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RESUMEN: Los objetivos del presente estudio fueron, por un lado, analizar la consistencia interna de cuatro
cuestionarios referentes a la percepcion y el conocimiento sobre inclusion y sobre el aprendizaje cooperativo
(AC), por otro lado, conocer la percepcion y el conocimiento sobre la inclusion y sobre el aprendizaje cooperativo
(AC) en Educacion Fisica (EF) por parte de estudiantes universitarios que cursen estudios relacionados con la
educacion fisica (EF), la actividad fisica (AF) o el deporte y ademas analizar las diferencias en funcion del sexo
y del tipo de estudios cursados (grado vs. posgrado). En este estudio participaron 280 alumnos/as universitarias
los cuales respondieron a los cuestionarios “La escala de Actitudes hacia las Necesidades Educativas Especiales
(EANEE)”, “Valoracion docente de la inclusion educativa (adaptacion de CEFI-R para estudiantes
universitarios)”, “Escala sobre actitud del profesorado frente a la innovacion educativa mediante técnicas de
trabajo cooperativo (CAPIC)” y “Andalisis de la Cooperacion en Educacion Superior (ACOES)”. Los resultados
muestran que la consistencia interna total de todos los cuestionarios fue excelente. Ademas, se observd que los
participantes percibian la inclusion y el AC de una manera positiva, aunque no se veian suficientemente formados.
Asimismo, se observaron diferencias significativas en funcion del sexo y estudio cursado. El grupo de chicas y
el grupo de estudiantes de posgrado fueron los que mayor conocimiento y mejor percepcion de la inclusion
mostraron (p < 0,05). A su vez, los estudiantes de posgrado obtuvieron mejor percepcion hacia el AC que los
estuantes de grado (p < 0,05) . Los resultados muestran que es necesario incluir mayor formacion en AF y EF
inclusiva en los planes de estudio de los futuros docentes de EF.

PALABRAS CLAVE: diversidad, educacion inclusiva, formacion, futuros docentes.



ABSTRACT: The objectives of the present study were, on the one hand, to analyze the internal consistency of
two questionnaires referring to the perception and knowledge of inclusion and cooperative learning (CL), and on
the other hand, to know the perception and knowledge of inclusion and cooperative learning (CL) in Physical
Education (PE) by university students studying physical education (PE), physical activity (PA) or sport, and also
to analyze the differences according to sex and type of studies (undergraduate vs. graduate). A total of 280
university students participated in this study and responded to the questionnaires ““La escala de Actitudes hacia
las Necesidades Educativas Especiales (EANEE)”, “Valoracion docente de la inclusion educativa (adaptacion
de CEFI-R para estudiantes universitarios)”, “Escala sobre actitud del profesorado frente a la innovacion
educativa mediante técnicas de trabajo cooperativo (CAPIC)” and “Andlisis de la Cooperacion en Educacion
Superior (ACOES)”. The results show that the overall internal consistency of all questionnaires was excellent. In
addition, it was observed that participants perceived inclusion and CA in a positive way, although they did not
see themselves as sufficiently trained. Significant differences were also observed according to sex and study. The
group of girls and the group of postgraduate students were those with the greatest knowledge and best perception
of inclusion (p < 0.05). In turn, graduate students had a better perception of CA than undergraduate students (p <
0.05). The results show that it is necessary to include more training in PA and inclusive PE in the curricula of
future PE teachers.

KEY WORDS: diversity, inclusive education, training, future teachers.



INTRODUCCION

En Espafia, tal y como establece la normativa en materia de educacion (Ley Orgénica 2/2006; Orden
ECD/697/2017), existen varios estudios universitarios que permiten ejercer como docente de la materia de
Educacion Fisica (EF), tanto en Educacion Primaria como en Educacion Secundaria. Concretamente en el caso
de Educacion Primaria, para poder ejercer la labor de docente de EF se requiere estar en posesion del Grado en
Educacion Primaria con la mencion en EF (Orden ECD/697/2017). Por su parte, para poder ejercer como docente
de EF en Educacion Secundaria, es necesario cursar el Grado en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte y
el Master en Formacion del Profesorado de Educaciéon Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion
Profesional y Ensefianzas de Idiomas (Orden ECD/697/2017; Ley Organica 2/2006). Ademas, existen otros
estudios de posgrado como titulos propios, expertos universitarios, Masteres oficiales o estudios de doctorado
relacionados con la EF, la actividad fisica (AF) o el deporte (Real Decreto 822/2021), que permiten complementar
la formacién universitaria de los futuros docentes de EF. Una gran parte de alumnos que cursan estos estudios
seran los futuros profesionales que actuaran como docentes de EF, tanto en Educacion Primaria como en
Educacion Secundaria. En este sentido, se ha expuesto que es muy importante que estos alumnos y futuros
docentes, tengan una adecuada formacion especifica en distintas materias relacionadas con la EF (Perlado et al.,
2019; Avramidis et al., 2000).

Teniendo en cuenta que en los centros educativos, tanto de Educacion Primaria como de Educacion Secundaria,
existe una gran diversidad de alumnado y que se ha descrito que la inclusion de todos/as presenta beneficios tanto
fisicos, cognitivos, emocionales, afectivos y actitudinales (Fernandez et al., 2019), los futuros profesionales deben
de estar preparados para afrontar los retos que se les puedan plantear y deberan adquirir en su formacién de grado
y posgrado competencias relacionadas, entre otros aspectos, con la inclusion educativa y la diversidad, que les
permitan desarrollar en un futuro una adecuada labor profesional. Sin embargo, a pesar de la importancia que
puede tener el adquirir, durante la formacion universitaria, conocimientos y competencias sobre inclusion
educativa y la diversidad, diferentes investigaciones en las que se analizaron los planes de estudios de distintos
grados universitarios, por ejemplo del Grado en Educacion Primaria, de diferentes universidades, concluyeron
que, en general, se imparten muy pocas asignaturas relacionadas con la atencion a la diversidad (Valencia-Peris

et al., 2020; Valencia-Peris y Minguez-Alfaro, 2018; Rodriguez et al., 2017). Si bien se ha descrito que el tener
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un adecuado conocimiento, competencias, habilidades y actitudes (Jiménez-Monteagudo y Hernandez-Alvarez,
2013; Torres y Ferndndez, 2015) ayudan a realizar una labor profesional en mejores condiciones, una adecuada
estrategia para conseguir una educacion inclusiva de calidad y una buena atencion a la diversidad puede ser
formando en las etapas universitarias a profesores competentes, reflexivos y comprometidos con los valores de
la inclusion (Echeita et al., 2008). Del mismo modo, existen estudios que exponen que los docentes con una
formacion especifica en EF inclusiva obtienen valores mas altos de autoeficacia hacia la inclusion (Abellan et al.,
2019; Grassi-Roig et al., 2022; Hutzler y Daniel-Shama, 2017; Reina et al., 2016), reforzandose la idea de la
necesidad de profundizar en la mejora de la formacion universitaria en esta materia.

Por otro lado, se ha descrito que el uso adecuado del aprendizaje cooperativo (AC) ayuda a construir una
educacion inclusiva, y por tanto a que todo el alumnado, con o sin discapacidad, tengan la posibilidad de formarse
através de la EF (Bermejo et al., 2022; Simoni et al., 2013; Q1y Ha, 2012; Velazquez, 2018; Klavina et al., 2014;
Péez et al., 2018; Velazquez et al., 2014). En este sentido, el AC se define como el “modelo pedagogico en el que
los estudiantes trabajan juntos en pequeios grupos, generalmente heterogéneos, para maximizar su propio
aprendizaje y también el del resto de compafieros y compaiieras” (Veldzquez, 2015). En la misma linea, otro
autor expone que el AC es entendido como “un modelo pedagdgico en el que los estudiantes aprenden con, de y
por otros estudiantes a través de un planteamiento de ensefianza-aprendizaje que facilita y potencia esta
interaccion e interdependencia positiva y en el que docente y estudiantes actian como co-aprendices” (Ferndndez-
Rio, 2014). A pesar de que pueden existir dificultades a la hora de implementar el AC en las clases de EF, debido
principalmente a la falta de experiencia y de habilidades del alumnado, a las experiencias negativas previas, a la
falta de formacion de los docentes, a los problemas de organizacion en el centro y en el aula o a la falta de control
en el aula (Martinez y Sénchez, 2020), aplicar el AC en EF parece favorecer la inclusion del alumnado tanto de
Educacion Primaria (Klavina et al., 2014; Paez et al., 2018) como de Educacion Secundaria (Simoni et al., 2013;
Muntaner Guasp y Forteza Forteza, 2021). En la misma linea, en diferentes estudios se concluye que el AC es la
metodologia que més favorece a la inclusion de alumnas inmigrantes (Nieva y Lleixa, 2016) y alumnos con

discapacidad (Klavina et al., 2014; Péez et al., 2018) de distintas etapas educativas (Simoni et al., 2013).



No obstante, a pesar de que existen estudios sobre la percepcion de estudiantes universitarios acerca de la
inclusion o sobre el AC, la mayoria de las investigaciones se centran unicamente en un solo concepto, sin
abordarlos de forma conjunta. Ademas, existen pocos estudios que hayan analizado si existen diferencias en
funcion del sexo en la percepcion y conocimiento sobre la inclusion y el AC. De la misma manera, no se han
encontrado estudios que analicen si existen diferencias en funcion del nivel de estudios (grado vs. posgrado). Por
lo tanto, los objetivos del presente estudio fueron: 1) analizar la consistencia interna de varios cuestionarios sobre
la inclusion y el AC aplicado en estudiantes universitarios, 2) conocer la percepcion y el conocimiento sobre la
inclusion y sobre el AC en EF por parte de estudiantes universitarios que cursen estudios relacionados con la EF,
la AF o el deporte y 3) analizar las diferencias en funcion del sexo y del tipo de estudios cursados (grado vs.

posgrado).

