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PRESENTACION

El presente estudio incluye una historia que da cuenta del trabajo desarrollado a lo largo de casi una década.
El hecho de haber formado parte de equipos de trabajo docente y de investigacion en las facultades de
psicologia y de educacién en la Universidad Autbnoma de Barcelona, asi como también en la carrera de
psicologia en la Pontificia Universidad Catélica de Chile (en adelante UC), me ha permitido avanzar de
manera significativa en la construccion de conocimientos respecto de tematicas relacionadas con la
discapacidad, integracion, inclusion, atencion a la diversidad y en el desarrollo de tecnologias de inclusién.

Asi, en el afio 2006 emerge un importante y positivo cambio en mi trabajo de tesis doctoral, el cual se genera
a partir de la necesidad de brindar apoyos a estudiantes con discapacidad en la UC. Para ello, establecimos
un acercamiento directo con diferentes servicios y programas que brindan apoyos a los estudiantes con
discapacidad en universidades de Espafia -Universidad Auténoma de Barcelona, Universidad de Barcelona,
Universidad de Salamanca y Universidad Ramén Llul-, y de Inglaterra y Suecia —Universidad de Cambridge y
Universidad de Estocolmo-. Esta experiencia permitié definir los principales componentes de un servicio de
apoyo dirigido a estudiantes universitarios con discapacidad, que posteriormente se vieron reflejados a través
de la creacion del Programa para la Inclusion de Estudiantes con Necesidades Especiales de la Universidad
Catélica -PIANE-UC- en el afio 2007. En este programa trabajé durante cinco afios en la coordinacion, junto
a un equipo de profesionales del area de las ciencias sociales y de la educacion. Ademas, desarrollé
actividades de docencia y de investigacion en la facultad de psicologia y en el Centro de Desarrollo de
Tecnologias de Inclusion de la UC y en la Universidad Alberto Hurtado, impartiendo asignaturas vinculadas a
la Educacién Inclusiva y Atencion a la Diversidad, y también colaborando en los siguientes proyectos de

desarrollo y de investigacion, en calidad de coordinador, docente investigador o de co-investigador:

e  FONADIS N° 13-106-2007; N° 13-135-2008; N° 13-219-2009; SENADIS 13-210-2010. Pontificia Universidad Catélica de Chile,
Direccion General Estudiantil y Escuela de Psicologia, Coordinador académico de los proyectos para el PIANE -UC.

e VRAID PUENTE-UC, 2010: Creencias y construcciones sociales respecto a la discapacidad en contextos escolares inclusivos.
Integracion de alumnos con discapacidad intelectual al aula regular. rol del clima socioafectivo y estrategias pedagogicas.

e VRAID-UC N° DGP09 ADHO014, 2010: Evaluacion del impacto de la implementacion de un sistema de tutorias de pares para
apoyar el proceso de inclusion de estudiantes con discapacidad en la UC.

e FONDECYT N° 1060762. PUC, 2006-2010: Lengua de sefias y lengua escrita en nifios y nifias sordos: Su adquisicion y
posibles interacciones en un contexto educativo bilingie.

e  FONDEDOC- UC, 2008-2009: Disefio, desarrollo y evaluacion de un programa de desarrollo de habilidades tutoriales dirigido a
alumnos UC, para el apoyo académico de estudiantes con discapacidad.

e UNESCO - Henkel SA. Pontificia Universidad Catdlica de Chile CEDETI-UC, 2007-2008: Disefio y evaluacién de un software
educativo para nifios sordos en el ambito de la lectoescritura, SUENALETRAS.

e UNESCO - Henkel SA. Pontificia Universidad Catélica de Chile CEDETI-UC, 2006-2008: Edicion Revisada, Actualizada y
Mejorada de CANTALETRAS, Software para el Apoyo de la Iniciacion Lectora para Nifios Ciegos.

e VRAID - UC, 2008-2009: Estudio Descriptivo del Proceso de Inclusién de Estudiantes con Discapacidad en la Educacién

Superior: Una mirada desde la Realidad de la UC.

10



Especificamente en el programa PIANE- UC, tras desarrollar acciones de apoyo directo a los estudiantes con
discapacidad en el ambito académico, psicopedagogico y tecnoldgico, asesorias a sus docentes respecto del
uso de adecuaciones curriculares no significativas, y de sensibilizacién en la comunidad universitaria, dimos

comienzo al desarrollo de tareas de investigacion.

En este sentido, el marco general de las investigaciones desarrolladas en los ultimos cinco afios, aborda la
tematica del proceso de inclusidn de estudiantes con discapacidad en la educacion superior, considerando a
diferentes actores, dentro de los cuales se incluyen a los docentes universitarios, estudiantes con
discapacidad, y también a estudiantes sin discapacidad. Todo ello, concibiendo que las actitudes de la
comunidad universitaria hacia la inclusién es uno de los componentes principales en el quehacer académico
y social de los estudiantes con discapacidad. Los resultados obtenidos encontrados en los estudios
relacionados con los estudiantes con discapacidad, con estudiantes tutores y con el profesorado, han sido
publicados en: revistas cientificas (Lissi, Zuzulich, Salinas, Achiardi, Hojas y Pedrals, 2009; Salinas, Lissi,
Medrano, Zuzulich y Hojas, 2013; Lissi, Oneto, Zuzulich, Salinas y Gonzalez, 2012, 2014), en congresos y
seminarios nacionales (Lissi, Zuzulich, Salinas, Hojas y Medrano, 2009, 2012; Salinas, 2008) e
internacionales (Lissi y Salinas, 2011; Lissi, Zuzulich, Salinas, Hojas y Medrano, 2011, Lissi, Zuzulich,
Achiardi, Gonzalez, Oneto, Hojas, Salinas y Medrano, 2012; Salinas, Lissi, Zuzulich, Hojas, y Medrano,
2012). Se suma a lo anterior, el capitulo -Educacién de Nifios y Jévenes con Discapacidad: Mas Alla de la
Inclusion- en el libro --Educacion y Diversidad. Aportes desde la psicologia educacional-- (Lissi y Salinas,
2012), y la reciente publicacion del libro -En el Camino hacia la Educacion Superior Inclusiva en Chile:
Fundamentos y adecuaciones curriculares para estudiantes con discapacidad sensorial y motora- (Lissi,
Zuzulich, Hojas, Achiardi, Salinas y Vasquez, 2013), cuyo objetivo se refiere a continuar colaborando con la
comunidad de instituciones de ES, mediante la difusidn de informacién respecto a la inclusion y al significado

que tiene en contextos universitarios, poniendo de manifiesto la actuacién de todos sus actores.

Finalmente, cabe sefialar la importancia que tuvo la Fundacién Carolina, a través de la Beca de Formacion
Continua que me concedieron en el afio 2012 para desarrollar una estancia en el PIUNE, Servicio de
Atencién a la discapacidad, perteneciente a la Fundacion Auténoma Solidaria de la UAB, a través del
proyecto: Cooperacion e intercambio sobre la inclusion social y académica de estudiantes con discapacidad
en la universidad. Como consecuencia, he tenido la valiosa oportunidad de concretar mi trabajo de tesis
doctoral, desarrollando un analisis profundo y reflexivo de la literatura, de los datos y de los resultados
obtenidos y conclusiones incluidas en este documento. En sintesis, el presente estudio denominado actitudes
de estudiantes sin discapacidad hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad en la educacion superior,
representa un largo camino recorrido, y ha sido la pieza fundamental para definir la linea de especializacion

de mi postdoctorado y de los proyectos de investigacion que he propuesto desarrollar en Chile.
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RESUMEN

La presente tesis doctoral se relaciona con las actitudes de estudiantes sin discapacidad hacia la inclusion de
estudiantes con discapacidad en la educacion superior. Desde esta perspectiva, los objetivos del estudio
fueron: 1) conocer las actitudes de estudiantes sin discapacidad hacia la inclusion de estudiantes con
discapacidad en la educacién superior, 2) identificar la relacion de sus actitudes con variables
sociodemogréficas y experiencia con la discapacidad y 3) indagar acerca de variables predictoras de la
disposicién de los estudiantes sin discapacidad a apoyar el proceso de inclusién de compafieros con
discapacidad en una universidad chilena. El enfoque de la investigacion fue cuantitativo, de tipo exploratorio,
descriptivo y correlacional. Para ello, se construyé un Cuestionario de Actitudes de Estudiantes hacia la
Inclusion en la Educacion Superior, CACDEHIES. Este cuestionario presenta una adecuada validez y
fiabilidad en las puntuaciones e incluye cuatro subescalas: 1) disposicion a apoyar el proceso de inclusién de
compafieros con discapacidad, 2) percepcion de la necesidad de adecuaciones para estudiantes con
discapacidad, 3) emociones asociadas a la interaccidn con estudiantes con discapacidad, y 4) creencias
respecto a la inclusion desde el ambito académico. Los participantes fueron 1899 estudiantes universitarios
sin discapacidad de una universidad chilena. Los datos fueron analizados utilizando diferentes pruebas
estadisticas, incluyendo: prueba t de Student, correlacion de Pearson, analisis de la varianza y
comparaciones multiples, regresion multiple, midiéndose para todos los casos el tamafio del efecto. Los
resultados muestran que los estudiantes sin discapacidad presentan actitudes favorables hacia la inclusion
de estudiantes con discapacidad. Se encontraron diferencias en las actitudes de los estudiantes sin
discapacidad hacia aquellos que presentan discapacidad, en funcién de las variables -sexo, tipo de carreras
cursadas y experiencia previa con la discapacidad a nivel personal-. Ademas, las variables que mejor
explican la disposicion de los estudiantes sin discapacidad a apoyar la inclusién, se relacionan con las
emociones asociadas a la interaccidn con comparieros con discapacidad y con la percepcion de la necesidad
de adecuaciones para estudiantes con discapacidad, asi como también con la variable sexo -en el caso de
las estudiantes mujeres-, y con su experiencia con la discapacidad a nivel personal. Finalmente, desde la
perspectiva del modelo ecologico de Bronfenbrenner, se presentan diversas conclusiones que permiten
comprender cémo el proceso de inclusién de estudiantes con discapacidad en la educacidén superior se
articula en el sistema educativo, social y cultural, permitiendo a su vez, realizar una aproximacion hacia

futuras intervenciones e investigaciones.

Palabras clave: Discapacidad, Inclusion, Actitudes, Estudiantes, Educacién Superior.
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INTRODUCCION

La presente tesis doctoral que se presenta a continuacion se encuentra organizada en seis capitulos.

El capitulo 1 referido al marco tedrico comprende una revisién exhaustiva de la literatura respecto a tres
ambitos principales la discapacidad, la inclusion y las actitudes. Especificamente se desarrolla un abordaje
de antecedentes tedricos, los cuales se encuentran vinculados con diversas investigaciones, respecto a: la
discapacidad como construccion social, la inclusion de estudiantes con discapacidad y las actitudes hacia la
inclusién de estudiantes con discapacidad en la educacion superior. Cada uno de los puntos sefialados,
incluye un mapa de contenidos que permiten distinguir la relevancia de la discapacidad y su relacién con las
actitudes en el proceso de inclusion de los estudiantes con discapacidad en contextos universitarios.
Entendiéndose que, la discapacidad es un constructo social que emerge a partir de la interaccion de la
persona y el entorno, cobrando especial relevancia, los factores ambientales -fisicos, sociales y actitudinales-
que pueden determinar las oportunidades en la participacion y la calidad de vida de las personas con
discapacidad (Badia & Orgaz, 2013; Verdugo, 2003; Verdugo Gédmez & Navas, 2013). En sintesis, la
discapacidad se concibe como un constructo social que se elicita cuando los diferentes sistemas interactuan
de manera positiva 0 negativa, y como resultado se crean e instalan condiciones que favorecen o limitan los
derechos de las personas con discapacidad, destacandose uno fundamental, la inclusién en contextos

educativos.

En el capitulo 2 se expone el problema de investigacion, el cual esta relacionado con barreras actitudinales
que pueden limitar el quehacer académico y social de los estudiantes con discapacidad en la educacion
superior, con lo cual emerge la necesidad de cubrir el desconocimiento que hay sobre las actitudes de
estudiantes sin discapacidad hacia la inclusiéon de compafieros con discapacidad en contextos universitarios,
asi como también de la necesidad de construir un instrumento valido y confiable que permita medir el
constructo de las actitudes hacia la inclusién de estudiantes con discapacidad, desde una perspectiva
multidimensional. La relevancia que subyace este problema de investigacion, se relaciona por el efecto e
impacto que tienen las actitudes de la comunidad universitaria en el quehacer académico y social de los
estudiantes con discapacidad, mediante el reconocimiento de los avances y dificultades en la forma que se
ha estado implementando este proceso en la Pontificia Universidad Catolica de Chile. Por consiguiente, se
plantean los objetivos referidos a conocer las actitudes de estudiantes sin discapacidad hacia la inclusién de
estudiantes con discapacidad en la educacién superior, distinguir la relacién de sus actitudes con variables
sociodemograficas y de experiencia con la discapacidad, e identificar las variables predictoras de la
disposicion de estos estudiantes hacia la inclusién de estudiantes con discapacidad en esta universidad.
Estos objetivos permitiran por una parte, distinguir las intervenciones mas efectivas de inclusién a
implementarse en esta universidad, y por otra parte, generar conocimiento y continuar con el desarrollo de

intercambio con otras universidades chilenas y con organismos estatales y privados del pais y del extranjero.
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El capitulo Ill expone los aspectos fundamentales de la Metodologia, incluyendo una descripcion del disefio
de investigacién, el procedimiento seguido, la muestra participante, los instrumentos de recogida de
informacién y el tipo de analisis de datos utilizado en el estudio. En cuanto al Disefio de la Investigacion se
presenta una descripcidn del enfoque cuantitativo, de tipo exploratorio, descriptivo y correlacional. Respecto
al Procedimiento se describen las cuatro etapas por medio del cual se llevo a cabo este estudio. En el
apartado de Participantes se presentan las caracteristicas de la poblacién muestral y en Instrumentos se
explican los pasos para la definicion del cuestionario, referidos a la justificacion de la construccién del
instrumento, definicién de las variables y construccion de los items, aplicacion piloto del instrumento y
estimacion de las propiedades psicométricas y definicidn del instrumento y produccién de la version definitiva.

Y por Ultimo, en el Analisis de Datos se detallan las pruebas utilizadas en el presente estudio.

El capitulo IV expone los Resultados en directa relacidn con los objetivos del estudio, los cuales incluyen en
primer término, un analisis descriptivo de tipo univariante de las actitudes de los estudiantes sin discapacidad
hacia la inclusién de compafieros con discapacidad en la educacion superior. En segundo lugar, se presenta
un analisis de tipo bivariante para explorar las asociaciones entre las variables, con el objetivo de identificar
por una parte, posibles relaciones entre las caracteristicas sociodemograficas de los estudiantes
universitarios sin discapacidad y sus actitudes hacia la inclusién, y por otra parte, distinguir la relacién entre la
experiencia de los estudiantes con personas con discapacidad y sus actitudes hacia la inclusién. Y en tercer
lugar, se exponen los resultados mediante un andlisis de tipo multivariante, con el objetivo de indagar las
variables predictoras de la disposicién de estudiantes sin discapacidad a apoyar el proceso de inclusién de

comparieros con discapacidad en una universidad chilena.

En el capitulo V se plantea una Discusion respecto de los resultados obtenidos, en correspondencia con los
objetivos planteados, desarrollando ademas una comparacion de estos resultados con las investigaciones
revisadas respecto de las actitudes hacia la inclusiéon de estudiantes con discapacidad en la educacién
superior. Finalmente, en el capitulo VI se presenta un conjunto de Conclusiones desde la perspectiva del
modelo ecoldgico de Bronfenbrenner (1987), las cuales permiten realizar una aproximacién para la
construccién de puentes respecto a futuras intervenciones en el ambito de la inclusién de estudiantes con

discapacidad en contextos universitarios.
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Capitulo I: Marco Teérico

1. LA DISCAPACIDAD COMO CONSTRUCCION SOCIAL

En la dltima década, el concepto de discapacidad, ha presentado importantes cambios y transformaciones a
nivel conceptual, estructural y legal que han permitido avanzar en relaciéon a cémo la sociedad deberd ir
asumiendo determinados compromisos, responsabilidades y deberes en torno a las personas que presentan

discapacidad.

En primer término, es preciso destacar un nuevo marco conceptual y estructural de la discapacidad,
planteado por la Clasificacién Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y de la Salud, CIF
(Organizacion Mundial de la Salud [OMS], 2001) con el objetivo de aportar un lenguaje estandarizado, fiable
y aplicable de manera transcultural, concibiendo el funcionamiento humano y la discapacidad, como
elementos importantes de la salud y resultantes de la interaccion de las caracteristicas de la persona con el
entorno y el contexto social. Para ello, la CIF (OMS, 2001) incorpora diferentes conceptos que se encuentran
interrelacionados. El primero de ellos, se refiere a la condicion de salud entendida como “toda alteracion o
atributo del estado de salud de un individuo que puede generar dolor, sufrimiento o interferencia con las
actividades diarias 0 que puede llevar a contactar con servicios de salud o con servicios sociales de ayuda”
(Fondo Nacional de la Discapacidad [FONADIS], 2005, p.14), incluyendo condiciones de enfermedad,
trastorno, traumatismo y lesién, asi como también, circunstancias temporales o evolutivas, tales como:
embarazo, estrés, envejecimiento, anomalias congénitas o predisposiciones genéticas. El segundo, se refiere
al bienestar que incluye todas las areas del funcionamiento y que esta estrechamente vinculado con los
dominios relacionados con la salud, pero que no se encuentra cubierto por los sistemas de salud como una
responsabilidad prioritaria, puesto que son parte de otros sistemas que contribuyen al bienestar global de la

persona, como puede ser el &mbito del trabajo y la educacion (FONADIS, 2005; OMS, 2001).

A su vez, la CIF (OMS, 2001) concibe el concepto de funcionamiento como un término global referido a las
funciones corporales, estructuras corporales, actividades y participacién, y por ofra parte, distingue a la
discapacidad como un término genérico que abarca tres dimensiones: deficiencias de funcién y de estructura,
limitaciones en la actividad y restricciones en la participacion.
En sintesis, se plantea que la discapacidad:
Es un término que incluye deficiencias de las funciones y/o estructuras corporales, limitaciones en la
actividad y restricciones en la participacion, indicando los aspectos negativos de la interaccion entre un
individuo [con una condicién de salud] y sus factores contextuales [ambientales y personales] (OMS,
2001, citado en FONADIS, 2005. p. 12).
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De acuerdo a lo sefalado, en la Figura 1 se puede observar como los diferentes componentes incorporados
en la Clasificacion Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y de la Salud, CIF (OMS, 2001), se
encuentran relacionados con el funcionamiento de la persona en un dominio especifico, interactuando de

manera compleja y dinamica, entre la condicion de salud y los factores contextuales (FONADIS, 2005).
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Figura 1. Diagrama de representacion de los componentes de la CIF (FONADIS, 2005; OMS, 2001)

De esta manera, es posible inferir que la limitacidn en la actividad de una persona puede llegar a convertirse
en discapacidad como consecuencia de la interaccién entre las limitaciones funcionales y las caracteristicas
ambientales y sociales, y que ademas le puede provocar restricciones en la participacion (Consejeria de
Asuntos Sociales, 2012; FONADIS, 2005; OMS, 2001).

De hecho, los factores contextuales son determinantes en el nivel de su funcionamiento, particularmente
porque dichos factores, como por ejemplo -las actitudes de la sociedad, el sistema legislativo, las
caracteristicas arquitectonicas- pueden afectar directamente e interferir en diferentes niveles a la persona con
discapacidad (FONADIS, 2005).

A partir de este diagrama, se puede observar que las interacciones son especificas y pueden funcionar en
ambas direcciones, por lo cual es preciso tener presente que en la CIF (OMS, 2001), las personas no son las
unidades de clasificacidn, sino que es una manera de describir la situacién de cada individuo dentro de un

conjunto de dominios de la salud o de aquellos que estan relacionados con la salud.

En este sentido, y para una mejor comprensién de este modelo, la CIF (OMS, 2001) establece una estructura

y organizacion de estos componentes, afiadiendo otros elementos constitutivos de esta clasificacion.
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Tal como se puede apreciar en la Figura 2, en un primer nivel se distinguen dos partes: el Funcionamiento y

Discapacidad y los Factores Contextuales (OMS, 2001).

Clasificacién Internacional del Funcionamiento,

de la Discapacidad y de la Salud - CIF

Funcionamiento
Y Factores Contextuales

Discapacidad

Funcionesy Estructuras

{ Factores Ambientales { Factores Personales

{ Actividad y Participacion

Corporales
Camb_los en Cambios en ) . N Atributos de
funciones estructuras Capacidad Desemperio Facilitadores Barreras la Persona
corporales corporales

Figura 2. Estructura de la CIF (Basado en el modelo de FONADIS, 2005)

Del funcionamiento y discapacidad se desprenden dos componentes: a) Funciones y Estructuras Corporales
y b) Actividad y Participacién. Las funciones corporales son las funciones fisiologicas de los sistemas
corporales y las estructuras corporales son las partes anatémicas del cuerpo, por lo cual, los problemas o
pérdidas en las funciones y estructuras corporales, se refieren a la deficiencia temporal o permanente que
presenta la persona (OMS, 2001). Por ofra parte, el concepto de actividad se entiende como la accién o
realizacion de una tarea, y abarca todo el rango de areas vitales relacionadas con el aprendizaje, movilidad,
comunicacion, autocuidado, entre las mas importantes (OMS, 2001). Asi, una limitacion en la actividad se
refiere a las dificultades de la persona producto de un determinado estado de salud, que puede afectar el
desemperio en sus actividades. Y el concepto de participacion se entiende como el acto de involucrarse en
una situacion vital y denota el grado de implicacién de la persona, en donde se incluyen las ideas de ser
incluido o aceptado a participar en algun area y por ende, los problemas que una persona puede

experimentar en alguna situacion vital, se denominan restricciones en la participacion (OMS, 2001).

Por consiguiente, del componente de actividad y participacion, se desprenden dos constructos de especial
importancia, la Capacidad y el Desempefio (OMS, 2001). El primero de ellos, se refiere a la aptitud de la
persona para realizar una tarea o accion, y el segundo, a lo que realiza o hace en su entorno actual. Ambos
constructos, se encuentran directamente relacionados con la segunda parte de la CIF, los factores
contextuales (OMS, 2001).
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Los factores contextuales “representan el trasfondo total, tanto de la vida de un individuo como de su estilo
de vida” (OMS, 2001, p. 18) e incluyen dos componentes: los Factores Ambientales y los Factores

Personales.

Los factores ambientales conforman el ambiente fisico, social y actitudinal en el que las personas viven y se
desarrollan, organizados a un nivel individual y social. A nivel individual, se trata del contexto inmediato de la
persona y el segundo se distingue, puesto que incluye estructuras sociales formales e informales, tales como,
organizaciones y servicios relacionados con el entorno educativo, transporte, redes sociales, regulaciones,
actitudes e ideologias (OMS, 2001). Es fundamental recordar, lo que se ha sefialado anteriormente respecto
de que la discapacidad es “el resultado de una compleja relacién entre la condicion de salud de una persona
y sus factores personales y los factores externos que representan las circunstancias en las que vive esa
persona” (OMS, 2001, p. 18). Es por esta razon, que los factores ambientales al interactuar con los
componentes derivados del funcionamiento y de la discapacidad, determinan el desempefio y el grado de
participacién de la persona en una o mas actividades, de manera positiva o negativa, a partir de los
constructos de Facilitadores y Barreras. Algunos ejemplos, pueden ser las normativas y leyes, caracteristicas

arquitectdnicas, las actitudes de la sociedad, entre otras.

De forma complementaria, los factores personales constituyen el trasfondo particular de la vida de un
individuo y de su estilo de vida; definidos por las caracteristicas de la persona, tales como el sexo, edad,
educacion, experiencias actuales y pasadas, conductas, aspectos psicologicos y de ofras caracteristicas,

derivando por ello, al constructo de Atributos de la Persona (OMS, 2001).

En sintesis, la CIF es una de las clasificaciones aceptada por las Naciones Unidas, puesto que se basa en
Las Normas Uniformes para la Igualdad de Oportunidades para las Personas con Discapacidad (ONU, 1993,
citado en OMS, 2001). Especificamente, ofrece una forma para visualizar el nivel actual de conocimiento
sobre la interaccion entre los diferentes componentes y constructos, -del funcionamiento y discapacidad y de
los factores contextuales-, y que en su conjunto pueden desempefiar un papel fundamental en la
comprensién de los aspectos que facilitan o dificultad la actividad y participacion de una persona con
discapacidad en un contexto determinado (OMS, 2001). Esta forma de entender la discapacidad ha tenido un
cambio significativo e implicaciones profundas en el modelo conceptual, desplazando el modelo médico que
concebia a ‘la discapacidad como un problema de la persona directamente causado por una enfermedad,
trauma o condicion de salud” (OMS, 2001, p. 22), integrando una perspectiva basada en el modelo social de
la discapacidad que promueve la autonomia y que refuerza la linea de los derechos de las personas con
discapacidad. Este modelo considera que el fendmeno fundamental se deriva de un problema de origen
social, destacando aquellas barreras ideoldgicas o actitudinales, que trascienden en términos de como las

personas con discapacidad se integran y participan en la sociedad (OMS, 2001).
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Al respecto, se indica que existe gran variabilidad en la experiencia de una persona con discapacidad, a
causa de la interaccion entre problemas de salud, factores personales y, de manera significativa por factores
ambientales (OMS-BM, 2011b). De hecho, en la representacion de los componentes de la CIF se refiere
explicitamente a las dificultades que se presentan en cualquiera de las tres areas de funcionamiento bajo la
denominacion de: a) Deficiencias en las funciones y estructuras corporales, b) Limitaciones en la actividad y
c) Restricciones en la participacion (CIF, 2001; OMS-BM, 2011a). En este sentido, la evolucién de las
diferentes concepciones, la informacion y el uso del lenguaje respecto de la discapacidad, cobran especial
relevancia, a la hora de establecer una perspectiva de “eliminacién de toda significacion descalificadora de la
persona, huyendo de las etiquetas que generan marginacién y segregacion” (Verdugo, Gémez & Navas,
2013, p. 25). Pues bien, para continuar en el marco de comprension de los diferentes tipos de discapacidad,
en este estudio se abordan en mayor detalle la discapacidad fisica, visual y auditiva, con el objetivo de
distinguir posteriormente, aquellos factores y estrategias que pueden favorecer o limitar la participacién de

estudiantes con discapacidad en el proceso de inclusidn en contextos universitarios.

En primer lugar, respecto a la Discapacidad Fisica es preciso argumentar que existe un amplio nivel de
heterogeneidad y diversidad en los diagnédsticos, niveles de funcionamiento, y necesidades de apoyos por
parte de las personas que la presentan (Gémez, Arias, Verdugo & Alcedo, 2013). Por ello, son diversas las
formas de definir y clasificar este tipo de discapacidad. De acuerdo a la clasificacion basada en la CIF (2001)
y en la CIE (OMS, 1992), se pueden distinguir tres tipos: 1) Deficiencias motéricas osteoarticulares (cabeza,
columna vertebral, extremidades superiores e inferiores), 2) Deficiencias motdricas del sistema nervioso
[parélisis de una extremidad superior o inferior, paraplejia, tetraplejia, trastornos de la coordinaciéon de
movimientos y/o tono muscular, u ofras deficiencias]; y 3) Deficiencias viscerales (aparato respiratorio-
cardiovascular- digestivo- genitourinario, sistema endocrino-metabdlico, y sistemas hematopoyético y sistema
inmunitario). Ahora bien, considerando los planteamientos de Gémez et al. (2013), las personas con
deficiencia motora son aquellas que:
Presentan de manera transitoria 0 permanente una alteracién en su aparato motor, debida a limitaciones
en el funcionamiento del sistema osteoarticular, muscular o nervioso, que da lugar en grados y formas
variables a limitaciones en algunas de las actividades que pueden realizar la mayoria de las personas de
su edad (p. 186).

En este sentido, se admite entonces que la discapacidad fisica se deriva de deficiencias motoras, que
pueden afectar la postura, el desplazamiento, la coordinacion y la manipulacion de la persona, asi como
también, la comunicacién, que pueden derivar a dificultades en la inteligibilidad del habla (Gémez et al., 2013;
Lissi, Zuzulich, Hojas, Achiardi, Salinas & Vasquez, 2013; Méndez, 2010). Por lo tanto, la importancia de
generar condiciones de equidad e inclusion en un contexto académico, van méas allé de lo que puede ocurrir

en una asignatura; Esta refiere una adaptacion de todo el sistema, incluyendo aspectos de accesibilidad en
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los espacios y del mobiliario, sistemas y recursos de apoyo adecuados a las caracteristicas de los
estudiantes, adaptaciones realizadas por los docentes acordes a sus necesidades, formacion y
sensibilizacién de la comunidad universitaria (Lissi et al., 2013) y también de condiciones de seguridad y
prevencion de riesgos (Jones & Hopkins, 2003). Todas ellas, de manera integrada posibilitaran a los
estudiantes con discapacidad motora participar y desarrollar su quehacer académico y social en igualdad de

oportunidades (Lissi et al., 2013)

En segundo lugar, se incluye en esta descripcion a la Discapacidad Visual que cubre un amplio rango de
tipos y grados de deficiencias de la visidon (Lissi et al., 2013), los cuales en términos funcionales, se
reagrupan bajo diferentes conceptos. Por una parte, la Organizacion Nacional de Ciegos de Espafa utiliza
una clasificacion que integra aspectos senso-perceptivos de la persona con discapacidad visual vy
caracteristicas funcionales para adquirir conocimiento en contextos educativos, refiriendo los siguientes tipos:
Ceguera total; Ceguera parcial, Baja visién y Visién limite (Caballo & Nufiez, 2013). Y por otra parte y de
manera complementaria, la OMS (2013) plantea otros términos basados en la Clasificacion Internacional de
Enfermedades (CIE, 2006, citado en OMS, 2013), entre los cuales se distingue: la discapacidad visual
moderada, la discapacidad visual grave y la ceguera, los que ademas agrupa en dos conceptos: Baja Visién
y Ceguera. Ahora bien, entendiendo que las personas con baja vision pueden presentar una pérdida parcial
de la vision y las personas ciegas, una pérdida total de la visién, se indica que existe gran variabilidad en la
agudeza y campo visual (Damari, 2000). Por ello, tal como se mencion6 anteriormente, es muy importante
distinguir como el entorno educativo y social, favorecera la construccién de conocimiento y aprendizaje de las
personas con discapacidad, ya sea sensorial u otra, proporcionando los apoyos, recursos y ayudas técnicas

que les permitiran participar y desarrollarse en condiciones de equidad (Lissi et al., 2013).

En tercer lugar, en cuanto a la Discapacidad Auditiva se refiere a “algin grado de disminucién en la
capacidad para percibir los sonidos. El déficit auditivo se conoce también como hipoacusia y segun su grado,
se distinguen cuatro niveles: leve, moderada, severa y profunda” (Lissi et al., 2013, p. 28). En el ambito
especifico de las personas sordas, es preciso sefialar tres aspectos fundamentales: la cultura, la lengua y la
educacion (Dominguez & Velasco, 2013; Lissi et al., 2013). Desde la perspectiva sociocultural, las personas
sordas se han agrupado y organizado, constituyendo comunidades, dentro del cual surge la lengua de
signos, como un vinculo social que permite la identificacion de sus miembros con una historia y una cultura
propia (Lane, 1992, citado en Lissi et al., 2013; Skliar, Massone & Veinberg, 1995). Asi, la lengua de signos
permite a las personas sordas construir su identidad y constituye un sistema linguistico con una gramatica
propia, permitiéndoles establecer una adecuada y 6ptima comunicacion (Acufia, Adamo, Cabrera & Lattapiat,
1999, citado en Lissi et al., 2013).
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En esta linea, una educaciéon que acepte las caracteristicas de las personas sordas, que reconozca su
cultura, valore su lengua y respete sus diferencias, ha de estar orientada por un enfoque Bicultural Bilinglie
(Lissi & Salinas, 2009). Especificamente, la educacion es bicultural porque prepara a las personas sordas a
desenvolverse eficazmente, tanto en la cultura mayoritaria oyente como en su propia cultura; y es bilingie,
porque reconoce la lengua de signos como su lengua materna, y el castellano, como segunda lengua,
principalmente en la modalidad escrita (Jarvis & Knight, 2003). Por lo tanto, es necesario destacar el rol que
tiene la sociedad —comunidad con discapacidad auditiva y oyente—, respecto de proveer de las
‘oportunidades para desarrollar habilidades y competencias que les permitan crecer como personas seguras,
capaces de relacionarse y de actuar de forma lo mas auténoma y satisfactoria posible en ambos contextos

sociales” (Dominguez & Velasco, 2013, p. 232).

Desde la perspectiva del modelo social de la discapacidad, los factores contextuales son los que determinan
las oportunidades de participacion y la calidad de vida de las personas con discapacidad en el sistema (OMS,
2001). De tal manera que dependera de los apoyos, recursos —profesionales, materiales y tecnolégicos-- y de
las adaptaciones que se realicen con los estudiantes con discapacidad fisica o sensorial para que puedan
participar y desarrollar su actividad académica en condiciones de equidad, lo que ademas, influira
directamente en su desarrollo personal, afectivo y social (Abad, Méndez & Mendoza, 2010; Caballo & NUfiez,
2013; Gémez et al., 2013; Lissi et al., 2013).

Tras haber abordado algunas consideraciones de la discapacidad —fisica, visual y auditiva--, resulta
pertinente abordar en mayor profundidad una tematica imprescindible, los derechos de las personas con

discapacidad.

1.1 Derechos de las Personas con Discapacidad

La construccion del modelo social de la discapacidad, asi como también la promulgacion de derechos y
politicas en diferentes comunidades sociales y culturales, en gran medida han sido posible por los esfuerzos
de las personas con discapacidad (Palacios, 2008; Verdugo et al., 2013). Esto es muy relevante, en el marco
histérico de las diferentes normativas relacionadas con la igualdad de oportunidades, no discriminacién e
inclusién de las personas con discapacidad, dentro de las cuales se recogen las siguientes: La Declaracion
Universal de Derechos Humanos (ONU, 1948), la Declaracion Mundial sobre Educacién para Todos y Marco
de Accion para Satisfacer las Necesidades Basicas de Aprendizaje (Organizacion de las Naciones Unidas
para la Educacion y la Cultura [UNESCO], 1990), Las Normas Uniformes para la Equiparacién de
Oportunidades de las Naciones Unidas (ONU, 1993), la Conferencia Mundial de la UNESCO sobre
Necesidades Educativas Especiales: Acceso y calidad (UNESCO, 1994), el Foro Mundial de Educacién para

Todos (UNESCO, 2000), Declaracion Mesoamericana de Educacion Inclusiva del afio 2004 y la Convencion
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sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (Organizacién de las Naciones Unidas [ONU], 2006).
La Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU, 2006) se constituye como un
segundo hito en el marco de comprension de la discapacidad, la cual ha tenido importantes implicaciones a
nivel mundial. En esta convencion se reconoce a la discapacidad como “el resultado de la incapacidad de las
sociedades de ser incluyentes y dar cabida a las diferencias individuales. Son las sociedades, no el individuo,
las que deben cambiar, y la Convencion proporciona una hoja de ruta para ese cambio” (ONU, 2010, p. 7).
De hecho, el concepto de —derechos-- se entiende como un factor de cambio social (Palacios, 2008), dejando
de manifiesto que es la primera vez que los derechos de las personas con discapacidad quedan expuestos

de forma exhaustiva en un instrumento internacional vinculante (ONU, 2006, 2010).

De acuerdo a estos planteamientos, la ONU (2010) plantea que la discapacidad:
Implica una evolucion en el pensamiento y la accién de los Estados y de todos los sectores de la
sociedad, en virtud de la cual las personas con discapacidad dejen de ser consideradas receptores de
servicios de beneficencia u objetos de las decisiones de otros, y pasen a ser titulares de derechos. Un
enfoque de derechos humanos busca los medios de respetar, apoyar y celebrar la diversidad humana
mediante la creacidon de las condiciones que permitan una participacion significativa de una gran
diversidad de personas, incluidas las personas con discapacidad. Proteger y promover los derechos de
estas personas no se reduce a proporcionar servicios en la esfera de la discapacidad. Implica asimismo
adoptar medidas para cambiar las actitudes y comportamientos que estigmatizan y marginan a las
personas con discapacidad. Implica también poner en marcha politicas, leyes y programas que eliminen
los obstaculos que enfrentan las personas con discapacidad y garanticen a éstas el ejercicio de los

derechos civiles, culturales, econdmicos, politicos y sociales (p. 11).

La Convencién (ONU, 2006) reconoce de forma explicita que la discapacidad es una cuestion de derechos
humanos y establece normativas a través de un Protocolo Facultativo que los paises adscritos o Estados
Partes deben asumir con sus ciudadanos con discapacidad, basandose en los siguientes principios:
Respeto de la dignidad inherente, la autonomia individual, incluida la libertad de tomar las propias
decisiones y la independencia de las personas; No discriminacion; Participacion e inclusion plenas y
efectivas en la sociedad; Respeto por la diferencia y la aceptacién de las personas con discapacidad

como parte de la diversidad y la condicién humana; Igualdad de oportunidades, y Accesibilidad (p. 17).

Especificamente en el ambito de educacion, se destaca que los Estados Partes deberan asegurar un sistema
de educacion inclusivo en todos los niveles de ensefianza aprendizaje, particularmente, el acceso general a
la educacion superior y el aprendizaje durante toda la vida sin discriminacion y en igualdad de condiciones

con las demas, mediante ajustes razonables para las personas con discapacidad (ONU, 2006).
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Las diferentes aportaciones planteadas por la CIF (OMS, 2001) y por la Convencion (ONU, 2006) respecto de
la discapacidad, permiten abordarla bajo la perspectiva del modelo ecolégico de Bronfenbrenner (1987). El
objetivo de esto, no pretende desarrollar un nuevo enfoque de la discapacidad, sino que realizar una
aproximacién, desde una perspectiva sistémica, que pueda servir para la construccion de puentes entre lo
que ha sido planteado y las diferentes contribuciones que seran presentadas en este capitulo, respecto a la
inclusién de estudiantes con discapacidad en contextos de educacién superior. Habiendo hecho esta
aclaracion, se presentan los principales elementos de este modelo, que permiten ademas distinguir algunos

ejemplos y preguntas que seran las directrices para abordar en el capitulo de las conclusiones.

1.2 Integracion del Modelo Ecoldgico de Bronfenbrenner

Tal como se puede observar en la Figura 3, este modelo incluye diferentes sistemas que se encuentran en
directa relacion con la persona (Bronfenbrenner, 1987), en este caso, aludiendo a una persona con
discapacidad (Salinas et al., 2013). El primer nivel y mas proximo a la persona es el microsistema, referido a
las relaciones e interacciones establecidas con la familia, amigos o actores del entorno educativo
(Bronfenbrenner, 1987). En cada uno de estos contextos, se desprende una gran cantidad de variables que
influyen en la persona, y que muchas veces son determinantes en su desarrollo o quehacer. La universidad
puede ser un ejemplo de los contextos a los que pertenece un estudiante con discapacidad, donde se
desarrollan diversas situaciones, experiencias y dinamicas de relacién con docentes, compafieros y otros

actores de la comunidad universitaria.

PXOSISTERMA

MESCAISTERLD
—

MICEUSISTEMA

PERZOMA

Figura 3. Representacion del modelo ecolégico de Bronfenbrenner (1987).

El segundo nivel, incluye el sistema denominado —mesosistema- que emerge a partir de la interrelacion de
dos 0 mas entornos en donde participa activamente la persona (Bronfenbrenner, 1987). Esto se puede

distinguir por ejemplo, cuando el decano de una facultad, el tutor encargado y varios docentes de una
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carrera, se relinen con los profesionales del servicio institucional para la inclusién, para abordar algunas
adaptaciones que permitiran participar en condiciones de equidad en las diferentes asignaturas a todos los

estudiantes, incluyendo a aquellos que presentan discapacidad.

Luego, se encuentra el exosistema referido a uno 0 mas entornos que no incluyen a la persona de forma
activa, pero que esta se ve afectada, por lo que ocurre en esos entornos (Bronfenbrenner, 1987). En este
sentido surgen numerosos ejemplos: cuando se establece intercambio y colaboracién entre diferentes
actores de la universidad y de otras organizaciones, entre ellos, profesionales de infraestructura,
especialistas en el area de accesibilidad y de la discapacidad, para desarrollar modificaciones arquitecténicas
en algunos espacios fisicos que permitan el desplazamiento de estudiantes con discapacidad fisica en el
campus; o cuando se desarrollan acciones de sensibilizacion o difusién respecto del proceso de inclusién,
accesibilidad o de tecnologias accesibles con otros contextos —escolar y empresarial-, 0 bien, cuando se

conforman redes de investigacion entre universidades y se desarrollan jornadas, seminarios o0 congresos.

Finalmente, se encuentra -e/ macrosistema- el sistema mas externo que incluye a las politicas y todos los
aspectos sociales y culturales (Bronfenbrenner, 1987). Es decir, es el nivel que incluye a los factores
contextuales, especialmente los factores ambientales. Aqui es donde pueden quedar reflejadas, por una
parte, las normativas nacionales en relacion a los derechos de educacion, salud, calidad de vida, vida
independiente, accesibilidad, efc.; y las normativas institucionales derivadas de las anteriores. Es decir, lo
que ocurre en el macrosistema trasciende en la persona, mediante su influencia en otros sistemas, como por
ejemplo, al instaurar normativas que planteen exigencias a las universidades en relacién con la inclusion de

los estudiantes con discapacidad, que permitan mejorar las condiciones de admisién y acceso a la ES.

En concordancia con el enfoque de derechos establecido por la Convencion (ONU, 2006), el proceso de
inclusion de estudiantes con discapacidad en contextos educativos, plantea un desafio a alcanzar en donde
no solo importan los compromisos y responsabilidades que asuman los Estados Partes. La relevancia se
encuentra en el cumplimiento de lo propuesto por la Convencién a nivel del microsistema, puesto que se
relaciona con mejoras significativas “en el funcionamiento de las personas con discapacidad y en el
incremento de resultados personales relacionados con su calidad de vida” (Verdugo, Gémez & Navas, 2013,
p. 35). Al respecto, Verdugo et al (2013) plantean que la Convencion “se constituye como una oportunidad
significativa para avanzar en materia de derechos (...), siendo necesario el trabajo conjunto de la toda la
sociedad para promover su implementacion y garantizar que el gobierno vele por su aplicacion y
cumplimiento” (p. 36). En sintesis, se admite /a discapacidad como un constructo social que emerge a partir
de la interaccién de la persona y el entorno, cobrando especial relevancia, los factores ambientales -fisicos,
sociales y actitudinales- que pueden determinar las oportunidades en la participacion y la calidad de vida de

las personas con discapacidad (Badia & Orgaz, 2013; Verdugo, 2003; Verdugo et al., 2013). La discapacidad
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es un constructo social que se elicita cuando los diferentes sistemas interactiian, y como resultado, se crean
e instalan condiciones que favorecen o limitan los derechos de las personas con discapacidad, destacandose
uno fundamental, la inclusiéon en contextos educativos. De acuerdo a estas consideraciones, y desde la
perspectiva del modelo ecoldgico de Bronfenbrenner (1987) emergen importantes interrogantes que seran las
directrices para abordarlas en los apartados siguientes de este capitulo y en mayor profundidad en los
Ultimos capitulos. Estas preguntas se refieren a lo siguiente: a) ¢De qué manera interactua la discapacidad
en los diferentes sistemas?, y mas especificamente en el contexto educativo, b) ;Cdmo interactuan los
sistemas en un proceso de inclusién?, ¢) ;En qué medida las interacciones, desde -el micro al macrosistema-
, favorecen o limitan las oportunidades de participacion de los estudiantes con discapacidad en la educacion

superior? y por ultimo, d) ; Cémo ha sido el proceso de inclusidn en el contexto universitario?

1.3 Educacion, Inclusion y Discapacidad: Conceptos Interrelacionados

En los sistemas educativos, la diversidad de estudiantes es una realidad considerando aspectos como la
cultura, lengua, etnia, religion, sexo, discapacidad, nivel socioeconémico o lugar geogréfico (Organizacion
Mundial de la Salud - Banco Mundial [OMS-BM], 2011a; ONU, 2010; Rodriguez, 2004; UNESCO, 2005). Este
hecho proporciona el punto de partida para vincular y definir la inclusién como un concepto que se relaciona
con la valoracién y aceptacién de la diversidad (Arnaiz, 1999; Dixon, 2005; Priante, 2002; Stainback &
Stainback, 1999).

En esta linea, la UNESCO (2005) plantea que la inclusion se refiere al “proceso de identificar y responder a la
diversidad de las necesidades de todos los estudiantes a través de una mayor participacion en el
aprendizaje, la cultura y las comunidades, y reduciendo la exclusién en la educacion” (p. 13). Sin embargo, el
proceso de inclusion no siempre lleva aparejado una idea de valoracion de las diferencias (Lissi & Salinas,
2012). Por tanto, para lograr un mayor acercamiento, se requiere de un proceso que involucre una busqueda
interminable de maneras para responder a la diversidad (Ainscow, 2003) y por lo tanto, de importantes
cambios culturales, estrechamente relacionados con las actitudes, creencias y practicas de los diferentes
actores educativos (Lissi & Salinas, 2012). Onrubia (2010) lo confirma sefialando que la educacion inclusiva
requiere de la transformacion del sistema educativo con el propésito de dar respuesta a la diversidad de
estudiantes, promoviendo asi, la inclusién social de todos ellos, como uno de los ejes fundamentales de la
calidad en la educacion. Este autor (Onrubia, 2010) ademas enfatiza que atender a la diversidad se relaciona
con “la adaptacién de las formas de ensefianza y el ajuste de las ayudas educativas (...) para asegurar que
todos los alumnos alcancen las finalidades y objetivos de desarrollo personal y de insercion social (...) que

presiden la educacién” (p. 176).
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Priante (2002) agrega que la inclusién es una actitud y un sistema de valores y creencias, basados en el
reconocimiento de nuestras concepciones y disposiciones hacia las personas con discapacidad. Desde esta
mirada, Rodriguez (2004) asegura que es una actitud que “engloba escuchar, dialogar, participar, cooperar,
preguntar, confiar, aceptar y acoger las necesidades de la diversidad. Concretamente tiene que ver con las
personas, en este caso, las personas con discapacidad, pero se refiere a las personas en toda su diversidad”
(p. 16). En este sentido, resulta evidente que la inclusion de estudiantes con discapacidad, conlleva un
proceso prolongado de tiempo para desarrollar maltiples cambios en la sociedad (Lissi & Salinas, 2012). Se
trata entonces de un cambio de perspectiva de la educacion de los estudiantes con discapacidad, desde la
cual Blanco (2010) plantea que se podra alcanzar mediante el desarrollo de:

Un enfoque amplio de la atencion a la diversidad, proporcionéndoles los recursos y apoyos que necesitan

y eliminando las barreras que limitan su acceso y permanencia en la educacion, y su plena participacién y

aprendizaje, en coherencia con un enfoque social e interactivo de la discapacidad (p. 20).

Ahora bien, independientemente del consenso que se tenga hacia la inclusion, es considerado como uno de
los objetivos y principios fundamentales de la educacion (Ainscow & César 2006; Blanco, 2010; ONU, 1993,
2008; UNESCO 1994, 2000, 2005). Sin embargo, es necesario sefialar que el debate aln esta presente entre
aquellos que defienden la inclusién, y los que sostienen que hay que tener cautela y que tal vez la inclusién

no sea para todos (Lissi & Salinas, 2012).

Borland y James (1999) sefialan que las politicas institucionales pueden apoyar explicitamente el modelo
social de la discapacidad, pero se pueden contradecir con las experiencias que se mantienen con los
estudiantes con discapacidad en los servicios de la institucién universitaria, avalando por tanto el modelo
médico. En consecuencia, el modelo médico y el modelo social de la discapacidad comprenden paradigmas
opuestos. El modelo médico sustenta una educacion que fomenta la exclusion, representada a través de la
determinacion de la educacion de estudiantes con discapacidad en escuelas especiales (Zuttion & Sanchez,
2009), en donde ademas se sostiene una patologizacion de la diferencia (Zaretsky, 2005). De hecho, este
modelo considera a la discapacidad como una enfermedad y a la diferencia como una desviacién social
(Carrington, 1999), lo que estd fuertemente arraigado en la sociedad, especialmente en algunos
profesionales que frabajan con personas con discapacidad (Bourke & Carrington, 2007; Carrington, 1999).
Esto es muy relevante puesto que ha influido fuertemente en la formacion de profesores y en sus creencias,
actitudes y préacticas en educacion (Carrington, 1999; Zaretsky, 2005). A diferencia de lo anterior, el modelo
social concibe a la discapacidad no como el resultado de una deficiencia corporal, sensorial o cognitiva
(Burrello, Lashley & Beatty, 2001, citado en Zaretsky, 2005), sino como un constructo que emerge a partir de
la interaccion de la persona y el entorno (OMS, 2001). “Una concepcion social de la discapacidad enfatiza
también la existencia de barreras en los contextos en que se desenvuelve la persona, que limitan sus

posibilidades de participacion y acceso a oportunidades de desarrollo y aprendizaje” (Lissi y Salinas, 2012, p.
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201). En este sentido, Zaretsky (2005) sefiala que la adopcion de uno de estos modelos —médico o social- -
repercutira e influird significativamente en los estudiantes con discapacidad, en términos de su inclusion
educativa y social. Es por eso, que cuando se plantea el reto de la inclusidn en contextos educativos, desde
una perspectiva social, se nos propone un cambio profundo en la forma de reconocer la diversidad humana,
de entender la discapacidad y de concebir la educacion de y para todos (Lissi et al, 2013). Al respecto, Dyson
(1999, citado en Malinen & Savolainen, 2008) plantea que pueden resultar diferentes tipos de inclusion, a
partir de los distintos discursos, y aunque puede ser dificil unificarlos, ofrece diversas posibilidades para

desarrollar nuevas formas de pensar acerca de la inclusion.

Desde esta perspectiva, la construccion del proceso de inclusion de estudiantes con discapacidad, se
constituira en aquellos entornos, donde se reconozca que la discapacidad depende de las oportunidades de
participacién y de las condiciones de equidad que ofrezcan los contextos educativos (Lissi & Salinas, 2012); y

donde la diferencia sea concebida no como un problema, sino como un valor (Rodriguez, 2004).

Es interesante distinguir entonces, como -la educacion, la inclusién y la discapacidad- se organizan en los
sistemas sociales, pudiendo reconocerlos en un continuo, como tres conceptos relacionados e

interdependientes en un proceso permanente de cambio (ver Figura 4).

La necesidad de avanzar mas alla de la inclusion, deja de manifiesto que el proceso de inclusién implica
asumir y admitir diferentes lenguajes y relaciones entre la comunidad educativa, planteando una manera
alternativa de compartir el poder en la toma de decisiones respecto de la educacion de estudiantes con
discapacidad (Lissi & Salinas, 2012). Por lo tanto, lo que propone es modificar los diferentes sistemas y
estructuras jerarquicas, permitiendo establecer un reconocimiento del otro y legitimando la experiencia de -
las personas con discapacidad, de sus familias, docentes, técnicos, compafieros- y de todos quienes se
impliquen en la construccién de una universidad y de una sociedad mas justa e inclusiva (Lissi & Salinas,
2012).
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2. INCLUSION DE ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD
EN LA EDUCACION SUPERIOR

Las Instituciones de Educacién Superior (en adelante ES) en las Ultimas décadas han presentado profundos
cambios. Dentro de los més relevantes, se advierte un significativo aumento de las tasas de matricula de
estudiantes universitarios, asi como también, la diversidad de estudiantes que integra este nivel educativo

(Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico [OCDE], 2013).

Por lo tanto, es fundamental que las instituciones encuentren los lineamientos que permitan a la comunidad
estudiantil cada vez mas heterogénea, acceder a una educacién de calidad, considerando que el objetivo de
la ES se refiere a construir conocimiento, favorecer el desarrollo de habilidades y competencias y
proporcionar oportunidades en los diversos ambitos del quehacer académico y social, para lograr

posteriormente un adecuado nivel de inclusién laboral, autonomia y desarrollo en la sociedad (OCDE, 2013).

Ahora bien, si el énfasis esta puesto en esto, tal como lo plantea Blanco (2006) “s6lo sera posible lograr una
educacion de calidad para todos, que promueva el maximo desarrollo, aprendizaje y participacion de cada
persona, si se asegura el principio de igualdad de oportunidades” (p. 37). Sin embargo, la desigualdad en el
acceso a la educacion superior de calidad, sigue siendo uno de los principales desafios a los que se
enfrentan diversos paises pertenecientes a la OCDE (2013). Especialmente cuando se trata de los
estudiantes con discapacidad, y ya no solo respecto a la calidad, sino al derecho de igualdad en el acceso,
permanencia y egreso de estos estudiantes (Blanco, 2006, 2010; ONU, 2010; UNESCO, 2005).

La inclusion de estudiantes con discapacidad en contextos educativos representa mejores y mayores
oportunidades de participacion en el aprendizaje, en la cultura, en las comunidades y en la sociedad (Blanco,
2010; UNESCO 2005). De hecho, se admite que la ES puede llegar a ser alin mas importante para aquellos
que presentan una discapacidad (Fichten, 1988), puesto que aumentaria sus posibilidades de obtener y
mantener un empleo, incrementar sus ingresos, y lograr mayor independencia, autonomia y calidad de vida
(Moswela & Mukhopadhyay, 2011). Asi queda de manifiesto en la positiva evaluacién que hacen los
estudiantes con discapacidad respecto a los estudios universitarios, especificamente a nivel de su estructura

e identidad personal y social (Borland & James, 1999; Salinas et al., 2013).

Es por esta razon, que resulta de tanta relevancia que las personas con discapacidad puedan tener las
mismas oportunidades de alcanzar los estandares académicos que sus compafieros sin discapacidad,
favoreciendo su participacion y eliminando las diversas barreras (Konur, 2006), dos de los objetivos centrales
de la inclusion (Blanco, 2010; UNESCO, 2005).
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El aumento de estudiantes con discapacidad en la ES deja de manifiesto un escenario que en Europa,
Norteamérica y Latinoamérica ha dado paso a importantes cambios en la sociedad con implicaciones directas
en las instituciones de ES (OCDE, 2013; Lissi et al, 2013). Es por ello, que resulta indispensable considerar
algunos antecedentes de inclusion de estudiantes con discapacidad, en diferentes sistemas sociales y
culturales, para posteriormente distinguir aquellos factores que pueden facilitar y obstaculizar este proceso en

contextos universitarios.

2.1 Antecedentes de Inclusion en la Educacién Superior.

En cuanto a los antecedentes del proceso de inclusion en la ES, se destaca la importante evolucién que ha
tenido el establecimiento de politicas, leyes y normativas, en diversos paises de Norteamérica, Europa y
Latinoamérica. En gran medida, esto ha permitido satisfacer el creciente interés de estudiantes con
discapacidad por recibir educacién universitaria (Konur, 2006). Para ello, se presenta a continuacion, un
andlisis descriptivo de tres realidades, especificamente de Estados Unidos, Espafia y Chile, que por una
parte, dan cuenta de los antecedentes mas relevantes del proceso de inclusién de estudiantes con
discapacidad en contextos universitarios, y que por ofra, se relacionan directamente con la creacion e
instalacién del programa y con el disefio de investigacion realizada en esta universidad chilena, al

considerarse los lineamientos, directrices, modelos y servicios que en estos dos paises se han desarrollado.

21.1 Inclusioén en la educacion superior en Estados Unidos

El sistema politico y legal de Estados Unidos demuestra una significativa y larga trayectoria, en cuanto al
establecimiento de leyes que aseguran los derechos de no discriminacion e igualdad de oportunidades de las

personas con discapacidad y en la instalacién de un proceso de inclusién en contextos de ES.

Entre las mas relevantes, se encuentra la Seccion 504 de la Rehabilitation Act of 1973, primera ley de
derechos civiles que prohibe la discriminacion basada en la discapacidad en todas las instituciones que
reciben fondos federales, incluyendo a las universidades (Harbour & Madaus, 2011; Leyser, Vogel, Wyland, &
Brulle, 1998; West, Kregel, Getzel, Zhu, Ipsen, & Martin, 1993). Por consiguiente, se establecié la ley
American with Disability Act (ADA, 1990) dando lugar a la creacion de programas adicionales para el acceso
a la ES y una mayor conciencia publica de los derechos de las personas con discapacidad (Harbour &
Madaus, 2011). Respecto a esto Ultimo, es importante subrayar la creacién de la Universidad de Gallaudet en
el afo 1864, marcando un hito en la historia de la educacion superior de estudiantes con discapacidad

auditiva (Lissi et al., 2013). Esta institucion presenta un alto nivel de reconocimiento mundial en diversas
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areas de conocimiento y de investigacidn, asi como también, en su liderazgo politico para abogar por los
derechos de las personas sordas.

A lo anterior, se suma la creacion del National Technical Institute for the Deaf, asociado al Rochester Institute
of Technology, NTDI/RIT en el afio 1968 y la creacién de uno de los primeros programas en la Universidad
de Berkeley, Programa para Estudiantes con Discapacidad Fisica en el Campus, el cual fue liderado también
por estudiantes universitarios con discapacidad. En este programa se redefinié el concepto de independencia
como “el control que una persona tiene sobre su propia vida, -no en relacién con cuantas tareas pueden ser
realizadas sin asistencia-, sino en relacion con la calidad de vida que se podia lograr con asistencia”
(Palacios, 2008, p. 113). Y que ademas, tres afios mas tarde tuvo una importante influencia en la creacion del
Centro de Vida Independiente, extendido como un movimiento en diversos paises del mundo (Palacios,
2008). Entendiéndose por vida independiente a “una filosofia y un movimiento de personas con discapacidad
basados en el derecho a vivir en la comunidad gozando de autodeterminacién, igualdad de oportunidades y
autoestima” (OMS-BM, 2011a, p. 347).

Entre las principales normativas que se exigen cumplir por parte de las instituciones universitarias, se incluye:
asegurar el acceso a las instalaciones y actividades y, la existencia de politicas de admisién y practicas que
no discriminen por motivos de discapacidad (Johnson, 2006). La ley ADA (1990) extiende el mandato de no
discriminacion por motivos de discapacidad en el sector privado y el sector publico no federal, exigiendo a las
universidades asegurar el derecho de igualdad de oportunidades para los estudiantes con discapacidad,
proporcionando los apoyos a través de adaptaciones especificas, recursos tecnoldgicos, ayudas y servicios
(Hebel, 2001, citado en Johnson, 2006). Sin embargo, en este proceso, surgieron algunas reacciones hacia
los servicios y programas que conllevod un mayor analisis, estableciéndose la ley ADAAA (2008), la cual tuvo
como objetivo abordar algunas de las limitaciones de la ley ADA (1991) especificando y operacionalizando el
concepto de discapacidad, y los apoyos y servicios dirigidos a las personas con discapacidad de este pais
(Harbour & Amadaus, 2011). Por Ultimo, cabe sefialar la ley denominada como The Higher Education
Opportunity Act (U.S. Department of Education, 2008), cuyas regulaciones estan dirigidas a los programas de
formacion del profesorado, basandose principalmente en los principios del Disefio Universal para el

Aprendizaje (en adelante DUA).

Por ultimo, se indica que en Estados Unidos existe un alto numero estudiantes con discapacidad que
acceden a los estudios universitarios, correspondiente a un 11% de la matricula total del afio académico
2007-2008 (National Center for Education Estatistics, 2009, citado en Harbour & Madaus, 2011), entre los
cuales se incluye la discapacidad fisica, mental, autismo, trastornos del aprendizaje —dislexia, déficit
atencional- y otras derivadas de su condicion de salud —epilepsia, diabetes, obesidad-. Actualmente, todas
las universidades cuentan con servicios de atencion a los estudiantes que presentan discapacidad (Campo,

Verdugo, Diez & Sancho, 2006), siendo apoyados en diferentes ambitos por la Association on Higuer
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Education and Disability [AHEAD] (Harbour & Madaus, 2011). Sin embargo, es preciso sefialar que aun se
reportan barreras vinculadas a aspectos sociales, especialmente actitudinales (Johnson, 2006).

2.1.2 Inclusién en la educacion superior en Espaiia

Es importante sefialar la evolucién que ha tenido Espafia en el establecimiento y aplicacién de politicas y
practicas que favorecen la inclusidn de sus estudiantes con discapacidad en la ES, y que ademas, han sido
fundamentales para la construccion de modelos tedricos y empiricos en la comunidad chilena especialmente

en la universidad en donde se desarroll6 este estudio.

