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Resumen

La inclusién es uno de los principales retos que afrontan los sistemas educativos actuales.
Aunque la mayorfa de los paises hispanohablantes han puesto en marcha politicas inclusivas
durante los tltimos afios, numerosas investigaciones sefialan que las actitudes de los docen-
tes son determinantes para facilitar la plena inclusion en las escuelas. Este estudio indaga en
los perfiles actitudinales del profesorado acerca de la inclusién educativa. Participaron 357
docentes de educacién primaria en formacién inicial y en ejercicio procedentes de paises
hispanohablantes. Se utiliz$ el cuestionario de Lépez et al. (2010). Los participantes mos-
traron actitudes mayoritariamente favorables hacia la inclusién, identificando cinco perfiles
diferentes: inclusivo, comprometido, paradéjico, reticente y excluyente. Los perfiles inter-
medios —comprometido, paradéjico y reticente— mostraron diferencias significativas en
cuanto a las creencias y a las précticas. Se facilitan enfoques formativos especificos para
cada perfil, junto con orientaciones generales. Se recomienda profundizar en estrategias
did4cticas y fomentar el didlogo colaborativo para los perfiles inclusivo y comprometido.
El perfil paraddjico necesita recursos pricticos para alinear teorfa y préctica, mientras que
los perfiles reticente y excluyente requieren un enfoque cuidadoso para facilitar la acepta-
cién de la diversidad.

Palabras clave: inclusién educativa; actitudes; pensamiento del profesorado; formacién;

diversidad

Resum. E! professorat davant ['educacié inclusiva: perfils actitudinals i orientacions per a la
seva formacid

La inclusié és un dels principals reptes que afronten els sistemes educatius actuals. Encara
que la majoria de paisos hispanoparlants han implementat politiques inclusives durant els
darrers anys, nombroses investigacions assenyalen que les actituds del professorat sén
determinants per facilitar la plena inclusié a les escoles. Aquest estudi indaga en els perfils
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actitudinals del professorat sobre la inclusié educativa. Hi van participar 357 docents
d’educaci6 primaria en formacid inicial i en exercici procedents de paisos hispanoparlants.
Es va utilitzar el qiiestionari de Lépez et al. (2010). Els participants van mostrar actituds
majoritariament favorables cap a la inclusi i se’n van identificar cinc perfils diferents:
inclusiu, compromes, paradoxal, reticent i excloent. Els perfils intermedis —compromes,
paradoxal i reticent— van mostrar diferéncies significatives quant a les creences i les prac-
tiques. A l'article s’hi faciliten enfocaments formatius especifics per a cada perfil, juntament
amb orientacions generals. Es recomana aprofundir en estrategies didactiques i fomentar
el didleg col-laboratiu per als perfils inclusiu i compromes. El perfil paradoxal necessita
recursos practics per alinear teoria i practica, mentre que els perfils reticent i excloent
requereixen un enfocament acurat per facilitar 'acceptacié de la diversitat.

Paraules clau: educacid inclusiva; actituds; pensament docent; formacid; diversitat

Abstract. Teachers and inclusive education: A study of attitudes and guidelines for teacher
training

Inclusion is one of the main challenges facing education systems today. Although most
Spanish-speaking countries have implemented inclusive policies in recent years, much
research indicates that teachers’ attitudes are crucial in facilitating full inclusion in
schools. This study explores the attitudes of teachers towards inclusive education. A
total of 357 pre-service and in-service primary school teachers from Spanish-speaking
countries participated in the study. The questionnaire by Lépez et al. (2010) was used.
Participants showed mostly favourable attitudes towards inclusion, with five different
profile types being identified: inclusive, committed, ambivalent, reticent and excluding.
The intermediate profiles — committed, ambivalent and reticent — showed significant
differences in beliefs and practices. Specific training approaches are provided for each
profile, together with general guidance. It is recommended that didactic strategies are
deepened and collaborative dialogue fostered for the inclusive and committed profiles.
The ambivalent profile needs practical resources to align theory and practice, while the
reticent and exclusionary profiles require a careful approach to facilitate acceptance of
diversity.
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4. Metodologia de la investigacion

1. Introduccién

Uno de los principales retos que enfrentan las sociedades actuales es ofrecer
una educacién de calidad para todas las personas, proporcionando oportuni-
dades de aprendizaje a lo largo de la vida y promoviendo la equidad en un
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mundo acuciado por problemas como la desigualdad, la exclusién o la discri-
minacién (Rodriguez et al., 2020).