METODO

Participantes

En este estudio participaron 280 alumnos/as universitarios (22,1 + 3,0 afios), de los cuales 97 eran mujeres (21,9
+ 2,8 afnos) y 183 eran hombres (22,2 + 3,2 afos). Todos los participantes eran estudiantes universitarios que
estaban cursando alguno de los siguientes estudios oficiales relacionados con la AF o la EF: Grado en Ciencias
de la Actividad Fisica y del Deporte, Grado en Educacion Primaria - especialidad EF, algin Master oficial
relacionado con la AF y el Deporte, algin Master en Formacion de Profesorado en Educacion Secundaria o algin
programa de Doctorando relacionado con la AF y el Deporte. El estudio siguié las pautas marcadas en la
Declaracion de Helsinki (2013) y fue aprobado por el Comité de Etica para la Investigacion relacionada con Seres

Humanos de la Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU) (CEISH M10/2021/165).



Tabla 1. Distribucion de los participantes en funcion del sexo y de los estudios que cursaban.

Titulacion n %

TOTAL Chicos Chicas TOTAL Chicos Chicas
n
Grado en 77 52 25 27,5% 28.,4% 25,8%
CAFyD

Grado E.P 148 93 55 52,9% 50,8% 56,7%
Master 45 32 13 16,1% 17,5% 13,4%
Doctorando 10 6 4 3,6% 3,2% 4.1%
Total 280 183 97 100% 100% 100%

n = numero de participantes, E.P = Educacién Primaria, CAFyD = Ciencias de la Actividad Fisica y del
Deporte, Master = Master en Formacion de Profesorado en Educacion y Master en CAFyD, Doctorando =

Doctorando en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte.

Procedimiento

Con el fin de conocer la percepcion y el conocimiento que tenian los estudiantes universitarios acerca de la
inclusion y del AC en EF, se utilizaron cuatro cuestionarios anteriormente validados: 1) “Andlisis de la
Cooperacion en Educacion Superior (ACOES)” (Garcia et al., 2012), 2) “Escala sobre actitud del profesorado
frente a la innovacion educativa mediante técnicas de trabajo cooperativo (CAPIC)” (Traver y Garcia, 2007), 3)
adaptacion del “Cuestionario Valoracion docente de la inclusion educativa (CEFI-R)” para estudiantes
universitarios de las titulaciones de Educacion (Gonzalez-Gil et al., 2017) y 4) “Escala de Actitudes hacia las
Necesidades Educativas Especiales (EANEE)” (Tarraga et al., 2013). La difusion de los cuestionarios se realizo
el dia 24 de noviembre de 2022 y finaliz6 el dia 16 de febrero de 2023. Los cuestionarios se difundieron a través
del envio de correos electronicos a distintos 6rganos de gestion de las facultades, departamentos, comisiones
académicas de masteres y programas de doctorado de diferentes universidades espafiolas con estudios oficiales.
Después de las aprobaciones correspondientes por parte de los 6rganos de gestion de las distintas titulaciones, los

estudiantes universitarios recibieron el cuestionario mediante el correo corporativo. Un mes después de la
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difusion del cuestionario, se volvio a mandar un mensaje recordatorio. La recogida de datos se realizo a través de
la plataforma Google Forms y posteriormente los datos fueron volcados a un archivo .xls para su posterior
analisis.

Mediciones

Teniendo en cuenta que la validacion de los cuatro cuestionarios habia sido realizada entre los afios 2007 y 2017
(Garcia etal., 2012; Gonzalez-Gil et al., 2017; Traver y Garcia, 2007; Téarraga et al., 2013), y que habian pasado
entre 5 y 15 anos, los cuestionarios se adecuaron minimamente a la terminologia que se utiliza actualmente. La
adaptacion la realizaron dos personas expertas en cuestionarios y en el ambito de estudio, una de ellas doctor en
Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte, especialista en inclusion, con mas de 20 afios de experiencia
cientifica y practica en el &mbito de la EF y multiples publicaciones cientificas al respecto, y otro Graduado en
Educacion Primaria y Master en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte.

Cuestionarios sobre inclusion en Educacion Fisica.

Cuestionario “La escala de Actitudes hacia las Necesidades Educativas Especiales (EANEE)”: Con el fin de
conocer la percepcion de los estudiantes universitarios acerca de la inclusion en EF, se emple6 el cuestionario
EANEE validado por Tarraga et al. (2013). Este cuestionario es la adaptacion al espafiol de Opinions Relative to
Integration of Students with Disabilities Scale (ORI) de Antonak y Larrive (1995). La adaptacion de Tarraga et
al. (2013) habia sido utilizada recientemente por Abellan y Saez-Gallego (2020) en un estudio de caracteristicas
similares al presente trabajo. El cuestionario contiene 23 items con respuestas en una escala de tipo Likert, que
tiene 5 opciones de respuestas; “1 = muy en desacuerdo”, “2 = en desacuerdo”, “3 = indiferente”, “4 = de
acuerdo”, “5 = muy de acuerdo” y se dividen en 5 bloques. El primer bloque (n = 9 items) hace referencia a los
beneficios de la inclusion. El segundo bloque (n = 4 items) se centra en la atencion generalista vs. atencion
especialista. El tercer bloque (n = 4 items) analiza la metodologia y manejo de la conducta en el aula. El cuarto
bloque (n = 3 items) hace alusion al esfuerzo y dedicacion del profesorado hacia los estudiantes con necesidades
educativas especiales. Por ultimo, el quinto bloque (n = 3 items) examina la formacién y la competencia del

profesorado.

11



Cuestionario “Valoracion docente de la inclusion educativa (adaptacion de CEFI-R para estudiantes
universitarios)”: Para conocer la percepcion y el conocimiento de los estudiantes universitarios participantes en
el estudio acerca de la inclusion y de como la llevarian a cabo, los participantes realizaron el cuestionario CEFI-
R, previamente validado por Gonzalez-Gil et al. (2017). Dicha escala se basa en el cuestionario CEFI-R, la cual
evalua la formacion docente en inclusion de profesionales de la educacion Gonzdlez-Gil et al. (2019). El
cuestionario CEFI-R se ha utilizado frecuentemente en estudios de caracteristicas similares, dirigido a estudiantes
universitarios (Falla et al., 2022; Rojo-Ramos et al., 2020) y también dirigido a profesores (Triviio-Amigo et al.,
2022b; Trivino-Amigo et al., 2022a; Tarraga-Minguez et al., 2022). El cuestionario contiene 16 items con
respuestas en una escala de tipo Likert que tiene 5 opciones de respuestas; “l1 = muy en desacuerdo”, “2 = en
desacuerdo”, “3 = indiferente”, “4 = de acuerdo”, “5 = muy de acuerdo” y se dividen en 4 dimensiones. La
primera dimension (n = 4 items) hace referencia a la concepcion de la diversidad. La segunda dimension (n =5
items) hace alusion a la metodologia. La tercera dimensién (n = 4 items) examina los apoyos que tiene el
profesorado. Como ultima dimensién (n = 3 items) se analiza la participacion de la comunidad. Para el presente
estudio se modifico la escala de Likert original de 1 al 4 (Gonzalez-Gil et al., 2017) con el fin de unificar todas

las respuestas con el resto de cuestionarios.

Cuestionarios sobre el aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica.

Cuestionario “Escala sobre actitud del profesorado frente a la innovacion educativa mediante técnicas de trabajo
cooperativo (CAPIC) ”: Para conocer la percepcion que tenian los estudiantes universitarios acerca del AC, se
utiliz6 el cuestionario CAPIC, validado por Traver y Garcia (2007). Este cuestionario habia sido utilizado
recientemente en un estudio con participantes de caracteristicas similares (Fernandez y Espada, 2016). El
cuestionario esta compuesto por 19 items con respuestas en una escala de tipo Likert que contiene 5 opciones de
respuestas; “1 = muy en desacuerdo”, “2 = en desacuerdo”, “3 = indiferente”, “4 = de acuerdo”, “5 = muy de
acuerdo” y se dividen en 13 categorias: 1. Mejora las relaciones interpersonales de los alumnos (n = 2 items), 2.
Favorece la integracion de alumnos con necesidades educativas especiales , tanto de indole afectiva como

relativas al rendimiento académico, facilitando la adaptacion a los distintos ritmos de aprendizaje (n = 3 items),
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3. Evita o al menos contrarresta la competitividad, favoreciendo la ayuda mutua y haciendo valorar la
colaboracion (n = 2 items), 4. Valoracion positiva de las aportaciones individuales a la solucion de conflictos
grupales, mediante la contribucion personal a un trabajo comun (n = 2 items), 5. Mejora la capacidad de expresion
tanto personal como grupal, posibilitando y favoreciendo la comunicacion de todos a varios niveles (n = 2 items),
6. Enriquece al grupo mediante la aportacion de nuevas ideas (n =1 items), 7. Favorece la discusion y el trabajo
en grupo(n = 1 items), 8. Favorece la adquisicion de habitos de convivencia en grupo y de respeto a los otros (n
= 2 items), 9. Favorece la adquisicion de habitos de convivencia en grupo y de respeto a los otros (n = 2 items),
10. Favorece la discusion y el trabajo en grupo (n = 2), 11. Todos aprendemos: alumnos y profesores;
construyendo el conocimiento de manera interactiva, tomando conciencia de que todos aprendemos de todos, no
solo del profesor (n = 2 items), 12. Favorece y hace posible la existencia del grupo, creando “clima de grupo” y
dandole cohesion (n = 1 items), 13. Fomenta la actitud de solidaridad (n = 1 items), 14. Favorece la toma de
responsabilidad (n = 2 items).

