracion mas
positiva de la formacion recibida aquellas personas con un mayor nivel de Autoeficacia
Docente Total (F=1,649; p=0,012), hallandose diferencias estadisticamente significativas
entre los niveles de percepcion «alto» y «bajo» (p=0,016). Asi mismo, aparecen
diferencias estadisticamente significativas entre el grupo de personas con un nivel «alto»
de autoeficacia para optimizar la propia instruccion Estrategias instruccionales (F=2,084;
p=0,006) frente al que presenta nivel «bajo» (p=0,002) y nivel «medio» (p=0,041), siendo
las primeras las que mas capacitadas se sienten para la respuesta educativa a la diversidad

en el aula.
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Tabla 6 Diferencias entre Factores CFDPAD y Autoeficacia Docente Total ANOVA

Factores CFDPAD Autoeficacia Total N M DT F p

F2 Respuesta Nivel «Bajo» 74 3,5930 0,31756 1,649 0,012
curricular y . .
organizativa a la Nivel «Medio» 71 3,6769 0,25230
diversidad en el aula. Nivel «Alto» 73 3,7542 0,18994
Total 218 3,6743 0,26615
F3 Capacitacion Nivel «Bajo» 74 2,2553 0,68659 1,444 0,049
hacia | . .
g?\f:rr;tigaic'a a Nivel «Medio» 71 2,2645 0,63977
Nivel «Alto» 73 2,4170 0,83719
Total 218 2,3124 0,72713

En cuanto a la valoracion de la formacion recibida en el MUPES relacionada con la
Educacidn Especial, y su preparacién en el ambito de la atencion a la diversidad, el nivel
percibido es de baja capacitacion. En este Factor 3 Capacitacion docente hacia la
diversidad (M=2,3124; DT=0,7271) los resultados vuelven a mostrar diferencias
significativas entre el alumnado que cursa el MUPES en una “universidad publica” o en
una “universidad privada”, siendo el alumnado de la publica el que se siente peor
capacitado en el campo de la atencion a la diversidad (t=-3,040; p=0,003). También
aparecen diferencias estadisticamente significativas entre grupos en cuanto al sentimiento
de Autoeficacia Docente Total (F=1,444; p=0,049) asocidndose una mayor preparacion y

capacitacion a un mayor nivel de percepcion de Autoeficacia Docente Total (Tabla 6).

Un dato destacable es que, a pesar de los resultados globales, en este factor las mejores
valoraciones se refieren a los items sobre la utilidad del MUPES para “afianzar mi
eleccion personal hacia la docencia” (M=2,98; DT 1,097), “afianzar mi interés hacia una
mayor sensibilizacion hacia la atencion a la diversidad” (M=2,75; DT=1,149) y para
“tener una mayor sensibilizacion hacia la atencion a la diversidad” (M=2,75;
DT=1,149).

Los resultados en el Factor 4 Practica docente formativa en la atencion a la
diversidad (M=2,333; DT=0,5308), referido al anélisis del modo en que la formacién
recibida en el Master permite al futuro docente responder a los intereses e inquietudes
detectados en el alumnado que presenta necesidades de apoyo educativo (NEAE) en el

contexto escolar, muestran la percepcion de un pobre impacto de la formacion recibida
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sobre la futura préctica docente inclusiva; La muestra percibe que las actividades, o
ejemplos préacticos desarrollados en las clases, no han mejorado en general sus
conocimientos sobre atencion a la diversidad y no se consideran capacitados ni con
conocimientos suficientes para afrontar el reto en las aulas. En el andlisis de los items
destaca como aquel con mayor nivel de acuerdo “Un proceso de atencion a la diversidad
de calidad requiere: Experiencia previa con alumnado con necesidades educativas”
(M=3,17; DT=0,750)

Nuevamente aparecen diferencias estadisticamente significativas entre el alumnado
que cursa el Master en una “universidad publica” y el que lo hace en una “universidad
privada” (t=-2.743; p=0,007), siendo los segundos los que presentan una valoracion méas
positiva sobre la repercusion de la formacion en su futura practica docente. También
aparecen diferencias significativas entre grupos en cuanto a la percepcién de autoeficacia
(Tabla 4) Estrategias instruccionales (F=2,083; p=0,006) presentando una mayor
impresion de impacto positivo de la formacion recibida aquel alumnado con un nivel
«alto» de autoeficacia en cuanto a su capacidad para mejorar sus competencias de

ensefianza frente a los que presentan un nivel «bajo» (p=0,015) o0 «medio» (p=0,004).

Sobre el Factor 5 Percepcion docente hacia el alumnado con necesidades
especificas de apoyo educativo en el contexto escolar (M=2,695; DT=0,5397), que
valora las actitudes de los futuros docentes tanto hacia la atencion a la diversidad como
hacia la respuesta a las necesidades educativas en el aula a nivel general, los resultados
obtenidos muestran actitudes relativamente positivas como resultado de unirse, por un
lado, el acuerdo sobre los planteamientos inclusivos y, por otro, la percepcion de carga y
de trabajo afiadido; el 64,1% de la muestra se posiciona en desacuerdo con el
planteamiento de escolarizacion en centros de educacion especial y el 81% se muestra de
acuerdo con la premisa de que “tener en el aula alumnado con necesidades educativas es
un trabajo afadido ”. Resefiar que en este factor se relaciona una mayor puntuacion con

una actitud mas negativa hacia la atencion a la diversidad en el aula.

5.1.2  Cuestionario de Evaluacion de la Formacion Docente para la Inclusion

CEFI-R

Los resultados en la Dimensién 1 Concepcion de la diversidad (Tabla 7) muestran la
valoracion de la muestra sobre el concepto de diversidad, sobre el lugar y la forma en que

se contempla la escolarizacion del alumnado y sobre la politica educativa en la que se
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sustentan estas decisiones reflejando, en definitiva, la interpretacion individual y
colectiva de la educacion inclusiva [10]. Cerca de la mitad de la muestra (48,6%) siente
preocupacion por el aumento de la carga de trabajo que prevén al tener alumnos con
NEAE en el aula, aunque en el 78,4% no consideran que un alumno con estas necesidades

interrumpa la rutina del aula ni perjudique el aprendizaje de los demas.

Tabla 7 Estadisticos descriptivos Dimensiones CEFI-R

Dimensiones CEFI-R Rango Min. Max. Media DT

D1 Concepcion de la diversidad 3,00 1,00 4,00 21766 0,73452
D2 Metodologia 3,00 1,00 4,00 25450 0,66561
D3 Apoyos 3,00 1,00 4,00 3,1663 0,58459

D4 Participacion de la comunidad 2,67 133 4,00 3,6239 0,48869

En la Dimension 2 Metodologia (Tabla 7), que versa sobre la preparacion de los
futuros docentes para el desarrollo de estrategias metodologicas, recursos, materiales,
técnicas de comunicacion y de evaluacién desde el marco inclusivo, la muestra se
presenta polarizada percibiéndose aproximadamente la mitad de los participantes
capacitados y formados en este sentido. El uso de las técnicas de comunicacion como
herramienta de inclusion es la competencia para la que una gran parte de los participantes
(69,3%) se sienten més capacitados (M=2,73; DT=0,797); en cambio “adaptar mi forma
de evaluar a las necesidades individuales de cada uno de mis alumnos” (M=2,39;
DT=0,868) y “ensefiar a cada uno de mis alumnos de manera diferente en funcién de sus
caracteristicas individuales” (M=2,44; DT=0,818) son los puntos débiles que presentan

los futuros docentes encuestados.

Esta dimension de Metodologia muestra una relacion positiva con la variable de tener
“contacto cercano y habitual con personas en situacion de especial vulnerabilidad”
(t=2.454; p=0.015), cursar el MUPES en una “universidad privada” (t=-3,375; p=0,001)
y tener “experiencia en formacion en contextos no formales a personas en situacion de
especial vulnerabilidad” (t=2,609; p=0,010). Son de resaltar también las diferencias
estadisticamente significativas entre grupos en la variable de percepcién de Autoeficacia
docente Total (F=2,248; p<0001), y en cada uno de los componentes que la constituyen
(Tablas 8-11), mostrando una relacién positiva en analisis post hoc en el nivel «alto» y

siendo este grupo el que presenta una vision mas ajustada de la educacion inclusiva y sus
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procesos junto a un sentimiento de mayor preparacion para su desarrollo a través de los
diferentes elementos de la practica docente; Autoeficacia percibida para optimizar la
propia instruccion Estrategias instruccionales (F=2,992; p<0001) ; Autoeficacia
percibida para gestionar el aula Manejo del aula (F=3,058; p<0001) ; Autoeficacia
percibida para implicar al estudiante en el aprendizaje Compromiso con el alumnado
(F=3,504; p<0001).

Tabla 8 Diferencias entre Dimensiones CEFI-R y Autoeficacia Docente Total
ANOVA

Dimensiones CEFIR-R  Autoeficacia Total N M DT F p

Nivel «Bajo» 74 2,2162 0,53967 2,248 <0001
D2 Metodologia Nivel «Medio» 71 2,5437 0,51512
Nivel «Alto» 73 2,8795 0,74665
Total 218 2,5450 0,66561

D3 Apoyos Nivel «Bajo» 74 3,0608 0,58639 3,439 0,034
Nivel «Medio» 71 3,1338 0,57139
Nivel «Alto» 73 3,3048 0,57622
Total 218 3,1663 0,58459

D4 Participacion de la Nivel «Bajo» 74 3,5315 0,57051 3,150 0,045
Comunidad Nivel «Medio» 71 3,6103 0,45769
Nivel «Alto» 73 3,7306 0,40695
Total 218 3,6239 0,48869

Tabla 9 Diferencias entre Dimensiones CEFI-R y Autoeficacia Estrategias
Instruccionales ANOVA

Estrategias
Dimensiones CEFIR-R Instruccionales N M DT F p

Nivel «Bajo» 92 2,3087 0,60140 2,992 <0001

D2 Metodologia Nivel «Medio» 55 2,4945 0,51905
Nivel «Alto» 71 2,8901 0,70653
Total 218 2,5450 0,66561
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D4 Participacion de la Nivel «Bajo» 92 3,5688 0,54703 2,101 0,005
Comunidad Nivel «Medio» 55 3,6121 0,45254
Nivel «Alto» 71 3,7042 0,42743
Total 218 3,6239 0,48869

Tabla 10 Diferencias entre Dimensiones CEFI-R y Autoeficacia Compromiso con el
alumnado ANOVA

Compromiso con el

Dimensiones CEFIR-R alumnado N M DT F p

Nivel «Bajo» 74 2,2649 0,56190 3,504 <0001
D2 Metodologia Nivel «Medio» 81 2,5160 0,54393
Nivel «Alto» 63 2,9111 0,75244
Total 218 12,5450 0,66561

D4 Participacion de la Nivel «Bajo» 74 3,5045 0,56602 2,173 0,045
Comunidad Nivel «Medio» 81 13,6255 0,44840
Nivel «Alto» 63 3,7619 0,40352
Total 218 13,6239 0,48869

Tabla 11 Diferencias entre Dimensiones CEFI-R y Autoeficacia Manejo del aula
ANOVA

Dimensiones CEFIR-R Manejo del aula N M DT F p

Nivel «Bajo» 76  2,2263 0,51468 3,058 <0001
D2 Metodologia Nivel «Medio» 77  2,5169 0,56415
Nivel «Alto» 65 2,9508 0,72460
Total 218 12,5450 0,66561

D3 Apoyos Nivel «Bajo» 76 3,11180,61697 1,860 0,013
Nivel «Medio» 77 3,0877 0,54375
Nivel «Alto» 65 3,32310,57064
Total 218 3,1663 0,58459
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En la Dimension 3 Apoyos (Tabla 7), que aborda el concepto de apoyo, el rol que
debe desempeniar el profesor de apoyo, los potenciales destinatarios de dicho apoyo y el
lugar donde se proporciona, la muestra presenta una mayor tendencia a posicionarse de
acuerdo respecto a los planteamientos inclusivos presentados; el mayor acuerdo se da en
los items “La planificacién conjunta profesor-profesor de apoyo facilitaria que los
apoyos se proporcionaran dentro del aula”, con un 88,2% de la muestra a favor , y
“Considero que el lugar del profesor de apoyo est& dentro del aula ordinaria con cada
uno de los profesores” con un 85,3% a favor. Ademas, se encuentran diferencias
estadisticamente significativas entre grupos influyendo positivamente en un mayor nivel
de acuerdo el “contacto cercano y habitual con personas en situacién de especial
vulnerabilidad” (t=2.538; p=0.012), la “‘experiencia en ensefianza a personas en situacion
de especial vulnerabilidad en contextos no formales” (t=2,420; p=0,017) y cursar el
MUPES en una “universidad publica” (t=2,187; p=0,003). Aparecen igualmente
diferencias estadisticamente significativas entre grupos en la variable Autoeficacia
docente Total (Tabla 8), mostrando una relacion positiva en analisis post hoc en sus
niveles elevados frente al nivel «bajo» (p=0,011), y en la autoeficacia percibida para
gestionar el aula Manejo del aula (Tabla 11) con diferencias significativas entre un nivel

«alto» de autoeficacia y los niveles «bajo» (p=0,03) y «medio» (p=0,016).

En la Dimensién 4 Participacion de la comunidad (Tabla 7), que recoge los
planteamientos sobre el trabajo colaborativo entre el centro educativo y el resto de los
agentes de la comunidad, asi como sobre el uso de los recursos que ofrece el entorno, los
resultados de la muestra indican una alta tendencia al acuerdo sobre la importancia de la
participacién como elemento clave en el proceso de atencion a la diversidad en la escuela
inclusiva. Es resefiable como estas ideas son compartidas de manera significativamente
mas positiva por el grupo de “mujeres” de la muestra (t=2,562; p=0,011) y por aquellas
personas con un mayor sentimiento de Autoeficacia docente Total (F=3,150; p=0,045);
asi mismo existe relacion positiva en relacion a la autoeficacia para mejorar la propia
practica Estrategias Instruccionales (F=2,101; p=0.005) y para implicar al estudiante en
el aprendizaje Compromiso con el alumnado (F=2,173; p=0.005), con diferencias
significativas en analisis post hoc entre los grupos con la percepcion de un nivel «alto»

de autoeficacia y «bajo» (p=0.002).
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5.1.3 Escala Sentimientos, Actitudes y Preocupaciones sobre la Educacion

Inclusiva Revisada (SACIE-R)

En el Factor 1 Actitudes (M=3,1578; SD=0,6111) la muestra presenta una percepcion
positiva sobre la educacion inclusiva y el concepto de los alumnos que tienen cabida en
ella, mostrandose de acuerdo con la inclusiéon del alumnado con discapacidad y otras
condiciones personales. Ademas, se percibe de manera méas positiva al alumnado con

dificultades para expresarse oralmente y al que presenta problemas de atencion.

Sobre las variables agrupadoras analizadas aparecen diferencias estadisticamente
significativas entre grupos en la variable sexo relacionandose una mejor actitud con el
grupo de “mujeres” (t=2,757; p=0,006).

En el Factor 2 (M=1,4098; SD=0,5582), Sentimientos hacia las personas con
discapacidad, los resultados muestran sentimientos adecuados. La mayoria de la muestra,
entre un 88,9% y un 95,4%, se posiciona en desacuerdo con los planteamientos
relacionados con percepciones y emociones negativas hacia estas personas. Parece influir
de manera significativa la variable de autoeficacia percibida para optimizar la propia
instruccion Estrategias instruccionales (Tabla 12) y para el Manejo del aula (Tabla 13),
con diferencias estadisticamente significativas entre grupos, mostrando sentimientos mas
positivos las personas con nivel «alto» en estas variables.

Tabla 12 Diferencias entre Dimensiones CEFI-R y Autoeficacia Estrategias
Instruccionales ANOVA

Estrategias

Factor SACIE-R Instruccionales N M DT F p
Nivel «Bajo» 92 1,4710 0,55723 2,490 0,001
F2 Sentimientos Nivel «Medio» 55 11,3758 0,48029
Nivel «Alto» 71 1,3568 0,61289
Total 218 1,4098 0,55820

Tabla 13 Diferencias entre Factores SACIE-R y Autoeficacia Manejo del aula

ANOVA
Factor SACIE-R Manejo del aula N M DT F p
Nivel «Bajo» 76 11,5219 0,57949 1,766 0,021
F2 Sentimientos Nivel «Medio» 77 1,3896 0,45048
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Nivel «Alto» 65 1,3026 0,62839
Total 218 1,4098 0,55820

Y, por ultimo, en el Factor 3 (M=2,914; SD=0,6841), referido a las Preocupaciones
por tener alumnado diferente en el aula, los resultados muestran una mayor preocupacion
de los futuros docentes en aquellos items referidos a la capacitacion docente para afrontar
el reto de la diversidad en el aula frente a un nivel menor de preocupacion en los
planteamientos que se vinculan mas a los efectos de la atencion a la diversidad sobre ellos
mismos. Los items que reflejan en mayor medida el nivel de preocupacion son los
referidos a “Considero que es dificil prestar una atencion adecuada a todos los
estudiantes en un aula” (M=3,43; DT=0,732) y “Me preocupa no tener los conocimientos
y habilidades necesarios para ensefiar al alumnado con discapacidad” (M=3,30;
DT=0,867).

Las variables de “experiencia en formacion en contextos no formales a personas en
situacion de especial vulnerabilidad” (t=-2.080; p=0.039), el “area de conocimiento” de
los estudios previos (F=2,486; p=0,045) y la “motivacion para cursar el MUPES”
(F=2.958; p=0.021) aparecen como las variables que influyen directamente en el nivel de
preocupaciones, presentando diferencias estadisticamente significativas entre grupos.
Especialmente llamativas son las diferencias entre grupos en las variables de cursar el
MUPES “por no tener mejor opcion de salida de mis estudios” y por “vocacion”
(p=0.035), y entre cursar el Master “por la posibilidad de tener un trabajo estable” y por
“vocacion” (p=0.002), siendo las personas que realizan los estudios por vocacion las que
presentan un menor nivel de preocupaciones y por tanto menores puntuacion en este
factor. Asi mismo estudiar en las areas de CC de la Salud y CC Sociales influye

positivamente en el nivel de preocupaciones de los futuros docentes.
5.1.4 Confirmacion de hipotesis

Hipotesis 1: La formacion inicial recibida en el MUPES impactara positivamente en
los futuros docentes a través de la transmision y ejemplificacion de conocimientos
conceptuales, actitudinales y procedimentales asociados necesarios para su desarrollo

como docentes inclusivos.
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La formacion inicial del MUPES no parece influir positivamente, en gran parte de
la muestra, en el desarrollo profesional de los futuros docentes dentro del marco de la
educacion inclusiva y la atencion a la diversidad de calidad en las aulas en los aspectos
relacionados con los conocimientos tedrico y practicos relacionados. Las variables que

hacen plausible la hipotesis en esta investigacion estan relacionadas con:

- Tener contacto cercano y habitual con personas en situacion de especial
vulnerabilidad.

- Tener experiencia en ensefianza a personas en situacion de especial
vulnerabilidad en contextos no formales.

- Formarse en una Universidad privada.

Por otra parte, la hipotesis se cumple en cuanto a los conocimientos actitudinales
necesarios para su desarrollo como docentes inclusivos, habiendo ayudado la formacion

recibida a:

- Afianzar la eleccion personal hacia la docencia.
- Afianzar el interés hacia una mayor sensibilizacién hacia la atencion a la
diversidad.

- Tener una mayor sensibilizacién hacia la atencidn a la diversidad.

Hipdtesis 2: Existira una relacion estadisticamente significativa entre la valoracion
positiva de la formacion recibida en el MUPES y una actitud mas positiva, junto a
sentimientos méas adecuados y a un menor nivel de preocupaciones hacia la atencion a
la diversidad y la escuela inclusiva, sumandose a esto una mayor percepcion de

capacidad para implementar estrategias personalizadas en el aula y viceversa.

La mayoria de la muestra presenta una actitud positiva hacia la educacion inclusiva y
la atencion a la diversidad por lo que esta variable no se relaciona con la valoracion
positiva de la formacion recibida y no se confirma esta parte de la hipdtesis enunciada;
las y los futuros docentes se muestran en desacuerdo con los planteamientos que se basan
en percepciones y emociones negativas hacia las personas con discapacidad, la atencion

a la diversidad y la escuela inclusiva.

Por otro lado, las personas de la muestra que valoran positivamente la formacion

recibida presentan diferencias estadisticamente significativas, frente a las que no se
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sienten la validez del MUPES, en los siguientes componentes confirmando la hipotesis

planteada:
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Mayor percepcién de capacidad para la respuesta educativa global hacia la
atencion a la diversidad y el desarrollo de la educacion inclusiva.
Sentimientos mas positivos hacia la educacion inclusiva y la atencién a la
diversidad.

Menores preocupaciones por tener alumnado diferente en clase.

Mayor sentimiento de Autoeficacia Docente total.

Mayor percepcion de autoeficacia para el desarrollo de estrategias

instruccionales para la atencion a la diversidad en el aula.
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5.2 Formacion inicial del profesorado de Educacion Secundaria e Inteligencia

Emocional: Ingredientes para la atencion a la diversidad en una Escuela para

Todos

A continuacion, se presentan los resultados relativos a la percepcion del alumnado del
MUPES tanto sobre atencion a la diversidad como en relacion con el nivel adquirido de
competencias y conocimientos para la docencia inclusiva. Asi mismo, se valoraran la
actitud, sentimientos y preocupaciones de los docentes ante el reto de la diversidad en las
aulas y se mostrara la relacion de los datos con las principales variables agrupadoras
analizadas y, en especial, con la IE percibida con la finalidad de conocer su impacto en el
desarrollo de los aprendizajes en el MUPES, en la actitud y vivencia ante la escuela

inclusiva y su desarrollo.

5.2.1 Cuestionario para Futuros Docentes de Educacion Secundaria acerca de las

Percepciones sobre Atencién a la Diversidad CFDPAD

En el Factor 1 Elementos condicionantes del proceso de atencién a la diversidad en
el aula (Tabla 14) las y los futuros docentes presentan un nivel de acuerdo elevado sobre

las piezas clave que dan lugar a un proceso de ensefianza y aprendizaje de calidad.

Tabla 14 Estadisticos descriptivos Factores CFDPAD

Factores CFDPAD Rango Min. Max. Media DT

F1. Elementos condicionantes del proceso de atenciénala 1,59 241 4,00 3,6743 0,26615
diversidad en el aula.

F2. Respuesta curricular y organizativa a la diversidaden 3,00 1,00 4,00 2,2890 0,77376
el aula.

F3. Capacitacion docente hacia la diversidad. 3,00 100 4,00 2,3124 0,72713
F4. Practica docente formativa en la atencién a la 2,80 1,20 4,00 2,3330 0,53081
diversidad.

F5. Percepcion docente hacia el alumnado con 250 1,50 4,00 2,6950 0,53973
necesidades especificas de apoyo educativo en el contexto

escolar.

Destaca, en el andlisis de items (Tabla 15), el nivel de acuerdo mostrado ante
planteamientos relacionados con la dimension participativa y que hacen referencia a las
politicas de relacion y colaboracion en los centros educativos y entre estos y la comunidad

educativa para el desarrollo de la escuela inclusiva.
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Tabla 15 Estadisticos descriptivos-Seleccion de items Factor 1 CFDPAD

items Media DT

Es un deber del centro educativo atender a todo el alumnado. 3,89 0,333

La atencion a la diversidad debe ocupar un papel importante en mi futura 3,78 0,480
préactica docente.

La actitud de la familia influye en la calidad de la educacion del alumnado 3,75 0,495
con n.e.a.e.

Considero fundamental la labor del Departamento de Orientacion en la 3,79 0,561
respuesta a las necesidades educativas del alumnado.

La atencién al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo 3,76 0,541
n.e.a.e. es responsabilidad de todo el profesorado.

Para una mejor atencion a la diversidad se requiere trabajar de manera 3,87 0,391
colaborativa entre todos los profesionales del centro educativo.

Un proceso de atencién a la diversidad de calidad requiere: Motivaciono 3,85 0,407
interés profesional del docente.

Un proceso de atencion a la diversidad de calidad requiere: Coordinacion 3,88 0,365
entre el profesorado.

En cuanto a las principales variables agrupadoras analizadas, se han encontrado
diferencias estadisticamente significativas entre grupos mostrando una actitud mas
positiva y mayor acuerdo ante los planteamientos inclusivos las personas de la muestra
que son “mujeres” (t=3,265; p=0,001), las que tienen “contacto habitual con personas en
situacion de especial vulnerabilidad” (t=2,397; p=0,017) y aquellas que presentan un
nivel elevado de IE total (F= 2.293; p=0.047); en este Gltimo grupo aparecen diferencias
estadisticamente significativas entre las personas con un nivel alto y muy alto de IE frente
a las que presentan un nivel muy bajo (p=0.023 y p=0.003 respectivamente), y entre las
personas con nivel de IE muy alto y con un nivel medio alto (p=0.022).

En el Factor 2 Respuesta curricular y organizativa a la diversidad en el aula (Tabla
14) los resultados muestran valoraciones negativas a nivel general, y en todos los
aspectos, sobre el nivel formativo adquirido en el MUPES para dar respuesta a las
necesidades educativas del alumnado en las aulas en su futuro préximo. Destacan, por su
importancia en el Disefio Universal para el Aprendizaje de las programaciones de aula 'y
la calidad de la ensefianza, las valoraciones negativas en los items referidos a la
capacitacion para el uso de estrategias metodoldgicas, de medidas de atencién a la

diversidad, para la personalizacion de objetivos, competencias y contenidos, la seleccién
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y disefio de tareas y la evaluacion formativa de todo el proceso de ensefianza y aprendizaje
(Tabla 16).

Tabla 16 Estadisticos descriptivos-Seleccion de items Factor 2 CFDPAD

items Media DT

Considero que mi formacién sobre atencion a la diversidad es la 2,29 0,882
adecuada respecto a: Estrategias metodologicas.

Considero que mi formacién sobre atencién a la diversidad es la 2,23 0,888
adecuada respecto a: Medidas y programas de atencion a la
diversidad.

Considero que mi formacion sobre atencion a la diversidad es la 2,22 0,884
adecuada respecto a: Seleccion y adaptacion de objetivos,
competencias y contenidos.

Considero que mi formacién sobre atencion a la diversidad es la 2,30 0,915
adecuada respecto a: Seleccion, disefio y practica de actividades y
tareas.

Considero que mi formacion sobre atencion a la diversidad es la 2,30 0,864
adecuada respecto a: Evaluacion del proceso de ensefianza y
aprendizaje.

Se han obtenido diferencias estadisticamente significativas en la variable referida al
tipo de institucion en la que han cursado el MUPES, presentando las personas que han
estudiado en una “universidad pablica” una valoracion més negativa de la formacion
recibida (t=-3,972; p=<0,001). También aparecen diferencias estadisticamente
significativas en la variable de “experiencia en ensefianza a personas en situacion de
especial vulnerabilidad en contextos no formales™ (t=2,009; p=0,046) y en el grupo de
personas que mantiene “contacto cercano y habitual con personas en situacion de especial
vulnerabilidad” (t=2,484; p=0,014), siendo ambas variables predictoras de una valoracion
mas positiva en este factor y por tanto de mejor preparacion para la respuesta curricular

y organizativa en la escuela inclusiva.

En el Factor 3 Capacitacion docente hacia la diversidad (Tabla 14) es en el que
menos capacitada se siente la muestra, constituyéndose como punto débil del perfil
analizado. A pesar de servir el MUPES para fortalecer la vocacidn y hacer conscientes a
los futuros docentes de la importancia de la atencion a la diversidad, como puede verse
enlaTabla17, lavaloracion de los items mas criticos del factor obtiene valores por debajo

del rango positivo de respuesta. Aparecen nuevamente diferencias estadisticamente
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significativas en la variable sobre el tipo de institucion en la que han cursado el MUPES,
siendo el alumnado de la “universidad publica” el que se valora como peor capacitado en

el campo de la atencion a la diversidad y la educacion especial (t=-3,040; p=0,003).

Tabla 17 Estadisticos descriptivos-Seleccion de items Factor 3 CFDPAD

items Media DT

En el Master que estoy cursando he adquirido suficientes 1,92 0,925
conocimientos sobre atencion a la diversidad.

Tras cursar el médulo genérico del Master, considero que poseo un 2,11 0,951
conocimiento adecuado sobre: Caracteristicas del alumnado con
necesidades educativas.

Tras cursar el modulo genérico del Master, considero que poseo un 1,98 0,895
conocimiento adecuado sobre: Legislacién sobre atencion a la
diversidad.

Tras cursar el modulo genérico del Master, considero que poseo un 2,19 0,883
conocimiento adecuado sobre: Identificacion de necesidades
educativas en el alumnado.

Y, en esta capacitacion parece influir de un modo relevante la Inteligencia Emocional:
los resultados muestran diferencias estadisticamente significativas en las variables |.E
Total (F=4,494; p=0,001), Regulacion emocional (F=2,571; p=0,028) y Asimilacion
emocional (F=2,780; p=0,019), estando relacionado un mayor nivel en estas variables con
una mayor puntuacion en este factor y, por tanto, con una mejor capacitacion docente
hacia la diversidad. En cuanto a las diferencias entre grupos del nivel de I.E éstas se dan
entre los niveles muy alto y alto frente a nivel muy bajo (p=0,028 y p=0,004
respectivamente) y en cuanto a las personas que presentan un nivel alto frente a las que

muestran un nivel medio bajo y medio alto (p=0,001 en ambos casos).

Los resultados en el Factor 4 Practica docente formativa en la atencion a la
diversidad (M=2.333; DT=0.530) nos muestran como a nivel general los futuros docentes
consideran que la formacién recibida no va a tener un gran impacto en su futura préactica.
En el analisis de los items destaca como aquel con mayor nivel de acuerdo “Un proceso
de atencion a la diversidad de calidad requiere: Experiencia previa con alumnado con
necesidades educativas” (M=3,17; DT=0,750); Y, en su polo contrario, “Desde el sistema
educativo, se ofrecen los servicios y recursos adecuados para atender las necesidades
del alumnado” (M=1,63; DT=0,764).
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Aparecen nuevamente diferencias estadisticamente significativas entre el alumnado
que cursa el MUPES en “universidad publica” y en “universidad privada” (t=-2.743;
p=0,007), siendo estos ultimos los que presentan una valoracion mas positiva del impacto

de la formacion en su futura labor.

En el Factor 5 Percepcion docente hacia el alumnado con necesidades especificas
de apoyo educativo en el contexto escolar (M=2.695; DT=0.539) los datos nos muestran
actitudes relativamente positivas hacia este alumnado. El item sobre el que los futuros
docentes presentan un mayor acuerdo es “Trabajar con alumnado con neae es un trabajo
afadido para el profesorado” (M=3,22; DT=0,788); en este factor a mayor puntuacién

mayor actitud negativa hacia la atencion a la diversidad en el aula.

5.2.2 Escala Sentimientos, Actitudes y Preocupaciones sobre la Educacion
Inclusiva, Revisada (SACIE-R)

Tabla 18 Estadisticos descriptivos Factores SACIE-R

Factores SACIE-R Rango Min. Méax. Media DT

F1. Actitudes 280 120 4,00 3,578 ,61115
F2. Sentimientos 3,00 1,00 4,00 14098 55820
F3. Preocupaciones 2,75 125 4,00 29140 ,68417

En el Factor 1 Actitudes (Tabla 18) la muestra presenta una actitud positiva hacia la
educacion inclusiva, mostrandose de acuerdo con la inclusién del alumnado con

necesidades educativas especiales.

Sobre las variables agrupadoras analizadas, aparecen diferencias estadisticamente
significativas entre grupos en la variable sexo evidenciandose una mejor actitud en el
grupo de “mujeres” (t=2,915; 0=0,004). En cuanto a la relacion de este factor con la
Inteligencia Emocional aparecen diferencias estadisticamente significativas entre grupos
en los niveles de IE total (F=2,429; p=0,036) y especialmente en el area de la Regulacién
emocional (F=3.134; p=0,009): segun los datos presentan mejor actitud quienes poseen
niveles medio alto, alto y muy alto de IE frente a quienes presentan un nivel medio bajo
(significatividad p=0,030, p=0,003 y p=0,041 respectivamente), y aquellas personas con
nivel alto de Regulacion emocional frente a quienes presentan un nivel muy bajo
(p=0,013) o bajo (p=0,002).
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En cuanto al Factor 2, Sentimientos hacia las personas con discapacidad, las y los
futuros docentes (M=1,4098; SD=0,55820) muestran sentimientos adecuados. Aparece
como variable relevante el nivel de Inteligencia Interpersonal, muy relacionada con la
empatia, presentando diferencias estadisticamente significativas entre grupos (F=3,505;
p=0,005) y asociandose un mayor nivel de ésta con sentimientos méas positivos y, por
tanto, con menor puntuacién en este factor; aparecen diferencias significativas entre las
personas que presentan un nivel bajo de Inteligencia Interpersonal frente a las que
presentan un nivel medio alto (p=0,002), alto (p=0,001) y muy alto (p=0,034).