Entre las normativas mas relevantes se encuentra la Ley de Integracion Social de los Minusvalidos (LISMI,
1982), la Ley de Igualdad de Oportunidades, No Discriminacion y Accesibilidad Universal de las personas con
discapacidad (LIONDAU, 2003) y la Ley Organica de Universidades (LOU, 2001; LOMLOU, 2007). Dentro de
sus principales regulaciones, se destacan las siguientes: adaptaciones en las pruebas de acceso a la
universidad, reserva de un 3% de las plazas para estudiantes que presenten un grado de discapacidad
legalmente reconocida, igual 0 mayor a un 33%, exencion total de las tasas de la carrera universitaria, y
recursos, apoyos y servicios con el objetivo de favorecer el acceso y continuidad de sus estudios (LOU, 2001;
LOMLOU, 2007). En esta linea, en el Real Decreto 1791/2010 se establece el Estatuto del Estudiante
Universitario indicando que la comunidad tiene el derecho a que no se le discrimine por razén de su
discapacidad, ni tampoco por motivos de enfermedad. En el mismo, se establece que las universidades
desarrollardn las actuaciones necesarias para garantizar que los estudiantes pueda alcanzar los
conocimientos y competencias académicas y profesionales (Guasch, Hernandez, Dotras, Alvarez & Valles,
2012). Dentro de ellas, la creacion y desarrollo de servicios para los estudiantes universitarios con
discapacidad, que permitan proporcionar 10s recursos y apoyos necesarios que garanticen la igualdad de

oportunidades.

Respecto de los principales avances desarrollados en las universidades espafiolas, en primer término, se
observa un aumento significativo en la matricula de estudiantes con discapacidad. En el Libro Blanco de
Universidad y Discapacidad (Peralta, 2007), se sefiala que los estudiantes universitarios con discapacidad
fueron 7.739 en el curso académico 2004-2005. Posteriormente se constata su incremento, en la Guia de
Asistencia a la Discapacidad en la Universidad (Fundacion UNIVERSIA [UNIVERSIA], 2014), reportandose

un total de 21.942 estudiantes con discapacidad.

Ahora bien, segun los Datos y Cifras del Sistema Universitario Espafiol (Ministerio de Educacién, Cultura y
Deporte [MECD], 2014) el numero de estudiantes matriculados en las universidades espafiolas en grado y
master en el curso 2013-2014 corresponde a 1.561.123 estudiantes. Por lo tanto, el porcentaje de aquellos

que presentan discapacidad seria equivalente a un 1,3%(UNIVERSIA, 2014).
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En segundo término, en el Informe sobre el Grado de Inclusion del Sistema Universitario Espafiol respecto de
la Realidad de la Discapacidad (Fundacién UNIVERSIA - Comité Espafiol de Representantes de Personas
con Discapacidad [UNIVERSIA-CERMI], 2013) se sefiala que el 94% de las cuarenta y ocho universidades
participantes en este estudio, cuentan con servicios, programas, oficinas u organizaciones de atencion y
apoyo a los estudiantes con discapacidad. Para una mejor visualizacion, la Figura 5 presenta un mapa de las

diferentes universidades, destacandose aquellas que tienen servicios establecidos por la institucion.
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Figura 5. Servicios de apoyo para estudiantes con discapacidad en universidades Espafiolas (Adaptado Universidad de Alicante, 2014)

Es particularmente importante mencionar que los servicios, programas, oficinas u organizaciones de atencion
y apoyo a los estudiantes con discapacidad comenzaron a implementarse en la década de los 90, producto
del movimiento estudiantil o grupos de autoayuda, con el objetivo de facilitar el acceso e integracion de los

estudiantes con discapacidad en la ES en las diferentes instituciones universitarias (Verdugo & Campo,
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2005). Al respecto, dentro de las primeras que instalaron servicios especificos fueron la Universidad de

Valladolid, Universidad Autbnoma de Barcelona y la Universidad de Valencia (Diez et al., 2011).

Otro de los aspectos positivos a mencionar, es también reportado en el estudio anteriormente mencionado
(UNIVERSIA-CERMI, 2013), respecto que un 62% de las universidades participantes, cuenta con planes de
accién centrados en el principio de accesibilidad y disefio universal para todos. Entre éstos se destacan los
siguientes: a) Disefio y aplicacién de adaptaciones de acceso al espacio fisico, al curriculo y a la informacion;
b) Disefio de asignaturas de libre eleccion acerca de la discapacidad y de masters sobre accesibilidad
universal; ¢) Incorporacién de la variable discapacidad en el disefio de planes de estudio y formacién del

profesorado y d) Desarrollo en el &mbito de investigacion.

Finalmente, se sefiala que son cada vez mas las universidades espafiolas que desarrollan progresivamente
cambios y ajustes con el objetivo de atender los derechos de acceso de las personas con discapacidad a la
ES, y garantizar su participacion en igualdad de condiciones en la vida econoémica, social y cultural, respecto

al resto de los ciudadanos (Fernandez, Alvarez & Malvar, 2012; Verdugo & Campo, 2005).

Sin embargo, aun existen desafios pendientes, entre los cuales se incluyen algunos ambitos de aplicacién de
la legislacién espafiola (Castellana & Sala, 2006), la necesidad de instalar en todas las universidades del
pais, servicios y programas para la inclusion dirigidos a los estudiantes con discapacidad y a la comunidad
universitaria (UNIVERSIA-CERMI, 2013). Y a su vez, resguardar que los recursos profesionales, técnicos,
materiales y tecnolégicos se encuentren disponibles de manera permanente, “ya que en ocasiones funcionan
con subvenciones y convenios que hacen dificil la estabilidad de los profesionales, y del propio Servicio”
(Verdugo y Campo, 2005). Asi como también, atender la necesidad de llevar a cabo un mayor numero de
investigaciones acerca de cuestiones de indole social, académica y del proceso de inclusion de los
estudiantes, mas especificamente respecto de las actitudes de la comunidad universitaria hacia las personas
con discapacidad en contextos educativos (Alvarez, Castro, Campo-Mon & Alvarez-Martino, 2005; Arias,
Verdugo, Gomez & Arias, 2013; Castellana & Sala, 2005; Castro, Llorca, Alvarez & Alvarez, 2008; Diez et al.,
2011; Polo, Fernandez & Diaz, 2011; Rodriguez & Alvarez, 2013; Verdugo, Arias & Jenaro, 1994).
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2.1.3 Inclusién en la educacion superior en Chile

Para desarrollar este tema, se presenta una descripcion de los antecedentes y caracteristicas de la ES del
pais, para luego abordar la tematica especifica de la discapacidad, a través de los principales informes de la
poblacién, asi como también de aspectos legislativos, los cuales permiten profundizar en el actual proceso de

inclusién de estudiantes universitarios con discapacidad en Chile.

2.1.3.1 Contextualizacion de la educacion superior en Chile

De acuerdo a los antecedentes histéricos, la primera universidad chilena fue la Universidad de San Felipe
fundada en el afio 1738, y que luego se convirtid en la actual Universidad de Chile (OCDE, 2013).
Posteriormente en el afio 1888 se cred la primera universidad privada en Chile, la Pontificia Universidad
Catélica de Chile. Estas universidades se constituyeron como referentes de la ES nacional. En la década de
los ochenta se contaba con un total de ocho universidades, dos de las cuales eran de propiedad publica y el
resto de propiedad privada, aunque todas presentaban financiacion publica (OCDE, 2013). Sin embargo, en
el afio 1981 se produjo un importante cambio a partir de la creacién de “un nuevo marco juridico que permitié
crear por iniciativa privada: Institutos Profesionales (IP), Centros de Formaciéon Técnica (CFT) y
universidades privadas en el sistema de educacién superior” (OCDE, 2013, p. 26). Esta situacién marcé un

fuerte impacto en Chile con significativas implicaciones a nivel educativo, econémico y social.

Dentro de las principales caracteristicas de la ES chilena, se destaca que no es obligatoria, incluye un
requisito de acceso, mediante el cual los estudiantes deben haber completado la educacion secundaria, y
estd compuesta de tres tipos de instituciones: Universidades, Institutos Profesionales y Centros de Formacién
Técnica (OCDE, 2013). Esta clasificacion presenta directa relacion con el tipo de cualificacion académica,
profesional o técnica entregada por estas instituciones (Division de Educacién Superior -Ministerio de
Educacién de Chile [DIVESUP-MINEDUC], 2012).

Especificamente, las universidades chilenas (DIVESUP-MINEDUC, 2012) se distinguen por lo siguiente:

a) Son publicas o privadas.

b) Presentan un sistema de admision: Prueba de Seleccion Universitaria, PSU.

c) La duracion promedio de las carreras es de 6,3 afios.

d) Los beneficios para los estudiantes incluyen becas, créditos y ayudas.

e) Son las unicas de las tres instituciones de ES que pueden proveer diplomas académicos e impartir
formacién profesional regulada por la legislacion vigente, para las carreras de arquitecto, ingeniero agricola,
bioquimico, ingeniero civil, ingeniero comercial, ingeniero forestal, dentista, abogado, farmacéutico, profesor

de primaria y secundaria, psicélogo, cirujano y veterinario (OCDE - BM, 2009, citado en OCDE, 2013).
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f) Pertenecen al Consejo de Rectores de Universidades Chilenas, CRUCh, solo aquellas que presentan
mayor trayectoria y consolidacion académica, las que ademas son gestionadas y reciben financiamiento por

parte del Estado a través de subvenciones publicas (OCDE, 2013).

En las actualidad, Chile ha presentado un importante crecimiento en diferentes ambitos de la ES. Asi lo
confirma el informe -Panorama de la Educacion 2012, Indicadores de la OCDE- (2013), observandose un

significativo aumento en el niumero de estudiantes, instituciones y también de los programas de estudio.

Un trascendente incremento en la matricula de estudiantes universitarios se produjo entre el afio 2002 y
2012, correspondiente a un total de 521.882 y 1.127.200, respectivamente (DIVESUP-MINEDUC, 2012). Este
hecho ha tenido fuertes implicaciones y ha modificado notablemente el perfil de la comunidad estudiantil. Tal
como se reporta “en 2011, siete de cada diez alumnos matriculados en la educacion superior de Chile
constituian la primera generacién de sus familias que accedian a la universidad” (OCDE, 2013, p. 31). En
este sentido, Chile obtuvo un avance equivalente a un 38% de estudiantes que accede a la ES respecto a la
media de la OCDE (OCDE, 2013).

A lo anterior, se suma un significativo incremento en el nimero de instituciones de ES (OCDE, 2013). Desde
el bajo numero de universidades, que no superaban la decena en la década de los ochenta, un notable
cambio se observa en el afio 2009 (DIVESUP-MINEDUC, 2012), reconociéndose 173 instituciones de
educacién superior, de las cuales 60 eran universidades autonomas: 25 pertenecientes al CRUCH y 35
nuevas, privadas y ajenas al CRUCh. Seguido de un aumento en el gasto total en estas instituciones,
correspondiente a un 2,5% del PIB en Chile, superior a la media (1,6%) de la OCDE (2013). No obstante, los
fondos de este gasto provienen en su mayoria de fuentes privadas, similar a paises como Estados Unidos y
Japon, constituyéndose como el pais con gastos publicos directos a instituciones de ES, mas bajos de la
OCDE (2013).

Por consiguiente, los programas de formacion académica, profesional y técnica también presentan un
aumento (OCDE, 2013). Es asi como las universidades que obtienen licenciamiento, presentan autonomia y
por ende, pueden crear carreras nuevas; y considerando que el proceso de acreditacion institucional es
voluntario para la mayoria de las carreras -con excepcion de medicina y pedagogia-, existe la posibilidad que
no la hayan realizado, sin mayor cuestionamiento (OCDE, 2013). Y aunque la acreditacion tiene un incentivo
importante, la financiacion; éste no ha sido motivo para que sigan esta ruta, aun cuando la “acreditacion

institucional como la de las carreras conducen al reconocimiento publico del aseguramiento de la calidad”
(p.44).
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Aungue ha habido un aumento en estos tres ambitos, - matricula de estudiantes, nimero de instituciones y
programas de formacién-, y que podrian suponer efectos positivos, se han obtenido negativas implicaciones
en el sistema educativo y social chileno. En la evaluacién de la ES realizada por la OCDE y el Banco Mundial
en el afio 2009 (citado en OCDE, 2013) ya se sefialaban algunas deficiencias, relacionadas con el cambio
producido en un periodo muy estrecho, pasando desde un sistema de élite a uno masivo, y también sobre

problemas en el sistema de acreditacion y de financiacion de las instituciones universitarias.

En cuanto al ambito del acceso a la ES, si se considera el tipo de colegios que provienen los estudiantes vy el
puntaje de la prueba de seleccién universitaria [PSU], se presenta una situacién de alta desigualdad. En un
extremo se encuentran los estudiantes provenientes de colegios particulares pagados [PP] y en el otro,
aquellos que provienen de colegios municipales [MUN]. Las cifras son claras cuando se analiza el alto
porcentaje (93%) de estudiantes de colegios PP que dieron la PSU y que a su vez se matricularon (76%) en
alguna de las instituciones de ES; mientras que de un 62% de los estudiantes de colegios MUN que realiz6 la
PSU; tan sélo un 33% se matriculé en una de estas instituciones (DIVESUP-MINEDUC, 2012).

Respecto al &mbito de permanencia en la ES, los datos también demuestran diferencias. Se advierte que
‘tres de cada diez estudiantes de educacion superior abandonan su institucion durante el primer curso”
(DIVESUP-MINEDUC, 2012, citado en OCDE, 2013, p. 32). Al respecto, queda de manifiesto que un 81.5%
de estudiantes de colegios PP permanecen en la misma universidad durante el primer curso, frente a un
75.8% de aquellos que provienen de colegios MUN (OCDE, 2013). Por lo tanto, estos resultados nos revelan
que es mayor el porcentaje de abandono de estudiantes de colegios MUN (24.2%), que de aquellos que

provienen de colegios PP (18.5%).

En esta misma linea, emerge un alto nivel de preocupacién respecto a dos conceptos relacionados, cuyos
efectos no sélo recaen en los jovenes, sino que también en sus familias: la duracién y el costo de las carreras
universitarias. El primero de ellos, contrasta — la duracion formal y la duracién real de las carreras-. La
duracion formal del conjunto de carreras universitarias de pregrado a nivel nacional es de 10.1 semestres,
pero en términos reales, se trata de 13.5 semestres (Pey, Duran & Jorquera, 2012). Esta situacion supera
ampliamente los 8.6 semestres promedio de los paises de la OCDE (2011). Y el segundo concepto, declara
el denominado “alto costo de la educacién superior en Chile” (Pey et al., 2012). Esto puede verse claramente
reflejado en el sistema de aranceles de referencia del afio 2011, en donde la matricula anual en las
universidades del CRUCh fue de 3.173.539 pesos chilenos [4.000 euros al afio] (Comision de Financiamiento
Estudiantil, 2012). A la luz de estos datos, si se suman estos dos aspectos —duracién y coste— el valor total
de una carrera universitaria en Chile pueden alcanzar cuantiosas cifras, incluso contemplando los sistemas
de apoyo o de financiamiento ofrecidos hacia los estudiantes por parte del Estado o de las mismas

instituciones.
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En este sentido, no se trata solamente de analizar diferentes aspectos de la ES, sino que también establece
un mayor andlisis respecto de como el pais y las mismas instituciones han logrado cimentar un sistema con
todas estas situaciones de desigualdad e inequidad en las oportunidades de participacion de todos sus

estudiantes y de como la comunidad chilena desarrolla acciones efectivas para revertir esta situacion.

Por lo tanto, antes de finalizar este apartado, y tras haber expuesto algunos puntos especialmente
probleméticos y de gran relevancia en el pais; resulta pertinente mencionar algunas acciones que se
vislumbran como futuras estrategias de cambio. La primera esta relacionada con diversas acciones desde
entidades de gobierno y de las instituciones universitarias, que tienen como objetivo, evaluar la situacién de
la ES chilena, y garantizar los estandares de servicios, mediante un sistema de aseguramiento de la calidad,
licenciamiento y acreditacion de las instituciones (OCDE, 2013). Y la segunda, se vincula con la generacién
de un movimiento estudiantil secundario y universitario que ha promovido gran discusion e incluso cambios

en lo que respecta a -la calidad de la educacién, el lucro y la igualdad en el acceso a la ES.

Actualmente, el debate sobre igualdad de oportunidades educativas se centra en los factores determinantes
del acceso a la ES y en la necesidad de compensar las inequidades acumuladas en trayectorias
diferenciadas, para garantizar los aprendizajes y titulacion oportuna de los grupos mas vulnerables de la
poblacién que ingresan a ella (OCDE, 2013). No obstante, la transformacion del sistema implica un proceso
complejo y mas largo de corregir, debido a que ademas, la situacién politica ha sido motivo de multiples

controversias.

Lo que si queda de manifiesto, es que la ES en Chile es una tarea urgente de atender, y que sélo se lograra

superar, si se consideran efectivamente los principios fundamentales por los cuales se rige (OCDE, 2013):
Promover la equidad, la relevancia y la eficiencia; fomentar una cultura de la calidad y la profesionalidad
que conduzca a una mejora continua; apoyar la participacion activa de los estudiantes; tener en cuenta la
diversidad de estudiantes, instituciones, programas y tipos de oferta; ofrecer transparencia y apertura; y

estar abierto a las experiencias de otros paises (p. 12).

Tras la introduccion de los principales antecedentes y aspectos generales de la ES en Chile, es pertinente

continuar este apartado, abordando de manera mas especifica, la discapacidad y la inclusién.
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2.1.3.2 Discapacidad e inclusion en el contexto Chileno.

El Primer Estudio Nacional de la Discapacidad, ENDISC (Fondo Nacional de la Discapacidad [FONADIS],
2005) marcé un importante hito en la comunidad chilena, puesto que consiguié “recoger nueva y relevante
informacién acerca de las condiciones de la discapacidad de la poblacién, acercandose a un mayor didlogo
estadistico con estandares internacionales” (p. 12). Para tal efecto, su objetivo principal fue “conocer la
prevalencia de la discapacidad en sus diversos tipos y grados; y la medida en que esta condicion afecta a las
personas en las distintas dimensiones de su vida” (FONADIS, 2005, p. 21). Si bien existian algunos
antecedentes registrados a partir de fuentes anteriores -Encuesta de Calidad de Vida y Salud del Ministerio
de Salud en el afio 2000; Censo Nacional del afio 2002; Encuesta CASEN en el afio 2003-, el estudio
ENDISC (FONADIS, 2005) subraya la necesidad de fundar acciones en torno a la discapacidad sobre una
sélida perspectiva de derechos humanos, sefialando una ruta de cambio en donde prevalece la participacion,

la autonomia, la inclusién y la igualdad de oportunidades.

Tras estos antecedentes preliminares, se concluye que en Chile las personas que presentan discapacidad
son 2.068.072, correspondiente al 12.9% de la poblacién total (FONADIS, 2005). De acuerdo a la distribucion
por sexo de las personas con discapacidad, un 58.2% son mujeres y un 41,8% son hombres (FONADIS,
2005). Respecto a la variable edad, la distribucién se presenta segun rangos etareos, mediante el cual se
indica lo siguiente: un 5,7% de personas se encuentran en un rango entre 0 y 14 afios, un 8.3% entre 15y 29
afos, un 51% entre 30 y 64 afios y aquellos que presentan mas de 65 afios, corresponde a un 35.1% de
personas con discapacidad (FONADIS, 2005).

Tal como se observa en la Figura 6, segin el tipo de deficiencia, se evidencia una mayor prevalencia de la

discapacidad fisica y visual, equivalente a una 50.3% de la poblacion total de personas (FONADIS, 2005).

Muoltiples Visual
10.3% - 19%

Viscerales

13.9%
__Auditiva
8.7%
Intelectual
9%
Peiquiatrica_
/8% Fisica
31.3%

Figura 6. Distribucion de las personas con discapacidad, segun el tipo de deficiencias
(FONADIS, 2005).
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Respecto al grado de discapacidad, se indica que un 55.6% de personas presenta un grado leve de
discapacidad, un 24.9% moderado y un 19.5% severo. (FONADIS, 2005). El grado leve de discapacidad se
refiere a la dificultad de la personas para desarrollar alguna de sus actividades de la vida diaria (AVD), siendo
independiente y no necesitando del apoyo de terceros para desenvolverse; grado moderado, a una
importante disminucion o imposibilidad de su capacidad para realizar la mayoria de AVD, requiriendo de
terceros para superar algunas barreras del entorno; y grado severo, a la imposibilidad para el desarrollo de

las AVD de manera autonoma, necesitando del apoyo permanente de terceros (FONADIS, 2005).

Segun la Condicion Socioecondmica (en adelante CSE), la prevalencia de discapacidad en la poblacién es
de un 39.51% en una CSE baja, un 55.41% CSE media y un 5.08% en una CSE alta (FONADIS, 2005).
Seguido a lo anterior, se plantea que el 81% de las personas con discapacidad declara que la discapacidad,

ha afectado econémicamente a sus familias (FONADIS, 2005).

En cuanto al dmbito educativo se puede observar en la Tabla 1, que un 9.8% de las personas con
discapacidad no contaba con ningun estudio aprobado, un 42.7% no habia logrado completar la educacién

basica o primaria, y s6lo un 13.2% habia conseguido alcanzar la educacion secundaria (FONADIS, 2005).

Tabla 1: Distribucion de las personas con y sin discapacidad, segun institucion y nivel alcanzado (FONADIS, 2005)

PsD PcD Total
Tipo de Educacion Nivel N % N % N %
alcanzado
Basica o Primaria Incompleta 3.653.908 26,2% 883.709 42.73%  4.537.617 28.4%
Completa 1.206.004 8,7% 201.407 9,74%  1.407.411 8,8%
Media o Secundaria Incompleta 2.562.746 18,4% 287.698 13,91%  2.850.444 17,8%
Completa 2.589.725 18,6% 272.625 13,18%  2.862.350 17,9%
Educacion Técnica Incompleta 157.336 1,13% 11.696 0.57% 169.032 1.06%
Superior Completa 43.270 0,31% 5.928 0.29% 49.198 0.31%
Profesional Incompleta 315.788 2,27% 21.114 1.02% 336.902 2.11%
Completa 139.324 1,00% 6.180 0.30% 145.504 0.91%
Universitaria Incompleta 717.992 5,15% 49.378 2.39% 767.370 4.80%
Completa 766.211 5,50% 42.809 2.07% 809.020 5.06%
Diferencial o Especial 8.707 0,1% 49,778 2,41% 58.485 0,4%
Sin estudios 1.689.688 12.1% 203.150 9.82%  1.892.838 11.8%
Ignorado 80.102 0,6% 32.600 1,58% 112.702 0,7%
Total 13.930.801 100%  2.068.072 100% 15.998.873 100%

PsD: Personas sin discapacidad; PcD: Personas con discapacidad; N: Poblacion; %: Porcentaje.

Por ofra parte, en cuanto a las Politicas y Normativas relacionadas con el ambito de la Discapacidad,

Integracion e Inclusién, Chile ha dado pasos muy importantes.

En primer lugar, se distingue la primera normativa a partir del Decreto Supremo de Educacion N°490/90
(Republica de Chile, 1990), estableciendo normas para integrar a nifios y jovenes con discapacidad en

establecimientos educacionales, ofreciendo opciones educativas para garantizar su integracién escolar.

En segundo lugar, en el afio 1994 se promulgd la Ley 19.284 de Integracion Social de Personas con

Discapacidad, derogando el decreto anterior, con excepcion del articulo 4 que continud teniendo vigencia.
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Pues bien, en esta Ley (Republica de Chile, 1994), se establecieron normas que regulaban el acceso a la
educacion de los estudiantes con discapacidad en los establecimientos educacionales del pais, mediante
opciones definidas y normadas, e impulsando el desarrollo de acciones que favorecieran la creacion,

desarrollo y evaluacién de Proyectos de Integracion Escolar.

En tercer lugar, Chile se constituye como Estado Parte de la Convencion de Derechos de las Personas con
Discapacidad (ONU, 2008). Y tal como se indicd anteriormente, la Convencion marcé un hito en la
comprensién de la discapacidad a nivel mundial (ONU, 2010), subrayandose alin méas su impacto en el pais
no solo en relacidn a la disposicion e implementacion de politicas en el ambito de la educacién, sino que

también en otros, relacionados con el area de la salud y accesibilidad, entre los mas importantes.

Posteriormente, en el marco de la Ley 20.121 (Republica de Chile, 2009) se establece el Decreto Supremo
de Educacién N° 170, en donde se comprometen los recursos y subvenciones para desarrollar una
evaluacién diagnéstica de los estudiantes con discapacidad, mediante un trabajo riguroso a nivel pais,
ofreciendo una oportunidad de actualizacién y por tanto de avance en lo que respecta la evaluacién integral

de los estudiantes que presentan necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad.

Y por ultimo, y mas recientemente se establecieron las Normas sobre igualdad de oportunidades e inclusién
social de las personas con discapacidad, mediante la promulgacién de la ley 20.422 (Republica de Chile,
2010), reemplazando a la ley 19.284 (Republica de Chile, 1994). Dentro de sus principales planteamientos, la
Ley 20.422 (Republica de Chile, 2010) expresa que la igualdad de oportunidades es:
La ausencia de discriminacion por razén de discapacidad, asi como la adopcién de medidas de accion
positiva orientadas a evitar o compensar las desventajas de una persona con discapacidad para participar
plenamente en la vida politica, educacional, laboral, econdémica, cultural y social (p. 5).
Entendiéndose en la misma (Republica de Chile, 2010) que una persona con discapacidad es:
Aquella que teniendo una o mas deficiencias fisicas, mentales, sea por causa psiquica o intelectual, o
sensoriales, de caracter temporal o permanente, al interactuar con diversas barreras presentes en el
entorno, ve impedida o restringida su participacion plena y efectiva en la sociedad, en igualdad de
condiciones con las demas (p. 3).
En lo que respecta al ambito de la educacion, la Ley 20.422 (Republica de Chile, 2010) establece que:
Toda persona o institucidn, publica o privada, que ofrezca servicios educacionales, exigiendo la rendicion
de examenes u ofros requisitos analogos, debera realizar los ajustes necesarios para adecuar los
mecanismos, procedimientos y practicas de seleccion en todo cuanto se requiera para resguardar la

igualdad de oportunidades de las personas con discapacidad que participen en ellos (p. 13).
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Esto supone un significativo avance y a la vez también un gran desafio, considerando lo sefialado
anteriormente en el estudio ENDISC (FONADIS, 2005), respecto del bajo nivel de estudios alcanzados de las
personas con discapacidad en Chile. Constatdndose asi, un alto nivel de desigualdad en el ambito de

acceso, permanencia y egreso en todos los niveles educativos.

Ahora bien, en el &mbito especifico de Educacién Superior, 1a legislacion actual (Republica de Chile, 2010),
establece que “las instituciones deberan contar con mecanismos que faciliten el acceso de las personas con
discapacidad, asi como adaptar los materiales de estudio y medios de ensefianza para que dichas personas
puedan cursar las diferentes carreras” (p.21). Asi mismo, se indica que las instituciones “deberan
progresivamente adoptar medidas para promover el respeto por las diferencias linglisticas de las personas
con discapacidad sensorial, sean sordas, ciegas o sordociegas (...) con el fin de que éstos puedan tener
acceso, permanencia y progreso en el sistema” (p.10). Nuevamente, todo ello supone un importantisimo
progreso en lo referido a politicas explicitas que apoyen el proceso de inclusion de estudiantes con

discapacidad en la ES.

Sin embargo, en el estudio ENDISC (FONADIS, 2005) se sefiala que sélo un 6,6% del total de personas con
discapacidad habia accedido a alguna institucién de educacién superior*?, a diferencia del 14,2% de la
poblacién total de chilenos. Es decir, sélo uno de cada quince estudiantes con discapacidad logra acceder a
este nivel educativo (Servicio Nacional de la Discapacidad [SENADIS], 2013). No obstante, este bajo
porcentaje se puede explicar por dos razones. La primera tiene relacion con el alto nivel de desercion de la
etapa escolar (Ver Tabla 1), y la segunda, se relaciona con el altisimo porcentaje de personas mayores a 30
afios, equivalente a un 86% (FONADIS, 2005).Para una mayor comprension, se presenta a continuacion (ver
Tabla 2), la distribucion de personas con discapacidad en las diferentes instituciones de ES, en donde se
puede apreciar que “dos de cada tres personas con discapacidad que han accedido a la educacion superior,
lo ha hecho al sistema universitario (67.2%)” (FONADIS, 2005b, p. 6).

Tabla 2: Distribucion de las personas con discapacidad, segun institucion y nivel alcanzado en la ES (FONADIS, 2005b)

Institucion Tipo de Nivel N %
educacion alcanzado

Centro de Formacién Técnica Técnica Incompleta 11.696 8.5%
CFT Completa 5.928 4.3%
Subtotal 17.624 12.9%

Instituto Profesional Profesional Incompleta 21.114 15.4%
IP Completa 6.180 4.5%
Subtotal 27.294 19.9%

Universidad Universitaria  Incompleta 49.378 36.0%
Completa 42.809 31.2%

Subtotal 92.187 67.2%

Total 137.105 100%

N: Total de la Muestra, %: Porcentaje

*2Estos datos reflejan un porcentaje, independientemente si terminaron sus estudios. Ver en mayor detalle en la Tabla 1, la sumatoria de las filas de

estudios, completos e incompletos, de los tres tipos de ES, técnica, profesional y universitaria, en personas con y sin discapacidad.
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Por otra parte, en el Apartado de Educacion Superior del informe técnico del Estudio ENDISC (FONADIS,
2005b), se indica que segun el grado de discapacidad, se aprecia una relacidn negativa, respecto al acceso a
la ES, puesto que a medida que es mas severa la discapacidad de las personas, es menor el acceso a este
nivel de estudios (ENDISC, 2005b). No obstante, e independientemente del grado de discapacidad —leve,
moderada y severa--, el tipo de educacion universitaria es la que mayormente prefieren los estudiantes
(ENDISC, 2005b).

Si bien, en la poblacién total de chilenos, los hombres presentan una leve diferencia por sobre las mujeres
hacia los estudios de ES, equivalente a un 51.5% y 48.5%, respectivamente (FONADIS, 2005b). En lo que
respecta a la poblaciéon de personas con discapacidad, esta relacidn se invierte, siendo las mujeres con
discapacidad las que alcanzan un porcentaje mayor de acceso a la ES (56.8%), por sobre los hombres
(FONADIS, 2005b). Aunque esta relacién, también podria estar explicada por la mayor prevalencia de
mujeres con discapacidad en el pais (FONADIS, 2005). En cuanto a la Condicién Socioeconémica (en
adelante CSE), se presentan diferencias notables entre la CSE baja, media y alta de las personas con
discapacidad. “La relacién que se establece cuando se trata de una CSE baja es de 7 de cada 1000; 74 de
cada 1000 en una CSE media y 438 de cada 1000 en una CSE Alta” (FONADIS, 2005b, p. 9).

Considerando estos antecedentes, los avances en las normativas y legislaciones, no han sido suficientes
para alcanzar la inclusién de los estudiantes con discapacidad en contextos universitarios. En este sentido,
cobra un alto nivel de importancia que, las instituciones y organizaciones publicas y privadas, disefien e
implementen estrategias que permitan favorecer la participacion, autonomia, equidad e inclusién de los

estudiantes con discapacidad en las instituciones de ES (Lissi et al., 2013).

Al respecto, en los Ultimos afos, se ha iniciado un proceso de evaluacion de las pruebas de selectividad para
el acceso a las universidades chilenas de estudiantes con discapacidad, y de los recursos o apoyos que el
estudiante con discapacidad requiere para estar en condiciones de equidad (Lissi et al., 2013). Si bien, en el
afio 2005 solo se contaba con diez universidades que incluian un sistema especial de ingreso (Gonzalez &
Araneda, 2005); cada vez es mayor el nimero de universidades privadas y estatales que integra criterios
cada vez mas ajustados a la legislacién vigente, para que accedan los estudiantes con discapacidad

sensorial o fisica a sus instituciones (SENADIS, 2013).

A su vez, entidades de gobierno han ido asumiendo esfuerzos concretos para apoyar los estudios
universitarios, a través de becas y ayudas dirigidas a los estudiantes con discapacidad (Lissi et al., 2013). El
Servicio Nacional de la Discapacidad (SENADIS, 2014) ademas, ofrece fondos concursables a estudiantes
con discapacidad y a instituciones de ES, para acceder al financiamiento total o parcial de proyectos para
desarrollar actividades y estrategias que contemplen la eliminacion de barreras contextuales en los espacios

educativos y entregar ayudas adicionales para potenciar los procesos de inclusidén universitaria de los
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estudiantes en situacién de discapacidad. A lo anterior, se suma la creacion de la Red de Educacion Superior
Inclusiva —RESI--, instalada en 11 regiones del pais con el objetivo de articular una red nacional de trabajo
que permita fortalecer el desarrollo de la ES, en tematicas vinculadas a la inclusion de personas con
discapacidad en el nivel terciario y producir conocimientos que permitan optimizar la integracién e inclusion

educativa en los distintos niveles y modalidades educativas (SENADIS, 2014).

En algunas universidades chilenas se cuenta con servicios y programas especificos para apoyar a los
estudiantes con discapacidad y a sus docentes en el proceso de inclusion (Salinas et al., 2013). En el afio
2005 sélo eran cinco universidades con programas de apoyo a estudiantes con discapacidad, entre los
cuales figuraban la Universidad Austral de Chile, Universidad de Concepcion, Universidad Metropolitana de
Ciencias de la Educacién, Universidad de Santiago de Chile y Universidad Arturo Prat (Gonzélez & Araneda,
2005). Con el paso de los afios, ya se han sumado otras instituciones de educacién superior, en un trabajo
de colaboracion a través de la Red de Universidades Inclusivas del pais, permitiendo abrir los espacios para
establecer importantes cambios y transformaciones en el sistema nacional chileno. Actualmente, se
reconocen diferentes programas y servicios en mas de 10 instituciones, entre las cuales se distingue: El
programa —ARTIUC-- dirigido a estudiantes con discapacidad visual de la Universidad de Concepcién; La
Central de Recursos Pedagogicos para la Inclusién —CREPPI-, dirigido a estudiantes con discapacidad
sensorial de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion, y EI Programa para la Inclusién de
Alumnos con Necesidades Especiales de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile -PIANE-UC-cuyo objetivo
es promover la inclusién de los estudiantes con discapacidad sensorial y motora en todos los ambitos del
quehacer académico y de la vida estudiantil para otorgar condiciones de equidad e igualdad de

oportunidades (Salinas et al., 2013).

Es particularmente importante mencionar que estas instituciones, junto a SENADIS y al Ministerio de
Educacion de Chile, en los ultimos afios han establecido un trabajo conjunto acerca de diferentes estrategias
que tienen por objetivo asegurar el acceso de los estudiantes con discapacidad a la educacion superior
(SENADIS, 2013).

Recientemente, en el Seminario -La Inclusion de Personas con Discapacidad en la Educacién Superior
Chilena- realizado en Santiago de Chile, se reunieron treinta rectores de instituciones de ES, quienes
ademas firmaron la -Declaracién de Santiago- (MINEDUC, 2013):
Compromiso que busca fomentar colaborativamente medidas que favorezcan la inclusién de personas
con discapacidad en la educacion superior para favorecer la formacién continua a lo largo de la vida y
facilitar las condiciones que propicien el ingreso, permanencia y egreso de las personas con discapacidad

en las instituciones de educacion superior del pais, entre otros aspectos (p. 1).
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A lo anterior se suma la entrega a todas las universidades del pais, del libro -En el Camino hacia la
Educacion Superior Inclusiva en Chile: Fundamentos y Adecuaciones Curriculares para Estudiantes con
Discapacidad Sensorial 0 Motora- (Lissi et al., 2013) realizado por profesionales de la Pontificia Universidad
Catdlica de Chile.

En general, se evidencia un avance en las politicas y practicas que favorecen el proceso de inclusion, y de un
mayor compromiso por parte de las instituciones de ES en Chile (Lissi et al, 2009). Sin embargo, en paises
de Latinoamérica y mas particularmente, en Chile, aln es preciso abordar una serie de barreras que limitan
el acceso, permanencia y egreso a la ES de los estudiantes con discapacidad (Blanco, 2010; Gonzélez &
Araneda, 2005; Lissi et al., 2009; Peralta, 2007; UNESCO, 2005). Asi lo declaran los informes nacionales y
las investigaciones, aunque escasos, pero declarativos (Blanco, 2010; FONADIS, 2005; Gonzalez & Araneda,
2005; Lissi et al., 2009; Lissi et al., 2013; Salinas et al., 2013; UNESCO, 2005). El proceso es incipiente, por
lo tanto, requerira de tiempo, compromiso y responsabilidad de quienes gobiernan, educan e investigan en la
tematica de la discapacidad; para instalar en todos ellos, -actitudes, creencias y disposiciones- para apoyar el
proceso de inclusién, asi como también para promover la valoracién y el respeto a la diversidad, como parte
natural del sistema social y cultural que queremos construir (Blanco, 2010; FONADIS, 2005b; Gonzalez &
Araneda, 2005; Lissi et al., 2013; SENADIS, 2013).

Habiendo realizado una revisién de las diferentes realidades de inclusion en la ES de tres paises, resulta
indispensable profundizar en los aspectos que facilitan y obstaculizan este proceso, con el objetivo de
distinguir y reconocer posibles estrategias y elementos que debieran ser concebidos desde los diferentes
sistemas para avanzar -mas alla de la inclusién- (Lissi et al., 2012). Todo ello, sobre la base de que ambos —
facilitadores y barreras- emergen desde los factores contextuales, especificamente del contexto fisico y social

que interacttan con la persona con discapacidad (OMS, 2001).
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2.2 Facilitadores en la Inclusién de Estudiantes con Discapacidad de Educacion Superior

Los facilitadores son aquellos factores del entorno de una persona que optimizan y favorecen el nivel de
“funcionamiento y reducen la discapacidad. (...) Pueden impedir que las deficiencias o las limitaciones de la
actividad restrinjan la participacion, dado que mejoran la ejecucidn real de una accion, con independencia del
problema de capacidad de la persona” (OMS-BM, 20114, p. 343).

Tal como lo afirma Shevlin, Kenny y McNeela (2004) el compromiso de cada institucion de ES para facilitar la
participacién de las personas con discapacidad se puede medir por su disposicion y éxito en el cambio de los
procedimientos de admisién y evaluacién curricular. Esto a su vez, apunta a la necesidad de garantizar que la
inclusién de los estudiantes con discapacidad se considere como un cambio cultural, que va a transformar las
practicas de la institucion y del personal en todos sus niveles (Shevlin et al., 2004). Otros autores (Alcantud,
1997; Priante, 2002) plantean que los facilitadores méas relevantes en un proceso de inclusién para
estudiantes con discapacidad, se relacionan con los recursos y apoyos, con las actitudes de la comunidad

universitaria y con la educacion de calidad que se brinde a todos sus estudiantes.

Al hacer un andlisis de diversos estudios, respecto de los indicadores y estdndares de actuacion y buenas
practicas en contextos de inclusién de estudiantes universitarios con discapacidad (Diez et al., 2011), y de
diferentes informes y reportes de organizaciones e instituciones de educacién superior (Abad, Alvarez &
Castro, 2008; Alcantud, 1997; Borland & James, 1999; Burgstahler, 2007; Castellana, 2005; Cortés, Gallego,
Garcia & Garcia, 2011; Diez et al., 2011; Fernandez et al., 2012; FONADIS, 2005; Leyser & Greenberger,
2008; Lissi et al., 2009; Lissi et al., 2013; Méndez, Abad, Rodriguez & Avrias, 2008; National Disability
Authority [NDA], 2006; ONU, 2008; Peralta, 2007; UNESCO, 2005; Unidad de Integracion y Coordinacién de
Politicas de Discapacidad de la Universidad de Alcald de Henares [UICPD-UAH], 2013; UNIVERSIA-CERMI,
2013; UNIVERSIA-CERMI, 2013; Vickerman & Blundell, 2010), existe coincidencia en distinguir variados
facilitadores que permiten el 6ptimo desarrollo de practicas efectivas de inclusién de estudiantes con
discapacidad en contextos universitarios. Entre ellos, se destacan los siguientes: a) Existencia de servicios o
programas de atencién a estudiantes con discapacidad, b) Difusion, comunicacion y sensibilizacion de las
tematicas de discapacidad, inclusién y servicios disponibles, c) Investigacion en el ambito de la discapacidad
e inclusion, d) Disefio de planes, programas y/o asignaturas que incluyan las tematicas de atencion a la
diversidad, discapacidad e inclusion, e) Accesibilidad universal y disefio para todos, f) Formacién y
asesoramiento a docentes respecto del uso de adaptaciones curriculares, estrategias metodol6gicas
inclusivas y recursos tecnoldgicos especializados, g) Ayudas, apoyos y becas, h) Censo de estudiantes con
discapacidad, i) Disefio, desarrollo y evaluacién de politicas, normativas y procedimientos que aboguen por
los derechos de las personas con discapacidad, j) Programa de tutorias de pares, k) Programas de apoyo

para la inclusién laboral, y I) Intercambio con otras universidades y organizaciones publicas y privadas.
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A continuacion, se describen en mayor profundidad, tres aspectos facilitadores del proceso de inclusion de
estudiantes con discapacidad en contextos universitarios, los que en gran medida engloban a los demas, los
cuales estan referidos a lo siguiente: 1) Marco legal y politicas para la inclusion en la educacién superior, 2)

Accesibilidad universal y disefio para todos, y 3) Servicios de atencién y apoyo para la inclusién.

221 Marco legal y politicas para la inclusion en la educacioén superior

En cuanto al primer elemento facilitador, en la Convencion sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad (ONU, 2006) se indica que es fundamental que las leyes y politicas establecidas en los
Estados Partes, se instauren las politicas bajo los principios generales de respeto, no discriminacion,
igualdad de oportunidades, participacién y accesibilidad. “El derecho a la participacion y a la no
discriminacion significa que ninguna persona deberia sufrir ningun tipo de discriminacion para participar en
las diferentes actividades de la vida humana” (UNESCO, 2005, p. 59). Desde esta perspectiva, el
cumplimiento de las normativas deberan asegurar un sistema de educacion inclusivo en todos los niveles de

ensefianza aprendizaje, incluyéndose por lo tanto, la educacién superior (ONU, 2006).

Vickerman & Blundell (2010) enfatizan que la legislacion sobre igualdad de oportunidades es una parte
esencial en el proceso de inclusién, y es vital que esto se corresponda con la educacién y la formacion del
equipo docente para responder de manera proactiva a las diversas necesidades de los estudiantes con
discapacidad. Una de las estrategias para lograrlo en las instituciones, son normas rigurosas para la
formacion de los docentes, en lo que se refiere al conocimiento de la discapacidad, del proceso de inclusion y
del uso de adaptaciones curriculares (Leyser & Greenberger, 2008). Y tal como ha sido mencionado en las
numerosas normativas planteadas, las universidades tienen el deber de realizar ajustes razonables con los
estudiantes con el fin de evitar situaciones de inequidad y desigualdad (ADA, 1990; ADAA, 2008; LOU, 2001;
LOMLOU, 2007; Republica de Chile, 2010; Republica de Chile, 1994; ONU, 2006, 2008).

El éxito de las politicas inclusivas que promueven la inclusién educativa y social de las personas con
discapacidad dependen en gran medida del conocimiento del constructo de la discapacidad y de las actitudes
y creencias que tenga la sociedad hacia la inclusion de personas con discapacidad (Arias et al., 2013). Por
esta razén, nuevamente se hace hincapié en la necesidad de cimentar un proyecto institucional inclusivo, a
través de un trabajo conjunto y de permanente reflexion y evaluacion en la comunidad universitaria, respecto
al significado e implicaciones de una educacion de calidad para todos los estudiantes (Fondo de las Naciones
Unidas para la Infancia [UNICEF], 2005).

Diversos investigadores (Arias et al., 2013; Barnes, 2005; Vickerman & Blundell, 2010) sefialan que la

legislacion por si sola no es suficiente para lograr un cambio y por lo tanto, la inclusién involucra una
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estrategia ain mas compleja que implica el ejercicio de practicas, procedimientos y servicios que debieran
ser evaluados de forma permanente por las personas con discapacidad. En este sentido, las instituciones de
ES necesitan ser desafiadas a crear ambientes inclusivos (Pitt & Curtin, 2006, citado en Vickerman &
Blundell, 2010), como parte de un desafio universal de ofrecer espacios de construccién de conocimiento
para todos los estudiantes, independiente de sus diferencias de etnia, género, nivel socioecondmico o

discapacidad.

En sintesis, la Convencion de Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU, 2006, 2008) y las multiples
normativas establecidas en los diferentes paises, y organizaciones internacionales relacionadas con la
discapacidad, ademas de plantear explicitamente unos principios fundamentales, basados en el respeto, no
discriminacion, valoracion de la diversidad, inclusién, igualdad de oportunidades, participacion y equidad,
plantean determinados deberes que los Estados Partes y las instituciones de ES debieran transformar en
acciones y practicas concretas, entre los cuales se destacan los siguientes:

e Formacion en tematicas de discapacidad, inclusion, accesibilidad universal

e Aplicacién de censos y catastros de las personas con discapacidad

e Evaluacion de las instituciones, en base a indicadores de buenas practicas

e Instalacién de servicios y programas para la inclusién

¢ Instalacién de un proceso permanente de sensibilizacién, difusion e intercambio

e Desarrollo de Investigacidn

2.2.2 Accesibilidad y diseio universal

La Accesibilidad y el Disefio Universal tienen como propdsito responder a las diferentes caracteristicas de las
personas de una sociedad compleja y heterogénea (Peralta, 2007). Asi lo ratifica la OMS y el Banco Mundial
(2011a) indicando que “las politicas de acceso a la educacion se deben sustentar en los principios del disefio

universal” (p. 251).

Para distinguir la relacién de estos conceptos, en primer lugar, se define la accesibilidad como el conjunto de
caracteristicas de un entorno, producto o servicio para utilizarlo en condiciones de confort, seguridad e
igualdad por todas las personas y, en particular, por aquellas que presentan discapacidad (Lépez, 2003,
citado en Peralta, 2007). Entendiendo por entorno como “los elementos externos y las condiciones que
rodean, influyen y afectan a la vida y el desarrollo de un organismo o poblacion” (National Library of Medicine
and Health, 2008, citado en Diez, 2013). Es decir, la accesibilidad “describe el grado en que un entorno, un
servicio o un producto permiten el acceso de tantas personas como sea posible, en particular de personas

con discapacidad” (OMS-BM, 2011a, p. 339). Y por otra parte, se define el disefio universal como un
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‘proceso que aumenta la usabilidad, la seguridad, la salud y la participacion social a través del disefio y la
conjugacion de los ambientes, productos y sistemas, en respuesta a la diversidad de personas y
capacidades” (OMS-BM, 2011a, p. 190). De esta manera, es plausible ademéas la correspondencia con el
llamado disefio para todos que beneficia a todas las personas que integra la sociedad, en términos de una
mayor participacion y eliminacion de las barreras contextuales (Centro de Referencia Estatal de Autonomia
Personal y Ayudas Técnicas - Instituto de Mayores y Servicios Sociales [CEAPAT-IMSERSO], 2013).

Diez et al (2011) indican que la accesibilidad se constituye como una condicién esencial para cualquier
proyecto de inclusién, e incluso lo plantean “como un reto prioritario de los estamentos universitarios” (p. 60).
Estos autores sefialan dos &mbitos de actuacion: la promocion de accesibilidad y las adaptaciones (Diez,
2013). El primero de ellos, se refiere a la eliminacién de barreras fisicas, arquitectonicas, de comunicacion e
informacién y del transporte; y el segundo, a acomodaciones o ajustes mediante cambios en las condiciones
del ambiente que le permitird a la persona satisfacer situaciones vitales y obtener calidad de vida (Diez,
2013). Peralta (2007) lo confirma admitiendo que la implementacién de adaptaciones y el uso de ayudas
técnicas estarian vinculadas con el principio de accesibilidad, eliminacion de barreras e igualdad de

oportunidades.

Por tanto, la accesibilidad y el disefio universal se relacionan directamente con los factores contextuales,
especificamente con los factores ambientales, puesto que incluyen un “amplio abanico de posibilidades que
van desde las modificaciéon de aspectos fisicos muy cercanos a la persona hasta el disefio de politicas
sociales por parte de los gobiernos de un pais” (Diez, 2013, p. 406). Es decir, es aplicable a diversos
entornos —fisicos, sociales o virtuales— mediante el cual, se consignan diferentes principios basicos para
evaluar el disefio en cualquiera de ellos (Connell et al., 1997, citado en Diez, 2013). Entre los mas
importantes se destaca el uso equitativo, la flexibilidad en el uso, la informacion perceptible, y los espacios y
tamafios adecuados, cuya operacionalizacién ha sido un gran aporte en términos de su aplicacion para la
creacion de productos y servicios diversos (Diez, 2013). Sin embargo, este autor admite también, la dificil

tarea de eliminar por completo las barreras que presenta el entorno.

Ahora bien, en el contexto académico, -la accesibilidad universal y disefio para todos- comprende las
caracteristicas esenciales para abordar el proceso de ensefianza aprendizaje. Al respecto, Burlaghster
(2001) indica que el Disefio Universal para el aprendizaje (en adelante DUA) es un paradigma emergente e
innovador que favorece la igualdad de oportunidades y que garantiza la construccion de conocimiento de
todos los estudiantes (Diez et al., 2011; Roberts, Park, Brown & Bryan, 2011). EI DUA plantea la oportunidad
a la comunidad universitaria, especialmente a los docentes, para utilizar estrategias metodologicas
innovadoras que permitiran potenciar las oportunidades de participacién de todos sus estudiantes, asi como

también, disminuir las barreras a las que se enfrentan los estudiantes con discapacidad en todo su quehacer
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académico (Salinas et al., 2013; Schelly, Davis & Spooner, 2011). Son multiples las estrategias para
desarrollarlas en las practicas docentes, entre las cuales se destaca -el uso de adaptaciones curriculares,
disposicién de apoyos y recursos personales y tecnoldgicos y un proceso permanente de evaluacion y
reflexion acerca del impacto de los ajustes y adaptaciones desarrollados-, pero lo que se debe enfatizar es

que sirven para todos los estudiantes (Burlaghster, 2001; Schelly, Kenny & McNeela, 2011).

El hecho que el DUA se fundamente en el principio de valoracion y aceptacion de la diversidad, pone de
manifiesto que estamos tratando de un paradigma necesario e indispensable en el quehacer de los docentes
universitarios (Salinas et al., 2013). Una de las maneras efectivas de responder a la diversidad, comprende el
disefio y desarrollo de propuestas curriculares acordes a las necesidades de todos los estudiantes y por ende
de los estudiantes con discapacidad (Broderick, Mehta-Parekh & Reid, 2005). De acuerdo a lo anterior, se
ratifica lo planteado por la UNICEF (2005): “un curriculum para la diversidad ha de ser lo suficientemente
abierto y flexible para que se pueda adaptar y enriquecer en funcién de las diferentes realidades sociales,
culturales e individuales, pero también ha de ser amplio y equilibrado” (p. 74). Este escenario sélo conlleva a
reinventar estrategias de accesibilidad y revitalizar voluntades en los actores involucrados en el proceso de

inclusion (Fernandez et al., 2012).

En contextos de educacion superior, estas adaptaciones curriculares se refieren a aspectos no significativos,
relacionados con modificaciones en las estrategias metodologicas, en los procedimientos de evaluacion y en
los recursos (Duk & Hernandez, 2003). Al respecto, diversos autores (Konur, 2006; Leyser, Vogel, Wyland &
Brulle, 1998; Lissi et al., 2013) sefialan sugerencias de adaptaciones en la presentacién de los contenidos, en
la aplicacién de evaluaciones, mediante cambios en el formato y extensién del tiempo, asi como también en

el uso de recursos personales, materiales y tecnoldgicos adaptados y accesibles (Lissi et al., 2013).

El propésito de la implementacién de las adaptaciones con los estudiantes con discapacidad en contextos
universitarios es favorecer el acceso y construccion de conocimiento y logro de aprendizajes, y también
asegurar las oportunidades de participacion y las posibilidades de demostrar sus conocimientos en
condiciones de equidad (Lissi et al., 2013). Lissi et al. (2013) plantean que la decisién de utilizar determinada
adaptacion curricular no significativa, dependera de la discapacidad que presente el estudiante, asi como
también de las caracteristicas del curso o programa de estudio. Ademas, indican ciertos requerimientos para
que se implementen de manera efectiva el trabajo en clases, y que permita al estudiante acceder a la
informacién entregada o solicitada por el profesor (Lissi et al., 2013). Estos autores, destacan la importancia
que tiene el conocimiento previo de las diversas adaptaciones por parte del profesorado y también de ofros
actores, como pueden ser los estudiantes tutores, para desarrollar de manera efectiva un trabajo conjunto

con el profesional de apoyo para la inclusion de estudiantes con discapacidad en la institucién de ES.
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En este sentido, el sistema de tutorias de pares cumple diversos objetivos, dentro de los cuales se incluye el
brindar apoyo en el proceso de aprendizaje de otros estudiantes (Good, 2000; Lissi, 2010; Mynard &
Almarzougi, 2006), facilitar el acceso a la informacién y a la comunicacién y reconocer las necesidades de
ellos, desde una practica mas cercana (Shain & Kramer, 2004). En diversos estudios, se indica que, los
tutores pares es uno de los grupos de agente de cambio con mayor influencia entre los jévenes (Hunter,
2004; Sloane & Zimmer, 1993; Lissi, 2010). De hecho, es una de las estrategias mas difundida y utilizada en
contextos universitarios, pese a que la evidencia de su efectividad es aun discutida (Harden, Oakley & Oliver,
2001; Harden, Weston & Oakley, 1999). Sin embargo, lo que si queda claro es que influye positivamente en
el quehacer universitario, reduciendo la desercion, asegurando la permanencia de los estudiantes; y
alcanzando el logro de objetivos personales, académicos y sociales (Topping, 1998, citado en Kowalsky &
Fresko, 2002). En sintesis, la importancia e impacto de las tutorias de pares, es un ambito que se destaca
también desde la accesibilidad. Lissi (2010) lo confirma admitiendo que en contextos universitarios “sirve
como referente de informacién, y facilita el crear conciencia o sensibilizar acerca (...) de las barreras a las
que se ven enfrentados sus pares con discapacidad para su permanencia en la Universidad” (p. 5). Las
tutorias de pares promueve una actitud mas abierta y favorable hacia sus pares con discapacidad y lo que es
aln més trascendente, contribuiria también a promover una Universidad y sociedad més inclusiva y accesible
(Lissi, 2010).

A continuacién, se presentan diferentes sugerencias de adaptaciones que hacen referencia explicita a la

importancia de la accesibilidad en contextos de educacién superior (ver Tabla 3), sefialando el tipo de

adaptacién en la metodologia o evaluacion, la discapacidad del estudiante, el objetivo y descripcion.
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Tabla 3: Ejemplos de adaptaciones curriculares para estudiantes con discapacidad sensorial y motora (Lissi et al., 2013)

Tipo de
adaptacion

Objetivo

Descripcion

Estudiantes con discapacidad Visual (ciegos o con baja vision)

Metodolégicas e Favorecer el acceso a la
informacién y a la participacion en

las actividades de un curso.

Evaluacion e Promover que el estudiante
ejecute tareas y evaluaciones en

igualdad de condiciones.

Estudiantes con discapacidad auditiva (sordos)

Metodolégicas e Facilitar el acceso del estudiante a
la informaciéon y favorecer la
participacion en las actividades
del curso.

Evaluacion o Garantizar la igualdad en el
acceso a la informacion.

o Asegurar que el estudiante
realmente comprenda los

enunciados y preguntas.

Estudiantes con discapacidad auditiva (con hipoacusia)

o Favorecer el acceso visual a la
lectura labial del emisor o fuente
comunicativa

Metodoldgicas

e Favorecer el acceso a la
informacién desde las condiciones
ambientales o espaciales.

Estudiantes con discapacidad fisica o motora

e Favorecer el acceso a la
informacion y el registro personal
de contenidos relevantes.

o Permitir que el estudiante rinda
las evaluaciones en igualdad de
condiciones en relacion a sus
pares.

Metodolégicas

Evaluacion

Permitir al estudiante utilizar un apoyo tecnoldgico durante el desarrollo de las
clases y actividades del curso (Uso de notebook con un software lector o
magnificador de pantalla.

Facilitar el material utilizado en clase, en formatos accesibles. Por ejemplo,
impreso en Braille, informacion grafica en relieve, o bien digitalizada.

Permitir que el estudiante cuente con el apoyo de un tutor o ayudante, en
clases, cada vez que sea necesario. Esto, especialmente en actividades como
laboratorios, salidas a terreno, entre otras.

Adaptar y realizar los ajustes al material de evaluacion en un formato
accesible.

Utilizar el mismo formato que a todos los estudiantes del curso. Evaluar
oralmente solo si es que no se ha podido tener la evaluacién en un formato
digital o el estudiante no cuenta con un software lector de pantalla o
magnificador de pantalla.

Utilizar recursos de apoyo pedagdgico y tecnoldgico, tales como: glosarios
terminoldgicos, mapas conceptuales, esquemas, diagramas, entre otros.
Permitir la presencia de un intérprete de Lengua de Sefias durante las clases,
procurando que dicho intérprete se ubique en un lugar adecuado y visible
para el estudiante

o Contar con ayudantes que puedan tomar apuntes

Durante una presentacién con diapositivas, se debiera alternar las
explicaciones con momentos en los que el estudiante pueda mirar lo
proyectado;.

Facilitar con anticipacion apuntes y presentaciones, asi como las referencias
bibliograficas y material didactico o de trabajo, que debera utilizar el
estudiante.

Permitir la presencia del intérprete de lengua de signos en las evaluaciones.

Intentar incluir siempre enunciados que contengan una idea principal por cada
pregunta en las evaluaciones escritas.

Procurar hablar siempre de frente al estudiante y no de espaldas. Evitar
hablar cuando se estd escribiendo en la pizarra, o al mismo tiempo que se
espera que los estudiantes observen una imagen o dibujo.

Procurar vocalizar bien, sin prisa, hablando con una intensidad normal sin
forzar la voz ni gritar. Repetir preguntas o comentarios que hagan otros
estudiantes durante la clase.

En clases en donde la participacion de todos los estudiantes sea relevante, se
recomienda disponer los asientos en forma de “U”, o en circulo, para facilitar
que pueda mirar a sus compafieros mientras hablan.

Permitir que el estudiante utilice un apoyo tecnoldgico durante la clase:
notebook, grabadora, o camara fotografica, softwares especializados
(magnificador de caracteres, Dragon Naturally Speaking, entre otros).

Utilizar, preferentemente, el mismo formato de evaluacion oral, escrito, grupal
u otros para todos los estudiantes, considerando algunos cambios si se
presentaran las siguientes situaciones:

. Usar evaluaciones en modalidad escrita, si el estudiante presenta
dificultades en la comunicacion oral y no en la escrita.

. Solicitar a un ayudante o tutor que apoye al estudiante en las
actividades de terreno, de laboratorio 0 mas practicas, si aquel
presentara dificultades motoras en su desplazamiento.

. En caso que no se pueda realizar la evaluacion escrita 0 en su
computador, desarrollar las evaluaciones en modalidad oral,
solicitando a un ayudante que lo apoye en la transcripcion de las
respuestas, de tal manera que el estudiante pueda revisar las
respuestas de cada pregunta.
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Finalmente, cabe sefialar que existen numerosos estandares, normas y recomendaciones respecto al tema
de accesibilidad y disefio universal, sin embargo, en el contexto del presente estudio, cabe destacar el libro --
Espacio Europeo de Educacion Superior: Estandares e indicadores de buenas practicas para la atencion a
estudiantes universitarios con discapacidad— elaborado por un equipo de profesionales de la Universidad de
Salamanca (Diez et al., 2011). Este documento ofrece informacion especifica a los diferentes actores que
trabajan en servicios dirigidos a estudiantes con discapacidad en instituciones de ES, asi como también
proporciona “datos sobre la valoracion de indicadores y estandares obtenidos a partir de juicios de expertos
en la atencion de personas con discapacidad (...) de distintas universidades espafiolas” (Diez, 2011, p. 10).
De hecho, este libro se configura como un avance en la definicién e informacion de los estandares y practicas

de inclusidn en contextos universitarios (Diez et al., 2011).

2.2.3 Servicios y programas para la inclusion de estudiantes con discapacidad en la ES

El tercer elemento que se incluye como facilitador es la existencia de un servicio, programa o unidad de
atencién a estudiantes con discapacidad en la universidad (Diez, 2011; UNIVERSIA-CERMI, 2013; Guasch et
al.,, 2012). El servicio de apoyo institucional es uno de los factores de mayor importancia para el éxito del
proceso de inclusidén en contextos universitarios, puesto que favorece las oportunidades de participacion,
reduce en gran medida las limitaciones en la actividad académica y social y por lo tanto, favorece el quehacer

universitario de los estudiantes con discapacidad (Moswela & Mukhopadhyay, 2011).