La Unesco (2017) define la inclusién educativa como un proceso que
contribuye a superar los obstdculos que limitan y dificultan la presencia, la
participacién y la consecucién de logros por parte de los estudiantes, viendo
las diferencias individuales no como una limitacién, sino como una oportu-
nidad para democratizar y enriquecer el aprendizaje. Por tanto, la inclusién
no se dirige a estudiantes con un rasgo particular, sino que pretende reconfi-
gurar los sistemas educativos para atender a la diversidad de todo el alumnado
(Poblete-Christie et al., 2019).

Teniendo en cuenta las distintas formas de entender la inclusién, es impor-
tante avanzar en definiciones y en pricticas consensuadas (Ainscow, 2021). En
este sentido, la agenda 2030 liderada por la Unesco estd desempefiando un rol
fundamental, al establecer como objetivo la mejora de la calidad de los sistemas
educativos, elevando el nivel competencial de toda la poblacién al tiempo que
se eliminan las barreras que limitan la participacién de determinados colectivos
sociales en el sistema educativo. Asi, frente a los planteamientos neoliberales,
la mejora de la calidad debe ir acompafnada de avances en equidad, fomentan-
do la inclusién de los grupos desfavorecidos (Rodriguez-Martinez, 2018).

El desarrollo de los planteamientos inclusivos requiere de un serio com-
promiso por parte de los Estados, transformando politicas educativas y dotan-
do de financiacién a los sistemas (Rodriguez et al., 2020). Uno de los hitos
para avanzar en esta direccién fue la firma de la Declaracién de Inchedn en el
marco del Foro Mundial sobre Educacién 2015. En ella se materializé el com-
promiso de 160 paises con las politicas inclusivas, fomentando la participacién
de todas las personas en el sistema educativo, con independencia de sus capa-
cidades funcionales, género, origen étnico y nacional, estatus socioeconémico,
etc. Los planteamientos inclusivos se estdn trasladando gradualmente a las
legislaciones de los paises hispanohablantes y adoptan, en general, politicas
que buscan que todo el estudiantado acceda a una educacién de calidad (Bra-
vo-Sanzana et al., 2021). Por ejemplo, en Chile se promulgé en 2015 la Ley
de Inclusién Escolar, basada en un modelo educativo centrado en la atencién
a la diversidad de capacidades (Rodriguez et al., 2020). En México se impulsé
una reforma de la Ley General de Educacién en 2019 que responsabilizaba al
sistema educativo de atender a las diferentes capacidades, necesidades y ritmos
de aprendizaje del alumnado (Solis del Moral y Tinajero, 2022). De manera
similar, en Espafia, la Ley Orgdnica que Modifica la Ley Orgdnica de Educa-
cién, promulgada en 2020, considera la inclusién como un principio rector
del sistema y, a la vez, como uno de sus fines principales (Sdnchez-Serrano et

al., 2021).

2. Formacién del profesorado e inclusién

Si bien las reformas educativas evidencian la voluntad politica de avanzar hacia
una inclusién efectiva, su implementacién no puede llevarse a término sin la
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colaboracién del profesorado (Escribano y Martinez, 2016; Falla et al., 2022;
Pérez y Vigo, 2022). Como sefialan Rodriguez et al. (2020), las actitudes que
muestra el cuerpo de docentes ante la diversidad pueden facilitar la inclusién
del alumnado o, por el contrario, actuar como una barrera. Para Lara (2020)
y Zuloaga (2022), las actitudes de rechazo estdn relacionadas con la falta de
formacidn, la cual podria generar sentimientos de incapacidad y desinterés
generalizado frente a los retos que plantea la educacién inclusiva. Igualmente,
se ha sefalado el rol que juegan las creencias acerca de la naturaleza de las
diferencias individuales o de la respuesta educativa que debe ofrecerse al alum-
nado (Lépez et al., 2013). Ademds, aspectos como la ideologia o los valores
pueden condicionar la actitud hacia la inclusién (Lépez et al., 2010), dado
que los enfoques inclusivos entrafian un compromiso ético con la transforma-
cién de la sociedad para lograr una mayor equidad (Gajardo, 2022). En defi-
nitiva, la implementacién de politicas inclusivas requiere, por un lado, un
cambio en el modo de entender la diversidad y, por otro lado, la adquisicién
de herramientas y estrategias para ofrecer una respuesta adecuada a la diversi-
dad en un sentido amplio (Rodriguez et al., 2020). Por ello, la formacién en
educacién inclusiva resulta crucial para que los docentes puedan adaptarse a
las nuevas demandas educativas y sociales (Gajardo, 2022).