Cuestionario “Andlisis de la Cooperacion en Educacion Superior (ACOES)”: Con el fin de conocer la percepcion
y el conocimiento que tenian los participantes en el estudio acerca del uso del AC, los participantes respondieron
al Cuestionario ACOES que previamente habia sido validado por Garcia et al. (2012). El cuestionario ACOES
habia sido utilizado recientemente en un estudio con participantes de caracteristicas similares y dirigido a
estudiantes universitarios del grado de Educacion Primaria (Feria-Maduetio et al., 2017). El cuestionario esta
compuesto por 49 items con respuestas en una escala de tipo Likert que contiene 5 opciones de respuestas; “1 =
muy en desacuerdo”, “2 = en desacuerdo”, “3 = indiferente”, “4 = de acuerdo”, 5 = muy de acuerdo” y estan
divididos en 7 dimensiones: concepcion del trabajo en grupo (n = 5 items), utilidad del trabajo en grupo para su
formacion (n = 6 items), planificacion del trabajo de los grupos por parte del profesorado (n = 4 items), criterios
para organizar los grupos (n = 8 items), normas de los grupos (n =9 items), funcionamiento interno de los grupos
(n =7 items) y eficacia del trabajo grupal (n = 10 items). Ademas, la escala ACOES incorpora tres preguntas

abiertas al final del cuestionario.
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Analisis estadistico

Los resultados se presentan como media + desviacion tipica. También se realizb un analisis descriptivo calculando
las frecuencias y porcentajes de las respuestas aportadas por los participantes en cada item o pregunta. Para
conocer la normalidad de los datos y la igualdad de varianzas se utilizo el estadistico de Kolmogorov-Smirnov y
el test de Levene, respectivamente. Para calcular la consistencia interna de cada cuestionario y de las distintas
dimensiones o bloques de cada cuestionario se utilizo el estadistico Alpha de Cronbach (a). Se utilizo la siguiente
interpretacion cualitativa para interpretar el Alpha de Cronbach, considerando aceptable (0,60 — 0,70) y
excelente(0,70 — 0,90) (Nunnally y Bernstein, 1994). Para calcular la diferencia de medias entre los resultados
obtenidos por los chicos y chicas o para los obtenidos en funcion del tipo de estudio (grado vs. posgrado) se
utiliz6 la prueba U de Mann—Whitney. Ademas, se calcularon las magnitudes de las diferencias mediante la
probabilidad de superioridad (PS) (Erceg-Hurn y Mirosevich, 2008). Se utilizé la siguiente interpretacion
cualitativa para interpretar los valores de PS: no diferencias entre medias (PS = 0,00 — 0,50), pequefio (PS = 0,50
—0,56), medio (PS =0,56 —0,71) y grande (PS > 0,71) (Grissom, 1994). Con el fin de analizar las diferencias en
la distribucion de frecuencias y porcentajes de respuesta entre mujeres y hombres y tipo de estudio se utiliz6 el
estadistico Chi?. El analisis estadistico se realizo con el programa Statitical Package for Social Sciences (SPSS

Inc, version 27.0, Chicago, IL, EE.UU.). La significatividad estadistica se establecio en p < 0,05.

RESULTADOS

Los resultados referentes a la consistencia interna de los distintos cuestionarios utilizados se presentan en la tabla
1. El cuestionario CEFI-R obtuvo una consistencia interna total excelente (n = 16 items, a = 0,7) y una
consistencia por bloques aceptable o excelente (a0 = 0,6-0,9). Por su parte, en el cuestionario EANEE se
obtuvieron unos valores de consistencia interna de todos los items excelentes (n = 23 items, a = 0,7), aunque la
consistencia por bloque fue menor (a = 0,2-0,6). En el cuestionario CAPIC se obtuvo una consistencia total
excelente (n =25 items, o= 0,8), siendo también la consistencia interna en algunos bloques menor (a.= -0,5, 0,9).

Por ultimo, el cuestionario ACOES mostrd una consistencia total excelente (n = 52 items, o = 0,9), asimismo, la
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consistencia por bloque fue excelente (o = 0,7-0,9) exceptuando en uno de los bloques que fue menor (o = 0,4).
Por otro lado, la consistencia interna de todos los items de todos los cuestionarios fue excelente (n = 113 items,

a=0,9).

Tabla 1. Resultados de la consistencia interna de los items de cada cuestionario y de cada bloque.

Valor Alpha de Cronbach
EANEE
1. Beneficios de la inclusion (9 items) 0,5
2. Atencion generalista vs. atencion especialista (4 items) 0,4
3. Metodologia y manejo de la conducta en el aula (4 items) 0,3
4. Esfuerzo y dedicacion del profesorado hacia los estudiantes con Necesidades Educativas Especiales (3 items) 0,6
5. Formacion y competencia del profesorado (3 items) 0,2
Total items EANEE (23 items) 0,7
CEFI-R
1. Concepcion de la Diversidad (4 items) 0,7
2. Metodologia (5 items) 0,9
3. Apoyos (4 items) 0,6
4. Participacion de la Comunidad (3 items) 0,8
Total items CEFI-R (16 items) 0,7
CAPIC
1. Mejora las relaciones interpersonales de los alumnos (2 items) 0,9
2. Favorece la integracion de alumnos con necesidades educativas especiales, tanto de indole afectiva como relativas al 0,1
rendimiento académico, facilitando la adaptacion a los distintos ritmos de aprendizaje (3 items)
3. Evita o al menos contrarresta la competitividad, favoreciendo la ayuda mutua y haciendo valorar la colaboracion (2 items) -0,2
4. Valoracion positiva de las aportaciones individuales a la solucion de conflictos grupales, mediante la contribucion personal a un 0,8
trabajo 8 comun (2 items)
5. Mejora la capacidad de expresion tanto personal como grupal, posibilitando y favoreciendo la comunicacion de todos a varios -0,5
niveles (2 items)
6. Enriquece al grupo mediante la aportacion de nuevas ideas (1 items) -
7. Motiva mucho mas a los alumnos, fomentando su participacion en el trabajo a desarrollar en el aula (1 items) -
8. Favorece la discusion y el trabajo en grupo (2 items) -0,2
9. Favorece la adquisicion de habitos de convivencia en grupo y de respeto a los otros (2 items) 0,7
10. Favorece y potencia la socializacion del alumno (2 items) 0,8
11. Todos aprendemos: alumnos y profesores; construyendo el conocimiento de manera interactiva, tomando conciencia de que 0,8
todos aprendemos de todos, no so6lo del profesor (2 items)
12. Favorece y hace posible la existencia del grupo, creando “clima de grupo” y dandole cohesion (1 items) -
13. Fomenta la actitud de solidaridad (1 items) -
14. Favorece la toma de responsabilidad (2 items) 0,8
Total items CAPIC (25 items) 0,8
ACOES
1. Concepcioén del trabajo en grupo (Considero que el trabajo en grupo es) (5 items) 0,8
2.Utilidad del trabajo en grupo para su formacion (Personalmente, el trabajo en grupo me ayuda a) (6 items) 0,9
3. Planificacion del trabajo de los grupos por parte del profesorado (Sobre la planificacion que hace el profesorado del trabajo en 0,8
grupo opino que) (4 items)
4. Criterios para organizar los grupos (La constitucion del grupo debe) (8 items) 0,4
5. Normas del grupo (Las normas de funcionamiento del grupo) (9 items) 0,7
6. Funcionamiento interno de los grupos (Habitualmente, al hacer un trabajo de grupo) (7 items) 0,8
7. Eficacia del trabajo grupal (El rendimiento del grupo mejora si) (10 items) 0,9
Total items ACOES (52 items) 0,9
Total cuestionarios (113 items) 0,9

CEFI-R = Valoracion docente de la inclusion educativa, EANEE = La escala de Actitudes hacia las Necesidades Educativas Especiales, CAPIC = Escala sobre actitud del profesorado frente a la
innovacion educativa mediante técnicas de trabajo cooperativo, ACOES = Analisis de la Cooperacion en Educacion Superior.

Cuestionario EANEE

En la Tabla 2 se muestran los resultados obtenidos por los participantes en el cuestionario EANEE. En los items
relacionados al bloque de “Beneficios de la inclusién” se observaron resultados altos a favor de la inclusion.
Respecto a los bloques “Atencion generalista vs. atencion especialista” y “Esfuerzo y dedicacion del profesorado
hacia los estudiantes con Necesidades Educativas Especiales” se observaron porcentajes altos en la mayor parte

de los items en las opciones de “Indiferente” y “De acuerdo”. En relacion con los bloques “Metodologia y manejo
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de la conducta en el aula” y “Formacién y competencia del profesorado” se apreciaron porcentajes altos en las

b

opciones de “En desacuerdo”, “Indiferente” y “De acuerdo”.

Los chicos obtuvieron valores mas altos que las chicas en los items 5, 9, 10, 12, 14, 16, 17, 18 y 20 (p < 0,05, PS
=0,58 - 0,65, medio, Chi’>= 8,7 — 20,9, p<0,01). Ademas, los chicos obtuvieron valores mas altos que las chicas
en el item 8 (p < 0,05, PS = 0,60, medio), aunque no se observaron diferencias significativas en el Chi? (p > 0,05).
Sin embargo, las chicas obtuvieron valores mas altos que los chicos en los items 15, 19y 21 (p < 0,05, PS = 0,38
—0,40, Chi>=10,6 — 16,5, p <0,01). Por otro lado, no se observaron diferencias entre la media de chicas y chicos
en el item 23, pero si se obtuvieron diferencias significativas en el Chi? (Chi> = 10,8, p < 0,05).

Con respecto a las diferencias en funcion del tipo de estudios (grados vs. posgrados), no se encontraron diferencias

significativas (p > 0,05) en ninguno de los items del cuestionario EANEE.

Tabla 2. Resultados del cuestionario La escala de Actitudes hacia las Necesidades Educativas Especiales (EANEE).

ftem Media + SD Muy en En Indiferente De acuerdo Muy de acuerdo

desacuerdo desacuerdo

BENEFICIOS DE LA INCLUSION

18. La inclusion probablemente tiene un efecto negativo en el desarrollo emocional de los 1,9+ 1,1 45,7% (128) 31,8% (89) 12,1% (34) 7,5% (21) 2,9% (8)
estudiantes sin Necesidades Educativas Especiales.