Borland & James (1999) advierten que el desarrollo de la calidad del bienestar de un estudiante universitario
requiere de coherencia y perseverancia, puesto que la creacién de un sistema de apoyo para aquellos que
presentan discapacidad, debe ser el comienzo de un trabajo conjunto y debe permanecer durante toda su
carrera. Pero lo que parece indispensable considerar es que, el apoyo concebido en términos individuales
s6lo puede tener un impacto limitado en la practica y en la disposicién a apoyar el proceso académico de los
estudiantes con discapacidad (Shevlin et al., 2004). En muchos casos, se encuentra instalado un modelo
proveniente de la educacion especial o de la integracién escolar, en donde se centra el apoyo y atencion
individualizado de los estudiantes, mas que en el sistema educativo, influyendo a los docentes para que no
se responsabilicen e impliqguen en el proceso de inclusion, a través de adaptaciones en sus practicas
educativas (UNESCO, 2005).

La inclusién, va mas alla de la discapacidad que presenta determinada persona; propone un cambio de
modelo educativo, en donde los diferentes sistemas deben intentar enriquecerse de sus experiencias, pero
con un objetivo mas amplio; de otra manera, el trabajo de un servicio, podria quedar circunscrito a apoyos

particulares, y no trascender en el logro del proyecto institucional de inclusion (Lissi y Salinas, 2012; UNICEF,
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2005). La inclusién es un movimiento més amplio que se preocupa de las oportunidades de aprendizaje y

participacion de todos los estudiantes (UNICEF, 2005).

Estas consideraciones proporcionan el punto de partida para sefialar algunas acciones que debieran ser
desarrolladas en los servicios y programas de atencién a los estudiantes con discapacidad en contextos
universitarios (Abad et al., 2008; Alcantud, 1997; Borland & James, 1999; Burgstahler, 2007; Castellana,
2005; Cortés et al., 2011; Diez et al., 2011; Gonzalez & Araneda, 2005; Lissi et al., 2013; Méndez et al.,
2008; Leyser & Greenberger, 2008; NDA, 2006; Peralta, 2007; Oficina Universitaria de Atencién a la
Diversidad de la Universidad de Zaragoza [OUAD], 2014; UICPD-UAH, 2013; UNIVERSIA, 2013; Vickerman
& Blundell, 2010; Harbour & Madaus, 2011, UNIVERSIA, 2012, UNIVERSIA-CERMI, 2013). Especificamente,
se presentan a continuacion las actividades mas relevantes, vinculadas con el acceso, permanencia y egreso
de los estudiantes con discapacidad, incluyendo para ello a todos los actores de la comunidad universitaria:
e Orientacién y asesoria en la etapa de transicién a la educacion superior
e Atencidon personalizada y deteccién de las necesidades personales y académicas: Apoyo
psicopedagdgico, asesoria y orientacion psicoeducativa y tutorias
e Asesorias a docentes acerca de adaptaciones curriculares no significativas y disefio universal para
el aprendizaje
e (Gestidn de adaptaciones curriculares no significativas en las facultades
e Asesorias en cuanto a tecnoldgicas accesibles, ayudas técnicas, becas, subvenciones,
convocatorias
¢ Ayudas técnicas: Intérprete de lengua de signos, asistente personal, apoyo en los desplazamientos
o transporte adaptado.
¢ Orientacion y asesoria respecto al empleo e inclusion laboral
e Sensibilizacién, comunicacion y difusién en la comunidad universitaria: respecto a la inclusion,
discapacidad y accesibilidad universal.
e Colaboracién con ofras universidades e instituciones y asociaciones

e Sistemas de evaluacion de calidad y gestion del servicio.

Desde la perspectiva del modelo ecologico, anteriormente sefialado, los servicios de atencion y todos los
agentes de la comunidad universitaria, cobran especial relevancia, puesto que se ubican en los niveles mas
proximos al estudiante con discapacidad (Salinas et al., 2013). De esta manera, los servicios, programas o
unidades de apoyo a los estudiantes con discapacidad se constituyen como un medio para canalizar e
impulsar diferentes acciones que permitan asegurar el nivel de accesibilidad -a los espacios, informacion,
comunicacion, recursos Yy tecnologias-, y potenciar las oportunidades de participacion y desempefio en sus

actividades universitarias (Peralta, 2007). Por esto es tan importante que el equipo de profesionales y
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técnicos de estos servicios, cuenten con la formacidn, conocimiento y experiencia en el &rea de inclusion de
personas con discapacidad, desde la perspectiva de los derechos de la personas con discapacidad (ONU,
2008; Lissi et al., 2013).

Como punto de partida, un aspecto que se debiera establecer entre la universidad y los servicios de apoyo,
es el acuerdo de confidencialidad respecto de la discapacidad del estudiante. Si bien esta informacion
permitira entregar con anticipacion sugerencias y directrices a los docentes para desarrollar las adaptaciones
correspondientes (Shevlin et al., 2004), la discapacidad se podria convertir en un asunto publico (Borland &
James, 1999). Algunos autores sefialan que los estudiantes con discapacidad presentan vélidas razones
para no divulgar esta informacion, entre las cuales se destaca el temor a un trato desfavorable o distinto
respecto a sus compafieros (Tinklin & Hall, 1999, citado en Shevlin et al., 2004). O bien, como se indica en el
estudio de Moswela & Mukhopadhyay (2011) es un factor de preocupacién el enfrentarse a profesionales que
vieron primero en los estudiantes una discapacidad, antes de ver a una persona. En esta misma linea,
Borland & James (1999) sefialan que existe el peligro que -su deficiencia- se convierta en su etiqueta y que
los demas reaccionen a esa etiqueta, y no a la persona. Asi, la decisién de no revelar su discapacidad, se
encuentra fuertemente arraigada por las actitudes y barreras ambientales que enfrentan los estudiantes con
discapacidad, aunque incluso tenga como consecuencia la falta de adaptaciones por parte de sus profesores
(Johnson, 2006). Estos ejemplos, declaran la importancia de construir un lenguaje e instalar conocimiento
entre los diferentes agentes de la universidad, respecto a la discapacidad y a los principios que fundamentan

la inclusién de estudiantes con discapacidad, basados en sus derechos (Lissi & Salinas, 2012).

De esta manera, en el proceso de admisidn y entrada a la universidad, el docente tutor puede ser un pilar
fundamental para apoyar social y académicamente a los estudiantes con discapacidad y también para abogar
por sus necesidades (Borland & James, 1999). Se suma el apoyo de profesionales y técnicos de los servicios
para la inclusién y de otros actores de la comunidad universitaria. Entre ellos, los compafieros o tutores pares
que ofrecen un apoyo muy significativo en el proceso de inclusion, ya sea en cuestiones académicas, como
por ejemplo, para la preparacidn de las evaluaciones o para ponerse al dia con sus tareas, asi como también,

en cuestiones de indole personal y social (Borland & James, 1999).

No obstante, también es preciso sefialar que la gran cantidad de acciones relacionadas con el servicio de
atencion para la inclusion, revela la necesidad de contar con un nimero de profesionales y actores dentro del
servicio, que permita desarrollarlas de manera adecuada. Riddell (1998) indica que aquellos que trabajan
para apoyar a los estudiantes con discapacidad acerca de la igualdad de acceso a la ES, deberan -saltar
lejos en la montafia- para lograr alcanzar su objetivo. Una razén mas para reforzar el trabajo colaborativo e

interdisciplinario entre la comunidad universitaria (Lissi et al., 2013). El contexto educativo es quien debe
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ofrecer las oportunidades para desarrollar habilidades y competencias que les permita a los estudiantes
crecer, participar, relacionarse y actuar de manera auténoma y satisfactoria (Dominguez & Velasco, 2013).

Es decir, la respuesta social del entorno universitario debe construirse, no solo desde modificaciones para
mejorar la accesibilidad fisica de los estudiantes, sino que también se debe abordar desde un cambio
sistémico, basado en el reconocimiento de sus derechos, en el respeto y valoracion de las diferencias, y por

Ultimo, en el establecimiento de compromisos y responsabilidades conjuntas, de colaboracion y apoyo.

Desde la perspectiva del modelo ecoldgico (ver Figura 7), se podria admitir que las leyes y politicas, se
encuentran en el macrosistema-, estableciendo una relacion e interaccion dinamica con los otros elementos,
hasta llegar al nivel mas proximo al estudiante. Por lo tanto, la activacion de un sistema, determinaria el
funcionamiento del otro, durante todo el proceso de formacién universitaria. Especificamente, los derechos
de las personas con discapacidad establecen deberes hacia las instituciones universitarias para lograr la
eliminacion de barreras y mejoras en cuanto a las oportunidades de acceso y participacion que se ofrezca a

los estudiantes con discapacidad en el contexto de ES.

+ MACROSISTEMA

Derechosdelas
Personas con
Discapacidad

PROCESODE
INCLUSION

Participacion
-Eliminacion de
Barreras
+ MICROSISTEMA

Figura 7. Representacion de la interaccion de sistemas, desde la perspectiva del modelo ecolégico.

Pero sélo se podra lograr cuando los diferentes actores, comprendan que el logro de la inclusion requiere de
la implicacion de cada uno, a través de un proceso en donde se reflexione y discuta acerca del significado de
la discapacidad, y de la importancia que tienen los cambios —fisicos, conceptuales, sociales, culturales y
actitudinales-, en la participacion de las personas con discapacidad en la sociedad. Con esto, no se pretende
hacer caso omiso a la diversidad de necesidades de las personas que presentan discapacidad, sino méas
bien, todo lo contrario (NDA, 2006). La importancia que tiene que la comunidad universitaria pueda conocer
sistematicamente las diversas adaptaciones curriculares, se relaciona directamente con ampliar las

estrategias metodoldgicas y de evaluacion y los recursos y apoyos, para que todos los estudiantes puedan
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acceder a los contenidos y conocimientos que se aspira que construyan en sus clases y carreras (NDA,
2006).

Por ultimo, es necesario destacar que dentro de los tres elementos, pero basicamente desde las politicas
gubernamentales e institucionales, se explicita el area de Investigacion como una de las tematicas
fundamentales para el logro de verdaderos avances en materia de la discapacidad y de la inclusién (Borland
& James, 1999; ONU, 2008; UNIVERSIA-CERMI, 2013). Por lo tanto, es imprescindible que los profesionales
de servicios y programas se articulen con los docentes de las diferentes facultades para lograr revertir el
escaso abordaje en el &mbito del proceso de inclusion en contextos universitarios. Y mas aun, en uno de los
factores mas determinantes para el progreso y éxito del quehacer académico y social de los estudiantes con
discapacidad -las barreras sociales-, especificamente de las actitudes de la comunidad universitaria hacia la
inclusion (Rao, 2004).

Queda en evidencia que, la tarea se encuentra en un proceso inicial de desarrollo, dada la falta de
conocimiento respecto de como los factores contextuales afectan el quehacer académico y social de los
estudiantes con discapacidad (Salinas et al., 2013). Esto es muy relevante, puesto que como se sefialé en la
primera parte de este capitulo, la discapacidad es un constructo social y por tanto, los factores contextuales
son determinantes en el desarrollo de las oportunidades de participacidén y en la calidad de vida de las
personas con discapacidad (Badia, Orgaz, Verdugo, Ullan & Martinez, 2011; Badia & Orgaz, 2013). El hecho
que las interpretaciones y significados de la discapacidad sean socialmente construidas, establece que no
son fijas, y por lo tanto pueden ser aprendidas y reemplazadas por interpretaciones alternativas (Crow, 1996,
citado en NDA, 2006).

En consecuencia, y de acuerdo al estudio realizado en diferentes paises de Norteamérica y Europa (NDA,
2006), se observan importantes progresos y avances en la sociedad respecto de la concepcion de la
discapacidad y de las actitudes hacia la inclusién, aunque se insiste que el proceso de eliminacion de
barreras sociales, especialmente de las actitudes negativas, es una tarea permanente, actual e inaplazable
puesto que éstas son la piedra angular sobre la cual se construyen las politicas de discapacidad y servicios

para las personas con discapacidad en la sociedad.

En el Informe Mundial de la Discapacidad (OMS-BM, 2011a) se destacan ciertos requisitos como principales
facilitadores para crear entornos favorables, sefialando de manera explicita que:
En todos los dominios, los requisitos fundamentales para abordar la accesibilidad y reducir las actitudes
negativas son las normas de acceso; la cooperacion entre los sectores publico y privado; una
organizacion lider responsable de la ejecucion; la formacién en accesibilidad; el disefio universal para los

planificadores, arquitectos y disefiadores; la participacion de los usuarios, y la educacion publica (p.16).
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En esta linea, tras reconocer los principales facilitadores para la inclusion, es pertinente abordar a
continuacion, los obstaculos que enfrentan los estudiantes con discapacidad en los contextos de ES. La
UNICEF (2005) plantea que la inclusién implica una transformacién de los sistemas, en donde es ineludible
identificar las diferentes barreras culturales, sociales y actitudinales, para posteriormente, intentar dilucidar
como reinventar o reconstruir las comunidades, mediante estrategias e iniciativas que aseguren el

cumplimiento de los derechos de las personas con discapacidad en las instituciones educativas.

2.3 Barreras en la Inclusiéon de Estudiantes con Discapacidad de Educacion Superior

Las barreras en el proceso de inclusion de los estudiantes con discapacidad, no sélo se refiere a obstaculos
en cuanto al acceso, sino que también en la permanencia y egreso de la educacién superior (Lissi et al.,
2013). De hecho, los estudiantes con discapacidad reportan que en la universidad tienen que hacer frente a

multiples barreras asociadas a la discapacidad (Borland & James, 1999).

De acuerdo a lo planteado por la CIF (OMS, 2001) estas barreras se desprenden de aquellos factores
contextuales — fisicos, sociales y actitudinales-, que limitan la actividad académica y social de los estudiantes
con discapacidad. Y que ademas generan condiciones de inequidad, exclusidn, discriminacion y desigualdad
de oportunidades, respecto a sus pares sin discapacidad (Lissi et al., 2013; Peralta, 2007). Entendiéndose
que las barreras son aquellos “factores en el entorno de una persona que, con su ausencia 0 presencia,
limitan el funcionamiento y crean discapacidad; por ejemplo, ambientes fisicos inaccesibles, falta de ayudas

técnicas apropiadas y actitudes negativas frente a la discapacidad” (OMS-BM, 2011a, p. 340).

Diversos investigadores lo confirman, sefialando que estas barreras se relacionan con aspectos actitudinales,
estructurales y materiales y pueden restringir a los estudiantes con discapacidad a participar, progresar y
tener éxito en todo el proceso de formacién universitaria (Diez et al., 2011; Shevlin et al., 2004; Stodden,
Whelley, Chang & Harding, 2001). Todo ello, en el sentido que estas barreras se vinculan con cuestiones
fundamentales del proceso de ensefianza-aprendizaje, especificamente con aspectos curriculares —
metodoldgicos, evaluacion, recursos, entre otras- (Gomez et al., 2013; Moswela & Mukhopadhyay, 2011;
Rodriguez & Alvarez, 2013; Verdugo et al., 2013).

Desde la perspectiva de accesibilidad universal y disefio para todos, la eliminacién de barreras es uno de los
principales objetivos por los cuales establece diferentes soluciones basados en el principio de igualdad de
oportunidades (CEAPAT-IMSERSO, 2013; Diez, 2013; Diez et al., 2011; Peralta, 2007; OMS-BM, 2011g;
UNIVERSIA-CERMI, 2013). En este sentido, y considerando este enfoque es que resulta pertinente plantear

las diferentes barreras como barreras de accesibilidad, puesto que se relacionan con las dificultades en el
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acceso a entornos fisicos y a la comunicacion e informacion, las que ademas estadn estrechamente
relacionadas con las barreras sociales. Estas Ultimas, pueden limitar las oportunidades de aprendizaje v el
pleno acceso y participacion de los estudiantes con discapacidad en sus actividades educativas y sociales,
puesto que involucran la actuaciéon de diferentes actores involucrados en el proceso de inclusion,
especialmente de los docentes y compafieros (UNICEF, 2005). Para profundizar en este &mbito, a

continuacion se presenta una breve descripcion de cada una de ellas.

2.3.1 Barreras de accesibilidad

En primer lugar se encuentran las barreras de acceso a entornos fisicos. A pesar de los progresos
desarrollados en algunas instituciones de ES, la accesibilidad fisica es un tema crucial para ser abordado,
puesto que por diferentes razones —entre ellas, politicas y econdémicas- aun sigue siendo un problema
presente en las universidades (Shevlin et al., 2004). Estas barreras se refieren especificamente a la
inaccesibilidad en los edificios, espacios comunes, salas de clases y escaleras, mobiliarios no adaptados,

sefalizaciones inadecuadas o inexistentes, entre otros (Diez et al., 2011; Peralta, 2007).

A su vez, se suman las barreras de acceso a la informacién y comunicacion, las cuales se relacionan tanto a
entornos fisicos, como a instancias sociales o académicas. La Organizacion Mundial de la Salud y el Banco
Mundial (2011) sefialan que “la falta de comunicacién e informacién accesibles afecta la vida de muchas
personas con discapacidad” (p. 192). Especificamente, indican que las personas que presentan discapacidad
auditiva o dificultades de comunicacién o del habla son las mas afectadas, puesto que la presencia de estas
barreras se transforma en una desventaja social, en paises desarrollados y en vias de desarrollo (OMS-BM,
2011a). Un claro ejemplo de ello, se presenta cuando la falta de informacidn y comunicacién limita el acceso
a determinado contenido al estudiante, o incluso en el caso extremo, a la carrera o programa de formacién
universitaria, porque no existen los conocimientos para promoverla en diferentes formatos o lengua que le
permita estar en condiciones de equidad al estudiante con discapacidad (intérprete en lengua de signos,
material escrito en Braille o amplificado, asistente o profesional de apoyo, recursos tecnolégicos, etc.)
(Peralta, 2007; Shevlin et al., 2004). De hecho, los estudiantes con discapacidad reportan su preocupacion
por la escasa presencia de materiales de aprendizaje y de recursos tecnoldgicos accesibles y adaptados
(Fernandez & Sanjuan, 2011). Y en diversos estudios se constata que las personas con discapacidad,
presentan tasas significativamente mas bajas en el uso de tecnologias de la informacién y comunicacion, e
incluso se reporta que no es posible acceder a Internet. (FONADIS, 2005; OMS-BM, 2011).

En las ultimas dos décadas, la alfabetizacion digital ha sido reconocida por investigadores y expertos en
educacion como un factor central para la obtencion de un rendimiento académico exitoso en la ES (Sachs &

Schreuer, 2011). Por lo tanto, y dado que existe evidencia de un bajo uso de la tecnologia por parte de los
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estudiantes con discapacidad, es preciso que exista en las instituciones una mayor inversién en la
disposicidn de estos recursos y de un sistema continuo de capacitacion, al constituirse indispensable como
herramienta de apoyo y de trabajo en el quehacer universitario (Sachs & Schreuer, 2011). De hecho, el uso
de recursos tecnoldgicos son herramientas que posibilitan la inclusion, en términos de que facilitan la
comunicacion y el acceso a la informacidn y aumentan las oportunidades de participacién de los estudiantes
con discapacidad, disminuyendo multiples barreras con las que se enfrentan en los diferentes contextos
educativos y sociales (Cabero, Cordoba & Fernandez, 2008; Lissi et al., 2013; Jarvis & Knight, 2003; Sachs &
Schreuer, 2011; Soto & Hurtado, 2005).

2.3.2 Barreras sociales

Estas barreras surgen en la interaccion entre la persona con discapacidad y los distintos contextos sociales o
culturales, afectandole negativamente y limitando su participacién en el sistema en que se desenvuelven
(Booth & Ainscow 2000; OMS, 2001; ONU, 2010). Estas consideraciones proporcionan el punto de partida,
cuando se trata de contextos educativos, ya que las barreras para el aprendizaje y la participacion (Booth &
Ainscow, 2000), emergen de la interaccién entre el estudiante y el proceso de ensefianza- aprendizaje
(UNICEF, 2005). Desde la perspectiva del modelo ecoldgico, estas barreras se pueden encontrar en todos
los sistemas, pero de manera particular -en el microsistema y mesosistema-, lo que afectaria negativamente
al estudiante universitario en su quehacer académico y social (Salinas et al., 2013). Diversos autores
(Borland & James, 1999; Collins, 2000; Shevlin et al., 2004; Tinklin & Hall, 1999) destacan las barreras de
acceso general a la universidad, relacionadas con diferentes problemas en los sistemas de admision y con la
falta de conocimiento e informacion del proceso de inclusion de estudiantes con discapacidad a la ES. Es asi
como el acceso limitado a determinados planes de estudios se constituye como la principal barrera (Shevlin
et al., 2004). Esta situacion se puede ejemplificar a partir de lo que sucede en algunas universidades que
incluyen restricciones en el acceso a determinadas carreras o a cursos particulares (Gonzalez & Araneda,
2005; Konur, 2006; Moreno, 2006).

En el Informe sobre la Educaciéon Superior en América Latina y el Caribe (Moreno, 2006), se plantea otra
dificultad que trasciende en términos del acceso: los sistemas de ensefianza-aprendizaje de la etapa escolar
de los estudiantes con discapacidad, previa a la universitaria, repercutiendo negativamente en la adquisicion,
desarrollo y construccion de conocimientos, habilidades y competencias necesarias para desenvolverse
académicamente en la universidad. A lo anterior se suman, restricciones que se imponen por la falta de
implementacion de las politicas promulgadas y de programas y servicios de apoyo para apoyar a los
estudiantes con discapacidad, que muchas veces se encuentra asociadas a recursos limitados de la
institucion o del pais (OCDE, 2013).
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En sintesis, se presentan diferentes dificultades en el proceso de ensefianza-aprendizaje, donde cobra
relevancia nuevamente, la actuacién de los diferentes actores de la comunidad universitaria, en instancias
académicas como por ejemplo, en el desarrollo de adaptaciones curriculares indispensables para que los
estudiantes con discapacidad puedan participar en condiciones de equidad (Borland & James, 1999; Konur,
2006; Shevlin et al., 2004; West et al., 1993).

Al respecto, existe acuerdo en las diferentes naciones y comunidades universitarias, en cuanto a la falta de
conocimiento y formacion de los docentes universitarios en el uso de las adaptaciones curriculares, asi como
de tematicas generales de la discapacidad y de metodologias pedagdgicas que favorezcan la inclusion
(Bilbao, 2010; Castellana, 2005; Castellana & Sala 2005; Castro et al., 2006; |zzo, Hertzfeld, Simmons-Reed
& Aaron, 2001; Moreno, 2006; Lissi et al., 2009). Respecto a la falta de informacién en el ambito de la
discapacidad, se sefiala que los estudiantes que presentan discapacidad tienen que realizar un gran esfuerzo
para demostrar sus capacidades, e incluso impresionar a los demas, puesto que existe mucha ignorancia al
respecto (Borland & James, 1999). Estas barreras pueden implicar un retraso para el estudiante con
discapacidad e incluso un fracaso académico, dado el alto nivel de exigencias y demandas en la ES (Borland
& James, 1999). En general, los estudiantes con discapacidad tienen que dedicar una gran cantidad de
tiempo de su actividad académica, en el cambio de formato de sus textos a uno que sea accesible, los cuales
en ocasiones los recursos de apoyo -personales o tecnoldgicos- no siempre se encuentran disponibles en las
instituciones de ES para llevar a cabo estas tareas (Borland & James, 1999). A lo anterior se suman,
actividades relacionadas con aspectos personales, derivados de su condicion de salud o de su deficiencia,
que en muchas ocasiones los estudiantes con discapacidad no pueden omitir o suspender (Borland & James,
1999).

En términos préacticos, una barrera de acceso a la participacién y al proceso de ensefianza-aprendizaje se
podria ver reflejada, por ejemplo cuando un profesor no utiliza adaptaciones en su asignatura, limitando con
ello, la actividad académica del estudiante con baja vision. En este escenario, y como consecuencia de la
interaccién entre las limitaciones funcionales de la persona [por ejemplo, para leer el material impreso en
tamario 8] y las caracteristicas ambientales y sociales [en este caso del docente, al no disponer el material
con una letra mas grande] es cuando se provocarian restricciones en el acceso al material de aprendizaje y
por ende, en la participacion para responder la evaluacion en igualdad de oportunidades. De hecho, se
advierte que el alto nivel de abandono de los estudios por parte de los estudiantes con discapacidad, se debe
a la falta de sensibilizacion de sus docentes (Stodden et al., 2001; Stodden & Conway, 2003),
constituyéndose por lo tanto, como un factor que incide en el acceso y también en el proceso de
permanencia en la universidad. Se podria admitir entonces que en el proceso de ensefianza aprendizaje
existen barreras que limitan la construccion de conocimiento, demostrando una clara restriccion en la
participacion de los estudiantes con discapacidad en sus actividades académicas, derivada de la falta de

preparacién del sistema para ofrecer una educacion de calidad. En este sentido, el desarrollo e instalacion de
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actividades de formacion continua de los docentes basados en el disefio universal para el aprendizaje, podria
ser una alternativa o solucién para que todos los estudiantes puedan acceder y participar en condiciones de
equidad (Burgstahler, 2007; Diez et al., 2011; Lissi et al., 2013; Moreno, 2006; NDA, 2006; Peralta, 2007;
Salinas et al., 2013).

2.3.3 Barreras actitudinales

Dentro del contexto social se encuentran las barreras actitudinales reconocidas como una de las dificultades
més fuertes y arraigadas en la sociedad, puesto que incluyen diferentes factores asociados —cognitivos,
afectivos y conductuales-, que determinan muchas veces situaciones de discriminacién, inequidad y
exclusion (Gitlow, 2001; Lissi et al., 2013; Massie, 2006, citado en NDA, 2006; Moreno, 2006; Peralta, 2007;
Rao, 2004). Desde la perspectiva del modelo social de la discapacidad, se alude que estas barreras son
dificiles de derribar y que por este motivo, uno de sus objetivos centrales en un proceso de inclusién se
refiere a la eliminacidn de las barreras actitudinales, derivadas de factores sociales con las que se encuentra
una persona con discapacidad en la sociedad (ONU, 2008; UNICEF, 2005). Especificamente, se sefiala que
los estudiantes con discapacidad reportan que la experiencia social puede ser muy dificil en contextos
universitarios identificando la barrera actitudinal como la mas significativa para su progreso académico
(Borland & James, 1999, Lissi et al., 2013; NDA, 2006; Rao, 2004; Upton, Harper & Wadsworth, 2005), a
diferencia de los docentes que indican, -la falta de acceso fisico y tecnologias de apoyo- como las de mayor

importancia (Collins, 2000, citado en Shevlin et al., 2004).

Tal como lo sefialan Antonak & Livneh (2000), las actitudes negativas hacia las personas con discapacidad
crean obstaculos reales en el desempefio de su actividad en la sociedad, e incluso en el logro de sus
proyectos de vida. Las actitudes negativas hacia la discapacidad son el principal obstaculo para la plena
participacion de las personas con discapacidad en contextos sociales y educativos (Massie, 2006, citado en
NDA, 2006; Rao, 2004; Upton et al., 2005), puesto que estan vinculadas a comportamientos de rechazo y
distancia social (Olkin et al, 1994; Wright 1983; White et al., 20086, citados en NDA, 2006), y podrian ser un

ingrediente vital para el fracaso de estos estudiantes en la universidad (Fichten, 1988).

Por lo tanto, dada la relevancia de las barreras actitudinales en el proceso de inclusién de estudiantes con
discapacidad, es imprescindible incluir esta variable en la medicion de eficacia de un entorno universitario
inclusivo (Antonak & Livneh, 2000; Upton et al., 2005; Wilczenski, 1995). Mas especificamente, en las
actitudes de estudiantes sin discapacidad, cuya actuacion se manifiesta durante su carrera universitaria
(Salinas et al., 2013).
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Tras de haber revisado algunos antecedentes de diferentes realidades de inclusién en la ES, de los aspectos
que facilitan y obstaculizan el proceso de inclusién (ver Figura 8), se presenta a continuacién una revision de
la literatura, respecto de las actitudes hacia la inclusién de estudiantes con discapacidad, y en mayor
profundidad, por parte de uno de los actores universitarios involucrados, los estudiantes sin discapacidad,
quienes conforman una parte esencial en el desarrollo académico y social de quienes presentan

discapacidad.
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Figura 8. Mapa de contenidos del tema 2: La educacion, inclusién y discapacidad: conceptos interrelacionados.
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3. ACTITUDES HACIA LA INCLUSION DE ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD
EN LA EDUCACION SUPERIOR

En el presente apartado se abordan diferentes concepciones del término de las actitudes que dan cuenta de
las razones por las cuales se asume desde una perspectiva multidimensional. Para posteriormente ampliar el
analisis a la medicion de las actitudes hacia la discapacidad e inclusion de personas con discapacidad. Mas
especificamente y en mayor profundidad, de las actitudes de los estudiantes sin discapacidad hacia la
inclusion de sus compafieros con discapacidad en contextos de Educacion Superior (en adelante ES). Todo
ello, desde la premisa planteada por Antonak y Livneh (2000) en cuanto a que el conocimiento de las
actitudes de las personas sin discapacidad hacia las personas con discapacidad permite entender la
naturaleza de las interacciones entre estos grupos; y también distinguir los cambios e intervenciones

necesarios a introducir en los sistemas educativos y sociales.
3.1 Perspectiva Multidimensional de las Actitudes

El tema de las actitudes, si bien ha sido abordado desde la década de los 30", planteando diversos enfoques,
definiciones y caracteristicas, cobra relevancia hacer una mayor revisidn de éstas, para aproximarse a una
concepcidn que permita por una parte, distinguir los elementos fundamentales de este constructo, y por otra,
comprender mejor la relacidn que tiene sobre la inclusidn de estudiantes con discapacidad en contextos de
ES. En este sentido, se presentan algunas de las principales definiciones, entre las cuales se encuentran las

siguientes (Ver Tabla 4):
Tabla 4: Concepciones de las Actitudes (Basado en Arias et al., 2013 y en Hogg & Vaughan, 2005)

Definiciones de las actitudes y referencia del autor

e Grado de afecto a favor o en contra de un objeto psicolégico (Thurstone, 1931). Grado de efecto positivo o negativo asociado con algun objeto
psicoldgico (Thurstone, 1946).

o Estado mental natural de disposicion (a responder), organizado a través de la experiencia, que ejerce una influencia directiva y/o dinamica
sobre la respuesta del individuo a todos los objetos y situaciones con los que esta relacionado (Allport, 1954, p. 451).

o Predisposicion aprendida a responder a un objeto o clase de objetos de una forma consistente, favorable o desfavorable (Fishbein, 1967, p.
257).

o Sistema relativamente duradero de reacciones afectivas y evaluativas que se basa en y refleja los conceptos o creencias evaluativas que han
sido aprendidas acerca de las caracteristicas de un objeto social 0 una clase de objetos sociales (Shaw & Wright, 1967,).

» Organizacion de las creencias, de los sentimientos y de las predisposiciones personales a comportarse de un modo peculiar (Rosnow & Holz,
1967).

o |dea provista de una carga emocional que predispone a una clase de acciones ante un determinado tipo de situaciones sociales (Triandis,
1971).

o Predisposicion aprendida a responder de una manera favorable o desfavorable ante un objeto dado. Desde la teoria de la accién razonada, las
actitudes, tienen el fin de predecir el comportamiento de los individuos el cual estaria determinado por las creencias y éstas, a su vez, influyen
en la formacion de la actitud. Las creencias se refieren a la informacion que el individuo tiene acerca del objeto (Fishbein & Azjen, 1975, p. 6).

o |dea cargada de emocion que predispone a una clase de acciones en una clase particular de situaciones sociales (Antonak, 1988, p. 109).

» Organizacién duradera de creencias y cogniciones en general, dotadas de carga afectiva en favor o en contra de un objeto social definido, que
predispone a una accion coherente con las cogniciones y afectos relativos a dicho objeto (Rodriguez, 1978)

» Conjunto de predisposiciones que implican respuestas ante una clase especifica de objetos o personas y que adoptan diferentes formas; estas
constituyen expresiones de los componentes cognitivos (por ejemplo, informacién perceptual, estereotipos), afectivos (por ejemplo,
sentimientos de gusto o disgusto) y conativos (por ejemplo, intencién conductual o conducta en si misma) de una actitud (Verdugo, Arias &
Jenaro, 1994, p 21)

o Combinacién de creencias y sentimientos que predisponen a una persona a comportarse de una determinada manera (Noe, 2002).

o Construcciones tedricas que se infieren a partir de la observacion de la conducta o de las manifestaciones verbales de la persona, puesto que
no son por si mismas directamente constatables (Arias et al., 2013, p. 63).
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Considerando lo planteado en la Tabla 4, en primer lugar se puede distinguir que las actitudes son
concebidas como un grado de afecto positivo 0 negativo (Thurstone, 1946, citado en Arias et al., 2013); como
estados o procesos mentales (Allport, 1954, citado en Arias et al., 2013); como construcciones tedricas (Arias
et al., 2013); y también como una combinacién de sentimientos y creencias (Noe, 2002; Rosnow & Holz,
1967; Shaw & Wrigth, 1967, citado en Arias et al., 2013) que predisponen a la persona hacia una conducta
(Antonak, 1988; Noe, 2002; Rodriguez, 1978; Rosnow & Holz, 1967, citado en Arias et al., 2013; Verdugo et
al., 1994). Asi, las actitudes se podrian entender entonces, como una combinacion u organizacion de
creencias, sentimientos y predisposiciones hacia un referente (Noe, 2002; Rodriguez, 1978; Rosnow & Holz,
1967, citado en Arias et al., 2013; Verdugo et al., 1994).

A partir de lo anterior, se desprende una estructura categorial de las actitudes (Verdugo et al., 1994). Al
respecto, durante décadas se han presentado diferencias notables entre los tedricos respecto de la
construccién de modelos de los componentes que conforman una actitud, mas especificamente de cuéntos
son realmente los componentes de las actitudes (Hogg & Vaughan, 2005). Thurstone (1931, citado en Hogg
& Vaughan, 2005) por ejemplo, adopta el modelo de un componente; el enfoque de dos componentes tiene
sus origenes en la teoria de Allport (1954, citado en Hogg & Vaughan, 2005); y un tercer punto de vista es el
modelo de tres componentes el cual fue especialmente popular en la década de 1960, como resultado de
diversas investigaciones (Krech, Crutchfield & Ballachey, 1962; Rosenberg & Hovland, 1960, citados en Hogg
& Vaughan, 2005). Los tres componentes son los siguientes: cognitivos, afectivos y conductuales (Bailey,
2004; Hogg & Vaughan, 2005; Olson & Zanna, 1993, citado en Findler, Vilchinsky & Werner, 2007).

Respecto al componente cognitivo, se indica que se refiere a las ideas, pensamientos, percepciones,
creencias, opiniones o conceptualizaciones que tiene la persona del referente (Arias et al, 2013; Findler et al.,
2007; Verdugo et al., 1994). En esta linea, es pertinente profundizar en el ambito de las creencias
estereotipicas entendidas como “el componente cognitivo de las actitudes prejuiciosas (Allport, 1954)”
(Echeverria & Flores, 2012, p. 345). De hecho, una de las razones para investigar las actitudes se relaciona
con la influencia que presentan sobre la conducta, y en cdmo se desarrolla el proceso de socializacion, lo que
ademas permitiria entender de mejor manera como se forman los prejuicios (Verdugo et al., 1994). Al
respecto, las creencias estereotipicas incluyen prejuicios, estereotipos y discriminacion (Echeverria & Flores,
2012). Los prejuicios al igual que las actitudes, se conforman de fres componentes; --cognitivo— los
estereotipos, --afectivo— las emociones negativas, y --conativo o conductual- correspondiente a la
discriminacion- (Brown, 1995; citado en Echeverria & Flores, 2012). Por su parte, los estereotipos son
concebidos como “creencias positivas 0 negativas sobre las caracteristicas de un grupo, que vienen
impuestas por el medio social y la cultura, que se aplican en forma general a todas las personas
pertenecientes a la categoria a la que hacen referencia” (Gutiérrez & Lopez, 2006, p. 4). Y la discriminacién

es concebida como “cualquier distincion, exclusion o restriccion (...) que tenga el objeto o el efecto de
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obstaculizar o dejar sin efecto el reconocimiento, goce o ejercicio, en igualdad de condiciones, de todos los

derechos humanos y libertades fundamentales” (OMS-BM, 2011a, p. 341).

En cuanto al componente afectivo de las actitudes, algunos autores lo refieren como un grado de afecto
(Thurstone, 1931, citado en Hogg y Vaughan, 2005; Thurstone, 1946, citado en Arias et al., 2013) o como
una carga afectiva (Antonak, 1988; Antonak & Livneh, 1988; Triandis, 1971, citado en Arias et al., 2013), que
se expresa a través de sentimientos positivos 0 negativos hacia un referente (Findler et al., 2007). Para
desarrollar este argumento, Johnson y Johnson (1986, citado en Verdugo et al., 1994) plantean que las
actitudes positivas son “aquellas que promueven la capacidad para llevar a cabo transacciones con el
entorno que desemboquen en el mantenimiento de uno mismo, el crecimiento y mejora” (p. 26). En palabras
de Arias et al (2013):

Un objeto actitudinal constituye el entramado de pensamientos y cada elemento (...) de esa red tiene

algln grado de emocion positiva 0 negativa asociado. (...). Asi, el afecto total o emocién asociada a un

objeto actitudinal depende de la naturaleza de su conexion con varios elementos cognitivos y de la

emocion que se asocie a cada elemento (p.66).

En consecuencia, del componente conativo-conductual se indica que se encuentra relacionado con la
intencion o voluntad de comportarse de cierta manera hacia el objeto o referente, es decir, puede llegar a
considerarse como la respuesta de la persona (Cook, 1992, citado en Findler et al., 2007). Aunque otros
autores plantean que se trata de una predisposicion a responder o comportarse de determinada manera ante
un objeto, persona o situacién (Antonak, 1998; Antonak & Livneh, 1988; Fishbein, 1967; Fishbein & Azjen,
1975). Por lo tanto, esta distincion deja de manifiesto respecto de este componente que se refiere mas a una
predisposicion para actuar, que a la emisidén de una conducta propiamente tal (Antonak & Livneh, 1988; Arias
et al, 2013; Fishbein & Azjen, 1975; Verdugo et al., 1994). Al respecto, Hogg y Vaughan (2005) agregan que
aunque la actitud no es directamente observable, precede a la conducta y guia nuestras elecciones y

decisiones para la accion.

Por consiguiente, si se considera que las actitudes de una persona son el reflejo de la relacion de
pensamientos, creencias, sentimientos, percepciones y predisposiciones hacia un objeto, persona o
situacion, en tercer lugar es importante mencionar que las actitudes se construyen (Devine, 1997, citado en
NDA, 2006). Es por ello que diversos autores (Arias et al., 2013; Findler et al., 2007; Hogg & Vaughan, 2005)
afirman que las actitudes son una construccidn cuyos componentes, se encuentran relacionados entre si, lo
que supone una interdependencia al momento de establecerse cualquier modificacion en alguno de ellos y
desencadenando un cambio en los demas. “La formacion y la naturaleza de las actitudes entre las personas
y los grupos (...), asi como la adquisicion de destrezas sociales son componentes fundamentales de la

experiencia [educativa y social] de cualquier individuo” (Casal, 2005, p. 136). Es decir, las actitudes pueden
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ser aprendidas a partir de diversas situaciones sociales y experiencias y por tanto se pueden formar y
modificar (Arias et al, 2013; Hogg & Vaughan, 2005).

En el marco mas especifico de la discapacidad, Verdugo et al. (1994) plantean que las condiciones y las
caracteristicas de la interaccién son muy relevantes, puesto que de éstas dependen que se modifiquen,
confirmen o invaliden los estereotipos. De hecho, se argumenta que existe una relacion entre el contacto
frecuente y el desarrollo de actitudes positivas (Aguado, Flérez & Alcedo, 2004; Arias et al., 2013),
permitiendo reducir estereotipos e influir en el desarrollo de actitudes més positivas (Yuker, 1994, citado en
Barr & Bracchita, 2008). Aunque también habria que considerar que el contacto limitado al estar influido por
una imagen estereotipada puede ser el unico referente (Verdugo et al., 1994). Por lo tanto, la influencia que
tiene la informacién y lo que se dice de las personas con discapacidad puede tener un impacto profundo en
las personas, en términos positivos como negativos (Verdugo et al., 1994). La formacién de las actitudes
plantea entonces una gran oportunidad, por la posibilidad de modificarlas, a través de las interpretaciones y
significados que socialmente se van construyendo de determinada —persona o constructo- como lo puede ser
la discapacidad o la inclusion de personas con discapacidad (NDA, 2006). En este sentido, Antonak y Livneh
(2000) destacan que la formacién temprana relacionada con la discapacidad, podria mejorar su conocimiento
respecto al tema, influyendo positivamente en sus actitudes y disipando ciertas creencias estereotipadas
hacia las personas con discapacidad. Estos autores insisten en que, las instituciones académicas deben
participar en los esfuerzos directos para modificar conscientemente las actitudes de sus estudiantes hacia las

personas con discapacidad (Antonak & Livneh, 2000).

La implementacién de un programa estructurado de cambio de actitudes hacia personas con discapacidad en
contextos educativos puede provocar importantes mejoras en la valoracion de la diversidad y en como se
construye socialmente la discapacidad (Aguado, Flérez & Alcedo, 2004). En este sentido, son diversas
técnicas las que se destacan: a) Informacién acerca de las personas con discapacidad, b) Disefio de
actividades en donde puedan tener contacto directo con personas con discapacidad, de diferentes tipos de
deficiencia, ¢) Dindmicas interactivas sobre ayudas técnicas y d) Discusiones y reflexiones grupales, bajo la
guia de un profesor o tutor (Aguado et al., 2004). De manera complementaria, en el Informe Mundial sobre la
discapacidad (OMS-BM, 2011a) se reportan diferentes estudios realizados en Estados Unidos y Australia en
contextos de educacion superior entre los cuales ha sido fundamental incorporar tematicas de discapacidad
para lograr actitudes mas positivas hacia las personas con discapacidad. Los resultados demuestran que la
introduccién de contenidos especificos y de actividades de reflexion acerca del tema de la discapacidad, con
los estudiantes de carreras de medicina, enfermeria, terapia ocupacion y educacion, permitieron obtener
actitudes mas favorables hacia las personas con discapacidad (Graham et al., 2009; Thompson, Emrich &
Moore, 2003; Tracy & lacono, 2008).
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En consecuencia, y como cuarto punto, se concluye que las actitudes son entendidas desde una perspectiva
multidimensional (Antonak & Livneh, 2000; Arias et al., 2013; Findler et al., 2007; Hogg & Vaughan, 2005), en
donde las particularidades del contexto, del objeto y de los diversos aspectos, relacionados con la

discapacidad, pueden influir en las actitudes de las personas (Verdugo et al., 1994).

En este sentido, las actitudes se entenderan como:
Un conjunto de predisposiciones que implican respuestas ante una clase especifica de objetos o
personas y que adoptan diferentes formas; estas constituyen expresiones de los componentes cognitivos
(por ejemplo, informacién perceptual, estereotipos), afectivos (por ejemplo, sentimientos de gusto o
disgusto) y conativos (por ejemplo, intencién conductual o conducta en si misma) de una actitud (Verdugo
etal. 1994, p. 21).

A partir de aqui, si se concibe que, las actitudes son aprendidas y ademas evaluables (Arias et al., 2013;
Verdugo et al., 1994), la importancia que tiene el proceso y la manera que se socializa en el grupo de
referencia puede ser determinante en cdmo se forman las actitudes, cumpliendo un papel fundamental la
experiencia, el contacto o las dindmicas de relacidon que se establecen con las personas con discapacidad.
Es por ello que el propésito de la medicién de este constructo en estudiantes sin discapacidad hacia aquellos
que presentan discapacidad, emerge desde un claro consenso respecto de sus implicaciones en el
“‘desarrollo de iniciativas efectivas que permitan generar entornos cada vez mas inclusivos en contextos

universitarios” (Lissi et al., 2009, p. 307).

3.2 Medicion de las Actitudes hacia la Discapacidad e Inclusion

La investigacién acerca de las actitudes hacia las personas con discapacidad presenta una larga trayectoria
siendo abordada desde la década de los 30 y 40 bajo la perspectiva de la psicologia social (Gamst, Liang &
Der-Karabetian, 2011; Hogg & Vaughan, 2005; Verdugo et al., 1994). De hecho, la revisién de la literatura
respecto de las investigaciones acerca de las actitudes hacia las personas con discapacidad es muy amplia,
abarcando diferentes culturas y fronteras, lo que demuestra el caracter universal de los problemas
experimentados por las personas con discapacidad en todo el mundo (Gamst, Liang & Der-Karabetian,
2011). Es por ello que, el estudio de las actitudes hacia las personas con discapacidad ha supuesto una gran
variedad de métodos y procedimientos, entre los cuales se consideran diversos instrumentos, cada vez mas

sofisticados, tanto tedrica como técnicamente (Antonak & Livneh, 2000).

En el libro Actitudes hacia las personas con Minusvalia de Verdugo et al. (1994) se presenta una revisién
exhaustiva de los instrumentos disefiados entre la década del 50 y 60 en donde se evalta las actitudes hacia

personas con discapacidad intelectual, discapacidad visual, discapacidad mental y discapacidad auditiva,
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dejando de manifiesto que la medicion estuvo focalizada a medir las actitudes hacia diferentes tipos de
discapacidades, induciendo a un analisis y revision mas amplia en fechas posteriores. Para comprender
dicho proceso, se describen a continuacién diferentes instrumentos que evallan las actitudes hacia la

discapacidad en términos generales, y otros mas especificos que incluyen las actitudes hacia la inclusién de

estudiantes con discapacidad en contextos universitarios.

Tabla 5: Caracteristicas de los instrumentos de medicion de actitudes hacia la discapacidad.

Nombre, Sigla y Autor

Descripcion del instrumento

Attitudes Toward Disabled Persons
Scale [ATDP]
Yuker, Block, & Younng (1966)

Disability Factor Scale [DFS]
Siller (1967, 1969)

Scale of Attitudes Toward Disabled
Persons [SADP]
Antonak (1981, 1982)

Contact with Disabled Persons [CDP]
Yuker (1988)

Interaction with Disabled Persons Scale
escalas hacia las Personas con
Discapacidad [IDP]

Gething (1994)

Attitudes Toward Inclusive Education
Scale [ATIES]
Wilczenski (1992,1995)

Escala de Actitudes hacia las Personas
con Discapacidad [EAPD]
Verdugo, Arias & Jenaro (1994)

Multidimensional Attitudes Scale toward
persons with Disabilities [MAS].
Findler, Vilchinsky & Werner (2007)

Escala unidimensional que mide actitudes generales hacia las personas con discapacidad.

Tres formas: O,Ay B

Forma 0: 20 items; Forma Ay B: 30 items.

Escala Likert de 6 puntos. Desde -3, total desacuerdo, hasta +3, total acuerdo.

Auto administrado.

Poblacién objetivo: poblacion general y especifica: paralisis cerebral, epilepsia, amputacion y ceguera

Escala multidimensional que mide las actitudes hacia las personas con discapacidad.

Subescalas: 1) Tensién en las interacciones, 2) Rechazo de la intimidad, 3) Rechazo generalizado, 4)
Virtuosidad autoritaria, 5) Consecuencias emocionales, 6) |dentificacion por lastimay 7) Limitaciones
funcionales imputadas.

Poblacion objetivo: general

Escala de medicion multidimensional de actitudes hacia personas con discapacidad.

Escala multidimensional compuesta de 3 subescalas: 1) Optimismo / Derechos Humanos, 2)
Conceptos erroneos de la Conducta, 3) Pesimismo / Desesperanza.

24 items en total

Escala Likert de 6 puntos. Auto administrado. Poblacién objetivo general

Medicion de las actitudes hacia las personas, focalizada especificamente en el contacto de las
personas con discapacidad fisica. Se incluyen aspectos relacionados con el valor y al tipo de contacto
previo y al componente afectivo. Son 20 items en total.

Escala Likert; 1 (nunca) a 5 (muy a menudo); Auto administrado

Poblacion objetivo: general

Escala que evalla la interaccion con personas con discapacidad y esta compuesta de 6 factores, entre
los cuales se encuentra el malestar en la interaccion social, afrontamiento, nivel de percepcion de la
informacion, y vulnerabilidad. Incluye 20 items.

Escala de 6 puntos; auto administrado

Escala que mide las actitudes hacia la educacion inclusiva. Se incluyen diferentes aspectos a través
de16 items, referidos a lo siguiente: 1) Social (Timidez, trastornos del lenguaje, trastornos del habla y
absentismo); 2) Fisica (Falta de expresion, limitacion visual, limitaciones auditivas y problemas de
movilidad); 3) Académico (Adaptaciones curriculares menores, adaptaciones curriculares significativas,
formacién académica funcional y entrenamiento de habilidades de autoayuda); 4) Conductual
(Agresion fisica, agresion verbal, comportamiento disruptivo y conflictos con la autoridad).

Escala Likert: 1 (totalmente en desacuerdo) a 6 (totalmente de acuerdo).

Poblacion objetivo: Profesores.

Escala de actitudes hacia las personas con discapacidad

Formas G: 51 items

Incluye datos sociodemograficos; variables de contacto con personas con discapacidad, el tipo del
contacto -familiar, laboral, asistencial, ocio/amistad, otras-, la frecuencia -casi permanente, habitual,
frecuente, esporadica-, y el tipo de discapacidad de las personas con quienes los participantes
mantienen dicho contacto -fisica, auditiva, visual, retraso mental y multiple-.

Se compone de cinco subescalas: 1) Valoracion de capacidades y limitaciones, 2)
Reconocimiento/negacion de derechos, 3) Implicacion personal, 4) Calificacién Genérica, y 5)
Asuncion de Roles.

Escala Likert de 6 puntos. Auto administrado.

Poblacion Objetivo: general y especifica: Discapacidad fisica, sensorial e intelectual.

Escala multidimensional de actitudes hacia las personas con discapacidad.

Las subescalas estan representadas por los tres componentes de la actitud: 1) Sentimientos para
representar el componente afectivo referido a un contexto psicosocial amplio , 2) Cogniciones el cual
mide los pensamientos acerca de las interacciones sociales con personas con y sin discapacidad y 3)
Conductas referidos a la evitacion o escape. Incluye 47 items en total.

Método de puntuacién: escala de Likert de 5 puntos.

Método de administracion: auto administrado
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A partir de lo planteado (ver Tabla 5) la escala de actitudes hacia las personas con discapacidad ATDP,
disefiada por Yuker, Block y Campbell (1966) y modificada por Yuker, Block, y Younng, (1966) fue la mas
utilizada por diversos investigadores en el area. Posteriormente, Siller (1967, 1969, citado en Verdugo et al.,
1994) propone la escala DFS, cuyo objetivo fue superar la unidimensionalidad de la escala ATDP,
incorporando elementos sustantivos respecto de los componentes de las actitudes hacia las personas con
discapacidad fisica, a través de siete subescalas. En la década de 1980 se observa un incremento en lo que
respecta la medicion de las actitudes desde la perspectiva multidimensional, destacandose la escala de
medicién multidimensional de actitudes hacia personas con discapacidad fisica SADP desarrollada por
Antonak (1982), con el proposito de superar algunas dificultades encontradas en las escalas de Yuker et al.,
(1966) y de Siller (1969, citado en Verdugo et al., 1994). Luego, se distingue la escala CDP que mide el
contacto con personas con discapacidad (Yuker, 1988) y la escala IDP (Gething, 1994) cuyos reactivos han
sido una importante fuente para la introduccion de reactivos en posteriores instrumentos que miden las
actitudes hacia la discapacidad e inclusion de personas con discapacidad en contextos educativos.
Posteriormente, se destaca el instrumento de Wilczenski (1992, 1995) el cual ha sido ampliamente utilizado
(Parasuram, 2006; Sharma & Desai, 2003; Subban & Sharma, 2006) para medir las actitudes de profesores
hacia la educacién inclusiva, incluyendo diferentes tipos de discapacidad. Finalmente, en esta revision se
destacan dos instrumentos. La escala de actitudes hacia las personas con discapacidad de Verdugo et al.
(1994), utilizada principalmente en Espafia, asi como también en otros paises. Y por otra parte, la escala
multidimensional MAS desarrollada por Findler et al. (2007), cuyas dimensiones se encuentran determinadas

por los tres componentes de las actitudes: cognitivos, emocionales y conductuales.

Ahora bien, al hacer una revisién de las investigaciones realizadas, se coincide en el uso de cuestionarios
como el instrumento mas utilizado para medir los diferentes aspectos relacionados con las actitudes, desde
una perspectiva multidimensional, incluyendo para ellos los tres componentes --cognitivo, afectivo, y conativo
o0 conductual--, haciendo referencia explicita a los diferentes tipos de discapacidad (Verdugo et al., 1994). Sin
embargo, durante el proceso de produccién de estos instrumentos, se plantean multiples cuestionamientos
en cuanto al nivel de especificidad, estructura de la escala y de la solidez psicométrica (Antonak & Livneh,
2000; Arias et al., 2013; Findler et al., 2007; Verdugo et al., 1994). Especificamente, se ha demostrado la
presencia de ciertas limitaciones y sesgos, relacionadas con el tamafio de las muestras, con aspectos de
deseabilidad social, aquiescencia, y también por la falta de integracion de otras técnicas de medicién (Arias
et al., 2013; Gibbons, Stephan, Stephenson & Petty, 1980, citado en Fichten, 1988). Es mas, se indica que
estos problemas de tipo tedrico-conceptual y metodolégico inciden directamente en la obtencion de
resultados contradictorios, y en algunos casos, muy particulares a la muestra del estudio, limitando la

generalizacion de las conclusiones (Gartrell, 1986, en Verdugo et al., 1994).
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Asumiendo la complejidad para medir las actitudes hacia las personas con discapacidad, la persistencia de
continuar investigando en esta area, pretende dar respuesta a la urgente necesidad de “disefiar estrategias
de intervencion dirigidas a cambiar las actitudes hacia las personas con discapacidad, mejorar el
entrenamiento de las personas que se relacionan con ellos y eliminar las barreras que obstaculizan la
provisién de servicios” (Verdugo et al., 1994, p. 63). Arias et al. (2013) lo confirman, agregando ademés que
este tipo de investigaciones “se justifica en la medida en que su conocimiento permitan predecir la conducta
manifiesta de los individuos y en la medida en que su modificacién afecte de forma directa a la modificacién
subsecuente de las conductas (p. 69). Diversos autores (Antonak & Livneh, 2000; Arias et al., 2013; Findler et
al., 2007; Gamst, Liang & Der-Karabetian, 2011; Rodriguez & Alvarez, 2013; Upton & Harper, 2002; Verdugo
et al., 1994) sefialan que para lograrlo, se debe desarrollar instrumentos con garantias psicométricas,
incorporando reactivos a través de escalas, incluyéndose mdltiples indicadores de los tres componentes,
puesto que las actitudes son multidimensionales, asi como también variables sociodemogréficas [edad, sexo,
nivel educativo] y variables situacionales [experiencia y tipo de contacto con personas con discapacidad en el
ambito personal y educativo]. En sintesis, las investigaciones sobre las actitudes hacia las personas con
discapacidad han estado centradas en por lo menos cuatro temas especificos: a) las actitudes hacia las
personas con discapacidades de diversos grupos —por ejemplo, niveles educativos- b) la relacién entre
variables sociodemogréficas y las actitudes hacia las personas con discapacidad; c) la eficacia del intento de
cambio de actitud, a partir de interacciones personales con las personas con discapacidad, y d) actitudes
contextualmente especificas hacia las personas con discapacidad (Upton et al., 2005). Otras en cambio, han
estudiado las actitudes hacia las personas con discapacidad en relacién a un determinado comportamiento, o

a la influencia de las percepciones y situaciones sociales en el comportamiento.

Por ultimo, se puede concluir entonces que los estudios acerca de las actitudes hacia la discapacidad han
sido abordados en diferentes grupos de personas, pero especificamente con estudiantes universitarios sin
discapacidad, han sido escasamente abordados, y lo que es aln mas relevante, no se contaba con
instrumentos validos que evallen este constructo en contextos universitarios (Antonak & Livneh, 1988;
Findler et al., 2007; Rodriguez & Alvarez, 2013; Upton & Harper, 2002; Verdugo et al., 1994), al momento de
desarrollar esta investigacion en Chile. Es por ello que, a pesar de la falta de concordancia en el uso de
teorias, variedad metodolégica para evaluar las actitudes, conjuntamente con resultados no coincidentes, si
existe consenso respecto de la importancia y necesidad de seguir estudiando el tema (Gamst, Liang & Der-
Karabetian, 2011; Jones y Guskin, 1984, en Verdugo et al., 1994). De hecho, cobra alin mas relevancia
desarrollar estudios del proceso de inclusion de las personas con discapacidad en contextos educativos,
considerando como un elemento fundamental, las actitudes de quienes rodean a los estudiantes con
discapacidad (Lissi et al., 2009; Lissi et al., 2013; Rodriguez & Alvarez, 2013; Verdugo et al., 1994).
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En este sentido, las implicaciones que tiene la medicién de las actitudes de los estudiantes sin discapacidad
hacia la inclusion de aquellos que presentan discapacidad, se vincula por una parte, con mayores
posibilidades para introducir mejoras en las oportunidades de participacién en el quehacer académico y
social de toda la comunidad educativa (Antle, Montgomery & Satpleford, 2009; Lissi et al., 2013; Lissi et al.,
2012; Verdugo et al., 1994); y por otra parte, para ayudar a los estudiantes a adquirir una conciencia mas
profunda de sus actitudes hacia las personas con discapacidad (Antonak & Livneh, 2000). Una mejor
comprension de las actitudes de los estudiantes hacia sus comparieros con discapacidad puede servir para
centrar la atencion en estas cuestiones emergentes y proporcionar datos con base empirica para mejorar las
politicas y practicas educativas institucionales, considerando los derechos de los estudiantes con
discapacidad y las responsabilidades y deberes de la comunidad educativa respecto del proceso de inclusién

en contextos universitarios (Upton & Harper, 2002).

3.3 Investigaciones acerca de las Actitudes, Discapacidad e Inclusién en la ES

De acuerdo a la revision de la literatura, las investigaciones que han evaluado las actitudes hacia la
discapacidad en diferentes actores educativos han considerado diferentes variables. Entre los aspectos
generales, figuran los siguientes: experiencia o contacto con personas con discapacidad, variables
sociodemogréficas y antecedentes académicos. Y entre los aspectos especificos a las actitudes, las
dimensiones se encuentran referidas a: creencias, sentimientos y disposicién hacia las personas con
discapacidad o hacia la inclusion, asi como también de las percepciones acerca de la necesidad de
adaptaciones curriculares para estudiantes con discapacidad. A continuacién, se describen algunos de los
resultados mas relevantes respecto de las actitudes de dos actores —estudiantes y docentes- con el objetivo
de presentar evidencia que luego sera contrastada, de manera sistémica, en el capitulo final de conclusiones

y discusién.

En primer lugar, McCarthy y Campbell (1993, citado en Rao, 2004) indican que las actitudes hacia las
personas con discapacidad estan relacionadas con la cantidad de experiencia o contacto directo con
personas con discapacidad. Asi lo demostré Antonak (1988) en uno de los primeros estudios, sefialando que
el factor que mas influye en las puntuaciones de actitud fue la intensidad del contacto con personas con
discapacidad. Esto es coincidente, con lo planteado por Choi & Lam (2001) y Moreno, Rodriguez, Saldafia y
Aguilera (2006) admitiendo actitudes positivas en los estudiantes universitarios hacia sus compafieros con
discapacidad. Diversos investigadores, lo confirman agregando que la experiencia o contacto entre
estudiantes con y sin discapacidad tiene un efecto positivo sobre sus interacciones sociales (Beattie,
Anderson & Antonak, 1997; Budisch, 2004; Lopez, 2004; Meyer, Gouvier, Duke & Advokat, 2001; Moreno et
al, 2006; Polo et al., 2011; Upton, Harper & Warsworth, 2005), que podrian influir ademas, en su disposicién
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a apoyarles en actividades académicas. Arias et al. (2013) aseguran que ‘la experiencia o contacto directo
con las personas con discapacidad ejerce un papel muy importante en la formacién de actitudes” (p. 65).