Y, por ultimo, en el Factor 3 (M=2,9140; SD=0,68417), Preocupaciones por tener
alumnado diferente en el aula, el futuro profesorado muestra mayor preocupacion en
aquellos items referidos a la capacitacion docente para afrontar el reto de la diversidad en
el aula como “Considero que es dificil prestar una atencion adecuada a todos los
estudiantes en un aula” (M=3,43; DT=0,732) y “Me preocupa no tener los conocimientos
y habilidades necesarios para ensefiar al alumnado con discapacidad” (M= 3,30; DT=0,
867).

Las variables de “experiencia en formacién en contextos no formales a personas en
situacion de especial vulnerabilidad” (t=-2.080; p=0.039), la “motivacion para cursar el
MUPES” (F=2.958; p=0.021) y la IE Total (F=3,813; p=0,003), junto a las dimensiones
de Regulacion emocional (F=2,413; p=0,037) e Inteligencia intrapersonal (F=3,265;
p=0,007), son las que parecen modular e influir directamente en el nivel de
preocupaciones presentando diferencias estadisticamente significativas entre grupos; no
poseer experiencia previa y cursar el MUPES por “no tener mejor opcion de salida de mis
estudios” o “por la posibilidad de tener un trabajo estable” frente a hacerlo por “vocacion”
(p=0.035 y p=0.002 respectivamente) parecen ser variables que se relacionan con
mayores preocupaciones y, por tanto, con menor ajuste o bienestar en los futuros
docentes. Las personas que realizan los estudios por “vocacion” son las que presentan un

menor nivel de preocupaciones y por tanto menor puntuacion en este factor.

En cuanto a la IE existen diferencias estadisticamente significativas entre las personas
con un nivel bajo de IE Total frente a las que presentan nivel alto (p=0,001) y entre
quienes poseen un nivel medio bajo y alto (p=0,002), relacionandose una mayor
puntuacion en este factor, y mayores niveles de preocupacion, con las personas con
niveles bajos y medio bajos de IE. En cuanto a la Regulacion emocional las diferencias

entre grupos son significativas entre los niveles bajo y alto (p=0,004) y muy alto
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(p=0,041), asi como entre las personas con un nivel medio bajo y alto (p=0,034), siendo
las personas con mayores niveles de regulacion emocional las que presentan puntuaciones
mas bajas y por tanto menores preocupaciones. Por ultimo, en relacion con la Inteligencia
intrapersonal, las personas que presentan un nivel bajo tienen mayores preocupaciones
frente a las que presentan un nivel alto (p=<0,001), e igual situacion aparece entre quienes
presentan niveles muy bajos frente a altos (p=0,029), bajos frente a muy altos (p=0,026),

medio bajo frente a alto (p=0,029) y medio alto frente a alto (p=0,019).

5.2.3 Escala de Inteligencia Emocional de Wong y Law (WLEIS-S). Validacion

espafiola Extremera Pacheco N, et al. (2019)

En esta prueba, que evalla el nivel de IE percibido, los resultados (Tabla 19) muestran
un nivel de IE total medio alto (nivel 4 de 6), tanto en “hombres” (M= 4,01; DT=1,216)
como en “mujeres” (M= 4,27; DT=1,229), siendo Asimilacién emocional (uso de las
emociones) el elemento en el que la muestra en su conjunto presenta un nivel medio bajo
(M= 3,84; DT=1,265); es el punto débil general del perfil analizado. Este nivel lo
presentan también los hombres que han participado en este estudio en la dimension de
Regulacion Emocional (M=3,92; DT=1,219) siendo un punto débil asociado a su perfil.
A pesar de presentar mayor puntuacion las “mujeres” en la IE Total las diferencias no son
significativas entre grupos.

Tabla 19 Estadisticos descriptivos Escala WLEIS-S

Media Total Media Mujeres Media Hombres

Percepcion Interpersonal 4.17 4.25 4.01
Percepcion Intrapersonal 4.02 4.03 4.00
Asimilacion Emocional 3.84 3.92 3.67
Regulacion Emocional 4.03 4.08 3.92
Inteligencia Emocional Total 4.19 4.27 4.01

5.2.4 Confirmacion de hipotesis

Hipdtesis 1: Los futuros docentes con mayores niveles percibidos de IE, y en
especial para regular sus estados emocionales, presentaran: una mejor actitud y
sentimientos mas adecuados hacia la atencion a la diversidad y la escuela inclusiva
y un menor nivel de preocupaciones junto una percepcion de mayor competencia para

el desarrollo de las practicas inclusivas en su dia a dia en las aulas.
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La hipdtesis se cumple. Las personas de la muestra con altos niveles de IE, como

puntuacion total, presentan diferencias estadisticamente significativas respecto a:

- Muestran un mayor acuerdo sobre los elementos que deben estar presentes en una
educacion y atencion a la diversidad de calidad.

- Se sienten mas capacitadas para la atencion a la diversidad.

- Presentan mejores actitudes hacia la educacion inclusiva y la atencion a la
diversidad en las aulas.

- Presentan menores preocupaciones sobre la presencia de alumnado diferente en

las aulas.

Las personas con un nivel alto de Regulacién Emocional presentan diferencias

estadisticamente significativas respecto a:

- Se sienten més capacitadas para la atencién a la diversidad.

- Presentan mejores actitudes hacia la educacion inclusiva y la atencion a la
diversidad en las aulas.

- Presentan menores preocupaciones sobre la presencia de alumnado diferente en

las aulas.

Las personas de la muestra con un nivel alto de Inteligencia Interpersonal, relacionada

con la empatia, presentan diferencias estadisticamente significativas respecto a:
- Presentan sentimientos mas positivos hacia las personas con discapacidad.

Las personas de la muestra con un nivel alto de Inteligencia Intrapersonal presentan

diferencias estadisticamente significativas respecto a:

- Presentan menores preocupaciones sobre la presencia de alumnado diferente en

las aulas.

Las personas de la muestra con un nivel alto de Asimilacion Emocional presentan

diferencias estadisticamente significativas respecto a:

- Se sienten mas capacitadas para la atencion a la diversidad.
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5.3 Autoeficacia Docente, compromiso y motivacion hacia la Educacion Inclusiva:

Importancia de la formacion inicial del profesorado

A continuacion, se presentan los resultados referidos a la percepcion de autoeficacia
docente del alumnado del MUPES, sus fortalezas y debilidades en las areas exploradas
de competencia, y su relacion con la formacion recibida. Posteriormente, se analiza la
relacion entre el nivel percibido de autoeficacia docente y los datos obtenidos sobre las
actitudes, sentimientos y preocupaciones de los futuros profesores hacia la educacion
inclusiva y la atencion a la diversidad en el aula. Ademas, se presenta la relacion de los
datos con las principales variables analizadas con el fin de identificar posibles variables

moduladoras de la autoeficacia docente en los participantes.
5.3.1 Escala Breve de Autoeficacia Docente TSES-SF

Los resultados de la muestra (Tabla 20) indican un nivel de Autoeficacia Docente

adecuado, aun con diferencias en un rango amplio.

Tabla 20 Estadisticos descriptivos Autoeficacia TSES-SF

N Media DT Min Max
Autoeficacia Docente Total 305 7,10 0,972 4 9

Autoeficacia F1 305 7,25 0,993 4 9
Compromiso con el alumnado

Autoeficacia F2 305 7,31 1,065 4 9
Estrategias Instruccionales

Autoeficacia F3 305 6,75 1,236 2 9
Manejo del aula

Autoeficacia Docente Total

Sobre el Factor Autoeficacia docente Total, que engloba las puntuaciones de los tres
factores mencionados anteriormente en la tabla 20, los resultados obtenidos nos hablan
de una percepcion general de Autoeficacia Docente positiva sintiendo los y las futuras
profesoras, como dato medio, que “podran hacer bastante” tanto para utilizar estrategias
instructivas de manera eficaz como para dirigir las clases e implicar a su alumnado en los

aprendizajes.

Sin embargo, al analizar los doce items (Tabla 21) encontramos ciertas debilidades en
los items referidos al Factor 3 Autoeficacia para el Manejo del aula como son el
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sentimiento de autoeficacia ante el manejo de “conductas disruptivas” (M=6,66;
DT=1,472), ante la situacion de “tener que tranquilizar a un alumno ruidoso o disruptivo”
(M=6,51; DT=1,585), ante la “necesidad de crear sistemas de manejo del aula diferentes
para cada grupo” (M=6,78; DT=1,413) y para “lograr que los estudiantes sigan las
reglas de la clase” (M=7,05; DT=1,333). En estos aspectos la muestra presenta una mayor
dispersion y amplitud en el rango de respuestas siendo este factor el que aglutina un mayor

porcentaje de la muestra (34,1%) en el nivel «bajo» de autoeficacia docente (Tabla 22).

Las tareas docentes en las que la muestra presenta un nivel mas alto de Autoeficacia
Docente son: “lograr que los estudiantes crean que pueden realizar bien el trabajo de
clase” (item 3-F1) y, especialmente, “dar una explicacion o un ejemplo alternativo
cuando los estudiantes estén confundidos” (item 10-F2).

Tabla 21 Estadisticos descriptivos items TSES-SF

TSES-SF Items Media DT Min Max

item 2. F1 ;Qué crees que podras hacer para motivar 7,09 1,264 2 9
a los estudiantes que muestran poco interés en la
clase?

item 3. F1 ;Qué crees que podréas hacer para lograr 7,64 1,046 3 9
que los estudiantes crean que pueden realizar bien el
trabajo de clase?

Item 4. F1 ;Qué crees que podras hacer paraayudara 7,22 1,296 3 9
tus estudiantes a valorar el aprendizaje?

Item 11. F1 ¢ Qué crees que podras hacer paraasesorar 7,04 1,459 1 9
a las familias para que ayuden a sus hijos a
desempefiarse bien en la escuela?

Item 5. F2 ;Qué crees que podras hacer para ensefiar 7,18 1,250 3 9
a los alumnos a formular buenas preguntas?

item 9. F2 ;Qué crees que podras hacer para utilizar 7,06 1,514 2 9
una variedad de estrategias de evaluacién?

Item 10. F2 ;Qué crees que podras hacer paradaruna 7,80 1,318 1 9
explicacion o un ejemplo alternativo cuando los
estudiantes estén confundidos?

Item 12. F2 ;Qué crees que podras hacer para 7,22 1,318 1 9
implementar estrategias alternativas en tu clase?

Item 1. F3 ;Qué crees que podras hacer para controlar 6,66 1,472 1 9
las conductas disruptivas en clase?

Item 6. F3 ;Qué crees que podréas hacer para lograr 7,05 1,333 1 9
que los estudiantes sigan las reglas de la clase?
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item 7. F3 ;Qué crees que podrds hacer para 6,51 1,585 1 9
tranquilizar a un estudiante que es disruptivo o
ruidoso?

item 8. F3 ;Qué crees que podras hacer para 6,78 1,413 1 9
establecer un sistema de Manejo del aula con cada
grupo?

Tabla 22 Frecuencias de los niveles percibidos Autoeficacia Docente TSES-SF

TSES-SF Nivel N %

Autoeficacia Total «Bajo» 66 21,6
«Medio» 127 41,6

«Alto» 112 36,7

Total 305 100,0

F1 Autoeficacia «Bajo» 52 17,0
Compromiso Alumnado «Medio» 111 36,4
«Alto» 142 46,6

Total 305 100,0

F2 Autoeficacia «Bajo» 51 16,7
Estrategias Instruccionales «Medio» 97 31,8
«Alto» 157 51,5

Total 305 100,0

F3 Autoeficacia «Bajo» 104 34,1
Manejo del aula «Medio» 115 37,7
«Alto» 86 28,2

Total 305 100,0

En cuanto a las principales variables agrupadoras analizadas, se han encontrado
diferencias estadisticamente significativas entre grupos mostrando un mayor sentimiento
de Autoeficacia Docente Total aquellas personas de la muestra que tienen “contacto
habitual con personas en situacion de especial vulnerabilidad” (t=2.765; p=0.006) y
especialmente aquellas que presentan “experiencia en ensefianza a personas en situacion

de especial vulnerabilidad en contextos no formales” (t= 3,962; p<0,001). La variable
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motivacion para cursar el MUPES presenta también diferencias estadisticamente
significativas entre grupos (F=4,858; p=0,001), presentando mayor nivel de autoeficacia
las personas que cursan el Master por “vocacion” frente a aquellas que lo hacen “para
poder acceder a un trabajo estable” (p=0,001), frente a las que lo cursan “por no tener
mejor opcion de salida a mis estudios” (p=0,007), las que lo cursan “por influencia de un
profesor o profesora” (p=0,014) y frente a aquellas que lo cursan “por influencia de un
familiar que ha sido o es docente” (p=0,021). Estas tres variables expuestas parecen ser
moduladoras de mayores niveles de autoeficacia docente, a nivel global, en los y las

futuras docentes.

En cuanto al area de conocimiento correspondiente a los estudios universitarios
previos al MUPES aparecen diferencias estadisticamente significativas entre grupos
(F=2,766; p=0,028) mostrando un mayor sentimiento de Autoeficacia Docente Total las
personas que han realizado estudios del area de las “Ciencias de la Salud” frente a
“Ingenierias y Arquitectura” (p=0,038) y “Ciencias Sociales y Juridicas” frente a estos
ultimos (p=0,003).

Unido a estos datos, se ha explorado si las variaciones en los niveles y resultados del
factor Autoeficacia Docente total tienen relacion con la valoracion de la formacion
recibida en el MUPES. También se ha estudiado el impacto de esta percepcion de
Autoeficacia Docente sobre la actitud hacia la atencion a la diversidad y la educacién
inclusiva, asi como sobre los sentimientos y el nivel de preocupaciones de los futuros
profesores y profesoras para el desarrollo de su labor como docentes en una Escuela para
Todos. Para averiguar si existen relaciones significativas entre la Autoeficacia docente
total y la formacidn recibida, valorada a través del Cuestionario para Futuros Docentes
de Educacion Secundaria acerca de las Percepciones sobre Atencion a la Diversidad
(CFDPAD), se ha utilizado inicialmente la prueba de Correlaciones de Pearson (Tabla
23).

Los resultados son estadisticamente significativos en las dimensiones 1, 2, 3y 4 del
CFDPAD indicando una relacion positiva y continua en ambas direcciones. Destacamos
la valoracion de la formacion recibida en la Dimension 2, Respuesta curricular y
organizativa a la diversidad en el aula, presentando relacién directa y positiva con el
sentimiento de Autoeficacia docente total, y en todos sus componentes, siendo la
dimensién que mas influye en el mismo: la formacion para la organizacion del aula, del

tiempo, del manejo de los diferentes tipos de agrupamiento, en el uso de estrategias
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metodologicas, de medidas y programas de atencion a la diversidad, para la seleccién y
adaptacion de objetivos, contenidos y competencias y de tareas y actividades de
evaluacion diversificadas aparece como elemento clave para el futuro profesorado; en
andlisis de ANOVA se han encontrado diferencias estadisticamente significativas entre
grupos (F=2,201; p<0,001), mostrando las personas con niveles «alto» y «medio» de
Autoeficacia docente total la percepcién de mayor capacitacion en esta Dimension 2
frente a las personas con un «bajo» nivel de autoeficacia (p<0,001 y p=0,011

respectivamente).

En cuanto a la Dimension 1 del CFDPAD (Tabla 23), Elementos condicionantes del
proceso de atencién a la diversidad en el aula, que alude a aspectos actitudinales del
futuro profesorado se evidencia la relacion directa y continua entre ambas variables con
diferencias estadisticamente significativas entre grupos (F=1,480; p=0,030), mostrando
las personas con mayor nivel de sentimiento de Autoeficacia docente total («alto» y
«medio») mayor acuerdo sobre los elementos necesarios para el desarrollo de un proceso
de atencion a la diversidad de calidad en los centros educativos frente a los que se perciben

con un «bajo» nivel de autoeficacia (p=0,001 y p=0,010 respectivamente).

En la Dimension 3 CFDPAD, Capacitacion docente hacia la diversidad,
directamente relacionada con la formacién en el &mbito de la Educacién Especial y la
atencion a la diversidad encontramos resultados muy similares, presentando en analisis
de ANOVA diferencias estadisticamente significativas entre grupos (F=2,108; p<0,001)
y siendo las personas con nivel «alto» y «medio» de Autoeficacia docente total las que
presentan una percepcion de mayor capacitacion en esta Dimension 3 frente a las personas

con un nivel «bajo» (p=0,015 y p=0,023 respectivamente).

Sobre la Dimension 4 CFDPAD, Préctica docente formativa en la atencion a la
diversidad (Tabla 23), sefialar la importancia de la correlacion positiva y directa entre
ambas variables por cuanto ésta se refiere al analisis y valoracion por parte de la muestra
del impacto de la formacion recibida en el MUPES para responder de modo positivo a los
intereses e inquietudes detectadas en el alumnado que presenta necesidades especificas
de apoyo educativo en el contexto escolar; segun los datos, junto al analisis ANOVA
(F=2,071; p<0,001), se relacionara una mayor percepcién de capacitacién y conocimiento
para afrontar la diversidad de las aulas con un mayor sentimiento de Autoeficacia docente

total y viceversa con diferencias significativas entre nivel «alto» y «bajo» (p=0,002).
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Tabla 23 Correlaciones entre la formacion recibida en el MUPES vy la Autoeficacia
Docente Total

Dimensiones CFDPAD

D1 D2 D3 D4

Elementos Respuesta Capacitacion Préctica
condicionantes curricular y docente hacia docente
del proceso de organizativa la diversidad. formativa en la

atencion a la ala atencion a la
diversidad en el diversidad diversidad.
aula. en el aula.
s C. Correlation 0,266** 0,265** 0,198** 0,216**
o
8w
fw
S 5 Sig. (bilateral) <0.001 <0.001 0.001 <0.001
e
5
<

** La correlacidn es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).

Por altimo, en cuanto a la relacion e impacto de este factor de Autoeficacia docente
Total con las Actitudes, Sentimientos y Preocupaciones hacia la atencién a la diversidad
y la educacion inclusiva, la prueba de Correlaciones de Pearson (Tabla 24) arroja
resultados significativos con respecto a los tres factores valorados a través del instrumento
SACIE-R. En cuanto a la Dimension 3, Preocupaciones por tener alumnado con
discapacidad en el aula, aparece una relacion directa e inversa siendo menores las
preocupaciones ante un mayor nivel de Autoeficacia docente Total percibida; en anélisis
de ANOVA aparecen diferencias estadisticamente significativas entre grupos (F=1,864;
p=0,001) presentando las personas con niveles «bajo» y «medio» de Autoeficacia docente
total la percepcién de mayor nimero de preocupaciones frente a las personas con un nivel
«alto» de autoeficacia docente (p=0,001 y p=0,002 respectivamente). Esta relacion se da
también en la Dimension 2 Sentimientos; en ésta una menor puntuacion se relaciona con
sentimientos mas positivos y se asocia, en los resultados, a mayor puntuacion en la
percepcion de Autoeficacia docente Total existiendo diferencias significativas entre
grupos (F=1,882; p=0,001). Por dltimo, aparece con menor impacto relacion directa
positiva con la Dimension 1 Actitudes mostrando la muestra una percepcion de la
educacion inclusiva y concepto de los alumnos que tienen cabida en ella mas positiva a

mayor sentimiento de Autoeficacia docente total y viceversa.
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Tabla 24 Correlacion entre Factores SACIE-R y la Autoeficacia Docente Total

Factores SACIE-R

F1 Actitudes F2 Sentimientos F3 Preocupaciones

C. de correlacion 0,114* -0,161** -0,272**
Sig. (bilateral) 0,047 0,005 <0,001

Autoeficacia Total
TSES-SF

* La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (bilateral)

** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).

Autoeficacia docente para implicar al alumnado: Compromiso con el alumnado

Este factor se refiere a la eficacia percibida para implicar a los estudiantes en los
aprendizajes. La muestra total presenta un sentimiento positivo sobre su capacidad para
tal fin (Tabla 20). No obstante, ¢l “asesoramiento a las familias para ayudar a sus hijos”
(item 11) y la “capacidad para motivar al alumnado que muestra poco interés” (item 2)
aparecen como puntos débiles del perfil (Tabla 21).

En cuanto a las principales variables agrupadoras analizadas, se han encontrado
diferencias estadisticamente significativas entre grupos mostrando un mayor sentimiento
de autoeficacia docente Compromiso con el alumnado el grupo de “mujeres” frente al
grupo de “hombres” (t=1,985; p=0,048), siendo mayor el sentimiento de autoeficacia en
ellas como se observa también en el analisis de los niveles percibidos por cada grupo
(Tabla 25). También aparecen como variables moduladoras la “experiencia en ensefianza
a personas en situacion de especial vulnerabilidad en contextos no formales” (t=2,576;
p=0,010) y especialmente la variable de motivacion para cursar el MUPES (F=5,804;
p<0,001), con diferencias estadisticamente significativas entre los resultados de las
personas que cursan el Master por “vocacion” frente a aquellas que lo hacen “por no tener
una mejor opcion de salida en sus estudios” (p<0,001) o “para poder acceder a un trabajo
estable” (p=0,001), y frente a aquellas que lo cursan “por influencia de un familiar que es
0 ha sido profesor o profesora” (p=0,029) o “por influencia de un profesor o profesora”
(p=0,039); La Tabla 26 muestra la marcada diferencia entre las personas que ingresan al

Master por vocacion y las que buscan un empleo estable.
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Tabla 25 Tabla cruzada entre la variable sexo y el nivel de autoeficacia Compromiso
con el alumnado

Nivel Autoeficacia
Compromiso con el alumnado

«Bajo» «Medio» «Alto» Total
N % N % N %
Sexo  Mujer 32 15,61 67 32,68 106 51,71 205
Hombre 20 20 44 44 36 36 100
Total 52 17,05 111 36,4 142 46,55 305

Tabla 26 Tabla cruzada entre la variable motivacion para cursar el MUPES vy el nivel
de autoeficacia Compromiso con el alumnado

Nivel Autoeficacia
Compromiso con el alumnado

«Bajo» «Medio» «Alto» Total

N N N N
Vocacion 16 34 83 133
Posibilidad de acceder a un trabajo 23 54 49 126
estable
Motivacién Por no tenef una mejor opcién en la 6 8 0 14
MUPES salida de mi carrera
Por influencia de algun profesor o 1 11 4 16
profesora que me ha marcado en mi
formacion
Por influencia de un familiar que es 6 4 6 16
0 ha sido profesor o profesora
Total 52 111 142 305

En cuanto a la variable de area de conocimiento de los estudios previos al MUPES
aparecen diferencias estadisticamente significativas entre grupos (F=2,605; p=0,036)
mostrando en analisis post hoc, como en el factor total, un mayor sentimiento de
autoeficacia para el Compromiso con el alumnado las personas que han realizado estudios
de “Ciencias de la Salud” frente a “Ingenierias y Arquitectura” (p=0,033) y “Ciencias

Sociales y Juridicas” frente a estos ultimos (p=0,008).
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En relacion a la formacién recibida en el MUPES, y valorada a través del cuestionario
CFDPAD, se han encontrado diferencias estadisticamente significativas entre grupos en
todas las dimensiones y en el mismo sentido que en el factor de Autoeficacia Docente
Total: en todas ellas las diferencias son estadisticamente significativas entre la muestra
que presenta un nivel «alto» de autoeficacia Compromiso con el alumnado frente a
quienes presentan un nivel «bajo», sintiéndose estos Ultimos peor preparados que los
primeros en todas las dimensiones valoradas. Resefiar los resultados en la Dimensién 1
Elementos condicionantes del proceso de atencion a la diversidad en el aula (F= 2,806;
p<0,001) y las diferencias encontradas en la dimension 5 Percepcidn docente hacia el
alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo (F= 1,763; p=0,027), no
encontradas en el factor de Autoeficacia docente Total: los y las futuras docentes con
«alto» nivel de autoeficacia Compromiso con el alumnado presentan, frente a aquellas
que muestran un nivel «bajo» (p<0,001) o «medio» (p=0,008), una actitud mas positiva
tanto hacia la atencion a la diversidad como hacia la respuesta a las necesidades
educativas en el aula a nivel general y un mayor nivel de acuerdo sobre los elementos que
deben estar presentes en el proceso de ensefianza y aprendizaje para el desarrollo de un

proceso de atencion a la diversidad de calidad en las aulas.

En cuanto al impacto de este factor de Autoeficacia Compromiso con el alumnado
sobre las Actitudes, Sentimientos y Preocupaciones hacia la atencion a la diversidad y la
educacion inclusiva, encontramos en analisis de ANOVA diferencias significativas entre
grupos en los factores Sentimientos (F= 2,114; p=0,005) y Preocupaciones (F= 1,877;
p=0,016), mostrando un menor ndmero de preocupaciones y menos sentimientos
negativos a mayor nivel percibido de autoeficacia para el Compromiso con el alumnado
y viceversa; en analisis post hoc se evidencian peores sentimientos (puntuaciones mas
altas) en las personas con «bajo» nivel de autoeficacia frente a niveles «medio» (p=0,033)
y «alto» (p=0,001), y mayores preocupaciones por tener alumnado diverso en sus aulas
en las personas con nivel «bajo» y «medio» de autoeficacia para el Compromiso con el
alumnado frente a los que presentan un «alto» nivel (p<0,001 y p=0,006

respectivamente).

Autoeficacia docente para optimizar la propia instruccién: Estrategias
Instruccionales

Este factor se refiere a la eficacia percibida para utilizar diferentes estrategias

instructivas que se adecuen a la diversidad de las aulas. La muestra total presenta una
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percepcion positiva sobre este hecho (Tabla 20), siendo el factor mejor valorado en el
conjunto de la escala TSES-SF. Aun asi, el “uso de estrategias diversas para los procesos

de evaluacion ” (item 9) aparece como punto debil dentro de este factor (Tabla 21).

Con relacién a las principales variables agrupadoras analizadas, se han encontrado
diferencias estadisticamente significativas entre grupos mostrando un mayor sentimiento
de autoeficacia Estrategias Instruccionales el grupo de personas con “experiencia en
ensefianza a personas en situacion de especial vulnerabilidad en contextos no formales”
(t=2,712; p=0,007). La variable referida a la motivacion para cursar el MUPES vuelve a
aparecer (F=3,021; p=0,018) mostrando diferencias estadisticas significativas entre los
resultados de las personas que cursan el MUPES por “vocacion” frente a aquellas que lo
hacen “para poder acceder a un trabajo estable” (p=0,006) y frente a aquellas que lo
cursan “por no tener mejor opcion de salida laboral” (p=0,044). Por ultimo, aparecen en
este factor diferencias estadisticamente significativas entre el alumnado que ha cursado
el MUPES en una “universidad publica” frente a “universidad privada” (t=-2,437,
p=0,015) sintiéndose los segundos con mayor nivel de autoeficacia Estrategias

Instruccionales.

En cuanto a la relacién de este factor con la valoracion del MUPES encontramos que
éste incide tanto en la Dimension 1 Elementos condicionantes del proceso de atencion
a la diversidad en el aula (F=2,971; p<0,001), mas relacionada con la actitud hacia la
educacion inclusiva, como en las Dimensiones 2 Respuesta curricular y organizativa a
la diversidad en el aula (F=2,311; p=0,001), 3 Capacitacion docente hacia la diversidad
(F=1,766; p=0,024) y 4 Préactica docente formativa en la atencién a la diversidad

(F=2,647; p<0,001) directamente relacionadas con la formacion recibida.

En cuanto a los Elementos condicionantes del proceso de atencion a la diversidad en
el aula (Dimension 1 CFDPAD) aparecen diferencias estadisticamente significativas
entre el grupo que presenta un nivel «alto» de autoeficacia, y «medio», frente al que
presenta un nivel «bajo» (p=0,002 y p=0,042 respectivamente); sobre la Respuesta
curricular y organizativa a la diversidad en el aula (Dimension 2 CFDPAD) vuelven a
aparecer las diferencias significativas entre las personas con un nivel «alto» de
autoeficacia frente al grupo con «bajo» nivel (p=0,015), pero también frente al grupo que

presenta un nivel «medio» (p=0,005).

100



Formacién del profesorado de educacion secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos

Para finalizar, aparecen diferencias significativas entre grupos en las tres dimensiones
del SACIE-R: Actitudes (F=2,125; p=0,004), Sentimientos (F=2,995; p<0,001) y
Preocupaciones (F=1,822; p=0,018); presentan mayor nivel de sentimientos negativos
las personas con «bajo» nivel de autoeficacia Estrategias Instruccionales frente a las que
presentan un nivel «alto» (p=0,030) y un mayor nimero de preocupaciones quienes
presentan un nivel «medio» de autoeficacia Estrategias Instruccionales frente a quienes

presentan un nivel «alto» (p=0,002).

Autoeficacia docente para gestionar el aula: Manejo del aula

El dominio de autoeficacia para el Manejo del aula aparece como punto débil de la
muestra con M=6,73 y DT=1,299 (Tabla 20). E1 “manejo de conductas disruptivas” (item
1) y la situacion de “tener que tranquilizar a un alumno ruidoso o disruptivo” (item 7)
son las situaciones para las que menor sentimiento de autoeficacia presenta la muestra en

general (Tabla 21); ademas existe un mayor rango de respuesta.

En cuanto a las principales variables agrupadoras analizadas, se han encontrado
diferencias estadisticamente significativas entre grupos en la variable “contacto habitual
con personas en situacion de especial vulnerabilidad” (t=3,476; p=0,001) mostrando
mayor sentimiento de autoeficacia las personas que mantienen este contacto. Igualmente
sucede con la variable “experiencia en ensefianza no formal a personas en situacién de
especial vulnerabilidad” (t=4,942; p>0,001).

También aparecen diferencias significativas entre los grupos en cuanto a la variable
de area de conocimiento previo al MUPES (F=3,203; p=0,013), sintiéndose mas capaces
aquellas personas que cursaron estudios de “Ciencias Sociales y Juridicas” frente a las
personas relacionadas con la “Ingenieria y Arquitectura” (p=0,002) y frente a las
relacionadas con estudios de “Artes y Humanidades” (p=0,032). Nuevamente también se
sienten mas eficaces las personas de la muestra que han cursado estudios de “Ciencias de
la Salud” frente a los que optaron por el ambito de las “Ingenierias y Arquitectura”
(p=0,032). Asimismo, aparece como variable moduladora del sentimiento de autoeficacia
la motivacion para cursar el MUPES (F=3,560; p=0,007); existen diferencias
estadisticamente significativas entre los resultados de las personas que cursan el Master
por “vocacion” frente a aquellas que lo hacen “para poder acceder a un trabajo estable”
(p=0,012), frente a aquellas que lo cursan “por influencia de un familiar que es o ha sido

profesor o profesora” (p=0,048) o “por influencia de un profesor o profesora” (p=0,005).
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El nivel percibido por la muestra en este factor de autoeficacia en el Manejo del aula
parece estar relacionado, dentro del CFDPAD, con la Dimension 1 Elementos
condicionantes de la atencion a la diversidad en el aula (F=1,914; p=0,007) presentando
un mayor acuerdo sobre las premisas de la educacion inclusiva aquellas personas con
mayor nivel de autoeficacia percibida en esta area, mostrandose en analisis post hoc estas
diferencias entre las personas que presentan un nivel «alto» frente a un nivel «<medio» de
autoeficacia (p=0,037). También aparecen diferencias significativas, en el andlisis de
ANOVA, en la Dimension 2 Respuesta curricular y organizativa a la diversidad en el
aula (F=1,665; p=0,029) y la Dimension 4 Practica docente formativa en la atencion a
la diversidad (F=1,594; p=0,041), con diferencias significativas en analisis post hoc entre

el nivel «alto» de autoeficacia frente a nivel «<medio» y «bajo» en ambos casos.

Por ultimo, en cuanto a la escala SACIE-R, el nivel percibido de autoeficacia para el
Manejo del aula presenta diferencias significativas entre grupos influyendo en las tres
dimensiones: Actitudes (F=1,700; p=0,024), Sentimientos (F=2,093; p=0,003) y
Preocupaciones (F=1,741; p=0,019). Las personas de la muestra con niveles «bajo» y
«medio» de autoeficacia son las que presentan mayor nivel de preocupaciones frente a las
que se sienten mas capaces de afrontar la gestion del aula (p<0,001); y las que presentan
un nivel «bajo» de autoeficacia presentan una mayor puntuacion en la Dimension
Sentimientos frente a los que presentan un nivel «alto» de autoeficacia (p=0,013)
evidenciando peores sentimientos los primeros hacia la educacion inclusiva y el

alumnado que tiene cabida en ella.
5.3.2 Confirmacién de hipdtesis

Hipotesis 1: Existira una relacion estadisticamente significativa entre la valoracién
positiva de la formacion recibida en el MUPES y la percepcion de un mayor sentimiento
de Autoeficacia Docente.