10. La conducta de los estudiantes con Necesidades Educativas Especiales es un mal ejemplo para 1,8+ 1,1 53,2% (149) 24.3% (68) 13,9% (39) 5,7% (16) 2,9% (8)
sus compaiieros/as sin Necesidades Educativas Especiales.

19. Se deberia proporcionar a los estudiantes con Necesidades Educativas Especiales la 43+0,8 1,4% (4) 1,8% (5) 10,0% (28) 37,9% (106) 48,9% (137)
oportunidad de integrarse en aulas generalistas siempre que fuera posible.

2. La inclusion de estudiantes con Necesidades Educativas Especiales facilita las interacciones 4,3+0,8 0,7% (2) 1,8% (5) 13,6% (38) 39,6% (111) 44,3% (124)
entre estudiantes con y sin Necesidades Educativas Especiales y fomenta la comprension y

aceptacion de diferencias entre estudiantes.

15. La inclusion de estudiantes con Necesidades Educativas Especiales puede ser beneficiosa para 4,2+0,8 1,1% (3) 3,2% (9) 10,0% (28) 42,5% (119)  43,2% (121)
los estudiantes sin Necesidades Educativas Especiales.

12. La inclusion de estudiantes con Necesidades Educativas Especiales no promueve su 22+1,2 31,4% (88) 33,9% (95) 17,1% (48) 13,6% (38) 3,9% (11)
independencia social.

5. La atencion “extra” que requieren los estudiantes con Necesidades Educativas Especiales 2,1 £1,1 34,3% (96) 36,8% (103) 16,1% (45) 10,7% (30) 2,1% (6)
repercute negativamente en el resto de estudiantes del aula.

16. Es probable que los estudiantes con Necesidades Educativas Especiales creen confusion en un 2,5+1,1 18,6% (52) 32,1% (90) 29,2% (79) 19,3% (54) 1,8% (5)
aula generalista.

1. La mayoria de estudiantes con Necesidades Educativas Especiales realizan los esfuerzos 3,8+0,8 1,1% (3) 7,1% (20) 22,9% (64) 52,9% (148) 16,1% (45)
necesarios para realizar sus tareas escolares.

ATENCION GENERALISTA vs. ATENCION ESPECIALISTA

11. Los estudiantes con Necesidades Educativas Especiales probablemente desarrollaran 3,3+0,9 2,9% (8) 14,6% (41) 39,3% (110) 34,3% (96) 8,9% (25)
habilidades académicas mas rapidamente en un aula generalista que en un aula especifica.

6. El reto de estar en un aula generalista fomenta el progreso académico de los estudiantes con 3,7+0,9 1,4% (4) 7,5% (21) 27,5% (77) 45,4% (127) 18,2% (51)
Necesidades Educativas Especiales.

4. La mejor opcidn para los estudiantes con Necesidades Educativas Especiales es ser incluidos en 3,909 2,5% (7) 5,7% (16) 20,4% (57) 46,1% (129) 25,4% (71)
aulas generalistas.

22. La separacion en aulas especificas tiene un efecto positivo en el desarrollo emocional de los 2,5+1,1 17,9% (50) 32,9% (92) 31,1% (87) 14,3% (40) 3,9% (11)
estudiantes con Necesidades Educativas Especiales.

METODOLOGIA Y MANEJO DE LA CONDUCTA EN EL AULA

3. Es probable que los estudiantes con Necesidades Educativas Especiales exhiban problemas de 3,1£1,0 5,7% (16) 26,1% (73) 31,1% (87) 29,6% (83) 7,5% (21)
conducta en clases generalistas.
8. El aumento de libertad en un aula generalista crea demasiada confusion para los estudiantes con 2,8+ 1,0 9,3% (26) 28,9% (81) 37,1% (104) 21,4% (60) 3,2%(9)

Necesidades Educativas Especiales.
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23. Los estudiantes con Necesidades Educativas Especiales no estan socialmente aislados en las 2,8+ 1,1 12,5% (35) 27,1% (76) 31,8% (89) 14,3% (40) 3,9% (11)
aulas generalistas.

7. La inclusion de estudiantes con Necesidades Educativas Especiales requiere cambios 35+1,0 1,8% (5) 14,3% (40) 27,9% (78) 39,6% (111) 16,4% (46)
significativos en la metodologia del aula generalista.

ESFUERZO Y DEDICACION DEL PROFESORADO HACIA LOS ESTUDIANTES CON

NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES

20. La conducta en clase de un estudiante con Necesidades Educativas Especiales generalmente 29+1,0 8,2% (23) 28,6% (80) 33,6% (94) 23,6% (66) 6,1% (17)
no requiere mas paciencia por parte del profesorado si la comparamos con la conducta de

estudiantes sin Necesidades Educativas Especiales.

14. Los estudiantes con Necesidades Educativas Especiales no monopolizan el tiempo que el 3,1+1,0 4,3% (12) 22,9% (64) 34,3% (96) 32,1% (90) 6,4% (18)
profesor generalista dedica a sus estudiantes.

13. No es mas dificil mantener el orden en un aula con un estudiante con Necesidades Educativas 32+1,1 6,1% (17) 21,8% (61) 30,0% (84) 32,9% (92) 9,3% (26)
Especiales que en un aula sin estudiantes con Necesidades Educativas Especiales.

FORMACION Y COMPETENCIA DEL PROFESORADO

9. Los maestros/as generalistas tienen la suficiente competencia profesional para trabajar con 2,6 1,1 17,1% (48) 32,9% (92) 25,0% (70) 20,7% (58) 4,3% (12)
estudiantes con Necesidades Educativas Especiales.

17. Los profesores/as generalistas tienen suficiente formacion para enseflar a estudiantes con 2,5+1,1 17,5% (49) 42,1% (118) 20,0% (56) 15,7% (44) 4,6% (13)
Necesidades Educativas Especiales.

21. El profesorado especialista atiende mejor a los estudiantes con Necesidades Educativas 39+1,0 2,5% (7) 9,6% (27) 12,1% (34) 47,9% (134) 27,9% (78)

Especiales que el profesorado generalista.

SD = desviacion tipica. Los datos de la escala Likert se muestran en porcentajes y frecuencias.

Cuestionario CEFI-R

En la Tabla 3 se presentan los resultados descriptivos obtenidos por los participantes en el cuestionario CEFI-R.
En los items relacionados con el bloque de “Concepcion de la diversidad” se obtuvieron porcentajes elevados en
la opcion “Muy en desacuerdo”, “En desacuerdo” e “Indiferente”. Respecto al bloque “Metodologia” se
obtuvieron porcentajes altos en la opcion “Indiferente”, “De acuerdo” y “Muy de acuerdo”. En referencia a los
items relacionados con los bloques “Apoyos” y “Participaciéon de la comunidad” se observaron porcentajes
elevados en las opciones de “De acuerdo” y “Muy de acuerdo”.

Los chicos declararon valores mas altos que las chicas en el item 1 y en el item 4 (p < 0,05, PS = 0,57 - 0,65,
medio, Chi? = 15,8 - 21,1, p < 0,01). Por otro lado, las chicas declararon valores mas altos que los chicos en el
item 10 y en el item 14 (p < 0,05, PS = 0,39 — 0,41, Chi®> = 10,5 - 14,3, p < 0,05). Ademas, las chicas obtuvieron
valores mas altos que los chicos en el item 9 (p < 0,05, PS = 0,41), aunque no se observaron diferencias
significativas en la prueba Chi? (p > 0,05).

Con respecto a las diferencias en funcion del tipo de estudios (grados vs. posgrados), los estudiantes de posgrado
obtuvieron valores mas altos que los estudiantes de grado en los items 10 y 14 (p < 0,05, PS = 0,30 - 0,33, Chi?
=10,3 - 15,4, p <0,05). Asimismo, los estudiantes de posgrado obtuvieron valores mas altos que los estudiantes

de grado en los items 11, 13, 15 y 16 (p < 0,05, PS = 0,34 - 0,37), aunque no se observaron diferencias
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significativas en la prueba Chi?. Por otro lado, aunque no se observaron diferencias de medias entre los estudiantes

de grado y de posgrado en el item 4, si se observaron diferencias significativas en el Chi? (p < 0,05).

Tabla 3. Respuestas del cuestionario Valoracion docente de la inclusion educativa (adaptacion de CEFI-R para estudiantes universitarios).

ftem Media + SD Muy en En Indiferente De acuerdo  Muy de acuerdo

desacuerdo desacuerdo

CONCEPCION DE LA DIVERSIDAD:

1. Preferiria no tener en mi aula alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo 2,05+ 1,1 46,4% (130) 17,5% (49) 27,5% (77) 6,8% (19) 1,8% (5)
2. Un nifio/a con necesidades especificas de apoyo educativo interrumpe la rutina del aula y 1,0£0,9 40,4% (113)  41,1% (115) 11,1% (31) 6,8% (19) 1,8% (5)
perjudica el aprendizaje de sus compaieros

3. El alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo no puede seguir el dia a dia del 22+1,1 32,1% (90) 36,8% (103) 13,9% (39) 15,0% (42) 2,1% (6)
curriculo

4. Me preocupa que mi carga de trabajo se incremente si tengo alumnado con necesidades 2,0+1,1 43,6% (122) 26,8% (75) 16,4% (46) 10,4% (29) 2,9% (8)
especificas de apoyo educativo en mi clase

METODOLOGIA:

5. Sabria como ensefiar a cada uno de mis alumnos/as de manera diferente en funcion de sus 34+1,0 5,0% (14) 18,9% (53) 17,5% (49) 51,4% (144) 7,1% (20)
caracteristicas individuales

6. Sabria como elaborar las unidades didacticas y las clases teniendo presente la diversidad de los 34+£1,0 3,6% (10) 16,1% (45) 20,0% (56) 53,2% (149) 7,1% (20)
estudiantes

7. Sabria como adaptar mi forma de evaluar a las necesidades individuales de cada uno de mis 3,6£1,0 2,9% (8) 14,6% (41) 16,1% (45) 52,1% (146) 14,3% (40)
alumnos/as