A pesar de que la educacién inclusiva se ha incorporado en las tltimas
décadas a los programas de formacién inicial del profesorado, su impacto real
sigue resultando insuficiente (Sdnchez-Serrano et al., 2021). En consecuencia,
es fundamental mejorar la calidad de la formacién inicial y continua del cuer-
po de docentes (Rodriguez et al., 2020), incorporando espacios de didlogo que
permitan conocer sus representaciones acerca de la inclusién y que promuevan
una reestructuracion gradual de las mismas a través de la reflexidn critica
acerca de la diversidad (Herndndez et al., 2019; Slee, 2001).

3. Actitudes del profesorado hacia la inclusién educativa

Avramidis et al. (2019) realizé una extensa revisién de la literatura sobre inclu-
sién, encontrando que, aunque predominan actitudes positivas hacia la inclusién
educativa, no hay una aceptacién plena del alumnado con diversidad funcio-
nal o del que pertenece a minorias y a grupos que se encuentran en riesgo
social. A conclusiones similares llegaron Gajardo y Torrego en un reciente
trabajo de revisién (2020). En este sentido, la mayor parte de los estudios sobre
las actitudes de los docentes hacia la inclusién han tenido como finalidad
identificar los aspectos y las dimensiones que pueden contribuir a transfor-
marlas en un sentido positivo (Gajardo, 2022).

Entre los modelos teéricos que han analizado las actitudes hacia la inclu-
sién, en la presente investigacién se ha tomado como referencia el de Lépez et
al. (2010, 2013), que se enmarca en la teoria del pensamiento del profesor (Liloy,
2020). El modelo de Lépez et al. (2010) establece tres dimensiones para el
estudio de las actitudes hacia la inclusién, ampliamente desarrolladas en con-
textos hispanohablantes (Andrades-Moya, 2021; Herndndez et al., 2019;
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Nunez-Ayala y Jacobo-Garcfa, 2022): diferencias individuales, respuesta edu-
cativa e ideologia y valores.

La primera dimensién hace referencia a las representaciones del profesora-
do acerca de la naturaleza de las diferencias individuales. Dichas representa-
ciones influyen en la intervencién del cuerpo de docentes, de manera que las
visiones interactivas favorecen los procesos inclusivos, mientras que las visiones
estdticas los dificultan (Lépez et al., 2010).

La segunda dimensidn, respuesta educativa, hace referencia a las concep-
ciones sobre la organizacién de las actuaciones formativas ante la diversidad.
Asi, una perspectiva organizativa burocrdtica, orientada a una ensefianza
homogénea y dirigida a alumnado normotipico supone una barrera para la
inclusién. Por el contrario, una perspectiva organizativa orientada a fomentar
la cultura de colaboracién profesional y la corresponsabilidad del profesorado
en la atencién a la diversidad favorece los procesos inclusivos (Lépez et al.,
2010).

La tercera dimension, ideologfa y valores, pone de relieve que los procesos
inclusivos no son un mero ejercicio técnico, sino que entrafian un compromi-
so ético con valores como la democracia, la justicia o el cuidado educativo
(Ainscow, 2021; Echeita, 2013; Herrera-Seda et al., 2016). Asi, los valores
individualistas resultan poco compatibles con los planteamientos inclusivos,
mientras que los valores pluralistas favorecen la inclusién (Lépez et al., 2010).

En Espana se han realizado algunos estudios sobre la inclusién educativa
basados en las dimensiones definidas por Lépez et al. (2010, 2013). Los cita-
dos autores identificaron tres perfiles: el primero, el reticente a la inclusién (un
23,2%), ofrecié una visién estdtica y conservadora que percibe la inclusién
como una barrera y prefiere la segregacién del alumnado. El segundo, el inde-
finido (un 36,2%), obtuvo puntuaciones cercanas a la media en todas sus
dimensiones. El tercer perfil, el facilitador de la inclusién (un 40,06%), mos-
tré una visién constructivista e innovadora, percibiendo la inclusién como un
recurso y enfatizando tanto la ensefianza adaptativa como la importancia de
la colaboracién profesional. En un estudio mds reciente, Nufiez-Ayala y Jaco-
bo-Garcia (2022) encontraron perfiles similares: facilitador (un 54%), inter-
medio (un 18%) e inhibidor (un 28%). Varias investigaciones realizadas en
Iberoamérica han profundizado en el estudio de las actitudes y de las creencias
acerca de la inclusién, como las de Duk et al. (2021), Poblete-Christie et al.
(2019) y Rodriguez et al. (2022). Sin embargo, la identificacién de perfiles, y
con ello la deteccién de barreras actitudinales y la creacién de propuestas para
superarlas, ha quedado en un segundo plano.