Al analizar las emociones asociadas a la interaccion entre estudiantes universitarios con y sin discapacidad,
Fichten (1988) indica que son varios los estudios en donde se demuestra que los estudiantes universitarios
se sienten menos comodos con las personas con discapacidad que con sus compafieros sin discapacidad.
Parte de la explicacion de las actitudes negativas hacia los estudiantes con discapacidad es que los
estudiantes sin discapacidad creen que son muy diferentes a ellos (Fichten, 1988). Y tal vez es por eso que
se reporta que los estudiantes con discapacidad se sienten mas comodos interactuando con sus compafieros
que también presentan una discapacidad (Fichten, Robillard, Judd & Amsel, 1989, citado en Johnson, 2006).
Fichten & Bourdon (1986, citado en Fichten, 1988) argumentan que se debe a la falta de experiencia
respecto de saber qué decir o hacer en una situacion de interaccién mas frecuente, y también porque
subestiman la adecuacién de sus conductas, lo que indica de alguna manera, a una negativa auto-evaluacién
y a bajas expectativas de autoeficacia en dindmicas de relacién entre estudiantes con y sin discapacidad. En
contextos de medicion a profesores universitarios, se observa que el tipo de contacto, personal 0 académico,
influiria en su intencién o disposicion a realizar adaptaciones con los estudiantes con discapacidad (Rao &
Gartin, 2003); asi como también el grado de cercania estaria relacionado con actitudes mas favorables
(Beattie, Anderson & Antonak, 1997; Barr & Bracchita, 2008). Asi mismo, en el estudio de Leyser y
Greenberger (2008) los resultados revelaron que los docentes con un mayor contacto presentaron mayor

disposicién a hacer estas adaptaciones en la instruccion, evaluacion y uso de recursos tecnoldgicos.

En segundo lugar, los resultados reportados en la literatura son diversos respecto de la relacion entre las
actitudes vy las diferentes variables sociodemograficas. En cuanto a las diferencias de género, en algunos
estudios (Olkin & Howson; 1994; Stovall & Sedlacek, 1983, citados en Choi & Lam, 2001; Rao, 2004; Royal &
Roberts, 1987) se sefiala que las mujeres presentan actitudes positivas hacia las personas con discapacidad.
Especificamente, en las investigaciones con estudiantes universitarios (Lopez, 2004; Upton & Harper, 2002;
Upton et al., 2005) se reportaron favorables actitudes hacia los estudiantes con discapacidad. En el estudio
de Findler et al. (2007) so6lo se observaron diferencias significativas en el componente conductual de las
actitudes, a través de la escala MAS. Mientras que en otras investigaciones (Yuker & Block; 1986; Choi &
Lam, 2001; Moreno, Rodriguez, Saldafia & Aguilera, 2006) no se encontraron diferencias significativas en

funcién del género.

Respecto de la variable edad, sucede una situacion similar. En algunas investigaciones (Rao, 2004; Yuker &
Block, 1986) no se reportan diferencias entre la actitud hacia las personas con discapacidad y la edad.
Especificamente, en el estudio de Rao (2004) se demuestra que no hubo un efecto significativo de la edad de
profesores universitarios sobre las actitudes hacia las personas con discapacidad, lo que ademas es

consistente con investigaciones previas (Kraska, 2003). Mientras que en otras (Findler et al., 2007; Upton &
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Harper, 2002) realizadas con estudiantes universitarios se reporta que a medida que aumenta la edad, las
emociones y comportamientos hacia las personas con discapacidad son mas positivas.

En tercer lugar, en relacion a los antecedentes académicos, diferentes estudios (Alonso, Navarro & Vicente,
2008; Lopez, 2004; Polo et al., 2011; Santos & Lorenzo, 2010; Suria et al., 2011) indican que las actitudes
son mas positivas en los estudiantes sin discapacidad que estudian carreras de educacion, ciencias sociales
0 humanidades que, aquellos que cursan carreras de otras &reas de conocimiento, como por ejemplo de
ciencias exactas o experimentales. Sin embargo, en otros estudios (Moreno et al., 2006) no se encontraron
diferencias significativas en funcién de la carrera. Por otra parte, en profesores universitarios se presentan
diferencias significativas similares a las de los estudiantes, siendo mas favorables las actitudes de los

profesores que imparten carreras de artes, humanidades, ciencias sociales y educacién (Kraska 2003).

En funcién del curso de los estudiantes, se observa que mientras mas avanzados estén en sus carreras, las
actitudes son mas favorables hacia la inclusion de aquellos que presentan discapacidad (Suria, 2011; Suria
et al, 2011). Asi se demuestra en el estudio de Upton & Harper (2002) en donde el afio de titulacién incide en
actitudes generales mas favorables en los estudiantes de cursos avanzados, destacandose aquellos que se
encontraban cursando estudios de postgrado. Asi mismo, en el estudio de Choi & Lam (2001) se indica que
los estudiantes de postgrado presentaron actitudes mas favorables hacia las personas con discapacidad que
los estudiantes de pregrado, asi como también declaran que, el contacto previo con personas con
discapacidad puede tener implicaciones significativas para las medidas de actitud. Al respecto es interesante
también mencionar otro estudio (Suria, 2011) donde al comparar estudiantes de educacién secundaria y
superior, se observaron actitudes positivas en quienes cursaban estudios universitarios. Por lo tanto, es
interesante revisar cémo el nivel de estudio universitario y también el area de la carrera pueden distinguir

actitudes diversas en los estudiantes (Aguado, Flérez & Alcedo, 2004; Gémez & Infante, 2004; Suria, 2011).

Respecto de la necesidad de adaptaciones con aquellos que presentan discapacidad, en el estudio de Upton
y Harper (2002) se reporta una actitud general positiva de los estudiantes universitarios. Y de manera
especifica, los estudiantes respaldan el uso especifico de adaptaciones en la evaluacion, sefialando una
mayor necesidad de adaptaciones para los estudiantes con discapacidad sensorial y motora, asi como
también sugieren una mayor frecuencia en el uso de éstas en contextos universitarios (Upton & Harper,
2002). Asi mismo, se reportan resultados favorables en cuanto a la disposicidn de los docentes a realizar

adaptaciones con los estudiantes con discapacidad (Leyser & Greenberger, 2008).

A partir de lo anterior, se destaca la importancia de desarrollar investigaciones futuras que se centren en las
actitudes que tiene la comunidad universitaria, respecto del uso y necesidad de las adaptaciones académicas
para los estudiantes con discapacidad (Leyser & Greenberger, 2008; Upton et al., 2005). Su identificacion,

permite a los docentes y actores involucrados, conocer y posteriormente introducir mejoras que permiten una
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mayor participacién de los estudiantes en sus actividades académicas; ademés de incorporar mayores
argumentos que justifiquen su uso, superando asi, diferentes creencias erroneas y actitudes prejuiciosas,
respecto del uso de estos ajustes en contextos universitarios (Upton et al., 2005). Las instituciones y actores
de la comunidad pueden desempefiar un papel trascendente en la mejora de cdmo los estudiantes
universitarios perciben a sus compafieros con discapacidad en instancias de aplicacion de adaptaciones

curriculares (Upton & Harper, 2002; Upton et al., 2005).

En sintesis, la literatura plantea que si bien existe un gran nimero de trabajos con respecto a las actitudes
sociales frente a la discapacidad, esto no se refleja en investigaciones de la misma indole en contextos
universitarios (Borland & James, 1999; Lissi et al., 2013; Rodriguez & Alvarez, 2013; Vasek, 2005). Los
escasos trabajos encontrados, se centran en describir variables del estudiante con discapacidad, como de los
profesores y escasamente incluyen variables del contexto académico en que éste se desenvuelve. Y aquellos
que si lo hacen (Novo, Mufioz & Calvo, 2011; Rodriguez & Alvarez, 2013) fueron disefiados en afios
posteriores a la realizacidén de la presente investigacion, por lo que deja de manifiesto la necesidad de
desarrollar uno nuevo y acorde a las caracteristicas y realidad de la universidad donde se desarrollé este

estudio.

3.3.1 Investigaciones acerca de las actitudes hacia la discapacidad e inclusion en la

educacion superior en Chile

En Chile se han realizado escasos trabajos de investigacion en torno a las actitudes de los diferentes actores
educativos hacia los estudiantes con discapacidad en contextos universitarios (Lissi et al., 2013). Dentro de

los trabajos desarrollados en esta tematica se reportan interesantes resultados.

En primer lugar, se encuentra el estudio realizado por Gémez e Infante (2004) acerca de las actitudes de los
estudiantes hacia aquellos que presentan discapacidad y hacia la integracion escolar de minorias étnicas,
cuyo objetivo fue conocer las actitudes de los profesores en formacién hacia la atencién a la diversidad. Para
ello, la muestra estuvo constituida de 297 estudiantes de la Pontificia Universidad Catélica de Chile, de
primer y Ultimo afio de formacién, de cuatro carreras: Pedagogia en Educacién de Parvulos, Pedagogia en
Educacion Basica, Construccion Civil e Ingenieria Comercial. Dentro de los resultados obtenidos a través de
la adaptacion y aplicacién de la escala EADP de Verdugo et al. (1994) se indica que todos los estudiantes
presentaron actitudes positivas hacia las personas con discapacidad (Gémez & Infante, 2004). Ademas se
indica que solo un 42.1% de la muestra tenia contacto con personas con discapacidad, de los cuales mas de
la mitad de ellos correspondia al &mbito de amigos o compafieros de ocio (54.4%). y en menor medida al
familiar (46.4%). El grupo de personas con los que habian tenido mayor contacto los estudiantes habia sido

con personas con discapacidad motora e intelectual, y en menor medida con discapacidad visual o multiple.
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A nivel mas especifico, se encontraron diferencias significativas entre los estudiantes de ultimo afio de las
carreras de educacion -preescolar y primaria-, y de ingenieria y construccion civil (Gomez & Infante, 2004).
Segun las autoras, estos resultados podrian estar indicando “cierto grado de influencia de la formacién
recibida en el desarrollo de actitudes positivas hacia la integracién de personas con discapacidad” (p. 381).
Por ofra parte, al analizar otras variables tales como: sexo, edad y contacto con personas con discapacidad,
no se observaron diferencias entre los grupos de estudiantes (Gémez & Infante, 2004). Por ultimo, se indica
que los resultados positivos se constituyen como parte de un cambio ideolégico en un pais en donde la
inclusién de estudiantes con discapacidad en contextos de educacidn superior es reciente; también se
explicité una limitacién asociada a un posible sesgo en la medicién, puesto que el componente afectivo y
conductual estuvo escasamente incluido, y finalmente se realizan sugerencias para continuar investigando en

la poblacion de estudiantes y profesores universitarios (Gomez & Infante, 2004).

En segundo lugar, se encuentra el estudio de Mella y Gonzalez (2007) cuyos objetivos estuvieron centrados
por una parte, en determinar las actitudes hacia las personas con discapacidad que tienen los estudiantes del
area de la Salud, y por ofra, comparar las actitudes de los estudiantes de las carreras asociadas con la
rehabilitacion -Fonoaudiologia, Kinesiologia y Terapia Ocupacional- con el resto de ellas —Enfermeria,
Nutricién y Dietética, Obstetricia y Tecnologia Médica-. Para ello se utilizd el instrumento de Verdugo et al.
(1994), aplicandolo a un total de 258 estudiantes de cuarto afio de las carreras mencionadas de la Facultad
de Medicina de la Universidad de Chile (Mella & Gonzélez, 2007). En términos generales, los resultados
muestran un importante hallazgo respecto de que todas las carreras presentan percepciones positivas hacia
las personas con discapacidad en al menos uno de los factores de la escala EAPD, infiriendo que no existe
una relacion directa entre las carreras asociadas a la rehabilitacion y las actitudes (Mella & Gonzalez, 2007).
Ahora bien, es sobresaliente que se presenten diferencias significativas en tres de los cinco factores de la
escala EADP en los estudiantes de la carrera de Terapia Ocupacional y que ademas, figure en primer lugar
dentro del grupo de las carreras asociadas a la rehabilitacién. Sin embargo, los estudiantes que presentan
percepciones mas negativas hacia las personas con discapacidad corresponden a la carrera de
Fonoaudiologia, seguidos por aquellos que estudian nutricién, obstetricia y enfermeria (Mella & Gonzalez,
2007). Las autoras sefialan como sugerencia continuar investigando en esta materia, y también sugieren
realizar un andlisis de los programas de estudios de todas las carreras para incluir las tematicas de
discapacidad y de inclusién social de las personas con discapacidad con el objetivo de desarrollar mejoras en

las percepciones de profesionales de la salud (Mella & Gonzalez, 2007).

En tercer lugar, se presenta la experiencia investigadora de un equipo de profesionales pertenecientes a la
facultad de psicologia y al Programa para la Inclusion de Alumnos con Necesidades Especiales de la
Pontificia Universidad Catolica de Chile (en adelante UC). Conocer la realidad desde sus propios actores

educativos, es imprescindible cuando se realiza una investigacion, mas aun en relacién con la inclusién de
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estudiantes con discapacidad en la ES; razon por la cual se ha asumido un trabajo conjunto entre diferentes
unidades académicas, para llevar a cabo diferentes estudios en el ambito de la inclusion de estudiantes con
discapacidad de ES, donde la voz de los estudiantes universitarios con discapacidad, la de sus comparieros y
docentes sin discapacidad, han tomado un papel fundamental, para abordar uno de los factores mas
relevantes —las actitudes— (Lissi et al., 2009; Lissi & Salinas, 2009; Lissi & Zuzulich, 2009; Lissi et al., 2013;
Salinas et al., 2013). En este sentido, a continuacion se describen tres estudios: a) Estudio acerca de las
actitudes de docentes hacia la inclusién de estudiantes con discapacidad en la universidad, b) Estudio sobre
las experiencias de estudiantes con discapacidad en la educacién superior, y c) Estudio acerca de la

experiencia de estudiantes que participaron en un sistema de tutorias de pares en el Programa PIANE-UC.

En cuanto al estudio acerca de las actitudes de docentes hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad
en la universidad, los participantes fueron 255 docentes de 19 facultades de la UC, quienes contestaron un
cuestionario especialmente disefiado para esta investigacion, el cual presenta evidencia de una adecuada
validez y fiabilidad (Hojas, 2009; Lissi & Zuzulich, 2009). El instrumento incluye una parte que recoge datos
sociodemograficos y de la experiencia con personas con discapacidad, y otra seccién, compuesta de tres
escalas a) Disposicion para hacer adecuaciones para estudiantes con discapacidad; b) Creencias respecto
de estudiantes con discapacidad y c) Actitudes hacia la inclusién, basadas en el contexto académico de la
institucion (Hojas, 2009; Lissi & Zuzulich, 2009).

En términos descriptivos, los resultados indican que la experiencia con la discapacidad a nivel personal de
los docentes es moderada, considerando que un 27.8% de ellos sefald tener familiares con discapacidad y
un 38.2%, amigos con discapacidad. A diferencia de la experiencia con la discapacidad en el ambito
académico, en donde la mayoria de los docentes (77%) reportd que habian estudiantes con discapacidad en
su facultad, y lo que aln es mas relevante, un 63.4%, le habia hecho clases (Hojas, 2009; Lissi & Zuzulich,
2009). En cuanto al constructo de las actitudes, los docentes presentaron actitudes favorables hacia la
inclusién de estudiantes con discapacidad, destacandose la escala de disposicion para hacer adecuaciones,
en aspectos metodoldgicos y en la evaluacion, sin embargo, se observaron ciertas diferencias segun el tipo
de discapacidad de los estudiantes (Hojas, 2009; Lissi & Zuzulich, 2009).

Al comparar los promedios de los docentes en las distintas escalas en funcidén de las variables
sociodemograficas y experiencia con la discapacidad fueron diversos los resultados. En cuanto a la variable
sexo, no se observaron diferencias significativas en el puntaje promedio total de las actitudes de los
docentes, ni tampoco en las tres subescalas (Hojas, 2009; Lissi & Zuzulich, 2009). Respecto la edad de los
docentes, se presentd solo una correlacion positiva en la subescala de actitudes hacia la inclusién, basadas
en el contexto académico de la instituciéon (Hojas, 2009; Lissi & Zuzulich, 2009). A su vez, en cuanto a los

afios de docencia universitaria, se observd una correlacidn positiva en la subescala de Actitudes hacia la
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inclusion, basadas en el contexto académico de la institucién y una correlacion negativa en la disposicidn

para hacer adecuaciones (Hojas, 2009; Lissi & Zuzulich, 2009).

En relacion a los resultados referidos a la experiencia o contacto con personas con discapacidad se
encontraron diferencias significativas solo en el &mbito académico (Hojas, 2009; Lissi & Zuzulich, 2009).
Especificamente, en la escala de Actitudes hacia la inclusién, basadas en el contexto académico de la
institucion, se observa una tendencia lineal entre los grupos de quienes no tienen este tipo de experiencia,
respecto de los que han tenido estudiantes con discapacidad en su facultad y en alguno de sus cursos,
confirmando la hipbtesis de que a una experiencia mas cercana existirian actitudes mas favorables (Hojas,
2009; Lissi & Zuzulich, 2009). En la misma direccién, se encontraron diferencias significativas en los
docentes que reportaron tener acceso a informacién sobre el tema de la discapacidad por su campo de
estudio o trabajo académico, respecto del grupo que no la habia tenido (Hojas, 2009; Lissi & Zuzulich, 2009).
En las subescala de creencias y de actitudes, también se encontraron diferencias significativas en los
promedios de quienes han tenido acceso a esta informacién, respecto de los que no la han tenido (Hojas,
2009; Lissi & Zuzulich, 2009).

Por consiguiente, se reporta que las variables que explicarian la disposicion de los docentes para hacer
adecuaciones, estarian influidas por las actitudes, y a su vez éstas, por las creencias respecto de los
estudiantes con discapacidad y la experiencia de haberles hecho clases en la universidad (Hojas, 2009; Lissi
& Zuzulich, 2009). Finalmente, y pese a las limitaciones reportadas en el estudio, relacionadas con la
muestra Unica de participantes de una universidad, mayor prevalencia de los participantes con experiencia
académica, los resultados plantean importantes desafios respecto de la implementacién de mejoras en el
proceso de inclusion de estudiantes con discapacidad, asi como también de nuevos lineamientos para

futuras investigaciones (Hojas, 2009; Lissi & Zuzulich, 2009).

El segundo estudio se encuentra relacionado con las experiencias de estudiantes con discapacidad en la
educacion superior, distinguiéndose las condiciones que facilitan u obstaculizan el proceso de inclusion (Lissi
& Zuzulich, 2009; Medrano, 2009; Salinas et al., 2013). Los participantes fueron 14 estudiantes con
discapacidad -visual, auditiva y motora--, pertenecientes a dos universidades chilenas -Pontificia Universidad
Catolica de Chile (11) y Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién (3)-. Las carreras cursadas
estaban relacionadas con las areas de Ciencias de la Educacion, Ciencias Sociales y Ciencias Exactas
(Medrano, 2009; Salinas et al., 2013). La metodologia utilizada fue cualitativa y la informacién recogida fue
analizada a través de la teoria fundada. Para ello, se utilizd una entrevista semiestructurada considerando
aspectos personales, sociales y educativos, determinados por una secuencia temporal desde la etapa

escolar a la universitaria (Medrano, 2009; Salinas et al., 2013).
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Entre los resultados se destacan diversos aspectos en los tres niveles educativos. Para una mayor

comprension, se presentan a continuacion las categorias del primer analisis (ver Figura 9).

ETAPA ESCOLAR e ETAPA DE TRAMNSICION I—I- ETAPA LIMIVERSITARIA

Figura 9. Categorias emergentes, segun etapas educativas de los estudiantes con discapacidad (Salinas et al., 2013).

De la etapa escolar resulta relevante sefialar que:
En la mayoria de los estudiantes, se evidencia un sobresaliente nivel de adaptacion, validacion personal y
confianza en sus capacidades. Se suma a lo anterior un rendimiento escolar sobresaliente, en donde
emerge un despliegue de estrategias de estudio que permitieron superar multiples barreras y exigencias.
Es preciso destacar, el alto nivel de perseverancia de los estudiantes y de sus familias para exigir sus
derechos, y también para dar a conocer a sus profesores sus necesidades educativas especiales

asociadas a su discapacidad (Salinas et al., 2013, p. 86).

Tal como se muestra en la Figura 9, los estudiantes reportaron que dentro de los apoyos se encontraba la
familia la cual favoreci6 en gran medida, el logro de sus objetivos personales y educativos (Medrano, 2009;
Salinas et al., 2013). En cuanto a sus pares, sefialaron experiencias positivas y negativas, las que fueron
siendo cada vez mas favorables, a medida que pasaban los afios, demostrando una mayor sensibilizacién y
menor discriminacion por parte de este colectivo. Entre las barreras mas importantes de la etapa escolar, los
estudiantes distinguen “la falta de uso y de conocimiento de las adaptaciones que, en muchos casos, los
profesores 0 bien las ignoraban o se mostraron reticentes a usarlas, lo que implicaba una reiterada

intervencién de los padres” (p. 87).
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De la etapa de transicién a la educacidn superior, se destaca la importancia del apoyo de la familia y de
pares cercanos con algun tipo de discapacidad, en la busqueda y eleccion de la universidad, a propésito de
que muy pocas universidades cuentan con una via especial de admision y ofrecen la posibilidad de elegir una
carrera a personas con discapacidad (Medrano, 2009; Salinas et al., 2013). Dentro de los temores se reporta
el financiamiento de la carrera, barreras de acceso fisico y también su rendimiento académico, aunque
también prevalecid en la mayoria de ellos, un alto nivel de expectativas respecto de adquirir una mayor

participacién, independencia y autonomia (Medrano, 2009; Salinas et al., 2013).

Finalmente, de la etapa universitaria, distinguen diferentes aspectos que responden a cdmo los estudiantes
desarrollan su quehacer en relacién con las barreras y facilitadores en el sistema (Medrano, 2009; Salinas et
al., 2013). Dentro de los aspectos personales, se encuentran nuevos aprendizajes, responsabilidades y
expectativas que favorecieron en gran medida su desempefio académico y social, incorporando para ello,
multiples estrategias para superar los obstaculos que se les presentaban en sus carreras (Salinas et al.,
2009). En el ambito social se destaca nuevamente el trascendente apoyo familiar; y en el académico, se
reportan experiencias positivas y negativas con sus profesores, reconociendo la acogida y disposicién, pero
sefialando la necesidad de mayor informacién en tematicas de discapacidad e inclusién, y de formacion en el

uso de adaptaciones curriculares no significativas (Medrano, 2009; Salinas et al., 2013).

Respecto a sus compafieros en la carrera, los estudiantes destacan actitudes favorables hacia ellos,
consignandolo como un significativo valor en su quehacer universitario, demostrado a través de relaciones
interpersonales fundadas en la colaboracién y en la amistad, lo que a su vez indica un acercamiento mas real
de inclusion social (Medrano, 2009; Salinas et al., 2013). A nivel institucional, todos los estudiantes valoraron
positivamente su experiencia universitaria (Medrano, 2009; Salinas et al., 2013) y se argumenta con el
siguiente discurso:
Para mi ser estudiante universitaria... [es] quizas el periodo mas intenso de mi vida. El periodo de
crecimiento mas importante, porque las responsabilidades son muchas. Como que se definen muchas
cosas siendo universitario. Se juega una parte de lo que tu vas a ser en el futuro. Si entraste a la
universidad, es porque vas a conseguir ser lo que querias ser, lo que quisiste ser siempre (Entrevista II.
Parrafo 73) (Salinas et al., 2013, p. 90).

En términos de la relacion de estas categorias, se genera un modelo respecto del proceso de inclusion de los
estudiantes con discapacidad en contextos universitarios (Salinas et al., 2013), haciendo una aproximacion al
modelo ecoldgico de Bronfenbrenner. En un primer nivel se distinguen dos factores: internos y externos. En
cuanto a los factores internos se plantean diversas caracteristicas asociadas a la capacidad y desempefio de
los estudiantes, que en gran medida favorecieron su participacion y quehacer académico y social en la

universidad (Salinas et al., 2013).
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Tal como se observa en la Figura 10, a partir de los factores externos, se desprenden los factores
ambientales en donde se destacan determinados facilitadores, entre los cuales se incluye a la familia de los
estudiantes con discapacidad, sus compafieros y también a la institucién universitaria, como influencias

sociales significativas (Salinas et al., 2013).

Figura 10. Modelo del proceso de inclusion de estudiantes con discapacidad en una universidad chilena (Salinas et al., 2013)

Este estudio resulta de gran importancia, puesto que las voces de los estudiantes con discapacidad,
representan una manera clara y directa para reconocer qué, como y desde donde se debieran establecer los
cambios y mejoras en el contexto universitario (Salinas et al., 2013). En este sentido, las barreras expresadas
conllevan a reflexionar acerca de los compromisos y deberes de todos los actores, especialmente de los
docentes universitarios cuyas practicas podrian establecer un cambio a través de la incorporacion de
estrategias metodologicas basadas en la perspectiva del disefio universal para el aprendizaje (Lissi et al.,
2013; Salinas et al., 2013).

La tercera investigacion realizada en la UC, emerge a partir de los resultados obtenidos de los estudios
anteriores, centrandose en la experiencia de estudiantes que participaron en el sistema de tutorias de pares
del Programa PIANE-UC (Lissi, Onetto, Zuzulich, Salinas & Gonzalez, 2012, 2014). El programa de tutorias
tiene como propésito el apoyo académico y social de aquellos estudiantes que presentan discapacidad en la
UC; e incluye un proceso de seleccion de estudiantes tutores, de capacitacion, y de implementacién de las
diversas actividades de apoyo a los estudiantes con discapacidad, durante un semestre con una periodicidad
de tres horas semanales minimo (Lissi et al., 2012). Cabe sefialar que las sesiones de capacitacién son cinco

para los tutores y tres para los estudiantes ayudantes de asignatura, considerando que en esta universidad,
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cada profesor tiene la posibilidad de trabajar con un estudiante en calidad de ayudante, cuyas funciones se
refieren al apoyo en tareas complementarias al ambito académico, de evaluacién y de asesoria a los
estudiantes de la asignatura. Las tematicas abordadas en la capacitacién mediante espacios de analisis,
discusion y reflexion son las siguientes: discapacidad, inclusion y politicas, adaptaciones curriculares, uso de

recursos tecnolégicos, entre las mas importantes (Lissi, 2010).

Este estudio se encuentra inserto en el marco de implementacion, mas especificamente a lo que refiere a la
evaluacién cualitativa del programa de tutorias (Lissi, 2010). Dentro de los objetivos planteados se encuentra
por una parte el profundizar en las creencias y actitudes que tienen los estudiantes tutores hacia la
discapacidad y hacia el proceso de inclusién de estudiantes con discapacidad en la UC y por otra, identificar
posibles cambios en las creencias y actitudes de los estudiantes tutores, a través de su participacién en el
sistema de tutorias de pares del PIANE-UC (Lissi et al., 2014; Oneto, 2013). Los participantes fueron 10
estudiantes de ocho carreras de pregrado de la UC que colaboraron como tutores y a quienes se les
realizaron entrevistas semiestructuradas. Y el enfoque metodolégico fue cualitativo, mediante el cual se llevé
a cabo un andlisis de datos utilizando los procesos de codificacion abierta, axial y selectiva de la teoria

fundamentada.

Los resultados a un nivel descriptivo, sefialan que la mayoria de los entrevistados tenia algin contacto previo
con personas con discapacidad, en el contexto familiar o escolar, aunque también se constata que el grado
de cercania no era significativo (Lissi et al., 2014; Oneto, 2013). Asi mismo, la informacion, conocimiento o
actividades vinculadas con la discapacidad presenta un bajo nivel en la mayoria de los tutores, con excepcion
de uno de ellos cuya vinculacién con personas sordas era estrecha, destacando ademas por su dominio de la
lengua de signos (Oneto, 2013). A diferencia de lo anterior, en su totalidad manifestaron un alto grado de
experiencia en el ambito de ayudantias, investigacion y tutorias en sus carreras. Especificamente, los
estudiantes dieron a conocer algunos elementos facilitadores y obstaculizadores del proceso de inclusion,
entre los cuales se destaca la presencia del programa PIANE-UC y la positiva disposicion de los docentes
(Lissi et al., 2014; Oneto, 2013). Los obstaculizadores estuvieron relacionados con la falta de informacion,
conocimiento y de sensibilizacion respecto a la tematica de la discapacidad por parte de la comunidad
universitaria; asi como también de barreras de accesibilidad fisica y también en aspectos relacionadas con
las adaptaciones curriculares (Lissi et al., 2014; Oneto, 2013). En este sentido, desde la voz de los tutores su
rol académico estuvo centrado en cumplir determinadas funciones y actividades relacionadas con brindar un
apoyo especifico en una asignatura, adaptando el material o la informacién para que fuese accesible; a
través de un acompafiamiento en talleres y evaluaciones; y también como mediador entre los docentes v el
estudiante. Los resultados indican que el rol de tutor en la implementacién de adecuaciones curriculares,
lograron ser realizadas con éxito, facilitando la participacién de los estudiantes en condiciones de equidad.

Ahora bien, se demuestra ademas que, todos los tutores experimentaron cambios en su percepcion respecto
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de las personas con discapacidad y al proceso de inclusion (Lissi et al., 2014). Se suma a lo anterior que, los

tutores adquirieron diferentes aprendizajes, tanto en el &mbito académico-laboral como socioemocional.

En sus discursos se distingue un aumento en el nivel de concienciacion y de sensibilizacién respecto a la
importancia que tiene el entorno en las oportunidades de participacion que se proporcionan a los estudiantes
con discapacidad en contextos universitarios, y lo que aun es mas relevante, se vislumbra un cambio de
actitud hacia las personas con discapacidad (Oneto, 2013). Para una mejor comprension un estudiante dice:
Generalmente uno los ve como si fueran personas limitadas, (...) como que ellos estéan limitados y tienen
muchos problemas. Pero en el fondo, yo creo que una persona que esta: ... por algo se dice en situacién
de discapacidad....esta en esa situacién, pero los principales limitantes somos nosotros, porque nosotros

los limitamos a ellos [Entrevistalii, 76] (p. 43).

Estos resultados dan cuenta de un fenémeno principal relacionado con el proceso personal que experimenta
el tutor, el cual fue determinado por factores predeterminados por su experiencia previa al trabajo directo en
el programa, relacionado con el contacto previo con personas con discapacidad y las actividades,
conocimientos y creencias respecto a la discapacidad (Lissi et al., 2014; Oneto, 2013). Para posteriormente,
modificarse en gran medida por la influencia de todo el proceso de trabajo en su rol como tutor, teniendo
positivas consecuencias, a nivel de la sensibilizaciéon adquirida, de satisfaccion personal en la tarea
desempefiada, y también en el establecimiento de positivas relaciones interpersonales (Lissi et al., 2014;
Oneto, 2013). Es preciso destacar que los tutores que tuvieron mas contacto con los estudiantes con
discapacidad, lograron un mayor cambio en sus creencias y actitudes, coincidente con otros estudios que
reportan que el contacto influye en la construccién de actitudes mas favorables hacia aquellos que presentan
discapacidad (Budisch, 2004; Lissi & Zuzulich, 2009).

Dentro de las sugerencias que surgen, se menciona una mayor difusion y sensibilizacién de la discapacidad,
del proceso de inclusion y del programa PIANE-UC al interior de la universidad (Oneto, 2013). Se suma a lo
anterior, algunas limitaciones del estudio que se relacionan con la interpretacién de estos resultados, ya que
es posible que los participantes hayan querido participar en el estudio por sus experiencias exitosas, lo que
conlleva a tener cautela en la generalizacion de éstos. Finalmente, se puede concluir que estos resultados
representan un gran potencial para proseguir desarrollando este tipo de estrategias, no sélo por sus positivos
efectos en los estudiantes con discapacidad, sino por su influencia en las actitudes de los estudiantes tutores.
Esto representa un aporte al conocimiento en una universidad en donde recién se comienza a abordar esta
tematica (Lissi et al., 2014; Oneto, 2013), y lo que es aln méas trascendente puede convertirse en una
estrategia clave para disminuir las barreras que se enfrentan los estudiantes con discapacidad en la

universidad (Moreno, 2005).
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3.3.2 Importancia de la medicion de actitudes de estudiantes sin discapacidad hacia la

inclusion de compaiieros con discapacidad en la educacién superior

La comprension de las actitudes hacia la discapacidad, por parte de la sociedad y més aun de la comunidad
educativa, tiene importantes implicaciones en el desarrollo y aplicacion efectiva de politicas para la inclusion
de personas con discapacidad (Arias et al., 2013, NDA, 2006). Las actitudes son la piedra angular sobre la
cual se construyen las politicas de inclusién de las personas con discapacidad, puesto que se encuentran

implicitos los valores y derechos fundamentales de la sociedad que queremos construir (NDA, 2006).

Tal como se ha planteado anteriormente “el éxito de las politicas tendentes a mejorar la inclusion social de
las personas con discapacidad depende en gran medida del grado de conocimiento, las creencias y las
actitudes de la sociedad hacia la discapacidad” (Arias et al., 2013, p. 61). En este sentido, cabe destacar que
‘la calidad de la experiencia en la educacion superior del estudiante con discapacidad, tal como en el caso de
todos los alumnos, dependera en buena medida de las relaciones que establezca con sus comparieros” (Lissi
et al., 2013, p. 74). La influencia que tiene la relacién entre iguales en el proceso educativo, presenta gran
relevancia en el desarrollo del autoconcepto y del grado participacion e inclusion de quienes presentan
discapacidad, siendo incluso méas importante que la de los profesores (Verdugo et al., 1994). Tal como lo
sefiala Johnson y Johnson (1986) y Clarck (2007) el trabajo colaborativo entre los estudiantes ofrece
mayores y mejores posibilidades de interaccidn, expectativas de logro frente a una tarea conjunta,
comunicacion reciproca y apoyos para la construccion de aprendizajes. En gran medida, esto supone una
mayor valoracién y aceptacion de la diversidad (Stainback & Stainback, 1999). Es decir, admite la creacién
de percepciones y sentimientos, expresados en una mayor confianza y mejor disposicion entre los
estudiantes con y sin discapacidad, y lo que es aln mas significativo, creencias mas favorables hacia la
inclusion (Clarck, 2007).

Diversos investigadores indican que el apoyo de los compafieros universitarios, se percibe como la ayuda
mas importante para los estudiantes con discapacidad (Abad et al., 2008; Castellana & Sala, 2005; Gonzalez
& Araneda, 2005). Lissi et al. (2013) declaran que ‘para que un estudiante con discapacidad pueda
desarrollar sus actividades académicas en condiciones de equidad es fundamental que sus compafieros
tengan también actitudes favorecedoras de la inclusiéon” (p. 74). Es asi como los estudiantes con
discapacidad sefialan que sus comparieros de estudios, de clase o grupo tutorial, se constituyen como una
importante fuente de apoyo y soporte social (Abad et al., 2008; Castellana & Sala, 2005; Castro de Paz &
Abad, 2009; Clarck, 2007; Gonzélez & Araneda, 2005; Salinas et al., 2013). En este sentido, estudiar o hacer
trabajos en grupo con comparieros con discapacidad, puede ser una oportunidad para derribar las barreras
actitudinales que se asocian al desconocimiento del otro y de sus capacidades, y por otra parte, es una

oportunidad para participar del proceso de inclusion, a través de actividades que faciliten el acceso a la
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informacién y contenidos especificos —por ejemplo en la digitalizacion o grabacién de textos-, como también
de manera directa en acciones de voluntariado o de tutorias, estableciendo asi instancias de interaccion

colaboracion en la que todos sean activos participantes (Lissi et al., 2013).

Desde este contexto, las actitudes de estudiantes hacia la inclusion de compafieros con discapacidad pueden
transformarse en un factor enriquecedor y también un facilitador del quehacer académico y social para todos
los estudiantes (Konur, 2006; Lissi et al., 2013). Dentro de las estrategias para desarrollar actitudes positivas
con los comparieros de estudiantes con discapacidad, se indican las siguientes: provision de informacién
respecto de la inclusion y de la discapacidad, desarrollo de instancias sociales donde participen personas con
discapacidad, formacién de grupos de discusion y de equipos de trabajo colaborativo, desarrollo de
experiencias no académicas y planificacién de un programa de tutorias (Arias et al., 2013; Abad et al., 2008;
Verdugo et al., 1994). La colaboracion entre estudiantes facilita el aprendizaje, el desarrollo de habilidades y
conductas prosociales y el mantenimiento de un clima de respeto y valoracién de las diferencias (Dominguez
& Velasco, 2013). Es por ello que es tan importante que todos los estudiantes crean que pueden hacer una
diferencia (Clarck, 2007). Un ejemplo de ello, se distingue en las tutorias entre iguales que provee de
instancias para que se establezca una dindmica de relacion entre los estudiantes con aquellos que presentan
discapacidad, obteniendo logros significativos a nivel académico y social (Lissi et al., 2014). El trabajo en
equipo ofrece la posibilidad de acceder a los conocimientos por parte de todos los estudiantes, y construir
ideas en conjunto de manera efectiva, estrategia que ha sido desarrollado con resultados muy positivos en

contextos universitarios (Clarck, 2007).

La relevancia y justificacion de llevar a cabo una investigacion acerca de las actitudes de la comunidad
universitaria hacia el proceso de inclusion de estudiantes con discapacidad presenta dos vertientes
principales. La primera a nivel teérico tiene relacion con distinguir por una parte, cuales son las actitudes de
los estudiantes universitarios hacia sus compafieros que presentan discapacidad, y por otra concebir de qué
manera se reflejan en la construccion de una universidad inclusiva. Es decir, se pretende conocer las
variables y factores que inciden en el proceso de inclusion y que pueden determinar la participacion de los
estudiantes con discapacidad en su quehacer académico y social. A su vez, se pretende generar
conocimiento que podra ser compartido con otras instituciones chilenas de ES, y que ademas podra ser
contrastado con otros contextos --nacionales e internacionales--. Y la segunda vertiente, se vincula a nivel
practico, cuyo propdsito se refiere en destacar la importancia que tiene realizar una evaluacién de la situacion
llevada a cabo en una universidad chilena, para distinguir por una parte, los avances y dificultades en la
forma que se ha estado implementando el proceso de inclusion, y por otra parte, para establecer y proponer
mejoras al interior de esta institucién. En el proceso de inclusion no solo es importante el acceso, sino que
también la permanencia y egreso, teniendo en cuenta que los factores contextuales, entre los cuales se

destacan las actitudes, son fundamentales para avanzar mas alla de la inclusion (Lissi & Salinas, 2012).
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Capitulo II: Problema, Objetivos, Preguntas e Hipbtesis

1. PROBLEMA DE INVESTIGACION

Las Instituciones de Educacion Superior (en adelante ES) en las Ultimas décadas han presentado profundos
cambios. En primer lugar, se advierte un significativo aumento de las tasas de matricula de estudiantes
universitarios (OCDE, 2013). Asi como también, se destaca la diversidad de estudiantes que integran el

sistema universitario, que cada vez es mas heterogénea (OCDE, 2013).

Desde este contexto, el objetivo de la inclusidn cobra relevancia, al estar referido a “identificar y responder a
la diversidad de las necesidades de todos los estudiantes a través de una mayor participaciéon en el
aprendizaje, la cultura y las comunidades, y reduciendo la exclusién en la educacién” (UNESCO, 2005, p.
13). Desde una perspectiva social, se plantea entonces el desafio de reconocer la diversidad humana, de
entender la discapacidad y de concebir la educacién de y para todos (Lissi, Zuzulich, Hojas, Achiardi, Salinas
& Vasquez, 2013), a través de importantes cambios culturales, estrechamente relacionados con las actitudes,
creencias y practicas de los diferentes actores educativos (Blanco 2010; Lissi & Salinas, 2012; UNESCO,
2005). Al respecto, Blanco (2006) asegura que “sélo sera posible lograr una educacion de calidad para todos,
que promueva el maximo desarrollo, aprendizaje y participacién de cada persona, si se asegura el principio

de igualdad de oportunidades” (p. 37).

Sin embargo, la desigualdad en el acceso a la educacion superior de calidad, sigue siendo uno de los
principales desafios a los que se enfrentan los paises en los diferentes continentes (OCDE, 2013). Y esta
realidad se acrecienta aun mas en la situacion de estudiantes con discapacidad, no sélo respecto a la
calidad, sino al derecho de igualdad en el acceso, permanencia y egreso de sus estudios universitarios
(Blanco, 2006, 2010; Lissi et al., 2013; Gonzalez & Araneda, 2005; Moreno, 2006; OMS,-BM, 2010; Peralta,
2007; UNESCO, 2005). Ahora bien, si se considera que los objetivos de la educacion superior se relacionan
con la construccion de conocimiento, el desarrollo de habilidades y competencias académicas y sociales, y
con el logro de mejores oportunidades a nivel laboral, autonomia y desarrollo en la sociedad (OCDE, 2013),
la inclusion representa mejores y mayores oportunidades de participacion en el aprendizaje, en la cultura y en
la sociedad para aquellos que presentan discapacidad (Blanco, 2010; UNESCO 2005). Especificamente, la
ES puede llegar a ser atn mas importante para quienes presentan una discapacidad (Fichten, 1988) por sus
positivas implicaciones en el desarrollo de autonomia y calidad de vida (Moswela & Mukhopadhyay, 2011),
asi como también a nivel de su identidad personal y social (Borland & James, 1999; Salinas et al., 2013). Por
lo tanto, resulta indispensable que las personas con discapacidad puedan tener las mismas oportunidades de
alcanzar los estandares académicos que sus comparieros sin discapacidad, favoreciendo su participacion y
eliminando las barreras a las que se enfrentan en la ES (Blanco, 2010; Konur, 2006; Lissi et al., 2013;
UNESCO, 2005).

89



Capitulo II: Problema, Objetivos, Preguntas e Hipbtesis

Las politicas y leyes establecidas en diferentes paises del mundo en relacion a la discapacidad, incluyendo
por supuesto a la Convencion (ONU, 2006, 2008), se encuentran basadas en los principios fundamentales de
valoracion de la diversidad, no discriminacion, igualdad de oportunidades e inclusién. Sin embargo, diversos
investigadores plantean que la legislacion por si sola no es suficiente para lograr un cambio en los sistemas
sociales y culturales (Arias et al., 2013; Barnes, 2006; Butterwick & Benjamin, 2006; Fernandez, Alvarez &
Malvar, 2012; Lissi & Salinas, 2012; Lissi et al., 2013; NDA, 2006; Palacios, 2008; Shevlin et al., 2004;
UNICEF, 2005; Verdugo & Campo, 2005; Vickerman & Blundell, 2010).

Existe evidencia que el conocimiento que tenga la sociedad del constructo de la discapacidad (Arias et al.,
2013) y sus actitudes hacia la inclusién pueden ser determinantes en el cumplimiento de las politicas y
también en el éxito o fracaso de las personas con discapacidad (Arias et al., 2013; Fichten, 1988; Kraska,
2003; Lissi et al., 2013; Findler, Vilchinsky & Werner, 2007). En cuanto a lo primero, es preciso distinguir que
la discapacidad es un constructo social que emerge en la interaccion entre el entorno y la persona, dejando
de manifiesto que los factores contextuales —fisicos, sociales y actitudinales-, pueden afectar positiva o
negativamente a las personas con discapacidad en la sociedad (FONADIS, 2005; OMS, 2001; OMS-BM,
2011; ONU, 2006, 2008, 2010); especificamente en el desarrollo de las oportunidades de participacion y en
su calidad de vida (Badia, Orgaz, Verdugo, Ullan & Martinez, 2011; Badia & Orgaz, 2013; OMS, 2001;
Palacios, 2008; Verdugo, 2003; Verdugo et al., 2013).

En este sentido, el modelo social de la discapacidad que se inscribe en las diferentes politicas, refieren
enfaticamente a la eliminacion de las barreras actitudinales, derivadas de factores sociales con las que se
encuentra una persona con discapacidad en la sociedad (FONADIS, 2005; OMS, 2001; OMS-BM, 2011;
ONU, 2006, 2008, 2010). Particularmente, las barreras actitudinales son reconocidas como una de las
dificultades mas arraigadas en la sociedad, puesto que incluyen diferentes factores asociados —cognitivos,
afectivos y conductuales-, y que determinan muchas veces situaciones de discriminacién, inequidad y
exclusion en los estudiantes con discapacidad, respecto a sus pares sin discapacidad (Gitlow, 2001; Lissi et
al., 2013; Massie, 2006 en NDA, 2006; Moreno, 2006; Peralta, 2007; Rao, 2004; Lissi et al., 2013). Se ha
demostrado que las barreras actitudinales restringen a los estudiantes con discapacidad en el proceso de
acceso, permanencia y egreso de la educacion superior (Borland & James, 1999; Castellana & Sala, 2005;
Gitlow, 2001; Konur, 2006; Lissi et al., 2009; Lissi, et al., 2013; Moswela & Mukhopadhyay, 2011; Shevlin,
Kenny & McNeela, 2004; Stodden et al., 2001; Stodden & Conway, 2003). De hecho, los estudiantes con
discapacidad reportan que la experiencia social puede ser muy dificil en contextos universitarios,
identificando este tipo de barrera como la mas significativa a nivel académico y social (Borland & James,
1999, NDA, 2006; Rao, 2004; Upton, Harper & Wadsworth, 2005). Antonak y Livneh (2000) plantean que las
actitudes negativas hacia las personas con discapacidad crean obstaculos reales en el desempefio de su

actividad en la sociedad, e incluso en el logro de sus proyectos de vida. Por lo tanto, es posible admitir que
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son el principal obstaculo para la plena participacion de las personas con discapacidad en contextos sociales
y educativos (Massie, 2006, citado en NDA, 2006; Rao, 2004; Upton, Harper & Wadsworth, 2005).

Lissi et al. (2013) sefialan enfaticamente que “para que un estudiante con discapacidad pueda desarrollar sus
actividades académicas en condiciones de equidad es fundamental que sus compafieros tengan también
actitudes favorecedoras de la inclusién” (p. 74). En la misma direccion lo confirman los estudiantes con
discapacidad, admitiendo que sus compafieros de estudios, de clase o grupo tutorial, se constituyen como
una fuente principal de apoyo y soporte social (Abad, Alvarez & Castro, 2008; Castellana & Sala, 2005;
Castro de Paz & Abad, 2009; Clarck, 2007; Salinas et al., 2013). Asi, las actitudes favorables de estudiantes
hacia la inclusién de compafieros con discapacidad pueden transformarse en un factor facilitador y
enriquecedor del quehacer académico y social (Konur, 2006), por lo cual es indispensable continuar
investigando en el area, asi como también, promover instancias de formacion de actitudes en un proceso de
inclusion que empieza a ser considerado con mayor nivel de aplicacién por la sociedad (Konur, 2006; Lissi et
al., 2013).

Dada la relevancia que tienen las actitudes en los estudiantes con discapacidad, es imprescindible incluir
esta variable en la medicién de eficacia de un entorno universitario inclusivo (Antonak & Livneh, 2000;
Gomez & Infante, 2004; Lissi et al., 2009; Lissi et al., 2013; Lissi et al., 2014; Rodriguez & Alvarez, 2013;
Salinas et al., 2013; Verdugo et al., 1994; Upton, Harper & Wadsworth, 2005; Verdugo et al., 2013;
Wilczenski, 1995). La literatura plantea que si bien existe un gran nimero de trabajos con respecto a las
actitudes hacia la discapacidad, esto no se refleja en investigaciones que midan las actitudes hacia la
inclusion con discapacidad en contextos universitarios (Borland & James, 1999; Lissi et al., 2013; Rodriguez
& Alvarez, 2013; Vasek, 2005). Los instrumentos existentes sélo incluyen aspectos generales (Antonak,
1981, 1982; Siller, 1967, citado en Verdugo et al., 1994; Yuker, Block, & Younng, 1966) y aquellos que son
mas especificos (Findler et al., 2007; Gething, 1994; Wilczenski, 1992, 1995; Yuker, 1988) se relacionan a
procesos de inclusién e interaccidn o de contacto con personas con discapacidad, y contienen solo algunos
de los ambitos relacionados al constructo de las actitudes. Algunos estudios, asi lo demuestran, en cuanto a
la medicién de las emociones a partir de la interaccion con estudiantes con discapacidad- (Choi & Lam, 2001;
Fichten, 1988; Johnson, 2006; Meyer, Gouvier, Duke & Advokat, 2001; Moreno, Rodriguez, Saldafia &
Aguilera; 2006), necesidad de adecuaciones y creencias hacia la discapacidad (Upton & Harper, 2002;

Upton, Harper & Wadsworth, 2005), entre las mas importantes.

A lo anterior se suma que, en las investigaciones revisadas no se presentan resultados concluyentes
respecto de la relacién entre las actitudes y las variables consideradas —sociodemograficos- (Choi & Lam,
2001; Findler et al., 2007; Lopez, 2004; Moreno et al., 2006; Tervo, Azuna, Palmer & Redinius, 2004; Upton &
Harper, 2002; Yuker & Block; 1986), -académicas- (Aguado et al., 2004; Alonso, Navarro & Vicente, 2008;
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Choi & Lam, 2001; Gomez & Infante, 2004; Lopez, 2004; Moreno et al., 2006; Polo et al., 2011; Santos &
Lorenzo, 2010; Suria et al., 2011) y -de experiencia o contacto con personas con discapacidad- (Beattie,
Anderson & Antonak, 1997; Antonak, 1981; Budisch, 2004; Choi & Lam, 2001; Fichten, 1988; Gomez &
Infante, 2004; Lépez, 2004; Meyer et al., 2001; Moreno et al., 2006; Polo et al., 2011; Upton et al., 2005).

Ahora bien, el escenario chileno en relacion a la investigacion de las actitudes hacia la inclusion en contextos
universitarios es extremadamente escaso (Gémez & Infante, 2004; Gonzélez & Araneda, 2005; Lissi et al.,
2013; Mella & Gonzalez, 2007; Salinas et al., 2013). Tal como se ha mencionado en el capitulo 1, en paises
de Latinoamérica y particularmente en Chile, aln es preciso abordar una serie de barreras que limitan el
acceso, permanencia y egreso a la ES de los estudiantes con discapacidad, entre las cuales se encuentran
las actitudinales (ENDISC, 2004; Gonzélez & Araneda, 2005; Lissi et al., 2009; Peralta, 2007; UNESCO,
2005; OMS, 2010). Sin embargo, esta situacién se encuentra en un proceso de positivos cambios, como
resultado del creciente nimero de estudiantes con discapacidad que cursa estudios universitarios en los
Ultimos afios (PLANDISC, 2013; FONADIS, 2005), del avance en las politicas y practicas que favorecen el
proceso de inclusion, y de un mayor compromiso por parte de las instituciones de ES (Lissi et al, 2009). En
este sentido, resulta imprescindible conocer la realidad de inclusidn de los estudiantes con discapacidad en la
ES desde sus actores educativos. Todo ello, en el marco de trabajo entre una unidad académica y el
programa institucional de una universidad chilena, en donde la voz de los estudiantes universitarios con
discapacidad, y la de sus compafieros y docentes sin discapacidad, han tomado un papel fundamental, para
abordar uno de los factores mas relevantes —las actitudes hacia el proceso de inclusién en la ES-.
Considerando que las actitudes se construyen (Devine, 1997, citado en NDA, 2006) a partir de diversas
situaciones sociales y experiencias (Arias et al, 2013), y por lo tanto, es preciso conocerlas para
posteriormente generar estrategias que permitan a los diferentes actores, desarrollar un conocimiento

fundado hacia la inclusion de personas con discapacidad (NDA, 2006).

Si bien la universidad donde se desarrollé este estudio presenta larga trayectoria en cuanto al acceso de
estudiantes con discapacidad, se encuentra en un proceso incipiente en el desarrollo de servicios y apoyos a
través de un programa institucional para la inclusién de estudiantes con discapacidad y mas aun, en el area
de investigacion (Lissi., 2013). En este programa para la inclusién se han podido distinguir algunas de las
necesidades de apoyo de los estudiantes con discapacidad y de sus docentes, por lo cual resulta
indispensable investigar acerca de las actitudes de la comunidad universitaria, hacia el proceso de inclusion,
como una manera de construir conocimiento acerca del proceso de inclusion de estudiantes con
discapacidad y de incorporar mejoras que contribuyan asegurar una educacién de calidad, mayores
oportunidades de participacion y condiciones de equidad para sus estudiantes con discapacidad (Lissi et al.,
2009).
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El problema de investigacién se encuentra relacionado con barreras actitudinales que pueden limitar el
quehacer académico y social de los estudiantes con discapacidad en la ES. Desde aqui se desprende por
una parte, el desconocimiento de las actitudes de estudiantes sin discapacidad hacia la inclusion de
compafieros con discapacidad en contextos universitarios. Y la necesidad de construir un instrumento valido
y confiable que permita medir el constructo de las actitudes hacia la inclusion de estudiantes con
discapacidad, desde una perspectiva multidimensional. Cabe sefalar la importancia de esto Ultimo, puesto
que permitiria obtener resultados més concluyentes respecto a la relacion entre sus componentes y las
variables asociadas al proceso de inclusion educativa y social de estudiantes con discapacidad en la
educacion superior (Antonak & Livneh, 2000; Arias et al., 2013; Findler, Vilchinsky & Werner, 2007).
Entendiéndose que, las actitudes son un constructo que incluye un conjunto de predisposiciones que implican
respuestas ante una clase especifica de objetos o personas y que adoptan diferentes formas, a través de
componentes cognitivos, afectivos y conductuales (Arias et al., 2013).

Ademas, a nivel tedrico, se podria constituir un aporte al dar cuenta de las variables o factores que inciden en
el éxito de la inclusién en un contexto latinoamericano para complementar los avances en esta materia
logrados en Europa y Estados Unidos (Graham.-Smith & Lafayette, 2004; Poussu-Olli, 1999; Castellana &
Sala, 2005).

La relevancia que subyace este problema de investigacion, se relaciona por una parte, por el efecto e
impacto que puedan tener las actitudes de la comunidad universitaria en el quehacer académico de los
estudiantes con discapacidad, a través de un rendimiento exitoso, y por ende, por la obtencion de un grado o
titulo profesional. Ademas, la importancia que tiene realizar una evaluacién de la situacion llevada a cabo en
esta universidad desde la mirada de los estudiantes sin discapacidad, respecto del proceso de inclusién de
aquellos que presentan discapacidad, para distinguir por una parte, los avances y dificultades en la forma que
se ha estado implementando este proceso y también para establecer y proponer mejoras al interior de esta
institucion, como también para generar conocimiento que podra ser compartido con ofras instituciones
chilenas de ES. Asi se podra admitir, que en el proceso de inclusiéon no sélo es importante el acceso, sino
que también el proceso de permanencia y egreso, teniendo en cuenta que los factores contextuales, entre los
cuales se incluyen los factores actitudinales como elemento fundamental para avanzar ‘mas alla de la
inclusién”. Y por ofra parte, por las diversas acciones que se pueden instaurar desde el programa y de la
universidad, a nivel de construccion de conocimiento, difusion de los resultados y también de mejoras a nivel
institucional. En sintesis, conocer las actitudes de estudiantes sin discapacidad hacia la inclusion de
estudiantes con discapacidad en la educacion superior, € identificar aquellas variables predictoras de la
disposicion hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad en esta universidad, permitiran distinguir las
intervenciones mas efectivas de inclusién en esta universidad. Asi como también permitira continuar con el
intercambio de experiencias con otras universidades del pais, compromiso establecido con entidades de

gobierno, a través de la Red de Universidades inclusivas del pais.
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2. OBJETIVOS

Objetivos Generales

1. Conocer las actitudes de estudiantes sin discapacidad hacia la inclusién de estudiantes con

discapacidad en la educacion superior.

2. Identificar posibles relaciones entre las actitudes de estudiantes sin discapacidad hacia la inclusién
de estudiantes con discapacidad en la educacion superior, y variables sociodemograficas y experiencia con

la discapacidad.

3. Indagar acerca de variables predictoras de la disposicion de estudiantes sin discapacidad a apoyar

el proceso de inclusion de compafieros con discapacidad en una universidad chilena.

Objetivos Especificos

En relacion al Objetivo General 1:

1.1 Disefiar un instrumento de medicién valido y fiable respecto de las actitudes de estudiantes sin
discapacidad hacia la inclusién de aquellos estudiantes que presentan discapacidad en la educacion
superior.

1.2 Describir las actitudes de estudiantes sin discapacidad hacia la inclusion de estudiantes que
presentan discapacidad en una universidad chilena.

En relacion al Objetivo General 2:

2.1 Distinguir la relacion entre variables sociodemograficas de estudiantes sin discapacidad y sus
actitudes hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad en la educacion superior.

2.2 Distinguir la relacion entre la variable experiencia previa con la discapacidad y las actitudes de
estudiantes sin discapacidad hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad en la educacion superior.

En relacion al Objetivo General 3:

3.1 Identificar las variables que mejor predicen la disposicion de estudiantes sin discapacidad para

apoyar el proceso de inclusién de estudiantes con discapacidad en una universidad chilena.
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3. PREGUNTAS DE INVESTIGACION

En términos exploratorios y descriptivos

a. ¢ Cuales son las subescalas que distinguen las actitudes de los estudiantes sin discapacidad hacia
la inclusion de estudiantes con discapacidad en la educacion superior?
b. ¢ Como son las actitudes de los estudiantes sin discapacidad hacia la inclusion de estudiantes con

discapacidad en una universidad chilena?

En términos relacionales

C. ¢ Qué relacion existe entre la variable sexo de los participantes y sus actitudes hacia la inclusién de
estudiantes con discapacidad en la educacion superior?

d. ;Qué relacién existe entre la edad de los participantes y sus actitudes hacia la inclusién de
estudiantes con discapacidad en la educacion superior?

e. ;Qué relacién existe entre la carrera cursada (carreras agrupadas) de los participantes y sus
actitudes hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad en la educacién superior?

f. ¢ Qué relacion existe entre el afio de ingreso (antigliedad en la carrera) de los participantes y sus
actitudes hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad en la educacién superior?

g. ¢ Qué relacion existe entre la variable experiencia con la discapacidad a nivel personal de los
participantes y sus actitudes hacia la inclusién de estudiantes con discapacidad en la educacion superior?

h. ¢ Qué relacion existe entre la variable experiencia con la discapacidad a nivel educativo de los

participantes y sus actitudes hacia la inclusién de estudiantes con discapacidad en la educacion superior?

En términos predictivos

i. ¢Qué variables predicen mejor la disposicion de estudiantes sin discapacidad para apoyar el

proceso de inclusién de estudiantes con discapacidad en una universidad chilena?
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4, HIPOTESIS

Las hipétesis que se presentan a continuacion se encuentran fundamentadas en los objetivos planteados de

caracter relacional.

Existe una relacion entre las variables sociodemograficas de estudiantes sin discapacidad y sus

actitudes hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad en la educacién superior.

1.2 Existe una relacion entre la variable sexo de los estudiantes sin discapacidad y sus puntajes en las
escalas de actitudes hacia la inclusién de estudiantes con discapacidad.

1.3 Existe una relacién entre la variable edad de la variable sexo de los estudiantes sin discapacidad y
sus puntajes en las escalas de actitudes hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad.

14 Existe una relacién entre la variable la carrera cursada (carreras agrupadas) de los estudiantes sin
discapacidad y sus puntajes en las escalas de actitudes hacia la inclusién de estudiantes con discapacidad.
1.5 Existe una relacién entre la variable antigiiedad en la carrera de los estudiantes sin discapacidad y

sus puntajes en las escalas de actitudes hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad.

Existe una relacion entre la variable experiencia con la discapacidad y las actitudes de estudiantes

sin discapacidad hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad en la educacion superior.

2.1 Existe una relacion entre el grado de experiencia con la discapacidad a nivel personal de los
estudiantes sin discapacidad y sus puntajes en las escalas hacia la inclusion de estudiantes con
discapacidad.

2.2 Existe una relacion entre el grado de experiencia con la discapacidad a nivel educativo de los
estudiantes sin discapacidad y sus puntajes en las escalas hacia la inclusion de estudiantes con

discapacidad.
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Capitulo Ill: Metodologia

1. DISENO DE LA INVESTIGACION

El disefio de investigacion es no experimental, transversal, puesto que se observa el fendomeno en su
contexto natural para su posterior analisis, no manipulando las variables, recolectando los datos en un

momento dado y tiempo Unico (Hernandez, Fernandez & Baptista, 2010).

El tipo de investigacion es exploratorio, descriptivo y correlacional (Dankhe, 1979, citado en Hernandez,
Fernandez & Baptista, 2006).

Es exploratorio, porque se examina un problema de investigacién poco abordado y estudiado (Hernandez et
al., 2010), referido en este caso al desconocimiento de las actitudes de estudiantes sin discapacidad hacia la
inclusion de estudiantes con discapacidad, en el contexto de una universidad chilena y a la falta de

instrumentos que midan el constructo de las actitudes de esta poblacion.

Es descriptivo, ya que mide y evalta diversos aspectos y dimensiones del fenémeno de estudio, buscando
especificar las caracteristicas y componentes de éstos, asi como también los perfiles importantes de las

personas o comunidades (Dankhe, 1986, citado en Hernandez, Fernandez & Baptista, 2006).