8. Sabria como manejar y adaptar los materiales didacticos para responder a las necesidades de 3,609 2,9% (8) 11,4% (32) 15,4% (43) 58,9% (165) 11,4% (32)
cada uno de mis alumnos/as

9. Seria capaz de adaptar mis técnicas de comunicacion para asegurarme de que todos los 4,0+0,9 1,8% (5) 6,4% (18) 11,4% (32) 53,2% (149) 27,1% (76)
alumnos/as puedan ser incluidos con éxito en el aula ordinaria

APOYOS:

10. La planificacion conjunta profesorado-profesorado de apoyo facilitaria que los apoyos se 4,5+0,7 0,4% (1) 1,4% (4) 5,4% (15) 35,0% (98) 57,9% (162)
proporcionaran dentro del aula

11. Creo que la mejor manera de proporcionar apoyo a el alumnado es que el profesorado de 42+0,9 1,1% (3) 3,9% (11) 15,4% (43) 36,4% (102) 43,2% (121)
apoyo se incorpore al aula en lugar de hacerlo en el aula de apoyo

12. La funcion del profesorado de apoyo es trabajar con todo el alumnado de mi aula 32+1,3 10,7% (30) 20,0% (56) 24,3% (68) 26,8% (75) 18,2% (51)
13. Considero que el lugar del profesorado de apoyo esta dentro del aula ordinaria con cada uno de 4,0+0,9 1,1% (3) 6,8% (19) 15,4% (43) 44,6% (125) 32,1% (90)

los profesores/as

PARTICIPACION DE LA COMUNIDAD:

14. El proyecto educativo deberia revisarse con la participacion de los distintos agentes de la 4,2+09 1,1% (3) 4,3% (12) 8,9% (25) 43,9% (123) 41,8% (117)
comunidad educativa (profesorado, padres/madres, alumnado, ...)
15. Es fundamental que haya una relacion estrecha entre el profesorado y el resto de agentes 43+0,8 1,1% (3) 2,1% (6) 11,1% (31) 35,7% (100) 50,0% (140)
educativos (AMPA, asociacion de vecinos/as, consejo escolar, ...)
16. El centro debe trabajar de forma conjunta con los recursos del barrio (biblioteca, servicios 43+0,8 0,7% (2) 2,5% (7) 7,9% (22) 44,3% (124) 44,6% (125)

sociales, servicios sanitarios, ...)

SD = desviacion tipica. Los datos de la escala Likert se muestran en porcentajes y frecuencias.

Cuestionario CAPIC

En la Tabla 4 se exponen los resultados obtenidos por los participantes en el cuestionario CAPIC. Se obtuvieron
resultados altos en las opciones “De acuerdo” y “Muy de acuerdo” en la mayor parte de los items, exceptuando
los items 5, 10, 13, 15y 22 en los que se obtuvieron porcentajes altos en “Muy en desacuerdo” y “En desacuerdo”.
Por otro lado, en el item 22 se obtuvo un porcentaje alto en las opciones de “Indiferente” y “De acuerdo”.

Los chicos obtuvieron valores mas altos que las chicas en los items 6, 10, 13 y 15 (p < 0,05, PS = 0,59 — 0,64,

tamafio del efecto medio, Chi>=12,4—-21,2, p <0,01). Por otro lado, las chicas obtuvieron valores mas altos que
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los chicos en los items 1, 2, 3,4, 7,8,9, 11, 12, 17, 18, 19, 20, 21, 23, 24 y 25 (p < 0,05, PS= 0,33 — 0,39, Chi?
=12,1-27,9,p<0,01 o p <0,05). Ademas, las chicas obtuvieron valores mas altos que los chicos en el item 16
(p < 0,05, PS = 0,43) aunque no se observaron diferencias significativas en el Chi? (p > 0,05). Por otro lado, no
se observaron diferencias entre las medias de chicas y chicos en los items 5 y 14, pero si se obtuvieron diferencias
significativas en el Chi? (Chi® = 14,9 — 22,9, p < 0,01).

Con respecto a las diferencias en funcion del tipo de estudios (grados vs. posgrados), los estudiantes de posgrado
obtuvieron valores mas altos en los items 7 y 24 (p < 0,05, PS = 0,37 — 0,38) aunque no se observaron diferencias
significativas en el Chi? (p > 0,05). Por otro lado, no se observaron diferencias entre la media de los alumnos de
grado y de posgrado en el item 5, pero si se obtuvieron diferencias significativas en el Chi? (Chi®> = 11,1, p <

0,05).

Tabla 4. Respuestas del cuestionario Escala sobre actitud del profesorado frente a la innovacion educativa mediante técnicas de trabajo cooperativo (CAPIC).

ftem Media + SD Muy en En Indiferente De acuerdo Muy de acuerdo
desacuerdo desacuerdo

1. Estoy convencido que si mis futuros alumnos/as utilizan métodos de trabajo cooperativo las 4,4+0,8 0,4% (1) 3,2% (9) 6,8% (19) 40,0% (112) 49,6% (139)

relaciones interpersonales entre ellos mejoraran.

2. Considero que la aplicacion de métodos de trabajo cooperativo entre futuros alumnos/as de mi 4,3+0,7 0,4% (1) 1,4% (4) 6,4% (18) 47,5% (133) 44,3% (124)

grupo desarrollara habilidades de interaccion social entre estos mismos alumnos/as.

3. Si organizara las actividades de mi futura clase de forma que tuvieran que trabajar en grupos, 4,3+0,7 0,4% (1) 1,4% (4) 8,9% (25) 44,3% (124) 45,0% (126)

favoreceria la integracion en la clase de los alumnos/as con necesidades educativas especiales.

4. Laaplicacion de métodos de trabajo cooperativo en mi futuro grupo de clase me facilitara la 42+0,7 0,4% (1) 1,8% (5) 11,1% (31) 50,0% (140) 36,8% (103)

adaptacion a los distintos ritmos de aprendizaje.

5. Creo que la aplicacion de métodos de trabajo cooperativo no mejora el rendimiento de los 23+1,3 31,4% (88) 34,6% (97) 11,1% (31) 14,3% (40) 8,6% (24)

alumnos/as con mayores dificultades.

6. Considero que, aunque organizara mi clase para que mis futuros alumnos/as pudieran trabajar 3,1+ 1,1 8,6% (24) 24,6% (69) 26,8% (75) 31,1% (87) 8,9% (25)

de forma cooperativa, no evitaria la competitividad entre ellos.

7. Estoy convencido que una de las mejores vias que tengo para favorecer la ayuda mutua entre 4,2+0,7 0,4% (1) 0,7% (2) 11,4% (32) 49,3% (138) 38,2% (107)

mis futuros alumnos/as y hacerles valorar la colaboracion es hacerles trabajar cooperativamente en

clase.

8. Si acostumbro a trabajar a los alumnos de mi futura clase de forma cooperativa, contribuiré a 43+0,8 0,4% (1) 1,8% (5) 10,7% (30) 44,6% (125) 42,4% (119)

que valoren positivamente las aportaciones individuales a la solucion de los conflictos grupales.

9. Estoy convencido que el hecho de que los alumnos/as trabajen cooperativamente en clase 43+0,7 0,4% (1) 2,5% (7) 7,9% (22) 50,0% (140) 39,3% (110)
favorece su disposicion para colaborar, mediante su contribucion personal al trabajo comun.

10. Creo que, aunque mis futuros alumnos/as trabajaran con métodos cooperativos en clase, no se 22+1,2 33,2%(93)  40,0% (112) 9,6% (27) 11,4% (32) 5,7% (16)
favoreceria la comunicacion entre ellos/as

11. Mediante la aplicacion de formas de trabajo cooperativo entre mis futuros alumnos/as, 42+0,7 0,4% (1) 2,9% (8) 8,9% (25) 52,5% (147) 35,4% (99)
considero que mejorara su capacidad de expresion tanto personal como grupal.

12. Estimo que el hecho que los alumnos/as de mi futura clase trabajen de forma cooperativa 43+0,7 0,7% (2) 0,7% (2) 10,0% (28) 45,0% (126) 43,6% (122)
enriquecera al grupo mediante la aportacion de nuevas ideas.

13. Estoy convencido que la utilizacién de métodos de trabajo cooperativo entre los alumnos/as 24+1,2 26,8% (75) 36,8% (103) 11,1% (31) 19,3% (54) 6,1% (17)
de mi futura clase no favorecera su motivacion hacia el aprendizaje.

14. Considero que el hecho que los alumnos/as de mi futura clase trabajen de forma cooperativa, 4,0 +0,9 2,1% (6) 3,6% (10) 14,3% (40) 48,2% (135) 31,8% (89)
favorecera cauces y enriquecera la discusion del grupo.

15. Creo que si los alumnos/as trabajaran en grupo saldrian perjudicados/as los que tienen 23+1,2 31,8% (89) 31,1% (87) 17,5% (49) 15,4% (43) 4,3% (12)
rendimientos mas altos.

16. Estoy convencido que participar en discusiones de grupo en el aula ayuda a los alumnos/as a 42+0,8 1,1% (3) 2,9% (8) 11,8% (33) 45,7% (128) 38,6% (108)

ponerse en lugar de los demas y a comprender mejor las razones de los demas.
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17. Mediante la utilizacion de métodos de trabajo cooperativo en mi futura clase, considero que 4,3+0,7 0,4% (1) 1,4% (4) 9,3% (26) 47,9% (134) 41,1% (115)

favoreceré la adquisicion de habitos de convivencia en grupo.

18. Estoy convencido que la utilizacion de métodos de trabajo cooperativo entre los alumnos/as 4,3+0,7 0,4% (1) 2,1% (6) 8,9% (25) 46,4% (130) 42,1% (118)
de mi fututa clase, favorece y potencia la socializacion de los mismos.