El objetivo de la presente investigacién consiste en actualizar y profundi-
zar en la descripcién de los perfiles actitudinales a partir de una muestra mds
amplia, contrastando los nuevos hallazgos con los ofrecidos en trabajos pre-
cedentes. De manera adicional, y teniendo en cuenta los distintos perfiles
hallados, el segundo objetivo es proponer estrategias para facilitar la reestruc-
turacién de las concepciones docentes que acttian como barrera frente a la
inclusién.



268 Educar 2025, vol. 61/1 P. Palomero; K. Gajardo; N. Santamarfa

4. Metodologia de la investigacién
4.1. Diseio

El enfoque metodolégico de la presente investigacién se apoyd en los supues-
tos del paradigma positivista. Se utilizé un disefio de investigacién seccional,
transversal y descriptiva. Este enfoque es ideal para describir ciertos fenémenos
en una muestra especifica y en un momento temporal concreto, lo que pro-
porciona una imagen detallada del fenémeno estudiado.

4.2. Participantes

La muestra se compone de 357 docentes de educacién primaria (88 hombres
y 269 mujeres); 244 en activo y 113 en fase de formacidn inicial. A nivel
geogrdfico, todos los participantes proceden de paises hispanohablantes. El
método de seleccién de la muestra fue no probabilistico e intencional, y se
invitd a responder a los 357 participantes en un MOOC sobre educacién
inclusiva organizado por la Universidad de Valladolid y realizado entre junio
y octubre de 2023. La recogida de datos se llevé a cabo en el momento de
realizar la matricula del citado MOOC, lo que fue obligatorio para el desarro-
llo formativo. Respondieron todos los participantes matriculados en el
MOOC, que dieron su consentimiento en el momento de inscribirse en ¢l por
medio de un formulario individual.

4.3. Instrumento

Se utilizé una versién reducida del cuestionario de dilemas sobre procesos de
inclusién educativa (Lépez et al., 2010) compuesta por trece {tems. Los ftems
fueron seleccionados, con base a su relevancia, de entre los del instrumento
original. Para ello se conté con el asesoramiento de dos expertos.

El cuestionario evalta tres dimensiones: naturaleza de las diferencias indi-
viduales, respuesta educativa a la diversidad e ideologia y valores (Lépez et al.,
2010). Cada item presenta una situacién hipotética en el entorno escolar,
ofreciendo tres alternativas de actuacién que reflejan diferentes posicionamien-
tos del profesorado frente a la inclusién (Echeita, 2013).

La versién reducida del instrumento mostré una consistencia interna ade-
cuada (o0 = 0,818; @ = 0,842), similar a la obtenida por Lépez et al. (2010) con
la versién original (o = 0,867). Igualmente, el andlisis factorial confirmatorio
constaté el adecuado encaje de los datos con el modelo tedrico de tres dimen-
siones formulado por los autores del instrumento (CFI = 0,905; TLI = 0,880;
SRMR = 0,042; RMSEA = 0,045). La estructura factorial del cuestionario

quedé conformada como se observa en la figura 1.
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Figura 1. Estructura factorial del instrumento
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Nota: ND = naturaleza de las diferencias; RD = respuesta a la diversidad; IV = ideologia y valores.
Fuente: elaboracién propia.

4.4. Preparacion y andlisis de los datos

Los datos se prepararon en Microsoft Excel y se transformaron las elecciones
categdricas en valores numéricos (1 para polaridad barrera, 2 para posicién
intermedia 'y 3 para polaridad inclusiva). Las puntuaciones medias cercanas a
1 indican una baja disposicién a la inclusién, y cercanas a 3, una alta disposi-
cién. El andlisis de datos comenzé con pruebas de fiabilidad (coeficientes alfa
y omega), seguidas por el test de esfericidad de Barlett y la prueba Kaser-
Mayer-Olkin. Por dltimo, se realizé un andlisis factorial confirmatorio con
rotacién oblimin y se evalué el ajuste mediante indices de bondad de ajuste
(CFL, TLL, SRMR y RMSEA).