La hipotesis se cumple, existiendo relacion estadisticamente significativa en las tres

dimensiones que valoran la formacion recibida en el MUPES de forma mas directa:

- Capacitacion docente hacia la diversidad.
- Practica docente formativa en la atencién a la diversidad.

- Respuesta curricular y organizativa a la diversidad en el aula.

Esta relacion se muestra en cuanto a la percepcion de Autoeficacia Docente Total,

autoeficacia Compromiso con el Alumnado y autoeficacia Estrategias instruccionales. La
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autoeficacia para el Manejo del aula también presenta relacion significativa salvo en la

dimensién Capacitacion docente hacia la diversidad.

Hipotesis 2: Existira una relacion estadisticamente significativa entre la percepcion
de un mayor nivel de Autoeficacia Docente y una actitud mas positiva hacia la atencién
a la diversidad, unida a un menor nimero de preocupaciones, y con un mayor nivel
percibido de conocimientos y competencias adquiridas para su desarrollo profesional

como docentes inclusivos.

Esta hipotesis se cumple, mostrando las personas con mayores niveles de Autoeficacia

Docente:

- Mayor capacitacion para la respuesta educativa inclusiva a nivel global y en los
aspectos ya indicados.

- Menores preocupaciones sobre la presencia de alumnado diverso en el aula y
mejores sentimientos hacia las personas con discapacidad.

- Mayor acuerdo sobre los Elementos condicionantes del proceso de atencion a la
diversidad en el aula y actitudes mas positivas hacia la educacién inclusiva y el alumnado

que tiene cabida en ella.
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6.DISCUSION
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6.1 Percepciones y preparacion de los futuros docentes de Educacion Secundaria

hacia una Escuela para Todos

La totalidad de la muestra presenta una actitud positiva hacia la atencion a la
diversidad, reconociendo el derecho a la educacion inclusiva a todos los estudiantes en la
etapa de la secundaria; Los futuros docentes comprenden que es responsabilidad de la
institucion educativa atender a cada alumno y alumna, y la mayoria reconoce que la
implicacion y actitud de las familias del alumnado con necesidad especifica de apoyo
educativo (NEAE), junto con el respaldo de la direccion de los centros, son factores de

gran importancia para el desarrollo de la atencion a la diversidad de calidad en las aulas.

Como se indica en las investigaciones relacionadas con el desarrollo del perfil del
docente inclusivo [22,88], pese a la relevancia de los conocimientos y las destrezas, las
actitudes son trascendentes; si no hay actitudes positivas no hay inclusion. Y es por ello
por lo que los datos obtenidos en la muestra son relevantes, cumpliendo estas actitudes
un papel clave en el éxito de educacion inclusiva del alumnado con necesidades
educativas [89]. Estas actitudes, junto al sentimiento de autoeficacia docente, han
mostrado tener ademas un gran impacto sobre la intencion de los profesores hacia el
desarrollo de practicas inclusivas [90,91] ayudando a convertir sus pensamientos en

accion.

Sin embargo, y a pesar de que la mayoria de la muestra estad de acuerdo con los
enfoques inclusivos, un 23% de la misma manifiesta desacuerdo con la inclusién
educativa del alumnado que utiliza sistemas alternativos y/o aumentativos de
comunicacion (SAAC), no considerando adecuada su escolarizacion en centros
ordinarios. Lo expuesto representa, sin duda, una oportunidad de mejora en los planes de
formacion del MUPES y a la vez nos muestra la actitud de hacia la atencion a la diversidad
de los mas vulnerables del sistema. Es importante tener en cuenta que los estudiantes que
necesitan de estos apoyos para participar en la vida presentan en el contexto educativo
importantes barreras referidas a la accesibilidad tanto cognitiva, emocional como social,
siendo las actitudes hacia ellos un aspecto crucial para su desarrollo positivo e inclusién
real. Y dentro de esta accesibilidad los SAAC apoyan y facilitan a este alumnado la
relacién e interaccion con los demas, la expresion de opiniones, sentimientos, la
representacion y comprension de rutinas y alternativas y, en general, el afrontamiento de
los desafios de la vida diaria. Las personas con Trastorno del Espectro del Autismo,
Pardlisis Cerebral Infantil, Trastornos Neurolégicos y con Dificultades de Comunicacion
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0 Lenguaje [92-94], que viven limitaciones a la participacion para la comunicacion,

pueden beneficiarse de ellos.

La ambivalencia en los resultados nos recuerda que el profesorado afronta a diario el
conflicto entre los valores inclusivos y sus creencias y competencias para desarrollarlos
[95]; Asi, en un lado de la balanza esté la actitud y en el otro la valoracién de la capacidad
para hacer real la educacion inclusiva, proceso constante de identificacion y superacion
de barreras para lograr la equidad y la justicia social en el acceso al derecho universal a
una educacién inclusiva (ODS4). Desde una vision positiva, trasformar desde la
formacion inicial estas actitudes hacia los méas vulnerables es un reto posible; por un lado,
estd comprobado que las actitudes son educables y, por tanto, las negativas pueden
transformarse en positivas [96] y, por otro, guiandonos por autores como Abulhamail et
al. [97], las actitudes correlacionan altamente con el nivel formativo del futuro
profesorado tornandose la formacién inicial y continua como pieza clave en el proceso de

cambio y transformacion.

Este conflicto y tension entre la actitud y la capacidad hacia y para la docencia
inclusiva se ve claramente representado en el siguiente dato: menos de un 10% de los
encuestados se siente plenamente capacitado para la respuesta curricular y organizativa
en el aula, centrandose las valoraciones mas negativas de la formacién en las cuestiones
relacionadas con la docencia diaria en el aula, es decir, en la seleccidn y personalizacion
de objetivos, competencias y contenidos y en el desarrollo de medidas y programas de
atencion a la diversidad.

Los hallazgos coinciden con los encontrados por Gonzalez-Gil y colaboradores [2],
quienes indican que los futuros docentes tienen actitudes positivas hacia la diversidad,
aunque se sienten menos competentes en términos metodoldgicos para desarrollar
procesos de ensefianza-aprendizaje inclusivos en el aula que se adapten a cada perfil de
estudiante. En nuestro estudio, este hallazgo se replica en méas de la mitad de la muestra:
el alumnado del MUPES no se siente competente y necesita aprender a disefiar y
desarrollar situaciones de aprendizaje para todos desde el enfoque del Disefio Universal
para el Aprendizaje (DUA) [98,99], precepto que se promueve en nuestra Ley de

Educacién como herramienta basica para el acceso de todos a la educacion de calidad [9].

Y también podemos relacionar estos resultados, y otros presentados, con los
planteamientos de Boix [100]. Este autor sefiala como el futuro docente de secundaria
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presenta desconocimiento sobre la atencién a la diversidad en las aulas y sobre los
factores relacionados con su éxito como son las competencias metodoldgicas. Y es que,
desarrollar practicas inclusivas a través de la metodologia es, en este y otros estudios
[101], el punto débil de los futuros docentes; no se sienten competentes
metodologicamente para trabajar desde una perspectiva inclusiva y dar respuesta a las
necesidades de todo el alumnado. Las carencias formativas se centran, como ya se ha
sefialado, en la préctica educativa diaria siendo prioritario dar respuesta a estas

necesidades.

En cuanto a la participacion y el trabajo colaborativo entre el centro educativo y otros
agentes de la comunidad, ideal del perfil del docente inclusivo [22], los resultados revelan
altos niveles de acuerdo con estos planteamientos. Los futuros docentes tienden a adoptar
un enfoque colaborativo en el cual compartir con sus compafieros, y otros actores de la
comunidad educativa, se convierte en una herramienta fundamental de apoyo para su
labor docente y educativa. Se observa que las mujeres muestran una mayor inclinacion

hacia esta vision, mostrandose mas abiertas a la participacion y la colaboracion.

Y en relacion con la valoracion y conceptualizacion del profesorado de apoyo
especializado la mayoria de la muestra considera importante que éste se incorpore al aula
ordinaria con cada profesor, entendiendo para ello necesaria la planificacion conjunta
profesor de apoyo-profesor. Parece que estos resultados se relacionan con los deseados
en cuanto a la necesaria percepcion del apoyo como herramienta para aumentar la
capacidad de respuesta a la diversidad a través de la planificacion conjunta, y teniendo en
cuenta a todo el alumnado del aula [34,56]. Ademas, segln el Aprendizaje Visible [102],
estos datos se relacionan con una de las practicas educativas con mayor impacto en el
aprendizaje del alumnado; Hattie concluye que el trabajo colaborativo y la eficacia
colectiva del profesorado de un grupo-aula tiene un gran efecto sobre el aprendizaje,
considerandose un factor altamente influyente. Este mismo autor sefiala en una de sus
obras sobre las politicas de colaboracion en los centros y aulas [103] que “el mejor camino
para elevar el rendimiento de los alumnos es contar con profesores y equipos directivos
muy expertos, motivados y hasta apasionados, que trabajen juntos para maximizar su
efecto en los estudiantes que tienen a su cargo”, y plantea que la colaboracion no debe
limitarse al profesorado de apoyo sino también a la docencia compartida entre todos los
profesionales que aprenden de su propia practica y se apoyan bajo el lema “que ningin

profesor se quede atras” [104].
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Por ultimo, en este primer tramo de reflexiones, hay que sefialar que a pesar de que
los sentimientos de la muestra hacia las personas con discapacidad son positivos las
preocupaciones de los futuros docentes por tener alumnos y alumnas diferentes en el aula
son altas; y éstas se relacionan, como ya se ha mencionado, con el sentimiento de poca
capacitacion general tanto para ensefiar al alumnado con discapacidad como para prestar
una atencion adecuada a todos los estudiantes en un aula. Como sefialan Yada et al
[105,106], los sentimientos positivos y adecuados no suelen ser suficientes para
determinar una actitud firme hacia la implementacion de politicas inclusivas cuando van
acompariados de preocupaciones que suelen afectar a la capacidad para la docencia y el
manejo de conductas problematicas en el aula; lograr a través de la formacion inicial que
los futuros docentes presenten un menor nivel de preocupaciones, capacitandoles en
aquellos elementos que demandan, les ayudara a tener una actitud mas positiva, un mayor
sentimiento de autoeficacia, y a presentar una mayor intencién hacia las practicas

inclusivas [107].

Con relacion a la valoracion de la formacion y capacitacion para ejercer la docencia
inclusiva y atender a la diversidad, y como ya se ha mencionado, esta investigacion revela
un porcentaje significativo de personas que no se sienten lo suficientemente capacitadas.
Y este hallazgo se suma a la valoracion negativa de la muestra sobre la utilidad de la
formacion en el MUPES para abordar en el aula los intereses e inquietudes de los
estudiantes con NEAE. Ademas, también se constata una percepcion general de bajo
impacto de la formacion recibida en su futura préctica docente; Estos datos son coherentes
con los de otros estudios [97], como los encontrados por Cachén y colaboradores [108],
que sefialan que el profesorado tiene una visién negativa sobre la calidad de la formacion
recibida en el MUPES.

Ademas, hay que destacar que cuatro de cada cinco personas encuestadas entienden
que para llevar a cabo un proceso de atencion a la diversidad de calidad se requiere
experiencia previa con alumnado con necesidades educativas; y tal vez este aspecto sea
otro de los elementos a considerar tanto en el desarrollo de competencias como en el
disefio de las préacticas de los futuros docentes de secundaria. Como sefialan diversos
estudios en nuestro pais [109], es necesario conocer las necesidades del profesorado y
capacitarle a través del periodo del Practicum para el contexto real en el que va a ejercer
su rol sin olvidar, como sefialan Rodriguez Marcos et al. [110], la conveniencia de tener

en consideracion aspectos como la seleccién minuciosa de los centros que cuenten con
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experiencias didacticas, organizativas y orientadoras innovadoras e inclusivas que no
socialicen al futuro docente en aspectos denostados de la ensefianza tradicional [111],

entre otras propuestas .

Pero ¢cudl es la respuesta a las interrogantes planteadas inicialmente?, ;qué diferencia
a las personas de la muestra que se sienten més capacitadas para la docencia inclusiva y
que presentan una actitud mas favorable hacia la educacion del Siglo XXIy la atencion a

la diversidad en las aulas?

El primer dato que nos llama la atencion es el hecho de que el grupo de mujeres es el
qgue mejor actitud presenta hacia la atencion a la diversidad y la escuela inclusiva en los
diferentes instrumentos utilizados, mostrando diferencias estadisticamente significativas
respecto a los hombres. Ademas, presentan una mayor conciencia sobre la importancia
de la participacion de la comunidad educativa y el trabajo colaborativo entre los diferentes
agentes como elemento clave en el proceso de atencion a la diversidad en la escuela
inclusiva, mostrandose mas abiertas a estos aspectos. Estos resultados se presentan
también en estudios de otros autores [112,113], aunque existe discrepancia con los
resultados de otras investigaciones [114] no pudiendo conceder una relacién causal
consistente; este resultado puede estar relacionado con otros factores culturales y de

socializacion a investigar, mas alla del sexo de la muestra.

Otros resultados destacados los encontramos en la variable de contacto habitual y
cercano con personas en situacion de especial vulnerabilidad. Este contacto influye tanto
a la hora de ser consciente y mostrar acuerdo sobre los elementos que condicionan una
educacién inclusiva de calidad como en cuanto a la percepcion de mayor conocimiento y
capacidad para el desarrollo de las metodologias, recursos, técnicas de comunicacion y
evaluacion que apoyen dicho proceso. Ademas, y de manera especial, esta variable
presenta una relacion directa con la presencia mayor acuerdo sobre el concepto inclusivo
de los apoyos. Pero, aunque este contacto con la discapacidad es una de las variables méas
importantes encontradas en otros estudios por su influencia en las actitudes y la
percepcion de inclusion [115], no debemos olvidar la Teoria del Contacto Intergrupal de
Allport [116] que indicaba que no todo contacto favorece el cambio actitudinal sino que
la naturaleza del contacto entre dos grupos determina la aceptacion social o el rechazo del
grupo vulnerable; Las actitudes son aprendidas gradualmente a través de la experiencia
asi que tal vez sea relevante que los futuros docentes aumenten no solo el contacto con
personas que presentan necesidades educativas sino también su nivel de capacitacion
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practica para ejercer la labor docente con el fin de generar experiencias positivas en
relacion a la diversidad; Programar y facilitar este contacto positivo, bajo la tutoria de
docentes y personas experimentadas, nos parece un aspecto clave ya que el acto educativo
en su dimension relacional se va a producir, antes o despueés, en su desarrollo profesional

futuro.

Es importante también resaltar la variable de experiencia en la ensefianza no formal a
personas en situaciones de especial vulnerabilidad, ya que es la variable que en este
estudio tiene un mayor impacto positivo en la concepcion inclusiva de los apoyos y en la
importancia del trabajo colaborativo entre el docente especialista y el resto del
profesorado. Ademas, se encuentra significativamente relacionada con un menor nivel de
preocupaciones sobre la educacion inclusiva, con una percepcion de mayor preparacion
para responder a la diversidad en el aula y con una mayor capacitacion en el desarrollo
de metodologias, recursos y estrategias de ensefianza y evaluacion involucradas en este
proceso. Resultados similares se encontraron en otras investigaciones sobre la actitud de
los futuros profesores hacia la educacion inclusiva y el papel de la experiencia previa con
el alumnado con NEAE [117,118].

En cuanto al impacto de la autoeficacia docente en las actitudes y la formacion para
atender a la diversidad los resultados demuestran que es un factor crucial por considerar,
siendo necesaria su presencia para el logro de tareas y metas; La autoeficacia guia los
juicios que cada profesor o profesora realiza sobre sus propias habilidades y competencias

para llevar a cabo la tarea de ensefiar en la escuela.

En la muestra, la autoeficacia docente impacta clara y positivamente tanto en las
actitudes como en los sentimientos hacia las personas con necesidades educativas; las
personas que perciben un alto nivel de autoeficacia para el desarrollo de “Estrategias
instruccionales” que optimicen su propia instruccion, y para el “Manejo del aula”, son
aquellas que presentan sentimientos mas positivos hacia las personas con discapacidad.
Ademas, las personas de la muestra con mayor sentimiento de autoeficacia docente, y
especialmente en cuanto al desarrollo de “Estrategias instruccionales” y el “Compromiso
con el alumnado”, muestran un mayor acuerdo con los elementos que son necesarios para
el desarrollo del proceso de atencion a la diversidad en el aula y también mayores
puntuaciones en la dimension de conocimiento y sentimiento de capacidad para la
respuesta educativa inclusiva. Estas personas se sienten méas preparadas para el desarrollo
de metodologias, recursos, materiales, técnicas de comunicacion y evaluacién en el dia a
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dia en el aula y presentan una mayor apertura a la participacion y colaboracion con todos

los agentes educativos.

Es relevante destacar que los futuros docentes perciben tener un mayor dominio de
las “Estrategias instruccionales” en comparacion con el “Manejo del aula” y las relaciones
interpersonales. Bandura [119] establecié que las fuentes de la autoeficacia son la
experiencia previa, la experiencia vicaria, la persuasion verbal y los estados fisioldgicos
y emocionales. De los resultados podemos establecer la importancia de la experiencia
previa en la autoeficacia y de la necesidad de referentes y modelos inclusivos de calidad
en las practicas, para el aprendizaje vicario, como paso necesario para desarrollar mayores

niveles de autoeficacia y satisfaccion personal y laboral.

Los resultados encontrados son consistentes con otros estudios y sugieren que los
futuros docentes con altos niveles de autoeficacia mostraran un mayor nivel de esfuerzo
en la ensefianza, en el logro de sus propios objetivos y la promocidn de altas expectativas
para todos sus estudiantes [42], estaran abiertos a nuevas ideas y practicas, y estaran mas
motivados para experimentar y satisfacer las necesidades educativas de todos sus
estudiantes [120].

Un ultimo aspecto que destacar es el efecto de la variable referida a estudiar el
MUPES en una universidad publica o privada. En cuanto a la valoracion sobre la
formacion y capacitacion recibida para la respuesta curricular y organizativa inclusiva,
para la atencién a la diversidad y desarrollo de metodologias y recursos, de habilidades
de comunicacion y evaluacion, y sobre el impacto que prevén de la formacion que han
recibido en su desarrollo como docentes inclusivos, son aquellos alumnos y alumnas que
han cursado el MUPES en una universidad privada los que presentan una mayor
percepcion de ajuste, validez y utilidad de la formacion recibida. Estos datos muestran
similitudes con los encontrados por Sebastia et al. [121], en un estudio sobre los procesos
de seguimiento e informes de acreditacion del MUPES en Espafa; en el analisis
comparativo entre las universidades privadas y publicas las primeras tenian valoraciones
mas positivas, logrando puntuaciones mas elevadas que las publicas en la mayoria de los
criterios evaluados. Es necesario realizar un analisis mas amplio en nuevas
investigaciones, y sobre una muestra mas representativa, para poder corroborar estos
datos y conocer, en su caso, los indicadores o criterios que pueden estar detras de estos

resultados para la mejora continua de las instituciones.
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6.2 Formacion inicial del profesorado de Educacion Secundaria e Inteligencia

Emocional: Ingredientes para la atencion a la diversidad en una Escuela para

Todos

La muestra presenta una actitud positiva hacia la atencion a la diversidad
reconociendo el derecho a la educacion inclusiva a todo el alumnado. Y a su vez da una
especial importancia al trabajo colaborativo entre el profesorado, con la comunidad, y a
uno de los valores del perfil del docente inclusivo [22]: la participacion de la comunidad
educativa desde la perspectiva de la ecologia de la equidad [32,33]. Este enfoque
colaborativo, factor de mayor impacto sobre el aprendizaje del alumnado [99,100], se
relaciona con modelos organizativos, curriculares como las Actuaciones Educativas de
Exito [122,123], la Ensefianza Multinivel [124] y la Docencia Compartida [103], entre
otros, siendo éstas de gran impacto en el desarrollo docente y en el éxito del alumnado y

de la comunidad educativa en la escuela inclusiva y participativa.

Y estos datos sobre la actitud de los futuros docentes son importantes por cuanto las
actitudes positivas cumplen un papel clave en el éxito de educacion inclusiva del
alumnado con necesidades educativas [99]. Ademas, y dentro del analisis del modelo para
el desarrollo del perfil del profesorado inclusivo de la EASNIE [22,98] se sefiala que pese
a la relevancia de los conocimientos y las destrezas las actitudes son trascendentales; si
no hay actitudes no hay inclusion. Pero en contraposicidn aparecen también en la muestra
datos que revelan la percepcion de carga o trabajo afiadido para el profesorado novel,
mostrando éste tal vez la necesidad de mejorar su formacién y percepcién de autoeficacia
ya que, de no ser de signo positivo, y a pesar de mostrar una actitud positiva de base, el
trabajo diario puede generar un cambio en ésta por la frustracion o el desgaste ante lo que
la muestra percibe como un “extra” en su labor. Por tanto, como sefialan Moliner y
Moliner [125], tal vez nos encontremos ante una actitud positiva a nivel conceptual pero
no ante una actitud movilizadora que, desde una vision critica de la realidad
socioeducativa y con gran motivacion, lleve a la basqueda de “diferentes maneras para
que todos puedan”. Ademas, este factor de motivacion es algo sobre lo que la muestra no
tiene ninguna duda mostrando en su gran mayoria acuerdo sobre su necesidad para
desarrollar procesos de inclusion; tal vez sea la motivacion y en parte la actitud positiva
hacia la atencion a la diversidad la que logre ser el acicate para su desarrollo profesional

como docentes inclusivos [22].
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En cuanto a la capacitacion para la docencia inclusiva, para el Disefio Universal para
el Aprendizaje [28,98], la muestra no se siente preparada; las valoraciones mas bajas se
han centrado en cuestiones del dia a dia en el aula como la seleccion y personalizacion de
objetivos, competencias y contenidos, sobre cdmo elaborar situaciones de aprendizaje,
adaptar materiales didacticos y evaluar al alumnado, entre otras, y sobre el desarrollo de
medidas y programas de atencion a la diversidad. No se sienten competentes para el
desarrollo de estrategias metodoldgicas, mostrando ademas como puntos débiles la falta
de conocimientos sobre el concepto de atencion a la diversidad, sobre las caracteristicas
del alumnado, la identificacion de las barreras para el aprendizaje en sus programaciones,
etc. En general el alumnado de la muestra no siente un impacto positivo de la formacion
el MUPES en este ambito, mostrando una visién negativa sobre la calidad de la formacion

recibida en consonancia con otros estudios [99,107].

Estos resultados se relacionan ademas con otros ya planteados por autores como Boix
[100] y que revelan como el futuro docente de secundaria presenta desconocimiento sobre
la atencion a la diversidad en las aulas y sobre los factores relacionados con su éxito,
como son las competencias metodologicas. Y es que, desarrollar practicas inclusivas a
través de la metodologia es en este y otros estudios [101] el punto débil de los futuros
docentes; es prioritario dar respuestas a estas barreras desde la formacion inicial y

continua.

Hay que sefialar también que, a pesar de la actitud y sentimientos que presenta la
muestra hacia los mas vulnerables del sistema educativo, las preocupaciones de los
futuros docentes por tener la diversidad encarnada en el aula son altas; éstas se relacionan,
como ya se ha mencionado, con el sentimiento de poca capacitacion general tanto para
ensefar al alumnado con discapacidad como para prestar una atencion adecuada a todos
los estudiantes en un aula. Estos datos debemos tenerlos muy en cuenta ya que, como
sefialan Yada et al [105,106], los sentimientos positivos y adecuados no suelen ser
suficientes para determinar una actitud firme hacia la implementacion de politicas
inclusivas y méas cuando van acompafiados de preocupaciones que suelen afectar a la
capacidad para la docenciay el manejo conductas problematicas en el aula; lograr a través
de la formacion inicial que los futuros docentes presenten un menor nivel de
preocupaciones, capacitandoles en aquellos elementos que demandan les ayudaréa a tener
una actitud mas positiva, un mayor grado de autoeficacia, asi como una mayor intencion

de desarrollo de practicas inclusivas [107].
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Y no podemos obviar que en este estudio el 80% de las personas encuestadas opina
que para llevar a cabo un proceso de atencion a la diversidad de calidad se requiere
experiencia previa con alumnado con necesidades educativas, siendo tal vez este aspecto
un elemento prioritario a considerar en el desarrollo de competencias y el disefio de las
practicas de los futuros docentes de secundaria. Como sefialan diversos estudios [109],
no solo es necesario conocer las necesidades del profesorado sino también capacitarle a
través de un periodo de practicum que le aporte competencia en el contexto real en el que
va a desarrollar su labor y sin olvidar tener en cuenta aspectos importantes como la
seleccion de los centros de préacticas primando aquellos que desarrollen experiencias
didacticas, organizativas y orientadoras innovadoras e inclusivas para no socializar al
futuro docente en la ensefianza tradicional que se aleja de la escuela de hoy y de las metas
a lograr [110].

Y, por ultimo, ¢que diferencia a las personas de la muestra que se sienten méas
capacitadas para la docencia inclusiva y que presentan una actitud mas favorable hacia la

atencion a la diversidad en las aulas?, y ¢qué papel juega la Inteligencia Emocional?

Entre las variables que mas impacto tienen sobre los resultados encontramos:

El contacto habitual y cercano con personas en situacion de especial vulnerabilidad;
Este contacto con la discapacidad es una de las variables mas importantes encontradas en
otros estudios [115] por su influencia en las actitudes y en la percepcién sobre la
inclusion, aunque no debemos olvidar la Teoria del Contacto Intergrupal de Allport [116]
que indicaba que no todo contacto favorece el cambio actitudinal sino que la naturaleza
del contacto entre dos grupos determina la aceptacion social o el rechazo del grupo
vulnerable. Y ya que las actitudes son aprendidas gradualmente a través de la experiencia,
tal vez sea relevante que los futuros docentes aumenten no solo el contacto con personas
diversas y con diferentes tipos de necesidades educativas, sino que se les capacite a nivel
practico con el fin de generar experiencias positivas en relacion a la atencion a la

diversidad.

Cabe destacar también como la variable de presentar experiencia en ensefianza no
formal a personas en situacion de especial vulnerabilidad impacta positivamente sobre la
capacitacion para el desarrollo de la respuesta curricular y organizativa en el escenario de
la escuela inclusiva, y en la percepcion de aprovechamiento y satisfaccion con la

formacion recibida en el MUPES para su preparacion docente hacia la diversidad.
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Ademas, el grupo que presenta esta experiencia previa en el grupo-muestra fue el que
menor nivel de preocupaciones mostrd convirtiéndose esta variable de “experiencia

previa” en un factor protector del bienestar docente.

Y, en el caso de la IE los resultados muestran como su puntuacién total, y también
dentro de las dimensiones de Percepcion Intrapersonal y Regulacién Emocional, se
relaciona directamente con un menor nimero de preocupaciones por el hecho de tener
alumnado diferente en el aula. Es de destacar como la dimension de la inteligencia
emocional mas relacionada con la empatia, Percepcion Interpersonal, se relaciona
directamente con sentimientos mas positivos hacia las personas con necesidades
educativas de cualquier tipo y discapacidad. Asimismo, la regulacién emocional parece
determinante en la muestra a la hora de presentar una actitud méas positiva sobre la
educacion inclusiva y la atencién a la diversidad. Tal vez este dato esté unido a los que
nos indican una mejor actitud en el grupo de mujeres de la muestra, ya que es en esta
dimension de regulacion emocional donde los hombres presentan un menor nivel de

competencia.

En la muestra, la IE tomada como puntuacidn total impacta también positivamente en
las dimensiones del conocimiento y capacidad de desarrollo de metodologias inclusivas,
de instruccion y evaluacion, de la participacion en comunidad y el trabajo colaborativo,
en un mayor acuerdo con los elementos que condicionan el proceso de atencion a la
diversidad de calidad en el aula y en la percepcién de capacitacion docente hacia la
diversidad; es destacable la Gltima dimension sefialada ya que el impacto positivo no se
limita a la puntuacion total en IE sino que la relacion es significativa también dentro de
las dimensiones de regulacion emocional y asimilacion emocional; parece que, como ya
se Cito en la introduccion, la IE es un factor clave que “nos permite conocer a cada uno
de nuestros alumnos, con o sin discapacidad, para descubrir la forma mas adecuada de

ensefiar y de atender a sus necesidades particulares” [126].

Resulta indudable, por esta y otras investigaciones, la necesidad de impulsar el
desarrollo personal y profesional del docente [22], de contar con profesionales que tengan
un alto grado de IE, poniendo de relieve como sefialan Palomera et al [82] la importancia
del desarrollo de las competencias emocionales en la formacion inicial de las y los futuros
docentes. Ademas, se han evidenciado la necesidad de mejora de la IE a través de
diferentes publicaciones de impacto, existiendo infinidad de articulos relacionados con la
muestra de estudio en materiales como Inteligencia emocional en entornos educativos:
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Evidencias cientificas [127]; asi mismo se han desarrollado diferentes programas para su
impulso desde la formacion inicial como el PROGRAMA “CRECIENDO” para el
desarrollo de competencias de IE en el docente novel de secundaria [128].

Ademaés, Salvador C. [129] manifiesta que a través de diferentes estudios se ha llegado
a destacar la posible relacion entre la IE con los niveles de autoeficacia tomando asi la IE
como base predictiva para esta variable y deduciendo que la IE servira para generar una
autoeficacia mas elevada; una persona que cuenta con una alta IE gestiona y evalla de
forma adecuada sus emociones, experimentando asi una mayor confianza y control sobre

su actuacion y, por tanto, unas mejores creencias de autoeficacia [130].

Para finalizar, y como ya se ha sefialado en el anterior apartado, la variable de estudiar
el MUPES en una universidad publica o en una universidad privada se revela como un
aspecto sobre el investigar de un modo méas amplio y con muestras representativas. La
muestra de la universidad privada es la que presenta una valoracion significativamente
mas positiva sobre la formacion y capacitacion recibida para la respuesta curricular y
organizativa inclusiva, para la atencién a la diversidad y la que valora un mayor impacto
de la formacion que han recibido en su desarrollo como docentes inclusivos. También
aparecen diferencias significativas en cuanto a un mayor acuerdo sobre la importancia de
la participacion de la comunidad educativa y el trabajo colaborativo para el desarrollo de
la educacidn inclusiva y la atencion a la diversidad de calidad en las aulas. Ya se ha
indicado la relacion de los resultados con los encontrados por Sebastia et al. [121] en un
estudio sobre los procesos de seguimiento e informes de acreditacion del MUPES en
Espafia en el que las universidades privadas presentaban valoraciones mas elevadas que

las pablicas en la mayoria de los criterios evaluados.
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6.3 Autoeficacia Docente, compromiso y motivacion hacia la Educacion Inclusiva:

Importancia de la formacion inicial del profesorado

El principal resultado en la muestra estudiada indica que el nivel de autoeficacia
docente entre los futuros profesores de educacién secundaria se encuentra entre moderado
y alto. En general, sienten confianza en su capacidad para utilizar estrategias de ensefianza
de manera efectiva, gestionar el aula y fomentar la participacion de los estudiantes en el
aprendizaje. Esto es altamente positivo, como han sefialado varios autores [131,132], ya
que niveles mas altos de autoeficacia se asocian con una mayor motivacién y rendimiento
en la profesién docente. También estd relacionado con mejores resultados para los
estudiantes [133], un entorno laboral mas favorable, la innovacion y el bienestar
[134,135,50]. Ademas, los profesores con altos niveles de autoeficacia establecen metas
para si mismos y hacen un mayor esfuerzo por alcanzarlas, lo que tiene implicaciones
directas para su practica docente y forma la base para sus juicios posteriores sobre la

autoeficacia en un proceso ciclico [136,137].

La muestra presenta unas fuertes creencias de autoeficacia docente para optimizar su
propia ensefianza a través de estrategias de ensefianza. Y este hallazgo es relevante
considerando la investigacion realizada por otros autores sobre la relacion entre la

autoeficacia docente y el desarrollo de estrategias inclusivas en el aula [137].

Los puntos débiles de la muestra estan relacionados con proporcionar orientacion a
las familias para apoyar a sus hijos, desarrollar herramientas de evaluacion diversificadas
y la gestion del aula. Esto es notable porque un clima de disciplina positiva en el aula
[138] es el aspecto que afecta mas significativamente la percepcion de los profesores de
secundaria sobre su autoeficacia. Estos resultados concuerdan con las conclusiones de
otros autores [139,140] y resaltan la necesidad de una mejor formacién inicial sobre los
procesos de ensefianza y aprendizaje y la gestion del aula. Esta formacion debe promover
la adopcion de normas, la resolucion de conflictos y habilidades de autogestion y
autocontrol, aumentando asi la capacidad de los futuros docentes para crear entornos de
aprendizaje positivos y su sentido de autoeficacia [141-143]. Es importante tener en
cuenta este resultado para identificar posibles areas de mejora y proporcionar apoyo

adicional a los docentes en el desarrollo de habilidades de gestion del aula.