Por otra parte, este estudio es correlacional debido a que se pretende evaluar la relacién entre las diferentes
variables consideradas (sociodemograficas, experiencia con la discapacidad) de los estudiantes sin
discapacidad y sus actitudes hacia la inclusién de estudiantes con discapacidad en la educacién superior,

permitiendo aumentar el grado de conocimiento del fendmeno en estudio.
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2. PROCEDIMIENTO

El presente estudio se inicié el afio 2008 en el marco del proyecto de investigacién, “Estudio Descriptivo del
Proceso de Inclusién de Estudiantes con Discapacidad en la Educaciéon Superior”, auspiciado por la

Vicerrectoria Adjunta de Investigacion y Doctorado de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile.

En esta investigacién se llevaron a cabo cuatro etapas. La primera, se relaciona con la revision de la
literatura respecto a instrumentos de medicion acerca de las actitudes hacia la inclusién de estudiantes con
discapacidad en contextos de Educacion Superior (en adelante ES). La segunda, se vincula con la
construccidn y evaluacion de la validez de las puntuaciones del cuestionario, y la siguiente, con la definicién y
contacto de la poblacion muestral para la aplicacién piloto, para posteriormente aplicar y evaluar la fiabilidad
de las puntuaciones del instrumento. Finalmente, la cuarta etapa incluye la aplicacién del cuestionario en la
muestra definitiva y el subsiguiente analisis de datos que permitieron, por una parte validar el instrumento de
recogida de informacién y por otra, obtener resultados a partir de un analisis de datos de tipo univariante,

bivariante y multivariante.

En cuanto a la primera etapa, se realiz una exhaustiva revision de la literatura, estableciendo diferentes
estrategias para analizar y seleccionar la informacién relevante que permitieran distinguir la aplicabilidad en
la poblacion de estudiantes universitarios. En esta revision se incluyeron diversos estudios e instrumentos
que abordaban areas generales de las actitudes hacia la discapacidad, y por supuesto, mas especificas de
estudiantes sin discapacidad hacia el proceso de inclusién de comparieros con discapacidad en contextos
universitarios. Tras esta fase, y tal como se explicara en mayor detalle, en el apartado de instrumentos, se
tomd la decision de construir uno nuevo, puesto que los escasos cuestionarios disponibles, reportaban
resultados poco coincidentes y en algunos casos contradictorios, y ademas no se ajustaban al contenido

especifico de este estudio y a la realidad de esta institucion universitaria.

En la etapa inicial de construccién del instrumento, se consideraron algunas dimensiones que permitieron
definir algunos aspectos principales, relacionados con la estructura, categorias generales, formato de
respuesta y de aplicacion del cuestionario. En cuanto a la estructura, qued6 definida en dos partes. La
primera, se vincula con aspectos sociodemograficos de los estudiantes universitarios sin discapacidad y de
experiencia con la discapacidad, y la segunda parte, se refiere al ambito especifico de las actitudes hacia la
inclusion de estudiantes con discapacidad en la educacion superior. En cuanto al formato de respuesta, se
optd por una Escala Likert de 4 puntos desde Muy en Desacuerdo hasta Muy de Acuerdo. Y respecto al
formato de aplicacién, se decidi¢ utilizar un cuestionario informatizado, el cual permite un procedimiento de

respuesta y puntuacién mas eficaz (Abad, Olea Ponsoda & Garcia, 2011).
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Por consiguiente, se llevo a cabo un grupo focal con estudiantes universitarios con el objetivo de revisar,
evaluar y profundizar las categorias generales inicialmente disefiadas y asi poder distinguir aspectos
especificos del propio quehacer de estudiantes universitarios, respecto de la inclusién de estudiantes con
discapacidad. Asi, se obtuvo una version preliminar del cuestionario con 62 items. La versién resultante, fue
revisada por jueces expertos en las tematicas de discapacidad, inclusién, educacién superior y medicién en
educacion. En esta evaluacion se revisd cada reactivo en cuanto a la —comprension, pertinencia y
discriminacion del item-, agregando observaciones y comentarios especificos para cada uno de ellos.
Posteriormente, con la version resultante y ajustada del cuestionario, se introdujeron los contenidos del

cuestionario a la plataforma QuestionPro®, para finalmente obtener una version en formato informatizado.

En la tercera etapa, se establecio contacto con tres universidades, seleccionando a una de ellas. En esta
universidad de la region de Valparaiso, se aplico el instrumento en una muestra total de 200 estudiantes, de
los cuales contestaron 57, conformando la muestra piloto del estudio. Los resultados fueron analizados y
corregidos a nivel cuantitativo y cualitativo. Y tras hacer todos los cambios derivados del anélisis, se procedio
a desarrollar la introduccion de los items modificados en la plataforma QuestionPro®, para finalmente llevar a

cabo la aplicacion del cuestionario en la muestra definitiva.

En la cuarta y Ultima etapa, se realizo la aplicacidn del cuestionario en la muestra definitiva y el subsiguiente
andlisis de los datos que permitieron, por una parte validar el instrumento de recogida de informacion y por

otra parte, obtener los resultados que permitieron responder el objetivo general del estudio.

El Cuestionario de Actitudes de Estudiantes hacia la Inclusion en la Educacion Superior, -CACDEHI.ES- fue
enviado por correo electrénico a 17500 estudiantes de pregrado sin discapacidad de una universidad de
Santiago de Chile. Los participantes de la muestra definitiva fueron 1899 estudiantes universitarios
pertenecientes a 33 carreras. Es relevante sefialar que los datos recogidos en esta plataforma, se analizaron

nuevamente, los cuales permitieron medir la validez y fiabilidad de las puntuaciones del instrumento.

El cuestionario CACDEHI.ES quedd conformado por 47 items, distribuidos en una seccién referida a
aspectos sociodemograficos y de experiencia con la discapacidad, y otra seccion relacionada con las
actitudes hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad en la educacién superior. En esta Ultima, se
compone de cuatro subescalas: a) Disposicion a apoyar la inclusién, b) Percepcion de la necesidad de

adaptaciones, ¢) sentimientos asociados a la interaccion y d) Creencias hacia la inclusion.

Finalmente, se llevo a cabo un analisis de datos de tipo univariante, bivariante y multivariante, en directa
correspondencia con los objetivos planteados en el estudio, utilizando diferentes pruebas estadisticas. Los
resultados obtenidos fueron abordados en la discusién y conclusiones desde una perspectiva del modelo

ecolégico de Bronfenbrenner.
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3.  PARTICIPANTES

La muestra fue no probabilistica, puesto que el total de participantes se constituye por aquellos sujetos
voluntarios que respondieron el cuestionario CACDEHI.ES auto administrado, en formato digital a través del

sistema QuestionPro®.

Los participantes de este estudio fueron 1899 estudiantes de pregrado de la Pontificia Universidad Catolica
de Chile, de un universo total de 17500 a quienes se les envio el cuestionario por correo electrénico. La tasa
de retorno fue de un 10,8%. Esta institucién de educacién superior es privada, pertenece al Consejo Rectores

de Universidades Chilenas -CRUCH- y est4 ubicada en Santiago de Chile.

Sexo

En cuanto al sexo de los estudiantes, 922 son mujeres y 968 son hombres (ver Figura 12).

51,2% = Mjeres

& Hombres

Figura 12. Distribucion de estudiantes segun sexo.

Edad
La edad de los estudiantes, presenta una media de 21.5 afios (DE=2.1), en un rango entre 17 a 31 afios. Sin
embargo, es preciso sefialar que se presenta una mayor concentracion de estudiantes entre 19 y 23 afios

(ver Figura 13).
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Figura 13. Distribucion de estudiantes segun edad.
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Afio de ingreso a la universidad.
En cuanto al afio de ingreso a la universidad de los participantes se observa un rango entre el afio 1998 y
2008. De ellos, se presenta una mayor concentracion (95%) en los Ultimos cinco afios desde el afio 2004 al
2008, lo que demuestra que se encontraban entre el primer y quinto afio de su carrera (ver Figura 14). Al
respecto, y en directa relacién con lo mencionado anteriormente respecto del punto de corte de la edad, se
constata que aquellos que reportan mayor antigliedad -entre los afios 1998 y 2003-, probablemente
corresponden a estudiantes que se cambiaron de carrera o que congelaron en algin momento sus estudios y
se reintegraron después. A su vez, es relevante mencionar que en esta universidad las carreras tienen una

duracion promedio de cinco afios, a excepcion de medicina que presenta un programa de siete afios.

1HE S N NN D N0 e e
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Afe de irgrato 13 universidad

Figura 14. Distribucion de estudiantes segun afo de ingreso a la universidad.

Carrera
De un total de 35 carreras de pregrado universitarias, la muestra representa a 33 carreras. En la figura 15, se
observa la distribucion de las carreras en forma agrupada, consideran el criterio de similitud metodolégica, de

acuerdo al tipo de contenidos y actividades involucradas en los cursos.

lf‘)

W Hurmanidades, Educacidn y
Ciancias Soogles

® Ciencias Basicas y
Apicadas

u Arqutectura, Disafio, Ate y
1294 Comunicacones

Figura 15. Distribucion de estudiantes segun grupos de carreras

En el primer grupo, correspondiente a Humanidades, Educacion y Ciencias Sociales, se incluyen las carreras
de Letras, Filosofia, Estética, Educacion, Psicologia, Sociologia, Derecho, Trabajo Social, Teologia, Ciencia
Politica, Geografia, Historia, el Programa de Bachillerato. En el grupo de Ciencias Basicas y Aplicadas se
ubican las carreras de Biologia, Biologia Marina, Bioquimica, Matematicas, Fisica, Quimica, Quimica y

Farmacia, Construccion Civil, Ingenieria, Ciencias Econdmicas, Agronomia, Enfermeria, Medicina. Y en el
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tercer grupo de -Arquitectura, Artes y Comunicaciones-, Arquitectura, Disefio, Direccién Audiovisual, Arte,
Actuacion, Musica y Periodismo-. Es preciso sefialar que existe variabilidad en el nimero de participantes en

cada una, pero ésta se corresponde, con el nimero total de estudiantes por carrera en esta universidad.

Experiencia con Personas con la discapacidad

Experiencia con la discapacidad a nivel Personal

Los estudiantes que indican tener familiares con discapacidad fueron 502, equivalente a un 26.7% del total
de la muestra. Por lo tanto, un 73.3% no tenia familiares con discapacidad. En cuanto al tipo de
discapacidad?, 314 estudiantes indican tener familiares con discapacidad motora y 165 con discapacidad
sensorial. Ademas, 90 estudiantes sefialaron por escrito “Otras” discapacidades, las cuales de manera
agrupada, fueron las siguientes: discapacidad intelectual (40), discapacidad mental (35), trastornos

generalizados del desarrollo (8), discapacidad visceral (5) y trastornos o problemas del lenguaje (2).

Por ofra parte, 519 estudiantes sefialaron tener amigos con discapacidad, equivalente a un 27.5% de la
muestra total. En cuanto al tipo de discapacidad?, 392 estudiantes report6 tener amigos con discapacidad
motora, 169 con discapacidad sensorial, y un grupo de 20 estudiantes sefialaron “Otras” discapacidades,
entre las cuales constan: discapacidad intelectual (15), trastornos del lenguaje (3) y discapacidad mental (2).

En sintesis, se observa un bajo porcentaje de experiencia con personas con discapacidad a nivel personal

(ver Figura 16).
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Figura 16. Distribucién de experiencia con personas con discapacidad a nivel personal

': En el cuestionario, las preguntas en cuanto al tipo de discapacidad de los familiares y amigos, presentan tres alternativas posibles a seleccionar en
forma separada, pudiendo incluso marcarlas todas (motora, sensorial y “otras”). Es por este motivo que la suma total de éstas, no es equivalente a la
cantidad que se reporta de la experiencia con la discapacidad en cualquiera de los ambitos considerados, puesto que son dos preguntas por separado
que incluyen alternativas distintas. Primero se pregunta si tienen familiares o amigos (SI o NO), y en la segunda se pregunta por el tipo de

discapacidad de las estas personas.
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Experiencia con la discapacidad a nivel Educativo

Los estudiantes que indican haber tenido compafieros con discapacidad en el colegio son 473, equivalente a
un 25.1%. Especificamente en relacion al tipo de discapacidad?, 345 estudiantes indica haber tenido
compafieros con discapacidad motora, 148 con discapacidad sensorial y 33 estudiantes indicaron “Otras”
discapacidades, entre las cuales fueron las siguientes: discapacidad intelectual (14), discapacidad mental
(10), trastornos generalizados del desarrollo (4), trastornos o problemas del lenguaje (3), discapacidad

visceral (1) y dificultades de aprendizaje (1).

Por otra parte, un 50% de la muestra total, equivalente a 941 estudiantes, sefiala haber tenido compafieros
con discapacidad, en alguno de sus cursos en la universidad. En cuanto al tipo de discapacidad?, 753
estudiantes indican haber tenido compafieros con discapacidad motora, 285 con discapacidad sensorial y
s6lo 5 estudiantes reportaron otras discapacidades mas especificas, entre las cuales fueron las siguientes:
discapacidad visceral (2), trastornos del lenguaje (1), trastornos generalizados del desarrollo (1) y
discapacidad mental (1). En sintesis, la experiencia con personas con discapacidad a nivel académico, es
mayor a la presentada a nivel personal, y lo que aun es mas relevante, presenta un mayor porcentaje en

contextos universitarios (ver Figura 17).
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Figura 17. Distribucién de experiencia con personas con discapacidad a nivel educativo

Nota al pie 2: En el cuestionario, las preguntas en cuanto al tipo de discapacidad de los compafieros de colegio y universidad, presentan tres
alternativas posibles a seleccionar en forma separada, pudiendo incluso marcarlas todas (motora, sensorial y “otras”). Es por este motivo que la suma
total de éstas, no es equivalente a la cantidad que se reporta de la experiencia con la discapacidad en cualquiera de los ambitos considerados, puesto
que son dos preguntas por separado que incluyen alternativas distintas. Primero se pregunta si tienen compafrieros con discapacidad (Sl o NO), y en

la segunda se pregunta por el tipo de discapacidad de las estas personas.
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4.  INSTRUMENTOS

La construccion de un instrumento de medicién es un proceso complejo que debe ser definido objetivamente,
siguiendo principios tedricos y métricos para maximizar su validez (Abad et al., 2011; Herndndez et al., 2011;
Muiiiz & Fonseca, 2008). Por ello, el disefio del presente cuestionario comprende diferentes etapas que
seran descritas a continuacién, referidas a lo siguiente: a) justificacion de la construccién del instrumento, b)
definicion de las variables y construccion de los items, c) aplicacién piloto del instrumento y estimacion de las

propiedades métricas y d) definicion del instrumento y produccion de la versién definitiva.

4.1 Justificacién de la Construccion del Instrumento y Contexto de Aplicacion

El instrumento fue especialmente construido para este estudio por diferentes razones. La primera, refiere a la
necesidad de medir las actitudes hacia estudiantes con discapacidad en contextos universitarios inclusivos
(Gémez & Infante, 2004; Lissi et al., 2009; Lissi et al., 2013; Lissi et al., 2014; Rodriguez & Alvarez, 2013;
Salinas et al., 2013; Verdugo et al., 1994; Upton, Harper & Wadsworth, 2005; Verdugo et al., 2013). La
segunda razon se relaciona con el incipiente nivel de investigacion en el tema de actitudes hacia la inclusion
en la educacion superior (Borland & James, 1999; Lissi et al., 2013; Rodriguez & Alvarez, 2013; Vasek,
2005).

Al respecto, la revision de instrumentos existentes (Antonak, 1981, 1982; Antonak & Livneh, 1988; Findler et
al., 2007; Gething, 1994, Siller, 1967; Verdugo et al., 1994; Wilczenski, 1992, 1995; Yuker, 1988; Yuker,
Block, & Younng, 1966), deja de manifiesto, el escaso nimero de instrumentos para medir el constructo de
las actitudes hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad, desde una perspectiva multidimensional,
centrandose en un area general o especifica de las actitudes hacia la discapacidad o hacia la inclusién. Se
suma a lo anterior, que la mayoria de estos instrumentos estan dirigidos a otros actores de la comunidad

educativa, y son muy pocos los que han sido disefiados para estudiantes universitarios sin discapacidad.

Finalmente, se debe sefialar la importancia de contar con un instrumento apropiado a las caracteristicas del
contexto de educacion superior chileno, considerando las particularidades de la realidad, experiencia y

trayectoria de inclusion en la universidad en donde se desarrolla este estudio.

Considerando lo anterior, y @ modo de sintesis, resulta relevante analizar lo planteado por Verdugo, Arias y
Jenaro (1994) respecto que, en la medicion de las actitudes es esencial distinguir los siguientes aspectos:
1). Sujeto ¢ Quién mantiene esa actitud?, 2) Objeto ¢Hacia qué o hacia quién se presenta esa actitud?, 3)
Contexto ¢Bajo qué condiciones se expresa la actitud?, 4) Influencias ¢ Cuéles son los determinantes de

esas actitudes?, 5) Consecuencias ¢Qué efectos tienen esas actitudes? Por ejemplo, sobre la conducta,
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6) Medicién de las actitudes, 7) Formulaciones tedricas ¢ Qué conceptos, hipotesis, modelos pueden guiar
la investigacion?, 8) Consideraciones éticas ;qué precauciones se deben considerar al realizar una

evaluacion? (p. 26).

Basandose en estos puntos orientadores, las respuestas son claras y definidas. En cuanto a los tres
primeros, -sujeto, objeto y contexto-, se encuentran relacionados con las actitudes de los estudiantes sin
discapacidad hacia la inclusién de estudiantes con discapacidad en contextos universitarios. Y a un nivel mas
especifico, la influencia se vincula con las variables sociodemograficas y de experiencia con la discapacidad
de los participantes, las que podrian determinar consecuencias, en la actividad y desempefio de los
estudiantes con discapacidad, en términos de su participacién académica y social en la universidad.
Respecto a la medicion y a las formulaciones tedricas, se admite la consecucion de diversas fases, que
incluye una exhaustiva revision de la literatura en el area y del uso y aplicacion de aspectos rigurosos a nivel
cualitativo y cuantitativo para la construccion de un instrumento valido y confiable, respecto de las actitudes
hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad en contextos universitarios, desde una perspectiva
multidimensional. Finalmente, las consideraciones éticas, se relacionan con aspectos de anonimato y
confidencialidad de la informacion obtenida, asi como también del caracter voluntario de la participacion de

los sujetos.

4.2 Definicion de las Variables y Construccion de los items

Es notable la evolucion y los importantes cambios en la manera de concebir determinados constructos, que
han llevado a crear instrumentos desde posiciones tedricas diferentes, con garantias psicométricas
aceptables (Abad et al., 2011). De hecho, profesionales del ambito de la psicologia y responsables de
organizaciones publicas y privadas “confian cada vez mas en la utilidad de test para conseguir objetivos
aplicados” (Abad et al., 2011, p. 21).

En el marco de esta investigacion, se decidié disefiar un instrumento acerca de las actitudes hacia la
inclusién de estudiantes con discapacidad, considerando diversos aspectos sefialados en la literatura
especializada (Abad et al., 2011; Hernandez et al., 2006; Mufiz & Fonseca, 2008). El primero de ellos,
distingue la importante ventaja de aplicar un proceso sistematico en la creacion de un instrumento, a través
de una exhaustiva revision de la literatura y de los instrumentos existentes, asi como también, la definicién
del constructo, considerado como uno de los aspectos esenciales que se debe desarrollar en la fase inicial.

En segundo y tercer lugar, se encuentra el disefio de los items, los cuales deben ser evaluados bajo criterios
rigurosos a nivel cualitativo y cuantitativo, teniendo en cuenta algunos puntos: disefio de una cantidad
extensa de reactivos, revision de los items por jueces expertos, aplicacion piloto del instrumento, andlisis de

la validez de las puntuaciones del test, entre los mas importantes.
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En cuanto al primer punto, Navas (2001, citado en Abad et al., 2011) ofrece una linea de orientacion a través
de las siguientes interrogantes ;Qué se va a medir?, ;A quién se va a medir?, y ;Qué uso se piensa hacer
de las puntuaciones? Respecto a la primera, dada la relevancia que tienen las actitudes hacia los estudiantes
con discapacidad, es imprescindible incluir esta variable en la medicién de eficacia de un entorno
universitario inclusivo (Antonak & Livneh, 2000; Upton, Harper & Wadsworth, 2005). Seguido a lo anterior, y
en relacion a la segunda pregunta, se especifica que las actitudes favorables de estudiantes sin discapacidad
hacia la inclusion de compafieros con discapacidad puede transformarse en un elemento facilitador y
enriquecedor del quehacer académico y social, destacandose la necesidad de desarrollar investigaciones
centradas en estos actores (Lissi et al., 2013; Salinas et al., 2013; Konur, 2006; Upton & Harper, 2002; Upton,
Harper & Wadsworth, 2005). Desde la voz de los estudiantes con discapacidad, sus compafieros de estudios,
de clase o grupo tutorial, se constituyen como una fuente principal de apoyo y soporte social (Abad, Alvarez
& Castro, 2008; Castellana & Sala, 2005; Castro de Paz & Abad, 2009; Clarck, 2007; Salinas et al., 2013):

Por tanto, el foco estara centrado en los estudiantes sin discapacidad.

Por dltimo, frente a la pregunta ;qué uso se piensa hacer de las puntuaciones? Las puntuaciones en la
escala total y de las subescalas de las actitudes de estudiantes sin discapacidad hacia la inclusion de
estudiantes con discapacidad en la educacion superior, permitira por una parte, conocerlas desde una
perspectiva multidimensional y por otra, identificar aquellas variables predictoras de la disposicién hacia la
inclusion de estudiantes con discapacidad en esta universidad, que servirdn de base para futuras

intervenciones de inclusion en esta universidad.

Tal como se menciond anteriormente, existe evidencia que el conocimiento que tenga la sociedad del
constructo de la discapacidad (Arias et al., 2013) y de las actitudes hacia la inclusion pueden ser
determinantes en el cumplimiento de las politicas y también en el éxito o fracaso de las personas con
discapacidad (Arias et al., 2013; Fichten, 1988; Kraska, 2003; Lissi et al., 2013; Findler, Vilchinsky & Werner,
2007). La discapacidad es un constructo social que emerge en la interaccidn entre el entorno y la persona,
dejando de manifiesto que los factores contextuales —fisicos, sociales y actitudinales-, pueden afectar positiva
0 negativamente a las personas con discapacidad en la sociedad (ENDISC, 2004; OMS-OPS, 2001; ONU,
2008), especificamente en el desarrollo de las oportunidades de participacién y en su calidad de vida.

Diversos investigadores (Abad et al., 2011; Verdugo et al., 1994) sefialan la relevancia que tiene por una
parte, evaluar directamente el constructo que se pretende medir a partir de un test o cuestionario, resultando
también de gran importancia, el reconocimiento de las posibles variables predictoras respecto a la dimension
de interés en el estudio. En este contexto, las principales variables y categorias que emergieron de esta
revision, se vincularon con aspectos sociodemograficos y de la experiencia con la discapacidad, y de manera

mas especifica, a las dimensiones significativas reportadas en los instrumentos y literatura revisada.
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De esta manera, se realizo un primer abordaje de las dimensiones generales del instrumento, las cuales son
explicadas a continuacion.

1. Datos Sociodemogréficos: edad, sexo, carrera y afio de ingreso a la carrera

2. Experiencia con la discapacidad: Se refiere a la experiencia de contacto con personas con
discapacidad, ya sea a nivel personal (familiares, amigos o compafieros de colegio), o en la vida universitaria.
También se incluye el tipo de discapacidad (visual, auditiva y motora). La primera de esta categoria, pregunta
si presenta 0 no, alguna discapacidad, puesto que existe un vinculo (informatizado) que deriva a otro
cuestionario, en el caso de que fuera afirmativa su respuesta.

3. Creencias respecto de estudiantes con discapacidad en la universidad. Se vincula al componente
cognitivo de las actitudes. Especificamente a la informacién o ideas acerca de los estudiantes con
discapacidad en la universidad. Corresponde a ideas mas abstractas y més generales hacia dichos
estudiantes, su capacidad de desempefio, entre ofros. En definitiva, esta subescala aborda creencias
generales relacionadas a si estos estudiantes deben y pueden estudiar en la universidad. Al formular las
preguntas se consideraron las siguientes areas relacionadas: creencias asociadas al estudiante con
discapacidad, creencias generales respecto de estudiantes con discapacidad en la universidad, creencias
acerca de su capacidad de rendimiento / desempefio y acerca del futuro laboral posterior a la universidad,
creencias asociadas al tipo de discapacidad, y a la mision de la universidad y creencias respecto del rol que
debiera asumir la universidad.

4, Actitudes hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad en la universidad: se encuentra
relacionado al componente afectivo. Se refiere a la evaluacién que hace la persona hacia la inclusién de
estudiantes con discapacidad en la universidad, indicando una valoracién positiva 0 negativa. Se intenta
explorar lo que las personas piensan acerca de como se debe llevar a cabo la inclusion de estos estudiantes.
Se incluyen preguntas que abordan los siguientes aspectos: actitudes generales hacia la inclusién de
estudiantes con discapacidad en la universidad, actitud hacia las adecuaciones curriculares para estudiantes
con discapacidad y sentimientos asociados a la inclusion de estudiantes con discapacidad en la universidad
o. Disposicion a apoyar el proceso de inclusion de personas con discapacidad. Esta categoria se
vincula al componente conativo- conductual. Y se refiere a la intencién de hacer determinadas acciones que
favorezcan la inclusién de estudiantes con discapacidad, a un nivel mas concreto. Especificamente, se refiere
a la intencién o deseo de apoyar con acciones concretas la inclusién de compafieros con discapacidad en
alguno de sus cursos o de estudiantes con discapacidad de la universidad en general. Las preguntas
abordan las siguientes tematicas: disposicion hacia acciones que impliquen inclusién social, hacia acciones
que impliqguen demandas durante y fuera del tiempo de clases y disposicion hacia un compromiso sostenido

respecto del proceso de inclusion de estudiantes con discapacidad en la universidad.
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Como se observa, la principal distincién entre creencias, actitudes y disposicidn a hacer adecuaciones, es su
nivel de especificidad y concrecion, en directa relacion con los tres componentes del constructo de las
actitudes. La dimension “creencias hacia los estudiantes con discapacidad en la educacion” aborda aspectos
méas generales y a nivel ideologico, la “disposicion a apoyar el proceso de inclusion” aborda intenciones
concretas y circunscritas al contexto de esta universidad. En el presente estudio, la subescala mas relevante
es precisamente esta Ultima, y lo que interesa es poder establecer relaciones que expliquen la disposicién de

los estudiantes sin discapacidad a apoyar el proceso de inclusion de estudiantes con discapacidad.

En forma conjunta, se revisaron otros aspectos relacionados con el formato de respuesta y aplicacion del
instrumento en el ambito especifico de las actitudes. En cuanto a lo primero, se opt6 por el modelo de test de
categorias ordenadas para manifestar el grado de acuerdo con los items presentados (Abad, Olea, Ponsoda
& Garcia, 2011) a través de una Escala Likert de 4 puntos desde Muy de acuerdo hasta Muy en desacuerdo.
La opcién de no incluir una categoria central o neutra, se justifica porque con demasiada frecuencia termina
siendo la elegida y porque ademas, la investigacion muestra que lo importante radica en que los indicadores
psicométricos de los reactivos utilicen un nimero mayor a tres categorias (Morales, Urosa & Blanco, 2003, en
Abad et al., 2011).

Y respecto al formato de aplicacién, se decidid utilizar un cuestionario informatizado. Diversos autores
sefialan multiples ventajas en la aplicacién de cuestionarios (Kaplowitz, Hadlock & Levine, 2004; Porter &
Whitcomb, 2007; Shannon & Bradshaw, 2002), destacando las siguientes: a) Internet ha demostrado ser una
herramienta util para el desarrollo de investigaciones y sobretodo, en la aplicacién de instrumentos que
involucra a poblaciones que usualmente la utilizan; b) facil acceso a la Web; ¢) ahorro de costes asociados a
la eliminacién de impresion de papel, mas el envio de los instrumentos de la encuesta, si fuera el caso; d) el
ahorro de tiempo para el registro y envio de las respuestas por parte de los usuarios, asi como también, de la
eleccion del lugar y la duracién de tiempo para responderlo, el cual no es asignado por externos; €) ahorro de
costes en el registro y tabulacién de los datos en un formato electrénico. En sintesis, este formato permite un
procedimiento mas eficaz, econdmico y accesible, en términos de su presentacion, del tiempo para
responder, de la modalidad de las respuestas y de la puntuacién digital y electrénica que procesa (Abad et
al.,, 2011).

A continuacion, se presenta la primera version del instrumento con cinco categorias, incluyendo 63 item
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Primera Version del Instrumento

CATEGORIA 1. Datos sociodemograficos
Consigna: A continuacion le pedimos que complete los siguientes datos:
1. Edad
Menos de 20
20a23
24226
Mas de 26
2. Sexo:
Masculino / Femenino
Carrera:  Se desplegaran todas las carreras de la UC
4, Afo de carrera:
10/2°/3°/4°/5°/6°/7° 0 mas

w

CATEGORIA 2. Experiencia con la discapacidad

5. ¢ Presentas algun tipo de discapacidad?
SI__ NO__
6. Si tu respuesta es SI, sefiala:

Discapacidad motora
Discapacidad sensorial (visual, auditiva)

7. ¢ Has tenido contacto con personas con algun tipo de discapacidad?
a) Familiares:
SI__ NO__

8. Si tu respuesta es SI, sefiala;

Discapacidad motora
Discapacidad sensorial (visual, auditiva)

Otra

9. ¢ Has tenido contacto con personas con algun tipo de discapacidad?
b) Amigos
SI__ NO__

10. Si tu respuesta es SI, sefiala;

Discapacidad motora
Discapacidad sensorial (visual, auditiva)

Otra

1. ¢ Has tenido contacto con personas con algun tipo de discapacidad?
c) Compaiieros de colegio
SI__ NO__

12. Si tu respuesta es SI, sefiala;

Discapacidad motora
Discapacidad sensorial (visual, auditiva)

Otra

13. ¢ Has tenido algun compafiero con discapacidad en alguno de tus cursos de la Universidad?
SI___ NO__

14. Si su respuesta es SI, sefiale:

Discapacidad motora
Discapacidad visual
Discapacidad Auditiva
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Categoria 3. Creencias respecto de estudiantes con discapacidad en la Universidad

Consigna: A continuacion aparecen una serie de frases relativas al tema de la discapacidad en la Universidad.
Le pedimos que indique en qué grado usted esté de acuerdo, desde muy de acuerdo hasta muy en desacuerdo.
Escala: Muy de acuerdo, De acuerdo, En desacuerdo, y Muy en desacuerdo

15. Todo estudiante con discapacidad esté en condiciones de escoger la carrera que quiera.

16. Los estudiantes con discapacidad permanentemente necesitaran ayuda para aprobar los cursos

17. Alos estudiantes con discapacidad se le deben supervisar las decisiones académicas que tome

18. Los estudiantes con discapacidad sensorial (visual o auditiva) normalmente tendran un desempefio menor al de
Sus comparieros

19. Los estudiantes con discapacidad motora normalmente tendrén un desempefio menor al de sus compafieros.

20. Ingresar a una universidad como esta universidad en ocasiones puede ser perjudicial para los estudiantes con
discapacidad

21. Todo estudiante con discapacidad podra tomar cualquier curso a lo largo de su carrera

22. Los estudiantes con discapacidad pueden participar de todas las actividades practicas a lo largo de su carrera

23. Los estudiantes con discapacidad deben tomar la iniciativa para integrarse socialmente con sus compafieros

24. Los estudiantes con discapacidad deben tomar la iniciativa para trabajar con sus compafieros en las actividades de
un curso

25. Los estudiantes con discapacidad pueden rendir adecuadamente en esta Universidad.

26. Un estudiante con discapacidad puede ser un alumno destacado en su carrera.

27. Enun curso, a los estudiantes con discapacidad se le deben exigir los mismos contenidos que a los demas

28. Los estudiantes con discapacidad deben tomar todos los cursos de la malla de su carrera

29. El aporte que puede hacer en un grupo un estudiante con discapacidad, es menor al aporte puede hacer otro
compariero.

30. Un profesional con discapacidad puede ser alguien competente en el campo laboral de mi carrera

Consigna: Las caracteristicas de mi carrera no son adecuadas para que ingrese un estudiante con ...

31. ... discapacidad visual

32. ... discapacidad auditiva

33. ... discapacidad motora

34. Es necesario que los profesores hagan adecuaciones para los estudiantes con discapacidad

35. La Universidad debe tener una via de ingreso especial para personas con discapacidad

Categoria 4. Actitudes hacia la inclusién de estudiantes con discapacidad en la Universidad
Consigna: Le pedimos que indique en qué grado usted esta de acuerdo, desde muy de acuerdo hasta muy en
desacuerdo.

36. La presencia de estudiantes con discapacidad en un curso, puede dificultar el desarrollo de la clase

Consigna: Hacer adecuaciones en el formato de evaluacion, puede ser injusto para los compafieros...

37. En el caso de estudiantes con discapacidad visual

38. En el caso de estudiantes con discapacidad motora

39. En el caso de estudiantes con discapacidad auditiva

Consigna: Aumentar el tiempo otorgado para las evaluaciones, puede ser injusto para los compafieros...

40. ... En el caso de estudiantes con discapacidad visual

41. ... En el caso de estudiantes con discapacidad motora

42. ... En el caso de estudiantes con discapacidad auditiva

43. Es injusto para los compafieros, que a los estudiantes con discapacidad se les modifique alguno de los requisitos
de un curso

Consigna: Me sentiria incomodo al tener que interactuar con...

44. ... un compariero con discapacidad visual

45. ... un compafiero con dificultades severas en el habla

46. ... un compariero con discapacidad auditiva

47. ... un compaiiero con discapacidad motora

Consigna: Me sentiria incomodo teniendo que trabajar con...

48. ... un compariero con discapacidad visual

49. ... un compafiero con dificultades severas en el habla

50. ... un compafiero con discapacidad auditiva

51. ... un compafiero con discapacidad motora

52. Tener un compafiero con discapacidad puede ser beneficioso para el resto de los estudiantes
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Categoria 5. Disposicién a hacer adecuaciones para alumnos con discapacidad en la Universidad
Consigna: Si tuviera un compafiero con discapacidad estaria dispuesto a:

53. incluirlo en un trabajo grupal

54. incluirlo en mi grupo de estudio

55. ofrecerme a tomar buenos apuntes para prestarle mi cuaderno

56. ayudarlo a trasladarse de una clase a otra

Describirle esquemas o ilustraciones en el caso que tenga discapacidad visual ...

57. ... durante la clase

58. ... después de clase

59. ....Grabarle o escanearle algunas lecturas de un curso

60. explicarle informacidn relevante al término de la clase, en el caso que tenga discapacidad auditiva

61. Me interesaria participar en alguna actividad que me permita conocer més sobre el tema de la discapacidad
62. Participaria como voluntario en un programa dirigido a apoyar a estudiantes con discapacidad en la UC
63. Trabajaria como ayudante en un programa dirigido a apoyar a estudiantes con discapacidad en la UC

Posteriormente, se realizé un grupo focal con estudiantes universitarios con el objetivo de revisar aspectos
especificos del instrumento, relacionados con las categorias descritas y con los diversos temas, conceptos y
situaciones del proceso de inclusion de estudiantes con discapacidad en el contexto de esta universidad,
incluidos en los items. En este grupo focal participaron estudiantes de las carreras de sociologia, geografia,
ingenieria y pedagogia basica, en un periodo de una hora de duracion. Las preguntas fueron agrupadas en

tres tematicas: Inclusion, adaptaciones y experiencias.

Del andlisis de este grupo focal, se pudieron distinguir, diversos aspectos. En cuanto al tema de inclusién,
especificamente, frente a la primera pregunta ;Qué les parece a ustedes que estudiantes que egresen de la
ensefianza media (secundaria) y que tengan una discapacidad ingresen a estudiar a esta universidad? En
general, las respuestas fueron coincidentes, puesto que todos los estudiantes estuvieron de acuerdo con el
acceso de estudiantes con discapacidad a la universidad, planteando argumentos que “si entraron” es porque
tienen las capacidades intelectuales para rendir bien, distinguiendo entre las capacidades para rendir y el
tener una discapacidad. Ademas, sefialaron que es muy positivo que ingresen a esta universidad, ya que
segun sus opiniones, es la mejor del pais -y por lo tanto con mejores recursos e infraestructura para ellos-,
asi como también para “demostrar que no existe discriminacion hacia ellos, sobre todo en ésta que es muy

buena” (Estudiante 3; Parrafo 6).

En cuanto a la segunda pregunta si ;Harian alguna distincién segun el tipo de discapacidad? Se presentaron
diferentes opiniones. De ellas, destacan aquellas en donde se menciona que en un comienzo no habria
diferencias, pero luego se tendria que distinguir entre quienes presenta discapacidad motora, de aquellos con
discapacidad sensorial, puesto que hubo cierto acuerdo, en que los segundos presentarian mas dificultades,
en funcién de las necesidades que presente el estudiante con discapacidad. Por ofra parte, se manifiesta que
estarian dispuestos a ayudarles, recalcando que no seria con el proposito de discriminarles. No obstante, es

importante sefialar que en el transcurso de estas dos preguntas iniciales, se observa que les falta informacion
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sobre temas como admision especial, discapacidad y de las posibles necesidades de las personas o de

estudiantes con discapacidad en el contexto de educacién superior.

Cuando se les plantea ¢ Y ustedes creen que estos estudiantes, estan preparados para desempefiarse igual
que el resto aca en la universidad? Uno de ellos indica que “si llegaron aca es porque tienen las mismas
capacidades que todos” (Estudiante 1, Parrafo 18), siendo posteriormente enfaticos que seria incluso
discriminatorio no esperar un rendimiento similar al de sus compafieros. Por consiguientes, si ¢los
estudiantes con discapacidad podrian estudiar cualquier carrera? En un comienzo, responden que no a
cualquier carrera, haciendo referencia a las limitantes fisicas que podrian interferir en su desempefio. Tras
dar un ejemplo, se sefiala “que no podria estudiar teatro, una persona en silla de ruedas” (Estudiante 2,
Parrafo 25), aunque inmediatamente, otro de los participantes agrega “igual algunas personas podrian (...)
seria como un teatro distinto” (Estudiante 1; Parrafo 26). Y luego, se explicita que “las diferencias se

empiezan a notar cuando salen al mundo laboral“ (Estudiante 3; Parrafo 27).

En el &mbito especifico de las adaptaciones, en la pregunta ;ustedes consideran justo que los profesores
hagan algunas modificaciones, ya sea en la forma de evaluacion, en los tiempos que les dan, los materiales
que les entregan? ;Qué pensarian los compafieros? ¢Hay algunas adaptaciones mas justas? Se presento
una larga discusién, en funcién de que dependia del tipo de discapacidad, las adecuaciones que se hicieran,
pero explicitando su aprobacion “si la dificultad [discapacidad] lo amerita esta bien” (Estudiante 1; Parrafo
33). Ademas, se comenta sobre la necesidad de que las adecuaciones fueran especificas y no masivas,
como por ejemplo en la extension del tiempo en las evaluaciones para los estudiantes con discapacidad.
Creen que los comparieros también estarian de acuerdo, si es algo necesario para la persona, aunque
también se indica que en la evaluacidén podria haber diferencias de opiniones cuando se realice una
adaptacién solo para los estudiantes con discapacidad. Al parecer, no reconocen alguna adaptacion como

mas justa o injusta, solo apuntan a que sean cosas necesarias para la persona.

En el ambito de dinamicas de relacién o interaccién, frente a la pregunta de ¢Como creen que seria la
inclusion de un estudiante con discapacidad en clases, con el resto de los compafieros? ¢Como
reaccionarian los estudiantes de esta universidad? Se reporta que en algunos casos, creen que podria
generarles incomodidad el compartir con personas que tuviera dificultades en el habla, pero igualmente se
sefiala que tratarian de ser empaticos. También se sefiala que dependeria de la discapacidad y de las
caracteristicas o “personalidad del estudiante”. En muchos casos, algunos indican que la discapacidad
limitara espacios comunes de convivencia (alguien que no pueda conversar por ejemplo) y en otros casos las

personas pueden estar “acomplejadas” con su discapacidad o pueden no querer que las ayuden.
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Se menciona ademas que, para comenzar una relacion seria la persona con discapacidad la que se tendria
que acercar, pero también se sefiala que dependeria de las personas que la rodee, puesto que indican que
es un hecho que existen personas que discriminan. Otra linea argumentativa da cuenta que, en general
existe la concepcién de diversidad entre las personas, puesto que en los discursos sefialados se admite que
una persona sin tener una discapacidad puede que ser mas o menos sociable, extrovertido, etc, y depende

de cada persona.

Ahora bien, cuando se les plantea si ¢estarian dispuestos a ofrecerles algun tipo de ayuda, aunque les
implicara trabajo extra? ;Hacer trabajos o estudiar juntos? En general comentan que estarian dispuestos a
ayudarles. Aunque, dependeria de algunas circunstancias como por ejemplo de la cercania con la persona, la
cantidad de trabajos o pruebas que tengan en ese momento, refiriendo a la disponibilidad de tiempo que
cuenten en ese momento. También hacen mencion expresa a la posibilidad de que la persona fuera la que se
acercara a solicitar la ayuda, puesto que en ese caso, seria dificil negarse ante una solicitud de ayuda. En
relacion a trabajar en grupo, los comentarios aluden a que con una buena organizacién se podrian dividir el
trabajo para ayudar al compafiero que lo necesite, y que depende también de la compatibilidad de los estilos
de trabajo y estudio. Se desprende la asuncion de barreras en el desempefio de los estudiantes con
discapacidad en trabajos mas practicos, asumiendo o predefiniendo que no podra hacer o cumplir con
determinadas tareas. Por otra parte, se reporta que el hecho de incluir a un estudiante con discapacidad en
un trabajo grupal, podria tener una valoracién positiva. En el discurso general, se reporta que estan de
acuerdo con trabajar en grupo con compafieros que presente discapacidad, aun cuando implicara mas
trabajo extra 0 acompafiamiento, ya que al parecer estarian dispuestos a asumirlo. Sin embargo, no se hace

alusion explicita a la posibilidad de un buen desempefio.

En cuanto a las Experiencias, si bien a lo largo del grupo focal se hizo referencia varias veces a experiencias
con compafieros con discapacidad, en este punto se agregan algunos detalles importantes. El primero de
ellos, tiene relacién a la dinamicas de relacién en trabajos especificos, utilizando recursos tecnolégicos,
situando la distribucion en funcién de las habilidades y competencias del estudiante, dejando claro que “ para
el mismo no seria justo que no hiciera nada y se sacara una nota, tampoco se sentiria bien” (Estudiante 1;
Parrafo 132).

Por ofra parte, también se hizo referencia a la experiencia escolar y de cuales pudieron haber sido las
adaptaciones en este periodo, de como se abordaron, especialmente en las evaluaciones. En general se
advierte acuerdo en que lo importante de hacerlas, se relacionan con el desarrollo de estrategias mas

inclusivas, no disminuyendo las exigencias.
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Finalmente, al preguntar ;Creen ustedes que la inclusion de estudiantes con discapacidad en esta
universidad puede ser visto como una oportunidad?, coinciden en tres puntos: 1) que esto le permite
demostrar a la universidad que es diversa, es decir en relacion directa con el objetivo de la inclusion -
aceptacion y valoracion de la diversidad-; 2) una oportunidad de aprender de ese compafiero, y por ultimo 3)
que los estudiantes con discapacidad, tengan la oportunidad de estudiar, lo que podria estar vinculado con el

derecho a la educacién y a la igualdad de oportunidades.

En términos especificos, el grupo focal permitié evaluar, corregir, y vincular items a las categorias generales
o dimensiones que se habian generado a partir de la revision de la literatura e instrumentos existentes,
confirmando la estructura del instrumento en: 1) Datos Sociodemograficos, 2) Experiencia con personas con
discapacidad, 3) Creencias respecto de estudiantes con discapacidad en la universidad, 4) Actitudes hacia la
inclusion de estudiantes con discapacidad en la universidad, y 5) Disposicién a apoyar el proceso de

inclusion de personas con discapacidad.

En cuanto a los cambios que surgieron a partir de este focus, se realizaron diversas modificaciones en los
items y también se llevd a cabo la eliminacién de dos items. Especificamente, en la tercera categoria se
eliminaron los items N° 23 y 24, puesto que a partir de las observaciones de los estudiantes en el grupo
focal, se pudo distinguir que lo relevante era incorporar en los reactivos aspectos que a ellos les vincularan
hacia los estudiantes con discapacidad, y no al revés. Ademas, se cumple con este objetivo, con la presencia
de los items 44 al 51, y de manera mas concreta en el item 53 y 54. Asi también se opt6 por eliminar el item
N° 30, puesto que se alejaba del proposito del estudio, ya que estaba referido a competencias futuras del
ambito laboral. Por ofra parte, se realizaron algunas modificaciones en la redaccion, asi como al nivel de
especificidad de los items. El item N°20 se reestructurd haciendo mencién expresa a esta universidad por su
nombre (sigla UC); Los items comprendidos desde el N°37 al 51, fueron modificados en la redaccion de las
consignas (sélo en cuanto a la presentacion u orden), y a su vez, se cambi6 la valoracién expresada
quedando de la siguiente manera: “me complicaria” en vez de “‘me sentiria incomodo”, en las consignas
desde el item 44 al 51. Cada uno de estos aspectos, fue definido para una mejor comprension de lo que

incluia o significaba en su contenido.

A partir de lo anterior, habiendo definido las categorias e items relacionados, se procedié a pasar a la
siguiente etapa referida a la evaluacion de la validez de contenido del instrumento. El concepto de validez ha
presentado importantes cambios, pero lo que se mantiene es que es la propiedad mas importante y
fundamental al desarrollar y evaluar un test (Anastasi & Urbina, 1997; Cronbach, 1988, citados en Abad et al.,
2011).
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Diferentes organizaciones tales como AERA, APA y NCME (citado en Abad et al., 2011) sefialan que la
validez se refiere al “grado en que la teoria y los datos disponibles apoyan la interpretacion de las
puntuaciones de un test para un uso concreto” (p. 161); en donde se debe consignar: a) la denominacion de
la validez de las puntuaciones de un test, puesto que no tiene sentido sélo referir a las propiedades del test,
b) la validacién es un “proceso de acumulacién de evidencias que apoyan las interpretaciones propuestas
para las puntuaciones de un test, para asi comprender mejor qué significan” (p. 162), ) inclusion de un
argumento interpretativo indicando con detalle las interpretaciones y usos de las puntuaciones, y d) inclusion
de un argumento de validez referido a evaluar el argumento interpretativo a través de una serie de analisis
l6gicos, basados en estudios empiricos. Por Ultimo, se indica que “la mayoria de los estudios de validacion de
contenido, requieren del trabajo de jueces o expertos que evallan los items del test y emiten juicios sobre el

grado de emparejamiento entre los items y los objetivos definidos” (Abad et al., 2011, p. 164).

En este sentido, se seleccionaron a tres jueces expertos en las areas de educacion, discapacidad y medicién
(ver Tabla 6), quienes realizaron la evaluacién de la validez de contenido del instrumento, considerando
aspectos de comprension, precision de la subescala, discriminacién de contenido, pertinencia, extension y

otros aspectos relevantes del cuestionario.

Tabla 6: Descripcion de jueces expertos revisores del instrumento

N° Titulo, profesion, area de experticia o relacion con la discapacidad
Licenciado en Psicologia, Master en Psicologia Educacional.
Juez 1 Profesional especializado en temas de medicion y evaluacién en educacion
Ex alumno de esta universidad
Licenciada en Psicologia. Postitulo en Psicoterapia Sistémica para Nifios y Adolescentes.
Juez 2 Persona con Discapacidad visual (ceguera)
Ex alumna de esta universidad
PhD en Filosofia. Profesor de Educacion Diferencial con mencidn en Trastornos de la Audicién y Lenguaje
Juez 3 Docente Universitario de la carrera de educacion especial.

Educacion Superior y Discapacidad

La pauta para los jueces expertos, contenia una evaluacién de acuerdo a fres criterios: 1) comprensién y

redaccion, 2) Pertinencia del contenido y 3) Discriminacion entre subescalas.

Tabla 7: Criterios para evaluar los items del cuestionario por parte los jueces expertos

CRITERIOS A EVALUAR PUNTAJE
1 2 3

El item se entiende claramente No se entiende el item Item tiene problemas de redaccién o Item bien formulado, se
presenta cierta ambigliedad. entiende facilmente.

El item resulta apropiado para evaluar la No apunta al contenido item que apunta tangencialmente el item coherente con el

dimension sefialada; se refiere al que busca medir contenido de la dimensién, o que se contenido que se busca medir

contenido que se busca medir. confunde con otras dimensiones del y evalua la dimension del
instrumento instrumento.

El item tiene posibilidades de discriminar item no discriminara item discriminara de manera parcial item probablemente

entre quienes presenten creencias/ discriminara

actitudes/ disposicion favorable o
desfavorable hacia la inclusion.
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Tal como se muestra en la Tabla 7, se solicitd a los jueces, evaluar los items con un puntaje de 1 a 3,y
también, una descripcién de cdmo los modificaria, en el caso, de haber asignado un bajo puntaje. En caso de
tener la sugerencia de eliminacion de un item, se les solicité fundamentar su decision. Asi como también se
les pidié realizar cualquier comentario en relacién al instrumento completo, subescalas consideradas, items
para cada dimensidn, u otra observacién. El resultado de la evaluacién de los jueces fue en general positiva
(ver Tabla 8), no obstante, se realizaron sugerencias aplicadas y especificas en lo que refiere a su contenido,

redaccion, eliminacién e incorporacion de otros items relevantes.
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Capitulo Ill: Metodologia

Tras analizar estos datos (ver Tabla 8) y los comentarios realizados por los jueces (ver Anexo 2), se procedio
a definir los items, considerando los siguientes aspectos: En términos especificos, se corrigieron,
incorporaron y vincularon items a las categorias generales o dimensiones que se habian generado en la
versidn preliminar, resultando la misma estructura pero diferenciando el instrumento en dos partes. 1) Datos
Sociodemogréficos y Experiencia con la discapacidad, y 2) los items relacionados con el constructo las

actitudes hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad en contextos universitarios.

Las modificaciones realizadas en las categorias generales, y en los items relacionados estuvieron referidas a
la modificacion, eliminacién e incorporacién de otros reactivos, en funcién de las observaciones y

comentarios realizados por los jueces expertos, los cuales fueron exhaustivamente analizados.

Especificamente, en la categoria de datos sociodemograficos se modificaron las consignas o instrucciones,
expresando con mayor claridad, la accion digital que el participante debe realizar a contestar los items, como
por ejemplo: completar o marcar segun corresponda; escribir la edad en afios, indicando un ejemplo, para
evitar error en la informacién digitalizada y especificando el afio de ingreso, mediante un despliegue de
alternativas, que incluian desde el 2008 al afio 1990. En cuanto a la categoria de experiencia con la
discapacidad, se realizaron cambios en la redaccién de las preguntas N° 7, 9, 11 y 13, refiriendo
directamente al estudiante si tienen familiares o0 amigos con alguna discapacidad, y lo mismo, en el caso de
comparieros en el colegio y universidad. Ademas, se incluyd, la opcion de completar en la alternativa “Otra”,
para consignar de manera detallada, el tipo de discapacidad de las personas con las que se ha relacionado a

nivel personal y educativo.

En lo que respecta al ambito de las actitudes, se eliminaron los items N° 17 y 24, puesto que a partir de las
observaciones de los jueces expertos, se pudo constatar la relevancia de no incluir aspectos relacionados a
un ambito que tuviera relacion con las decisiones de un adulto. En cuanto al item N° 21y 26, hubo consenso
en eliminarlos, puesto que las carreras universitarias ofrecen la posibilidad de realizar la eleccion de cursos y
en la misma direccion se encuentra el cursar la malla curricular; ademas, no aporta mayor informacion al
ambito de las creencias; en palabras de uno de los jueces, tiene que ver con “el trato hacia el exogrupo”y no
a cualidades como los otros items. En el caso del item 32 se eliminé puesto que en la universidad, se cuenta
con una via de admisién especial para los estudiantes con discapacidad, por lo cual, seria meramente
informativa y no vinculante al constructo. Ademas se realizaron algunas modificaciones en la redaccion, asi
como al nivel de especificidad de los items. En el item N° 15, se cambi6 la manera de expresar a “todos” por
“la mayoria de los estudiantes con discapacidad”; Y en los items N° 15, 16, 18, 19, 22, y del N° 34 al 39, se
cambio el numero del articulo y sustantivo, consignando a “un estudiante” en vez de “los estudiantes”. Luego,
se reemplazd el término menor, al indicar el desempefio, por “més bajo que el promedio” para conseguir

mayor precision en el item 17 y 19.
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A lo anterior se suma, la division del item N° 18, puesto que la concepcion de discapacidad sensorial, no esta
necesariamente del todo instada en los estudiantes, para lo cual se definié separar en dos reactivos, uno
vinculado a la discapacidad visual y otra a la discapacidad auditiva. El item N°20, se reestructur6 haciendo
mencion expresa a esta universidad por su nombre (sigla). El item 22 se redacta de manera diferente y alude
a la misma forma verbal que los demas reactivos, quedando de la siguiente manera: “sera capaz”. Los items
23y 24 se unen en un solo reactivo, ya que ambos aludian a lo mismo. En todos los items que incluian una
consigna inicial (28, 29, 30, y de la 34 a la 49), se desarrolld la incorporacion explicita de éstas en cada uno
de los reactivos. En el item 31, se agrega el tipo especifico de adecuacion, referida a las “metodoldgicas”.
Los items comprendidos desde el N°34 al 48, con excepcion del item 40, fueron modificados en la redaccion
de las consignas, y en las consignas desde el item 41 al 44, se cambid la valoracion expresada quedando de
la siguiente manera: “me pondria nervioso complicaria” en vez de “me complicaria”. Finalmente, a partir del
item 56, se construyeron dos reactivos referidos a la disposicion de apoyar a un estudiante con discapacidad
visual, que por una parte, es “mantener informado de los anuncios que el profesor haga en clases” y “a

comunicarle verbalmente informacion relevante entregada por escrito®.

De esta forma, se logro establecer una versién preliminar del instrumento incluyendo 55 preguntas,
distribuidas en aspectos sociodemograficos y académicos a través de 4 items, experiencia con personas con
discapacidad, con 14 items (ver Tabla 9), y en cuanto a las actitudes hacia la inclusién de estudiantes con
discapacidad en la Universidad, mediante 41 items (ver Tabla 10). A continuacion se presenta la versién del

cuestionario para la aplicacion piloto.
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Tabla 9: items del cuestionario referidos a variables sociodemograficas y experiencia con la discapacidad

Datos sociodemograficos y académicos

Experiencia con la Discapacidad

Instruccion: Completar o marcar segin corresponda:

1.

Sexo:

. Femenino

. Masculino

Edad:

. (Escribir tu edad en afios, por ejemplo: 21)
Carrera:

. Biologia Marina

Disefio

Enfermeria

Ingenieria Civil
Ingenieria Civil Industrial
Ingenieria Civil Oceanica
Medicina

Psicologia

Quimica y Farmacia
Trabajo Social

Afio de ingreso a la universidad
2008

2007

2006

2005

2004

2003

2002

2001

2000

1999

1998

¢ Presentas alguna discapacidad?

Si

No

¢ Qué discapacidad presentas?
Discapacidad motora

Discapacidad sensorial (visual, auditiva)
Otra (indicar)

¢ Tienes algun familiar con discapacidad?

Si

No

Si tu respuesta a la pregunta anterior fue Sl, indique
cual(es):

Discapacidad motora

Discapacidad sensorial (visual, auditiva)

Otra (indicar)

¢ Tienes amigos con discapacidad?

Si

No

Si tu respuesta a la pregunta anterior fue SI, indique
cual(es):

Discapacidad motora

Discapacidad sensorial (visual, auditiva)

Otra (indicar)

¢ Tuviste compafieros con discapacidad en el colegio?
Si

No

Si tu respuesta a la pregunta anterior fue SI, indique
cual(es):

Discapacidad motora

Discapacidad sensorial (visual, auditiva)

Otra (indicar)

¢Has tenido algun compafiero con discapacidad en
alguno de tus cursos de la Universidad?

Si

No

Si tu respuesta a la pregunta anterior fue SI, indique
cual(es):

Discapacidad motora

Discapacidad sensorial (visual, auditiva)

Otra (indicar)
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Tabla 10: items del cuestionario referidos a las actitudes hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad en la ES.

En las siguientes afirmaciones, indica en qué grado estas de acuerdo, desde Muy de Acuerdo hasta Muy en

Desacuerdo.

Muy de Acuerdo

De acuerdo

En desacuerdo

Muy en

[desacuerdo

20

21
22

23
24
25
26
27

28

29

30

32

33

34

35
36
37
38
39
40
41
42
43

44
45
46
47

48
49
50
51
52
53
54
55

La mayoria de las carreras de esta Universidad son aptas para que ingrese un estudiante con discapacidad

Un estudiante con discapacidad permanentemente necesitara apoyo para aprobar los cursos.

Un estudiante con discapacidad visual normalmente tendra un desempefio mas bajo que el promedio de sus
compafieros.

Un estudiante con discapacidad auditiva normalmente tendrd un desempefio mas bajo que el promedio de sus
compafieros.

Un estudiante con discapacidad motora normalmente tendra un desempefio mas bajo que el promedio de sus
compafieros.

Un estudiante con discapacidad sera capaz de participar en todas las actividades practicas y/o de laboratorio de un
Curso.

Un estudiante con discapacidad puede tener un rendimiento destacado en mi carrera.

El aporte que puede hacer en un grupo un estudiante con discapacidad, es menor al que puede hacer otro
compafiero.

Las caracteristicas de mi carrera no son adecuadas para que ingrese un estudiante con discapacidad visual.

Las caracteristicas de mi carrera no son adecuadas para que ingrese un estudiante con discapacidad auditiva.

Las caracteristicas de mi carrera no son adecuadas para que ingrese un estudiante con discapacidad motora.

Un estudiante con discapacidad necesita que los profesores hagan adecuaciones metodoldgicas en sus cursos

La presencia de estudiantes con discapacidad en un curso, podria ser perjudicial para el aprendizaje de sus
compafieros.

Hacer cambios en el formato de evaluacion para un estudiante con discapacidad visual puede ser injusto para sus
compafieros

Hacer cambios en el formato de evaluacion para un estudiante con discapacidad auditiva puede ser injusto para
sus compafrieros

Hacer cambios en el formato de evaluacién para un estudiante con discapacidad motora puede ser injusto para sus
compafieros

Aumentar el tiempo otorgado para las evaluaciones a un estudiante con discapacidad visual puede ser injusto para
sus comparieros

Aumentar el tiempo otorgado para las evaluaciones a un estudiante con discapacidad auditiva puede ser injusto
para sus compafieros

Aumentar el tiempo otorgado para las evaluaciones a un estudiante con discapacidad motora puede ser injusto
para sus compafieros

Modificar alguno de los requisitos de un curso a estudiantes con discapacidad, puede ser injusto para sus
compafieros.

Me pondria nervioso tener que interactuar con un compariero con discapacidad visual

Me pondria nervioso tener que interactuar con un compariero con discapacidad auditiva

Me pondria nervioso tener que interactuar con un compafriero con discapacidad motora

Me pondria nervioso tener que interactuar con un compafero con dificultades severas en el habla

Me complicaria tener que trabajar con un compafiero con discapacidad visual

Me complicaria tener que trabajar con un compafiero con discapacidad auditiva

Me complicaria tener que trabajar con un compafiero con discapacidad motora

Me complicaria tener que trabajar con un compafiero con dificultades severas en el habla

Tener un compafiero con discapacidad puede ser beneficioso para el resto de los estudiantes

En las siguientes afirmaciones, indica en qué grado estas de acuerdo, desde Muy de Acuerdo hasta Muy en
Desacuerdo.

Si tuviera un compaiiero con discapacidad estaria dispuesto,

.... Alincluirlo en un trabajo grupal.

..... A incluirlo en mi grupo de estudio.

..... A ofrecerme a tomar buenos apuntes para prestarselos.

..... A ayudarlo a trasladarse de una clase a otra.

Si tuviera un compaiiero con discapacidad visual estaria dispuesto a

..... A describirle esquemas o ilustraciones durante la clase

..... A describirle esquemas o ilustraciones después de clase.

.....A mantenerlo informado de los anuncios que el profesor haga en clases.

..... A grabarle o escanearle algunas lecturas de un curso.

..... A comunicarle verbalmente informacion relevante entregada por escrito.

Estoy interesado en participar en alguna actividad que me permita conocer mas sobre el tema de la discapacidad.
Estoy interesado en participar como voluntario en un programa dirigido a apoyar a estudiantes con discapacidad.
Estoy interesado en trabajar como ayudante en un programa dirigido a apoyar a estudiantes con discapacidad.
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4.3 Aplicacion Piloto

La aplicacion piloto del instrumento se llevd a cabo mediante cuatro fases: Definicién de la muestra, Ingreso
de los items del cuestionario a la plataforma digital QuestionPro®, Aplicacion del instrumento y Evaluacion de

la fiabilidad de las puntuaciones del Instrumento en la Muestra Piloto.