En la segunda fase se calcularon estadisticos descriptivos para las tres
dimensiones del instrumento y se transformaron las puntuaciones originales
en puntuaciones Z para permitir comparaciones adecuadas. Se realizé un and-
lisis cluster jerdrquico usando el método de Ward y la distancia euclidea al
cuadrado para identificar los perfiles de respuesta. El dendograma ayudé a
determinar el ndmero ideal de clasteres, y se probaron soluciones de dos y
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cinco clusteres. Las puntuaciones medias de cada clister se compararon para
cada variable. SPSS, Jamovi y Microsoft Excel se utilizaron para las pruebas
estadisticas y la elaboracién de graficas.

5. Resultados

La obtencién de una puntuacién global para cada una de las tres dimensiones
evaluadas permiti6 describir las tendencias generales de respuesta (tabla 1). Se
encontr$ que las puntuaciones medias fueron elevadas para las tres dimensio-
nes, y especialmente para la dimension respuesta a la diversidad. Ello permitié
constatar la predileccién general en la muestra por los planteamientos inclu-
sivos. No obstante, la desviacidn estindar fue relativamente alta en las tres
dimensiones, lo que sugirié la existencia de distintos patrones de respuesta.
La dimensidn ideologia y valores fue la que obtuvo una media mds baja y una
mayor desviacién estdndar. La asimetria fue negativa y elevada para las tres
dimensiones, lo que indicaba la falta de normalidad de la distribucién. Los
valores mds desviados de la media se situaron en la cola izquierda. La curtosis
fue positiva en las variables naturaleza de las diferencias y respuesta a la diversi-
dad. En el primer caso, ademds, fue especialmente elevada, lo que indicé la
influencia de valores extremos.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos por variable

Desviacion
Media estandar Asimetria Curtosis
Naturaleza de las dife- 2.599 0,389 -0,1068 0,1407
rencias
Respuesta a la diver- 2.604 0,389 -0,864 0,076
sidad
Ideologia y valores 2.41 0,423 -0,576 -0,147

Fuente: elaboracién propia.

Con el fin de conocer con mayor detalle los perfiles de respuesta, se pro-
cedié a realizar un andlisis cltster jerdrquico. A partir del examen del dendo-
grama se solicité a SPSS que guardase las soluciones de dos y cinco conglome-
rados, por resultar las mds congruentes, como se observa en la figura 2.

La primera solucién muestra dos cldsteres con posicionamientos opuestos:
inclusivo y no inclusivo. Tal y como se observa en la figura 2, el cluster inclu-
sivo (N = 281; 78,71%) puntud ligeramente por encima de la media en las
tres variables, siendo algo mds destacada la puntuacién de respuesta a la diver-
sidad e ideologia y valores. En contraposicién, el cluster no inclusivo (N = 76;
21,29%) puntué muy por debajo de la media, obteniendo la puntuacién mds
baja en las variables respuesta a la diversidad e ideologia y valores. Por tanto,
ambos conglomerados presentaron patrones de respuesta prdcticamente
opuestos.
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Figura 2. Dendograma y lineas de corte
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Figura 3. Patrones de respuesta: solucion 1
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Fuente: elaboracién propia.

Por su parte, la segunda solucién, compuesta por cinco cldsteres, permitié
matizar mucho mejor los perfiles de respuesta de los participantes y, por tanto,
atender de manera mds precisa a los objetivos de investigacién. Por ello se
selecciond la solucién de cinco clusteres para interpretar los resultados. Los
cinco perfiles encontrados se denominaron inclusivo, comprometido, paraddji-
co, reticente'y excluyente (figura 4).

El perfil inclusivo (N = 175; 49,02%) se caracterizé por obtener puntuacio-
nes elevadas y superiores a la media en las tres dimensiones, con puntuaciones
especialmente altas en respuesta a la diversidad, lo que evidencia una actitud
claramente favorable hacia la inclusién y un compromiso real con la misma.

El perfil comprometido (N = 41; 11,48%) destacé por sus puntuaciones
inferiores a la media en naturaleza de las diferencias, que contrastaron con
puntuaciones superiores a la media en respuesta a la diversidad y en ideologia y
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valores, lo que evidencia una actitud moderadamente favorable hacia la inclu-
sién. A pesar de sus evidentes diferencias, los perfiles inclusivo y comprometido
mostraron una respuesta inclusiva frente a la diversidad y aglutinaron al
60,50% de los participantes en la investigacion.