Este punto débil, que parece ser mas pronunciado en la muestra de futuros docentes
en el campo de Ingenieria y Arquitectura en comparacion con los de Ciencias Sociales y
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Juridicas o Ciencias de la Salud, concuerda con los hallazgos de otros estudios similares
[144]. Y a largo plazo puede tener un efecto dual: Por un lado, puede desanimar a los
docentes impactando negativamente en su bienestar psicoldgico y. por otro lado, puede
desvalorizar la ensefianza de conocimientos a favor de centrarse Unicamente en la gestion
disciplinaria, descuidando asi los objetivos de desarrollo integral del estudiante y la

atencion a la diversidad.

Pero ¢qué variables han modulado el sentimiento de autoeficacia docente, tanto a
nivel global como en cada uno de sus factores? Como sabemos la percepcion de la
autoeficacia docente esta influenciada por dos tipos de factores [145]: factores directos,
relacionados con las acciones que los docentes llevan a cabo en sus interacciones diarias
con los estudiantes, y factores indirectos como la vocacion, rasgos de personalidad,
dominio de contenidos o habilidades especificas, y actitudes hacia los estudiantes y la
educacion inclusiva entre otros. En la muestra, fueron las variables indirectas de la
experiencia en la ensefianza a personas en situaciones de especial vulnerabilidad en
contextos no formales, la vocacion como motivacion para cursar el Master en Docencia
de la Educacién Secundaria (MUPES), las areas de conocimiento en Ciencias Sociales y
Juridicas y Ciencias de la Salud en estudios previos, y el contacto regular con personas
en situaciones de especial vulnerabilidad las que definieron a las personas con niveles

mas altos de autoeficacia docente como factor total.

Estos hallazgos también son respaldados por otros autores [147], quienes sefialan que
los futuros profesores con una fuerte vocacion tienden a tener niveles mas altos de
autoeficacia docente. Como se ha demostrado en otros estudios las metas y la motivacién
intrinseca basada en las necesidades de crecimiento, alimentadas por una vocacion para
convertirse en docentes, ejercen un efecto positivo y directo en las creencias de
autoeficacia docente [146] relacionandose, por otra parte, la motivacion extrinseca basada
en necesidades de supervivencia con un efecto directo y negativo sobre las creencias de
autoeficacia en los estudiantes del MUPES [47,147,148]. En el caso de la muestra esta
vocacion por ensefiar se revela como una de las variables moduladoras clave y un

componente esencial para lograr una practica docente efectiva.

Y es importante comprender la importancia de la vocacion, junto con la formacion,
en la percepcion de los docentes sobre el contexto educativo como un desafio o una
amenaza, y como una condicion esencial para lograr la satisfaccion laboral en la profesion
docente [149,59].
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En cuanto a la variable del contacto regular y cercano con personas en situaciones de
especial vulnerabilidad, que es uno de los factores méas influyentes en las actitudes y
percepciones de la inclusion en las escuelas actuales [111, 115], también parece estar
relacionada con el sentido de autoeficacia docente debido a la actitud positiva que
fomenta hacia la educacion inclusiva. Con relacion a los factores analizados, este contacto
aparece como una variable particularmente significativa en el desarrollo del sentimiento

de autoeficacia para la gestion del aula y el manejo de la clase.

Y en cuanto a la experiencia en la ensefianza no formal a personas en situaciones de
especial vulnerabilidad, variable mas influyente encontrada en relacion con el nivel de
autoeficacia docente, podemos relacionar los resultados con el efecto de las experiencias
previas como fuente de autoeficacia que ha permitido a los futuros docentes desarrollar
formas de “hacer y ser” [150] con la diversidad en los procesos educativos antes de su
formacion en el MUPES. La formacién préactica recibida por los futuros docentes influye
en su sentido de autoeficacia profesional a través de experiencias vicarias, y como indican
investigaciones previas, otras variables como las experiencias previas también
desempefian un papel crucial [143]. La formacion en el contexto laboral, como argumenta
Lévy-Leboyer [151], supera cualquier forma de educacion ya que “las experiencias
adquiridas a través de la accién, asumiendo una responsabilidad real y enfrentando
problemas concretos realmente proporcionan competencias que incluso la mejor
instruccion no puede brindar”. Ademas, investigaciones recientes [152] indican que los
docentes exhiben una actitud mas positiva cuando han adquirido la experiencia de manera
informal trabajando con nifios y nifias con necesidades de educacion especial, en contraste
con aquellos que han obtenido su experiencia exclusivamente a través de programas

reglados.

En cuanto al area de conocimiento de los estudios previos al MUPES, los futuros
docentes del area de Ciencias de la Salud y Ciencias Sociales y Juridicas presentan niveles
mas altos de autoeficacia docente total, tanto en lo que respecta a involucrar a los
estudiantes en el aprendizaje como en la gestion del aula, en comparacion con sus colegas
del area de Ingenieria y Arquitectura. En los resultados, y despuées de analizar otras
posibles variables asociadas en la muestra, no se encuentran explicaciones secundarias.
Estos datos esperan una investigacion mas amplia dada su repercusién en estos futuros
docentes y en su ambito siendo tal vez el objeto de estudio de estas areas la mayor

diferencia.
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Por altimo, se encontraron diferencias estadisticamente significativas entre los grupos
de hombres y mujeres en relacién con el nivel de autoeficacia docente en el factor
“Compromiso con los estudiantes”. Las mujeres muestran un mayor sentido de
autoeficacia en este factor en comparacion con los hombres, lo cual es consistente con
otros estudios que han mostrado resultados similares asociados con la inteligencia

interpersonal subyacente [153].

Y nuevamente aparecen diferencias estadisticamente significativas entre los
estudiantes del MUPES que estudian en una universidad publica y en una universidad
privada, sintiéndose mas capaces de optimizar su propia ensefianza a traves del desarrollo
de diversas estrategias educativas los segundos. Los futuros docentes de universidades
privadas perciben un mayor ajuste, validez y utilidad de la formacion recibida tanto en la
respuesta curricular y organizativa, la atencion a la diversidad y el desarrollo de
metodologias y recursos, habilidades de comunicacion y evaluacion. Como ya se ha
sefialado estos datos, que coinciden con los encontrados por otros autores [121], requieren

de un mayor analisis con muestras representativas.

En respuesta a la segunda parte de la investigacion, la relacion entre la autoeficacia
docente y la formacion recibida en el MUPES, podemos decir que existe una relacion
directa y consistente entre niveles mas altos de autoeficacia docente y cuatro de las cinco
dimensiones incluidas en el CFDPAD. Estas personas perciben una mayor preparacion
para la “Respuesta Curricular y Organizativa a la Diversidad en el Aula”y una percepcion
positiva sobre la “Formacion Docente hacia la Diversidad” y la “Practica docente de

formacion en atenciodn a la diversidad” recibida en el MUPES.

Como se menciond anteriormente, para una accion docente eficaz [49,50] no es
suficiente tener autoestima; el conocimiento de la materia y el dominio de un conjunto de
competencias y habilidades, incluidas las indicadas en el Perfil del Docente Inclusivo
[22], son cruciales. Y el conocimiento sobre las dimensiones del CFDPAD mencionadas
es clave, ya que indica la preparacion de los futuros docentes en el Disefio Universal para
el Aprendizaje y la atencién a la diversidad dentro del marco de la educacion inclusiva
[98,154,155].

Y no podemos separar estos hallazgos del periodo del practicum sabiendo que éste
influye significativamente en su percepcion de autoeficacia, junto con su nivel de

competencia, motivacion intrinseca, autoconcepto y capacidad de regulacion [156]. Esto
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es relevante porque, la formacion practica y la orientacion proporcionada por los tutores
en los centros debe garantizar la observacion y el modelado de comportamientos y
actitudes de autoeficacia en los futuros docentes; y debemos tomar conciencia de que no
podemos esperar determinados comportamientos si no modelamos y proporcionamos
retroalimentacion, dando importancia al aprendizaje vicario y el feedback constructivo
[150,99]; la formacidn inicial del profesorado nos compete a todos [157], dentro y fuera

de la universidad, y debemos estar preparados.

Un ultimo hecho significativo, en el analisis de la relacion entre la formacion recibida
en el MUPES vy la autoeficacia docente percibida, es la relacion directa que se da entre el
dominio de la autoeficacia “Compromiso con el alumnado” y la dimension 5 del
CFDPAD “Percepcion docente hacia el alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo ”, que valora las actitudes de los futuros docentes no solo hacia la atencién a la
diversidad sino también hacia la respuesta a las necesidades educativas en el aula a nivel

general.

Finalmente, en cuanto al impacto de la autoeficacia docente en las Actitudes,
Sentimientos y Preocupaciones hacia la educacion inclusiva y el alumnado que la integra,
encontramos una relacion directa positiva. Las personas con una autoeficacia docente mas
alta informaron de sentimientos méas adecuados y menos preocupaciones sobre el desafio
actual. Ademas, se observd una relacion directa y positiva entre el factor de Actitudes y
el nivel de autoeficacia, lo que indica que una percepcién mas alineada con el desarrollo
de la educacion inclusiva se asocia con un mayor sentido de autoeficacia para involucrar
a los estudiantes. Ademas, se encontré una relacion inversa entre el factor de
Preocupaciones Yy el nivel de autoeficacia, lo que sugiere que una autoeficacia mas baja
se asocia con mayores preocupaciones sobre la atencion a la diversidad. Estos hallazgos
son consistentes con otros estudios que demuestran relaciones sélidas entre los
sentimientos, actitudes, preocupaciones y las percepciones de la autoeficacia docente en

el desarrollo de la educacién inclusiva [158,25].
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6.4 Limitaciones del estudio

Entendemos que, como en todo cuestionario de autoinforme, la deseabilidad social es
un factor que se debe tener en cuenta para la interpretacion de los datos ya que puede
comprometer la fiabilidad de los mismos; al respecto se considera que seria positivo
continuar la investigacion ampliando la muestra e incorporando preguntas o cuestiones
de respuesta abierta que ayuden a ejemplarizar las visiones del futuro profesorado para
obtener resultados mas valiosos de cara a la realizacion de propuestas mas utiles y

ajustadas.

Por otra parte, los resultados presentados se basan en una muestra especifica y pueden
no generalizarse siendo también una limitacién el tamafio de ésta; la intencion es ir
aumentando la muestra al servicio de una mejor y mayor comprension de la realidad
estudiada siendo necesario concienciar al alumnado del MUPES sobre la importancia de
su participacion para la mejora del sistema educativo. Ademas, seria recomendable
realizar estudios adicionales utilizando métodos de muestreo representativos para obtener
conclusiones mas amplias y solidas sobre aspectos concretos de calado como la IE y la
autoeficacia docente del alumnado del Méster.
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6.5 Implicaciones practicas v futuras lineas de investigacion

En cuanto a las propuestas de futuro se considera relevante:

124

Incluir las necesidades de formacion identificadas, tanto en este como en otros
estudios, en el disefio del proceso de ensefianza y aprendizaje y evaluacion en la
estructura formativa del MUPES junto al desarrollo motivado del Perfil del
Docente Inclusivo [22] como garantia de calidad del sistema educativo. Tomar en
cuenta las estrategias metodoldgicas para el desarrollo curricular presentadas en
diferentes estudios [159].

Incluir en futuras investigaciones la valoracién de las necesidades formativas de
los docentes en activo para unir ambas informaciones, dando una mayor validez

a la formacion inicial para el contexto real de ensefianza y aprendizaje.

Promover sistemas de comunicacion y valoracion de necesidades formativas de
los futuros docentes tomando de referencia, y conjuntamente, la valoracién de las
necesidades docentes del profesorado en activo en contextos reales de ensefianza.
Favorecer, en cualquier caso, la apertura a la formacion compartida inicial y
continua en la universidad y en los Centros de Profesorado de cada comunidad

autébnoma.

Favorecer en los centros de practicas el aprendizaje e investigacién-accion y
reflexion para la mejora de la practica docente. Considerar asi mismo la seleccion
de centros y de tutores y tutoras en el Practicum teniendo en cuenta los criterios
recomendados por las investigaciones en el campo de la inclusion e innovacion
educativa tanto en los aspectos practicos como conceptuales [21,109,111,160-
162], la docencia compartida como estrategia de co-ensefianza [103,163,164] y
sin olvidar la investigacidn-accion participativa, dialégica, democratica e
inclusiva [27] para la transformacion y mejora de los centros desde sus culturas,

politicas y practicas [165].

Impulsar y crear canales de comunicacion entre las universidades, tanto para la

transformacion curricular de la formacion inicial [19-21,158-166] como para
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compartir experiencias de éxito y buenas practicas curriculares, organizativas y

de relacién con el entorno.

Llevar a cabo la evaluacion docente del alumnado del MUPES en los centros de
practicas a través de indicadores concretos que ayuden a detectar las fortalezas y
oportunidades de mejora para su desarrollo a corto y medio plazo dando lugar a

la evaluacion formativa y formadora.

Aumentar la colaboracion desde la Universidad con los centros educativos para
detectar areas de oportunidad en la formacion inicial y continua y précticas de
éxito educativo. Y, apoyar tanto en la difusion de estas ultimas como en la
elaboracion y desarrollo de planes de formacién continua con los Centros de
Profesorado de cada Comunidad Autonoma que incluyan las estrategias para

afrontar con éxito el desafio [166].

Facilitar el contacto de las y los futuros docentes con el alumnado mas vulnerable
bajo parametros de diversidad a través de la participacién colaborativa tanto con
centros educativos como con entidades y asociaciones, desarrollando de proyectos
de Aprendizaje y Servicio (ApS) [167] y otras metodologias activas y sociales
dentro de las asignaturas del MUPES, y los diferentes grados que cursan los
futuros docentes en todas las ramas del conocimiento. De esta forma se conectaran
las competencias y conocimientos con la trasformacion social para la mejora de
la sociedad y la educacién; Es importante que se facilite el conocimiento y
convivencia positiva con personas vulnerables bajo pardmetros de diversidad para
poder eliminar estereotipos, para reconocerlas y reconocerse en ellas en los
procesos de convivencia positiva del aula y en la programacion universal de los
aprendizajes desde un disefio en el que todas las personas cuenten y cuenten por
igual [11].

Continuar la investigacion sobre la Autoeficacia Docente y la formacion en el
MUPES para poder vislumbrar aquellos elementos adquiridos y aprehendidos
dentro de la formacion recibida. De esta forma podran ser incluidos de forma
deliberada dentro de los programas formativos, junto a las actividades précticas

que la promueven presentadas ya en otros estudios.
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Impulsar la investigacion y la introduccion reglada de la Inteligencia Emocional
en la formacion del MUPES, no solo para los discentes sino también para el
profesorado responsable de la docencia. La IE, y sus diferentes dimensiones, es
una respuesta educable ante las barreras detectadas y un elemento clave para el
desarrollo de la atencion a la diversidad de calidad en las aulas; ademaés facilitaria
un mayor sentimiento de seguridad ayudando a la conexion positiva con los otros,
con uno mismo, a la regulacién emocional [168] y la prevencién de estados
emocionales negativos y preocupaciones que son parte del dia a dia de los
docentes [169]. Ademas, esta capacidad, que no nos es per sé, es un recurso con
amplias evidencias cientificas y materiales para su desarrollo como el
PROGRAMA “CRECIENDO” [128], que se encuentra disponible para su
incorporacion a los programas de formacion inicial y continua del profesorado; su
impacto en la capacitacion para la atencién a la diversidad y en el desarrollo de
todos los valores y areas de competencia del perfil del docente inclusivo
justificarian ésta accién, siendo importantes todas las competencias Yy

especialmente la regulacion emocional y la empatia.

Investigar sobre la Asimilacion Emocional y su impacto en los futuros docentes a
corto, medio y largo plazo por su importancia en la mediacion entre las emociones
y los pensamientos y el manejo emocional de cara a una adaptacion mas positiva

al contexto real de desarrollo [75].

Mejorar la formacion del profesorado en cuanto a la convivencia positiva, la
gestién de la disciplina y la resolucion dialdgica y restaurativa de los conflictos,
junto al fortalecimiento de la autoridad moral. Esto permitird a los docentes
entusiasmar, resolver los conflictos de manera justa, transmitir el entusiasmo por
el aprendizaje y, en dltima instancia, fomentar el desarrollo integral de los
estudiantes [170]. Para esta accién, se propone implementar algun tipo de
cuestionario inicial y final que ayude a monitorear las creencias de eficacia de los
futuros maestros durante la formacién, con el fin de crear oportunidades de
aprendizaje significativas para desarrollar conocimientos, habilidades y creencias
de eficacia necesarios para tener éxito en su profesion. Ademas, los directivos
pueden introducir técnicas como el Andlisis de Incidentes Criticos tanto en la
formacion comun como en la especifica, y durante el periodo de préacticas [171].
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Empoderar y visibilizar la vocacion docente ante la sociedad como herramienta
para la mejora del sistema y el logro de mayores cotas de calidad; El trabajo
docente no es baladi; es un trabajo con las futuras generaciones, con la sociedad

gue seremos.

Valorar y profesionalizar la figura de tutor y tutora de practicum, dentro del
cuerpo docente, garantizando la formacion necesaria para el desarrollo de su

importante labor en los centros.

Visibilizar a las mujeres docentes y dar valor a las habilidades interpersonales que
atesoran. Asi mismo, desarrollar en la formacion actividades y programas
especificos para el desarrollo de la Inteligencia Emocional Interpersonal de los y

las futuras docentes como garante de mayor capacitacion y autoeficacia docente.
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7.CONCLUSIONES
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7.1 Percepciones y preparacion de los futuros docentes de Educacion Secundaria

hacia una Escuela para Todos

Todas las conclusiones se basan en resultados estadisticamente significativos.

7.1.1 Cuestionario CFDPAD
a) Las mujeres y las personas que tienen un contacto cercano y habitual con
personas en situacion de especial vulnerabilidad muestran un mayor acuerdo sobre los
elementos condicionantes del proceso de atencion a la diversidad en el aula (Factor 1) y

una actitud positiva hacia la misma,

b) Se asocia un mayor acuerdo sobre los elementos condicionantes del proceso de
atencion a la diversidad en el aula (Factor 1) con un mayor sentimiento de autoeficacia
docente en las areas de: Eficacia para implicar al estudiante en el aprendizaje
(Compromiso con el alumnado); Eficacia percibida para optimizar la propia instruccion
(Estrategias instruccionales); y Eficacia percibida para gestionar el aula (Manejo del

aula).

¢) En cuanto a las diferencias entre el alumnado de las universidades publicas y
privadas encontramos que los estudiantes que han cursado el MUPES en una universidad
publica presentan una peor valoracion de la formacion recibida en el campo de la atencion
a la diversidad (Factor 3 Capacitacion docente hacia la diversidad) y para la respuesta
curricular y organizativa a la diversidad en el aula (Factor 2), que incluye aspectos tales
como la organizacion del aula, el manejo de los tiempos, agrupamientos, estrategias
metodoldgicas, medidas de atencién a la diversidad y la evaluacion del aprendizaje entre
otros. Sienten, asi mismo, una menor repercusion de la formacion en su futura practica

docente (Factor 4 Practica docente formativa en la atencion a la diversidad).

d) Las personas con experiencia en ensefianza a personas en situacion de especial
vulnerabilidad en contextos no formales, y las que mantienen contacto cercano y habitual
con personas en situacion de especial vulnerabilidad, presentan una valoracion mas
positiva de la formacion recibida en el factor de Respuesta curricular y organizativa a la
diversidad en el aula. Se unen a estos grupos las personas con un mayor nivel de
Autoeficacia total, y con un nivel alto de autoeficacia para optimizar la propia instruccion

(Estrategias instruccionales).
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e) Las personas con un nivel alto de Autoeficacia total se sienten mejor preparadas

en el campo de la atencion a la diversidad (Factor 3).

f) Las personas con un nivel alto de autoeficacia en cuanto a su capacidad para
mejorar sus habilidades de ensefianza (Estrategias instruccionales) presentan una mayor

percepcion de impacto positivo de la formacion recibida (Factor 4).

7.1.2 Cuestionario CEFI-R
a) Las personas que mantienen un contacto cercano y habitual con personas en
situaciones de especial vulnerabilidad, las que tienen experiencia en ensefianza a personas
en situacion de especial vulnerabilidad en contextos no formales, y aquellas que han
estudiado el MUPES en una universidad privada son las que se sienten mejor preparadas
para el desarrollo de estrategias metodoldgicas, recursos, materiales, técnicas de

comunicacion y evaluacion desde un enfoque inclusivo (Dimension 2).

b) Las personas que presentan en sus niveles altos de autoeficacia docente, en su
puntuacion total y en cada uno de los componentes que la constituyen (Autoeficacia
percibida para optimizar la propia instruccion: Estrategias instruccionales, Autoeficacia
percibida para gestionar el aula: Manejo del aula, Autoeficacia percibida para implicar al
estudiante en el aprendizaje: Compromiso con el alumnado), son las que presentan una
vision mas ajustada de la educacidn inclusiva y sus procesos y una percepcion de mayor

preparacion para su desarrollo a través de los diferentes elementos de la practica docente.

¢) Las personas que presentan un mayor acuerdo con los enfoques inclusivos de los
apoyos (Dimension 3) son aquellas que han cursado el MUPES en una universidad
publica, las que mantienen un contacto cercano y habitual con personas en situacion de
especial vulnerabilidad y las que presentan experiencia en ensefianza a personas en
situacion de especial vulnerabilidad en contextos no formales. Se unen a estos grupos las
personas con niveles altos de autoeficacia docente en su puntuacién total y para gestionar

el aula (Manejo del aula).

d) Las mujeres, y aquellas personas de la muestra con una mayor percepcion de
autoeficacia docente total, de autoeficacia para involucrar a los estudiantes en el

aprendizaje (Compromiso con el alumnado) y para optimizar la propia instruccion
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(Estrategias instruccionales), muestran un mayor de acuerdo con los planteamientos de

colaboracidn y participacion con la comunidad educativa (Dimension 4).

7.1.3 Escala SACIE-R
a) Las mujeres presentan una mejor actitud y una percepcion mas positiva de la

educacion inclusiva y del concepto de estudiantes que pertenecen a ella.

b) Las personas con un nivel de autoeficacia alto para optimizar la propia
instruccion (Estrategias instruccionales) y para el (Manejo del aula), muestran

sentimientos mas positivos hacia las personas con discapacidad.

c) Las personas con experiencia en formacién en contextos no formales a personas
en situacion de especial vulnerabilidad, las que estudian el MUPES por vocacion y las
han realizado sus estudios previos en las areas de conocimiento de Ciencias de la Salud y
Ciencias Sociales presentan un menor nimero de preocupaciones por tener alumnado

diferente en el aula.
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7.2 Formacion inicial del profesorado de educacion secundaria e Inteligencia

Emocional: Ingredientes para la atencion a la diversidad en una Escuela para

Todos

Todas las conclusiones se basan en resultados estadisticamente significativos.
7.2.1 Cuestionario CFDPAD
a) Las personas que presentan un nivel elevado de IE total muestran un mayor
acuerdo sobre los elementos condicionantes del proceso de atencion a la diversidad en el

aula (Factor 1)

b) Las personas que presentan niveles elevados IE total, de Regulacion Emocional
y Asimilacion Emocional, muestran una valoracion mas positiva de la capacitacion
docente hacia la diversidad (Factor 3) recibida en el MUPES.

7.2.2 Escala SACIE-R
a) Se evidencia una mejor actitud hacia la educacion inclusiva y la atencion a la
diversidad en el grupo de mujeres y en las personas con niveles altos de IE total vy,

especialmente, de regulacion emocional.

b) Las personas con mayor nivel de inteligencia interpersonal presentan

sentimientos mas positivos hacia las personas con discapacidad.
c) Las personas con niveles altos de IE total, de regulacién emocional e inteligencia

intrapersonal presentan menos preocupaciones hacia la atencion a la diversidad en las

aulas.
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7.3 Autoeficacia Docente, compromiso y motivacion hacia la Educacion Inclusiva:

Importancia de la formacion inicial del profesorado.

Todas las conclusiones se basan en resultados estadisticamente significativos.

7.3.1 Autoeficacia Total
a) Las personas que mantienen contacto cercano y habitual con personas en
situacion de especial vulnerabilidad y, especialmente, las que tienen experiencia previa
en la ensefianza a personas en situaciones de especial vulnerabilidad en contextos no
formales presentan un nivel méas alto de Autoeficacia Docente como puntuacion total. A
este grupo se unen las personas que estudian el MUPES por vocacion y aquellas que han

realizado estudios previos en las areas de Ciencias de la Salud y Ciencias Sociales.

b) Las personas con un alto y medio nivel de autoeficacia docente perciben un
mayor nivel formativo en la Dimension 2 (Respuesta Curricular y Organizativa a la
Diversidad en el Aula). Asi mismo, estas personas presentan un mayor acuerdo sobre los
elementos necesarios para el desarrollo de un proceso de atencién a la diversidad de
calidad en las escuelas (Dimension 1).

c) Las personas con un alto y medio nivel de autoeficacia docente valoran mas
positivamente la formacion docente hacia la diversidad recibida, directamente
relacionada con la formacién en el campo de la Educacion Especial y la diversidad en el
aula (Dimensidn 3). Asi mismo, perciben haber recibido un mayor nivel de formacion y
conocimientos para abordar la diversidad en el aula (Dimension 4: Practica formativa en

la atencion a la diversidad).

d) Las personas con un alto nivel de autoeficacia docente tienen un menor nimero
de preocupaciones por el hecho de tener alumnos diferentes en el aula, mejores
sentimientos hacia las personas con discapacidad y una percepcién mas positiva de la

educacion inclusiva y del concepto de estudiantes que pertenecen a ella.
7.3.2 Compromiso con el alumnado

a) Las mujeres muestran mayor sentido de la autoeficacia docente para involucrar

a los estudiantes en su aprendizaje.
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b) Las personas con experiencia en la ensefianza a personas en situaciones de
especial vulnerabilidad en contextos no formales, las que tienen vocacion por la docencia
en secundaria y las que han realizado estudios previos en las areas de Ciencias de la Salud
y Ciencias Sociales y Juridicas, muestran un nivel mas alto de autoeficacia en este campo.

¢) En las cinco dimensiones valoradas sobre la formacién recibida en el MUPES
(Cuestionario CFDPAD), las personas con alto nivel de autoeficacia se sienten mejor
preparadas y valoran como positiva la formacion recibida.

d) Los futuros docentes con un alto nivel de autoeficacia para el compromiso con
el alumnado muestran una actitud méas positiva tanto hacia la atencion a la diversidad
como hacia la respuesta a las necesidades educativas en el aula a nivel general, y un mayor
nivel de acuerdo sobre los elementos que deben estar presentes en el proceso de ensefianza

y aprendizaje para el desarrollo de la diversidad de calidad en las aulas.

e) Las personas con mayor autoeficacia docente para implicar a los estudiantes en
los aprendizajes presentan una mejor actitud hacia la atencion a la diversidad, la escuela
inclusiva y el alumnado que forma parte de ella, menores preocupaciones por tener
estudiantes diversos en sus aulas y menos sentimientos negativos hacia las personas con

discapacidad.

7.3.3 Estrategias instruccionales
a) Las personas con experiencia en la educacion de personas vulnerables en
contextos no formales y aquellas que estudian el MUPES por vocacion, presentan un
mayor sentimiento de autoeficacia. Se unen el grupo de personas que ha estudiado el

Master en una universidad privada.

b) Las personas que valoran positivamente la formacion recibida en el MUPES en
las dimensiones del CFDPAD de elementos condicionantes del proceso de atencion a la
diversidad en el aula, respuesta curricular y organizativa a la diversidad en el aula,
formacion del profesorado hacia la diversidad y de préactica docente formativa en
atencion a la diversidad, presentan un alto nivel de autoeficacia en Estrategias

Instruccionales.
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c) Las personas que presentan un alto de autoeficacia en Estrategias
Instruccionales muestran sentimientos méas positivos hacia las personas con discapacidad
y menos preocupaciones por el desarrollo de la escuela inclusiva y la atencion a la

diversidad en sus aulas.

7.3.4 Manejo del aula
a) Los futuros docentes que han estudiado en las &reas de Ciencias Sociales y
Juridicas y Ciencias de la Salud se sienten mas capaces en la gestion del aula. Del mismo
modo sucedes en las personas que mantienen un contacto cercano y habitual con personas
en situacion de especial vulnerabilidad y las que tienen experiencia en educacion a

personas en situacion de especial vulnerabilidad en contextos no formales.

b) Las personas con una mayor autoeficacia muestran un mayor acuerdo con los
principios de la educacion inclusiva y la necesidad de implementar sus elementos clave
en el entorno educativo (Dimension 1 CFDPAD). Igualmente muestran un mayor nivel
de valoracién de la formacién del MUPES en cuanto a la Respuesta Curricular y
Organizativa a la Diversidad en el Aula (Dimension 2 CFDPAD) y a la Practica docente

formativa en la atencion a la diversidad (Dimension 4 CFDPAD).
c) Las personas que se sienten mas capaces de manejar el aula expresan menores

preocupaciones y sentimientos mas positivos hacia la educacion inclusiva y los

estudiantes que forman parte de ella.
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A continuacion, se presentan los tres articulos originales que forman esta tesis. El
tercer articulo se encuentra en fase de confirmacion de aceptacion por parte de la revista
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Introduction: The advancement of inclusive education over the past few decades
emphasizes the pivotal role of teachers in transforming the educational landscape.
As schools transition toward a more inclusive approach, it is imperative to evaluate
the efficacy of initial teacher training programs in preparing educators for this
inclusive transition. This study aims to describe the preparedness and perceptions
of students in the Master's Degree in Secondary Education, VYocational Training,
and Language Teaching (MDSE) regarding inclusive education, guided by the
profile developed by the European Agency for the Development of Special Needs
and Inclusive Education (AEDNEEI).

Methods: Furthermore, the research analyzes how external factors, such as
perceived self-efficacy, influence these perceptions and readiness for inclusive
teaching. A total of 218 students enrolled in the MDSE, with an average age of
31.5 years and a standard deviation of 6, were examined. Of the participants, 33%
were male and 67% were female. These students came from different Spanish
universities and were either in the final stages of their studies or had already
completed them. Prior to participating, they had finished the generic module and
completed their practice sessions in secondary education centers. The “Teacher
Training in Secondary Education: Key Elements for Teaching in an Inclusive
School for All" (TTSE-IN) questionnaire was employed, which includes five
validated and pertinent instruments, with four of them being employed for the
study's objectives: The “Questionnaire for Future Secondary Education Teachers
about Perceptions of Diversity Attention,” the "Questionnaire for the Evaluation of
Teacher Training for Inclusion CEFI-R,” the "Revised Scale of Feelings, Attitudes,
and Concerns about Inclusive Education” (SACIE-R), and the "Brief Scale of
Teacher Self-Efficacy.”

Results and Discussion: The results show the presence of positive attitudes in future
educators along with a poor overall assessment of the training received, which raises
concerns about the development of teaching functions more related to daily work
in the classroom and the implementation of inclusive methodologies. At the same
time, both regular and close contact with people in situations of special vulnerability,
experience in training in nonformal contexts, and the level of teacher self-efficacy, in
its different components, are postulated as some of the facilitators of the development
of the postulates and values of inclusive education and predictors of greater capacity
toward attention to diversity.

KEYWORDS

inclusive teacher, initial teacher education, secondary education, teacher self-efficacy,
school for all
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1 Introduction

Today’s societal demands, are reflected in international documents
such as “Transforming our world: the 2030 Agenda for Sustainable
Development” (Armando et al., 2019). Of particular, relevance to this
study is the “Sustainable Development Goal” (SDG) (UNESCO, 2005)
“Ensure inclusive and equitable quality education and promote
lifelong learning opportunities for all” (Duk and Murillo, 2020).
Additionally, the recent regulatory changes in the educational field of
our country, as seen in Organic Law of Education 3/2020 (LOMLOE)
(BOE, 2020), offer us a new opportunity to reflect on the education
we offer to students in our system. This education should be grounded
in principles of social justice moving away from the deficit model.
Instead, it should favoring the perception and experience of diversity
as a challenge and opportunity to enrich the ways of teaching and
learning (UNESCO, 2005). This is a chance to collaboratively design
strategies and paths toward achieving an “Education for all” The initial
training of teachers should equip them with the knowledge,
competencies, values and attitudes that prepare them as inclusive
educators capable of successfully facing the challenge of diversity in
their classrooms; It is evident that the transformation of schools,
stemming from their cultures and values, policies, and practices
(Sandoval et al., 2013), requires the development and promotion of a
new teaching role to lead this process (Herrera-Seda, 2018).