19. Que los alumnos/as de mi futura clase trabajen de forma cooperativa, creo que les ayudara a 43+0,7 0,4% (1) 0,7% (2) 7,5% (21) 46,4% (130) 45,0% (126)
conocer la diversidad social en el propio grupo.

20. Si los alumnos/as de mi futura clase trabajan de forma cooperativa, estimo que tomaran 4,4+0,7 0,4% (1) 2,5% (7) 6,4% (18) 42,9% (120) 47,9% (134)
conciencia de que todos podemos aprender de todos.

21. Creo que la participacion en grupos de trabajo en el aula favorecera la construccion del 4,2+0,7 0,4% (1) 1,8% (5) 11,4% (32) 50,0% (140) 36,4% (102)

conocimiento de manera interactiva.

22. Estoy convencido que, aunque mis futuros alumnos/as trabajaran de forma cooperativa, no 2,7+1,3 17,9% (50) 35,0% (98) 17,1% (48) 19,3% (54) 10,7% (30)
por ello el grupo se cohesionaria mas.

23. Simis futuros alumnos/as trabajaran de forma cooperativa, considero que los sensibilizaria 4,1+0,8 0,7% (2) 3,9% (11) 13,9% (39) 48,6% (136) 32,9% (92)
mas hacia aquellos compafieros que tienen dificultades en su aprendizaje o problemas personales.

24. Creo que pertenecer a un grupo de trabajo cooperativo, hace que los alumnos/as se sientan 4,1+0,8 1,1% (3) 3,6% (10) 13,2% (37) 50% (140) 32,1% (90)
mas responsables de las tareas que deben realizar

25. Estimo que, trabajando cooperativamente, mis alumnos/as estimulan su sentido de 4,1+0,7 0,4% (1) 2,5% (7) 11,4% (32) 53,6% (150) 32,1% (90)

corresponsabilidad.

SD = desviacion tipica. Los datos de la escala Likert se muestran en porcentaje y frecuencia.

Cuestionario ACOES

Por ultimo, en la Tabla 5 se muestran los datos obtenidos por los participantes en el cuestionario ACOES. En los
items relacionados con los bloques de “Considero que el trabajo en grupo es”, “Personalmente, el trabajo en
grupo me ayuda a...”, “Habitualmente, al hacer un trabajo de grupo:” y “El rendimiento del grupo mejora si:” se
obtuvieron porcentajes muy altos en las opciones de “De acuerdo” y “Muy de acuerdo” en la gran mayoria de los

items. Respecto a los bloques “Sobre la planificacion que hace el profesorado de tu universidad del trabajo en
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grupo opino que...:”, “La constitucion del grupo debe...:” y “Las normas de funcionamiento del grupo:” se
lograron porcentajes muy altos en las opciones de “Indiferente” y “De acuerdo” en la gran mayoria de items,
exceptuando el item 24, en el que se obtuvieron porcentajes muy altos en las opciones de “Muy en desacuerdo”
y “En desacuerdo”. Respecto al item 23, que hace referencia al nimero adecuado de participantes por grupo, los
resultados muestran que tanto los grupos de cuatro (48,9% de los participantes), los grupos de cinco personas

(20,4% de los participantes) y los grupos de 3 personas (9,6% de los participantes) fueron considerados los mas

adecuados.

Las ultimas tres preguntas del cuestionario ACOES son preguntas abiertas sobre fortalezas, debilidades y
sugerencias del aprendizaje cooperativo. El item 50 hace referencia a “Sefiala alguna/s FORTALEZA/S que posea
el trabajo en grupo y que no hayan sido incluidas en los items anteriores”. Este item fue cumplimentado por 107

participantes (un 38,2% del total). Muchos participantes afirmaron que es una metodologia que “motiva” y que
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fomenta la “empatia”, el “liderazgo”, la “responsabilidad”, el “compafierismo”, la “cohesion”, el “respeto” y el
“debate”. Asimismo, muchos de los participantes exponen que puede ayudar a “gestionar emociones”, a “trabajar
con personas diferentes”, a “conocer mejor a los compafieros”, a “ver diferentes puntos de vista” y a “entender a
sus propios compaferos y compaieras”. Ademads, una gran parte de los participantes refuerzan que el AC “ayuda
a desarrollar habilidades sociales”. Por otro lado, los participantes consideran que el AC ayuda al “aprendizaje”

y este “puede llegar a ser mas significativo”.

En cuanto a la pregunta 51, “Senala alguna/s DEBILIDAD/ES que tenga el trabajo en grupo y que no hayan sido
incluidas en los items anteriores” 103 participantes (un 36,8% del total) respondieron a esta pregunta. Varios
participantes expusieron que existen “dificultades a la hora de llevarlo a cabo”, “muchos aspectos a tener en
cuenta”, “falta de conocimiento y dificultad de aplicarlo” y que “el mero hecho de realizar un puzzle de Aronson,
no asegura que exista una cooperacion real”. De la misma manera los participantes consolidan que “no todos los

estudiantes trabajan por igual” valorando que “no todos los integrantes del grupo se comprometen al mismo

nivel” y por tanto que “los roles se deben de cambiar cada cierto tiempo para evitar que el alumnado se acomode”.

En referencia a la ultima pregunta del cuestionario, “Sefiala alguna/s SUGERENCIAS para mejorar la
metodologia cooperativa”, fue respondida por 61 participantes (un 21,8% del total). Los participantes ven
conveniente cambiar los grupos mas a menudo para que “todo el alumnado interactlie entre si”. Ademads, sugieren
“trabajar en grupos distintos durante el curso y si un grupo funciona bien mantenerlo y de lo contrario

99 ¢

modificarlo”. Por otro lado, ven conveniente “establecer pautas mas concretas y definidas”, “que se implemente
desde edades tempranas”, “se deje tiempo al final de la clase para que los y las participantes se retinan” y “dar la
posibilidad al alumnado para elegir que tematica utilizar, dentro de las posibilidades”. Por ltimo, destacar una
reflexion que aporta un participante: “hoy en dia no se ha conseguido exprimir al 100% todos los beneficios que
tiene trabajar siguiendo la metodologia cooperativa. Algunos participantes consideran que ‘“se deberian de

intentar transmitir los valores de trabajar cooperativamente desde pequeiios, para poder crecer con los valores

que esta modalidad de trabajo nos ofrece, y que son muy interesantes para crecer como sociedad”.
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Los chicos obtuvieron valores mas altos que las chicas en el item 24 (p < 0,05, PS = 0,60, medio, Chi*= 13,0, p
<0,01). Por otro lado, las chicas obtuvieron valores mas altos que los chicos en los items 1-11, 17, 20, 30, 33-
36,40 (p < 0,05, PS=0,36 — 0,44, Chi® = 9,7 — 23,6, p < 0,01). Ademas, las chicas obtuvieron valores mas altos
que los chicos en los items 31, 32 y 48 (p < 0,05, PS = 0,42 — 0,43), aunque no se observaron diferencias
significativas en el Chi? (p > 0,05). Por otro lado, no se observaron diferencias entre medias de chicas y chicos
en los items 18, 37, 38, 41 y 42, pero si se obtuvieron diferencias significativas en el Chi? (Chi>=9,6 — 13,5, p <
0,05).

Con respecto a las diferencias en funcion del tipo de estudios (grados vs. posgrados), los estudiantes de posgrado
declararon valores mas altos en los items 1, 2, 3, 22, 23, 29 y 41 (p < 0,05, PS = 0,32 — 0,37) aunque no se
observaron diferencias significativas en el Chi? (p > 0,05). Por otro lado, no se observaron diferencias entre
medias de los alumnos de grado y de posgrado en los items 7, 8, 17 y 28, pero si se obtuvieron diferencias

significativas en el Chi? (Chi? = 10,9-12,0, p < 0,05).

Tabla 5. Resultados del cuestionario Analisis de la Cooperacion en Educacion Superior (ACOES).

ftem Media + SD Muy en En Indiferente De acuerdo Muy de acuerdo

desacuerdo desacuerdo

CONSIDERO QUE EL TRABAJO EN GRUPO ES...:

1. Un buen método para desarrollar mis competencias sociales: argumentacion, dialogo, 4,4 +0,7 0,4% (1) 1,1% (3) 7,5% (21) 41,8% (117) 49,3% (138)
capacidad de escucha, debate, respeto a opiniones discrepantes...]

2. Una oportunidad para conocer mejor a mis compaiieros/as 4,4 +0,7 0,4% (1) 0,7% (2) 8,9% (25) 39,6% (111) 50,4% (141)
3. Una forma de comprender mejor los conocimientos 4,3+0,7 0,4% (1) 1,1% (3) 12,1% (34)  42,5% (119) 43,9% (123)
4. Una manera de compartir el volumen de trabajo total 42+0,9 1,1% (3) 4,3% (12) 10,4% (29)  43,2% (121) 41,1% (115)
5. Una manera de facilitar la preparacion de los examenes 4,0 +0,9 2,1% (6) 3,2% (9) 21,1% (59)  42,9% (120) 30,7% (86)

PERSONALMENTE, EL TRABAJO EN GRUPO ME AYUDA A...:

6. Exponer y defender mis ideas y conocimientos ante otras personas 4,2+0,8 0,7% (2) 2,9% (8) 10,4% (29)  45,7% (128) 40,4% (113)
7. Sentirme parte activa de mi propio proceso de aprendizaje 42+0,8 1,1% (3) 2,1% (6) 11,8% (33)  45,7% (128) 39,3% (110)
8. Entender los conocimientos e ideas de los compaiieros y compafieras 4,3 +0,7 0,7% (2) 0,7% (2) 8,9% (25) 42,1% (118) 47,5% (133)
9. Comprender la importancia del trabajo coordinado en mi futuro profesional como docente 43+0,8 0,4% (1) 3,2% (9) 11,4% (32)  40,0% (112) 45,0% (112)
10. Llegar a acuerdos ante opiniones diferentes 43+0,8 0,7% (2) 1,4% (4) 8,9% (25) 41,1% (115) 47,9% (134)
11. Buscar informacion, investigar y aprender de forma auténoma 4,0+0,9 1,1% (3) 5,7% (16) 16,8% (47)  41,1% (115) 35,4% (99)