El perfil paraddjico (N = 65; 18,21%) se caracterizé por obtener puntua-
ciones superiores a la media en las dimensiones naturaleza de las diferencias e
ideologia y valores, aunque fueron inferiores a la media en la dimension respues-
ta a la diversidad. Por tanto, este conglomerado mostré concepciones tedricas
inclusivas que no se trasladaron de manera congruente a la respuesta educati-
va frente a la diversidad, lo que evidencia una praxis no inclusiva.

El perfil reticente (N = 51; 14,29%) obtuvo puntuaciones inferiores a la
media en todas las dimensiones, especialmente en ideologia y valores. Aunque
los valores en naturaleza de las diferencias fueron cercanos a la media, en con-
junto, este perfil mostré una actitud desfavorable hacia la inclusién.

Por dltimo, el perfil excluyente (N = 25; 7,00%) fue el menos numeroso y
mostré puntuaciones negativas muy elevadas en todas las dimensiones y, espe-
cialmente, en la variable naturaleza de las diferencias, lo que pone de relieve su
fuerte rechazo hacia la inclusién. En conjunto, los perfiles reticente y excluyen-
fe, aunque minoritarios, aglutinaron al 21,29% de participantes.

Figura 4. Resumen de perfiles: solucién 2
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Fuente: elaboracion propia.

6. Discusién

La versién reducida del cuestionario de dilemas acerca de los procesos de
inclusién educativa mostré una fiabilidad similar a la reportada en estudios
previos (Lépez et al., 2010; Ndfiez-Ayala y Jacobo-Garcia, 2022), ademds de
una adecuada validez de constructo. Los participantes en la investigacién mos-
traron un perfil actitudinal mayoritariamente favorable a la inclusién, con
puntuaciones medias elevadas en las tres dimensiones analizadas. Estos resul-
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tados son congruentes con los reportados en trabajos previos realizados
mediante diferentes metodologias e instrumentos (Avramidis et al., 2019;
Espinosa y Valdebenito, 2016; Gajardo, 2022).

Las puntuaciones medias m4s elevadas se obtuvieron en la variable respues-
ta a la diversidad, lo que pone de relieve el compromiso conductual de la
mayor parte del profesorado con la inclusién educativa. Las puntuaciones
medias mds bajas se obtuvieron en la dimensién ideologia y valores, con lo que
se constaté también en ella una mayor desviacién estdndar.

Los valores de desviacién esténdar, asimetria y curtosis sugirieron que las
elevadas puntuaciones medias podrian estar encubriendo actitudes no tan favo-
rables hacia la inclusién. Se consideré que las puntuaciones medias elevadas
podrian estar influidas, entre otras cuestiones, por el sesgo de deseabilidad
social y el método de seleccién de la muestra. En consecuencia, se opté por
transformar las puntuaciones de los participantes con el fin de poder compa-
rar su posicion relativa en la muestra.

Como sefialan Duk et al. (2021), uno de los problemas de las iniciativas
de formacién en educacién inclusiva llevadas a cabo durante los dltimos afios
es su bajo impacto en la modificacién de concepciones y pricticas educativas.
Por este motivo se estim§ relevante avanzar en el conocimiento de los diferen-
tes perfiles de respuesta al instrumento, realizando un andlisis cldster, todo ello
con la finalidad dltima de disefiar estrategias diddcticas capaces de favorecer el
cambio conceptual del profesorado en futuras actividades formativas. En el
andlisis del dendograma no se encontré una solucién de tres conglomerados
como la reportada por los trabajos previos (L6pez et al., 2013; Nafez-Ayala
y Jacobo-Garcfa, 2022). Por el contrario, se encontraron y se extrajeron solu-
ciones de dos y cinco conglomerados. La solucién de dos conglomerados fue
descartada por sobreestimar el porcentaje de actitudes inclusivas y por resultar
excesivamente simplificadora como para obtener conclusiones aplicables a la
mejora de la formacién. De esta manera, se opt6 por seleccionar e indagar en
la solucién de cinco perfiles: inclusivo, comprometido, paradéjico, reticente
y excluyente.