The Sixth Additional Provision of the LOMLOE addresses
“Education for Sustainable Development and Global Citizenship.” It is
establishes that the achievement of SDG 4 will be taken into account
in teacher training processes and in access to the teaching profession,
with the projection that by the year 2022, the knowledge, skills, and
attitudes related to education for sustainable development and global
citizenship (UNESCO, 2022) will have been incorporated into the
system for accessing the teaching profession; Furthermore, the
Seventh Additional Provision of the LOMLOE indicates that, within
this timeframe, a regulatory proposal will be presented to govern,
among other aspects, initial and ongoing teacher training, access to
the teaching profession, and professional development. And up to this
point, this maxim has not been developed, although proposals for the
transformation of initial training have been put forward This issue has
also been addressed by relevant authors in our country who
contributed proposals based on their background in educational
research (Durdn and Giné, 2017; Imbernén, 2019).

As we can see, the development of Inclusive Education has
underscored the pivotal role of teachers in the transformation of the
education system as a whole. As pointed out by the Profile of
Competencies for Inclusive Teaching, a result of the Project “Teacher
Training for Inclusion” (European Agency for Development in Special
Needs Education, 2011, 2012), there are four values that articulate the
main competencies to be developed in the initial training of future
teachers, with their related contents (concepts, procedures, and attitudes),
for their “ethical literacy” (Booth et al., 2015) in this process: “1. Valuing
student diversity: differences among students are a resource and a value
within education; 2. Supporting all students: teachers expect the best
from all their students; 3. Working as a team: collaboration and teamwork
are essential approaches for all teachers; 4. Professional and personal
development: teaching is a learning activity, and teachers have the
responsibility to learn throughout their lives”

This profile, and the preceding it, have formed the basis for
numerous investigations and articles (Gonzdlez-Gil et al, 2017,
Rodriguez, 2019). Furthermore, after reviewing of studies on
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perceptions and training needs for the development of inclusive
schools both from professional and personal competencies
perspectives (Rodriguez et al., 2019; Rodriguez Fuentes et al., 2021),
it is evident that the success of education and, consequently, inclusion,
depends largely on the preparation of teachers to teach in contexts
where diversity is the norm, enriching the teaching and learning
processes for all.

In the secondary education stage, this challenge is even greater
because the previous trainings before the MDSE open a wide range of
positions, knowledge, and previous experiences. These elements serve
as a foundation upon which to build a new perspective that gives rise
to Universal Design for Learning (Alba Pastor, 2018), which implies
“above all, an attitude, a predisposition to think about the learning
needs of all students” (Ruiz Rodriguez, 2019); thus, the attitudes that
future teachers possess regarding inclusive education and attention to
diversity constitute a critical factor influencing the extent of
adaptation, thereby directly
performance (Blotnicky-Gallant et al, 2015), and are strongly
associated with the teachers’ level of training (Pegalajar Palomine and
Colmenero Ruiz, 2017).

Therefore, knowing the attitudes of MDSE students toward
attention to diversity and inclusive education is crucial. Equally

impacting  students’ academic

important is discerning, their perceived level of competencies, skills,
and abilities for their professional development as inclusive teachers.
Together, these insights, are important step toward improving the
education system and achieving maximum results; furthermore,
identifying their strengths and weaknesses will help to enhance the
resources that universities, and among them, their different levels and
areas of impact on society, can promote and develop to support them
in their work from the necessary perspective of the Ecology of Equity
(Ainscow et al.,, 2012, 2013).

In addition, several authors (Holdheide and Reschly, 2008)
indicate that if teachers do not feel prepared to work with all students,
the challenge is to promote and improve the training processes, based
on their teaching needs, increasing the sense of teacher self-efficacy. If
this feeling is positive, it will certainly generate negative attitudes
toward inclusive schools and attention to diversity, along with higher
levels of concern and stress that may result in failure to implement
educational practices (Sucaticona, 2016). We cannot ignore that
according to research (Prieto Navarro, 2002; Collado-Sanchis et al.,
2020), these beliefs of teacher self-efficacy are a key element that
influences the development of educational strategies that teachers
consciously or unconsciously carry out in their classrooms.

Therefore, it seems that both the perception of attention to
diversity and inclusive schools, the acquired competencies and
attitudes of future teachers toward these, as well as the level and sign
of perceived self-efficacy for their work are key aspects to make
inclusion effective as a reality in current education.

Now, we must ask ourselves if the initial training through the
MDSE program impacts these aspects through the transmission and
exemplification of associated conceptual, attitudinal, and procedural
knowledge; if this training is related to a more positive attitude toward
diversity, and if it influences a higher perception of self-efficacy, a
lower level of concerns, and a greater capacity to deploy strategies in
the classroom that are adapted to the reality and diversity of each
student. Thus, in the conclusions, as the UNESCO report on
“Education for All” (ONU, 2014) and the 2020 Education Monitoring
Report (UNESCO, 2020) show, proposals will be collected that can
help in the development of one of the key strategies for improving the
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school institution: the improvement of teacher training so that they
obtain the necessary training that promotes positive attitudes toward
diversity, questioning of educational reality, and the search for
alternatives that overcome inequalities (Sales Ciges, 2006; Collado-
Sanchis et al., 2020).

The aim, therefore, is twofold: to describe attitudes and
perceptions toward diversity and the level of acquisition of
competencies and knowledge required to become inclusive teachers,
and to identify the initial relationship of the results with other
variables relevant to this study that may act as facilitators or barriers
to the professional and personal development of future educators in
21st-century education. Achieving these goals will allow us to provide
data that can contribute to the development of new curricula in
our country.

2 Materials and methods
2.1 Study design

This is a cross-sectional research that uses a questionnaire as an
instrument to collect information. In addition, a correlational study
was carried out on the perceptions of MDSE students related to their
attitude, concerns, and training toward attention to diversity in
inclusive schools, assessing the influence and interaction of the
perception of teacher self-efficacy and other relevant variables related
to the study object.

The Bioethics Committee of the University of Burgos approved
the research (Reference UBU 032/2021), respecting all the
requirements established in the Declaration of Helsinki of 1975.

2.2 Participants

The equations should be inserted in editable format from the
equation editor. A total of 72 male and 146 female students enrolled
in Masters Degree in Secondary Education (MDSE) participated in
the study. The study included students from 44 universities in Spain,
which consisted of 31 public universities and 13 private institutions.
After identifying both public and private universities offering the
MDSE, contact was made via email with the MDSE coordinators and
faculty members. They were requested for their collaboration in the
study and for the distribution of the questionnaire among their
students. Out of the 67 identified universities, 44 agreed to participate.

The participants were individuals who had completed their MDSE
studies in any specialization during the academic year 2021-2022 or
who had finished the Generic Module of the MDSE and finalized their
hand-son training at secondary education schools during the
academic year 2022-2023. The only requirement for their inclusion in
the study was meeting these criteria. The average age of the sample was
31.5years, with a standard deviation of 6. Specifically, the mean age
for women was 31.2 years, while for men, it was 32.3 years.

2.3 Instruments

To gather the necessary data, a comprehensive questionnaire
called “Teacher training in secondary education: key elements for
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teaching in an inclusive school for all (TTSE-IN)” was developed,
consisting of 99 items. This questionnaire incorporated five validated
questionnaires based on Spanish samples. For the specific study
discussed in this article, which is part of a larger research project, the
following instruments from the overall questionnaire were utilized.
On the one hand, to measure student attitudes toward diversity and
inclusive education, and the perceived level of competencies, skills,
and abilities for professional development, three questionnaires were
included, with statements rated on a 4 point Likert scale from 1
(totally disagree) to 4 (totally agree). These are:

“Questionnaire for Future Secondary Education Teachers about
Perceptions of Diversity (QFSTPDA)” (Colmenero Ruiz and Pegalajar
Palomino, 2015). This questionnaire collects information using 43
items that exhibit high reliability across all their factors. Factor 1:
Conditioning elements of the diversity attention process in the classroom
(¢=0.959); Factor 2: Curricular and organizational response to
diversity in the classroom (cr=0.915); Factor 3: Teacher training toward
diversity (@ =0.870); Factor 4: Formative teaching practice in diversity
attention (a=0.906); Factor 5: Teacher perception toward students with
specific educational support needs (¢=0.916).

“Questionnaire for the Evaluation of Teacher Training for
Inclusion (CEFI-R)” 2017). It is a
multidimensional instrument composed of 16 items that measure the
attitudes, competencies, skills, and abilities of teachers and students in
different branches of education, including MUPES. The four
dimensions are: Conception of Diversity, Methodology, Support, and
Community Participation. This instrument complements the previous
questionnaire and enriches it by providing a perspective on support
and

(Gonzdlez-Gil et al,

community participation in the development of
inclusive education.

“Revised Scale of Feelings, Attitudes, and Concerns about
Inclusive Education (SACIE-R)” (Forlin et al., 2011). It is designed for
practicing and preservice teachers and consists of 12 items that
measure the perception of inclusive education and the concept of
students who belong to it, feelings toward people with disabilities, and
concerns about having different students in the classroom. In the
Spanish adaptation (Rodriguez et al., 2019), the reliability for students
was deemed acceptable, with a Cronbach’s alpha value of @=0.67,
closely mirroring the original version (a=0.74).

On the other hand, to measure perceived teacher self-efficacy, the
following scale has been used in different studies, among others, with
the population
Extremera, 2020):

“Brief Scale of Teacher Self-Efficacy” (Mérida-Lopez et al., 2018).
The Spanish adapted version of the “Teachers’ Sense of Efficacy Scale”
by Tschannen-Moran and Hoy (2001) was used to evaluate teacher
self-efficacy. This scale measures the perception of teacher self-efficacy
in three dimensions: perceived efficacy for optimizing one’s own

under investigation (Meérida-Lopez  and

instruction, perceived efficacy for managing the classroom, and
efficacy for engaging students in learning. This scale has been shown
to be very reliable and to have excellent validity (Klassen et al., 2009).
The instrument proves adequate psychometric properties in
Spanish samples.

The questionnaire was designed to be completed online, ensuring
anonymity and voluntary participation. It included a section where
participants could freely contribute additional comments. To facilitate
its administration, the questionnaire was implemented using the
Google Forms platform. To reach a wide range of participants from
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Spanish universities, emails containing the questionnaire link were
sent to the MDSE units, and letters were sent directly to students.
After collecting the data, a matrix was created to evaluate the responses
using IBM SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) version
25, a statistical software program.

2.4 Statistical analysis

In addition to examining the collected responses in detail, the data
were analyzed using the following methods (Blanca et al., 2017).
Initially, a bivariate analysis was conducted, employing the Student’s
T-test to assess variances in central tendencies between questionnaire
responses when comparing two groups. This test was utilized for
variables such as gender (female vs. male) and the presence or absence
of close and regular interaction with individuals in situations of special
vulnerability (yes vs. no), teaching experience with people in situations
of special vulnerability in non-formal contexts (yes vs. no), and type
of institution where the MDSE is studied (public vs. private). Second,
ANOVAs were employed to assess variances in central tendencies
when the comparative criteria involved more than two groups, and
subsequent post-hoc DMS analysis was conducted to elucidate the
character of statistically significant distinctions between groups as
they were identified.

It should be noted that to manage the results of the Brief Scale of
Teacher Self-Efficacy, we used the total score as a more appropriate
indicator for future teachers (Tschannen-Moran and Hoy, 2001), while
also analyzing the results of its components. For cases in which the
significance of the variable for the object of study was identified,
we chose to classify the scores of each subject into the categories of

»

“low)” “medium,” or “high” by calculating the 33rd and 66th percentiles
for this sample. We established that the “low” level would range from
the lowest score to the score corresponding to the 33rd percentile, the
“medium” level would range from the score following the 33rd
percentile to the score corresponding to the 66th percentile, and the
“high” level would range from the score immediately above the 66th

percentile to the maximum score obtained.

3 Results

The sample included 218 individuals (146 women and 72 men)
over the age of 31 who participated in the study, representing
approximately half of the sample. A total of 43.1% of the sample
entered the MDSE program out of vocation, and 43.6% did so for the
possibility of accessing a stable job, while the remaining participants
did so because they had no better option after finishing their
undergraduate degree (4.1%), due to the influence of a professor who
marked their training (4.6%), or because of the influence of a family
member who is or has been a teacher (4.6%).

A total of 29.4% have completed higher education in the area of
Social and Legal Sciences, 31.2% in Arts and Humanities, 2 1.6%
Engineering and Architecture, 14.7% in Sciences and 3.2% in Health
Sciences. 43.6% of the sample took the MDSE for the possibility of
accessing a stable job and 43.1% for vocation. A total of 34.4% had
regular contact with vulnerable people under diverse parameters and
29.4% had experience in non-formal teaching. Regarding the
universities, 70.5% were publicly owned and 29.5% were private.
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The following section presents the results regarding the perception
of MDSE students on both diversity attention and the level of acquired
competencies and knowledge for inclusive teaching. Additionally, the
relationship of the data with the main analyzed grouping variables will
be shown, including, among others, the feeling of teacher self-efficacy,
to answer the posed questions and open new ones.

3.1 Questionnaire for future secondary
education teachers on perceptions of
diversity attention CFDPAD

In Factor 1, Conditioning Elements of the Diversity Attention
Process in the Classroom (M=3.6743; SD=0.2661), the sample
presents a very high level of agreement on the elements that should
be present in the teaching and learning process for the development
of a quality diversity attention process in the classroom.

Regarding the primary grouping variables examined, significant
statistical differences were observed between groups, with higher
levels of agreement and positive attitudes among female participants
(t=3.265; p=0.001) and those who had regular contact with people in
situations of special vulnerability (t=2.397; p=0.017).

Regarding the perception of teaching self-efficacy (Tables 1-3),
statistically significant differences were found between groups in all
three components that make up the total score. Greater agreement
on key elements for quality teaching is associated with a greater
sense of teaching self-efficacy in the areas of efficacy in engaging
students in learning “commitment to students” (F=2.837; p<0.001),
with statistically significant differences between high versus low
(p<0.001) and medium (p=0.010) level groups; perceived efficacy
in optimizing one’s own instruction “instructional strategies”
(F=2.248; p=0.003), with differences between high and low
perceived self-efficacy levels with a significance of p<0.001; and
perceived efficacy in managing the classroom “classroom
management” (F=1.896; p=0.011).

In Factor 2 (M =2.289; SD =0.773), Curricular and Organizational
Response to Diversity in the Classroom, the results show ratings with
means that indicate a predominantly negative level, and in all aspects
evaluated, regarding the level of training acquired as future teachers
to respond to the educational needs of students in the classroom, both
through the organization of the classroom, time management, types
of grouping management, methodological strategies, measures and
programs for attention to diversity, selection and adaptation of
objectives, competences and contents, tasks and activities, and the
evaluation of the teaching and learning process. The percentage of the
sample that does not feel they have received adequate training in the
different aspects related to attention to diversity is 75.2% cumulatively,
taking into account the different levels of disagreement with the
statements. Only 14.8% of the sample perceived their training as
adequate or very adequate.

Statistically significant differences have been obtained between the
sample studying at a public university versus a private university, with
the former presenting a worse evaluation of the training received
(£=—3.972; p<0.001). Statistically significant differences also appear
in the variable of maintain close and regular contact with people in
situations of special vulnerability (#=2.484; p=0.014) and in the group
of people who had experience in teaching people in situations of
special vulnerability in non-formal contexts (f=2.009; p =0.046).
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Regarding teacher self-efficacy (Tables 2, 4), those with a higher
level of self-efficacy rated the training more positively as a total score
(F=1.649; p=0.012), with significant differences between high and
low levels (p=0.016). Similarly, perceived self-efficacy to optimize
their own instruction “instructional strategies” shows significance
(F=2.084; p=0.006), with statistically significant differences between
the group with high self-efficacy level compared to those with low
(p=0.002) and medium level (p=0.041), the former feeling more
capable of responding to diversity in the classroom.

Regarding the assessment of future teachers regarding the training
received in the MDSE and their preparation in the field of diversity,
the perceived level is generally low. In Factor 3, Teacher Training for
Diversity (M=2.312; DT=0.727), the results show significant
differences between the students who take the MDSE in a public or
private university, with public university students feeling less prepared
in the field of diversity (t=—3.040; p=0.003). There were also
statistically significant differences between groups in terms of the
feeling of “self-efficacy” as a total score (F=1.444; p=0.049), with a

10.3389/feduc.2023.1242623

higher level of self-efficacy associated with greater preparation
(Table 4).

It is noteworthy that despite the overall results, the best ratings in
this factor refer to items on the usefulness of MDSE for “affirming my
personal (M=298; SD=1.097),
“strengthening my interest toward a greater awareness of diversity”
(M=2.75; SD=1.149), and “having a greater awareness of diversity”
(M=2.75; SD =1.149).

The results in Factor 4 (M =2.333; DT =0.530), Teaching Practice
for Diversity, which analyzes how the training received in the Master’s
Degree allows future teachers to respond to the interests and concerns
detected in students with special educational needs in the school
context, show a perception of the poor impact of the training received
on future inclusive teaching practice, with activities or practical
examples developed in classes not improving their knowledge of
diversity in general, and not considering themselves sufficiently
qualified to face the challenge in the classroom. The item with the
highest level of agreement was “A quality diversity care process

choice toward teaching”

TABLE 1 Differences between CFDPAD factors and self-efficacy “Commitment to students” using ANOVA.

CFDPAD factors

Self-efficacy Commitment
to students

F1. Conditioning elements of Low 74 3.607 0.299 2.837 <0.001
the diversity attention Process Medium 81 3.659 0.264
in the classroom
High 63 3.772 0.191
Total 218 3.674 0.266 ‘
TABLE 2 Differences between CFDPAD factors and self-efficacy “Instructional strategies” using ANOVA.

CFDPAD factors Self-efficacy Instructional N Mean SD F Jo)

strategies
F1. Conditioning elements of the =~ Low 92 3.599 0.307 2.248 0.003
diversity attention process in the 37400 55 3.678 0.268
classroom

High 71 3.768 0.156

Total 218 3.674 0.266
F2. Curricular and organizational =~ Low 92 2.144 0.751 2.084 0.006
response to diversity in the Medium 55 2236 0.666
classroom

High 71 2.517 0.834

Total 218 2.289 0.773
F4. Teaching practice for Low 92 2.284 0.507 2.083 0.006
diversity. Medium 55 2214 0.469

High 71 2.487 0.574

Total 218 2.333 0.530

TABLE 3 Differences between CFDPAD factors and self-efficacy “Classroom management” using ANOVA.

CFDPAD factors

Self-efficacy Classroom

management

F1. Conditioning elements of Low 76 3.652 0.284 1.896 0.011
the diversity attention process Medium 77 3.650 0.263
in the classroom
High 65 3728 0.242
Total 218 3.674 0.266
Frontiers in Education 05 frontiersin.org
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TABLE 4 Differences between CFDPAD factors and self-efficacy “Total score” using ANOVA.

CFDPAD factors Self-efficacy Total N
score

F2. Curricular and organizational Low 74

response to diversity in the Medium 71

classroom High 7
Total 218

F3. Teacher training for diversity Low 74
Medium 71
High 73
Total 218

requires previous experience with students with educational needs”
(M=3.17; SD=0.750).

Again, there are statistically significant differences between
students who take the Master’s Degree in a public university and those
who take it in a private university (f=—2.743; p=0.007), with the latter
having a more positive rating on the impact of the training on their
future teaching practice. There were also significant differences
between groups regarding the feeling of self-efficacy “instructional
strategies” (F=2.083; p=0.006) (Table 2), with a higher perceived
positive impact of the training received for students with a high level
of self-efficacy in terms of their ability to improve their teaching skills
compared to those with low (p=0.015) or medium levels (p=0.004).

In Factor 5 (M =2.695; DT =0.539), Teacher Perception of Students
with Specific Educational Support Needs in the School Context, which
assesses the attitudes of future teachers toward diversity and
responding to educational needs in the classroom in general, the
results show relatively positive attitudes resulting from the agreement
on inclusive approaches with the perception of added workload. A
total of 64.1% of the sample disagrees with the approach of schooling
in special education centers, and 81% agrees that “having students
with educational needs in the classroom is an added”

3.2 Teacher training evaluation
questionnaire for inclusion CEFI-R

The results in Dimension 1 Conception of Diversity (Table 5) show
the assessment of the sample regarding the concept of diversity, the
place and way in which the schooling of students is considered, the
educational policy that forms the basis for these choices, and, in the
end, the personal interpretation of inclusive education (European
Agency for Development in Special Needs Education, 2011). Nearly
half of the sample (48.6%) feels concern again about the increase in
workload when having students with specific educational support
needs in the classroom, although 78.4% do not consider that a student
with these needs interrupts the routine of the classroom or harms the
learning of others.

In Dimension 2 Methodology (Table 5), regarding the preparation
of future teachers for the development of methodological strategies,
resources, materials, communication techniques, and evaluation from
an inclusive framework, the sample appears polarized, with
approximately half of the participants trained and educated in this
regard. The use of communication techniques as a tool for inclusion
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Mean SD F P
3593 0317 1.649 0.012
3.676 0.252
3.754 0.189
3.674 0.266
2255 0.686 1.444 0.049
2.264 0.639
2417 0.837
2312 0727

is the competence in which participants feel most capable (M=2.73;
SD =0.797), with 69.3% of the total agreeing with this situation. On
the other hand, “adapting my way of evaluating to the individual needs
of each of my students” (M =2.39; SD=0.868) and “teaching each of
my students differently based on their individual characteristics”
(M=2.44; SD=0.818) are the weak points presented by future teachers.

This Methodology dimension shows a positive relationship with
the variables of having close and regular contact with individuals
facing special vulnerability (t=2.454; p =0.015), studying the MDSE
at a private university (= —3.375; p=0.001), and having experience in
non-formal education for people in situations of vulnerability
(t=2.609; p=0.010). Significant statistical differences between groups
in the variable of total perceived teacher “self-efficacy” (F=2.248;
p<0.001) are also noteworthy, both at this overall level and in each of
the components that make it up (Tables 6-9), showing a positive
relationship in post hoc analysis at its high levels. This group presents
a more accurate view of inclusive education and its processes, as well
as a feeling of greater preparation for its development through the
different elements of inclusive teaching practice. Perceived self-
efficacy to optimize one’s own instruction: “Instructional strategies”
F=2.992; p <0.001; Perceived self-efficacy to manage the classroom:
“Classroom management” F=3.058; p<0.001; Perceived self-efficacy
to involve students in learning: “Student engagement” F=3.504;
p<0.001.

In Dimension 3 Supports (Table 5), which addresses the definition
of support, the expected role of support teachers, the possible
beneficiaries of this support and where it is provided, the sample
shows a greater tendency to position themselves in agreement with the
presented inclusive approaches. The highest agreement is given in the
items “Joint planning between the support teacher and classroom
teacher would facilitate support provision within the classroom,” with
88.2% of the sample in favor of the approach, and “I consider that the
place of the support teacher is within the regular classroom with each
of the teachers” with 85.3% in favor. In addition, statistically
significant differences are found between groups, studying the MDSE
at a public university (#=2.187; p=0.003), with close and regular
contact with people in situations of special vulnerability (f=2.538;
p=0.012), and with experience in teaching people in situations of
special vulnerability in non-formal contexts (¢=2.420; p=0.017)
positively influencing greater agreement. There are also statistically
significant differences between groups in the variable of total teacher
“self-efficacy” perception (Table 6), showing a positive relationship in
post-hoc analysis at high levels compared to low levels (p=0.011), and
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TABLE 5 Descriptive statistics CEFI-R dimensions.

CEFI-R dimensions

10.3389/feduc.2023.1242623

D1 Conception of diversity 3.00 1.00 4.00 2.176 0.734
D2 Methodology 3.00 1.00 4.00 ‘ 2.545 0.665
D3 Supports 3.00 1.00 4.00 ‘ 3.166 0.584
D4 Community participation 267 1.33 4.00 ‘ 3.623 0.488
TABLE 6 Differences between CEFI-R dimensions and self-efficacy “Total score” using ANOVA.
CEFIR-R dimensions Self-efficacy Total N [EET] SD F P
score
D2. Methodology Low 74 2216 0,539 2248 <0.001
Medium 71 2.543 0.515
High 73 2.879 0.746
Total 218 2.545 0.665
D3. Supports Low 74 3.060 0.586 3.439 0.034
Medium 71 3.133 0.571
High 73 3.304 0.576
Total 218 3.166 0.584
D4. Community participation Low 74 3.531 0.570 3.150 0.045
Medium 71 3.610 0.457
High 73 3.730 0.406
Total 218 3.623 0.488

in the perceived self-efficacy for “classroom management” (Table 9)
with significant differences between high self-efficacy levels and low
(p=0.03) and medium (p=0.016) levels.

In Dimension 4 (Table 5), Community Participation, which
collects approaches to collaborative work between the educational
center and other community agents, as well as the use of the resources
offered by the environment, the results of the sample indicate a high
tendency toward agreement on the importance of participation as a
key element in the process of attention to diversity in inclusive schools.
It is observed how these ideas are more positively shared by the group
of women in the sample (t=2.562; p=0.011) and by those with a
greater sense of total teacher “self-efficacy” (F=3.150; p=0.045);
within self-efficacy, it is also positively related to “instructional
strategies” (F=2.101; p=0.005) and for involving students in learning
“commitment to students” (F=2.173; p=0.005) with significant
differences in post-hoc analysis between high self-efficacy and low
(p=0.002) groups.

3.3 Revised scale of feelings, attitudes, and
concerns about inclusive education
(SACIE-R)

General data about these dimensions were already provided in a
previous study in a more comprehensive manner (Arias Pastor et al.,
2023). In Factor 1 Attitudes (M=3.1578; SD=0.61115), the sample
presents a positive perception of inclusive education and the concept
of students who belong to it, showing agreement with the inclusion of
students with disabilities and other personal conditions. In addition,
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students with difficulties expressing themselves orally and those with
attention problems are perceived more positively.

Concerning the examined grouping variables, there are
statistically significant differences between the groups in terms of the
sex variable, showing a more positive attitude in the female group
(t=2.757; p=0.006).

In Factor 2 (M=1.4098; SD=0.55820), Feelings toward people
with disabilities, the results show appropriate feelings with
disagreement ratings for the presented approaches related to negative
perceptions and emotions between 88.9 and 95.4% of participants. The
perceived self-efficacy variable appears to significantly influence
optimizing one’s own instruction in “instructional strategies”
(Table 10) and in “classroom management” (Table 11) with statistically
significant differences between groups, showing more positive feelings
in individuals with high levels in these variables.

Last, in Factor 3 (M=2.9140; SD=0.68417), Corncerns about
having diverse students in the classroom, the findings indicate elevated
levels of concern in items associated with teacher preparation to face
the challenge of diversity in the classroom, while presenting a lower
level of concern in approaches that are more linked to the effects of
diversity on teachers themselves. The items that most reflect the level
of concern for future teachers are those referring to “I consider it
difficult to provide adequate attention to all students in a classroom”
(M=3.43; SD=0.732) and “I am worried about not having the
necessary knowledge and skills to teach students with disabilities”
(M=3.30; SD=0.867).

The variables of experience in training in non-formal contexts for
people in situations of special vulnerability (t=—2.080; p=0.039), the
area of knowledge of previous studies (F=2.486; p=0.045), and
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TABLE 7 Differences between CEFI-R dimensions and self-efficacy “Instructional strategies” using ANOVA.

CEFIR-R dimensions Self-efficacy

Instructional
strategies
D2. Methodology Low 92
Medium 55
High 71
Total 218
D4. Community participation =~ Low 92
Medium 55
High 71
Total 218

2.308 0.601 2.992 <0.001
2.494 0.519
2.890 0.706
2.545 0.665
3.568 0.547 2.101 0.005
3.612 0.452
3.704 0.427
3.623 0.488

TABLE 8 Differences between CEFI-R dimensions and self-efficacy “Student engagement” using ANOVA.

CEFIR-R Self-efficacy
dimensions Student
engagement
D2. Methodology Low 74 2.264 0.561 3.504 <0.001
Medium 81 2.516 0.543
High 63 2911 0.752
Total 218 2.545 0.665
D4. Community participation =~ Low 74 3.504 0.566 2173 0.045
Medium 81 3.625 0.448
High 63 3.761 0.403
Total 218 3.623 0.488

motivation to pursue the MDSE (F=2.958; p=0.021) appear as the
variables that directly influence the level of concerns, presenting
statistically significant differences between groups. Particularly
striking are the differences between groups pursuing the MDSE for
“not having a better study option” and for “vocation” (p=0.035), and
between “the possibility of having a stable job” and “vocation”
(p=0.002), with individuals pursuing the studies out of vocational
interest showing a lower level of concerns and thus lower scores in
this factor.

4 Discussion

The main objective of the study is to understand the perception
and attitude of future high school teachers toward diversity and their
level of acquisition of competences and knowledge in inclusive teacher
training, with the Profile of Competences of Inclusive Teaching
(European Agency for Development in Special Needs Education,
2012) and its four main values as our reference.

The entire sample showed a favorable attitude toward diversity,
recognizing the right to inclusive education for all secondary
education students. The future teachers understand that it is the duty
of the educational center to attend to all students and, for the most
part, they believe that the participation and attitude of the families of
students with specific educational support needs, as well as the
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support of the school administration, are crucial factors in achieving
quality diversity processes.

These data are relevant because the positive attitudes of future
teachers are a pivotal factor in the achievement of inclusive education
for students with educational needs (Saloviita, 2020). This is related to
the effect that attitudes and teacher self-efficacy have on teachers’
intention toward inclusive education practices (Opoku et al., 2021;
Diaz-Asto et al., 2022). Furthermore, when examining the model for
the establishment of the inclusive teaching profile according to
AEDENEEI (Donnelly and Watkins, 2011; European Agency for
Development in Special Needs Education, 2012), it becomes evident
that, in spite of the importance of knowledge and skills, attitudes are
essential; without the right attitudes, inclusion cannot be achieved.

According to the data collected on the perception of inclusive
education and the concept of students who fit into it, the majority of
the sample agrees with inclusive approaches. However, 23% of the
sample disagrees with the mainstreaming of students who use
alternative and/or augmentative communication systems. This last
finding is, for us, an area for improvement to be included in the MDSE
training plans, given that on the one hand, the increasing number of
students who benefit from these supports is a reality (for example, the
number of students with Autism Spectrum Disorder increased by
8.07% in the 2020-2021 academic year according to the Confederation
Autism Spain), and on the other hand, it has been demonstrated that
negative attitudes can be transformed into positive attitudes (Garzon
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TABLE 9 Differences between CEFI-R dimensions and self-efficacy “Classroom management” using ANOVA.

CEFIR-R Self-efficacy
Classroom

management

dimensions

D2. Methodology Low 76 2.226 0.514 3.058 <0.001
Medium 77 2.516 0.564
High 65 2.950 0.724
Total 218 2.545 0.665
D3. Supports Low 76 3.111 0.616 1.860 0.013
Medium 77 3.087 0.543
High 65 3.323 0.570
Total 218 3.166 0.584
TABLE 10 Differences between SACIE-R factors and self-efficacy “Instructional strategies” using ANOVA.
SACIE-R factors Self-efficacy Instructional N Mean SD F P
strategies
F2, Feelings Low 92 1471 0.557 2490 0.001
Medium 55 1.375 0.480
High 71 1.356 0.612
Total 218 1.409 0.558
TABLE 11 Differences between SACIE-R factors and self-efficacy “Classroom management” using ANOVA.
SACIE-R factors Self-efficacy Classroom N Mean SD 7 P
management
F2. Feelings Low 76 1.521 0.579 1.766 0.021
Medium 77 1.389 0.450
High 65 1.302 0.628
Total 218 1.409 0.558

Castro et al, 2016), a process that can be designed and implemented
during initial teacher training; attitudes can be educated.

These results, which are ambivalent in certain areas, remind us
that teachers face the daily conflict between inclusive values and their
beliefs and abilities to implement them (Chiner, 2011), and are also
related to the fact that, as Albulhamail et al. (2014) point out, teachers’
attitudes are highly correlated with their level of training. In terms of
training for inclusive teaching, less than 10% of the sample feels fully
prepared for curricular and organizational responses in the classroom,
with the lowest ratings related to daily teaching in the classroom:
selecting and customizing objectives, competencies, and content, as
well as developing measures and programs for diversity support.

These data, along with others presented, are related to the ideas of
Boix (2008) who points out that future secondary teachers have a lack
of knowledge about classroom diversity and the factors related to their
success, such as methodological competences. Developing inclusive
practices through instructional methods is, in this and other studies
(Rodriguez Macayo et al., 2020; Pérez-Gutiérrez et al., 2021), the weak
point of future teachers; they do not feel methodologically competent
to work from an inclusive perspective and to respond to the needs of
all students. Training deficiencies focus, as previously noted, on daily
educational practice with a lack of knowledge and/or competencies on
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how to develop learning situations, adapt teaching materials and
evaluate students, among others; we must prioritize addressing
these needs.