SOBRE LA PLANIFICACION QUE HACE EL PROFESORADO DE TU UNIVERSIDAD DEL TRABAJO EN GRUPO OPINO QUE...:

12. La cantidad de trabajos de grupo solicitados se adecuan a la carga lectiva del curso 3,5+1,1 5,4% (15) 16,1% (45) 18,9% (53)  44,6% (125) 15,0% (42)
13. El nivel de dificultad de los trabajos de grupo es el adecuado para nuestra formacion 3,7+0,9 1,8% (5) 7,5% (21) 22,5% (63) 55,4% (155) 12,9% (36)
14. Existe coordinacion entre los trabajos de grupo solicitados en las distintas asignaturas 3,1£1,2 10,4% (29) 21,8% (61) 23,9% (67) 32,5% (91) 11,4% (32)
15. La asistencia a clases practicas resuelve las dudas que me surgen en la elaboracion del 3,7+1,1 5,4% (15) 7,9% (22) 20,4% (57)  43,2% (121) 23,2% (65)

trabajo en grupo

LA CONSTITUCION DEL GRUPO DEBE...:
16. Realizarla el alumnado aplicando criterios de amistad 3,111 7,9% (22) 23,6% (66) 27,5% (77) 30,4% (85) 10,7% (30)

17. Realizarla el alumnado aplicando criterios académicos 32+1,2 8,2% (23) 20,7% (58) 23,2% (65) 34,3% (96) 13,6% (38)
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18. Realizarla el profesorado aplicando criterios académicos

19. Tener una composicion diversa de los miembros del grupo (edad, sexo, formacion,
experiencias...)

20. Ser estable a lo largo de la asignatura, cuatrimestre, curso...
21. Modificarse para la realizacion de diferentes actividades en una misma asignatura
22. Incorporar el nombramiento de un coordinador o coordinadora de grupo

23. Tener un numero de participantes (indica en el cuadro en blanco el nimero que te parezca
mas oportuno)
LAS NORMAS DE FUNCIONAMIENTO DEL GRUPO:

24. No debe existir ninguna norma
25. Deben existir normas, pero establecidas por el alumnado
26. Deben existir normas, pero establecidas por el profesorado

27. Deben ser negociadas entre el profesorado y el alumnado

28. Deben estar recogidas en un documento donde se concreten las responsabilidades que asume

el grupo

29. Deben definir los roles que van a desempeiiar cada una de las personas que constituyen el
grupo

30. Deben incluir las consecuencias que tendrian para los participantes no cumplir los
compromisos asumidos

31. Deben concretar el horario y lugar de las reuniones

32. Deben incluir la obligatoriedad de asistir a las reuniones

HABITUALMENTE, AL HACER UN TRABAJO DE GRUPO:

33. Nos reunimos al inicio para planificar los diferentes pasos que tenemos que realizar
34. Consultamos la documentacion basica aportada por el profesor/a

35. Realizamos busqueda de informacion en diferentes fuentes (internet, biblioteca, ...)

36. Tomamos decisiones, de forma consensuada, para garantizar la coherencia global del trabajo

de grupo

37. Durante la realizacion del trabajo hacemos “puestas en comiin” para que todo el grupo
conozca lo que los demas estan haciendo y tengamos buena idea de la marcha de la actividad
38. Participamos equitativamente todos los componentes del grupo

39. Lo evaluamos y hacemos propuestas de mejora

EL RENDIMIENTO DEL GRUPO MEJORA SI:

40. El profesorado facilita unas pautas claras de las actividades grupales a desarrollar

41. Las actividades planteadas por el profesorado requieren que haya analisis, debate, reflexion y

critica

42. El profesorado supervisa el trabajo del grupo

43. El profesorado controla la asistencia regular a clase

44. Los trabajos se valoran adecuadamente en la calificacion global de la asignatura

45. El profesorado nos informa previamente sobre los criterios de evaluacion de la actividad de
grupo

46. El profesorado evalua los diferentes niveles de participacion de cada uno de los miembros
del grupo

47. Se incorpora la autoevaluacion de cada alumno/a en la evaluacion global del grupo

48. Nos evaluamos los miembros del grupo unos a otros

49. El profesorado le asigna al trabajo de grupo un peso importante en la calificacion final de la

asignatura
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20,7% (58)

8,9% (25)
11,8% (33)
7,9% (22)

6,8% (19)

11,4% (32)

15,0% (42)

17,9% (50)

6,4% (18)

13,2% (37)
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26,4% (74)
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40,0% (112)

6.8% (19)
45,7% (128)
31,4% (88)
38,2% (107)

46,1% (129)

48,2% (135)

47,1% (132)

44,3% (124)

44,6% (125)

55,7% (156)
58,2% (163)
55,4% (155)

53,6% (150)

51,4% (144)

38,6% (108)

40,0% (112)

51,4% (144)

54,3% (152)

47,1% (132)
40,7% (114)
52,9% (148)

50,0% (140)

44,6% (125)

47,5% (133)
42,9% (120)

53,2% (149)

12,1% (34)

30,0% (84)

24,6% (69)
17,9% (50)

23,2% (65)

3,6% (10)
18,6% (52)
5,7% (16)
32,1% (90)

22,9% (64)

22,1% (62)

25,7% (72)

23,2% (65)

25,0% (70)

27,9% (78)
26,1% (73)
35,4% (99)

35,4% (99)

31,8% (89)

29,3% (82)

28,6% (80)

38,9% (109)

28,9% (81)

28,9% (81)
20,4% (57)
28,6% (80)

39,6% (111)

25,7% (72)

27,9% (78)
28,2% (79)

31,1% (87)

SD = desviacion tipica. Los datos de la escala Likert se muestran en porcentaje y frecuencia.
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DISCUSION

Los principales objetivos de esta investigacion fueron, en primer lugar, analizar la consistencia interna de varios
cuestionarios sobre la inclusion y el AC aplicados en estudiantes universitarios y, en segundo lugar, conocer la
percepcion y el conocimiento sobre la inclusion y sobre el AC por parte de estudiantes universitarios que cursen
estudios relacionados con la EF, la AF o el deporte atendiendo al sexo y al tipo de estudios cursados (grado vs.
posgrado) de los participantes. A pesar de que existen estudios sobre la percepcion y el conocimiento que tienen
los estudiantes universitarios sobre la inclusion y el AC (Abellan et al., 2019; Block et al., 2021; Hortigiiela-
Alcald et al., 2016; Pegalajar y Colmenero, 2013; Prieto et al., 2016; Sanchez-Molina et al., 2021), muy pocos
analizan si existen diferencias en funcion del sexo y del tipo de estudio. Los resultados del estudio muestran que
los cuestionarios utilizados tienen una consistencia interna excelente y que la consistencia interna total de todos
los cuestionarios juntos es ain mejor. Se observaron diferencias en funcion del sexo en los cuestionarios EANEE
(items 5, 8,9, 10, 12, 14, 15-21 y 23), CEFI-R (items 4, 9, 10 y 14), CAPIC (items 1-21, 23-25) y ACOES (items
1-11, 17,18, 20, 24, 30-38, 40-42 y 48). Ademas, se observaron diferencia en funcion del tipo de estudio en los
cuestionarios CEFI-R (items 4, 10, 11, 13-16), CAPIC (items 5,7 y 24) y ACOES (items 1, 2, 3, 7, 8, 17 22, 23,
28,29 y 41). Por tanto, se observa que tanto el sexo como el tipo de estudios pueden influir en la percepcion y el

conocimiento sobre la inclusion y el AC en estudiantes universitarios de EF, AF o el deporte.

Se ha expuesto que resulta relevante conocer la consistencia interna de los cuestionarios que se utilizan en
investigacion, con el fin principal de estimar la fiabilidad de los instrumentos de medida (Cascaes da Silva et al.,
2015). Los resultados de consistencia interna de los cuatro cuestionarios utilizados en el presente estudio y
aplicados en estudiantes universitarios de estudios relacionados con la EF, la AF o el deporte fueron excelentes
y ademas se obtuvo una excelente consistencia interna de los items de todos los cuestionarios juntos. Del mismo
modo, en las validaciones de los cuestionarios y en estudios similares que han analizado la consistencia interna
de los mismos cuestionarios se han obtenido resultados similares (Abellan y Saez-Gallego, 2020; Garcia et al.,

2012; Gonzalez-Gil et al., 2017; Traver y Garcia, 2007; Triviio-Amigo et al., 2022a; Tarraga-Minguez et al.,
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2022). Sin embargo, los resultados del presente estudio mostraron que en algunos bloques especificos de los
cuestionarios EANEE, ACOES y especialmente en el CAPIC la consistencia interna fue algo menor a los
resultados de consistencia interna de todos los items de cada cuestionario. De forma similar a los resultados
obtenidos en el presente estudio, en otra investigacion anterior también se obtuvieron resultados mas bajos de
consistencia interna en algunos bloques del cuestionario CAPIC (Traver y Garcia, 2007). Asimismo, en la
validacion del cuestionario ACOES, al igual que en el presente estudio, se obtuvo un valor de consistencia interna
bajo en el bloque 4. Si bien en algunos bloques de algunos cuestionarios la consistencia interna no fue buena,
posiblemente debido a que en estos bloques los diferentes items abordan tematicas abiertas, el hecho de obtener
excelentes valores de consistencia interna en todos los items de cada cuestionario y en el conjunto de items de
todos los cuestionarios parecen evidenciar que los cuestionarios pueden utilizarse en estudiantes universitarios

que cursen estudios relacionados con la EF, la AF o el deporte.