Como se ha senalado previamente, los trabajos de Lépez et al. (2013) y
Nufiez-Ayala y Jacobo-Garcia (2022) encontraron tres perfiles bien diferen-
ciados: inclusivo, indefinido y no inclusivo. En el presente trabajo, tanto el
perfil inclusivo como el no inclusivo mostraron caracteristicas idénticas a las
descritas en dichas investigaciones. Adicionalmente se obtuvieron nuevas evi-
dencias que permiten avanzar en la caracterizacién de perfiles, logrando una
comprensién mds precisa de las concepciones sobre la inclusién que se sitdan
entre los extremos #nclusivo y no inclusivo. Asi, frente a la caracterizacién
amplia y genérica de un perfil intermedio denominado indefinido, ambivalen-
te o paraddjico (Lépez et al., 2013; Nunez-Ayala y Jacobo-Garcia, 2022), el
presente trabajo identifica tres perfiles intermedios claramente diferenciados:
comprometido, paraddjico y reticente.

Desde los modelos actuales de formacién del profesorado se insiste en la
importancia de que los docentes reflexionen acerca de la propia prictica de
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forma colaborativa y contextualizada (Duk et al., 2021; Korthagen, 2016).
Como sefnalan Lépez et al. (2010), es en esta reflexién sobre la propia praxis
donde se pueden problematizar y transformar las concepciones acerca de la
inclusién. En consecuencia, se sugieren abordajes formativos especificos para
cada uno de los perfiles encontrados.

El perfil inclusivo muestra creencias sobre la naturaleza de las diferencias ade-
cuadas para la educacién inclusiva. Ademds, sus puntuaciones son consistentes
en las tres variables, lo que indica una fuerte congruencia entre teorfa y praxis.
Por ello, la respuesta formativa deberfa focalizarse en el desarrollo de estrategias
diddcticas para afinar adn mds su respuesta a la diversidad. A su vez, la colabora-
cién y el didlogo con docentes que muestran perfiles no inclusivos pueden con-
tribuir a fortalecer un enriquecimiento mutuo, siempre que no se estimule la
polarizacién grupal (Estrada e Yzerbyt, 2017), la cual solo darfa lugar a una
exacerbacién de posiciones a favor y en contra de la inclusién. El riesgo de pola-
rizacion es elevado si tenemos en cuenta que la variable ideologia y valores apun-
ta hacia creencias de naturaleza ideoldgica integradas en la identidad social.

El perfil comprometido es similar al inclusivo, aunque con puntuaciones
inferiores, especialmente destacadas en la variable naturaleza de las diferencias.
Ello indica la conveniencia de profundizar en la discusién de las creencias que
llevan a conceptualizar las diferencias individuales como estdticas a través de
un didlogo colaborativo y de facilitar estrategias concretas para atender a la
diversidad, en general, y a distintas diversidades especificas, en particular. No
en vano, las creencias estdticas acerca de las diferencias individuales se han
relacionado con la carencia de recursos précticos para atender a la diversidad
(Lara, 2020; Zuloaga, 2022), asi como con una baja autoeficacia percibida
(Duk et al., 2021).

En cuanto al perfil ambivalente, muestra un patrén de respuesta llamativo,
en el que resalta la contradiccién entre puntuaciones positivas elevadas en nazu-
raleza de las diferencias e ideologia y valores, y puntuaciones negativas en respues-
ta a la diversidad. Esta contradiccién indica que la asuncién de la educacién
inclusiva es mds teérica que real, poniendo de relieve la discontinuidad entre
pensamiento tdcito y pensamiento explicito. Por ello se estima conveniente
incidir en el andlisis de casos reales planteados por los docentes con este perfil,
mostrando una escucha activa a sus demandas y fomentando el incremento de
la autoeficacia percibida a través de la facilitacién y la discusién de nuevas
estrategias.

Por lo que se refiere al perfil reticente, el proceso de reestructuracién con-
ceptual durante la formacién es previsible que resulte mds complejo, puesto
que muestra puntuaciones negativas muy elevadas en las variables respuesta a
la diversidad e ideologia y valores. No obstante, se estima que es factible una
renegociacién de significados si el planteamiento formativo se focaliza en visi-
bilizar el cardcter dindmico, interactivo y social de las diferencias individuales,
mediante la revisién de experiencias reales de éxito y el didlogo con docentes
con otros perfiles actitudinales. El rechazo ideolégico y valorativo de la inclu-
sién supone una fuerte barrera frente al cambio (Lépez et al., 2010), por lo
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que la discusién en este aspecto deberfa quedar en segundo plano al interactuar
con este perfil.