Regarding the conception of specialized support, the majority of
the sample considers it important that this support teaching staff
be incorporated into the regular classroom with each teacher
understanding the need for joint planning between support teacher
and regular teacher. These results seem to be related to the desired
perception of support as a tool to increase the capacity to respond to
diversity (Booth and Ainscow, 2011; Echeita et al., 2013) through joint
planning that takes into account all students in the classroom.
Additionally, these data are related to the profile of effective teaching
and one of the educational practices with the greatest impact on
student learning according to Visible Learning. Hattie (2017)
concludes that collaborative work and collective efficacy of the
teaching staff in a classroom has an effect size of 1.57 on student
learning, which is considered a highly influential factor.

Finally, it should be noted that the feelings of the sample toward
people with disabilities are positive, but the concerns of future teachers
about having different students in the classroom are high. As
previously mentioned, these concerns stem from a general sense of
inadequacy in training to instruct students with disabilities and
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provide proper attention to all students in a classroom. These findings
are crucial to consider because, as noted by Yada and Savolainen
(2017) and Yada et al. (2022), having positive and appropriate
sentiments alone often is not sufficient to establish a firm commitment
to implementing inclusive policies. These concerns frequently hinder
the ability to manage challenging behaviors in the classroom and
effectively teach. Addressing these concerns through initial training,
equipping future teachers with the skills they require, can help foster
a more positive attitude, higher self-efficacy, and a greater intention to
implement inclusive practices in their teaching (Miesera et al., 2019).

Regarding training and preparation for inclusive teaching and
attention to diversity, as mentioned earlier, we find in this research
that a high percentage of the sample does not feel sufficiently trained.
These data are added to the negative assessment made by the sample
about the usefulness of training to respond in the classroom to the
interests and concerns of students with educational support needs,
also showing the perception of low impact of the training they have
received on their future inclusive teaching practice. These data are
consistent with others (Boix, 2008), such as those found by Cachén
Zagalaz et al. (2015) who report that teachers have a negative
perspective regarding the quality of education received within
the MUPES.

It is worth noting that four out of five people surveyed in this
study understand that a prerequisite for conducting a high-quality
process of diversity attention is previous experience working with
students who have educational needs. Perhaps this aspect should
be considered in the development of competencies and the design of
practices for future secondary school teachers, a process that is
qualitatively and quantitatively different from that of teacher training
in the stages of Primary and Infant Education. As various studies in
our country have pointed out (Garcia Rodriguez et al., 2011), it is
necessary to understand the needs of teachers and provide training
through the practicum period for the real context in which they will
exercise their role. Additionally, as noted by Rodriguez Marcos and
Esteban Moreno (2020), it is important to consider aspects such as
carefully selecting schools that have innovative and inclusive teaching,
organizational, and guidance practices that do not socialize future
teachers in denigrated aspects of traditional teaching, among other
proposals. Therefore, it is necessary to review the training systems and
the keys of the teaching profession according to new social and
cultural scenarios (Vezub, 2007).

However, what distinguishes the individuals in the sample who
exhibit a greater sense of readiness for inclusive teaching in all its
facets and who present a more favorable attitude toward 21st century
education and diversity care in classrooms? What is the answer to the
questions raised initially?

The first data that catches our attention is the fact that the group
of women is the one that presents the best attitude, with significant
results, toward diversity and inclusive schooling in the different
instruments used. Additionally, they demonstrate greater awareness
and openness about the significance of the involvement from the
educational community and collaborative work among the different
agents as a key element in the process of attending to diversity in
inclusive schools.

Other notable results are found in the variable of habitual and
close contact with persons in situations of vulnerability, which
influences both being aware of and showing agreement on the
elements that condition a quality education in the process of attending
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to diversity in classrooms, as well as the perception of knowledge and
capacity for development from the inclusive perspective of
methodologies, resources, communication techniques, and evaluation
that support said process. Furthermore, this variable presents a direct
relationship with greater agreement on approaches aligned with the
inclusive concept of supports. This contact with individuals with
disabilities is a critical factor, as demonstrated in other studies (Vera
Noriega et al,, 2002), in terms of its impact on attitudes and
perceptions of inclusion. However, we should also consider Allport’s
Intergroup Contact Theory, outlined in his work “The Nature of
Prejudice” (Allport, 1977), which suggests that not all contact leads to
changes in attitudes. Instead, the nature of the interaction between two
groups influences whether the vulnerable group is socially accepted
or rejected. Attitudes develop gradually through experiences, so it
might be important for future teachers to not only expand their
interactions with individuals with various educational needs, but also
to be trained to perform their duties with everyone to generate
positive experiences in relation to attending to diversity.

It is also worth mentioning the variable “experience in non-formal
teaching to people in special vulnerable situations.” This variable has the
greatest positive impact on the inclusive conception of support, its
definition and role in the classroom, as well as on the importance of
collaborative work between the specialist teacher and the rest of the
faculty. In addition, it is significantly related to the perception of being
better prepared to respond to diversity in the classroom, with greater
capacity for the development of methodologies, resources, and evaluation
and teaching strategies, and with a lower level of concerns about
participating in the education of different students in the classroom.

Regarding the impact of teacher self-efficacy on attitudes and
training for diversity, the results have shown that it is a decisive factor
to consider, and its arbitration is necessary for achieving tasks and
goals in teachers, guiding the judgment that each teacher makes about
their abilities and competencies to carry out the task of teaching in the
current inclusive school. In the sample, teacher self-efficacy has a clear
and positive impact on both attitudes and feelings toward people with
educational needs; those who feel more self-efficacious in the
development of “instructional strategies” to optimize their own
instruction and in “classroom management” are those who have more
positive feelings toward people with disabilities.

Furthermore, people in the sample with a higher sense of teacher
self-efficacy show greater agreement with the elements that are
necessary for the development of the diversity attention process in the
classroom and also have higher scores in the dimension of knowledge
and feeling of capacity for educational response to diversity.
Additionally, people with higher levels of self-efficacy are more
prepared for the development of methodologies, resources, materials,
communication, and evaluation techniques in their day-to-day work
in the classroom and show greater openness to participation and
collaboration with all educational agents. Self-efficacy to optimize
ones own academic instruction, “instructional strategies” and
“commitment to students” appear to have the greatest impact on this
assessment of community participation and collaborative work,
positive attitudes and conception of diversity, and better perception of
capacity for curricular and organizational response.

It seems relevant that future teachers perceive themselves as
having greater mastery of instructional strategies than classroom
management and interpersonal relationships. Bandura (1997)
established that the sources of self-efficacy are vicarious experience,
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previous experience, physiological and emotional states and verbal
persuasion. The complex situations that may arise in the development
of the inclusive education process, especially in relational aspects, will
require previous experience, which the sample already identifies as
relevant and whose importance is evidenced by the results of those
who possess it, and for trainee teachers to have inclusive quality
references and models in practice as a necessary step in developing
higher levels of self-efficacy and personal and job satisfaction.

The results found are consistent with other studies and lead us to
think that these future teachers who present high levels of self-efficacy,
as noted by Tschannen-Moran and Hoy (2001), will present a higher
level of effort in teaching, in achieving their own objectives and the
highest expectations for all their students. In addition, they will
be open to new approaches and practices and more motivated to
experiment and meet the educational needs of all their students
(Gibson and Dembo, 1984).

To highlight a final aspect, which requires further analysis with a
biggest sample, related to whether students pursued the MDSE
program in a public or private university. In terms of assessing the
quality and effectiveness of the education received in inclusive
curriculum and organizational response, diversity, methodology and
resources, communication skills, and evaluation, as well as the
anticipated impact of their training on their development as inclusive
educators, its the students who have graduated from a private
university’s who tend to perceive the training they received as more
fitting, valid, and valuable.

Certain limitations identified during the execution of this study,
as well as proposals for future research, include considering social
desirability as a factor to be taken into account in the interpretation of
the data. To address this, it would be beneficial to extend this research
by expanding the sample and integrating open-ended questions or
topics that can elucidate the perspectives of future teachers, thus
yielding more insightful findings to craft practical and more accurate
recommendations. Additionally, the sample size represents a
limitation, and the objective is to augment it in at the service of a more
comprehensive understanding of the subject under investigation. It is
deemed essential to raise awareness and engage MDSE students in
recognizing the significance of their participation in advancing of the
educational system.

5 Conclusion

This research shows that although attitudes toward inclusive
education and the students who create it are positive, they are not
enough. The concerns that future teachers present and the training
gaps to express the value they give to diversity and school in skills and
abilities that empower them as inclusive teachers are important.

This situation is partly due to the perception of a limited influence
of the training on their forthcoming progress as inclusive teachers,
despite their interest in learning about diversity in all its facets. Most
of them understand that the MDSE has not adequately trained them
in these terms, feeling particularly concerned about issues related to
day-to-day teaching, basic aspects of curriculum development and the
teaching-learning and evaluation process in a school for all. However,
those who perceive better training also have more positive attitudes
toward diversity, and feel more competent as future inclusive teachers.
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In this study, the importance of variables such as teacher self-
efficacy, regular contact with individuals in situations of special
vulnerability, and previous experience in non-formal education with
them is evident. All of these have demonstrated their power in
fostering more positive attitudes and achieving a higher level of
training in addressing diversity in general, as well as in the
development of methods and inclusive approaches in the classroom.
This impact is not only on beliefs but also on the emotional and
behavioral aspects of their attitude.

Therefore, programming and facilitating this positive contact,
under the guidance of experienced teachers and individuals, seems
necessary and key to progress, as inevitably the relationship in the
educational act will occur sooner or later in their teaching
development. Similarly, it is considered essential to promote formative
experiences in non-formal settings and the sense of self-efficacy that
always accompanies the foundation of inclusive values.

The practical implications of this study provide valuable
insights for decision-making concerning future initiatives within
the MDSE. These may include (1) promoting regular channels of
communication and evaluation of training requisites, while
concurrently addressing the evaluation of in-service teachers’
needs for on-going enhancement of initial training; (2) appraising
the integration of training requirements related to attention to
diversity awareness in the specified domains is crucial, not only
in this particular study but also in other relevant research. By
addressing training needs in this area, the MSDE can ensure that
future educators are equipped with the knowledge, skills, and
attitudes necessary to effectively support attention to diversity in
the classrooms; (3) providing strategies and guidelines for
reducing disruptive behaviors, conflict resolution and improved
coexistence from initial training; (4) considering the practice
component of the MDSE program, it is important to take into
account the selection of schools following criteria suggested by
research in the field. This approach guarantees the promotion of
inclusion principles and educational innovation; (5) In addition,
promoting self-efficacy in practice centers by fostering
collaboration and a positive climate that facilitates coordination
and mutual aid, and promotes the observation and reflection on
the teaching practice; and (6) facilitating future teachers’ contact
with the students facing the greatest vulnerabilities, is crucial for
their development as inclusive educators. This can be achieved
through collaborative engagement of Service-Learning Projects
(SLPs) in the MDSE subjects, as well as in prior degrees. These
actions can provide a way for students to engage in meaningful
community experiences that foster both personal growth and the
dissemination of knowledge as catalysts for social transformation.
The University Network Association for Service-Learning (ApS)
offers a valuable and representative platform to facilitate this
process, given its extensive experience and established reputation
within the university community.
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Abstract: This study, which is part of a broader research project, aims to investigate the impact of the
initial training received by students in the Master’s Degree in Secondary Education and Baccalaureate,
Vocational Training, and Language Teaching (MDSE) on their future teaching development in the
current educational and social framework. The main goal is to understand their concerns, attitudes,
and level of acquired competencies and knowledge for their professional development as inclusive
teachers. Additionally, the study aims to explore the relationship between their assessments and
experiences with the perceived level of Emotional Intelligence (EI), given its importance as a facili-
tating element, which is teachable from formal education, in socio-educational inclusion processes
and quality attention to diversity in classrooms. A total of 218 MDSE students (Mage = 31.5; SD = 6;
males = 33%; females = 67%) participated in the study, coming from various Spanish universities,
and having either completed their studies or being in the final stages after having completed the
generic module and practices in secondary education centers. The information was collected through
the “Teacher Training in Secondary Education: Key Elements for Teaching in an Inclusive School
for All” (TTSE-IN) questionnaire, which included five validated and relevant instruments, of which
three were used for the study’s purpose (Questionnaire for Future Secondary Education Teachers
about Perceptions of Diversity Attention, Scale of Feelings, Attitudes, and Concerns about Inclusive
Education, Revised SACIE-R and Wong and Law Emotional Intelligence Scale WLEIS-S). The main
results indicate that future teachers show a positive attitude towards diversity but have significant
training gaps. Additionally, the EI variable, along with regular contact with people in situations
of special vulnerability and experience in teaching people in situations of special vulnerability in
non-formal contexts, has a positive effect on both teacher well-being and the facilitation of inclusive
education processes and diversity attention.

Keywords: initial training; secondary education; inclusive education; emotional intelligence

1. Introduction

“Ensuring inclusive, equitable and quality education and promoting lifelong learning
opportunities for all” [1] is one of the Sustainable Development Goals (SDGs) of the current
Agenda 2030, Transforming our world: the 2030 Agenda for Sustainable Development [2].
In fact, inclusive education is recognized as a right for all students in the cur-rent Organic
Law of Education LOMLOE [3], having previously been recognized in the International
Convention on the Rights of Persons with Disabilities, ratified by Spain in 2008, with a
special focus on the most vulnerable under parameters of diversity. Toward those who face
the greatest barriers to presence, participation, and development in the socio-educational
context, the space par excellence for learning and socialization, and to-ward those who, as
Arnaiz [4] notes, are more likely to fail, to be left on the margins of the educational system,
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and to have their rights not guaranteed; the enjoyment of this right by the citizens is a basic
principle of education.

Teacher training is a fundamental element highlighted by UNESCO, among other
organizations, in the 48th International Conference on Education “Inclusive Education:
Pathway to the Future.” It is necessary to train teachers for the acquisition of a culture of
inclusion that contributes to the integral and comprehensive development of all individuals
and provides welcome and well-being to all students from a perspective of quality and
equity, and in educational institutions in a continuous process of improvement [5].

Furthermore, within this teacher training, it is vital to achieve the development of
an attitude, a system of values and beliefs that are the basis for social transformation. In
fact, according to the Profile of Competencies of Inclusive Teaching (European Agency
for Special Needs and Inclusive Education, EASNIE), a result of the project “Teacher
Training for Inclusion” [6,7], the attitudes of future teachers towards inclusive education
and attention to diversity are key aspects. These factors will influence the level of adaptation
and directly impact students” academic performance [8]. This is highly correlated with the
level of training of the teacher to teach in contexts where diversity is the norm [9].

Alongside attitudes, research also highlights the role of Emotional Intelligence (EI) as
a facilitator of socio-educational inclusion processes [10], by promoting the need to learn
to live together among different students [11-14]. El is described as a way of interacting
with the world that takes into account feelings and includes skills necessary for social
adaptation, such as impulse control, self-awareness, motivation, and empathy, the latter
being an important aspect of EI. This allows us to know how other people feel, what they are
thinking, understand the intentions of others, predict their behaviors, and understand their
emotions. Empathy, likewise, allows us to interact effectively with the social world [15]; in
school, it is a key factor that “allows us to get to know each of our students, with or without
disabilities, to discover the most appropriate way to teach and attend to their particular
needs” [16].

As we can see, the construct of EI encompasses individual differences in the abilities
to perceive, use, understand, and regulate one’s own emotions and those of others [17].
The importance of EI in the educational context is not only given by its nature and impact
on the inclusive school climate, but also by the benefits it provides, supported by a growing
number of studies [18]. Additionally, it has a potential as a key personal resource that helps
improve teacher well-being and performance [19] on a day-to-day basis in the classroom.

Teachers with higher perceived levels of EI, especially for regulating their emotional
states, develop greater resilience to face the challenge of diversity in their classrooms
and the setbacks or situations that may arise in this complex yet exciting educational
landscape [20]. In this way, teachers are able to use higher levels of creativity, grow
and develop personally and professionally, leading to greater enthusiasm and tendency
to collaborate with the educational community in their work as inclusive teachers in
today’s school, where participation is key [21]. It has also been shown that teachers with
high EI will motivate their students more due to their greater enthusiasm for their work,
having a great influence on students” academic performance, providing better effectiveness
results, and maintaining collaborative leadership styles among colleagues, as evidenced
in the university context as well [22]. The Master’s Degree in Secondary Education and
Baccalaureate Teacher, Vocational Training, and Language Teaching (MDSE) is framed
within this field. Conversely, low levels of EI will be related to a lower perception of
competence to face the day-to-day in the classroom [20,23], causing a greater number of
concerns and possibly negative attitudes towards achieving current maximums [24].

Finally, recognizing the importance of learning to live together, as required by current
educational and social policy, it becomes pertinent to address the inclusion processes. In
conjunction with this, the personal training of the educational community, specifically
future teachers and their training context, is essential for the development of EIL. This
approach can not only foster the development of a solid and protective foundation in
teachers for building inclusive education together, but also provide opportunities for the
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comprehensive development of girls, boys, and adolescents. As Bisquerra [12] highlights,
this development encompasses cognitive, social, and affective-emotional areas, promoting
social transformation through education for life.

In light of the above, understanding the concerns, attitudes, and level of competencies
acquired by MDSE students regarding diversity and inclusive education, as well as their
development of EI, is essential. This knowledge serves as a necessary step to identify
potential barriers and facilitators in moving towards a “we” where hidden voices [25] are
not only heard but also welcomed, visible, and valued with equal opportunities.

The main goal of this study is to comprehend the participants’ concerns, attitudes,
and acquired competencies and knowledge for their professional development as inclusive
teachers. Additionally, the study seeks to explore the relationship between their assessments
and experiences with the perceived level of EI, considering its importance as a facilitating
element in socio-educational inclusion processes and quality attention to diversity in
classrooms. This is particularly relevant as EI can be taught through formal education,
further enhancing its role as a catalyst for inclusive practices. Finally, some proposals will
be collected for the improvement of training for the development of the inclusive teacher;
the one who presents positive attitudes towards diversity, questions reality to transform it,
and seeks alternatives that overcome inequalities [26].

2. Materials and Methods

In this study, an empirical-descriptive, quantitative, and cross-sectional research
approach is adopted, utilizing a questionnaire as the primary instrument for data collection.
In addition, a correlational study has been carried out on the perceptions of MUPES
students, related to their attitude, concerns, and training towards attention to diversity for
their development as inclusive teachers, assessing the influence and interaction of different
variables with special relevance of Emotional Intelligence.

The Bioethics Committee of the University of Burgos approved the research, (Reference
UBU 032/2021), respecting all the requirements established in the Helsinki Declaration
of 1975.

2.1. Participants

A total 72 male and 146 female MDSE students participated in the study from 44
Spanish universities, including 31 public and 13 private institutions. These students had
either completed their studies in any of the specialties of MDSE in the academic year
2021-2022 or taken the Generic Module of the Master and completed their practices in
secondary education centers in the current academic year 2022-2023, being the only re-
quirement for their inclusion. The mean age of the total sample was 31.5 years (SD = 6),
31.2 for women and 32.3 for men.

2.2. Instrument

To collect the information, a 99-item questionnaire called “Teacher training in sec-
ondary education: key elements for teaching in an inclusive school for all (TTSE-IN)” was
prepared. This instrument includes 5 questionnaires validated with Spanish samples. In
the specific case of the research presented in this article, part of a broader investigation, the
following instruments included in the overall questionnaire were used.

To measure students’ attitudes towards diversity and inclusive education, the level
of competencies, skills, and abilities acquired in MDSE, their concerns and feelings, two
questionnaires were used, whose statements were rated on a four-point Likert scale, 1
(strongly disagree) to 4 (strongly agree).

Questionnaire for Future Secondary Education Teachers about Perceptions of Diversity
Attention (QFSTPDA) [27]. This questionnaire gathers information through 43 Likert-type
response items, with high reliability (Cronbach’s Alpha), regarding Factor 1, conditioners
of the diversity attention process in the classroom (& = 0.959); Factor 2, curricular and
organizational response to diversity in the classroom (o« = 0.915); Factor 3, teacher training
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towards diversity (o = 0.870); Factor 4, formative teaching practice in diversity attention
(x = 0.906); and Factor 5, teacher perception towards students with specific educational
support needs (o = 0.916).

Scale of Feelings, Attitudes, and Concerns about Inclusive Education, Revised (SACIE-
R) [28]. This questionnaire is designed for practicing and trainee teachers and consists
of 12 items with four Likert-type response options measuring, perception of inclusive
education and the concept of students who have a place in it, feelings towards people with
disabilities, and concerns about having different students in the classroom. In the Spanish
version [29], its reliability was acceptable for students, according to Cronbach’s Alpha
(o =0.67), which is similar to the original version (o = 0.74).

On the other hand, to measure the perception of the level of EI, the following scale has
been used in different studies, among others, with the population under study [30].

Wong and Law Emotional Intelligence Scale (WLEIS-S) [31]. The instrument consists
of 16 items with a 7-point Likert scale and assesses the perceived level of EI. Studies
on its factorial structure have found four factors, 1. evaluation of one’s own emotions
or intrapersonal perception (4 items); 2. evaluation of others’ emotions or interpersonal
perception (4 items); 3. use of emotions or assimilation (4 items); and 4. regulation of
emotions. The reported internal consistency of each of them is 0.87, 0.90, 0.84, and 0.83,
respectively. Note that this instrument also allows the use of a total EI score. In the Spanish
version [32], the internal consistency of the total score is 0.92, while its different subscales
range from 0.69 (intrapersonal perception) to 0.79 (emotional regulation). To correct the
data provided by this instrument, the normative tables for women and men proposed in
the Spanish version of the Wong and Law EI Scale have been used, categorizing the results
into six levels from “very high” to “very low”. Once the levels have been determined by
sex, the overall data from the sample have been used in the data matrix as long as there
were no statistically significant differences in the sex variable when relating the EI level
data to the results of the other instruments used.

Finally, the TTSE-IN included an initial section to collect both sociodemographic data
and data related to other variables, such as close and regular contact with vulnerable people
under diversity parameters, motivation to pursue the MDSE, etc.

The questionnaire was prepared for online, anonymous, and voluntary completion
and included a section for free contributions and comments. The questionnaire was made
available online through the Google Forms platform. The survey was disseminated among
Spanish universities by sending emails to the units responsible for MDSE and letters to
students with a link to the questionnaire. Once the data were obtained, a matrix was created
for its evaluation using the statistical program IBM SPSS (Statistical Package for the Social
Sciences) version 25.

2.3. Statistical Analysis

In addition to the descriptive study of the obtained responses, the following procedures
were used to analyze the data [33]. Firstly, a bivariate analysis was conducted using
the Student’s T-test to compare central tendencies in questionnaire responses when the
comparison criterion consisted of two groups. This test was applied to the variables of sex
(female vs. male), close and regular contact with people in situations of special vulnerability
(yes vs. no), teaching experience with people in situations of special vulnerability in non-
formal contexts (yes vs. no), and type of institution where the MDSE is studied (public
vs. private).

Secondly, statistical analyses were carried out using ANOVA to compare central
tendencies when the comparison criteria consisted of more than two groups, and post
hoc DMS analyses were used to identify the nature of statistically significant differences
between groups.
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3. Results

A total of 218 MDSE students participated in the study, coming from various Spanish
universities, and having either completed their studies or being in the final stages after
having completed the generic module and practices in secondary education centers. As
shown in Table 1, the majority of participants are evenly distributed between those who
pursue the MDSE out of vocation (43.1%) and those who do so for the motivation of
accessing stable employment (43.6%). Regarding university ownership, the sample is
more extensive for public universities (58.7%) than for private universities (41.3%). Note
that 34.4% of the sample maintains regular and close contact with people in situations of
special vulnerability, and 29.9% have experience teaching vulnerable people in non-formal
contexts. Table 1 provides a more detailed description of the general characteristics of the
participants in the study.

Table 1. General characteristics of the sample.

Study Variables N %
25 years old or younger 56 25.7
Age Between 26 and 30 years old 58 26.6
31 years old or older 104 47.7
Female 146 67
st Male 72 33
Vocation 94 43.1
Possibility of finding a stable job 95 43.6
Motivation to study the MDSE For not having a better option at the end 9 41
of my career '
Influenced by teacher who has influenced 10 46
me in my education '
Due to the influence of a family member 10 i
who is or has been a teacher ’
Health sciences 7 32
Science 32 14.7
Area of knowledge of higher studies of access to MDSE Engineering and Architecture 47 21.6
Social and Legal Sciences 64 29.4
Arts and Humanities 68 31.2
Close and regular contact with people in situations of Yes 75 34.4
special vulnerability No 143 65.6
Experience in teaching people in situations of special Yes 64 29.9
vulnerability in non-formal contexts No 154 70.6
o " Public 128 58.7
Institution where they have studies the MDSE Private 90 413
. . o Public 31 70.5
Ownership of the participating Universities " 13 295

180

Next, we present the results related to the perception of MDSE students regarding
attention to diversity, as well as the level of acquired competences and knowledge for
inclusive teaching. Additionally, this study will evaluate teachers’ attitudes, feelings, and
concerns regarding the challenge of diversity in classrooms. Moreover, it will demonstrate
the relationship between these factors and the main grouping variables analyzed, particu-
larly the perceived EI, in order to comprehend its impact on learning development in the
MDSE and attitudes towards inclusive education and its development.

3.1. Questionnaire for Future Secondary Education Teachers about Perceptions of Diversity
Attention (QFSTPDA)

In Factor 1, Conditioning Elements of the Diversity Attention Process in the Classroom
(see Table 2), future teachers show a high level of agreement on the basic pieces that make
up a quality teaching and learning process in inclusive classrooms. The item analysis
(see Table 3) highlights the level of agreement shown towards proposals related to the
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participatory dimension of processes for the development of inclusive education, referring
to the policies of relationship and collaboration in educational centers and between these
and the educational community. The most significant items are shown.

Table 2. Descriptive statistics QFSTPDA factors.

QFSTPDA Factors Range Min. Max. Mean SD

F1. Conditioning elements of the process of attention to

diversity in the classroom 1.59 241 4.00 3.67 0.266
F2. Curricular and organizational response to diversity in 3.00 1.00 400 298 0773
the classroom

F3. Teacher training for diversity 3.00 1.00 4.00 2.31 0.727
F4. Formative teaching practice in the attention to diversity 2.80 1.20 4.00 2:33 0.530
F5. Teacher perception towards students with specific 250 1.50 400 269 0539

educational support needs in the school context

Table 3. Descriptive statistics—Item selection Factor 1 QFSTPDA.

Items Mean SD
It is the school’s duty to cater for all pupils 3.89 0.333
Attention to diversity must play an important role in my future teaching practice 3.78 0.480
The attitude of the family influences the quality of education of pupils with students with specific 375 0495
educational support needs ’ ’
I consider the work of the Guidance Department to be fundamental in responding to the
: ; 3.79 0.561
educational needs of pupils
Attention to students with specific educational support needs is the responsibility of all teachers 3.76 0.541
In order to provide better attention to diversity, it is necessary to work collaboratively among all
: : : 3.87 0.391
the professionals in the educational centre
A quality process of attention to diversity requires: Motivation or professional interest on the part
3.85 0.407
of the teacher
A quality process of attention to diversity requires: Coordination among the teaching staff 3.88 0.365

181

In terms of the main grouping variables analyzed, statistically significant differences
have been found between groups, showing greater agreement with the statements from
female participants (f = 3.265; p = 0.001), those who have regular contact with people in
special vulnerable situations (t = 2.397; p = 0.017), and those with a high overall level of EI
(F=2.293; p = 0.047). In the latter group, statistically significant differences appear between
people with a high or very high level of EI versus those with a very low level (p = 0.023 and
p = 0.003, respectively), and between people with a very high level of EI versus those with
a medium-high level (p = 0.022).

In Factor 2, Curricular and Organizational Response to Diversity in the Classroom
(Table 2), the results show negative evaluations overall, and in all aspects, regarding the
level of training acquired in the MDSE to meet the educational needs of students in the
classroom in the near future. The evaluations of the items shown in Table 4 stand out for
their importance in the Universal Design for Learning of classroom programs and for the
success and quality of teaching.
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Table 4. Descriptive statistics—Item selection Factor 2 QFSTPDA.
Items Mean SD

I consider that my training on attention to diversity is adequate with respect to: Methodological 299 0882
strategies ' '
I consider that my training on attention to diversity is adequate with respect to: Measures and 293 0.888
programmes of attention to diversity ' '
I consider my training on attention to diversity to be adequate in relation to: Selection and 222 0884
adaptation of objectives, competences and contents ' '
I consider that my training in diversity is adequate in relation to: Selection, design and practice of

e 2.30 0.915
activities and tasks
I consider that my training on attention to diversity is adequate with respect to: Assessment of the 230 0.864

teaching and learning process

Statistically significant differences have been found in the variable of type of institution
where the MDSE was studied, with individuals who studied at public universities showing
a more negative evaluation of the training received (f = —3.972; p < 0.001). There are
also statistically significant differences in the variable of experience in teaching people in
situations of special vulnerability in non-formal contexts (t = 2.009; p = 0.046), and in the
group of individuals who maintain close and regular contact with people in situations of
special vulnerability (t = 2.484; p = 0.014).

In Factor 3 Teacher training towards diversity (see Table 2), there are again statistically
significant differences in the variable of type of MDSE institution, with students from public
universities being evaluated as less well-equipped in the field of attention to diversity and
special education (t = —3.040; p = 0.003).

Additionally, in this training, EI seems to have a relevant influence; the results show
statistically significant differences in the variables total EI (F = 4.494, p = 0.001), Emotional
regulation (F = 2.571, p = 0.028), and Emotional assimilation (F = 2.780, p = 0.019), with a
higher level in these variables being related to a higher score in this factor and, therefore,
better teacher training towards diversity. As for the differences between EI levels, they
occur between very high and high levels compared to very low level (p = 0.028 and p = 0.004,
respectively) and between people with high level compared to those with medium-low
and medium-high level (p = 0.001 in both cases).

The evaluations of the sample on certain basic items for adequate attention to diversity
(Table 5), the identification of barriers to learning, and the design of inclusive educational
processes stand out.

Table 5. Descriptive statistics—Item Selection Factor 3 QFSTPDA.

Items Mean SD

In the Master’s degree I am studying, I have acquired sufficient knowledge about attention to diversity 1.92 0.925
After taking the generic module of the Master’s Degree, I consider that I have adequate knowledge of: 211 0.951
Characteristics of students with educational needs ’ '
After taking the generic module of the Master’s Degree, I consider that I have adequate knowledge of:

: i : o 1.98 0.895
Legislation on attention to diversity
After taking the generic module of the Master’s Degree, I consider that I have adequate knowledge of: 219 0.883

Identification of educational needs in students.

182

The results in Factor 4 Training in Inclusive Teaching Practice (Table 6) show us how
future teachers largely believe that the training they receive will not have a great impact on
their future inclusive teaching practice.
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Table 6. Descriptive statistics—Item Selection Factor 4 QFSTPDA.
Items Mean SD
A high-quality diversity attention process requires previous experience with students with educational 317 0.750
needs. . {
From the education system, appropriate services and resources are provided to meet the needs of 1.63 0.764

students

183

Statistically significant differences appear again between students enrolled in the
MDSE program at public or private universities (t = —2.743; p = 0.007), with the latter
presenting a more positive evaluation of the impact of the training on their future work.

In Factor 5 Teacher Perception Towards Students with Specific Educational Support
Needs in the School Context (Table 2), the data show relatively positive attitudes towards
these students. The item with the highest agreement among future teachers is “Working
with students with specific educational support needs is an added workload for teachers”
(M = 3.22; SD = 0.788); in this factor, a higher score indicates a more negative attitude
to-wards diversity in the classroom.

3.2. Feelings, Attitudes and Concerns about Inclusive Education Scale, Revised (SACIE-R)

In Factor 1 Attitudes (Table 7), the sample shows a positive attitude towards inclusive
education, agreeing with the inclusion of students with special educational needs. Among
the analyzed grouping variables, statistically significant differences appear between groups
in the sex variable, with a better attitude in the female group (t = 2.915; p = 0.004) (Table 8).
Regarding the relationship of this factor with EI, statistically significant differences appear
between groups in the levels of total EI (F = 2.429; p = 0.036) (Table 9), and especially in
the area of emotional regulation (F = 3.134; p = 0.009) (Table 10). According to the post hoc
DMS test, those who have medium-high, high, and very high levels of EI have a better
attitude compared to those with a medium-low level (significance p = 0.030, p = 0.003, and
p = 0.041, respectively), and those with a high level of emotional regulation compared to
those with a very low (p = 0.013) or low level (p = 0.002).

Table 7. Descriptive statistics SACIE-R Factors.

SACIE-R Factors Range Min. Max. Mean SD
F1. Attitudes 2.80 1.20 4.00 3.15 0.611
F2. Feelings 3.00 1.00 4.00 1.40 0.558
F3. Concerns 2.75 1.25 4.00 291 0.684

Table 8. Gender differences SACIE-R Factors.