Para definir la muestra, se contactaron tres universidades chilenas, considerando los siguientes requisitos: 1)
publicas o privadas de larga trayectoria, b) carreras de pregrado superior a 20, ¢) experiencia con estudiantes
con discapacidad. Para realizar esta aplicacion se envid la solicitud e invitacién a estas universidades,
dandoles a conocer los objetivos del estudio y los requerimientos para desarrollar esta aplicacion piloto con
estudiantes universitarios de pregrado. De las dos universidades que contestaron afirmativamente a la
invitacion de participar en este estudio, se selecciond a una de ellas, puesto que dispuso de la informacion

solicitada que incluia los correos electrénicos institucionales de 200 estudiantes de 10 carreras distintas.

Posteriormente, se procedié al ingreso de informacion del cuestionario y del conjunto de items al sistema
QuestionPro® . Esta herramienta presenta dptimas caracteristicas de registro de datos, envio y recibo de las
respuestas de los usuarios, en formato digital, a través del uso de correos electrénicos u ofras vias
electrénicas. Ademas, envia a los administradores del instrumento, en este caso los investigadores a cargo,
un reporte de datos, mediante hojas de calculo de la aplicacion Microsoft Excel, que se pueden analizar
posteriormente, en un programa estadistico. De acuerdo a los argumentos expuestos, se puede admitir que

este formato presenta adecuadas caracteristicas para llevar a cabo la aplicacién del cuestionario.

En este sentido, se procedié a pasar a la segunda etapa referida al envio de la invitacion a participar en este
estudio a los estudiantes de esta universidad, a través del correo electrénico institucional, sefialando el
objetivo del estudio, el caracter voluntario, confidencial y anonimato, incluyendo ademas un link al sistema

QuestionPro® para acceder al cuestionario.

Los participantes de la Aplicacién Piloto fueron estudiantes de una universidad estatal de la ciudad de
Valparaiso. El cuestionario se envié a 237 estudiantes, de los cuales se recibieron 57 cuestionarios

respondidos en un tiempo promedio de 9 minutos.

El analisis descriptivo de los datos de la Aplicacion Piloto, respecto a las variables sociodemograficas y de la
experiencia con la discapacidad, present6 los siguientes resultados. En cuanto a la variable sexo de los
estudiantes sin discapacidad que contestaron el cuestionario, fueron 35 mujeres (61.4%) y 22 hombres
(38.6%). La edad de los estudiantes presenté una media de 22.3 afios (DE= 2.41) en un rango entre 18 'y 28

anos.
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Las carreras cursadas por los participantes son: Biologia Marina, Disefio, Enfermeria, Ingenieria Civil,
Ingenieria Civil Industrial, Ingenieria Civil Oceanica, Medicina, Psicologia, Quimica y Farmacia, Trabajo
Social. Es necesario sefialar que hubo una alta tasa de respuesta de estudiantes de la carrera de psicologia.
El rango de ingreso a la carrera fue entre los afios 2001 y 2008, presentando una mayor distribucion en los
Ultimos seis afios.

En cuanto a la variable Experiencia con la Discapacidad a nivel familiar, social, escolar y académico, se

registré la siguiente informacién:

a) Familiares: 40 estudiantes (71.4%) indicaron no haber tenido familiares con discapacidad, mientras que
16 (28.6%) sefialaron tener algin familiar con discapacidad. Aquellos que indicaron el tipo de
discapacidad, sefialaron la discapacidad motora (8), sensorial (5) y otras (4).

b) Amigos: 13 estudiantes (22.8%) indican tener amigos con discapacidad, y 44 no tendrian (77.1%). Entre
quienes indican el tipo de discapacidad, sefialaron la discapacidad motora (9) y sensorial (7).

c) Compafieros de colegio: 39 estudiantes reportan no haber tenido compafieros con discapacidad en el
colegio (68.42%), y so6lo 18 estudiantes (31.58%) indicaron afirmativamente.

d) Compafieros en la Universidad: 44 estudiantes reportan no haber tenido comparieros con discapacidad

en su colegio (78.57%) y solo 12 estudiantes (21.43%) si tuvieron esta experiencia.

431 Fiabilidad de las puntuaciones del instrumento en la muestra piloto

La Prueba de KMO arroj6 un valor de 0.78, por lo cual se pudo realizar el analisis factorial exploratorio para

indagar sobre como se agrupaban los items del cuestionario, y asi distinguir las posibles subescalas.

Al respecto, la evidencia sobre la estructura interna permite responder la dimensionalidad, mediante un
analisis factorial exploratorio (en adelante AFE). EI AFE es una técnica de reduccion de la dimensionalidad
que permite pasar de un conjunto de items a un numero menor de variables o factores y su significado se
desarrolla examinando el contenido de los items que saturan en cada factor (Abad et al., 2011). En sintesis,
el AFE proporciona evidencia sobre la estructura interna del instrumento, identificando el nimero de factores

que se estan midiendo, su significado y la proporcion de variabilidad de las respuestas (Abad et al., 2011).

En este sentido, antes de desarrollar este analisis, es preciso mencionar que el método basado en el grafico
de sedimentacién (Catell, 1966, citado en Abad et al., 2011) aporta informacién en cuanto representa la
cuantia de autovalores de mayor a menor, a partir del punto que cambia la pendiente, considerandose una de
las técnicas mas precisas, aunque en ocasiones puede incluir cierta ambigliedad cuando se trata de

muestras pequefias y de subjetividad por parte de quien lo interpreta.
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Tal como se presenta en el grafico de sedimentacion (ver Figura 18), se podria afirmar que la solucién
corresponderia a 3 factores, sin embargo, y dado que la muestra es pequefia, primero se optd por realizar un
andlisis de 3 factores para revisar y comparar la distribucién de los items y luego otra de 4 factores, con el
objetivo de comprobar la estructura interna del instrumento, identificando con claridad el nimero de factores

que se estan midiendo, y su correspondiente relacién con el significado de cada uno de los constructos.

Grafico de sedimentacion

Autovalor
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Figura 18. Grafico de sedimentacion en la muestra piloto.

Al respecto, es preciso sefialar que, “el analisis factorial de un instrumento de medicién ayuda a establecer la
validez de constructo de lo que estamos midiendo, en el sentido de que nos analiza la estructura del
constructo que estamos pretendiendo medir” (Morales, 2011, p. 6). Y en rigor el andlisis factorial se
encuentra referido al andlisis de Factores Comunes aunque es habitual utilizarlo para designar al analisis de
Componentes Principales (Morales, 2011). Al respecto, en el analisis de Componentes Principales el peso
factorial de las variables, tienden a estar sobrestimadas, lo que en gran medida influyé en la decisién para
elegir un analisis de factores comunes. Ademas, si bien se recomienda usar este ultimo tipo de andlisis en la
construccién de instrumentos, ofros autores plantean que es preferible el andlisis de Factores Comunes
puesto que proporciona estimaciones de los pesos mas conservadoras, al considerar el error o varianza no

compartida de las variables (Gorsuch, 1986, citado en Morales 2011).

En este sentido, se puede optar por una parte, por la solucién factorial a través de un método de extraccion,
procedimiento en donde se estiman los parametros del modelo y por otra parte, por un método de rotacion -
ortogonal u oblicua- el cual permite interpretar el sentido de los factores (Abad et al., 2011). EI método de
maxima verosimilitud (en adelante ML) proporciona contrastes estadisticos que permiten concluir si los
residuos son estadisticamente distintos a 0 y ademas, obtiene intervalos de confianza para los parametros
(Abad et al., 2011), aunque también, hay que considerar que “puede dar lugar a la obtencién de estadisticos

inadecuados y de soluciones impropias” (p. 222).
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El método de rotaciones lo que busca es distinguir una estructura mas simple e interpretable (Morales, 2011).
Morales (2011) advierte que el objetivo de aplicar este método es “clarificar la estructura subyacente a las
variables” (p. 7), denominando a cada factor como un subconstructo. Para luego desarrollar un analisis
conceptual, a nivel del significado comin a cada uno de los factores, procedimiento sugerido por diversos
autores sobretodo en la construccién de escalas factoriales que incluyen subconstructos diferenciados y
ademas posibles de ser replicables en otras muestras (Nunnally, 1978; Kline, 1994). Entendiendo que un

factor o subconstructo, se define por su peso en torno a .40, aungue .30 es un limite minimo aceptable.

Para este andlisis, se consider6 la propuesta planteada por Thurstone (1947, en Abad et al., 2011) que
distingue las soluciones factoriales posibles, buscando aquella que mas se asemeje a la estructura simple y
que simplifique la interpretacién de las variables. Esta se refiere a lo siguiente: cada variable debe tener una
saturacion préxima o igual a 0 en al menos un factor; cada factor, al menos debiera incluir M variables con
saturaciones proximas o iguales a 0; que los factores sean distinguibles y no se solapen; que para cada
factor sean concebidas pocas variables y que éstas se agrupen en diferentes factores; y por ultimo, que cada
variable pese en un Unico factor. Al respecto, se debera consignar que “las variables se agrupan en factores,
y el significado de éstos se infiere analizando, qué tienen en comun las variables que se agrupan en un
mismo factor” (Abad et al., 2011, p. 219). Considerando lo anterior, en una primera etapa se llevo a cabo el
analisis factorial extrayendo 3 factores, a través del método de maxima verosimilitud y rotacién Varimax —

Kaiser (ver Tabla 11).
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Tabla 11: Matriz generada a partir del andlisis factorial en la muestra piloto

ITEMS Factores

1 2 3
15
16 .389
17 404 221
18 .384
19 .335
20 244 .235
21 .385
22 .396
23 -.257
24 -.214
25
26 404
27 433 .392 .294
28 .896
29 .970
30 .750
31 .269
32 .204 476
33
34 437 .283
35 .684
36 .822
37 .276 754
38 733
39 677
40 .810
41 751
42 738
43 481
44 .607 .383
45 .657 361
46 .605 314
47 .587 .262
48 .576 .205
49 .813
50 .549 352
51 .805
52 .875
53 .708 .208 213
54 .687 .230
55 717

Método de extraccion: Maxima verosimilitud.

Método de rotacion: Normalizacién Varimax con Kaiser.

a La rotacion ha convergido en 5 iteraciones.
De acuerdo a las consideraciones de Thurstone (1947, citado en Abad et al., 2011), al analizar la distribucién
de los items, segun el peso de cada variable en el factor, se distinguen tres grupos (de color sombreado). En
la mayoria de ellos, se identifica una saturacién préxima o igual a cero en al menos un factor; y ademas en

cada uno, al menos una variable presenta saturaciones proximas o iguales a cero; a excepcion del item 27.

Se puede apreciar (ver Tabla 11) que una cantidad considerable de items (35) tiende a agruparse en un
factor diferente, y lo que es aun mas relevante con un peso factorial mayor a 0.30. A diferencia de los items
20, 23, 24, 31 que presentan un peso menor a 0.30, y nulo en el caso de los items 15, 25 y 33. Junto a lo
anterior, cinco de los reactivos, se solapan (N°27, 44, 45, 46, y 50), aunque en su mayoria, el peso es mas

alto en el grupo del factor predominante.
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Al desarrollar un andlisis en cuanto al contenido de los items agrupados, se distinguen tres constructos. El
primero de ellos se encuentra asociado al componente cognitivo y conductual de las actitudes,
especificamente a las creencias respecto de la inclusién, asi como también a la disposicion a apoyar este
proceso. El segundo estaria relacionado con el componente afectivo de las actitudes hacia la inclusion de
estudiantes con discapacidad. Y el tercero, a la percepcién de la necesidad de adaptaciones. A partir de lo
anterior, es preciso analizar en mayor detalle la agrupacion de items del primer factor por el hecho de incluir

dos categorias conceptuales.

Como se menciond anteriormente, el primer grupo se encuentra asociado a la categoria de creencias hacia la
inclusion, correspondiente al componente cognitivo de las actitudes incluyendo los items desde el N° 15 al 27
(con excepcidn del N° 26); y el otro grupo, conformado por los items desde el N° 43 al 55, se vincula al
componente conativo-conductual de las actitudes, cuyo significado se refiere a la predisposicién o intencidn
para desarrollar una accién, especificamente a la disposicion a apoyar la inclusion de estudiantes con
discapacidad. Esta situacidn revela un problema, puesto que justamente es relevante distinguir los dos
aspectos de manera separada, de tal manera de construir un instrumento que comprenda los tres

componentes de las actitudes hacia la inclusién.

Por ofra parte, se suma a la revisidn critica de la agrupacién de este factor, el alto nimero de items que los
integra (20); contrario a lo que sugerido por los expertos, en cuanto a concebir para cada factor un nimero no
extenso de variables. Por lo tanto y considerando el conjunto de evidencia explicada, se optd por realizar el

andlisis de cuatro factores.
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Tal como se presenta en la Tabla 12, se realiz6 el analisis factorial mediante una solucion de cuatro factores.

A continuacion se presenta la matriz en donde se visualiza la distribucidn de los items.

Tabla 12: Matriz generada a partir del analisis factorial en la muestra piloto

ITEM Factor
1 2 4

15
16 377
17 21 -.542
18 -514
19 -.585
20 -.206 322
21 .516
22 -.462
23 -218 -.263
24 -.237
25
26 -419
27 .386 -.598 .265
28 -.209 .890
29 .959
30 174
31 293
32 490
33 219 -.205
34 -.354 -215 293
35 675 -.354
36 .820
37 743 -.397
38 745
39 699 -.239
40 842 -234
4 47
42 .764
43 .396 224
44 -.399 415 408
45 -.378 .501 378
46 651 218 -293
47 -.269 .368 431
48 425 .369 -229
49 638 434
50 -.203 458 .280 -.369
51 .528 .526
52 621 .542
53 -215 .321 728 -.243
54 -.234 .882
55 915

Método de extraccion: Méxima verosimilitud.
Método de rotacion: Normalizacion Varimax con Kaiser.
a La rotacion ha convergido en 6 iteraciones.

En la solucién escogida de 4 factores, los items se agrupan y distribuyen de una manera mas adecuada,

distinguiéndose diferentes aspectos para demostrar el cumplimiento de los criterios establecidos:

a) Distribucién y peso factorial >.30. Se puede apreciar que la mayoria de los items (35 items), tienden

a agruparse en un factor diferente, con un peso factorial mayor a 0.30. Al analizar la agrupacion y el peso

de cada variable, se distinguen cuatro factores definidos, sefialados en color sombreado. El primer factor,

agrupa a 10 reactivos (16, 35, 36, 37, 38, 39, 40, 41, 42, 43), cumpliéndose con el requisito de un peso

aceptable de los factores 2.50, con excepcién de un reactivo (16); El segundo factor incluye a 9 reactivos

correspondientes a los items N°17, 18, 19, 20, 21, 22, 27, 34, 43, y también otros que se agrupan a este

factor (desde el 44 al 53, pero que no coinciden con el contenido); el tercer factor se compone de 6 de
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items con una carga factorial diversa (desde el N° 44 al 55, con excepcion del N° 46 y 50) que presentan
un peso <.30. Por ultimo, el cuarto factor incluye 6 items con valores aceptables, bajos y nulos en sus
reactivos (N° 28 a la 33).

b) Saturacion préxima o igual a cero en al menos un factor. Se identifica en la mayoria de los items una
saturacion proxima o igual a 0 en al menos un factor; a excepcion del item N° 50 y 53.

c) Peso Nulo del factor. N° 16 y 25; Peso factorial menor a 0.30: en los items N° 23, 24, 31, 33; 15.

d) Solapamiento. N° 27, 35, 37, 44, 45, 47 al 53.

e) Contenido. Al examinar el contenido de los items agrupados del primer factor, se distingue la
categoria de sentimientos hacia la inclusion el cual se relaciona al componente afectivo de las actitudes; el
segundo factor, nos sefiala un grupo de items (especificamente del N° 17 a la 27, 34 y 43, con excepcion
del 26) en la categoria de creencias hacia la inclusién, correspondiente al componente cognitivo de las
actitudes. Sin embargo se observa en ocho reactivos un solapamiento con el tercer factor; el tercer factor
se relaciona con el componente conductual, especificamente a la categoria de disposicién a apoyar la
inclusion de estudiantes con discapacidad, a través del grupo de items desde el N° 44 al 55, incluyendo
dos nulos; y por ultimo, se agrupan 6 items relacionados con la necesidad de las adaptaciones curriculares

en contextos metodoldgicos y en la evaluacion (N° 26, 28 al 33).

Ahora bien, la decision de mantener los reactivos con peso <.30 o nulo, se fundamenta por aspectos teéricos
que justifican su permanencia en el instrumento, considerando por una parte, que los items que aluden a los
tres tipos de discapacidad, deben estar todos presentes para desarrollar de manera completa lo que se
plantea en los mismos. Especificamente, en los items 31 y 33, relacionado con la consigna de “aumentar el
tiempo otorgado para las evaluaciones a un estudiante con discapacidad visual, auditiva y motora.
Justamente el objetivo es analizar todas éstas, porque si faltara una de ellas, perderia el sentido y significado
de la pregunta, si sélo se incluyera por una sola discapacidad; y en el caso contrario, si se preguntara en
general, sin especificar el tipo de discapacidad, no responderia a la especificidad de las situaciones a
estudiar. Seguido a lo anterior, respecto de mantener los items 23, 24 y 25, se justifica por la relevancia que
tiene conocer las creencias de los estudiantes sin discapacidad, respecto al ingreso a la educacion superior,
de manera directa y particular, como se alude en estos items: “las caracteristicas de mi carrera no son
adecuadas para que ingrese un estudiante con discapacidad visual, auditiva o motora®. Asi mismo, de
acuerdo a la revision de la literatura y de los instrumentos revisados, es fundamental mantener el item 16,
puesto que complementa, pero a la vez incorpora otros elementos respecto a las creencias del acceso a la
educacion superior. Por otra parte, aquellos items que presentan un valor aceptable en dos dimensiones, son
justamente las preguntas que relatan de manera mas especifica algunas de las variables, que presentan
controversia en los escasos estudios en el area. Y que ademas trascienden por su relacion con el
componente conductual de las actitudes: disposicion a apoyar el proceso de inclusion. En este estudio, se

distingue la importancia de desarrollar la relacién de este constructo con las variables sociodemogréficas, asi
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como también, identificar posibles variables predictoras de las actitudes, considerando a esta categoria como
la variable dependiente. Cada uno de estos reactivos (N° 44, 45, 47, 48, 49, 50, 51, 52 y 53) son items que
refieren especificamente la intencidn o predisposicion a realizar una accion de apoyo a los estudiantes con

discapacidad. Por lo tanto, demuestra un mayor acercamiento a éste item, que al de creencias.

Por consiguiente, se desarrollaron algunas modificaciones en la redaccién, forma verbal y extension de los
enunciados. A continuacion se desglosan cada uno de ellos.

a) Redaccion: item 26. Se unifica el criterio de los demas reactivos, y se concluye modificarlo, quedando
de la siguiente manera: Es necesario que los profesores hagan adaptaciones metodolégicas para
estudiantes con discapacidad. Ademas, se agrego6 la palabra incdmodo a los items desde el N°35 al
38, quedando de la siguiente manera: Me pondria nervioso o incomodo, tener que interactuar con un
compafiero con discapacidad (4 tipos).

b) Forma y tiempo verbal del enunciado. Se realizaron cambios desde los items 44 al 52, acortando la
oracion, y presentando el item de manera mas directa, clara y precisa: Lo incluiria, Me ofreceria, Me
preocuparia y Lo ayudaria.

c) Direccién de la escala Likert: Se presentan las opciones de manera inversa, consignando desde muy
en desacuerdo hasta muy de acuerdo, utilizando los valores de 1 a 4.

De acuerdo a lo anterior, las subescalas definidas fueron las siguientes: a) Disposicion a apoyar el proceso
de inclusion de compafieros con discapacidad, b) Creencias respecto de estudiantes con discapacidad en la
universidad y c) Actitudes hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad en la universidad y d)

Necesidad de adaptaciones para estudiantes con discapacidad en la ES.

Finalmente, el andlisis de fiabilidad con el coeficiente Alpha de Cronbach fue de 0.902, considerando 41
items. El coeficiente Alpha de Cronbach es el mas utilizado como indicador de fiabilidad (Hogan, Benjamin &
Brezinski, 2000, citado en Abad et al., 2011) y es definido como un “indicador de consistencia interna con el
que se estudia la concordancia entre las puntuaciones de las personas entre las partes mas elementales del
cuestionario: los items” (Abad et al., 2011, p. 99), cuyos valores expresados entre cero y uno distinguen una
fiabilidad alta cuando se aproximan a uno. No obstante, actualmente se considera un error hablar de
fiabilidad del test, planteandose una opcién mas adecuada: fiabilidad de las puntuaciones obtenidas en el test
(Abad et al., 2011). Ademas es preciso tener en cuenta que este coeficiente, no constituye un indicador de
unidimensionalidad, porque se pueden estar midiendo diferentes dimensiones pero correlacionadas, por lo
cual se aconseja aplicar técnicas de analisis factorial (Abad et al., 2011), proposicion que ha sido aplicada en
el presente estudio y que proporciona de manera aplicada, los suficientes elementos para proseguir en la
etapa siguiente. Asi, tras haber realizado el andlisis de datos de la aplicacion piloto, se llevd a cabo la

preparacion e ingreso de los items actualizados para la aplicacion muestral definitiva.
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4.4 Aplicacion del Instrumento en la Muestra Definitiva

El Cuestionario de Actitudes de estudiantes hacia la Inclusién en la Educacién Superior, CACDEHI.ES fue
enviado por correo electrénico a los 17500 estudiantes de pregrado de una universidad chilena, el cual tenia

indexado el link para responderlo a través del sistema QuestionPro®.

El total de cuestionarios respondidos fueron 2325. De ellos se excluyeron 426, puesto que por una parte, en
la mayoria de ellos no se obtuvo informacion suficiente para el andlisis, y por otra, porque el punto de corte
de la edad de los estudiantes fue de 31 afios (10 casos excluidos). En cuanto al primer punto, se siguié la
recomendacion planteada por Costa y McCrae (1999, en Abad et al., 2011) respecto a la no calificacion de
aquellos cuestionarios que tuviesen mas de 10 items sin respuesta, aumentandose en este caso a 20 items.
Y respecto al punto de corte de la edad, se justifica en términos de que este grupo de diez estudiantes

superaba la cantidad de afios promedio en sus carreras.
En sintesis, la muestra definitiva, se constituye por 1899 estudiantes universitarios.

El cuestionario CACDEHI.ES estaba compuesto de 53 preguntas, distribuidas en dos partes fundamentales.
La primera, incluia 12 preguntas relacionadas con variables sociodemograficas (Edad, Sexo, Carrera, Afio de
ingreso a la universidad) y de la experiencia con la discapacidad. Esta Ultima se refiere a la experiencia o
contacto que han tenido los estudiantes con personas con discapacidad, a nivel personal (familiares y
amigos) y a nivel educativo (compafieros de colegio y de universidad). Las preguntas fueron cerradas, con
alternativas de respuestas delimitadas. Las preguntas de la experiencia con la discapacidad incorporan una
alternativa abierta, en el caso que especifique “otro” tipo de discapacidad. La segunda parte, incluye 41
preguntas respecto de las actitudes hacia el proceso de inclusién de estudiantes con discapacidad de tipo
Likert, con 4 opciones, desde Muy en desacuerdo hasta Muy de Acuerdo, redactadas en un sentido favorable
y desfavorable hacia la inclusidn. El correo enviado a los estudiantes sefiala una breve descripcion del
estudio, y aspectos que dejan constancia del caracter anénimo y voluntario de su participacién, y de la
confidencialidad de la informacion, indicando que los datos seran analizados como grupo, manteniendo total
privacidad de quienes respondan. A continuacion se incluye el detalle del correo electrénico y posteriormente

se presenta el cuestionario y preguntas.
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CUESTIONARIO PARA ESTUDIANTES

La instruccion enviada a los estudiantes por correo electronico fue la siguiente:

Estimado Estudiante:

Te invitamos a participar del Estudio descriptivo del proceso de inclusién de estudiantes con discapacidad en la educacion superior:

Una mirada desde la UC, realizado por la Escuela de Psicologia y DGE Salud.

El estudio busca recoger informacién respecto de la integracion de estudiantes con discapacidad en la universidad. Entenderemos

estudiante con discapacidad, como aquel que presenta discapacidad motora, visual o auditiva, ya sea total o parcial.

Tu participacién es absolutamente voluntaria y anénima. Consiste en responder un cuestionario electronico, de la manera mas

sincera posible. No habra ninguna consecuencia desfavorable para ti, en caso de no aceptar esta invitacion. Los datos que deriven

de este estudio seran analizados como grupo, manteniendo total privacidad de quienes respondan. Responder el cuestionario toma

aproximadamente 10 minutos y estaremos recibiendo tus respuestas entre el 25 de octubre y el 8 de noviembre.

Al contestar y enviar la encuesta estoy manifestando que he leido y comprendido la informacién que aqui se entrega.

Hacer click para comenzar a responder (link QuestionPro)

Muchas gracias por tu valiosa colaboracion.

Para mayor informacion, o cualquier consulta, te puedes contactar con la investigadora responsable del proyecto:

Docente, Escuela de Psicologia e-mail: ----=-----=------

Tras seleccionar el link correspondiente, inmediatamente el estudiante podia acceder a la plataforma en

donde se le presentaron las siguientes preguntas:

Instruccion: Marque o complete seguin corresponda:

1. Edad: (Escribe tu edad en afios, por ejemplo: 21) ___
2. Carrera: (Seleccionar de lista desplegable)
Agronomia e Ingenieria Forestal Direccion Audiovisual
Arquitectura Disefio
Actuacion Educacion
Arte Enfermeria
Biologia Estética
Biologia Marina Estudios Urbanos
Bioquimica Filosofia
Ciencias Econdmicas y Administrativas Fisica
Ciencia Politica Geografia
Construccion Civil Historia
Derecho Ingenieria
Letras
3. Afio de ingreso a la universidad (Escribe el afio, por ejemplo 2008):
4, Sexo:
. Femenino
. Masculino
5. ¢ Tienes algun familiar con discapacidad?
. Si
. No
6. Si tu respuesta a la pregunta anterior fue SI, indique cual(es):
. Discapacidad motora
. Discapacidad sensorial (visual, auditiva)
. Otra (indicar)
7. ¢ Tienes amigos con discapacidad?
. Si
. No
8. Si tu respuesta a la pregunta anterior fue SI, indique cual(es):
. Discapacidad motora
. Discapacidad sensorial (visual, auditiva)

. Otra (indicar)

Mateméticas
Medicina

Musica

Odontologia
Periodismo
Programa de Bachillerato
Psicologia
Sociologia

Trabajo Social
Quimica

Quimica y Farmacia
Teologia
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9. ¢ Tuviste compafieros con discapacidad en el colegio?
. Si
. No
10. Si tu respuesta a la pregunta anterior fue Sl, indique cual(es):
. Discapacidad motora
. Discapacidad sensorial (visual, auditiva)
. Otra (indicar)
11. ¢ Has tenido algun compafiero con discapacidad en alguno de tus cursos de la Universidad?
. Si
. No
12. Si tu respuesta a la pregunta anterior fue SI, indique cuél(es):
. Discapacidad motora
. Discapacidad sensorial (visual, auditiva)
. Otra (indicar)

Instruccion: En las siguientes afirmaciones, indica en qué grado estas de acuerdo, desde Muy en Desacuerdo hasta Muy de
Acuerdo.

13. La mayoria de las carreras de esta Universidad son aptas para que ingrese un estudiante con discapacidad.

14. Un estudiante con discapacidad visual, normalmente tendra un desempefio méas bajo que el promedio de sus compafieros.

15. Un estudiante con discapacidad auditiva, normalmente tendra un desempefio mas bajo que el promedio de sus compafieros.

16. Un estudiante con discapacidad motora, normalmente tendra un desempefio méas bajo que el promedio de sus compafieros.

17. Un estudiante con discapacidad sera capaz de participar en todas las actividades practicas y/o de laboratorio de un curso.

18. El aporte que puede hacer en un trabajo grupal un estudiante con discapacidad, es menor al que puede hacer otro compariero.
19. Las caracteristicas de mi carrera son adecuadas para que ingrese un estudiante con discapacidad visual.

20. Las caracteristicas de mi carrera son adecuadas para que ingrese un estudiante con discapacidad auditiva.

21. Las caracteristicas de mi carrera son adecuadas para que ingrese un estudiante con discapacidad motora.

22. Es necesario que los profesores hagan adecuaciones metodoldgicas para estudiantes con discapacidad.

23. La presencia de estudiantes con discapacidad en un curso, podria ser perjudicial para el aprendizaje del resto de sus
compaiieros.

24. Aumentar el tiempo otorgado para las evaluaciones a un estudiante con discapacidad visual puede ser injusto para sus
comparieros.

25. Aumentar el tiempo otorgado para las evaluaciones a un estudiante con discapacidad auditiva puede ser injusto para sus
comparieros.

26. Aumentar el tiempo otorgado para las evaluaciones a un estudiante con discapacidad motora puede ser injusto para sus
comparieros.

27. Un estudiante con discapacidad, permanentemente necesitara apoyo para aprobar los cursos.

28. Hacer cambios en la modalidad de evaluacién para un estudiante con discapacidad visual puede ser injusto para sus
comparieros.

29. Hacer cambios en la modalidad de evaluacion para un estudiante con discapacidad auditiva puede ser injusto para sus
comparieros.

30. Hacer cambios en la modalidad de evaluacion para un estudiante con discapacidad motora puede ser injusto para sus
compairieros.

31. Modificar alguno de los requisitos de un curso a estudiantes con discapacidad, puede ser injusto para sus compafieros.

32. Me pondria nervioso o incomodo, tener que interactuar con un compafiero con discapacidad visual.

33. Me pondria nervioso o incomodo, tener que interactuar con un compafiero con discapacidad auditiva.

34. Me pondria nervioso o incomodo, tener que interactuar con un compariero con discapacidad motora.

35. Me pondria nervioso o incomodo, tener que interactuar con un compariero con dificultades severas en el habla.

36. Un estudiante con discapacidad puede tener un rendimiento destacado en mi carrera.

37. Me complicaria tener que trabajar con un compafiero con discapacidad visual.

38. Me complicaria tener que trabajar con un compafiero con discapacidad auditiva.

39. Me complicaria tener que trabajar con un compafiero con discapacidad motora.

40. Me complicaria tener que trabajar con un compafiero con dificultades severas en el habla.

41. Tener un compariero con discapacidad puede ser beneficioso para el resto de los estudiantes.

Instruccion: Si tuviera un compaiiero con discapacidad.....

42. Lo incluiria en mi grupo de estudio.

43. Me ofreceria a tomar buenos apuntes para prestarselos.

44, Lo ayudaria a trasladarse de una clase a ofra.

45. Me ofreceria para describirle esquemas o ilustraciones durante la clase.

46. Me ofreceria para describirle esquemas o ilustraciones después de clase.

47. Me preocuparia de mantenerlo informado de los anuncios que el profesor haga en clases.

48. Me ofreceria a grabarle o escanearle algunas lecturas de un curso.

49. Me preocuparia de comunicarle verbalmente informacion relevante entregada por escrito.

50. Lo incluiria en un trabajo grupal.

51. Participaria en alguna actividad que me permita conocer mas sobre el tema de la discapacidad.

52. Participaria como voluntario en un programa dirigido a apoyar a estudiantes con discapacidad.

53. Trabajaria como ayudante en un programa dirigido a apoyar a estudiantes con discapacidad.
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441 Fiabilidad de las puntuaciones del instrumento en la muestra definitiva

En este estudio, se considerd pertinente evaluar la fiabilidad de las puntuaciones del Instrumento en la
muestra definitiva de estudiantes sin discapacidad, puesto que en la aplicacién piloto se incluy6 un reducido
tamafio muestral. Todo ello, considerando que diversos investigadores (Crocker & Algina, 1986, citado en
Abad et al., 2011; Morales et al., 2003) destacan la importancia de utilizar muestras de un tamafio mayor a
200 personas, y de considerar ademas, la relaciéon del nimero de la muestra e items incluidos en el
cuestionario, recomendandose un reactivo por cada cinco personas para asegurar garantias en la evaluacion
del instrumento. Solo cuando se trata de una estructura factorial muy clara, en donde al menos mas de tres
variables definen cada factor y ninguna variable en mas de un factor, se podria contemplar un nimero menor,
pero las poblaciones muestrales grandes garantizan en mayor medida la estructura factorial (Costello &
Osborne, 2003). En sintesis, el tamafio de la muestra debe ser suficiente para que los resultados sean
estables (Abad et al., 2011; Guadagnoli & Velicer, 1991).

No obstante, en el caso de la aplicacion piloto, fue una muestra pequefia que no alcanzé a duplicar los items.
Por lo tanto, y siguiendo con las recomendaciones de Kline (1986, citado en Morales, 2011) es preferible
replicar el estudio en varias muestras para asegurar un adecuado andlisis. Seguido a lo anterior, si el tamafio
de la muestra lo permite, se recomienda que se haga el andlisis de items sobre mitades partidas o entre
partes de la muestra y se informe de los indicadores de los items y del cuestionario con los datos de la otra
mitad (Crocker & Algina, 1986, citado en Abad et al., 2011). Otros autores agregan que, si la muestra es lo
suficientemente grande, se subdividida y se realice el analisis factorial en las diversas submuestras, para
constatar que los factores se mantienen en las diferentes muestras (Amstrong y Soelberg, 1968, citado en
Morales, 2011)

En este sentido, los datos de la muestra definitiva constituida por 1899 estudiantes, se dividié en dos partes.
La primera incluye a un 25% y la segunda, un 75%, con el objetivo de realizar en el primer grupo, la
evaluacion de fiabilidad de las puntuaciones obtenidas en el instrumento equivalente a una muestra de 513
sujetos y con el segundo grupo, corroborar la informacion obtenida a partir de los analisis realizados. Esta
division fue realizada, mediante una equivalencia en cuanto a variables sociodemograficas de los

participantes.
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En la medida de adecuacién de la muestra, correspondiente a la prueba KMO — Kaiser Meyer Olkin-, se

presenta un valor de 0.870 que estaria en un rango adecuado para realizar el andlisis factorial (ver Tabla 13).

Tabla 13: Medida de adecuacion muestral KMO y prueba de Bartlett
en la muestra definitiva

Medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin.

.870

Prueba de esfericidad de Bartlett ~ Chi-cuadrado aproximado 10454.670
d 820

Sig 000

De acuerdo al criterio de Cattell (1966) basado en la prueba de deteccién del nimero de factores se puede

observar en el grafico de sedimentacidn (Ver figura 19) que el punto de inflexion se encuentra en el 5° factor.

Grafico de sedimentacion

Autovalor
T
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123456 760101112131415 181718192021 222324252027 262030313233 34353037 3930 4041

Numero de factor

Figura 19. Grafico de sedimentacion en la muestra definitiva.

Por ello, se realizo el andlisis factorial extrayendo cuatro factores. Tal como se mencion6 anteriormente el
andlisis factorial exploratorio proporciona evidencia sobre la estructura interna del instrumento, identificando
el nimero de factores que se estan midiendo, su significado y la proporcién de variabilidad de las respuestas
(Abad et al., 2011).

En este sentido, se puede optar por una parte, por la solucién factorial a través de un método de rotacion -
ortogonal u oblicua- el cual permite interpretar el sentido de los factores, y por ofra parte, por el método de

extraccion, procedimiento en donde se estiman los parametros del modelo (Abad et al., 2011).

El método de rotacién escogido fue oblicua (Abad et al., 2011), puesto que al hacer una comparacion entre
rotacién Varimax v/s Oblimin, si no se tienen hipotesis previas es preferible oblimin, dado que si los
factores/componentes estan relacionados, ello lo recogera oblimin, mientras que si no lo estan también se

evidenciara en correlaciones factoriales bajas; en cambio, si los factores/componentes estan relacionados y
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se hace Varimax, no es capaz de detectarlo, porque se asume que las correlaciones factoriales son 0 sin ser
cierto y, aun mas importante, puede conllevar a estructuras no simples y de dificil interpretacion. Y por otra
parte, se opté por realizar el método de extraccion de ejes principales, puesto que es mas robusto y

preferible, y proporciona ademas resultados mas adecuados (Abad et al., 2011).

En resumen, el analisis factorial utilizado fue bajo un método de rotacion oblicua de factores y ejes
principales. Ademas, se aplicé la estrategia de validacion cruzada a partir de la division de la muestra en un
25% y 75%. La validacién cruzada puede aportar informacion relevante acerca de la estabilidad de la
estructura factorial (Thompson, 2004). Esta estrategia nos permite identificar y conservar los factores que

tienen una alta correspondencia de cargas factoriales en las dos muestras.

Es pertinente sefialar que ademas, se llevd a cabo un analisis extrayendo tres y cinco factores. Y en la
opcion de cinco factores se observd una distribucidén de los items muy interesante y parecida a la que
posteriormente se va a presentar con cuatro factores. Pero la diferencia se presento en la division de items
de una de las dimensiones, especificamente de la disposicion a apoyar el proceso de inclusion de
estudiantes con discapacidad. Esta dimension incluye items de intencién a la acciéon de manera general y
otros mas especificos, mediante acciones mas concretas en lo que respecta al constructo de disposicién a
apoyar la inclusién. Sin embargo, en los resultados del analisis factorial, las soluciones obtenidas entregaron
informacién suficiente para descartar esta solucién. Las tres razones se refieren a que por una parte, no
coincidio la distribucion de los items por factor, en ambas muestras, seguido a que el peso de los tres
reactivos fue bajo o nulo, en alguna de las dos muestras, y ademas se detecté una sobre factorizacién de los
reactivos con el otro factor relacionado al constructo de disposicién. Todo ello, confirmé que esta dimension
se conformara por todos los items expresados en esta categoria, relacionada con el componente conductual
de las actitudes. Y dados estos antecedentes, se procedié a realizar el analisis de extraer sélo cuatro

factores.

Tal como se puede observar en la Tabla 14, en el analisis factorial realizado en ambas muestras, con una
solucion de 4 factores, se obtuvo una distribucion adecuada de los reactivos. Todo ello, habiendo
considerado los diferentes aspectos planteados por Thurstone (1947, citado en Abad et al., 2011), en cuanto

buscar aquella que mas se asemeje a la estructura simple y que simplifique la interpretacién de las variables.
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Tabla 14: Analisis factorial del cuestionario CACDEHL.ES en la muestra definitiva, dividida en un 25% y 75%.

Muestra 25% Muestra 75%
Factor Factor
) 1 2 3 4 1 2 3 4
N° [tems
42 0.56 0.00 0.25 0.05 0.61 0.00 0.13 0.09
43 0.73 0.03 -0.01 -0.02 0.68 -0.02 -0.03 -0.02
44 0.72 0.05 0.01 -0.03 0.70 0.01 0.03 -0.06
45 0.56 -0.01 -0.01 0.06 0.58 -0.02 0.03 0.00
46 0.79 0.07 -0.08 0.02 0.77 0.01 -0.02 0.00
47 0.74 0.06 -0.04 0.01 0.78 -0.02 -0.04 -0.04
48 0.78 0.04 -0.07 0.00 0.77 -0.09 -0.05 -0.04
49 0.81 0.01 -0.03 0.01 0.78 -0.03 -0.04 -0.05
50 0.62 0.02 0.18 0.05 0.73 0.01 0.10 0.05
51 0.64 -0.05 -0.02 -0.03 0.65 0.00 -0.02 0.01
52 0.63 -0.05 0.06 -0.01 0.65 0.05 0.01 0.03
53 0.60 -0.04 0.07 -0.03 0.62 0.05 0.02 0.02
24 -0.06 0.76 0.07 -0.08 -0.02 -0.71 0.02 -0.06
25 0.05 0.73 -0.03 -0.06 -0.01 -0.67 0.02 -0.03
26 -0.01 0.75 -0.06 -0.03 0.01 -0.61 0.02 -0.07
28 -0.03 0.74 0.08 0.01 0.01 -0.78 -0.01 0.06
29 0.03 0.82 0.01 -0.01 -0.02 -0.83 -0.01 0.06
30 -0.04 0.77 0.00 0.09 -0.01 -0.79 0.00 0.06
31 0.10 0.54 0.02 0.07 0.07 -0.57 0.03 -0.01
32 -0.05 -0.01 0.83 -0.06 -0.02 -0.02 0.82 -0.11
33 -0.04 -0.02 0.84 -0.05 -0.07 0.01 0.86 -0.11
34 0.00 0.00 0.80 -0.09 -0.03 -0.01 0.80 -0.08
35 0.06 0.01 0.74 -0.01 -0.02 0.00 0.76 0.00
37 0.01 0.01 0.68 0.16 0.10 -0.06 0.62 0.15
38 0.02 0.05 0.67 0.11 0.06 0.00 0.70 0.10
39 0.05 0.11 0.67 0.03 0.09 -0.04 0.63 0.15
40 0.11 0.02 0.64 0.08 0.10 -0.01 0.66 0.13
13 -0.02 -0.06 0.02 0.41 -0.03 0.06 0.03 0.39
14 0.12 0.03 0.01 0.57 0.06 -0.07 -0.01 0.64
15 0.06 0.02 0.07 0.59 0.04 -0.08 -0.02 0.63
16 0.13 0.08 0.12 0.39 0.02 -0.08 0.01 0.52
17 0.03 -0.05 0.08 0.38 0.04 0.06 0.07 0.41
19 -0.03 -0.01 -0.08 0.57 -0.04 0.03 -0.03 0.57
20 -0.01 -0.01 -0.09 0.54 -0.03 0.07 -0.02 0.48
21 -0.07 0.05 0.02 0.41 -0.05 -0.02 -0.01 0.47

Una carga factorial se puede interpretar como coeficientes de estimacion de los efectos directos de los
factores en sus indicadores (Kline, 2005), denominandose como "saliente" cuando presenta un criterio mas
laxo (= 0.30), intermedio (= 0.35) o estricto (= 0.40). De acuerdo a Norman y Streiner (1994) las cargas

factoriales deben exceder un valor minimo para formar parte de un constructo.
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En este sentido, se presenta una descripcion de los diferentes aspectos que emergen del andlisis realizado,
entre los cuales se destacan los siguientes:

a) La distribucion de los items se efectua en factores diferentes, por lo tanto los factores son distinguibles,

b) La carga factorial de cada variable es estricto, casi en la totalidad de los items, y lo que es aun mas
significativo, se presenta solo en un Unico factor. Asi en su mayoria, se observa peso factorial mayor a 0.40,
y sélo tres factores presentan un criterio intermedio (>0.35).

c) La saturacion proxima o igual a cero en cada variable en al menos un factor se cumple en su totalidad,

d) Las saturaciones préximas o iguales a cero en M variables en cada factor se aplica en su totalidad,

e) Ausencia de solapamiento de los factores, y

d) La eliminacion de los items se justifica en términos de su peso bajo y nulo, asi como por aspectos del
contenido. Especificamente, se excluyeron 6 reactivos (18, 22, 23, 27, 36, 41). En primer término, se
eliminaron aquellos items que presentaron baja calidad. Los items N° 22, 27 y 41 muestran un peso nulo en
la matriz de correlacion (<.20). Los items 18, 23 y 36, si bien presentaban un peso factorial bajo, equivalente
a2.30, en una de las combinaciones de analisis factorial que se realizaron en las dos muestras (25% o0 75%),
no se vinculaban a los otros items, agrupandose en distintos factores, no siendo coincidentes al constructo
de contenido del factor. Ademas, tras un largo y exhaustivo analisis del contenido de cada uno de estos tres

items, se pudo constatar que se encontraban expresados en otros items, de manera mas especifica.

De forma complementaria, para estimar el acuerdo factorial, se utilizd el coeficiente de congruencia de
Tucker (1951), el cual se puede considerar como una evidencia de la similitud factorial cuando presenta
valores superiores a .95 en ambas muestras. Tal como se puede observar en la tabla 15, el coeficiente de
congruencia de Tucker (1951) es excelente sies = 0.98) para factores analogos y para factores no analogos,

sies < .07, ambos en valor absoluto.

Tabla 15: Coeficiente de congruencia de Tucker (1951) en la muestra del 25% y 75%.

F1-75% F2-75% F3-75% F4-75%
F1-25% 0.99 0.06 0.03 -0.03
F2-25% 0.01 0.04 0.98 0.00
F3-25% 0.07 0.10 0.09 -0.98
F4-25% 0.04 0.96 0.00 -0.02

El analisis factorial realizado con una solucién de 4 factores explicaria el 53.57% de la variacién total de los
datos. ElI nimero total de items es de 35 reactivos con caracteristicas métricas y teoricas que permiten
asegurar que el instrumento mide en los estudiantes sin discapacidad, actitudes hacia la inclusién de

estudiantes con discapacidad en la educacidn superior, a través de cuatro subescalas.
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Tabla 16. Peso factorial de los items del cuestionario CACDEHL.ES, segun subescalas

N° Nombre de subescalas y preguntas Peso factorial
Item

Subescala 1: Disposicion a apoyar el proceso de inclusion de compaiieros con discapacidad

42 Lo incluiria en mi grupo de estudio. 0.56

43 Me ofreceria a tomar buenos apuntes para prestarselos. 0.73

44 Lo ayudaria a trasladarse de una clase a otra. 0.72

45 Me ofreceria para describirle esquemas o ilustraciones durante la clase. 0.56

46 Me ofreceria para describirle esquemas o ilustraciones después de clase. 0.79

47 Me preocuparia de mantenerlo informado de los anuncios que el profesor haga en clases. 0.74

48 Me ofreceria a grabarle o escanearle algunas lecturas de un curso. 0.78

49 Me preocuparia de comunicarle verbalmente informacién relevante entregada por escrito. 0.81

50 Lo incluiria en un trabajo grupal. 0.62

51 Participaria en alguna actividad que me permita conocer mas sobre el tema de la discapacidad. 0.64

52 Participaria como voluntario en un programa dirigido a apoyar a estudiantes con discapacidad. 0.63

53 Trabajaria como ayudante en un programa dirigido a apoyar a estudiantes con discapacidad. 0.60
Subescala 2: Percepcion de la necesidad de adecuaciones para estudiantes con discapacidad

24 Aumentar el tiempo otorgado para las evaluaciones a un estudiante con discapacidad visual puede ser injusto para sus  0.76
comparieros.

25 Aumentar el tiempo otorgado para las evaluaciones a un estudiante con discapacidad auditiva puede ser injusto para  0.73
sus compafieros.

26 Aumentar el tiempo otorgado para las evaluaciones a un estudiante con discapacidad motora puede ser injusto para sus  0.75
compafieros.

28 Hacer cambios en la modalidad de evaluacion para un estudiante con discapacidad visual puede ser injusto para sus  0.74
compafieros.

29 Hacer cambios en la modalidad de evaluacion para un estudiante con discapacidad auditiva puede ser injusto para sus ~ 0.82
compafieros.

30 Hacer cambios en la modalidad de evaluacion para un estudiante con discapacidad motora puede ser injusto para sus  0.77
compafieros.

31 Modificar alguno de los requisitos de un curso a estudiantes con discapacidad, puede ser injusto para sus compafieros. 0.54

Subescala 3: Emociones asociadas a la interaccion con compaiieros con discapacidad

32 Me pondria nervioso o incomodo, tener que interactuar con un compafero con discapacidad visual. 0.83
33 Me pondria nervioso o incomodo, tener que interactuar con un compafiero con discapacidad auditiva. 0.84
34 Me pondria nervioso o incomodo, tener que interactuar con un compariero con discapacidad motora. 0.80
35 Me pondria nervioso o incémodo, tener que interactuar con un compafiero con dificultades severas en el habla. 0.74
37 Me complicaria tener que trabajar con un compafiero con discapacidad visual. 0.68
38 Me complicaria tener que trabajar con un compafiero con discapacidad auditiva. 0.67
39 Me complicaria tener que trabajar con un compafiero con discapacidad motora. 0.67
40 Me complicaria tener que trabajar con un compafiero con dificultades severas en el habla. 0.64

Subescala 4: Creencias hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad en el ambito académico

13 La mayoria de las carreras de esta Universidad son aptas para que ingrese un estudiante con discapacidad. 0.41

Un estudiante con discapacidad visual, normalmente tendrd un desempefio mas bajo que el promedio de sus  0.57
14 comparieros.

Un estudiante con discapacidad auditiva, normalmente tendra un desempefio mas bajo que el promedio de sus 0.59
15 comparieros.

Un estudiante con discapacidad motora, normalmente tendrd un desempefio mas bajo que el promedio de sus  0.39
16 comparieros.

Un estudiante con discapacidad sera capaz de participar en todas las actividades practicas y/o de laboratorio de un  0.38
17 Curso.

19 Las caracteristicas de mi carrera son adecuadas para que ingrese un estudiante con discapacidad visual. 0.57
20 Las caracteristicas de mi carrera son adecuadas para que ingrese un estudiante con discapacidad auditiva. 0.54
21 Las caracteristicas de mi carrera son adecuadas para que ingrese un estudiante con discapacidad motora. 0.41

En cuanto al contenido y significado de cada una de las subescalas, se presenta a continuaciéon una
descripcion de cada una de ellas. La primera subescala se refiere a la Disposicion a apoyar el proceso de
inclusion de compafieros con discapacidad. Aborda intenciones de ayuda o apoyo a estudiantes con
discapacidad en situaciones académicas, relacionadas con la accesibilidad a la informacion, desplazamiento
y estrategias de trabajo en grupo; e incluye reactivos que refieren una intencion mas concreta de

participacion en actividades de formacion en la tematica de discapacidad e inclusion, asi como también en
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acciones de voluntariado y trabajo en un programa de inclusion. Ademas, esta subescala cobra especial
relevancia, ya que apunta especificamente a acciones que pueden realizar los propios estudiantes para
promover un contexto mas inclusivo para sus pares con discapacidad.

La segunda, es la subescala de Percepcion de la necesidad de las adecuaciones para estudiantes con
discapacidad referida a la idea de considerar justo o pertinente realizar adaptaciones curriculares, en el
ambito de evaluacion y en la modificacion de los requisitos de un curso. En esta subescala se ha incluido el
valor de la justicia para distinguir en los reactivos cuél es la percepcion que tienen los estudiantes sin
discapacidad acerca de las adecuaciones que le corresponden por derecho a los estudiantes con
discapacidad.

La subescala de Emociones asociadas a la interaccion con comparieros con discapacidad incluye diversos
estados emocionales en relacion a dindmicas de relacion e intercambio con estudiantes que presentan
discapacidad, en instancias directas e indirectas de su quehacer académico y social. Para ello, se han
considerado tres conceptos para presentar los reactivos: ponerse nervioso, incomodo o complicarse. Todos
los reactivos apuntan a estados de animo y sentimientos, que se instalan en la persona frente a una situacion
0 experiencia determinada. En este caso, de interacciéon con estudiantes con discapacidad y de trabajo
directo con dichos estudiantes.

Y la cuarta y Ultima subescala, Creencias respecto a la inclusion de estudiantes con discapacidad en el
ambito académico, se refiere a ideas mas abstractas acerca de la capacidad de desempefio y participacidn
académica de estos estudiantes y de las condiciones de accesibilidad de la universidad. Las subescalas de
Percepciones, Emociones y Creencias, incluyen items que aluden especificamente a diferentes tipos de

discapacidad de los estudiantes: visual, auditiva y motora.

En sintesis, el cuestionario CACDEHI.ES obtuvo en la muestra del 25%, una fiabilidad estimada con el

coeficiente Alpha de Cronbach de 0.912, siendo similar en las diferentes subescalas (Ver tabla 17).

Tabla 17. Estructura del cuestionario: subescalas, items y coeficiente Alpha de Cronbach.

Subescala Nombre de la Escala N° items Coeficiente Alpha de
Cronbach
1 Disposicion a apoyar el proceso de inclusion de comparieros con discapacidad 12 0.917
2 Percepcion de la necesidad de adecuaciones para estudiantes con discapacidad 7 0.886
3 Emociones asociadas a la interaccion con compafieros con discapacidad 8 0.913
4 Creencias respecto a la inclusion de estudiantes con discapacidad en el &mbito académico 8 0.735
Total Reactivos 35 0.912

Es importante destacar que la interpretacion de los datos bajo diferentes técnicas, entre las cuales se incluye
el coeficiente Alpha de Cronbach complementado con un analisis factorial, permite demostrar la consistencia
interna vy la fiabilidad de las puntuaciones del cuestionario, lo que supone un alto nivel de rigurosidad en el
analisis de los datos (Abad et al., 2011).
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Asi se puede afirmar que se consideraron todos los supuestos basicos planteados por diversos autores
(Ferrando & Anguiano, 2010, citado en Abad et al., 2011; Hernandez et al., 2009; Morales, 2011) en cuanto al
tamafio de la muestra, a la seleccidén de las variables, al nimero de variables por factor (7) con pesos
sustanciales en cada uno y en un sélo factor, evitando items redundantes, y atendiendo a la evidencia de la

validez basada en el contenido.

4.5 Definicion del instrumento y cumplimiento del objetivo especifico 1.1

De acuerdo a lo anteriormente sefialado en el apartado de Instrumentos, se puede admitir entonces que el
primer objetivo especifico se ha cumplido, referido a disefiar un instrumento de medicion vélido y confiable

respecto de las actitudes de estudiantes universitarios hacia la inclusién de aquellos estudiantes que

presentan discapacidad en una universidad chilena.
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5.  ANALISIS DE DATOS

El analisis estadistico de las variables y aplicacién de las diferentes pruebas estadisticas, se llevé a cabo,

tras realizar las correcciones por falta de homogeneidad y de esfericidad cuando fue necesario.

Los analisis de datos se realizaron utilizando el paquete estadistico para las ciencias sociales, versién 15.0

(SPSS, Statistical Package for Social Sciencies).

En primer término, se realizd un andlisis descriptivo de tipo univariante respecto de las actitudes de los
estudiantes sin discapacidad hacia la inclusion de aquellos que presentan discapacidad en la universidad, a
través de cuatro subescalas:

1) Disposicién a apoyar la inclusién

2) Percepcion de la necesidad de adecuaciones

3) Emociones asociadas a la interaccion y

4) Creencias hacia la inclusién.

Para ello, se incluyen estadisticos descriptivos, distribucion de frecuencias y representaciones gréficas.

En segundo término, se llevé a cabo un andlisis de tipo bivariante, por una parte, con el objetivo de detectar
la relaciones entre las variables sociodemograficas de los estudiantes universitarios sin discapacidad y sus
actitudes hacia la inclusién de aquellos que presentan discapacidad, y por otra parte, distinguir las relaciones
entre las actitudes de los estudiantes universitarios sin discapacidad hacia la inclusion y la experiencia con
personas con discapacidad. Se debe sefialar que las preguntas que estaban redactadas en sentido negativo
fueron recodificadas para desarrollar los diferentes analisis. Los analisis en funciéon de las variables

analizadas fueron los siguientes (ver Tabla 18):

Tabla 18: Pruebas estadisticas desarrolladas en funcion de las variables medidas.

Variables Pruebas Estadisticas
Sociodemograficas Sexo t de Student
Edad Correlacion de Pearson
Tipo de carrera ANOVA y Comparacion Multiple de Scheffé
Antigliedad en la carrera
Experiencia con la A nivel persona ANOVA y Comparacion Multiple de Scheffé
discapacidad A nivel educativo

A continuacién se presenta una descripcion de las diferentes pruebas estadisticas utilizadas, en relacién con

el objetivo propuesto:
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Para determinar la asociacion lineal entre las variables edad y actitudes de los estudiantes sin
discapacidad hacia la inclusién de aquellos que presentan discapacidad en la universidad, se utilizd el
coeficiente de correlacion de Pearson, cuyos valores absolutos oscilan entre 0y 1.

Se calculd la correlacion de la variable edad con la escala total de actitudes y con cada una de las
subescalas. En el caso de tamafios muestrales grandes el valor que se debe interpretar es r, pudiéndose
encontrar una correlacion positiva, negativa o nula.

Para evaluar las diferencias en funcién de la variable sexo, se utilizé la prueba t de Student para grupos
independientes con el objetivo de medir el grado de asociacion entre la variable cuantitativa, tipo escala
(actitudes) y la categérica (sexo). El contraste de hipdtesis para muestras independientes permite dividir
los casos en dos grupos (mujeres y hombres), mediante el cual se busca una diferencia
estadisticamente significativa a través de la comparacion de medias (promedio de las escalas de
actitudes).

Para evaluar las diferencias en funcion del tipo de carrera, afio de ingreso a la universidad y experiencia
con personas con discapacidad, se utilizé el analisis de varianza (ANOVA) de un factor (prueba F) y
comparaciones multiples con la prueba de Scheffé. El analisis de la varianza permite comparar la media
entre fres 0 mas grupos, y analizar si difieren significativamente entre si, considerando sus medias y
varianzas. El andlisis de varianza unidireccional produce un valor F que se basa en una distribucion
muestral y que nos indica si las diferencias entre los grupos son mayores que las diferencias intragrupos.
Estas diferencias son medidas en términos de varianza (medida de dispersién o variabilidad alrededor de
la media). Y la prueba de Scheffé se aplica posteriormente, tras haber confirmado diferencias
significativas en el analisis de varianza, con el objetivo de realizar “comparaciones de las medias en las
multiples parejas de grupos que puedan contrastarse, para intentar averiguar donde esta la diferencia (o
diferencias) que ha causado que se rechace la hipétesis nula en la primera parte del ANOVA” (Rubio &
Berlanga, 2012, p. 15).

Estas dos pruebas -t para dos muestras independientes y ANOVA para mas de dos muestras
independientes- cuantifican hasta qué punto la variabilidad de la muestra puede ser responsable de los
resultados, a través de su significacion estadistica y comparan la magnitud de la diferencia de medias
que hay entre los grupos. Asi, el valor de significancia estadistica utilizado sera p <0,001 y sélo para
aquellos que resulte un valor cercano a 0,05, se dara a conocer el valor absoluto. Sin embargo, la
significacion estadistica nos permite aceptar o rechazar la hipétesis con un riesgo que se cuantifica con
el valor p, que es la probabilidad de aceptar la hipétesis alternativa como cierta, cuando la cierta podria
ser la hipotesis nula.

En este sentido, es preciso considerar otros dos aspectos fundamentales con la significacion estadistica
entre dos variables: el tamafio de la muestra y el tamafio del efecto (Visauta, 2007). El tamafio de la
muestra puede llevar a encontrar diferencias significativas por un error de muestreo, puesto que cuanto

mas grande sea la muestra, mas facil sera detectar diferencias entre las variables. En este estudio, el
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tamafio de la muestra es un aspecto relevante a tener en cuenta, ya que esta compuesta de 1386
participantes. Por otra parte, el tamafio o magnitud del efecto, es una herramienta que permite interpretar
los datos de una manera mas efectiva para describir las diferencias o la condicién especifica (Coe y
Merino, 2003). De hecho, asignar el énfasis en el tamafio del efecto, mas que en la significancia
estadistica (p), promueve un enfoque mas cientifico en términos de investigacion (Coe & Merino, 2003).
Para ser mas precisos, la relacién entre magnitud del efecto y significancia radica en que la primera
‘cuantifica el tamafio de la diferencia entre dos grupos y por lo tanto es una verdadera medida de la
significancia de tal diferencia” (Coe & Merino, 2003, p. 159). Todo ello, pone de manifiesto que las
pruebas de significancia, medidas a través del valor p, dependen del tamafio de la muestra y de la
magnitud del efecto, expresada a través de la d de Cohen (1992a, 1992b), junto con el intervalo de
confianza del 95%, equivalente a un nivel de significancia del 5%. Por Ultimo, sefialar que en el caso de
las pruebas t de Student y andlisis de la varianza, el valor del tamafio del efecto con la d de Cohen
(1992a) es la diferencia media estandarizada entre los dos grupos; en la correlacién de Pearson se
considera el valor ry en la regresion multiple el valor de Rz Segun la prueba estadistica (ver Tabla 18)

se debe interpretar considerando los siguientes valores:

Tabla 19: Valores del tamaiio del efecto en pruebas estadisticas.

Tamaiio del efecto

Pruebas Estadisticas Pequefio/Bajo Mediano/moderado Grande/Alto
t de Student d = ma-mg
ANOVA o .20 .50 .80
r 10 30 50

Correlacién de Pearson

I R? .02 A5 .35
Regresion multiple

Para poder realizar algunas pruebas estadisticas, se crearon variables ficticias (dummies) en el caso de
aquellas referidas a: sexo, carrera, afio de ingreso a la universidad, experiencia con la discapacidad a

nivel personal y educativo.