Por dltimo, el perfil exc/uyente muestra un patrén similar al perfil reticente,
aunque con puntuaciones negativas mds elevadas en las tres variables, especial-
mente en naturaleza de las diferencias. En este perfil, el rechazo hacia la pers-
pectiva inclusiva proviene, prioritariamente, de la creencia de que las diferencias
de capacidad entre el alumnado tienen que ver con variables ajenas a la organi-
zacién escolar y que no pueden ser modificadas. Por dicho motivo, al interac-
tuar con este perfil, ademds de seguir las orientaciones facilitadas para el perfil
reticente, se debe poner especial énfasis en mostrar empatfa ante la incomodidad,
comunicar calma y seguridad con el lenguaje verbal y no verbal y facilitar estra-
tegias diddcticas sencillas y concretas para atender a la diversidad.

Tomando en conjunto las orientaciones especificas sugeridas para los cinco
perfiles, se incide en la conveniencia de generar experiencias formativas inte-
ractivas y aplicadas, centradas en las necesidades del profesorado. Si bien
Nufez-Ayala y Jacobo-Garcia (2022) consideran que el énfasis deberfa poner-
se en la reestructuracién del modo de pensar la diversidad, los hallazgos reali-
zados indican que las creencias favorables a la inclusién no determinan, por si
solas, la puesta en prdctica de actuaciones coherentes. Por ello, es crucial acom-
pafiar el cambio conceptual con una transformacién en el modo de actuar,
integrando teorfa y prdctica en la formacién (Vaillant y Marcelo, 2021). En una
linea similar, Bolick et al. (2019) y Duk et al. (2021) sugieren integrar la teorfa
de manera natural en la formacién para resolver problemas reales a través del
didlogo y la colaboracién (Echeita, 2013). Por tltimo, es esencial reconocer la
diversidad de creencias y valores de los docentes sobre la educacién inclusiva,
interactuando con ellos de forma individualizada y mostrando interés y respe-
to por la diversidad ideolégica y actitudinal en relacién con la inclusién.

7. Conclusiones

El presente estudio ha dado respuesta a los dos objetivos planteados. Para el
primer objetivo, se ha actualizado y profundizado en la descripcién de los per-
files actitudinales identificando y caracterizando tres perfiles intermedios entre
los polos inclusivo y no inclusivo. Para el segundo objetivo, se han planteado
abordajes formativos que tienen en cuenta las caracteristicas especificas de cada
uno de los perfiles identificados, con el fin de facilitar la reestructuracién de las
concepciones docentes que acttian como barrera frente a la inclusién.

El estudio evidencia la necesidad de crear programas formativos capaces de
atender a la diversidad de perfiles actitudinales hacia la inclusién. Es funda-
mental que los programas formativos sean flexibles y adaptables, puesto que
asf se permitird una mejor comprensién y prdctica de la inclusién educativa,
lo que favorecerd la creacién de un entorno mds inclusivo y equitativo en los
centros educativos (Gabel, 2021).

Las limitaciones de esta investigacién se relacionan, en primer lugar, con
el mérodo de seleccién de la muestra y las caracteristicas de los instrumentos
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de autoinforme, que pueden dar lugar a sesgos como el de deseabilidad social.
Por ello, los resultados deben interpretarse con cautela, puesto que son nece-
sarias mds investigaciones para poder llegar a conclusiones generalizables. Una
segunda limitacién deriva de no haber indagado en la relacién entre perfil
actitudinal y otras variables, como la situacién profesional (docente en forma-
cién inicial o en activo), la edad, el sexo o el pais de los participantes. Tenien-
do en cuenta la relevancia del contexto a la hora de abordar la inclusién (Mar-
tinez, 2023), futuros estudios deberian obtener muestras mds amplias y
estudiar la relacién entre dichas variables y los perfiles actitudinales. Ello per-
mitirfa personalizar mejor las pautas formativas en funcién de las caracteristi-
cas sociodemogrificas y contextuales. Por dltimo, futuras investigaciones debe-
rfan abordar la evaluacién de actuaciones formativas en educacién inclusiva
guiadas por las pautas que se han propuesto en el presente trabajo. Para reali-
zar dicha evaluacion se sugiere el uso de disefios de investigacién-accién (Duk
et al., 2021; Herrera-Seda et al., 2016).
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