Ademas de conocer la consistencia interna de los cuestionarios, estudios anteriores han expuesto la importancia
de conocer la percepcion y el conocimiento que tienen los estudiantes universitarios sobre la inclusion en
educacion (Abellan et al., 2019; Aldabas, 2020; Hortigiiela-Alcala et al., 2016; Tarraga et al., 2013), debido a
que los docentes una vez terminen los estudios universitarios tienen que estar preparados para ensefiar en aulas
heterogéneas que incluyan alumnado con y sin discapacidad (Akalin et al., 2014). Se ha descrito que los docentes
con una formacidn especifica en EF inclusiva obtienen valores mds altos de autoeficacia hacia la inclusion
(Abellan et al., 2019; Grassi-Roig et al., 2022; Hutzler y Daniel-Shama, 2017; Reina et al., 2016). Sin embargo,
la formacion inicial de los docentes acerca de la inclusion es escasa (Garcia-Barrera, 2017) y puede generar
rechazo hacia la inclusion (Mosia, 2014). Los resultados del presente estudio muestran que los participantes
tenian una buena percepcion y conocimiento de la inclusion educativa. Los resultados obtenidos son similares a
estudios anteriores en estudiantes universitarios de Educacion Primaria, Educaciéon Infantil y en docentes de
Educacion Infantil, Primaria y Secundaria (Abellan y Séez-Gallego, 2020; Gonzéalez-Gil et al., 2017; Trivifio-
Amigo et al., 2022a; Tarraga-Minguez et al., 2022). Posiblemente estos buenos resultados puedan deberse a que

concretamente en los estudios de Educacion Infantil, Primaria y Secundaria, asi como en estudios relacionados
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con la EF, la AF y el deporte se aborden especificamente asignaturas sobre la inclusion en educacion. Sin
embargo, una de las principales novedades del presente estudio es el analisis de las diferencias en el conocimiento
y percepcion de la inclusidon en funcion del sexo y del tipo de estudio, aspecto que ha sido poco analizado hasta
el momento. En el presente estudio se observaron diferencias significativas en funcion del sexo en el cuestionario
EANEE (diferencias significativas en 14 items) y en el cuestionario CEFI-R (diferencias significativas en 5
items). Estas diferencias en el conocimiento y percepcion sobre la inclusion atendiendo al sexo pueden deberse
al diferente autoconcepto académico que tienen los chicos y las chicas (Chacon-Cuberos et al., 2020). Teniendo
en cuenta que el autoconcepto académico tiene influencia positiva en la mejora del rendimiento, en el aumento
de la motivacion y en el aumento de la autoeficacia (Wang y Yu, 2023), se ha expuesto que los chicos tienen un
autoconcepto global, emocional y fisico mas elevado (Chacon-Cuberos et al., 2020). Asimismo, se observaron
diferencias en funcion del tipo de estudio cursado en el cuestionario CEFI-R (diferencias significativas en 7 items)
siendo los estudiantes de posgrado los que obtuvieron mejores valores. Tal y como se ha afirmado en un estudio
anterior, el plan de estudios que han cursado los participantes o incluso que hayan realizado o no formacioén
especifica en inclusion (Abellan et al., 2019; Grassi-Roig et al., 2022; Abellan et al., 2019; Grassi-Roig et al.,
2022) puede determinar el conocimiento y la percepcion sobre la inclusion. Posiblemente los estudios de
posgrado pueden influir en mejorar la percepcion y el conocimiento sobre la inclusion debido a que los alumnos
profundizan en algunas materias especificas y amplian sus conocimientos sobre la inclusion. No obstante, en la
mayor parte de formaciones de grado y posgrado parece que se imparten muy pocas asignaturas relacionadas con
la atencion a la diversidad (Rodriguez et al., 2017; Valencia-Peris y Minguez-Alfaro, 2018; Valencia-Peris et al.,

2020), por lo que podria ser necesario ampliar esta formacion especifica.

Por otro lado, estudios anteriores han propuesto la importancia de conocer la percepcion y el conocimiento que
tienen los estudiantes universitarios sobre el AC (Mufioz et al., 2020; Nguyen et al., 2021; Rodriguez et al., 2017;
Sanchez-Molina et al., 2021), debido a que un uso adecuado del AC puede favorecer a la construccion de una
educacion inclusiva y, del mismo modo, a que todo el alumnado, con y sin discapacidad, tenga la posibilidad de

formarse a través de la EF (Bermejo et al., 2022; Paez et al., 2018; Velazquez et al., 2014). Los resultados del
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presente estudio muestran que los participantes tenian una buena percepcion acerca del AC, a pesar de no verse
suficientemente formados para llevarla a cabo. Los resultados obtenidos son similares a los obtenidos en estudios
recientes realizados en estudiantes de Educacion Infantil, Educacién Primaria, Educacion Fisica, Medicina y en
docentes de EF (Feria-Maduefio et al., 2017; Fernandez y Espada, 2016; Matzumura-Kasano et al., 2019; Vicent
y Aparicio-Flores, 2019). De la misma forma que en el apartado de inclusion, una de las principales novedades
del estudio es el andlisis de las diferencias en el conocimiento y percepcion del AC en funcidn del sexo y del tipo
de estudio cursado, aspectos que han sido poco estudiados hasta el momento. Los resultados obtenidos en el
presente estudio mostraron diferencias significativas en funcion del sexo en el cuestionario CAPIC (diferencias
significativas en 24 items) y ACOES (diferencias significativas en 37 items). Estos resultados pueden darse
debido al autoconcepto fisico y motivacién que tienen los chicos y las chicas en las clases de EF, teniendo en
cuenta que la falta de motivacion y de participacion esta relacionada con un peor autoconcepto fisico (Taylor et
al., 2014). Destacar, que una de las mejores metodologias para favorecer la participacion de todo el alumnado y
asimismo la motivacion hacia la EF es el AC (Bores-Garcia et al., 2021; Fernandez-Rio et al., 2017). Por tanto,
se intuye que el alumnado con menos motivacidon y peor percepcion del autoconcepto fisico prefiere el AC como
metodologia debido a que ayuda a que todo el alumnado participe y se sienta mucho mas motivado. Ademas, se
observaron diferencias significativas en funcién del tipo de estudio cursado (grado vs. posgrado) en el
cuestionario CAPIC (diferencias significativas en 3 items) y en el ACOES (diferencias significativas en 11 items).
Estos resultados coinciden con los resultados obtenidos por Pegalajar y Colmenero (2013), ya que observaron
que los participantes con mayor edad, entendiendo también que han obtenido mayor formacion, perciben de una
manera mas positiva el AC. Por lo tanto, parece que tanto la edad como una mayor formacion pueden mejorar la

percepcion y el conocimiento que tiene los estudiantes universitarios sobre el AC.

CONCLUSIONES
Los resultados del estudio muestran que, a pesar de que en algunos bloques especificos de algunos cuestionarios

la consistencia interna fue algo mas baja, se obtuvieron excelentes valores de consistencia interna en todos los
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cuestionarios y en el conjunto de items de todos los cuestionarios, aspecto que parece evidenciar que los
cuestionarios pueden utilizarse en estudiantes universitarios que cursen estudios relacionados con la EF, la AF o
el deporte. Por otro lado, se obtuvieron buenos valores de percepcioén y conocimiento sobre la inclusion y sobre
el AC en estudiantes de EF, AF y deporte. No obstante, se observaron diferencias en funcion del sexo y tipo de
estudios. Las chicas afirmaron tener mejores percepciones que los chicos en los cuestionarios EANEE, CEFI-R
y ACOES. Asimismo, los estudiantes de posgrado mostraron mejor percepcion en inclusion y AC que los
estudiantes de grado. Atendiendo a los resultados obtenidos, tanto el sexo como el tipo de estudios pueden influir

en la percepcion y el conocimiento sobre la inclusion y el AC en estudiantes universitarios de EF, AF o el deporte.
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Anexo

Anexo 1. Modelo de informacion enviada a los participantes en el estudio

CUESTIONARIO
“Percepcion v conocimiento de los estudiantes universitarios acerca de la Inclusion y del Aprendizaje
Cooperativo en Educacion Fisica”

Estimado alumno/a,

Nos ponemos en contacto contigo para pedirte tu colaboracion participando en el estudio titulado “Percepcion y
conocimiento de los estudiantes universitarios acerca de la Inclusion y del Aprendizaje Cooperativo en
Educacion Fisica”, investigacion que estamos llevando a cabo en un Trabajo de Fin de Master en Ciencias de la
Actividad Fisica y del Deporte de la Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU).

Teniendo en cuenta que en este estudio se pretende conocer la percepcion del alumnado universitario que cursa
estudios relacionados con las Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte y la Educacion Fisica, acerca de la
Inclusion y del Aprendizaje Cooperativo, te agradeceriamos que respondieras con la mayor sinceridad posible
a un sencillo cuestionario.

Enlace del cuestionario: https://forms.gle/ftJ7a2mfLbKFrNGL9

Los datos obtenidos mediante el cuestionario seran totalmente anonimos. La duracion aproximada para realizar
el cuestionario es de 10-15 minutos.

Atentamente,
Bingen Marcos Rivero

E-mail: bmarcos005@ikasle.chu.eus



https://forms.gle/ftJ7a2mfLbKFrNGL9
mailto:bmarcos005@ikasle.ehu.eus

Anexo 2. Modelo informacion recordatorio cuestionario.

CUESTIONARIO
“Percepcion v conocimiento de los estudiantes universitarios acerca de la Inclusion y del Aprendizaje
Cooperativo en Educacion Fisica”

Estimado alumno/a,

Nos ponemos en contacto contigo para recordarte la importancia de poder contar con tu respuesta al cuestionario
relativo a la “Percepcion y el conocimiento que tienen los estudiantes universitarios acerca de la Inclusion
y del Aprendizaje Cooperativo en Educacion Fisica”.

Adjunto el enlace al cuestionario: https://forms.gle/ftJ7a2mfLbKFrNGL9

Rogamos tu inestimable colaboracion.

Quedo a tu entera disposicion para cualquier consulta que fuera precisa realizar.

Gracias de antemano.

Bingen Marcos Rivero

E-mail: bmarcos005@ikasle.ehu.eus
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