Por Ultimo, se llevo a cabo un analisis de tipo multivariante, con el objetivo de indagar acerca de variables

predictoras de la disposicion de estudiantes sin discapacidad a apoyar el proceso de inclusion de

comparfieros con discapacidad en una universidad chilena. Para ello, se utilizd un conjunto de métodos

estadisticos que permitieron analizar, de forma simultanea, mas de dos variables observadas en el estudio y

también analizar las relaciones entre éstas (medidas), y cada elemento de andlisis en la muestra (Jiménez,

2005). Este tipo de analisis permite combinar todas las variables, eliminando la informacion redundante y se

obtiene una nueva variable que no es observable directamente, que representa un concepto abstracto que se

puede medir obteniéndose un valor para cada elemento. Las variables se refieren a alguna magnitud que
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representa la caracteristica de los elementos que tratamos de medir y se clasifican en dependientes e
independientes.

El anélisis utilizado fue de regresidn lineal multiple (en adelante RLM) permitiendo establecer la relacion que
se produce entre una variable dependiente y un conjunto de variables independientes (Rodriguez & Morar,
2002). El aspecto fundamental de la RLM se manifiesta en que “se aproxima mas a situaciones de analisis
real, puesto que los fendmenos, hechos y procesos sociales, por definicidén, son complejos vy, en
consecuencia, deben ser explicados en la medida de lo posible por una serie de variables que, directa e
indirectamente, participan en su concrecion” (Rodriguez & Morar, 2002. p. 3). El modelo de regresion
requiere que todas las variables sean métricas y es por ello que, para aquellas variables independientes
cualitativas o0 no métricas se deben crear variables ficticias, para poder tratarlas como cuantitativas. Su
interpretacion sera a través del valor R2 el cual representara la proporcion de la varianza explicada por todas
las variables independientes juntas y ademas, se le podra considerar como una medida de magnitud del
efecto (Thompson, 1999, citado en Coe & Merino, 2003). Especificamente, el método de regresion utilizado
fue “paso a paso”, denominado Stepwise. En términos metodoldgicos, este método “equivale a la inclusién
secuencial —Forward- complementada con el procedimiento de exclusion secuencial -Backward” (Domenech
& Navarro, 2011, p. 189) y los criterios de inclusion y exclusién considerados fueron los siguientes: P in <
0.05y P out =< 0.10. En sintesis, es el método mas adecuado para obtener diferentes modelos con una

finalidad predictiva.

Es pertinente destacar que los resultados presentados a continuacion en el capitulo IV, se realizaron sobre
una muestra del 75% de los casos, puesto que tal como se mencion y justificé en el apartado de andlisis de
la fiabilidad de las puntuaciones cuestionario en la muestra definitiva (punto 4.5) se decidié separar la
muestra en dos para realizar con el 25%, la evaluacion de la estructura interna, fiabilidad y determinacion del
numero de factores del instrumento utilizado en este estudio. Estas muestras se separaron de manera
aleatoria, cautelando que en ambos grupos quedara un nimero similar de casos bajo los criterios de sexo,
edad, carrera y afio de ingreso. Ello permitid desarrollar el proceso de validacion de este cuestionario,

aplicando estrictos y rigurosos criterios y principios métricos y teéricos.
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El capitulo de resultados, en primer término incluye un andlisis descriptivo de tipo univariante de las actitudes
de los estudiantes sin discapacidad hacia la inclusién de compafieros con discapacidad en la educacion
superior. Especificamente, de las subescalas: a) Disposicidn a apoyar el proceso de inclusion de compafieros
con discapacidad, b) Percepcion de la necesidad de adecuaciones para estudiantes con discapacidad, c)
Emociones asociadas a la interacciéon con compafieros con discapacidad y d) Creencias respecto a la
inclusién de estudiantes con discapacidad en el ambito académico.

En segundo término, se presenta un andlisis de tipo bivariante para explorar cémo se producen las
asociaciones entre las variables. Por un parte, se pretende detectar posibles relaciones entre las
caracteristicas sociodemograficas de los estudiantes universitarios sin discapacidad y sus actitudes hacia la
inclusion, y por ofra parte, entre la experiencia con personas con discapacidad y las actitudes de los
participantes. Para ello, se utilizaron la prueba t de Student, correlacién de Pearson, analisis de varianza y
comparaciones mltiples de Scheffé. Tal como se sefiald en el capitulo tres en el apartado de analisis de
datos, las diferencias significativas son valoradas por el tamafio del efecto (Cohen, 1992a, 1992b), puesto
que en muestras grandes como las utilizadas en este estudio, permite interpretar los datos de una manera
mas efectiva para describir las diferencias y relaciones (Coe & Merino, 2003).

Finalmente, se presenta un andlisis de tipo multivariante, con el objetivo de indagar acerca de variables
predictoras de la disposicién de estudiantes sin discapacidad a apoyar el proceso de inclusion de
comparieros con discapacidad en una universidad chilena. Todo ello, mediante una regresion lineal multiple
permitiendo establecer la relacion que se produce entre una variable dependiente y un conjunto de variables
independientes (Rodriguez & Morar, 2002). Especificamente, se utiliza el método paso a paso, denominado
Stepwise, donde se obtiene un modelo predictivo que contiene un subconjunto de variables que mejor dan

cuenta de la variabilidad de los tamaros del efecto.

Los resultados que se presentan en este capitulo, incluyen el 75% de la muestra, puesto que el 25% restante
se utilizd para desarrollar la evaluacion de la estructura interna, -fiabilidad de las puntuaciones del
cuestionario y determinacién del nimero de factores del instrumento-, de tal manera de realizar un proceso
de validacion del cuestionario CACDEHLES, aplicando estrictos y rigurosos criterios y principios
psicométricos y tedricos. Asi los resultados fueron analizados en una muestra de 1386 estudiantes sin
discapacidad de una universidad de la ciudad de Santiago de Chile.

En cuanto a los valores perdidos, se debe sefialar que el porcentaje de participantes en este estudio con
algun valor perdido es bajo (< 5%), por lo tanto, las puntuaciones se calculan admitiendo 1 valor perdido para
las subescalas y hasta 4 (de 35; 88.6% de los items disponibles) para la puntuacién total. De esta manera, se
imputa el valor promedio de la persona en dicha escala/total (Graham, 2009), optando por retener los casos

con valores perdidos, sustituyendo estos valores por la media de su respectiva variable (ver Anexo 3).
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1. RESULTADOS REFERENTE A LAS ACTITUDES DE ESTUDIANTES SIN DISCAPACIDAD
HACIA LA INCLUSION DE COMPANEROS CON DISCAPACIDAD EN LA EDUCACION
SUPERIOR: ANALISIS DE TIPO UNIVARIANTE

Para responder el objetivo especifico 1.2 referido a describir las actitudes de estudiantes sin discapacidad
hacia la inclusion de estudiantes que presentan discapacidad en una universidad chilena, se presenta un

andlisis descriptivo general y especifico de los diferentes items de cada Subescala.

1.1 Descripcion de las Actitudes de Estudiantes sin Discapacidad hacia la Inclusion de

Compaiieros con Discapacidad en una universidad chilena.

De acuerdo a lo planteado en la literatura, la importancia de concebir la multidimensionalidad de las actitudes
(Antonak & Livneh, 2000; Arias et al., 2013; Findler, Vilchinsky & Werner, 2007) permite medir y obtener
resultados mas concluyentes respecto a la relacion entre sus componentes y las variables asociadas al
proceso de inclusidon educativa y social de estudiantes con discapacidad en la educacién superior.
Especificamente, las actitudes de estudiantes sin discapacidad hacia la inclusién de estudiantes con
discapacidad incluyen cuatro subescalas referidas a lo siguiente: 1) Disposicion de estudiantes sin
discapacidad a apoyar el proceso de inclusion de compafieros con discapacidad, 2) Percepcion respecto de
la necesidad de adecuaciones para estudiantes con discapacidad, 3) Emociones asociadas a la interaccion
con compafieros con discapacidad y por ultimo, 4) Creencias respecto a la inclusion de estudiantes con

discapacidad en el ambito académico.

Tal como se puede observar en la Tabla 20, el promedio de la escala total de actitudes de estudiantes sin
discapacidad hacia la inclusién de compafieros con discapacidad, tienden a ser predominantemente
favorables (M=2.98, DE=0.38). Considerando para ello, un puntaje minimo de 1 (muy en desacuerdo) y un

maximo de 4 (muy de acuerdo), en donde a mayor puntaje, las actitudes son mas favorables.

Tabla 20: Estadisticos descriptivos de las subescalas de actitudes de estudiantes sin discapacidad hacia la inclusion.

N Media Mediana ~ Desviacion ~ Asimetria  Curtosis Minimo Maximo
Subescalas Validos Perdidos Estandar
1 Disposicion a apoyar el proceso de inclusion de 1380 6 3.02 3.00 .53 -12 .25 1.00 4.00
compafieros con discapacidad
2 Percepcion de la necesidad de adecuaciones 1378 8 3.29 3.29 .58 -.63 .34 1.00 4.00
para estudiantes con discapacidad
3 Emociones asociadas a la interaccion con 1378 8 3.19 3.20 .63 -.34 -7 1.00 4.00
compafieros con discapacidad
4 Creencias respecto a la inclusion de 1380 6 2.44 2.38 51 M .24 1.00 4.00
estudiantes con discapacidad en el ambito
académico
Escala Total 1378 8 2.98 2.97 .38 -.07 .06 1.1 4.00
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En la Figura 20 se puede apreciar que las primeras tres subescalas destacan por sus resultados positivos,
siendo mas favorable, la percepcion de los estudiantes sin discapacidad respecto de la necesidad de
adecuaciones para estudiantes con discapacidad (M=3.29, DE=0.58), seguidas por las emociones asociadas
a la interaccién con compafieros con discapacidad (M=3.19, DE=0.63), y por la disposicién a apoyar el
proceso de inclusién de compafieros con discapacidad (M=3.02, DE=0.53). Si bien la cuarta subescala
presenta un promedio menor que las anteriores (M=2.44, DE=0.51), igualmente son moderadamente

favorables las Creencias respecto a la inclusién de estudiantes con discapacidad en el ambito académico.

Subescalas de Actitudes de Estudiantes sin Discapacidad haciala Inclusion
4
m 1 Disposicién a apoyar el proceso de
3 inclusion de compafieros con discapacidad
B 2 Percepcion de la necesidad de
adecuaciones para estudiantes can
2 discapacidad
3 Emaciones asociadas a la interaccion con
compafieros con discapacidad
1 -
m 4 Creencias hacia la inclusidn de
estudiantes con discapacidad en e ambito
o - académico

Figura 20. Distribucion de los promedios en las subescalas de actitudes hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad en la ES

En términos especificos, se presenta un analisis descriptivo de las cuatro subescalas, reportando el

porcentaje de respuesta de los participantes para cada alternativa, en cada uno de los items (Ver Tabla 21).

111 Subescala 1: Disposicion a apoyar el proceso de inclusion de compaiieros con

discapacidad.

Esta subescala se refiere a la disposicién de los estudiantes sin discapacidad para apoyar a comparieros con
discapacidad, en instancias académicas directas e indirectas. Estas incluyen aspectos de accesibilidad,
estrategias de trabajo colaborativo y de participacion en actividades de formacion o en un programa de apoyo

ala inclusion en la universidad.

En cuanto a aquellas situaciones académicas que favorecen la accesibilidad de la informacién se observan
resultados positivos. Los estudiantes sefialan en un 78% estar de acuerdo o muy de acuerdo con ofrecerse
para tomar buenos apuntes para prestarselos a sus compafieros con discapacidad y en un 80.4% para

grabar o escanearle algunas lecturas de un curso.
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En la misma direccién, los estudiantes estan de acuerdo o muy de acuerdo, con ofrecerse para describir a
sus compafieros con discapacidad, esquemas o ilustraciones durante la clase (61%) y después de clases
(83.3%), denotandose una mayor tendencia cuando es posterior a sus clases. Casi la totalidad de los
estudiantes indica que se preocuparia de mantener informados a sus compafieros con discapacidad, de los
anuncios que el profesor haga en clases (91.5%) y de comunicarles verbalmente informacién relevante
entregada por escrito (91.3%). Asi mismo, en relacion a aspectos de accesibilidad en los espacios, se
observa en un 91.1% que los estudiantes estarian dispuestos a apoyar el traslado de un compafiero con
discapacidad de una clase a otra. Respecto a instancias de trabajo colaborativo, un 85.6% de los estudiantes
sefiala que incluiria a compafieros con discapacidad en su grupo de estudio y un 89.3% lo incluiria en un

trabajo grupal.

En cuanto a la intencién mas concreta de participacion o colaboracion en actividades de formacion,
voluntariado o de un trabajo relacionado con la discapacidad e inclusion, el porcentaje de estudiantes que
indica que se involucraria en esta actividades tiende a ser menor. Asi es como, el 65.9% de los estudiantes
participaria en alguna actividad que le permitiera conocer mas sobre el tema de la discapacidad, frente a un
34.1% que no lo haria. Por ofra parte, un 55.8% participaria como voluntario en un programa dirigido a
apoyar a estudiantes que presentan discapacidad, y un 44.2% restante, no estaria dispuesto a hacerlo. Asi
mismo, se observa que el 57.4% de los estudiantes estaria de acuerdo con trabajar en este tipo de

programas y un 42.5% no estaria de acuerdo en realizar este trabajo.

1.1.2 Subescala 2: Percepcion de la necesidad de adecuaciones para estudiantes con

discapacidad.

En esta subescala se ha incluido el valor de la justicia para distinguir en los reactivos cuél es la percepcién
que tienen los estudiantes sin discapacidad, respecto de la necesidad que presentan los estudiantes con
discapacidad, de adaptaciones en las evaluaciones, asi como en las modificaciones en los requisitos de un
curso, atendiendo en forma implicita al derecho que tienen los estudiantes con discapacidad de que se
realicen ajustes en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Ademas, todos los items fueron planteados en
sentido negativo.

Los resultados declaran que la mayoria de los participantes, esta muy en desacuerdo o en desacuerdo con
que puede ser injusto para sus compaferos, aumentar el tiempo otorgado en las evaluaciones a un
estudiante con discapacidad visual (92.1%), discapacidad auditiva (77.5%) o para aquellos que presentan
discapacidad motora (85.1%). En la misma linea, se observa un mayoritario desacuerdo con que puede ser
injusto para sus compafieros, hacer cambios en la modalidad de evaluacién para un estudiante con
discapacidad visual (92%), auditiva (86%) o motora (86.6%).
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Por ultimo, el 73.8% de los participantes, considera estar muy en desacuerdo o en desacuerdo con que
modificar alguno de los requisitos de un curso a estudiantes con discapacidad, puede ser injusto para sus

compafieros, frente a un 26.2% que si estaria de acuerdo en que pueda serlo.

11.3 Subescala 3: Emociones asociadas a la interaccion con compaieros con

discapacidad.

En esta subescala se incluyen estados emocionales, en sentido negativo, en relacién a dindmicas de relacién
con estudiantes que presentan diferentes tipos de discapacidad, en instancias directas e indirectas de su

quehacer académico y social.

Casi la totalidad de los estudiantes, indica estar muy en desacuerdo o en desacuerdo con que se pondria
nervioso o incomodo, tener que interactuar con un compariero con discapacidad. Especificamente, el 86.5%
con estudiantes con discapacidad visual, el 83.6% con aquellos que presentan discapacidad auditiva, y el
87% con discapacidad motora. Sin embargo, en el item que refiere a un compafiero con dificultades severas

en el habla, el 31.7% indica que le pondria nervioso 0 incomodo tener que interactuar con ellos.

En cuanto a instancias de trabajo con compafieros con discapacidad, el 75.6% de los estudiantes sefiala
estar muy en desacuerdo o en desacuerdo con que le complicaria tener que trabajar con un compafiero con
discapacidad visual, el 72.1% con aquellos que presentan discapacidad auditiva y el 83.4% con discapacidad
motora. Aunque en el item que refiere a un compafiero con dificultades severas en el habla, el 37% indica

que le complicaria tener que trabajar con ellos.

En términos generales la mayoria de los estudiantes no expresa estados emocionales negativos, asociados a
dindmicas de relacion con sus compafieros con discapacidad y lo que es mas importante, indican que no les
complicaria tener que trabajar con ellos. Aunque hay que tener en cuenta que entre el 25% y 28% de los
estudiantes reporta emociones negativas asociadas a la interaccion cuando se trata de un trabajo con
comparieros con discapacidad visual y auditiva, y mas aun cuando se trata de establecer un tipo de relacién

con estudiantes que presentan dificultades en el habla.

1.1.4 Subescala 4: Creencias respecto a la inclusion de estudiantes con discapacidad en el

ambito académico.

Esta Ultima subescala, se refieren ideas mas abstractas acerca de la capacidad de desempefio y
participaciéon académica de los estudiantes con discapacidad, y también de las condiciones de acceso y

permanencia en esta universidad.
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A nivel de educacién superior, sélo la mitad de los estudiantes (50.7%) cree que la mayoria de las carreras
de esta universidad son aptas para que ingrese un estudiante con discapacidad, frente a un 49.3% que no

presenta la misma creencia.

En un nivel mas préximo a los estudiantes, cuando se les pregunta por sus carreras, tienden a ser mas
cautelosos, dependiendo del tipo de discapacidad que presenten sus comparfieros. Sélo un 22.4% sefiala
estar de acuerdo o muy de acuerdo, con que las caracteristicas de sus carreras son adecuadas para que
ingrese un estudiante con discapacidad visual, aumentando a 44.1% en el caso de los estudiantes con

discapacidad auditiva y a un 61.8% para aquellos que presentan discapacidad motora.

Respecto a las creencias del rendimiento de sus compafieros con discapacidad, también se aprecian
diferencias. Un poco mas de la mitad de los estudiantes sefiala estar de acuerdo o muy de acuerdo, en que
un estudiante con discapacidad visual (54.7%) o auditiva (53.7%), normalmente tendra un desempefio mas
bajo que el promedio de sus compafieros. No obstante, disminuye esta creencia cuando se trata de

compaiieros con discapacidad motora (20.8%).
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Tabla 21: Porcentaje de respuestas por item en las cuatro subescalas.

N° Subescala 1: Disposicion a apoyar el proceso de inclusion de 1: MUY EN 2:EN 3:DE 4: MUY DE

items _compafiero(s) con discapacidad DESACUERDO ~ DESACUERDO  ACUERDO  ACUERDO

1 Lo incluiria en mi grupo de estudio. 1.6% 12.8% 62.2% 23.4%

2 Me ofreceria a tomar buenos apuntes para prestarselos. 3.2% 18.9% 45.5% 32.5%

3 Lo ayudaria a trasladarse de una clase a otra. 1.4% 7.5% 52.3% 38.8%

4 Me ofreceria para describirle esquemas o ilustraciones durante la clase. 4.4% 34.6% 41.5% 19.5%

5 Me ofreceria para describirle esquemas o ilustraciones después de clase. 1.4% 15.3% 53.2% 30.1%

6 Me preocuparia de mantenerlo informado de los anuncios que el profesor 1.5% 7.0% 53.0% 38.5%
haga en clases.

7 Me ofreceria a grabarle o escanearle algunas lecturas de un curso. 2.2% 17.4% 50.2% 30.2%

8 Me preocuparia de comunicarle verbalmente informacion relevante entregada 1.5% 7.2% 55.0% 36.3%
por escrito.

9 Lo incluiria en un trabajo grupal. 1.4% 9.3% 59.2% 30.1%

10 Participaria en alguna actividad que me permita conocer mas sobre el tema 6.3% 27.8% 45.0% 20.9%
de la discapacidad.

11 Participaria como voluntario en un programa dirigido a apoyar a estudiantes 7.1% 37.1% 40.2% 15.6%
con discapacidad.

12 Trabajaria como ayudante en un programa dirigido a apoyar a estudiantes 6.7% 35.8% 39.8% 17.6%
con discapacidad.

N° Subescala 2: Percepcion de la necesidad de adecuaciones para 1: MUY EN 2:EN 3:DE 4: MUY DE

tems  estudiantes con discapacidad DESACUERDO ~ DESACUERDO ~ ACUERDO  ACUERDO

1 Aumentar el tiempo otorgado para las evaluaciones a un estudiante con 61.6% 30.5% 6.4% 1.6%
discapacidad visual puede ser injusto para sus comparieros.

2 Aumentar el tiempo otorgado para las evaluaciones a un estudiante con 47% 30.5% 17.9% 4.6%
discapacidad auditiva puede ser injusto para sus comparieros.

3 Aumentar el tiempo otorgado para las evaluaciones a un estudiante con 50.5% 34.6% 12.2% 2.7%
discapacidad motora puede ser injusto para sus comparieros.

4 Hacer cambios en la modalidad de evaluacion para un estudiante con 51.9% 40.1% 6.9% 1.2%
discapacidad visual puede ser injusto para sus compafieros.

5 Hacer cambios en la modalidad de evaluacion para un estudiante con 44.7% 41.3% 11.8% 2.1%
discapacidad auditiva puede ser injusto para sus comparieros.

6 Hacer cambios en la modalidad de evaluacion para un estudiante con 42.9% 43.7% 11.3% 2%
discapacidad motora puede ser injusto para sus comparieros.

7 Modificar alguno de los requisitos de un curso a estudiantes con 32.9% 40.9% 22.0% 4.2%
discapacidad, puede ser injusto para sus compafieros.

N° Subescala 3: Emociones asociadas a la interaccion con compaiieros 1: MUY EN 2:EN 3:DE 4: MUY DE

1 Me pondria nervioso o incdmodo, tener que interactuar con un compafiero 56.5% 30.0% 12.8% 0.7%
con discapacidad visual.

2 Me pondria nervioso o incdmodo, tener que interactuar con un compafiero 54.0% 29.6% 15.6% 0.8%
con discapacidad auditiva.

3 Me pondria nervioso o incomodo, tener que interactuar con un compafiero 56.9% 30.1% 11.9% 1.2%
con discapacidad motora.

4 Me pondria nervioso o incomodo, tener que interactuar con un compafiero 36.1% 32.2% 29.2% 2.5%
con dificultades severas en el habla.

5 Me complicaria tener que trabajar con un compafiero con discapacidad 37.9% 37.7% 22.0% 2.4%
visual.

6 Me complicaria tener que trabajar con un compafiero con discapacidad 35.4% 36.7% 25.1% 2.8%
auditiva.

7 Me complicaria tener que trabajar con un compafiero con discapacidad 43.5% 39.9% 14.9% 1.7%
motora.

8 Me complicaria tener que trabajar con un compafiero con dificultades severas 29.5% 33.5% 32.9% 41%
en el habla.

N° Subescala 4: Creencias respecto a la inclusion de estudiantes con 1: MUY EN 2:EN 3:DE 4: MUY DE

items  discapacidad en el ambito académico DESACUERDO ~ DESACUERDO ~ ACUERDO  ACUERDO

1 La mayoria de las carreras de esta Universidad son aptas para que ingrese 11.3% 39.4% 38.7% 10.6%
un estudiante con discapacidad.

2 Un estudiante con discapacidad visual, normalmente tendra un desempefio 11.3% 33.9% 40.1% 14.6%
mas bajo que el promedio de sus compafieros.

3 Un estudiante con discapacidad auditiva, normalmente tendra un desempefio 10.8% 35.5% 40.5% 13.2%
mas bajo que el promedio de sus comparieros.

4 Un estudiante con discapacidad motora, normalmente tendra un desempefio 28.9% 50.3% 17.4% 3.4%
mas bajo que el promedio de sus comparieros.

5 Un estudiante con discapacidad sera capaz de participar en todas las 16.7% 51.4% 26.7% 5.2%
actividades préacticas y/o de laboratorio de un curso.

6 Las caracteristicas de mi carrera son adecuadas para que ingrese un 35.6% 42.0% 18.2% 4.2%
estudiante con discapacidad visual.

7 Las caracteristicas de mi carrera son adecuadas para que ingrese un 20.7% 35.2% 35.6% 8.5%
estudiante con discapacidad auditiva.

8 Las caracteristicas de mi carrera son adecuadas para que ingrese un 12.8% 25.3% 41.7% 20.1%

estudiante con discapacidad motora.
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2. RESULTADOS REFERENTE A LA RELACION ENTRE LAS ACTITUDES DE ESTUDIANTES
SIN DISCAPACIDAD HACIA LA INCLUSION Y VARIABLES -SOCIODEMOGRAFICAS Y
EXPERIENCIA CON LA DISCAPACIDAD-: ANALISIS BIVARIANTE

Las técnicas estadisticas bivariantes permiten el analisis conjunto de dos variables. En este sentido, se
presentan los resultados que por una parte, pretenden responder el objetivo especifico 2.1 de este estudio,
referido a distinguir las relaciones entre variables sociodemogréficas de los estudiantes sin discapacidad y
sus actitudes hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad. Y por otra parte, al objetivo especifico 2.2,
referidos a distinguir la relacién entre la variable experiencia previa con la discapacidad y las actitudes de
estudiantes sin discapacidad hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad en la educacion superior.
Para ello, se presentan a continuacion los resultados que resultan mas relevantes, asi como también los que

denotan diferencias significativas.

2.1 Relacion entre variables sociodemograficas de estudiantes sin discapacidad y sus

actitudes hacia la inclusion

21.1 Relacién entre la variable sexo de los estudiantes y sus actitudes hacia la inclusién

Para determinar la relacién entre la variable sexo de los estudiantes sin discapacidad y sus puntajes en las
subescalas de actitudes hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad, se utilizd la prueba t de Student

para comparar las medias obtenidas por mujeres y hombres en la escala total y en las cuatro subescalas.

Ahora bien, considerando que los participantes fueron 1386, entre los cuales 48.3% son mujeres y 51.7%
hombres, las diferencias significativas fueron valoradas por el tamafio del efecto a través de la d de Cohen
(1988) puesto que permite comparar el impacto de estas diferencias en muestras grandes (Coe & Merino,
2003). La regla general para interpretar los resultados en base a la técnica estadistica d de Cohen en
pruebas t de Student es la siguiente: un efecto < a 0.20 es nulo, = a 0.20 es bajo, = 0.50 mediano o
moderado y 20.80 es alto, en valor absoluto (Cohen, 1992a, 1992b).

En términos especificos, se presentan a continuacion los resultados para cada una de las subescalas.
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2.1.1.1 Escala total de actitudes, en funcion del sexo

Se puede observar en la Tabla 22, respecto al promedio de la escala total, diferencias significativas
({(1375)=-8.07, p<0.001), encontrando que las mujeres (M=3.06, DE=0.37) presentan una actitud mas
favorable hacia la inclusion que los estudiantes hombres (M=2.90, DE=0.36). El tamafio del efecto obtenido
entre hombres y mujeres fue estadisticamente significativo (d=-0.44). De acuerdo al criterio de Cohen

(1992a, 1992b) se puede considerar el tamafio del efecto bajo.

Tabla 22: Resultados de la Prueba t de Student y Comparacion entre la variable sexo y las subescalas de actitudes

Hombres Mujeres t-test Comparacion

(n=711-713) (n=666-667)

M DE M DE t o] p DM IC 95% d Cohen
Subescala 1 2.90 0.53 3.15 0.51 -9.12 1377 <.001 -0.25 =0.31 -0.20 -0.49
Subescala 2 3.23 0.61 3.37 0.55 -4.40 1375 <.001 -0.14 -0.20 -0.08 -0.24
Subescala 3 313 0.65 3.26 0.61 -4.00 1375 <.001 -0.14 -0.20 -0.07 -0.22
Subescala 4 2.41 0.49 247 0.52 -2.40 1377 .017 -0.07 -0.12 -0.01 -0.13
P. Escala Total 2.90 0.36 3.06 0.37 -8.07 1375 <.001 -0.16 -0.20 -0.12 -0.44

n= Tamafio de la poblacién, M= Media; DE= Desviacion Estandar; t= Estadistico (t-Student) gi= grados de libertad; p='significacion; DM= Diferencia de medias entre ambos
grupos, IC= Intervalo de Confianza al 95% y d= Tamario del efecto con la d de Cohen.

2.1.1.2 Subescala 1 de disposicion a apoyar el proceso de inclusion de compafieros con

discapacidad, en funcion del sexo.

En la subescala 1, se observan diferencias significativas ({(1377) =-9.12, p<0.001), encontrando que las
mujeres (M=3.15, DE=0.51) presentan una disposicion a apoyar el proceso de inclusion de compafieros con
discapacidad mas favorable que los estudiantes hombres (M=2.90, DE=0.53). El tamafio del efecto obtenido
entre hombres y mujeres fue estadisticamente significativo (d=-0.49) y de acuerdo al criterio de Cohen

(1992a, 1992b) el tamafio del efecto es moderado.

2.1.1.3 Subescala 2 de percepcion de la necesidad de adecuaciones para estudiantes con

discapacidad, en funcion del sexo.

En la subescala 2, se aprecian diferencias significativas ({1375) =-4.40, p<0.001), encontrando que las
mujeres (M=3.37, DE=0.55) presentan una percepcion de la necesidad de adecuaciones para estudiantes
con discapacidad méas favorable que los estudiantes hombres (M=3.23, DE=0.61). El tamafio del efecto
obtenido entre hombres y mujeres fue estadisticamente significativo (d =-0.24). De acuerdo al criterio de

Cohen (1992a 1992b) el tamafio del efecto se puede considerar bajo.

159



Capitulo IV: Resultados

2.1.1.4 Subescala 3 de emociones asociadas a la interaccion con compafieros con discapacidad,

en funcién del Sexo.

En la subescala 3, se observan diferencias significativas (#1375) =-4.00, p< 0.001), encontrando que las
mujeres (M=3.26, DE=0.61) presentan emociones asociadas a la interaccion con compafieros con
discapacidad mas favorables que los estudiantes hombres (M=3.33, DE =0.65). El tamafio del efecto
obtenido entre hombres y mujeres fue estadisticamente significativo (d=-0.22). Y de acuerdo al criterio de
Cohen (1992a, 1992b) es bajo.

2.1.1.5 Subescala 4 de creencias respecto a la inclusion de estudiantes con discapacidad en el

ambito académico, en funcion del Sexo.

Si bien, se pueden observar diferencias significativas (£(1377) =-2.40, p= 0.01) en las emociones asociadas a
la interaccion con compafieros con discapacidad mas favorables que los estudiantes entre las mujeres
(M=2.47, DE=0.52) y hombres (M=2.41, DE =0.49); el tamafio del efecto obtenido no fue estadisticamente
significativo (0=-0.13). De acuerdo al criterio de Cohen (1992a, 1992b) la magnitud del efecto es nula.

Por lo tanto, se acepta la hipétesis nula.

2.1.1.6 Sintesis de la relacion entre las subescalas de actitudes y la variable sexo

Tal como se puede observar en la Tabla 22, se encontraron diferencias significativas entre estudiantes
mujeres y hombres, en la escala total, {(1375)=-8.07, p<0.001 y en las subescalas de Disposicion a apoyar la
inclusion, #(1377)=-9.12, p<0.001, de Percepcién de la necesidad de adecuaciones, {(1375)=-4.40, p<0.001,
y de Emociones asociadas a la interaccién con compafieros con discapacidad, f(1375)=-4.00, gi=1375,
p<0.001. Las medidas del tamafio del efecto de Cohen (1992a, 1992b) demostraron que los factores en
donde es mas elevado se encuentra en la subescala 1 (d=-0.49) y en la subescala Total (d=-0.44). No
obstante, para las subescalas restantes (2 y 3) se encontraron diferencias significativas, aunque el tamario
del efecto es bajo. Por lo tanto, se rechaza la hipotesis nula y se acepta la hipotesis de investigacién, salvo

en el caso de la subescala de Creencias.
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21.2 Relacion entre la variable edad de los estudiantes y sus actitudes hacia la inclusion

Para distinguir la relacién entre la variable edad de los estudiantes sin discapacidad y sus puntajes en las
subescalas de actitudes hacia la inclusién de estudiantes con discapacidad en la educacion superior, se
realizé una correlacién de Pearson. Considerando que la muestra del estudio fue grande, al realizar este tipo
de correlacién (Ver Tabla 23) se interpreta la significacion a través el signo de correlacion r, midiéndose asi el
tamafio del efecto (Cohen, 1992a). El valor de r es nulo si presenta un valor absoluto < a 0.10; bajo sies = a
0.10, moderado sies =a 0.30 y alto sies = a 0.50 (Cohen, 1992a).

Tabla 23: Estadisticos Descriptivos de la Variable Edad

N Media Mediana Desviacion Asimetria Curtosis Minimo Méaximo
Estandar
Vilidos 1386 21.45 21.00 2.186 0.67 0.56 17 31

De acuerdo a lo observado en la Tabla 24, no se encontraron correlaciones significativas (p <0.001) entre la
edad de los estudiantes sin discapacidad y sus actitudes hacia la inclusién de estudiantes con discapacidad
en la educacion superior. Esto se puede constatar para la escala total (r=0.02), y para las subescalas 1, 2, 3
y 4 (r=0.00, r=0.07, r=0.04, r=-0.06, respectivamente), presentando una asociacion lineal nula. De acuerdo al

criterio de Cohen (1992a) el tamario del efecto es nulo.

Por lo tanto, se acepta la hipotesis nula y se rechaza la hipétesis de investigacion.

Tabla 24: Relacion entre la Variable Edad y las Subescalas de Actitudes hacia la Inclusién

Descripcion de Subescalas r p N

Subescala1  Disposicion a apoyar el proceso de inclusién de compafieros con discapacidad .00 919 1380

Subescala2  Percepcion de la necesidad de adecuaciones para estudiantes con discapacidad .07 .009 1378

Subescala3  Emociones asociadas a la interaccién con compafieros con discapacidad .04 114 1378

Subescala4  Creencias respecto a la inclusién de estudiantes con discapacidad en el ambito -.06 .022 1380
académico

Escala Total de Actitudes .02 475 1378

p=significacion; N= Tamafio de la poblacion.
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21.3 Relacién entre la carrera cursada (carreras agrupadas) de los estudiantes y sus

actitudes hacia la inclusion

En cuanto al atributo de la carrera universitaria cursada por los estudiantes sin discapacidad, se conformaron
tres grupos, utilizando el criterio de similitud en el tipo de contenidos y actividades involucradas en los cursos,
con el objetivo de identificar su posible relacién con las subescalas de actitudes hacia la inclusién de
estudiantes con discapacidad y realizar comparaciones multiples. Asi la variable de “Carreras Agrupadas”
presenta tres categorias: 1) Humanidades, Educacién y Cs. Sociales, 2) Ciencias Basicas y Aplicadas y 3)
Arquitectura, Artes y Comunicaciones. El primer grupo, representa el 24.4% del total de la muestra; el

segundo, a un 68.6% y el tercer grupo a un 6.9% (ver Tabla 25).

Tabla 25: Frecuencia segun Carreras Agrupadas

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
Vélido Acumulado
N Grupos de carreras
Vélidos 1 Humanidades, Educ. y Cs. Sociales 338 24.4 244 244
2 Ciencias Basicas y Aplicadas 949 68.5 68.6 93.1
3 Arquitectura, Artes y Comunicaciones 96 6.9 6.9 100.0
Total 1383 99.8 100.0
Perdidos  Sistema 3 2
Total 1386 100.0

En cuanto a su distribucion, el primer grupo incluye las carreras de: Letras, Filosofia, Estética, Educacion,
Psicologia, Sociologia, Derecho, Trabajo Social, Teologia, Ciencia Politica, Geografia, Historia y el Programa
de Bachillerato. El segundo, contiene las carreras de: Biologia, Biologia Marina, Bioquimica, Matematicas,
Fisica, Quimica, Quimica y Farmacia, Construccion Civil, Ingenieria, Ciencias Econdmicas, Agronomia,
Enfermeria y Medicina. Y el tercer grupo, agrupa Arquitectura, Disefio, Direccidén Audiovisual, Arte, Actuacion,
Musica y Periodismo. Es preciso sefialar que existe variabilidad en el nimero de participantes de cada una,

pero ésta se corresponde con el total de estudiantes por carrera en la universidad.

Para determinar la relacion entre las carreras agrupadas y sus puntajes en las subescalas de actitudes hacia
la inclusion de estudiantes con discapacidad en la educacidn superior, se realizé un analisis de la varianza —
ANOVA- para determinar la significacion a través de la Prueba F Global y comparaciones multiples de
Scheffé, en el caso de que el andlisis general resultara significativo. Para ello, y considerando que la variable
tiene tres niveles se realizaron tres contrastes de todas las combinaciones posibles 2 a2 (g/=K-1=2). Tal
como se indicé para la prueba t, cuando se utiliza el analisis de varianza en muestras grandes, las diferencias
significativas también deben ser valoradas, a través del tamafio del efecto (Cohen, 1988). Para interpretar los
resultados con la d de Cohen (1988, 1992a) un efecto = 0.20 es bajo, = 0.50 es mediano 0 moderado y =

0.80 es alto. A continuacion se presentan los resultados de cada una de las subescalas.
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2.1.3.1 Escala total de actitudes, en funcion de las carreras agrupadas

En cuanto al promedio de la escala total de actitudes (Ver Tabla 26) se observan diferencias significativas
entre los tres grupos de carreras (F(2, 1372)=23.76, p<0.001). Al realizar comparaciones multiples con la
prueba de Scheffé, se observa que el grupo 1 integrado por estudiantes de las carreras de Humanidades,
Educacion y Cs. Sociales (M=3.10, DE=0.36) presenta actitudes significativamente mayores que las del
grupo 2 de Ciencias Basicas y Aplicadas (M=2.94, DE=0.38) y que el grupo 3 de Arquitectura, Arte y
Comunicaciones (M=2.98, DE=0.33). El tamafio del efecto obtenido entre estos grupos (1vs2 y 1vs3) fue
estadisticamente significativo (d=0.43 y d=0.34, respectivamente). De acuerdo al criterio de Cohen (1992a,

1992b) se pueden considerar el tamafio del efecto de magnitud baja, para ambos casos.

2.1.3.2 Subescala 1 de disposicion a apoyar el proceso de inclusion de compafieros con

discapacidad, en funcién de las carreras agrupadas

Respecto a la subescala 1 de disposicion a apoyar el proceso de inclusion de compafieros con discapacidad,
se pueden observar diferencias significativas entre los grupos de carreras (F(2,1374) =12.66, p<0.001). Al
realizar comparaciones multiples con la prueba de Scheffé, se observa que el grupo 1 de Humanidades,
Educacion y Cs. Sociales (M=3.14, DE=0.54) presenta una disposicion a apoyar la inclusion
significativamente mayor que las del grupo 2 de Ciencias Basicas y Aplicadas (M=2.97, DE=0.53), pero no
con el grupo 3 de Arquitectura, Arte y Comunicaciones (M=3.06, DE=0.45).

El tamario del efecto obtenido entre este grupo (1vs2) fue estadisticamente significativo (d=0.31). De acuerdo

al criterio de Cohen (1992a, 1992b) el tamafio del efecto es bajo.

2.1.3.3 Subescala 2 de percepcion de la necesidad de adecuaciones para estudiantes con

discapacidad, en funcion de las carreras agrupadas

En la subescala 2 de percepcion de la necesidad de adecuaciones para estudiantes con discapacidad, se
observan diferencias significativas entre los grupos de carreras (F(2,1372) =14.04, p<0.001). Al realizar
comparaciones mdltiples con la prueba de Scheffé, se observa que el grupo 1 de Humanidades, Educacion y
Cs. Sociales (M=3.43, DE=0.52) presenta actitudes significativamente mayores que las del grupo 2 de
Ciencias Basicas y Aplicadas (M=3.24, DE=0.60), pero no con el grupo 3 de Arquitectura, Arte y
Comunicaciones (M=3.38, DE=0.57). Y el tamafio del efecto obtenido entre este grupo (1vs2) fue

estadisticamente significativo (d=0.32), considerandose de baja magnitud.
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2.1.3.4 Subescala 3 de emociones asociadas a la interaccion con compafieros con discapacidad,

en funcion de las carreras agrupadas

En la subescala 3 de emociones asociadas a la interaccién con compafieros con discapacidad, no se

observan diferencias significativas en los tres grupos de carreras (F(2,1372) =2.15, p=0.116).

2.1.3.5 Subescala 4 de creencias respecto a la inclusion de estudiantes con discapacidad en el

ambito académico, en funcion de las carreras agrupadas

En la subescala 4 de creencias respecto a la inclusion de estudiantes con discapacidad en el ambito
académico, se encontraron diferencias significativas en los tres grupos de carreras (F(2,1374) =26.17,
p<0.001). Al realizar comparaciones multiples con la prueba de Scheffé, se observa que el grupo 1 de
Humanidades, Educacion y Cs. Sociales (M=2.60, DE=0.50) presenta actitudes significativamente mayores
que las del grupo 2 de Ciencias Basicas y Aplicadas (M=2.40, DE=0.51), y que el grupo 3 de Arquitectura,
Arte y Comunicaciones (M=2.28, DE=0.43). El tamafio del efecto obtenido entre estos grupos (1vs2 y 1vs3)

fue estadisticamente significativo (d =0.41y d =0.66, respectivamente) y la magnitud es baja y moderada.

2.1.3.6 Sintesis de la relacion entre las subescalas de actitudes y la variable carreras agrupadas

Tal como se observa en la Tabla 22, se encontraron diferencias significativas entre los grupos de carreras, en
la escala total (F(2,1372) =23.76, p<0.001) y en algunas subescalas. Especificamente, en la subescala 1 de
disposicién a apoyar la inclusion (F(2, 1374)=12.66, p =<0.001), en la subescala 2 de percepcion de la
necesidad de las adecuaciones para estudiantes con discapacidad (F(2, 1372)=14.04, p =<0.001) y también
en la subescala 4 de creencias respecto a la inclusion en el &mbito académico (F(2, 1374)=26.17, p<0.001).
Al realizar comparaciones multiples con la prueba de Scheffé, en la escala total de actitudes y en las
subescalas 1, 2, y 4 se observa que el grupo de Humanidades, Educacion y Cs. Sociales presenta actitudes
significativamente mas favorables que las del grupo de Ciencias Basicas y Aplicadas. Y solo en la escala
total y en la subescala 4, se aprecian ademas diferencias significativas entre el grupo de Humanidades,
Educacion y Cs. Sociales y el de Arquitectura, Arte y Comunicaciones. Las medidas del tamafio del efecto de
Cohen (1992a, 1992b) demuestran que las diferencias entre los grupos en donde es mas elevada la
magnitud es en la subescala 4 (d= 0.66) y en la escala total de actitudes (d= 0.43), seguido de las
subescalas restantes con un tamafio del efecto bajo. Por lo tanto, se rechaza la hipdtesis nula y se acepta la
hipotesis de investigacion, referida a la existencia de diferencias significativas en las actitudes de los
estudiantes, dependiendo del tipo de carrera que cursan. Excepto en la subescala de emociones asociadas a

la interaccién con comparieros con discapacidad.
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21.4 Relacion entre el afio de ingreso (antigliedad) en la carrera de los estudiantes sin

discapacidad y sus actitudes hacia la inclusion

Segun el afio de ingreso a la universidad de los estudiantes de pregrado, se conforman tres grupos con el
objetivo de identificar la posible relacion entre la antigliedad en la carrera de los estudiantes sin discapacidad
y sus actitudes hacia la inclusién de estudiantes con discapacidad en la educacién superior. El primer grupo
se denomina “noveles” puesto que incluye a los estudiantes que han cursado uno o dos afios en la
universidad. El segundo, comprende a estudiantes que tengan un nivel intermedio de avance en su carrera. Y
por ultimo, el grupo de estudiantes que cursen un nimero mayor a 4 afios de antigliedad, son denominados

como antiguos (ver Tabla 27).

El primer grupo, comprende un 39.5% de estudiantes noveles que ingresaron a la universidad entre los afios
2007 y 2008. El segundo, lo conforma un 32.9% de estudiantes de un nivel de formacion intermedia que
ingresaron entre los afios 2005 y 2006. Y el dltimo grupo, se constituye por un 27.6% de aquellos estudiantes

que ingresaron entre los afios 1998 al 2004.

Tabla 27: Frecuencia segln Antigiiedad en la carrera

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
Valido Acumulado
Vilidos 1 Noveles 546 39.4 39.5 39.5
2 Intermedio 454 328 329 724
3 Antiguos 381 275 27.6 100.0
Total 1381 99.6 100.0
Perdidos  Sistema 5 4
Total 1386 100.0

Para determinar la relacién entre la antigliedad en la carrera de los estudiantes sin discapacidad y sus
puntajes en las subescalas de actitudes hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad en la educacion
superior, se realizo un analisis de la varianza y posteriormente, comparaciones multiples de Scheffé, en los
casos en que se obtuvo un valor significativo en la prueba F. Tal como se indico anteriormente, las

diferencias significativas fueron valoradas a través del tamafio del efecto (Cohen, 1992a).

De acuerdo a lo anterior, se presentan a continuacion los resultados respecto a la escala total y a las
diferentes subescalas.
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2.1.4.1 Escala total de actitudes, en funcion de la antigiiedad en la carrera

En la escala total de actitudes hacia la inclusién de estudiantes con discapacidad en la educacion superior
(ver Tabla 28) no se encontraron diferencias significativas en los tres grupos en funcién de la antigiiedad en
la carrera (F(2,1370)=0.53, p=0.587).

2.1.4.2 Subescala 1 de disposicion a apoyar el proceso de inclusion de comparieros con

discapacidad, en funcién de la antigiiedad en la carrera

Respecto a la subescala 1 de disposicion a apoyar el proceso de inclusién de comparieros con discapacidad,
no se encontraron diferencias significativas en los tres grupos en funcién de la antigliedad en la carrera
(F(2,1372)=1.26, p=0.284).

2.1.4.3 Subescala 2 de percepcion de la necesidad de adecuaciones para estudiantes con

discapacidad, en funcién de la antigiiedad en la carrera

Respecto a la subescala 2 de percepcion de la necesidad de adecuaciones para estudiantes con
discapacidad, no se encontraron diferencias significativas en los tres grupos en funcion de la antigliedad en
la carrera (F(2,1370)=0.50, p=0.605).

2.1.4.4 Subescala 3 de emociones asociadas a la interaccion con compafieros con discapacidad,

en funcién de la antigiiedad en la carrera

En la subescala 3 de emociones asociadas a la interaccion con comparieros con discapacidad, no se
observan diferencias significativas en los tres grupos en funcion de la antigliedad en la carrera
(F(2,1370)=1.16, p=0.314).

2.1.4.5 Subescala 4 de creencias respecto a la inclusién de estudiantes con discapacidad en el

ambito académico, en funcion de la antigiiedad en la carrera

En la Subescala 4 de Creencias respecto a la inclusién de estudiantes con discapacidad en el ambito
académico, se encontraron diferencias significativas en los tres grupos en funcién de la antigliedad en la
carrera (F(2,1372)=3.40, p=0.034). Al realizar comparaciones multiples con la prueba de Scheffé, se puede

observar que el grupo de estudiantes noveles (M=2.48, DE=0.50) presenta creencias significativamente méas
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positivas que las del grupo de estudiantes mas antiguos en su carrera universitaria (M=2.40, DE=0.51). Sin

embargo, el tamafio del efecto obtenido en este grupo (1vs3) fue nulo (d=0.17).

2.1.4.6 Sintesis de la relacion entre las subescalas de actitudes y la variable antigiiedad en la

carrera

Tal como se puede observar en la Tabla 28, s6lo se encontraron diferencias significativas entre los grupos de
carreras, en la Subescala de Creencias respecto a la inclusién de estudiantes con discapacidad en el ambito
académico (F(2,1372)=3.40, p=0.034). Especificamente, entre estudiantes néveles y aquellos que se
encuentran en un proceso mas avanzado en su formacién. Sin embargo, el tamafio del efecto obtenido es
nulo (d=0.17).

Por lo tanto, se acepta la hipétesis nula y se rechaza la hipétesis de investigacién, en cuanto a la relacién

entre la antigliedad en la carrera de los estudiantes sin discapacidad y sus actitudes hacia la inclusién de

estudiantes con discapacidad en la educacidn superior.
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2.2 Relacion entre la Experiencia con la Discapacidad de Estudiantes y sus Actitudes hacia la

Inclusion

Para distinguir la relacion entre la experiencia con personas con discapacidad de los estudiantes sin
discapacidad y sus puntajes en las subescalas de actitudes hacia la inclusion de estudiantes con
discapacidad en la educacion superior, se definié un continuo en relacién al grado de experiencia con la

discapacidad a nivel personal y educativo (ver Tabla 29).

Tabla N° 29: Continuo de Experiencia con la Discapacidad

CONTINUO
0 1 2
Sin experiencia En un Ambito En dos Ambitos
EXPERIENCIA Personas con discapacidad
b | Amigos P P v
ersona Familiares v
fi i v
Educativo Compafieros de colegio v v g

Compafieros de universidad

2.2.1 Diferencias en funcion del grado de experiencia con la discapacidad a nivel personal

En relacion al ambito personal de los estudiantes, el 54.5% reporta no tener experiencia personal de contacto
con personas con discapacidad, el 37.2% de los estudiantes sefiala tener familiares o amigos con

discapacidad y un 8.4% presentan experiencia en los dos ambitos (familiares y amigos).

Tabla 30: Estadisticos Descriptivos segun Continuo de la Experiencia con la Discapacidad a Nivel Personal*

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
Valido Acumulado
Validos Sin experiencia (0) 755 54.5 54.5 54.5
Experiencia en un ambito (1) 515 37.2 37.2 91.6
Experiencia en dos ambitos (2) 116 8.4 8.4 100.0
Total 1386 100.0 100.0

*Grado de Experiencia con la Discapacidad a Nivel Personal, en un continuo de 0 a 2.

De acuerdo a lo anterior sefialado, se presentan a continuacién los resultados en cada una de las

subescalas.

2.2.1.1 Escala total en funcién del grado de experiencia con la discapacidad a nivel personal

Respecto a la escala total (ver Tabla 31), se encontraron diferencias significativas en los tres grupos
(F(2,1375)=20.74, p<0.001). Al hacer comparaciones multiples de Scheffé se observa una tendencia lineal
creciente (0<1<2) entre los grupos segun el grado de experiencia con personas con discapacidad a nivel
personal. Por una parte, se observa que el grupo que no tiene experiencia (M=2.93, DE=0.38) presenta

menor puntaje en la escala total de actitudes, que el grupo de estudiantes que tienen experiencia en un
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ambito (M=3.03, DE=0.36) y de aquellos que tienen dos &mbitos de experiencia con la discapacidad a nivel
personal (M=3.12, DE=0.35) y por otra parte, también se puede apreciar una relacién lineal entre uno y dos
ambitos. Es decir a medida que aumenta el grado de experiencia con la discapacidad a nivel personal, la
escala total de actitudes seria mayor. El tamafio del efecto obtenido en las comparaciones entre estos grupos
(1vs2, 1vs3 y 2vs3) fue estadisticamente significativo (d =-0.27 y d =-0.53 y d=-0.27, respectivamente). De
acuerdo al criterio de Cohen (1992a, 1992b) estos valores se pueden considerar de magnitud baja y

moderada.

2.2.1.2 Subescala 1 de disposicion a apoyar el proceso de inclusion de compafieros con

discapacidad, en funcién del grado de experiencia con la discapacidad a nivel personal

En la Tabla 31, respecto a la subescala 1 de disposicidn a apoyar el proceso de inclusion de compafieros con
discapacidad, se observan diferencias significativas entre los grupos segun el grado de experiencia con la
discapacidad a nivel personal (F(2,1377) =18.01, p<0.001). Al realizar comparaciones mltiples con la prueba
de Scheffé, se observa una tendencia lineal positiva (0< (1=2)) en la disposicién entre el grupo que no tiene
experiencia (M=2.94, DE=0.54) y el grupo de estudiantes que tienen experiencia en un ambito (M=3.10,
DE=0.52) y dos ambitos de experiencia con la discapacidad a nivel personal (M=3.16, DE=0.48). Esta
tendencia, es significativa entre el grupo que no tienen experiencia y aquellos que tienen experiencia en un

ambito y entre los que no tienen experiencia y aquellos que tienen experiencia en dos ambitos.

En este sentido, existiria una tendencia que a mayor experiencia con la discapacidad a nivel personal, habria
una mejor disposicién de los estudiantes sin discapacidad a apoyar la inclusion de compafieros con
discapacidad en esta universidad. De acuerdo al criterio de Cohen (1992a, 1992b) el tamafio del efecto de

estos valores se pueden considerar de magnitud baja (d=0.30 y d=0.41, respectivamente).

2.2.1.3 Subescala 2 de percepcion de la necesidad de adecuaciones para estudiantes con

discapacidad, en funcién del grado de experiencia con la discapacidad a nivel personal
En la subescala 2 de percepcion de la necesidad de adecuaciones para estudiantes con discapacidad, no se

observan diferencias significativas entre los grupos segun el grado de experiencia con la discapacidad a nivel
personal (F(2,1375) =1.85, p=0.158).
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2.2.1.4 Subescala 3 de emociones asociadas a la interaccion con comparieros con discapacidad,

en funcion del grado de experiencia con la discapacidad a nivel personal

En la subescala 3 de emociones asociadas a la interaccion con compafieros con discapacidad, se
encontraron diferencias  significativas entre los tres grupos (F(2,1375) =18.97, p< 0.001). Al hacer
comparaciones multiples de Scheffé se observa una tendencia lineal creciente (0<1<2) entre los grupos
segun el grado de experiencia con personas con discapacidad a nivel personal. Por una parte, se observa
que el grupo que no tiene experiencia (M=3.11, DE=0.64) presenta menor promedio en la escala total de
actitudes, que el grupo de estudiantes que tienen experiencia con la discapacidad en un &mbito personal
(M=3.25, DE=0.62) y de aquellos que tienen dos ambitos de experiencia con la discapacidad a nivel personal
(M=3.45, DE=0.54) y por otra parte, también se puede apreciar una relacion lineal creciente (p=0.009) entre
uno y dos ambitos de experiencia con personas con discapacidad a nivel personal. Es decir a medida que
aumenta el grado de experiencia con la discapacidad a nivel personal, el promedio en la subescala de
emociones es mayor, lo que indica menor presencia de emociones negativas asociadas a la interaccién con
estos estudiantes.

El tamafio del efecto obtenido entre estos grupos (1vs2, 1vs3 y 2vs3) fue estadisticamente significativo (d =-
0.23, d =-0.55 y d=-0.33, respectivamente). De acuerdo al criterio de Cohen (1992a, 1992b) el tamario del

efecto es bajo y moderado.

2.2.1.5 Subescala 4 de creencias respecto a la inclusion de estudiantes con discapacidad en el

ambito académico, en funcion del grado de experiencia con la discapacidad a nivel personal

En la subescala 4 de creencias respecto a la inclusion de estudiantes con discapacidad en el ambito
académico, se observan diferencias significativas entre los grupos segun el grado de experiencia con la
discapacidad a nivel personal (F(2,1377) =5.55, p=0.004). Al realizar comparaciones multiples con la prueba
de Scheffé, se observa que el grupo que no tiene experiencia con la discapacidad (M=2.42, DE=0.48) y
aquellos que tienen experiencia en un ambito (M=2.43, DE=0.54), presentan un menor promedio en la escala
total de actitudes, que el grupo de estudiantes que tiene dos ambitos de experiencia con la discapacidad a
nivel personal (M=2.59, DE=0.51). Es asi como se observan diferencias significativas entre aquellos que no
tienen experiencia y los que tienen dos ambitos de experiencia (p=-0.01), asi como también, de uno a dos
ambitos (p=0.009). El tamafio del efecto obtenido entre estos grupos (Ovs2 y 1vs2) fue estadisticamente
significativo (d=-0.34 y d=-0.30, respectivamente), aunque ambos valores son bajos de acuerdo al criterio de
Cohen (1992a, 1992b).
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2.2.1.6 Sintesis de la relacion entre las subescalas de actitudes hacia la inclusion y el grado de

experiencia con la discapacidad a nivel personal

En cuanto al grado de experiencia con personas con discapacidad a nivel personal, se encontraron
diferencias significativas en la escala total de actitudes (F(2,1375) =20.74, p< 0.001), asi como también en la
subescala de disposicidn a apoyar la inclusion (F(2,1377) =18.01, p< 0.001), en la subescala de emociones
asociadas a la interaccidén con compafieros con discapacidad (F(2,1375) =18.97, p< 0.001) y también, en la
subescala de creencias respecto a la inclusion (F(2,1377) =5.55, p=0.004).

Al realizar las comparaciones multiples de Scheffé, se observa una tendencia lineal creciente segun el grado
de experiencia con personas con discapacidad a nivel personal, en la escala total de actitudes y en la
subescala de emociones asociadas a la interaccién con comparieros con discapacidad, obteniendo un
tamafio del efecto moderado y bajo (Cohen, 1992a, 1992b). Asi mismo, se observa una tendencia lineal
positiva, en las subescalas de disposicidn a apoyar la inclusién y de Creencias respecto a la inclusion, siendo

bajo el tamafio del efecto de acuerdo al criterio de Cohen (1992a, 1992b).

Es interesante destacar que las diferencias entre los grupos en la escala total de actitudes y en la subescala
de emociones asociadas a la inclusién, se presentan entre aquellos que no tienen experiencia y los que
presentan experiencia en uno o dos ambitos de experiencia con personas con discapacidad a nivel personal,
y también entre estos Ultimos. En cambio, en la subescala de disposicién a apoyar la inclusién se presenta
s6lo entre los que no tienen experiencia y aquellos que la tienen en uno y dos ambitos. Y en la subescala de
creencias respecto a la inclusion en el ambito académico, se aprecian diferencias entre aquellos que no

tienen experiencia y los que tienen dos ambitos de experiencia, asi como también, de uno a dos dmbitos.
Por lo tanto, se rechaza la hipdtesis nula y se acepta la hipétesis de investigacion, respecto a la relacion

entre experiencia con la discapacidad a nivel personal y las actitudes hacia la inclusién. Excepto en la

subescala 2 de percepcion de la necesidad de adecuaciones para estudiantes con discapacidad
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2.2.2 Diferencias en funcion del grado de experiencia con la discapacidad a nivel educativo

En el &mbito educativo de los estudiantes (ver Tabla 32), el 37.3% indica no haber tenido experiencia con la
discapacidad; el 50.7% de los estudiantes sefiala haber tenido compafieros con discapacidad en el colegio o

en la universidad; y sélo un 12% de los estudiantes presenta experiencia en los dos ambitos (colegio y

universidad).
Tabla 32: Estadistico Descriptivo segtin Continuo de la Experiencia con la Discapacidad a Nivel Educativo
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
Valido Acumulado
Vélidos 0 Sin experiencia 517 37.3 37.3 37.3
1 Experiencia en un &mbito 703 50.7 50.7 88.0
2 Experiencia en dos ambitos 166 12.0 12.0 100.0
Total 1386 100.0 100.0

A partir de lo anterior, se presentan los resultados en funcién del grado de experiencia con personas con

discapacidad a nivel educativo de los participantes de este estudio (ver Tabla 33).

2.2.2.1 Escala total en funcion del grado de experiencia con la discapacidad a nivel educativo

Respecto al promedio de la escala total, no se encontraron diferencias significativas en los tres grupos
(F(2,1375)=0.17, p=0.848). Es por ello que no se realizaron comparaciones mdiltiples de Scheffé entre los

grupos segun el grado de experiencia con personas con discapacidad a nivel educativo.

2.2.2.2 Subescala 1 de disposicion a apoyar el proceso de inclusion de compafieros con

discapacidad, en funcién del grado de experiencia con la discapacidad a nivel educativo

En la Subescala 1 de disposicion a apoyar el proceso de inclusion de compafieros con discapacidad, no se
encontraron diferencias significativas (F(2,1377)=0.08, p=0.928), entre los grupos segun el grado de

experiencia con la discapacidad a nivel educativo.

2.2.2.3 Subescala 2 de percepcion de la necesidad de adecuaciones para estudiantes con

discapacidad, en funcién del grado de experiencia con la discapacidad a nivel educativo

En la Subescala 2 de Percepcion de la necesidad de adecuaciones para estudiantes con discapacidad, no se
observan diferencias significativas (F(2,1375)=0.10, p=0.903) entre los grupos segun el grado de experiencia

con la discapacidad a nivel educativo.
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2.2.2.4 Subescala 3 de Emociones asociadas a la interaccion con compafieros con discapacidad,

en funcion del grado de experiencia con la discapacidad a nivel educativo

En la Subescala 3 de Emociones asociadas a la interaccion con compafieros con discapacidad, no se
observan diferencias significativas (F(2,1375) =0.10, p=0.900) entre los grupos segun el grado de

experiencia con la discapacidad a nivel educativo.

2.2.2.5 Subescala 4 de Creencias respecto a la inclusion de estudiantes con discapacidad en el
ambito académico, en funcion del grado de experiencia con la discapacidad a nivel

educativo

En la Subescala 4 de Creencias respecto a la inclusién de estudiantes con discapacidad en el ambito
académico, no se observan diferencias significativas (F(2,1377)=2.18, p=0.113) entre los grupos segun el

grado de experiencia con la discapacidad a nivel educativo.