SACIE-R factors Gender N Mean SD t P

Female 146 3.24 0.582 2915 0.004
Male 72 2.98 0.636

F1. Attitudes

Regarding Factor 2, Feelings towards people with disabilities, future teachers (Table 6)
show appropriate feelings. The level of Interpersonal Intelligence appears as a relevant
variable, closely related to empathy, presenting statistically significant differences be-tween
groups (F = 3.505; p = 0.005) (Table 11) and associating higher levels with more positive
feelings and, therefore, lower scores in this factor; significant differences between people
who have a low level of Interpersonal Intelligence compared to those who have a medium-
high (p = 0.002), high (p = 0.001), and very high (0.034) level, according to the post hoc
DMS test.
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Table 9. Differences between SACIE-R Factors and Emotional Intelligence using ANOVA.

SACIE-R Factors Level of EI N Mean SD F P
. Very low 5 2.76 0.536 2429 0.036
Bl.Adttudes Low 15 300 0500
Medium-low 46 2.93 0.554
Medium-high 46 3.20 0.629
High 80 3.26 0.614
Very high 26 3:23 0.647
Total 218 3:15 0.611
F3. Concerns Very low 5 3.25 0.467 3.813 0.003
Low 15 3.31 0.530
Medium-low 46 3.08 0.529
Medium-high 46 2.97 0.614
High 80 2.69 0.735
Very high 26 2.88 0.800
Total 218 291 0.684

Table 10. Differences between SACIE-R Factors and Emotional Regulation using ANOVA.

SACIE-R Factors Emotional N Mean  SD F p
Regulation

. Very low 3 2.46 0.305 3.134 0.009
Bl ARSHIHES Low 28 292 0651
Medium-low 40 3.17 0.435
Medium-high 63 3.08 0.663
High 57 3.34 0.586
Very high 27 3.23 0.615
Total 218 3.15 0.611

F3. Concerns Very low 3 341 0.803 2413 0.037
Low 28 3.18 0.546
Medium-low 40 3.03 0.544
Medium-high 63 2.88 0.661
High 57 2.74 0.779
Very high 27 2.81 0.735
Total 218 291 0.684

Table 11. Differences between SACIE-R Factors and Interpersonal Intelligence using ANOVA.

SACIER Faclors 1 oipersonal N Mean SD F p
Intelligence

Very low 3 1.22 0.192 3.505 0.005
Low 19 1.77 0.598
Medium-Low 37 1.59 0.572
F2. Feelings Medium-High 60 1.33 0.506
High 77 1.29 0.482
Very High 22 1.40 0.734
Total 218 1.40 0.558

Very low 7 3.25 0.500 3.265 0.007
Low 34 3.18 0.497
Medium-Low 31 2.99 0.687
F3. Concerns Medium-High 57 2.96 0.622
High 53 2.66 0.697
Very High 36 2.82 0.819
Total 218 291 0.684

Finally, in Factor 3 Concerns about having different students in the classroom (Table 6),
future teachers show greater concern in those items related to teacher training to face the
challenge of diversity in the classroom, such as “I consider it difficult to provide adequate

184
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attention to all students in a classroom” (M = 3.43; SD = 0.732) and “I am concerned
about not having the necessary knowledge and skills to teach students with disabilities”
(M =3.30; SD = 0.867). The variables of experience in training in non-formal contexts for
people in special vulnerability situations (t = —2.080; p = 0.039), motivation to study MDSE
(F=2.958; p = 0.021), and Total EI (F = 3.813; p = 0.003) (Table 9), and regarding the areas
of Emotional Regulation (F = 2.413; p = 0.037) (Table 10) and Intrapersonal Intelligence
(F = 3.265; p = 0.007) (Table 11), appear to modulate and directly influence the level of
concerns, showing statistically significant differences between groups; not having previous
experience and studying MDSE for “not having a better way out of my studies” or “for
the possibility of having a stable job” compared to studying it for “vocation” (p = 0.035
and p = 0.002, respectively) seem to be variables related to greater concerns and, therefore,
less adjustment or well-being in future teachers, with those who study out of vocation
presenting a lower level of concerns and, therefore, lower scores in this factor.

Regarding the differences between groups according to the post hoc DMS test, in EI
there are statistically significant differences between people with a low level of Total EI
compared to those with a high level (p = 0.001) and between those who have a medium-low
and high level (p = 0.002), with a higher score in this factor and higher levels of concern
among people with low and medium-low levels of EI. Regarding Emotional Regulation,
differences between groups are significant between low and high (p = 0.004) and very high
(p = 0.041) levels.

3.3. Wong and Law Emotional Intelligence Scale (WLEIS-S)

In this test, which evaluates the perceived level of EI, the results (Table 12) show a
medium-high total EI level (level 4 out of 6) in both men (M =4.01; SD = 1.216) and women
(M =4.27;SD = 1.229), with Emotional Assimilation (use of emotions) being the element in
which the sample as a whole presents a medium-low level (M = 3.84; SD = 1.265). This level
is also presented by the men who participated in this study in the Emotional Regulation
dimension (M = 3.92; SD = 1.219). Despite women scoring higher in Total EI, the differences
between groups are not significant.

Table 12. Descriptive statistics WLEIS-S Scale—Level of Emotional Intelligence.

Total Mean Female Mean Male Mean
Interpersonal perception 417 425 4.01
Intrapersonal perception 4.02 4.03 4.00
Emotional assimilation 3.84 392 3.67
Emotional regulation 4.03 4.08 3.92
Total Emotional Intelligence 4.19 427 4.01

4. Discussion

The primary aims of this study were to understand the participants’ concerns, atti-
tudes, and acquired competencies and knowledge for their professional development as
inclusive teachers, as well as to explore the relationship between their assessments and ex-
periences with the perceived level of EI. This is particularly relevant given EI's importance
as a facilitating element in socio-educational inclusion processes and quality attention to
diversity in classrooms, which can be taught through formal education, enhancing its role
as a catalyst for inclusive practices.

In general, the sample demonstrates a positive attitude towards attention to diver-
sity, recognizing the right to inclusive education for all students in secondary education.
Participants place special importance on collaborative work among teachers and with the
community, reflecting one of the values of the inclusive teacher profile [7], the participa-
tion of the educational community from the perspective of equity ecology [34,35]. This
approach, which has a greater impact on student learning [36], is related to organizational
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measures in the school, such as Learning Communities [37] and Shared Teaching [38,39],
among other models, which have a great impact on teacher development and student
success in inclusive classrooms.

These data on the attitudes of future teachers are important regarding positive at-
titudes, as they play a key role in the success of inclusive education for students with
educational needs [40]. In addition, within the analysis of the model for the development
of the inclusive teacher profile of EASNIE [7,41], it is pointed out that despite the relevance
of knowledge and skills, attitudes are transcendent. If there are no attitudes, there is no
inclusion. However, the sample also reveals data showing the perception of an added
workload or burden for novice teachers. This indicates the need to improve their training
and perception of self-efficacy. If not positive, and despite showing a positive attitude as
a basis, daily work can generate a change in this attitude due to frustration or weariness
in what the sample perceives as an “extra” in their work. Therefore, as Moliner and Mo-
liner [42] point out, perhaps we are facing a positive attitude at a conceptual level, but not a
mobilizing attitude that, from a critical vision of the socio-educational reality and with great
motivation, leads to the search for different ways for everyone to “be able to”. In addition,
this motivation factor is something about which the sample has no doubt, showing, for the
most part, agreement on its necessity to develop inclusive processes. Perhaps motivation
and partly positive attitudes towards attention to diversity can be the driving force for their
professional development as inclusive teachers [43].

Regarding training for inclusive teaching and Universal Design for Learning (UDL) [44],
the sample does not feel prepared. The lowest ratings have focused on day-to-day is-sues
in the classroom, such as selecting and personalizing objectives, competencies, and content;
how to develop learning situations, adapt teaching materials, and assess students, among
others; and the development of measures and programs for addressing diversity. They do
not feel competent in developing methodological strategies, showing a lack of knowledge
about the concept of diversity, student characteristics, identifying barriers to learning,
etc. Overall, the sample does not feel a positive impact from the MDSE training in this
area, showing a negative view of the quality of the training received in line with other
studies [45,46].

These results are also related to those already raised by authors, such as Boix [45],
which reveal how the future secondary teacher has little knowledge about diversity in
the classroom and the factors related to its success, such as methodological competencies.
Developing inclusive practices through methodology is the weak point for future teachers
in this and other studies [47]. Therefore, it is a priority to provide responses to these barriers
through initial and continuous training.

Additionally, it is worth noting that, despite the attitude and feelings presented by
the sample towards the most vulnerable students in the education system, the concerns
of future teachers regarding diversity embodied in the classroom are high. As mentioned
before, these concerns are related to the feeling of general lack of preparation both to teach
students with disabilities and to provide adequate attention to all students in a classroom.
We must take these data into account, as Yada et al. [48,49] point out that positive and
appropriate feelings are usually not enough to determine a firm attitude towards the
implementation of inclusive policies, especially when they are accompanied by concerns
that tend to affect the ability to teach and manage problem behaviors in the classroom.
It is important to reach a point where, through initial training, future teachers present a
lower level of concerns, by training them in those elements that they demand and that
have been identified in this and other studies. This will help them to have a more positive
attitude, a higher degree of self-efficacy, as well as a greater intention to develop inclusive
practices [50].

We cannot ignore that, in this study, 80% of those surveyed believe that prior expe-
rience with students with educational needs is required to carry out a quality process of
attention to diversity, perhaps making this aspect a priority to consider in the development
of competencies and the design of practices for future secondary school teachers. As nu-
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merous studies suggest [51], it is essential not only to understand the needs of the teaching
staff but also to train them through a practicum period that offers competence in the actual
context in which they will work. Additionally, it is crucial to consider important aspects,
such as the selection of practicum centers, prioritizing those that implement innovative
and inclusive didactic, organizational, and guidance experiences, to prevent socializing
future teachers in traditional teaching methods that are distant from contemporary schools
and their objectives [52].

Lastly, what differentiates people in the sample who feel more prepared for inclu-
sive teaching and who have a more favorable attitude towards diversity attention in the
classroom? Additionally, what role does EI play?

Among the variables that have the most impact on the results, we find the following.

The regular and close contact with people in situations of special vulnerability. This
contact with disability is one of the most important variables found in other studies [53];
due to its influence on attitudes and perception about inclusion. However, we must not
forget Allport’s Intergroup Contact Theory [54], which indicated that not all contact favors
attitude change, but that the nature of the contact between two groups determines the
social acceptance or rejection of the vulnerable group. Additionally, since attitudes are
gradually learned through experience, it may be relevant for future teachers to not only
increase their contact with diverse people and different types of educational needs but also
to be trained practically to generate positive experiences regarding diversity attention.

It is also worth noting that the variable of having experience in non-formal teaching
for individuals in situations of special vulnerability positively impacts the training for de-
veloping curricular and organizational responses in inclusive school settings. Additionally,
this experience influences the perception of effectiveness and satisfaction with the training
received in the MDSE for teacher preparation towards diversity. Additionally, the group
that had previous experience in the sample group showed the lowest level of concerns,
with this variable emerging as a protective factor for teacher well-being.

Regarding the EI variable, the results show that its total score, as well as within the
dimensions of Intrapersonal Perception and Emotional Regulation, is directly related to a
lower number of concerns about having diverse students in the classroom. It is noteworthy
how the dimension of EI most related to empathy, Interpersonal Perception, is directly
related to more positive feelings towards individuals with educational needs of any type
and disability. Likewise, emotional regulation appears to be crucial in the sample when
presenting a more positive attitude towards inclusive education and attention to diversity.
Perhaps these data are linked to what indicates a better attitude in the women’s group of
the sample, since it is in this dimension of emotional regulation where men present a lower
level of competence.

In the sample, considering EI as a total score has a positive impact on the dimensions
of knowledge and ability to develop inclusive methodologies, instruction, and evaluation,
as well as participation in community and collaborative work. Furthermore, it aligns more
closely with the elements that influence the quality process of attention to diversity in the
classroom and the perception of teacher training towards diversity. The last dimension
mentioned is noteworthy, as the positive impact is not limited to the total EI score, but the
relationship is also significant within the dimensions of emotional regulation and emotional
assimilation. It seems that, as already mentioned in the introduction of this article, El is a
key factor that “allows us to get to know each of our students, with or without disabilities,
to discover the most appropriate way to teach and attend to their particular needs” [16].

Itis undoubtable, through this and other investigations, that there is a need to promote
the personal and professional development of teachers [7], to have professionals with a
high degree of EI, as highlighted by Palomera et al. [55], emphasizing the importance
of the development of emotional competencies in the initial training of future teachers.
Furthermore, the need to improve EI has been evidenced both through different impactful
publications, such as EI in Educational Environments; Scientific Evidence [56], related to the
study sample, as well as through recent programs for its promotion, such as the “Growing
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Program” for the development of EI competencies in novice secondary teachers within
initial training [57].

In addition, Salvador C. [58] states that through different studies, the possible relation-
ship between EI and self-efficacy levels has been highlighted, taking EI as a predictive basis
for this variable. It is deduced that EI will serve to generate higher self-efficacy since a per-
son with high El manages and evaluates their emotions appropriately, experiencing greater
confidence and control over their actions, and, therefore, better self-efficacy beliefs [59].

A final aspect to highlight, which requires a more extensive analysis with a more
representative sample, is the variable of studying MDSE in a public or private university.
Regarding the evaluation of the training received for the inclusive curricular and organiza-
tional response, for attention to diversity, and on the impact, they foresee of the training
received on their development as inclusive teachers, those students who have studied
MDSE in a private university present a greater perception of adjustment, validity, and
usefulness of the training received. Significant differences also appear in this latter group
regarding greater agreement on the importance of the participation of the educational
community and collaborative work for the development of quality inclusive education and
attention to diversity in classrooms.

As for the limitations found in the development of this study, we understand that, as
in any self-report questionnaire, social desirability is a factor that we must take into account
for the interpretation of the data since it can compromise their reliability. In this aspect, we
consider it positive to continue the research by expanding the sample and incorporating
open-ended questions or issues that help to exemplify the future teachers’ visions to obtain
more valuable results for the realization of useful and more adjusted proposals.

5. Conclusions

As a first conclusion in this study, we can determine that positive attitudes and
feelings towards inclusive education, attention to diversity, and students with disabilities
are not sufficient. The concerns expressed by future teachers, the perceived low impact
of the training received for their professional development as inclusive educators, and
shortcomings in knowledge about diversity are barriers to overcome for them to feel
capable of facing the change of inclusion in the classroom and staying motivated and
resilient on the path already started. Nonetheless, the sample demonstrates an interest in
learning about diversity in all its dimensions, as well as a participatory and collaborative
perspective on education as a process.

Furthermore, acquiring knowledge of and coexisting with vulnerable individuals
under diversity parameters is also crucial for eliminating stereotypes, recognizing them in
the context of fostering positive classroom interactions, and implementing UDL through a
design in which all students matter and are treated equally [60].

This study has also shown its effectiveness in developing more positive attitudes,
reducing level of concern, improving training in diversity, and promoting the development
of inclusive methodologies and practices in the classroom, all of which serve as protective
factors for teacher well-being.

Thirdly, EI serves as a critical element in developing a high-quality process for at-
tending to diversity in classrooms, which would facilitate a heightened sense of security
by promoting positive connections with others, and oneself, emotional regulation, and
prevention of negative emotional states and concerns prevalent in many teachers’ daily
lives. Therefore, we deem it essential to formally introduce EI into the curriculum of
the MDSE.

As a final conclusion, we believe it is relevant to empower those future teachers
who attend the Master’s program out of vocation, as a lever for the transformation and
continuous development of education, and to expand research on the analysis of teaching
processes in both public and private universities in order to adjust and enrich the training
processes with the most impactful educational approaches, policies, and practices for the
training of future teachers in our country.
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Regarding the limitations found in the development of this study, we understand
that, as with any self-report questionnaire, social desirability is a factor that we must take
into account for the interpretation of the data, as it can compromise their reliability. In
this regard, we consider it positive to continue the research by expanding the sample and
incorporating open-ended questions or issues that help to exemplify the future teachers’
views to obtain more valuable results for the development of useful and more accurate
proposals. The sample size is also a limitation, so the intention is to increase it to serve a
better and greater understanding of the studied reality, for which it is necessary to raise
awareness and involve the MDSE students in the importance of their participation for the
improvement of the education system.

As practical implications of this research, the conclusions allow for decision-making
in the implementation of future proposals in the MDSE, such as (1) promoting periodic
systems of communication and assessment of training needs, jointly taking into account the
assessment of the needs of active teachers for the updating and continuous improvement of
initial training; (2) assessing the inclusion of training needs for attention to diversity in the
identified areas, both in this and other studies, for the approach to the teaching and learning
process in the training structure of the MDSE; (3) encouraging the regulated introduction of
El in the training of the MDSE as a necessary complement to the technical training of future
teachers; (4) taking into account in the Practicum the selection of schools, considering the
criteria recommended by research in this area, for the advancement of the principles of
inclusion and educational innovation; (5) facilitating the contact of future teachers with the
most vulnerable students under diversity parameters through collaborative participation
and development of Service-Learning Projects (SLP) within the subjects of the MDSE,
and previously in the degrees, which promote the opportunity to live small community
experiences both focused on training and on the transmission of knowledge as social agents
of change. The University Network Association for Service-Learning—ApS (U) is a great
opportunity for this purpose due to its experience, great value, and representativeness in
the university space; and (6) making visible the work of teachers and their short-, medium-
, and long-term impact on individuals and on the transformation and improvement of
society through studies and campaigns aimed at this goal.
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Abstract: This study evaluates teacher self-efficacy perceptions among students in the Master’s
Degree in Secondary Education and Baccalaureate, Vocational Training, and Language Teaching
(MDSE), as well as the variables influencing these perceptions and their connection to the program’s
training. The research sheds light on how self-efficacy affects views on concerns, feelings, and
attitudes towards diversity and inclusive education in the current educational landscape. Out of 205
female and 100 male MDSE students surveyed, who are either graduates or nearing completion,
data was gathered using the “Teacher Education in Secondary Education: Key Elements for
Teaching in an Inclusive School for All” (FORPES-IN) questionnaire distributed across Spanish
universities. Three key instruments from the questionnaire were employed: Teachers” Self-Efficacy
Short Form (TSES-SF), the Questionnaire for Future Secondary Education Teachers about
Perceptions of Diversity, and the Revised Scale of Feelings, Attitudes, and Concerns about Inclusive
Education (SACIE-R). The results indicate that most prospective teachers demonstrate moderate to
high levels of self-efficacy. Variables such as non-formal teaching experiences, the reason for joining
the MDSE program, and regular interactions with vulnerable individuals, especially in Social and
Health Sciences domains, moderately influence self-efficacy. The study reveals a strong link
between the received training and the perceived level of self-efficacy. In particular, participants with
higher self-efficacy feel better equipped to handle classroom diversity and rate the MDSE program
positively. Areas for enhancement are identified, such as classroom management and diversified
assessment strategies. Finally, a positive correlation is observed between high self-efficacy and
positive attitudes toward disability, inclusive education principles, and reduced apprehensions
about inclusive teaching.

Keywords: teacher self-efficacy; motivation; initial training; inclusive education; secondary
education; diversity.

1. Introduction

The concept of teacher self-efficacy plays a pivotal role in shaping educators’
approaches to inclusive education. A recent study focused on students from the Master’s
Degree in Secondary Education and Baccalaureate, Vocational Training, and Language
Teaching (MDSE), evaluating these students” perceptions of diversity and the training
they received to become inclusive educators. This research revealed that perceived
teacher self-efficacy was instrumental in promoting inclusive school principles and values
and acted as a predictor for heightened readiness in diversity awareness. In addition, once
a high level of teacher self-efficacy is achieved, the motivation to teach will be greater, as
will their effectiveness in implementing inclusive practices, directly impacting the quality
of their teaching [1,2].

Furthermore, as highlighted by Buenestado-Alvarez et al. in their review on the
subject [1], several authors express interest in the relevance of the variables that mediate
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between teaching motivation and student outcomes, with the sense of self-efficacy being 48
one of the most significant [3]. 49
Rooted in Albert Bandura's social cognitive theory [4], the perception of self-efficacy 50
emerges as a crucial determinant in task and goal accomplishment. This perception is 51
influenced by individuals” thoughts and beliefs about their ability to plan and carry out 52
the necessary actions to achieve desired outcomes. Bandura further states that “if people 53
believe they have no power to produce these outcomes, they will not make the effort to 54
make it happen.” Thus, teacher self-efficacy, defined as “teachers' belief in their ability to 55
organize and execute the actions necessary to successfully perform a specific teaching task 56
in a given context” [5], is considered a predictor of teachers’ future behavior in terms of 57
the effort and persistence they will dedicate to teaching, and their commitment to 58
supporting the learning of all students in base od the optimism and motivation related 59
[6]; As we can see, self-efficacy beliefs exert influence over behavior as a whole through 60
cognitive, motivational, emotional, and selective processes. 61
A key study in the field [7] suggest that educators who possess strong self-efficacy 62
beliefs tend to embrace novel concepts, willingly experiment with new teaching methods, 63
adeptly structure their lessons, and exhibit heightened enthusiasm in their teaching 64
approach. Furthermore, teacher self-efficacy is not exclusively connected to the academic 65
achievements of students; it also corresponds with the level of motivation teachers exhibit 66
during their classes and the standards they establish for their students [8]. 67
Similarly, teachers who feel unable to motivate students, improve their own teaching, 68
and manage the classroom often face increased lack of motivation and disillusionment in 69
their work. These beliefs hold importance not just at opposing ends but also at moderate 70
levels of self-efficacy, as evidenced in other studies [9], which found significant differences 71
in motivation between teachers with intermediate levels of self-efficacy and those 72
characterized by high levels of self-efficacy. 73
The prevailing model of teacher self-efficacy [10] delineates two interconnected 74
dimensions that shape this judgment. Firstly, teachers evaluate the obstacles and enablers 75
they encounter in the teaching and learning process. Secondly, they evaluate their own 76
teaching competence, skills, knowledge, etc., to operate effectively in a specific teaching 77
context. The interplay between these dimensions culminates in a self-perception of 78
efficacy that frames the educational context as either a challenge or a threat for future 79
teachers. 80
And what task currently lies at the heart of the challenges for future secondary 81
education teachers? Within the current global framework of education and the regulatory 82
developments in our country [11,12], it is undoubtedly the development of inclusive 83
education, quality attention to diversity in classrooms [13], and a shift in perspective 84
towards finding new responses and strategies to ensure that everyone has access, 85
participates, and achieves success within the same social and educational setting. The 86
challenge is significant, and therefore, the judgments that each teacher makes about their 87
abilities and competencies for their development as inclusive teachers [14] will be a key 88
factor in the successful implementation of current educational principles and goals [15]. 89
Furthermore, there seems to be an agreement in identifying these beliefs of teacher 90
self-efficacy as a relevant element that influences the strategies teachers implement in their 91
classrooms [16]; that is, how teachers respond to the diversity of situations in the 92
classroom will be associated with the assessment of their own strengths. However, for 93
effective teaching practice [17], it is not enough to have an adequate vision of one's own 94
capacity [18], but it also requires knowledge of the subject matter to be taught and mastery 95
of a series of competencies and skills, including those outlined in the Profile of the 96
Inclusive Teacher [14]. 97
Therefore, it is evident that the ideas and principles of inclusive education require 98
future teachers who can put them into practice in their day-to-day work in the classrooms, 99
but it also requires them to have initial and adequate training that aligns with the 100
challenge [16,18] and provides them with guarantees of success; training that allows them 101
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to feel competent in developing the necessary skills and competencies, while also 102
promoting systemic educational policies [19] that help overcome obstacles and enhance 103
the facilitators of the socio-educational process, like positive self-efficacy beliefs; one of 104
the few individual characteristics of the future teacher that reliably predicts learning 105
outcomes and serves as a pathway to teacher motivation and their commitment to the 106
school and teaching [20]. 107

Several authors [21] point out that if teachers do not feel prepared to work with all ~ 108
students, the challenge is to improve the training they receive by adapting it to their 109
teaching needs and strengthening the sense of self-efficacy. Otherwise, a negative sense 110
of self-efficacy could generate unfavorable attitudes towards the challenge posed by 111
inclusive education and attention to diversity [22], along with higher levels of concernand 112
stress in the daily experience of classroom [23], lower levels of job satisfaction [24], and 113
motivational deficits [25]. This, in turn, would not only result in the failure of process 114
implementation but also in negative levels of teacher well-being and its associated 115
consequences [26,27]. 116

At this point, the training received in the Master's Degree in Secondary Education 117
and Baccalaureate, Vocational Training, and Language Teaching (MDSE) will be of great 118
importance. Not only because it is essential for the future development of education [28], 119
but also because the level of preparation and academic training plays a crucial role in the 120
development of self-efficacy: having adequate training, both methodological and 121
academic, fosters positive beliefs about one's capacity and ability to handle the required 122
teaching actions [29], associated with higher self-efficacy for teaching and motivation to 123
teach [5,30] 124

And, as José Antonio Marina Torres pointed out in the foreword of the TALIS 2013 125
Secondary Report [31], the quality of an educational system cannot be higher than the 126
quality of its teachers. Therefore, if we want to combine quality, equity, and inclusion for 127
all students, especially the most vulnerable ones, we must focus on teachers starting from 128
their initial and ongoing training. And considering the significance of motivation and self- 129
efficacy in teachers' work, we inquire whether the training they receive in MUPES, asa 130
precursor to professional practice, enables them to reach a high level of self-efficacy. 131

Given the expanded initial study sample and for the reasons previously outlined, this 132
study aims to assess the level of perceived teacher self-efficacy among students in the 133
MDSE program, both globally and in each of the areas that make up this construct. 134
Additionally, the study seeks to examine the variables that modulate this perception for 135
boost them, the relationship between teacher self-efficacy and the training received in the 136
Master's program, and its ultimate impact on concerns related to the development of 137
inclusive education. This includes the appropriateness of their feelings towards people 138
with disabilities and educational needs and on attitudes to face the current educational 139
landscape. We hypothesize that a heightened sense of teacher self-efficacy will be related 140
to a more favorable disposition towards diversity, fewer related concerns, and a higher 141
level of knowledge and competencies acquired in the MDSE program for their 142

development as inclusive teachers [11] in a school for all. 143
2. Materials and Methods 144
2.1 Participants and procedure 145

The sample consisted of 305 students from 47 Spanish universities who completed 146
their studies in the MDSE program during the 2021-2022 and 2022-2023 academic years. 147
The only requirement for inclusion in the study was to have completed the generic 148
module of the Master's program and to have completed the internships in secondary 149
education centers. 150

The FORPES-IN questionnaire was made available for online, anonymous, and 151
voluntary completion. The questionnaire was distributed through the Google Forms 152
platform, and universities were contacted to request their collaboration in disseminating 153
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the questionnaire to their students. Email communications were sent to the MDSE units, 154

including a letter for the students with a link to the questionnaire. 155
Once the data was collected, a matrix was created for evaluation using the statistical 156
software IBM SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) version 25. 157
158

2.2 Assessments 159

To collect the information, a 99-item questionnaire called “Teacher Training in 160
Secondary Education: Key Elements for Teaching in an Inclusive School (FORPES-IN)” 161
was used. This questionnaire includes five validated instruments with Spanish samples 162
that are relevant to the study and have been used in other related research within a 163
broader project [32]. For this specific investigation, the following instruments were 164
selected: 165

To measure the sense of teacher self-efficacy, the Short Scale of Teacher Self-Efficacy 166
[33] was used. This is the Spanish adaptation of the Teachers' Sense of Efficacy Scale [7]. 167
This instrument measures the perception of teacher self-efficacy in three dimensions: (a) 168
perceived efficacy to optimize instruction, (b) perceived efficacy to manage the classroom, 169
and (c) efficacy to engage students in learning. This scale has demonstrated high reliability 170
and excellent validity [34], showing adequate psychometric properties in Spanish 171
samples. The level of teacher self-efficacy is assessed on a Likert scale ranging from 1to9 172
points (not capable at all - completely capable). 173

To measure the level of competencies, skills, and abilities acquired in the MDSE 174
program for professional development, as well as attitudes, concerns, and feelings 175
towards inclusive education, two questionnaires were used. These questionnaires are 176
rated on a four-point Likert scale: 1 (totally disagree) to 4 (totally agree). They are: 177
“Questionnaire for Future Secondary Education Teachers Regarding Perceptions of 178
Diversity Attention (CFDPAD)” [35] and the Scale of Feelings, Attitudes, and Concerns 179
about Inclusive Education, Revised- SACIE-R in its Spanish version [36]. 180

The CFDPAD gathers information through 43 items with high reliability (Cronbach's 181
Alpha) regarding: Factor 1: Determining elements of the diversity attention process in the 182
classroom (=.959); Factor 2: Curricular and organizational response to diversity in the 183
classroom (a=.915); Factor 3: Teacher training towards diversity (a=.870); Factor 4: 184
Formative teaching practice in diversity attention (a=.906); Factor 5: Teacher perception 185
towards students with specific educational support needs (a=.916). 186

The SACIE-R, developed by Forlin et al. [37], is designed for both practicing and pre- 187
service teachers, and consists of 12 items that assess: the perception of inclusive education 188
and the concept of students who are included in it (attitudes), feelings towards people 189
with disabilities, and concerns about having diverse students in the classroom. In the 190
Spanish version, its reliability was found to be acceptable for pre-service teachers 191
according to Cronbach's Alpha (a=.67), which is similar to the original version (a=.74). 192

Finally, the overall instrument included an initial section to gather sociodemographic 193
data as well as information on other relevant variables such as regular close contact with 194
vulnerable individuals under diversity parameters, motivation for pursuing the MDSE, 195
etc. Additionally, in the final part of the instrument, respondents were given the optionto 196
provide open-ended comments on the questionnaire and the topics covered in order to 197

give voice to their opinions. 198
199
2.3 Statistical Analysis 200

In addition to descriptive analysis of the obtained responses, the following statistical 201
methods were used for data analysis [38]. Firstly, a bivariate analysis was conducted using 202
the T-test to compare differences in the central tendency of questionnaire responses when 203
the comparison criterion was based on two groups. This test was applied to variables such 204
as gender (Female/Male), regular close contact with individuals in situations of special 205
vulnerability (Yes/No), teaching experience with individuals in situations of special 206
vulnerability in non-formal contexts (Yes/No), and the type of institution where the MDSE 207
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is pursued (Public/Private). Secondly, ANOVA tests were used to compare differences in
central tendency when the comparison criterion involved more than two groups, and post
hoc DMS analyses were conducted to examine the nature of statistically significant
differences between groups once identified.

A correlation analysis (Pearson) was also performed between the dimensions of the
instruments used to determine the possible existence of significant and reciprocal
relationships among the studied variables.

It should be noted that, for handling the results of the “Teachers' Sense of Efficacy
Scale - Short Form (TSES-SF)”, we used the total score as a more suitable indicator for
future teachers [39], subsequently examining each of the components and providing
relevant data that yielded significance; Understanding that the sample has already
completed the entire training process, including the practices in centers, and are not at the
beginning of the training, the assessment of the three dimensions is considered adequate
[40]. For cases where the variable was identified as significant for the study objective, the
scores of each subject were classified as “low”, “medium” or “high” by calculating the
33rd and 66th percentiles for this sample.

In all the conducted analyses, the significance level used was a=0.05. All reported
results have shown to be statistically significant.

3. Results

A total of 305 individuals (100 male students and 205 female students) who have
completed their Master's studies or are in the final stages of their studies participated in
the research. They have already completed the generic module and conducted their
internships in secondary education centers. The sample consists of 67.2% female and
32.8% male participants. Nearly half of the sample is 31 years old or older (47.9%).
Regarding the ownership of the universities, the sample is more representative of private
universities (52.1%) than public universities (47.9%). It should be noted that 63% of the
sample does not have regular and close contact with individuals in situations of special
vulnerability, and 69.5% do not have teaching experience with vulnerable individuals in
non-formal contexts. Finally, in terms of the specialties in which the MDSE students are
enrolled, the most represented are Foreign Language (14.8%), Biology and Geology
(13.5%), Geography and History (11.8%), Language and Literature (9.8%), Training and
career counseling (7.2%) and Educational Guidance and Technology with the 6% of the
sample respectively.

Table 1. General characteristics of the sample.

Study variables N %
Vocation 133 43.6
Possibility of finding a stable job. 126 41.3
Motivation to the  For not having a better option at the end of my career. 14 4.6
MDSE. Influenced by a teacher who has influenced me in my 16 52
education.
Due to the influence of a family member who is or has been 16 5.2
a teacher.
25 years old or less 73 239
Age Between 26 an 31 years old 86 28.2
Older than 31 years old 146 47.9
Health sciences. 8 2.6
Science. 53 17.4
Area. of knowledgp Of-tighgr Engineering and Architecture. 59 193
studies of access to MDSE. Social and Legal Sciences. 85 27.9

Arts and Humanities. 100 32.8
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The following are the results regarding the perception of MDSE students regarding
their sense of teacher self-efficacy, their strengths and weaknesses within the explored
areas of competence, and their relationship with the training received in the MDSE.
Subsequently, the relationship between the perceived level of teacher self-efficacy and the
data obtained on the attitudes, feelings, and concerns of future teachers towards inclusive
education and diversity in the classroom will be analyzed. Furthermore, the relationship
of the data with the main analyzed grouping variables will be presented in order to
identify possible modulating variables of teacher self-efficacy in the participants.

3.1. Brief Scale of Teacher Self-Efficacy (TSES-SF)

The results of the sample (Table 2) indicate an adequate level of teacher self-efficacy,
with differences within a wide range but within positive values.

Table 2. Descriptive Statistics Teacher Self-Efficacy TSES-SF

N Mean SD Min Max
%507ta1 Self-Efficacy 305 7.10 0.972 4 9
f-Effi F1
it By 305 7.25 0.993 4 9
Commitment to students
8f-Efficacy F2
) ) 305 7.31 1.065 4 9
Instructional Strategies
§6C(If-Efficacy F3
305 6.75 1.236 2 9

¢dassroom Management

3.1.1 Total Teacher Self-Efficacy

On the Total Teacher Self-Efficacy Factor, which encompasses the scores of the three
aforementioned factors, the results obtained indicate a generally positive sense of teacher
self-efficacy. On average, prospective teachers feel that they can “do quite a bit” in
effectively using instructional strategies effectively as well as managing classes and
engaging students in learning.

Upon analyzing the twelve items (Table 3), however, we find certain weaknesses in
the feelings of self-efficacy about the factor of Classroom Management. These include
handling disruptive behaviors (M=6.66, SD=1.472), calming down a noisy or disruptive
student (M=6.51, SD=1.585), creating different classroom management systems for each
group (M=6.78, SD=1.413) and, to get students to follow class rules (M=7.05, SD=1.333). In
these aspects the sample shows greater dispersion and a wider range of responses, being
this factor the one that brings together a higher percentage of the sample (34.1%) in the
low level of feeling of self-efficacy (Table 4).

The teaching tasks in which the sample demonstrates a higher level of perceived self-
efficacy are: making students believe they can do the classwork well (item 3-F1) and
providing an explanation or alternative example when students are confused (item 10-

F2).
Table 3. Descriptive Statistics for TSES-SF Items
TSES-SF Items Mean SD Min  Max
Item 2. F1 What do you believe you will be able to do to motivate students 7.09 1.264 2 9
who show little interest in class?
Item 3. F1 What do you believe you will be able to do to make students 7.64 1.046 3 9

believe they can perform well in class?
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Item 4. F1 What do you believe you will be able to do to help your students 7.22 1.296 3 9
value learning?

Item 11. F1 What do you believe you will be able to do to advise families to 7.04 1.459 1 9
help their children perform well in school?
Item 5. F2 What do you believe you will be able to do to teach students to ask 7.18 1.250 3 9
good questions?
Item 9. F2 What do you believe you will be able to do to use a variety of 7,06 1514 2 9
assessment strategies?
Item 10. F2 What do you believe you will be able to do to provide an 7.80 1.318 1 9
alternative explanation or example when students are confused?
Item 12. F2 What do you believe you will be able to do to implement 7.22 1.318 1 9
alternative strategies in your class?
Item 1. F3 What do you believe you will be able to do to manage disruptive 6.66 1.472 1 9
behaviors in class?
Item 6. F3 What do you believe you will be able to do to get students to follow 7.05 1.333 1 9
class rules?
Item 7. F3 What do you believe you will be able to do to calm down a 6.51 1.585 1 9
disruptive or noisy student?
Item 8. F3 What do you believe you will be able to do to establish a classroom 6.78 1413 1 9
management system with each group?
282
Table 4 Frequencies of perceived levels Teachers’ Self-efficacy 283
TSES-SF Levels N %
Total Self-Efficacy Low 66 21,6
Medium 127 41,6
High 112 36,7
Total 305 100,0
Self-Efficacy F1Commitment to students Low 52 17,0
Medium 111 36,4
High 142 46,6
Total 305 100,0
Self-Efficacy F2 Instructional Strategies Low 51 16,7
Medium 97 31,8
High 157 515
Total 305 100,0
Self-Efficacy F3 Classroom Management Low 104 34,1
Medium 115 37,7
High 86 282
Total 305 100,0
284

Regarding the main grouping variables analyzed, statistically significant differences 285
have been found between groups. Those individuals in the sample who have regular 286
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contact with people in situations of special vulnerability exhibited a higher level of total
teacher self-efficacy among t (t=2.765; p=0.006), and particularly those who have
experience teaching people in situations of special vulnerability in non-formal contexts
(t=3.962; p<0.001). The variable “Motivation to pursue the MDSE” also showed statistically
significant differences between groups (F=4,858; p=0.001), with higher levels of total
teacher self-efficacy observed in individuals who pursue the Master out of vocation
compared to those who do it to secure a stable job (p=0.001) compared to those who take
it for not having a better option (p=0.007), those who take it under the influence of a
teacher (p=0.014) and compared to those who take it due to the influence of a family
member who has been or is a teacher.

Regarding the Area of knowledge corresponding to university studies, previous
studies show statistically significant differences between groups (F=2.766; p=0.028)
showing a greater feeling of Total Self-efficacy people who have conducted studies in the
area of Sciences of Health versus Engineering and Architecture (p=0.038) and Social and
Legal Sciences compared to the last one (p=0.003).

These four variables seem to modulate higher levels of teacher self-efficacy in future
professionals.

To explore whether variations in the levels and results of the total Teacher Self-
Efficacy Factor are related to and have a measurable impact on the perception of the
training received in the MDSE, attitudes towards diversity and inclusive education, and
the feelings and level of concerns of future teachers for their work as educators in an
inclusive school, we have employed a few strategies.

We used Pearson’s correlation test to determine if there were significant relationships
between total teacher self-efficacy and the training received, assessed through the
“Questionnaire for Future Secondary Teachers regarding Perceptions of Diversity
(CFDPAD)” (Table 5). The results were statistically significant for dimensions 1, 2, 3, and
4 of the CFDPAD, indicating a positive and continuous relationship in both directions.
Notably, a positive evaluation of the training received in dimension 2 (Curricular and
Organizational Response to Diversity in the Classroom) appears to have the strongest
direct and positive relationship with the total teacher self-efficacy, and its components.
This dimension seems to have the greatest influence on teacher self-efficacy, especially in
terms of training for classroom organization, time management, handling of grouping
types, use of instructional strategies, diversity-oriented measures and programs, selection
and adaptation of objectives, content, and competencies, as well as diversified assessment
tasks and activities. This dimension emerges as a key element for future teachers. In the
ANOVA analysis, statistically significant differences between groups were found
(F=2.201; p<0.001), with individuals with a high am medium level of total teacher self-
efficacy perceiving greater training in dimension 2 compared to those with a low level of
self-efficacy (p=<0.001 and p=0.011 respectively).

Table 5 Correlations between training received in the MDSE and Total Teacher Self-Efficacy

CFDPAD Dimensions
D1 “Conditioning D2 “Curricular :
. D4 “Formative
factors in the and .
. D3 “Teacher teaching
process of organizational . L
. training towards practice in
addressing response to . . K
. L i . diversity” addressing
diversity in the diversity in the ..
diversity”
classroom” classroom”
Total Self- C. Correlation 0,266** 0,265** 0,198** 0,216%*
Efficacy p <0.001 <0.001 0.001 <0.001
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TSES-SF
** The correlation is significant at the 0.001 level (two-tailed).

Regarding dimension 1 of the CFDPAD, Conditioning factors in the process of 330
addressing diversity in the classroom (Table 5), which also refers to attitudinal aspects, 331
there is a clear direct and continuous relationship between both variables, and therefore 332
significant for future teachers with statistically significant differences between groups 333
(F=1.480; p=0.030), showing the people with the highest level of total self-efficacy feeling 334
(high and medium) greater agreement on the elements necessary for the development of 335
a quality process of attention to diversity in schools compared to those who are perceived 336
with a low level of teacher self-efficacy (p=0.001 and p=0.010 respectively). In dimension 337
3 of the CFDPAD, Teacher training towards diversity, which is directly related to training 338
in the field of Special Education and diversity in the classroom, similar results were found, 339
showing statistically significant differences between groups in the ANOVA analysis 340
(F=2.108 p<0.001), and being the people with high and medium level of total teacher self- 341
efficacy those who show a perception of greater training in this dimension 3 compared to 342
people with a low level of self-efficacy (p=0.015 and p=0.023 respectively). 343

Regarding dimension 4 of the CFDPAD, Formative teaching practice in addressing 344
diversity (Table 5), it is important to note the positive correlation between both variables 345
in terms of the analysis and evaluation by the sample of the impact of the training received 346
in the MDSE to respond positively to the interests and concerns identified in students with 347
specific educational support needs in the school context. According to the data, with the 348
ANOVA analysis (F=2,071; p<0,001), a greater level of training and knowledge to address 349
classroom diversity is related to a higher sense of total teacher self-efficacy, and conversely 350
with significant differences between high and low level (p=0.002). 351

Finally, regarding the relationship between this Total Teacher Self-Efficacy factor and 352
attitudes, feelings, and concerns towards diversity and inclusive education, the Pearson 353
Correlation test (Table 6) reveals significant results concerning all three factors. In terms 354
of the factor of concerns about having students with disabilities in the classroom, an 355
inverse relationship is observed, with lower concerns being associated with a higher level 356
of perceived Total Teacher Self-Efficacy; in ANOVA analysis, statistically significant 357
differences appear between groups (F=1.864; p=0.001) presenting people with low and 358
medium levels of teacher self-efficacy overall the perception of a greater number of 359
concerns compared to people with a high level of self-efficacy (p=0.001 and p=0.002 360
respectively). This relationship also applies to the factor of feelings, where lower scores 361
are related to more positive feelings and are associated with a higher score in teacher self- 362
efficacy with ignificant differences between groups (F=1.882; p=0.001). Lastly, there isa 363
positive direct relationship with factor 1, Attitudes, indicating a more positive perception 364
of inclusive education and the concept of students who belong to it, with a higher sense 365

of total self-efficacy, and conversely. 366
367
Table 6. Correlation between SACIE-R Factors and Total Teacher Self-Efficacy. 368
F1 Attitudes F2 Feelings F3 Concerns
Total Self-Efficacy C. Correlation 0,114* -0,161** -0,272%*
TSES-SF P 0,047 0,005 <0,001

* The correlation is significant at the 0.05 level (two-tailed).

** The correlation is significant at the 0.001 level (two-tailed).

3.1.2 Teacher self-efficacy for student engagement “Commitment to students” 369
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This factor refers to the perceived efficacy to engage students in their learning. The
overall sample has a positive feeling about their capacity to do so (Table 2). However,
providing guidance to families to help their children (item 11) and the ability to motivate
students who show little interest (item2) appear as weak points in the profile (Table 3).

Regarding the main analyzed grouping variables, statistically significant differences
have been found between groups, with a higher sense of teacher self-efficacy in
“commitment to students” observed in the female group compared to the male group
(t=1.985; p=0.048), with a greater sense of self-efficacy in women (Table 7). Other
modulating variables include experience in teaching vulnerable individuals in non-formal
contexts (t=2.576; p=0.010) and specially the motivation to pursue the MDSE (F=5.804;
p<0.001), with statistically significant differences between individuals who pursue the
Master's out of vocation compared to those who do so for the sake of securing stable
employment (p=0.001), those influenced by a family member (p=0.029), and those who
enter the Master's program due to lack of better study options (p<0.001). Table 8 shows
the cross-tabulated data that demonstrates the stark difference between individuals
entering the program out of vocation and those seeking stable employment.

Table 7 Cross-tabulation between the variable gender and the level of self-efficacy in
“Commitment to students.”

Self-efficacy Commitment to students

Low Medium High Total
N % N % N %

Sex Female 32 1561 67 3268 106 51,71 205

Male 20 20 44 44 36 36 100

Total 52 17,05 111 36,4 142 4655 305

Table 8. Motivation to pursue the MDSE and level of self-efficacy in “Commitment to
students.”

Self-efficacy Commitment to students

Low Medium High Total

Motivation MDSE

Vocation 16 34 83 133

Possibility of securing stable employment 23 54 49 126

Lack of better options in my career path 6 8 0 14

Influence of a teacher who has had a significant impacton 1 11 4 16

my education

Influence of a family member who is or has been a teacher 6 4 6 16
Total 52 111 142 305

Regarding the Area of knowledge, there are statistically significant differences
between groups (F=2.605; p=0.036) showing in post hoc analysis, as in the total factor, a
greater feeling of Self-efficacy for the “Commitment to students” the people who have
studies of Health Sciences compared to Engineering and Architecture (p=0.033) and Social
and Legal Sciences compared to the latter (p=0.008).

Respecting the training received and valued through CFDPAD questionnaire,
statistically significant differences have been found between groups in all dimensions and
in the same sense as in the factor of Total Teacher Self-Efficacy: in all of them the
differences are statistically significant among the sample that presents a high level of Self-
efficacy “Commitment to students”compared to those who have a low level, the latter
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teeling worse prepared than the first in all the dimensions valued. Review the results in 406
dimension 1 “Conditioning factors in the process of addressing diversity in the 407
classroom” (F=2.806; p<0.001) and the differences found in the 5 “Teacher perception 408
towards students with specific educational support needs” (F=1.763; p=0.027), not found 409
in the factor Total Teacher Self-efficacy, showing the future teachers with high level of 410
self-efficacy “commitment to students” a more positive attitude both towards the 411
attention to diversity as to the response to educational needs in the classroom to general 412
level, and a higher level of agreement on the elements that should be present in the 413
teaching and learning process for the development of quality diversity in the classrooms 414
compared to those with a low (p<0.001) or medium (p=0.008) level. 415

Regarding the impact of this self-efficacy factor “commitment to students” on 416
attitudes, feelings, and concerns towards diversity and inclusive education, in the 417
ANOVA analysis, we found significant differences between groups in the Feelings (F= 418
2.114; p=0.005) and Concerns (F= 1.877; p=0.016) factors, showing in both factors fewer 419
worries and fewer negative feelings at a higher level of self-efficacy for the “commitment 420
to students” and conversely; Post hoc analysis shows worse feelings (higher scores) in 421
people with a low level of self-efficacy compared to medium (p=0.033) and high (p=0.001) 422
levels, and greater concerns about having diverse students in their classrooms in the 423
people with low and medium levels of self-efficacy for “commitment to students” 424
compared to those with a high level (p<0.001 and p=0.006 respectively). 425

3.1.3 Teacher self-efficacy to optimize one’s own instruction “Instructional strategies” 426

This factor refers to the perceived efficacy to utilize different instructional strategies 427
that are suitable for classroom diversity. The overall sample has a positive perception of 428
this factor (Table 2), with it being the highest-rated factor in the TSES-SF Scale. However, =~ 429
the use of diverse strategies for assessment processes (item 9) appears as a weak point 430
(Table 3). 431

Regarding the main analyzed grouping variables, statistically significant differences 432
have been found between groups, with a higher sense of self-efficacy in “instructional 433
strategies” observed in individuals with experience in teaching vulnerable individuals in =~ 434
non-formal contexts (t=2.712; p=0.007). The variable of motivation to pursue the MDSE 435
reemerges, showing significant statistical differences (F=3,021; p=0.018) between 436
individuals who pursue the Master's out of vocation compared to those who do so for the 437
sake of securing stable employment (p=0.006) and those who take it because they do not 438
have a better option (p=0.044). Finally, there are statistically significant differences 439
between the students who have completed the MDSE in a public university versus private 440
university (t=-2,437; p=0.015) feeling the second highest level of self-efficacy for the 441
development of “instructional strategies”. 442

Regarding the relationship with the training received in the MDSE it is found that 443
this factor influences both dimension 1 “Conditioning elements of the process of attention 444
to diversity in the classroom” (F=2.971; p<0.001), which is more related to attitudes 445
towards inclusive education, as well as dimensions 2 “Curricular and organizational 446
response to diversity in the classroom” (F=2.311; p=0.001), 3 “Teacher training towards 447
diversity” (F=1.766; p=0.024) and 4 “Formative teaching practice in attention to diversity” 448
(F=2.647; p<0.001), which are directly related to the training received in the MDSE. 449

Regarding dimension 1, statistically significant differences are observed between the 450
groups with a high and medium level of self-efficacy and the group with a low level 451
(p=0.002 and p=0.042 respectively). For dimension 2, significant differences are found 452
between individuals with a high level of self-efficacy and those with both low a level 453
(p=0.015) and a medium level (p=0.005). 454

Finally, significant differences between groups are found in all dimension of the 455
SACIE-R scale: “Feelings” (F=2.995; p<0.001), “Attitudes” (F=2.125; p=0.004) and 456
“Concerns” (F=1.822; p=0.018). Individuals with a low level of self-efficacy in instructional ~ 457
strategies exhibit higher levels of negative feelings compared to those with a high level of 458
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self-efficacy (p=0.030), as well as more concerns those have a medium level of self-efficacy = 459
in instructional strategies compared to those with a high level of self-efficacy in this factor 460
(p=0.002). 461

3.1.4 Teacher self-efficacy in classroom management “Classroom management” 462

In this last factor, the scores are the lowest in the entire scale, making it the weak 463
point of the analyzed sample (Table 2). Managing disruptive behaviors (item 1) and the 464
situation of having to calm down a noisy or disruptive student (item 7) are the situations 465
for which the sample overall shows the least efficacy (Table 3), also showing a wider range 466
of responses. 467

Regarding the main grouping variables analyzed, statistically significant differences 468
have been found between groups, showing a higher sense of self-efficacy in “classroom 469
management” between groups from different areas of knowledge (F=3.203, p=0.013), with 470
individuals in the Social and Legal Sciences feeling more capable compared to those in 471
Engineering and Architecture-related fields (p=0.002) and and compared to those related 472
to studies of Arts and Humanities (p=0.032). Again, people also feel more effective who 473
have studied Health Sciences compared to those who chose the field of Engineering and 474
Architecture (p=0.032). Finally, appear again statistically significant differences between 475
groups in the variable habitual contact with people in a situation of special vulnerability 476
(t=3.476; p=0.001), showing greater feeling of self-efficacy the persons who maintain this 477
contact. It also happens with the variable experience in non-formal education for people 478
in special situations vulnerability (t=4.942; p>0.001). 479

The perceived level of self-efficacy in classroom management in this factor appears 480
to have a significant impact within the CFDPAD on dimension 1 “Determining Elements 481
of Diversity in the Classroom” (F=1.914, p=0.017). Individuals with higher perceived self- 482
efficacy in this area show greater agreement on the premises of inclusive education and 483
the need for key elements to be implemented in the educational setting. Significant 484
differences also appear in the ANOVA analysis in the dimensions 2 “Curricular and 485
organizational response to diversity in the classroom” (F=1.665; p=0.029) and 4 “Practice ~ 486
training teacher in attention to diversity” (F=1.594; p=0.041), with differences significant 487
in post hoc analysis between high versus medium and low levels in both. 488

Lastly, in relation to the SACIE-R scale, the level of self-efficacy in classroom 489
management shows significant differences between groups within the “concerns” 490
dimension (F=1.741, p=0.019), “feelings” (F=2.093; p=0.003) and “attitudes” (F=1.700; 491
p=0.024). Individuals with a low and medium level of self-efficacy express greater 492
concerns compared to those who feel more capable of managing the classroom (p<0.001), 493
and those with a low level have a greater score in the dimension of feelings compared to 494
those who present a high feeling of self-efficacy (p=0.013) showing worse feelings towards 495
inclusive education and the students who have a place in it. 496

4. Discussion 497

In this section, the results and findings obtained in the present study are discussed, 498
and connections are made with previous research and relevant theories. 499

The main result of this study indicates that the level of teacher self-efficacy among 500
future secondary education teachers in our sample is moderate to high. In general, they 501
have confidence in their ability to effectively use instructional strategies, manage the 502
classroom, and engage students in learning. This is highly positive, as various authors 503
have noted [41,1], as higher levels of self-efficacy are associated with increased motivation 504
and performance in the teaching profession. It is also related to improved student 505
outcomes [42], a better work environment, innovation, and well-being [43-45]. 506
Furthermore, teachers with high levels of self-efficacy set goals for themselves and exert 507
greater effort to achieve them, which has direct implications for their teaching practice 508



Formacién del profesorado de educacion secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos

J. Intell. 2023, 11, x FOR PEER REVIEW 13 of 20

and forms the basis for their subsequent judgments of self-efficacy in a cyclical process
[46,47].

The sample particularly demonstrates a strong sense of efficacy in the dimension of
teacher self-efficacy to optimize their own instruction through instructional strategies.
This finding is relevant considering the research conducted by other authors on the
relationship between teacher self-efficacy and the development of inclusive strategies in
the classroom [47].

Their weak points are related to providing guidance to families to support their
children, developing diversified assessment tools, and the component of classroom
management. This is noteworthy because a positive classroom discipline climate [48] is
the aspect that most significantly affects the perception of secondary school teachers
regarding their self-efficacy. These results align with the conclusions of other authors
[49,50] and highlight the need for enhanced initial training on teaching and learning
processes and classroom management. This training should promote the adoption of
norms, conflict resolution, and self-management and self-control skills, thereby increasing
the future teachers' ability to create positive learning environments and their sense of self-
efficacy [51-53]. It is important to consider this result to identify potential areas for
improvement and provide additional support to teachers in developing classroom
management skills.

This weak point, which appears to be more pronounced in the sample of future
teachers in the field of Engineering and Architecture compared to those in the field of
Social and Legal Sciences or Health Sciences, aligns with the findings of other similar
studies [54]. In the long run, it may have a dual effect. On one hand, it can discourage
teachers, negatively impacting their psychological well-being, and on the other hand, it
may devalue the teaching of subject knowledge in favor of focusing solely on discipline
management, thereby disregarding the objectives of comprehensive student development
and attention to diversity.

But, what variables have modulated the feeling of teaching self-efficacy, both at a
global level and in each of its factors? The perception of teacher self-efficacy is influenced
by two types of factors [55]: direct factors related to the actions teachers take in their daily
interactions with students, and indirect factors such as vocation, personality traits,
mastery of specific content or skills, and attitudes towards students and inclusive
schooling, among others. In the sample, it was the indirect variables of experience in
teaching individuals in situations of special vulnerability in non-formal contexts, vocation
as a motivation for pursuing the MDSE, knowledge areas of Social and legal CC and
Health CC in previous studies, and regular contact with individuals in situations of
special vulnerability that defined individuals with higher levels of teacher self-efficacy as
a total factor.

These findings are also supported by other authors [49], who note that pre-service
teachers with a strong vocational inclination tend to have higher levels of teacher self-
efficacy. Intrinsic goals in MUPES, fueled by a vocational calling to become a teacher, exert
a positive, direct, and indirect effect through academic autonomous motivation on teacher
self-efficacy. Conversely, extrinsic goal contents revealed a direct and negative effect on
teacher self-efficacy in MUPES students [56-58]. In the case of the sample, this vocational
calling to teach at the secondary level emerges as one of the key modulating variables and
an essential component for achieving effective teaching practice. Furthermore, in the
review of Bueno-Alvarez [1] highlights how intrinsic goals in MUPES, which could be
linked to vocation as the reason for pursuing studies, exert a positive, direct, and indirect
effect through academic autonomous motivation on teacher self-efficacy. Conversely,
extrinsic goal contents revealed a direct and negative effect on teacher self-efficacy in
MUPES students [ Burguefio y otros (2020)].

Despite these results, we cannot directly link a lack of vocational inclination to future
poor performance. However, it is important to understand the significance of vocational
inclination, along with education and training, in shaping teachers' perception of the
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context in which they operate as either a challenge or a threat, as well as an essential
condition for achieving job satisfaction in the teaching profession [59,60].

Regarding the variable of regular and close contact with individuals in situations of
special vulnerability, which is one of the most influential factors in attitudes and
perceptions of inclusion in today's schools [60], it may also be related to the sense of
teacher self-efficacy in inclusive schools due to the positive attitude it fosters towards
inclusive education. Regarding the factors analyzed, this contact appears as a particularly
significant variable in the development of feeling of self-efficacy for classroom
management and class management.

And, regarding the most influential variable found in relation to the level of teacher
self-efficacy, namely experience in non-formal teaching to individuals in situations of
special vulnerability, we can relate the results to the effect of previous experiences as a
source of self-efficacy [61] that has allowed future teachers to develop ways of “doing and
being” [62] with diversity in educational processes prior to their MDSE program. Practical
training received by future teachers influences their sense of professional self-efficacy
through vicarious experiences, and as previous research indicates, other variables such as
prior experiences also play a role [63]. Training in the working context, as argued by Levy-
Leboyer [64], surpasses any form of education, as “experiences gained from action,
assuming real responsibility, and facing concrete problems truly provide competencies
that even the best instruction cannot deliver”. On the other hand, recent studies [65] show
how one can observe a more positive in teachers associated with these previous
experiences working with boys and girls with especial education needs informally, rather
than having learned through training regulated.

Regarding the Area of knowledge, the future teachers of the area of Sciences of
Health and Social and Legal Sciences present higher levels of teacher self-efficacy total,
and both when it comes to involving students in learning and in managing the classroom,
in front of his colleagues from the Engineering and Architecture area. In the results, and
after analyzing other possible associated variables, no secondary explanations. These data

await further investigation,wide given the impact on these future teachers and their health.

Lastly, statistically significant differences were found between groups of men and
women in relation to the level of teacher self-efficacy in the “Commitment to students”
factor. Women exhibit a higher sense of self-efficacy in this factor compared to men, which
is consistent with other studies that have shown similar results associated with the
underlying interpersonal intelligence [66].

Finally, it is worth mentioning the variable of studying the MDSE at a public
university or Private university. In the present investigation there appear statistically
significant differences, with the MDSE students who studies at a private university who
feels more capable of optimizing one's own instruction through the development of
various educational strategies. Already in a previous investigation, by the same authors,
it was shown how future teachers from private universities perceived a greater
adjustment, validity and usefulness of the training received in both the curricular and
organizational response, the attention to diversity and the development of methodologies
and resources, communication and evaluation skills.

In response to the second part of the research, the relationship between teacher self-
efficacy and the training received in the MDSE program, we can say that there is a direct
and consistent relationship with four out of the five dimensions included in the CFDPAD.
The perception of greater preparedness through the MDSE program for “Curricular and
Organizational Response to Diversity in the Classroom” and the perception of adequate
“Teacher Training towards Diversity” and “training teaching practice in attention to
diversity” in the completed training are indicators of higher levels of teacher self-efficacy
in the sample, with significant differences between groups.

As previously mentioned, for effective teaching action [17,18], it is not enough to
have a sense of self-worth; knowledge of the subject matter and mastery of a set of
competencies and skills, including those indicated in the Profile of the Inclusive Teacher
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[14], are crucial. Among these, the named dimensions are key as they indicate the 617
preparation of future teachers for Universal Design for Learning [67] and attention to 618
diversity within the framework of inclusive education. 619

We cannot separate these findings from the period of practical training, knowing that 620
the practical training of future teachers significantly influences their sense of self-efficacy 621
[63], depending on their level of competence, intrinsic motivation, self-concept, and 622
regulatory capacity [68]. This is relevant because the practical training, particularly the 623
period of practical experience and the guidance provided by mentors in the schools, 624
should ensure the observation and modeling of behaviors and attitudes of self-efficacy in 625
future teachers. It is important to be aware that we cannot expect desired behaviors if we 626
do not model and provide feedback, emphasizing the importance of vicarious learning 627
and feedback [62]. 628

One last significant fact, in the analysis of the relationship between the training 629
received with perceived teaching self-efficacy, due to the unique relationship in the study 630
is the one that occurs between the self-efficacy domain “commitment to students” and the 631
CFDPAD dimension “teacher perception towards the students with specific needs for 632
educational support in the school context” that values the attitudes of future teachers not 633
only towards attention to diversity but also towards responding to educational needs in 634
the classroom at a general level. 635

Finally, regarding the impact of teacher self-efficacy on these mentioned attitudes on, 636
feelings, and concerns towards diversity and inclusive education, we found a positive 637
relationship. Individuals with higher teacher self-efficacy reported more appropriate 638
feelings and fewer concerns towards the current challenge. Furthermore, a direct and 639
positive relationship was observed between the attitudes factor and the level of self- 640
efficacy, indicating that a more aligned perception with the development of inclusive 641
education is associated with a greater sense of self-efficacy to engage students. 642
Additionally, an inverse relationship was found between the concerns factor and the level 643
of self-efficacy, suggesting that lower perceived self-efficacy is associated with greater 644
concerns about addressing diversity. These findings are consistent with other studies that 645
demonstrate strong relationships between feelings, attitudes, concerns, and perceptions 646
of teacher self-efficacy in the development of inclusive education [69,70]. 647

5. Conclusions 648

The presented results are based on the specific analyzed sample and may not be 649
generalized. Therefore, it is recommended to conduct additional studies using 650
representative sampling methods to obtain broader and more robust conclusions 651
regarding the teacher self-efficacy of MUPES students, future secondary school teachers. 652

We firmly believe that promoting a high level of teaching self-efficacy will yield 653
significant results in the motivation and effectiveness of implementating inclusive 654
practices and attending to diversity. This will, in turn, create a positive cycle [1] that 655
enhances teachers” knowledge, self-efficacy and the overal quality of their teaching. Itis 656
important to recognize the significant role of self-efficacy as an explanatory and predictive 657
factor in cognition, motivation, and behavior [71]. This construct, stand as one of the 658
foremost motivational elements influencing the behavior of future teachers [72] in the 659
context of modern education and its challenges. 660

Regarding the practical implications of the results, the following suggestions are 661
made: (1) Improve teacher training in discipline management and the strengthening of 662
moral authority. This will enable teachers to inspire enthusiasm, resolve conflicts fairly, 663
transmit a passion for learning, and ultimately foster the holistic development of students 664
[73]. For this action, it is proposed to implement some type of initial questionnaire and 665
final that helps to monitor the efficacy beliefs of future teachers during the training to 666
create meaningful learning opportunities to develop efficacy knowledge, skills and beliefs 667
necessary for success in your profession. Also, managers can introduce techniques such 668
as Critical Incident Analysis [74] both in common and specific training and in the period 669
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of practices. (2) Promote action learning and reflection in practice centers to enhance 670
teaching practice. Consider the selection of practice centers and mentors [75,76], taking 671
into account the criteria recommended by research in the field of inclusion and 672
educational innovation and being aware of the importance of this selection because the 673
observation of other colleagues and the verbal persuasion that can receive from these are 674
two key elements for improving teacher self-efficacy [63]. (3) Given that the demonstrated 675
and more effective channels for increasing self-efficacy have been shown to be observing 676
other colleagues and the verbal persuasion they receive, it is suggested that the 677
development of micro-teaching and the specialization of tutors, particularly in a relational 678
sense, be considered as criteria to include in the requirements for the practicum period in 679
secondary education centers. (4) Consider the importance of incorporating the identified 680
training needs, both from this study and others, into the design of the teaching, learning, 681
and assessment process within the framework of MDSE training. Establish channels of 682
communication in this regard within universities. A curricular transformation of initial 683
training is deemed necessary; We believe that the curricular transformation of initial 684
training and the implementation of teaching methodologies and approaches, such as 685
performances successful educational programs that lead all students to achieve optimal 686
results in their formation due to the importance and relationship found between the 687
acquisition of these knowledge and teacher self-efficacy in today's school. [77,78] and by 688
the importance its relationship with health [24] and with the results in students. (5) 689
Continue researching Teacher Self-Efficacy and MDSE training to identify the elements 690
acquired during the received training. This will allow intentional programming within 691
training programs, along with practical activities, to promote the self-efficacy of trainee 692
teachers as presented in other studies; this is very important knowing that beliefs about 693
teaching effectiveness are malleable in the first stages of learning.(6) Foster the 694
engagement of future teachers with the most vulnerable students in the educational 695
system, in a diverse environment, through collaboration with educational institutions, 696
entities, and associations. This can be achieved through the organization of volunteersin 697
the universities, from the beginning of the previous university degrees, both in the most 698
scientific as well as social and artisti, and through the development of Service-Learning 699
projects and other active and social methodologies in MDSE subjects. (7) Empower and 700
raise awareness of the teaching vocation in society as a tool for improving the systemand 701
achieving higher levels of quality. Teaching is a profession that shapes future generations 702
and the society we will become. Its relationship with motivation and the feeling of self- 703
efficacy, with perseverance and the achievement of results in the student body deservesa 704
greater study, visibility and assessment inside and outside the educational community. 705
(8) Carry out teacher evaluation in MDSE practice centers in a way that helps identify 706
areas for improvement and recognize best practices. This can lead to the discovery and 707
dissemination of successful practices as a quality seal for the centers. (9) Highlight and 708
value women teachers and their interpersonal skills. Develop specific activities and 709
programs in teacher training for the development of interpersonal emotional intelligence 710
and emotional regulation as a guarantee of greater competence and self-efficacy for future 711
teachers [68]. 712
713
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