2.2.2.6 Sintesis de la Relacion entre las Subescalas de Actitudes hacia la inclusion y el grado de

experiencia con la discapacidad a nivel educativo

En cuanto al grado de experiencia con personas con discapacidad a nivel educativo, no se encontraron
diferencias significativas en la escala total de actitudes (F(2,1375) =0.17, p=0.848), ni en la subescalas de
disposicién a apoyar la inclusién (F(2,1377) =0.08, p=0.928), de percepcion de la necesidad de adecuaciones
para estudiantes con discapacidad (F(2,1375) =0.10, p=0.903), de emociones asociadas a la interaccién con
comparfieros con discapacidad (F(2,1375) =0.10, p=0.900), ni tampoco en la subescala de creencias respecto
alainclusion (F(2,1377) =2.18, p=0.113).

Por lo tanto, se acepta la hipétesis nula y se rechaza la hipotesis de investigacion, en términos de que no

habria diferencias en las actitudes hacia la inclusién que evidencian estudiantes con distintos grados de

experiencia educativa con comparieros con discapacidad.
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Tabla 33: Resultados de la prueba ANOVA y comparaciones miiltiples de Scheffé entre las subescalas

de actitudes y la experiencia con la discapacidad a nivel educativo

0-Sin Experiencia Experiencia en Experiencia en ANOVA
1- ambito 2-Dos ambitos
(n=513-515) (n=700-701) (n=164-166)

M DE M DE M DE F ql P Scheffé
Subescalat 3.02 0.52 3.01 0.55 3.03 0.50 0.08 2.1377 .928
Subescala2 3.30 0.59 3.29 0.58 3.28 0.57 0.10 2,1375 .903
Subescalad 3.18 0.65 3.20 0.62 3.20 0.64 0.10 2, 1375 .900
Subescala4 2.40 0.51 2.47 0.50 2.44 0.52 2.18 2,13717 13
Puntaje total

2.97 0.38 2.99 0.38 2.99 0.36 0.17 2,1375 .848

n= Tamafio de la poblacién, M= Media; D.E.= Desviacion Estandar; F= Estadistico (Prueba F), gl= grados de libertad;

p= significacion; Scheffé= Comparaciones multiples.
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3. RESULTADOS REFERENTE A LAS VARIABLES PREDICTORAS DE LA DISPOSICION A
APOYAR LA INCLUSION DE COMPANEROS CON DISCAPACIDAD EN UNA UNIVERSIDAD
CHILENA: ANALISIS MULTIVARIANTE

El andlisis de tipo multivariante que se incluye en estos resultados, se realiza a través de una regresion lineal
multiple (en adelante RLM). El objetivo principal de la RLM es “explorar un conjunto de posibles variables
predictoras para determinar aquellas que son importantes para explicar una determinada variable
dependiente” (Doménech & Navarro, 2011, p. 59). EI modelo de regresion requiere que todas las variables
sean métricas, por lo cual para las variables independientes cualitativas 0 no métricas se crearon variables

ficticias.

3.1 Identificacion de las Variables Predictoras de la Disposicién a Apoyar la Inclusion de Estudiantes

con Discapacidad en una universidad chilena

Para responder el objetivo general N° 3 referido a indagar acerca de variables predictoras de la disposicion
de estudiantes sin discapacidad a apoyar el proceso de inclusion de compafieros con discapacidad en una
universidad chilena, se utilizé el método paso a paso (Stepwise), siendo el mas adecuado para obtener
diferentes modelos con una finalidad predictiva. La variable dependiente es la disposicién de estudiantes sin
discapacidad a apoyar el proceso de inclusion de estudiantes con discapacidad en la educacion superior.

Tal como se observa en la Tabla 34, se presenta un resumen del modelo escogido, incluyendo en las
primeras columnas, los predictores de la Disposicién a apoyar la inclusién; el coeficiente B que indica cuanto
varia la puntuacién de la disposicién cuando el predictor aumenta; el Intervalo de confianza Inferior y Superior
al 95%; el coeficiente B estandarizado que permite comparar la asociacién de diferentes predictores, ya que
los coeficientes sin estandarizar tienen diferentes unidades de medida. Se suma, la prueba F para valorar si
el modelo globalmente es significativo, y finalmente la R-cuadrado corregida Rc? que nos indica la bondad de
ajuste del modelo o el porcentaje de varianza explicada, y que ademas nos permite interpretar los resultados
en esta muestra grande, considerando el tamafio del efecto (Cohen, 1992a, 1992b). La poblacién estuvo

representada por 1361 estudiantes, cuyos datos fueron completos en los predictores y el criterio.

Tabla 34: Resumen del analisis de RLM. Coeficientes de Regresion en la Disposicion a apoyar la inclusion de estudiantes con discapacidad

Predictores de la disposicion a apoyar la ) 2
inclusion de estudiantes con discapacidad B IC 95% B t p F gl p Re

Subescala 3 Emociones asociadas a la interaccion  0.32 0.28; 0.36 0.38  15.97 <001 11811  5,1355 <.001 0.301
con compaferos con discapacidad

Subescala 2 Percepcion de la necesidad de 0.19 0.15; 0.24 0.21 8.93 <.001
adecuaciones para estudiantes con discapacidad

Sexo (mujer) 0.18 0.13; 0.23 017 737 <.001
Experiencia Personal en 1 dmbito (vs. sin 0.09 0.04; 0.14 0.08 3.38 .001
experiencia)

Experiencia Personal en 2 @mbitos (vs. sin 0.09 0.00; 0.18 0.05 1.93 .054
experiencia)

Coeficiente Beta; IC= Intervalo de Confianza al 95%, F= Estadistico (Prueba F), gl= grados de libertad; p="significacion; Rc2: R-cuadrado corregida.

La magnitud del valor de Rc2, es baja si es = 0.02, mediana o moderada si es 2 a 0.15 y alta si es = a 0.35 (Cohen, 1992a, 1992b).
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Los resultados obtenidos indican que las variables estudiadas que mejor predicen la disposicion de los
estudiantes sin discapacidad a apoyar la inclusién de estudiantes con discapacidad son: la subescala de
emociones asociadas a la interaccion con comparieros con discapacidad, la subescala de percepcién de la
necesidad de adecuaciones para estudiantes con discapacidad, la variable sexo -en el caso de estudiantes
mujeres, Y la experiencia personal en uno y dos &mbitos -familiares y/o amigos, lo que es consistente con los
analisis de varianza presentados anteriormente. Con estas variables, es posible explicar el 30.1% de la
varianza en la disposicion de los estudiantes sin discapacidad a apoyar la inclusion de estudiantes con
discapacidad (Rc2=0.301), siendo este modelo estadisticamente significativo (F(5, 1355)=118.11, p<0.001).
De acuerdo al coeficiente B, la puntuacion de la escala de disposicién a apoyar la inclusion, nos muestra que
ésta aumenta cuando el predictor aumenta una unidad, sucediendo en todos los predictores sefialados. Por
Ultimo, cabe destacar que el valor del tamafio del efecto con la d de Cohen (1992a) es considerado de

mediana magnitud (Rc2= 0.30).
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En este capitulo se plantea una discusion respecto de los resultados obtenidos, los cuales
presentan directa correspondencia con los objetivos planteados en el estudio, desarrollando ademés
una comparacion de los resultados con las investigaciones revisadas respecto a las actitudes hacia

la inclusién de estudiantes con discapacidad en la educacion superior (en adelante ES).

1. VALIDEZ Y FIABILIDAD DE LAS PUNTUACIONES DEL INSTRUMENTO

La construccion de un instrumento de medicidn es un proceso complejo que debe ser definido objetivamente,
siguiendo principios tedricos y métricos para maximizar su validez (Abad et al., 2011; Herndndez et al., 2010;
Muifiiz & Fonseca, 2008). En este sentido, se deben cubrir dos requisitos fundamentales: la validez y la
fiabilidad de las puntuaciones del instrumento. Para ello, los pasos genéricos para la construccién del

cuestionario CACDEHI.ES fueron los siguientes (ver Figura 21):

Fase 2: Identificacion

Fase 1: Redefiniciones Fase 3: Aplicacion Fase 4: Apiicacibn del

. de las dimensiones y : s instrumento en la Fase Final
fundamentales ey piloto del instrumento muestra definitiva
- - ”~ — oy R r o -r N
Reizion de 2 Identificacion de los Mr:l::g?: cucia, A o e ne
Fteraturs, investigacions compansnizs ds lss Evaua:i%?'lqdeloel musstra grande. .
i aaleias actitudes y dssfio de items, formatoy b= Evatuacion cugitativa y Defnicion de l2
items condsciones de cuantitativa del V?'S'm ﬁ”aigd
BCaci ntrumento. nErumen
spbcacion. J \ CACDEI ES.
( Anzlisis delos
cnqu;?:mm dela E“a'“::m POt Eces Medicidn oe Iz vaidez y Medicién de ls vaidsz y
HEE_ESIW ESGOHSWIF un ) pertos. _ — fiabiidad delas — fiabiidad delas
matumento nuEvD Validez de contenido puntuaciones del test puntuaciones del test

Figura 21. Proceso para construir el cuestionario CACDEHI.ES (Basado en el modelo Hernandez et al., 2010)

En sintesis, el instrumento fue especialmente construido para este estudio, puesto que por una parte, existe
la necesidad de medir las actitudes de estudiantes sin discapacidad hacia comparieros con discapacidad en
contextos universitarios (Gomez & Infante, 2004; Lissi et al., 2009; Lissi et al., 2013; Lissi et al., 2014;
Rodriguez & Alvarez, 2013; Salinas et al., 2013; Verdugo et al., 1994; Upton, Harper & Wadsworth, 2005;
Verdugo et al., 2013), y dado el incipiente nivel de investigacion en este nivel (Borland & James, 1999; Lissi
et al., 2013; Rodriguez & Alvarez, 2013; Vasek, 2005), corroborado ademas por el escaso nimero de
instrumentos para medir este constructo desde una perspectiva multidimensional (Antonak, 1982; Antonak &
Livneh, 1988; Findler et al., 2007; Gething, 1994; Siller, 1967; Verdugo et al., 1994; Wilczenski, 1992, 1995;
Yuker, 1988; Yuker, Block, & Younng, 1966), se procedié a disefiar y evaluar un instrumento apropiado a las
caracteristicas del contexto de educacion superior chileno, considerando las particularidades de la realidad,

experiencia y trayectoria de inclusion en la universidad en donde se llevd a cabo este estudio.
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Considerando lo anterior, se realizd una exhaustiva revision de la literatura en el area y también acerca del
uso y aplicacion de aspectos rigurosos a nivel cualitativo y cuantitativo para la construccion de un
instrumento. Pues bien, habiendo definido las categorias e items relacionados, diferentes jueces expertos
evaluaron la validez de contenido del instrumento, considerando aspectos de comprensién, precision de la
subescala, discriminacién de contenido, pertinencia, extension y otros aspectos relevantes del cuestionario.
Posteriormente, se llevo a cabo la aplicacion piloto del instrumento, mediante cuatro fases: definicion de la
muestra, ingreso de los items del cuestionario a la plataforma digital QuestionPro®, aplicacién del
instrumento y evaluaciéon de la fiabilidad de las puntuaciones del instrumento en la muestra piloto. Al
respecto, las consideraciones éticas, estuvieron relacionadas con aspectos de anonimato y confidencialidad
de la informacién obtenida, asi como también del carécter voluntario de la participacion de los sujetos. Asi,
tras haber realizado el analisis de datos, se llevd a cabo la preparacion e ingreso de los items actualizados

para la aplicacién muestral definitiva.

El instrumento denominado -Cuestionario de Actitudes de Estudiantes hacia la Inclusion en la Educacion
Superior- CACDEHI.ES, fue enviado por correo electrénico a 17500 estudiantes de pregrado de una

universidad chilena, quedando constituida la muestra por 1899 estudiantes universitarios.

El cuestionario fue nuevamente evaluado en cuanto a la fiabilidad de las puntuaciones del instrumento en
esta muestra, puesto que el tamafio de la muestra de la aplicacién piloto fue reducido y porque ademas se
queria garantizar la estructura factorial (Costello & Osborne, 2003). Como la muestra fue lo suficientemente
grande, se dividio y se realizé el analisis factorial exploratorio, para constatar que los factores se mantenian
en las diferentes muestras (Amstrong & Soelberg, 1968, citado en Morales, 2011). En este sentido, los datos
de la muestra definitiva constituida por 1899 estudiantes, se dividié en dos partes, una equivalente a un 25%
y otra de un 75%, con el objetivo de realizar en el primer grupo, la evaluaciéon de fiabilidad de las
puntuaciones obtenidas en el instrumento equivalente a una muestra de 513 sujetos y con el segundo grupo,

corroborar la informacion obtenida a partir de los analisis realizados.

En la medida de adecuacién de la muestra, mediante la prueba KMO - Kaiser Meyer Olkin-, se presentd un
valor de 0.882 que estuvo en un rango adecuado para realizar el andlisis factorial. Este analisis, se llevd a
cabo la exfraccion de cuatro factores, a través de un método de rotacion oblicua de factores y ejes
principales. Por consiguiente, se aplico la estrategia de validacidn cruzada en las dos muestras, obteniendo
una distribucién adecuada de los reactivos. Todo ello, habiendo considerado los diferentes planteamientos de
Thurstone (1947, citado en Abad et al., 2011), en cuanto buscar aquella que mas se asemeje a la estructura
simple y que simplifique la interpretacion de las variables. De manera complementaria, se utilizd el coeficiente
de congruencia de Tucker (1951), el cual representa una evidencia méas de la similitud factorial en los valores

obtenidos, que fueron superiores a 0.95 en ambas muestras.
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El cuestionario presenta una fiabilidad estimada con el coeficiente Alpha de Cronbach de 0.912, permitiendo

demostrar la consistencia interna y la fiabilidad de las puntuaciones (Abad et al., 2011).

El Cuestionario de Actitudes de Estudiantes hacia la Inclusién en la Educacién Superior, CACDEHI.ES
incluye 47 items, distribuidos en dos partes. La primera, se vincula con aspectos sociodemograficos de los
estudiantes universitarios sin discapacidad y de su experiencia con la discapacidad (12 items). Y la segunda
parte, referida al ambito especifico de las actitudes hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad en la
educacion superior (35 items), incluye cuatro subescalas: 1) Disposicion a apoyar el proceso de inclusion de
compafieros con discapacidad, 2) Percepcion de la necesidad de las adecuaciones para estudiantes con
discapacidad, 3) Emociones asociadas a la interaccion con comparieros con discapacidad y 4) Creencias

respecto a la inclusion de estudiantes con discapacidad en el &mbito académico.

Finalmente, se puede afirmar que se consideraron todos los supuestos basicos planteados por diversos
autores (Ferrando & Anguiano, 2010, en Abad et al., 2011; Hernandez et al., 2009; Morales, 2011) en cuanto
al tamafio de la muestra, a la seleccion de las variables, al nimero de variables por factor con pesos
sustanciales en cada uno y en un sélo factor, evitando items redundantes, y atendiendo a la evidencia de la
validez basada en el contenido. De acuerdo a lo anterior, se puede admitir entonces que este instrumento de
medicion es valido y fiable respecto de las actitudes de estudiantes universitarios hacia la inclusién de

aquellos que presentan discapacidad en una universidad chilena.
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2. DESCRIPCION DE LAS ACTITUDES DE ESTUDIANTES SIN DISCAPACIDAD HACIA LA
INCLUSION DE ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD EN UNA UNIVERSIDAD CHILENA

En el presente estudio de tesis doctoral, se demuestra que las actitudes de estudiantes sin discapacidad
hacia la inclusibn de estudiantes con discapacidad en una universidad chilena tienden a ser
predominantemente favorables. Estos resultados son coincidentes con otras investigaciones (Choi & Lam,
2001, Gémez & Infante, 2004; Mella & Gonzalez, 2004; Moreno et al., 2006; Polo et al., 2011; Rodriguez &
Alvarez, 2013; Suria, 2011; Upton et al., 2005). Especialmente, se denotan resultados positivos en la
percepcion de la necesidad de adecuaciones para estudiantes con discapacidad, emociones asociadas a la
interaccién con compafieros con discapacidad y disposicion a apoyar el proceso de inclusién de compafieros
con discapacidad. No obstante, las creencias respecto a la inclusion de estudiantes con discapacidad en el
ambito académico presentan una tendencia moderadamente positiva. Para desarrollar este argumento, es

relevante sefialar algunos puntos relevantes.

En primer lugar, en la mayoria de los estudiantes se observa una positiva y destacada disposicion a apoyar el
proceso de inclusién de compafieros con discapacidad, intencidn que se distingue a través de instancias de
soporte en los ambitos de accesibilidad y de trabajo colaborativo. A lo anterior se suma, una favorable
intencion a participar en actividades de formacién y de voluntariado en tematicas de discapacidad e inclusién
en la ES. Es interesante distinguir estos dos aspectos, puesto que se encuentran directamente relacionados
con uno de los objetivos de la inclusidn, referido a aumentar las oportunidades de participacion académica y

social de los estudiantes con discapacidad en el contexto universitario.

Al respecto, diversos autores (Clarck, 2007; Verdugo et al., 1994; Verdugo et al., 2013) sefialan que las
actitudes y la disposicién favorable de los estudiantes --comparieros o grupos de estudio-- podrian determinar
el éxito académico de sus pares con discapacidad. Por tanto, si consideramos que el derecho de igualdad de
oportunidades exige a las instituciones educativas proveer de los soportes necesarios para que los
estudiantes que necesitan apoyo, puedan participar y estar en las mismas condiciones que sus pares (ONU,
2008, 2010; Republica de Chile, 2010; Shevlin et al., 2009), llega a ser trascendente cuando sus
comparieros, actores fundamentales del sistema, presentan una positiva disposicién a apoyarles,

implicandose en el proceso de inclusion de aquellos que presentan discapacidad.

En este sentido, el estudio de Lissi et al (2014) asi lo ha corroborado, dando cuenta que “las tutorias pueden
ser un importante recurso para apoyar a estudiantes con discapacidad en contextos universitarios (...) en el
ambito académico y social y tienen [e incluso se podria advertir] un efecto preventivo en la desercion
universitaria” (p. 28). Esto se constituye como un antecedente que complementa los resultados reportados en

la presente investigacion, que por cierto, no sdlo considera los efectos positivos en los estudiantes con
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discapacidad, sino que también se distingue en la propia experiencia del estudiante tutor, consignada como
potencialmente transformadora, a nivel de sus actitudes, creencias y disposicion a apoyar a otros, asumiendo
un compromiso con la tematica de la discapacidad en el ejercicio presente, e incluso en su futuro profesional
(Lissi et al., 2012). Asi mismo, en el estudio de estudiantes con discapacidad (Lissi et al., 2013; Medrano,
2009; Salinas et al., 2013) se confirma y corrobora también la relevancia que han tenido los pares en el
proceso de inclusion universitaria, siendo sobresaliente las actitudes favorables hacia ellos, consignandolo
como un significativo valor en su quehacer universitario, demostrado a través de relaciones interpersonales
fundadas en la colaboracion y en la amistad, lo que a su vez indica un acercamiento mas real de inclusién
social (Medrano, 2009; Salinas et al., 2013). Por ofra parte, se afiaden experiencias de otros proyectos de
desarrollo, que confirman estos datos. Al respecto, desde el afio 2010 en esta universidad se desarrolla un
trabajo de voluntariado organizado por el Sistema de Bibliotecas y por el programa PIANE-UC, con el objetivo
de facilitar el acceso a la informacion para los estudiantes con discapacidad visual y asegurar las condiciones
de equidad en cuanto a la accesibilidad de los documentos sugeridos en las asignaturas de su carreras. Para
ello, se realiza una campaiia “Si t0 subrayas, Yo no leo” en donde se suman cada afio, mas voluntarios para
continuar colaborando en la digitalizacién de documentos vy libros, asi como también en la grabacion en
formato audible de aquellas referencias que han solicitado los estudiantes para adaptar a un formato

accesible (Pontificia Universidad Catélica de Chile, 2012).

En segundo lugar, la mayoria de los participantes perciben positivamente la necesidad de adaptaciones en
las evaluaciones para estudiantes con discapacidad —visual, auditiva y motora--, atendiendo en forma
explicita al valor de justicia frente al uso de ajustes en el proceso de ensefianza-aprendizaje, resultado que
se corresponde con el estudio de Upton y Harper (2002). Sin embargo, en el ambito especifico de realizar
modificaciones en los requisitos de un curso, una cuarta parte de los estudiantes, percibe injusto que se
realicen con los estudiantes con discapacidad. Este resultado abre un espacio de reflexion frente al derecho
de equidad y de igualdad de oportunidades, puesto que los requisitos de una asignatura sélo podrian
suponer un ejemplo, de lo que la institucién de educacion superior y sus académicos debiese modificar. De
hecho, un modelo de inclusion en contextos educativos plantea la no existencia de "requisitos de entrada, ni
de mecanismos de seleccion o discriminacion de ningun tipo, para hacer realmente efectivos los derechos a
la educacion, a la igualdad de oportunidades y a la participacion” (Fundacion HINENI, UNICEF & UNESCO,
2001, p. 44). Entendiéndose que la equidad, se refiere precisamente al derecho, valor y acto de justicia de
proveer los apoyos y de las adaptaciones para responder a la diversidad de necesidades que puedan

presentar los estudiantes (Alba, 2007).

La construccion de una universidad inclusiva involucra el desarrollo de un proceso de reflexion y evaluacion
del rol que tiene cada actor en el proceso de inclusion de estudiantes con discapacidad y también de la

actualizacion respecto de las concepciones de la discapacidad y de estrategias que aseguren su
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participacién en la actividad académica. Por lo tanto, es indispensable, la articulacion de un trabajo
permanente, continuo y conjunto entre —docentes, estudiantes, profesionales del programa para la inclusion,
entre otros—.De esta manera, se ird avanzando y asumiendo la importancia, impacto y valor de las
adecuaciones curriculares para los estudiantes con discapacidad, como parte significativa del proceso de
inclusion (Leyser & Greenberger, 2008; Lissi et al., 2013; Salinas et al., 2013; Upton & Harper, 2002; Upton et
al., 2005) y como uno de los derechos reconocidos por las politicas nacionales e internacionales (FONADIS,
2005; ONU, 2008, 2010; Republica de Chile, 2010).

En esta linea, y en respuesta a la necesidad de conocimiento respecto a las cuestiones anteriormente
planteadas, el programa de tutorias desarrollados en esta universidad, se ha constituido: como una actividad
de apoyo al quehacer académico del estudiante con discapacidad; una estrategia efectiva que fomenta la
inclusion y una instancia concreta de formacion de actitudes favorables hacia las personas con discapacidad
y de construccién de conocimientos acerca de las tematicas de la discapacidad y adaptaciones curriculares
dirigida a la comunidad estudiantil (Lissi et al., 2012). Entre los resultados reportados por los estudiantes
tutores se sefiala que aprendieron a reconocer los apoyos necesarios para eliminar las barreras a la
participaciéon y al aprendizaje por parte de aquellos que presentan discapacidad, destacandose las
adaptaciones curriculares y herramientas tecnoldgicas que favorecen la inclusion, asi como también,
indicaron haber desarrollado una mayor profundizacién en conocimientos académicos y habilidades docentes
(Lissi et al., 2014).

A su vez, en los ultimos afios desde el programa PIANE-UC se ha desarrollado un trabajo permanente de
asesoria a docentes y a sus ayudantes —estudiantes de apoyo en la asignatura-- de esta universidad, cuyo
objetivo es actualizar sus conocimientos en el uso de adaptaciones curriculares no significativas, y que en
alguna medida ha podido influir en cuestiones relacionadas con su percepcién de la necesidad de
adaptaciones para sus estudiantes con discapacidad, y de su importancia para incrementar la participacion
de todos sus estudiantes. Es preciso afiadir ademas que, en el afio 2010 se establecié una alianza entre el
Servicio Nacional de la Discapacidad, SENADIS del Gobierno de Chile y el programa PIANE UC, con el
objetivo de desarrollar acciones de formacién y de difusion, respecto de la tematica de inclusién en contextos
de educacion superior. El resultado, tras cuatro afios de trabajo, se traduce en la publicacién del libro ---En el
Camino hacia la Educacion Superior Inclusiva en Chile: Fundamentos y adecuaciones curriculares para
estudiantes con discapacidad sensorial y motora— (Lissi et al., 2013). La distribucién ha abarcado a todas las
universidades del pais, y ha sido identificado como una “herramienta para la docencia, orientando al
desarrollo de buenas practicas que deben promoverse en éstos contextos educativos, presentando criterios y
estrategias para el desarrollo de adecuaciones curriculares dirigidas especialmente a estudiantes en

situacion de discapacidad sensorial y motora” (Lissi et al., 2013p. XII).
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En tercer lugar, se constatan diferencias en las emociones de los participantes, segun el tipo de interaccién a
establecer con los estudiantes con discapacidad y también con el tipo de discapacidad que presenten sus
comparieros. Si bien, la mayoria de los estudiantes no expresa emociones negativas frente a una dindmica
de relacién con compafieros con discapacidad visual, auditiva y motora; estos resultados se modifican
cuando se trata de un nivel de interaccion mas cercano y concreto. Una cuarta parte de los estudiantes
reporta emociones negativas para desarrollar un trabajo con un compafiero con discapacidad auditiva o
visual, y mas de un tercio, en el caso de que presentase problemas del habla, lo que se corresponde con el
estudio de Fichten (1998). Por lo tanto, lo que resulta importante de sefialar es que los estudiantes sin
discapacidad reportan emociones mas positivas cuando se trata de establecer un nivel de interacciéon amplio
o0 concreto con estudiantes con discapacidad motora, coincidente con lo planteado en otros estudios (Findler
etal., 2007).

En cuarto lugar, se denotan resultados mas moderados al abordar las creencias de los estudiantes sin
discapacidad respecto a la inclusion de aquellos que presentan discapacidad en el &mbito académico. Esto
queda de manifiesto cuando se observa que solo la mitad de estudiantes presenta creencias positivas en
relacion al acceso de estudiantes con discapacidad a esta universidad. Y cuando se trata de un nivel mas
préximo, en relacién al acceso a sus carreras, se observan notables diferencias segun el tipo de
discapacidad de los estudiantes. En este sentido, mas de la mitad de los participantes del estudio presentan
creencias positivas respecto al acceso de estudiantes con discapacidad motora a sus carreras, disminuyendo
notablemente cuando aluden a compafieros con discapacidad auditiva y alin mas si presentan discapacidad
visual. En la misma direccidn, los estudiantes presentan creencias mas positivas respecto a la capacidad de
desempefio académico de los estudiantes con discapacidad motora, que de aquellos que presentan
discapacidad sensorial. Estos resultados son coincidentes con algunas investigaciones que han explorado
esta area (Findler et al., 2007).

En sintesis, desde la perspectiva multidimensional de las actitudes, se abordaron los tres componentes del
constructo: —cognitivos, afectivos y conativo-conductuales—, expresados a través de la disposicion a apoyar
la inclusion, a la percepcidn de la necesidad de adaptaciones, en las emociones asociadas a la interaccion y
en las creencias de los estudiantes respecto de la inclusién de estudiantes con discapacidad.
Especificamente, se pudo constatar que las creencias de los estudiantes presentan resultados diferentes,
respecto a los encontrados en las subescalas de disposicion, percepciones y emociones. Al respecto, se
podria suponer cierto grado de deseabilidad social en las subescalas en que se presentan resultados mas
favorables de los participantes de este estudio. Y por ofra parte, se podria distinguir que en la subescala de
creencias, los resultados no parecieran estar afectados por este posible sesgo. En todo caso, estos

resultados presentan coincidencia con otros estudios (Findler et al., 2007), por lo cual estas diferencias
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pueden ser el claro reflejo de una visién real y objetiva. Aunque para afirmar este supuesto, se debera

continuar investigando en este &mbito.

Asi, los hallazgos de este estudio indican que los estudiantes sin discapacidad presentaban actitudes
favorables hacia la inclusién de compafieros que presentan discapacidad, en el momento de aplicacion del
cuestionario CACDEHI.ES, los que se corroboran con los estudios desarrollados en ese periodo con otros
actores --estudiantes con discapacidad y docentes universitarios-- (Hojas, 2009; Lissi et al., 2009; Lissi et al.,
2013; Lissi et al., 2014; Salinas et al., 2013) y que ademas se encuentran en la misma direccién con los
resultados obtenidos en la investigacion relacionada con el programa de tutoria de pares (Lissi, 2010; Lissi et
al.,, 2012) y con otras intervenciones realizadas en fechas posteriores al mismo. Asi, los resultados obtenidos
en este estudio marcan una ruta para el desarrollo de diversas intervenciones y posteriores investigaciones y
se constituye un gran avance en el nivel de comprension de las actitudes de la comunidad universitaria hacia

la inclusién de estudiantes con discapacidad en esta institucion.

3. RELACION ENTRE VARIABLES SOCIODEMOGRAFICAS DE ESTUDIANTES SIN
DISCAPACIDAD Y SUS ACTITUDES HACIA LA INCLUSION DE ESTUDIANTES CON
DISCAPACIDAD EN LA EDUCACION SUPERIOR

Los resultados muestran que las estudiantes —mujeres- presentan actitudes mas favorables hacia la
inclusion, que los estudiantes hombres. Estos resultados son coincidentes con algunos estudios (Lopez,
2004; Findler et al, 2007; Upton & Harper, 2002; Upton, Harper & Warsworth, 2005), pero difieren de otros en
donde no se encontraron diferencias significativas entre los estudiantes segun la variable sexo (Choi & Lam,
2001; Gémez & Infante, 2004; Moreno et al., 2006).

En términos especificos, las estudiantes mujeres tuvieron puntuaciones significativamente mas altas en
cuanto a su disposicion a apoyar el proceso de inclusién de compafieros con discapacidad, asi como
también, pero en menor magnitud, en su percepcion de la necesidad de adecuaciones para estudiantes con
discapacidad y en sus emociones asociadas a la interaccion con compafieros con discapacidad. Por ofra
parte, es pertinente sefialar que el hecho de no observarse diferencias significativas en las creencias de los
estudiantes hombres y mujeres, podria entonces estar indicando un nivel mas equivalente de sus ideas,

respecto a la inclusién de comparieros con discapacidad en el ambito académico.

Todo ello, revela puntos muy interesantes a la hora de realizar intervenciones en el contexto universitario. Si
bien en algunos estudios, se indica que las actitudes de las mujeres podrian estar explicadas por cuestiones
sociales y/o culturales (Findler et al., 2002007; Upton & Harper, 2002), lo que es importante considerar es

que la actitud es un constructo, y como tal, puede ser modificado a partir de un proceso de formacion y de
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sensibilizacién hacia el proceso de inclusién, en donde la participacion de todos y todas es vital para lograr
una sociedad que valore y respete la diversidad. Y mas adn, en una institucidén universitaria que se ha
planteado el desafio y compromiso de apoyar el proceso de inclusién de estudiantes con discapacidad,
reconociendo que las instituciones de ES disminuyen los obstaculos mediante el desarrollo de apoyos que
aseguren el acceso, permanencia y egreso de la educacién superior en condiciones de equidad e igualdad

de oportunidades, respecto de sus pares (Sanchez, 2014).

Respecto a la variable edad de los estudiantes sin discapacidad y sus actitudes hacia la inclusién de
estudiantes con discapacidad en la educacién superior, no se encontraron correlaciones significativas. Estos
resultados difieren con los estudios de Upton y Harper (2002) y de Findler et al (2007) y coinciden con los de
Gomez e Infante (2004).

En cuanto al atributo de la carrera universitaria cursada, se observa que el grupo de estudiantes de las
carreras de Humanidades, Educacion y Ciencias Sociales presenta actitudes mas favorables hacia la
inclusion de estudiantes con discapacidad que los otros dos grupos --Ciencias Basicas y Aplicadas vy, de
Arquitectura, Arte y Comunicaciones--. Estos resultados se corresponden con la mayoria de los estudios
revisados (Alonso, Navarro & Vicente, 2008; Gémez & Infante, 2004; Lépez, 2004; Polo et al., 2011; Santos &
Lorenzo, 2010; Suria et al., 2011). Por otra parte, cabe destacarse que en profesores universitarios se
presentan diferencias significativas similares a las de los estudiantes, siendo mas favorables las actitudes de
aquellos que imparten carreras de humanidades, ciencias sociales y educacion (Kraska 2003; Lissi et al.,
2013). Especificamente, el grupo de estudiantes de Humanidades, Educacion y Ciencias Sociales, presentan
creencias mas favorables respecto a la inclusién de estudiantes con discapacidad en el ambito académico
respecto de los otros dos grupos. Asi como también, se presenta una mayor disposicion a apoyar el proceso
de inclusién, y percepcion de la necesidad de adaptaciones para estudiantes con discapacidad, pero sélo
respecto al grupo de Ciencias Basicas y Aplicadas. Se podria argumentar que en el grupo de estudiantes de
carreras de Humanidades, Educacion y Ciencias Sociales, podria estar incidiendo positivamente, la mirada y
perspectiva mas holistica del programa de estudios, asi como también, las modalidades de trabajo y
discusién que se desarrollan en estas carreras integrando de alguna manera la tematica de la discapacidad o
de la inclusion. No obstante, se debe sefialar que los tres grupos de carreras presentan resultados
predominantemente positivos, por lo cual es preciso destacar que el hecho de presentar diferencias entre los

grupos, no significa que sea exclusivo a las carreras cursadas.

En cuanto a la relacion entre la antigiiedad en la carrera de los estudiantes sin discapacidad de pregrado y
sus actitudes hacia la inclusién de estudiantes con discapacidad en la educacién superior, no se encontraron
diferencias significativas en la muestra de estudiantes sin discapacidad. Estos resultados son contrarios a los

diversos estudios revisados (Choi & Lam, 2001; Gémez & Infante, 2004; Suria, 2011; Upton, Harper &
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Warsworth, 2005), aunque habria que considerar que en algunas de estas investigaciones, las diferencias
entre las poblaciones refieren a estudiantes de pregrado versus postgrado, y de secundaria versus

universitarios.

4. RELACION ENTRE LAS ACTITUDES DE ESTUDIANTES SIN DISCAPACIDAD HACIA
LA INCLUSION Y SU EXPERIENCIA CON PERSONAS CON DISCAPACIDAD

Los resultados muestran que el grado de experiencia con la discapacidad a nivel personal, influye
positivamente en las actitudes de los estudiantes sin discapacidad hacia la inclusién de sus comparfieros con
discapacidad en la educacion superior. Esto se refleja al observar que las actitudes de los estudiantes son
mas favorables a medida que aumenta su experiencia con la discapacidad a nivel personal. Esto es
coincidente con diversos estudios revisados no sélo con estudiantes, sino también con otros actores
educativos (Beattie, Anderson & Antonak, 1997; Antonak, 1981; Budisch, 2004; Choi & Lam, 2001; Lépez,
2004; Meyer, Gouvier, Duke & Advokat, 2001; Moreno et al, 2006; Polo et al., 2011; Upton, Harper &
Warsworth, 2005).

Es interesante destacar ademas, que tanto las emociones asociadas a la interaccién con comparieros con
discapacidad de los estudiantes y la disposicion de los estudiantes sin discapacidad a apoyar la inclusién de
comparieros con discapacidad en esta universidad, son mas positivas a medida que aumenta el grado de
experiencia con la discapacidad a nivel personal. Asi mismo, las creencias respecto a la inclusién en el
ambito académico de los estudiantes sin discapacidad, dependen de un grado mayor de experiencia con la

discapacidad a nivel personal.

A diferencia de lo anterior, se observa que el grado de experiencia con personas con discapacidad a nivel
educativo, no influye en las actitudes de estudiantes sin discapacidad hacia el proceso de inclusién de

comparieros con discapacidad.

El hecho de que las actitudes favorables se encuentren relacionadas con la experiencia con la discapacidad
a nivel personal, da cuenta de la importancia que tiene el contacto mas cercano con personas con
discapacidad, ya sea con familiares o amigos, denotandose un grado de influencia mayor y de una

vinculacién mas profunda que la del nivel académico.
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5. IDENTIFICACION DE LAS VARIABLES PREDICTORAS DE LA DISPOSICION DE
ESTUDIANTES SIN DISCAPACIDAD PARA APOYAR LA INCLUSION DE LOS ESTUDIANTES
CON DISCAPACIDAD EN UNA UNIVERSIDAD CHILENA.

De acuerdo a los resultados obtenidos, las variables que mejor predicen la disposicion de los estudiantes sin
discapacidad para apoyar la inclusion de estudiantes con discapacidad en esta universidad, se encuentran
relacionadas por una parte a las emociones asociadas a la interacciéon con comparieros con discapacidad, a
la percepcion de la necesidad de adecuaciones para estudiantes con discapacidad y a la variable sexo --en
este caso de las estudiantes mujeres--. Y también, a la experiencia con personas con discapacidad a nivel

personal.

Especificamente, se destacan las emociones asociadas a la interaccion con compafieros con discapacidad
como el predictor principal de la disposicion de los estudiantes sin discapacidad a apoyar la inclusién de
estudiantes con discapacidad en esta universidad, seguido de la necesidad de adecuaciones para
estudiantes con discapacidad y de la variable sexo, en el caso de las estudiantes mujeres. Si bien, la
experiencia con la discapacidad a nivel personal presenta un menor valor, es uno de los predictores que
resulta de alto nivel de importancia, por el significado e influencia que tiene en las actitudes y en la

disposicién de los estudiantes a apoyar la inclusién de aquellos que presentan discapacidad.

Al respecto se debe sefialar que estos resultados no fueron coincidentes con el estudio desarrollado en esta
universidad con docentes (Lissi et al., 2013). Al respecto, situandonos en el escenario de esta universidad
chilena, esta diferencia podria estar sefialando que en estos dos actores, se manifiestan aspectos diferentes
cuando se frata de variables predictoras de la disposicion a apoyar la inclusién de estudiantes con
discapacidad. Y que en gran medida, también podria estar explicado por el rol que ocupan en el sistema.
Pero lo que si queda claro, es que los estudiantes —comparieros, pares-- pueden establecer un nivel de
cercania mayor con los estudiantes con discapacidad, teniendo gran impacto en instancias de intercambio y
relacion directa en actividades sociales y académicas (Abad, Alvarez & Castro, 2008; Castellana & Sala,
2005; Castro de Paz & Abad, 2009; Clarck, 2007; Lissi et al., 2013; Salinas et al., 2013). Como se ha
mencionado, las actitudes y la disposicion favorable de los estudiantes podrian determinar el éxito académico
de sus pares con discapacidad (Clarck, 2007; Verdugo et al., 1994; Verdugo et al., 2013).

Por lo tanto, esto resulta de un alto nivel de trascendencia, ya que tanto las emociones asociadas a la
interaccién, como la percepcion de la necesidad de adecuaciones son ambitos que se puede intervenir y lo
que es mas importante, en esta comunidad se puede afianzar ain mas. De hecho, ha sido uno de los
principales fundamentos para continuar en esta tarea en pro de la inclusion a través de diferentes
intervenciones desarrolladas en fechas posteriores al estudio y que de acuerdo a los resultados han tenido

un impacto positivo (Lissi et al., 2013; Lissi et al., 2014).
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Especificamente en el disefio de un programa de tutorias de pares y de programas de voluntariado para
apoyar a los estudiantes en su quehacer académico (Lissi et al., 2013; Lissi et al., 2014). Las tutorias entre
iguales ha permitido establecer diversas dinamicas de relacién entre los estudiantes con y sin discapacidad,
obteniendo logros significativos a nivel académico y social (Lissi et al., 2014). Ademas se suman ofras
instancias complementarias de difusion ya sea de experiencias exitosas, de informacion relacionada con
tematicas de accesibilidad, tecnologias de inclusién, ofrecidas a través de los medios de comunicacién de la
institucion — Revista Universitaria, Canal 13 de television de la Universidad Catdlica, Revista Didlogos UC--;
de instancias universitarias — Puertas abiertas al Novato UC, Campafia Si tu subrayas yo no leo,
Organizaciones estudiantiles, Unidad de pastoral, actividades deportivas y culturales--. Por Ultimo, en los
Ultimos afios se ha producido un mayor desarrollo de actividades académicas, relacionadas con asignaturas
que vinculan de manera transversal la tematica de la discapacidad, accesibilidad, tecnologias y de la
educacion inclusiva, en las carreras de Construccion Civil, Educacion, Ingenieria y Psicologia. Todo ello,
siguiendo las orientaciones y estrategias para desarrollar un mayor conocimiento de la discapacidad y de la
inclusion, asi como también para fomentar actitudes positivas hacia las personas con discapacidad (Arias et
al., 2013; Abad et al., 2008; Verdugo et al., 1994).

Tal como se ha planteado anteriormente, “el éxito de las politicas tendentes a mejorar la inclusion social de
las personas con discapacidad depende en gran medida del grado de conocimiento, las creencias y las
actitudes de la sociedad hacia la discapacidad” (Arias et al., 2013, p. 61). Y “la calidad de la experiencia en
la educacién superior del estudiante con discapacidad, tal como en el caso de todos los alumnos, dependera
en buena medida de las relaciones que establezca con sus comparieros” (Lissi et al., 2013, p. 74). Es asi
como el apoyo de los compafieros universitarios, se percibe como la ayuda mas importante para los
estudiantes con discapacidad (Abad et al., 2008; Castellana & Sala, 2005; Gonzalez & Araneda, 2005).
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Capitulo VI: Conclusiones

Finalmente, en este capitulo se presentan diversas conclusiones, basadas en el modelo ecoldgico de
Bronfenbrenner (1987), que permiten distinguir cdmo el conjunto de resultados obtenidos se integran en la
realidad social construida en cuanto al proceso de inclusion de estudiantes con discapacidad en la educacion
superior (en adelante ES), desde la mirada de los estudiantes sin discapacidad. Ademas, se plantean
algunas limitaciones e implicaciones, incorporando diversas sugerencias para desarrollar en futuras

investigaciones e intervenciones.

1. CONCLUSIONES FINALES

El proceso de inclusién de estudiantes con discapacidad en contextos educativos, plantea un desafio a
alcanzar en donde no s6lo importan los compromisos y responsabilidades que asuman los paises en
términos de sus leyes y politicas, sino que tiene que ver con el desarrollo de mejoras en el funcionamiento de
las instituciones y de la actuacion de los diferentes actores (Verdugo, Gomez & Navas, 2013). Entendiendo
que la discapacidad es un constructo social que emerge a partir de la interaccidn de la persona y el entorno;
y que estos factores contextuales --fisicos, sociales y actitudinales- pueden determinar las oportunidades en
la participacion y la calidad de vida de las personas con discapacidad (Badia & Orgaz, 2013; Verdugo, 2003;
Verdugo et al., 2013). Especificamente, en contextos universitarios, este constructo social se elicita cuando
los diferentes sistemas interactuan, y como resultado crean e instalan condiciones que pueden favorecer o

limitar el quehacer académico y social de los estudiantes con discapacidad.

En la ultima década, se ha incrementado el nimero de estudiantes con discapacidad en la educacién
superior a nivel mundial, siendo Chile uno mas en el conjunto de paises que ha incorporado importantes
avances en esta materia (FONADIS, 2005; Lissi et al., 2013; Salinas et al., 2013) y que por décadas habia
mantenido restricciones explicitas en el acceso a las diferentes instituciones de ES (Gonzalez y Araneda,
2005; Lissi et al., 2013). Sin embargo, también es cierto que la creciente transformacion de la ES, ha
generado diversos y complejos problemas que podrian afectar a las instituciones de ES en la ampliacion del
acceso y la participacion de los estudiantes con discapacidad, pero lo que es evidente es que la inclusion es

una realidad que ha llegado para quedarse.

En este sentido, en Chile se ha evidenciado un aumento en la matricula de estudiantes con discapacidad en
las universidades, distinguiéndose importantes cambios. Esta transformacion emerge a partir del
establecimiento de normativas y politicas gubernamentales e institucionales (FONADIS, 2005; ONU, 2008;
Republica de Chile, 2010; SENADIS, 2014), pero fundamentalmente de la actuacion de personas con
discapacidad, de sus familias y de profesionales vinculados con el area de la educacion de las instituciones,

que han permitido superar algunas de las barreras de acceso, permanencia y egreso de la ES.
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En esta linea de avance, la Pontificia Universidad Catolica de Chile, teniendo una larga trayectoria en el
ambito de acceso a estudiantes con discapacidad por una via de admisién especial, en el afio 2007 asume el
desafio de continuar avanzando, e instala el Programa para la Inclusion de Estudiantes con Necesidades
Especiales, PIANE UC (Lissi et al., 2009; Salinas et al., 2013). En este contexto se desarrollan diversos
servicios dirigidos a los estudiantes con discapacidad y a la comunidad universitaria con el objetivo de
afianzar el desarrollo de practicas inclusivas. Pues bien, en el afio académico 2008-2009, profesionales de la
carrera de psicologia y del programa PIANE inician acciones de investigacion acerca de las actitudes de la
comunidad universitaria hacia el proceso de inclusion de estudiantes con discapacidad en la UC, mediante el

cual se abren paso a un mundo sin fronteras, asumiendo para ello, otros importantes desafios.

La importancia de desarrollar investigacion en el area de las actitudes de la comunidad universitaria hacia la
inclusion de estudiantes con discapacidad esta sélidamente respaldada (Borland & James, 1999; Gémez &
Infante, 2004; Lissi et al., 2009; Lissi et al., 2013; Lissi et al., 2014; Rodriguez & Alvarez, 2013; Salinas et al.,
2013; Upton et al., 2005; Vasek, 2005; Verdugo et al., 1994; Verdugo et al., 2013), debido al incipiente
abordaje y por ende de los instrumentos para medir este constructo desde una perspectiva multidimensional
(Antonak, 1982; Antonak & Livneh, 1988; Findler et al., 2007; Gething, 1994; Siller, 1967, citado en Verdugo
et al., 1994; Verdugo et al., 1994; Wilczenski, 1992, 1995; Yuker, 1988; Yuker, Block, & Younng, 1966). Asi
como también, por el reconocimiento de la realidad presente y emergente, y por las implicaciones para
establecer mejoras en las politicas y practicas educativas de las instituciones de ES, y por consiguiente
aumentar las oportunidades de participacion en el quehacer académico y social de los estudiantes con
discapacidad (Antle, Montgomery & Satpleford, 2009; Lissi et al., 2013; Lissi et al., 2012; Verdugo et al.,
1994).

En el marco del presente trabajo de tesis doctoral los objetivos fueron: conocer las actitudes de estudiantes
sin discapacidad hacia la inclusién de estudiantes con discapacidad en la ES; distinguir su relacién con
variables sociodemograficas y de experiencia con la discapacidad y e identificar las variables predictoras de
la disposicion de estudiantes sin discapacidad a apoyar el proceso de inclusién de compafieros con
discapacidad en una universidad chilena. Entendiéndose para ello que las actitudes son “un conjunto de
predisposiciones que implican respuestas ante una clase especifica de objetos o personas y que adoptan
diferentes formas; estas constituyen expresiones de los componentes cognitivos (...), afectivos (...) y

conativos (...) de una actitud (Verdugo et al., p. 21).

En este sentido, la perspectiva del modelo ecoldgico de Bronfenbrenner (1987) ofrece la posibilidad de
presentar estos resultados, distinguiendo cémo los diferentes sistemas se encuentran relacionados en el
proceso de inclusion de estudiantes con discapacidad en contextos de ES. Especialmente, entre los

estudiantes participantes del estudio, los estudiantes con discapacidad y otros sistemas intervinientes.
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Desde esta perspectiva (ver Figura 22) el modelo ecoldgico nos muestra como los diferentes sistemas se
encuentran organizados, destacandose de manera particular --el microsistema— nivel mas préximo al
estudiante con discapacidad, y en donde encuentran los estudiantes sin discapacidad, cuya actuacion podria
ser determinante en el quehacer académico y social del estudiante universitario con discapacidad (Salinas et
al., 2013; Verdugo et al., 2013).
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Figura 22. Modelo ecolégico del proceso de inclusion en contextos universitarios

En este contexto, en cada uno de estos sistemas se ubican diferentes actores y factores que pueden actuar
como facilitadores u obstaculizadores del proceso de inclusién, influyendo de manera directa en la actividad
universitaria de los estudiantes con discapacidad. En cuanto aquellas actuaciones que podrian mejorar este
quehacer, se destaca: a) el establecimiento de leyes y normativas a nivel nacional e institucional relacionadas
con la inclusion social y educativa de las personas con discapacidad (Republica de Chile, 2010; ONU, 2008,
2010), b) el desarrollo de acciones de apoyo y entrega de recursos profesionales, materiales y tecnolégicos
que le permitan a la persona con discapacidad asegurar su participacién en la sociedad, c) la difusion,
sensibilizacion y promocion de los derechos de las personas con discapacidad, d) el desarrollo de sistemas
de accesibilidad y disefio universal en todos sus niveles, e) la instalacion de programas y servicios para la
inclusién en las universidades, €) la formacion de los docentes universitarios, en tematicas generales de la
discapacidad y de metodologias pedagégicas que favorezcan la inclusion --uso de adaptaciones
curriculares—, f) el desarrollo de adaptaciones curriculares indispensables para que los estudiantes con
discapacidad puedan participar en condiciones de equidad, y g) el desarrollo de programas de formacion de
actitudes positivas hacia las personas con discapacidad (Bilbao, 2010; Borland & James, 1999; Castellana,
2005; Castellana y Sala 2005; Castro et al., 2006; |zzo, Hertzfeld, Konur, 2006; Lissi et al., 2009; Moreno,
2006; Shevlin et al., 2004; Simmons-Reed & Aaron, 2001; West et al., 1993).
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En relacion a lo comentado, a nivel del microsistema y exosistema, en esta universidad se han desarrollado
multiples acciones vinculadas con el dmbito de desarrollo de acciones vinculadas al area académica,
admisién, gestion y administracion, comunicaciones, tecnologia e infraestructura, en las cuales se han
logrado importantes resultados. A nivel del macrosistema, se puede admitir que en Chile se han forjado un
conjunto de normativas nacionales en relacion a los derechos a la ES y de accesibilidad, incluyéndose por
tanto, regulaciones en el acceso a estudios universitarios, los que en gran medida han llevado a las
instituciones de ES a desarrollar sus propios reglamentos para asegurar condiciones de equidad en el
proceso de ensefianza aprendizaje de todos sus estudiantes. Todo ello declara que el conjunto de politicas
han cobrado mayor valor en el pais y en las universidades, confirmandose que lo que ocurre en el
macrosistema trasciende en la persona, al instaurar normativas que planteen exigencias a las universidades
en relacion con la inclusion de los estudiantes con discapacidad. En este sentido, en esta universidad, en el
afio 2010, se instauraron algunas regulaciones vinculadas al proceso de admisién a la UC por via de
admisién especial y en algunos requisitos en la asignatura extranjera de inglés. Ademas, se incorporaron
adaptaciones en las evaluaciones habilidades comunicativas en inglés y espafiol que se realiza a todos los
estudiantes de la universidad. En el ambito de obtencidn de recursos tecnoldgicos, materiales y pedagogicos
para los estudiantes, se continud recibiendo apoyo del Servicio Nacional de la Discapacidad SENADIS,
mediante proyectos concursables. Junto a lo anterior, se consolidé una alianza entre el PIANE UC y este
servicio para el desarrollo de acciones de intercambio con otras instituciones de ES del pais, estableciendo

una red de instituciones de ES inclusivas.

Habiendo hecho esta introduccion, se presentan a continuacién los principales resultados obtenidos que

responden a los objetivos y a las siguientes preguntas de investigacion.

En cuanto a la pregunta de ;Como son las actitudes de los estudiantes sin discapacidad hacia la
inclusion de estudiantes con discapacidad en una universidad chilena?

Las actitudes de los participantes del estudio hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad en esta
universidad chilena son predominantemente favorables, destacandose en cuanto a su percepcion de la
necesidad de adaptaciones para estudiantes con discapacidad, en sus emociones asociadas a la interaccion
con compafieros con discapacidad, y en su disposicion a apoyar el proceso de inclusion. En cuanto a las
creencias respecto a la inclusion de estudiantes con discapacidad en el ambito académico, se denotan una

moderada tendencia a ser favorables.

Al respecto, lo que podria estar influyendo en las actitudes favorables de estos estudiantes hacia la inclusién
de esta universidad, es la larga trayectoria de acceso y admisidn especial para quienes presentan
discapacidad; derecho principal de las personas con discapacidad en contextos universitarios, el que ademas

es avalado por la reciente normativa establecida en el pais (Republica de Chile, 2010).
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Por lo tanto, si bien el proceso de inclusién de estudiantes con discapacidad y de implementacion de
servicios especificos, se encontraba en una etapa incipiente de desarrollo en el momento de realizar esta
investigacion, la comunidad estudiantil presenta una favorable vision y valoracion hacia la diversidad. Todo
ello, en el marco de los resultados reportados en el presente estudio y corroborado en los demas (Lissi et al.,
2013; Lissi et al., 2014; Medrano, 2009; Salinas et al., 2013) donde se subraya la actuacién de los pares,
compafieros o tutores pares, como uno de los actores fundamentales que facilitan el quehacer de los

estudiantes con discapacidad, asegurando su permanencia y egreso de la ES.

Respecto a ¢;Qué relacién existe entre las variables sociodemograficas de los participantes y sus

actitudes hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad en la ES?

Los resultados demuestran que las variables sexo y carrera cursada presentan diferencias significativas
respecto de las actitudes hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad en la ES.

Por una parte, las estudiantes mujeres presentan actitudes méas favorables hacia la inclusion, que los
estudiantes hombres, siendo coincidente con otros estudios (Lépez, 2004; Findler et al, 2007; Upton &
Harper, 2002; Upton et al., 2005). Y por ofra parte, el grupo de estudiantes de las carreras de Humanidades,
Educacion y Ciencias Sociales presenta actitudes mas favorables hacia la inclusién de estudiantes con
discapacidad que los otros dos grupos --Ciencias Basicas y Aplicadas y, de Arquitectura, Arte y
Comunicaciones--, encontrandose estos resultados en la misma direccion con varios estudios (Alonso,
Navarro & Vicente, 2008; Gdmez & Infante, 2004; Lopez, 2004; Polo et al., 2011; Santos & Lorenzo, 2010;
Suria etal., 2011).

En cuanto a ; Qué relacion existe entre la variable experiencia con la discapacidad y las actitudes de
los estudiantes sin discapacidad hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad en la ES?

Los resultados demuestran que el grado de experiencia con la discapacidad a nivel personal, influye
positivamente en las actitudes de los estudiantes sin discapacidad hacia la inclusién de sus compafieros con
discapacidad en la ES, constatandose la importancia que tiene el contacto mas cercano con personas con
discapacidad, ya sea con familiares 0 amigos, mediante una vinculacién mas profunda que la del nivel

académico.

A modo de sintesis, en la Figura 23 se presenta lo descrito anteriormente, destacandose las cuatro
subescalas y las variables que presentaron diferencias significativas. Especificamente, en la relacién de las
actitudes de los estudiantes sin discapacidad hacia la inclusion de estudiantes con discapacidad en la ES y

las variables sociodemogréficas y de la experiencia con la discapacidad.
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|:| SUBESCALA 1-
DISPOSICION A APOYAR LA INCLUSION
SUBESCALA :
PERCEPCION DE LA NECESIDAD DE
ADECUACIONES
SUBESCALA 3 EMOCIONES SEXO
ASOCIADAS A LA INTERACCION CON
GOMPANEROS CON DISCAPACIDAD
CARRERAS
SUBESCALA 4: CREENCIAS RESPECTO
A LA INCLUSION

D EXPERIENCIA
CON LA DISCAPACIDAD
A NIVEL PERSONAL

Figura 23. Grafico de sintesis: Relacion entre las actitudes de los estudiantes sin discapacidad hacia la inclusion

de aquellos que presentan discapacidad en la ES y variables sociodemograficas y de experiencia con la discapacidad

Por ultimo, respecto de ¢ Qué variables predicen mejor la disposicion de estudiantes sin discapacidad
para apoyar el proceso de inclusién de estudiantes con discapacidad en una universidad chilena?

Las variables que mejor predicen la disposicion de los estudiantes sin discapacidad para apoyar la inclusién
de estudiantes con discapacidad en esta universidad, son las emociones asociadas a la interaccién con
compafieros con discapacidad, la percepcion de la necesidad de adecuaciones para estudiantes con
discapacidad, el sexo --en este caso de las estudiantes mujeres-- y la experiencia con personas con

discapacidad a nivel personal (ver Figura 24).

VARIABLES PREDICTORAS
DE LA DISPOSICION DE LOS ESTUDIANTES SIN DISCAPADIDAD
aapoyar lainclusion de estudiantes con discapacidad en laES

I T
EXPERIENCIA CON
ACTITUDES SEXO PERSONAS CON
DISCAPACIDAD
I 1

Emociones Percepcion de la

asociadas a la necesidad de Mujer A nivel personal
interaccion adecuaciones

Figura 24. Esquema de las variables predictoras de la disposicion de los estudiantes sin discapacidad

a apoyar la inclusion de estudiantes con discapacidad en la educacion superior

Es preciso destacar que en este estudio, las diferencias significativas fueron valoradas, a través del tamafio
del efecto (Cohen, 1988), puesto que cuando se trata de poblaciones muestrales grandes, es indispensable
interpretar los resultados en base a la técnica estadistica d de Cohen. Lo anterior expresa un grado de

rigurosidad en términos psicométricos que asegura la evaluacion y evidencia reportada en la investigacion.
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Estos resultados reflejan y reportan resultados que han sido considerados en diversas intervenciones
desarrolladas en fechas posteriores al estudio. Es por ello que como parte del equipo de profesionales que
disefaron el libro anteriormente comentado (Lissi et al., 2013), admitimos de manera tan segura y fehaciente
que “la calidad de la experiencia en la ES del estudiante con discapacidad, tal como en el caso de todos los
alumnos, dependera en buena medida de las relaciones que establezca con sus compafieros” (Lissi et al.,
2013, p. 74), lo que ademas es corroborado por diversos autores (Abad et al., 2008; Arias et al., 2013;
Castellana & Sala, 2005; Gonzélez & Araneda, 2005).

Finalmente, cabe destacar que el presente trabajo de tesis doctoral representa un largo trabajo desarrollado
en una realidad social que ha tenido una importante trasformacion. Y que la construccion de una sociedad
méas justa e inclusiva pasa por distinguir en los diferentes sistemas —politicas, institucion universitaria,
carreras, actores—las responsabilidades compartidas para implementar las mejoras que actualmente se
traslucen en las practicas y en los discursos de esta comunidad. Y que mas adelante, permitiran desarrollar

otras nuevas acciones en el &mbito académico, de investigacion y social.

200



Capitulo VI: Conclusiones

2. LIMITACIONES

La primera limitacion a sefialar se refiere al caracter voluntario de los participantes que componen la muestra
de este estudio, mediante la emision de sus respuestas en un cuestionario auto administrado en la

plataforma informatizada.

La segunda limitacion alude a que la mitad de los estudiantes sin discapacidad reporté haber tenido alguna
experiencia con comparieros con discapacidad en la universidad, por lo cual, esto también podria

considerarse como un sesgo.

Ambos puntos, podrian haber influido en los positivos resultados obtenidos, puesto que los estudiantes que
contestaron el cuestionario CACDEHI.ES pudieron ser aquellos que justamente presentaban cierta

vinculacién o cercania con la inclusion de estudiantes con discapacidad.

La tercera limitacion, se refiere a un posible sesgo de deseabilidad social en los resultados obtenidos. Al
respecto, es pertinente sefialar que existe evidencia respecto de que las actitudes hacia las personas con
discapacidad y la deseabilidad social se relacionan positivamente (Minnes & Tsuk, 1986, citado en Fichten,
1988). Considerando esta evidencia, en el presente estudio, se desarrollaron diversas estrategias para
disminuir la posibilidad que emergiera este sesgo. Dentro de ellas, se encuentran el formato de respuesta, la
modalidad en la aplicacion del instrumento, el resguardo de ninguna consecuencia desfavorable, y el
anonimato y confidencialidad de los datos de identificacidn. En cuanto al formato de respuesta, se opt6 por el
modelo de test de categorias ordenadas para manifestar el grado de acuerdo con los items presentados
(Abad, Olea, Ponsoda & Garcia, 2011) a través de una escala Likert de 4 puntos desde muy de acuerdo
hasta muy en desacuerdo. La opcién de no incluir una categoria central o neutra, se justifica porque con
demasiada frecuencia termina siendo la elegida y porque ademas, se ha demostrado que lo importante
radica en que los indicadores psicométricos de los reactivos utilicen un nimero mayor a tres categorias
(Morales, Urosa & Blanco, 2003, en Abad et al., 2011). Especificamente, no se incluyd una posicion neutra,
con el objetivo de intencionar una postura “de acuerdo” o “de desacuerdo” frente a los reactivos, aunque
podria haber incidido también como una forma de polarizar las respuestas. Sin embargo, lo que habria que
tener presente, es que lo que distingue a los estudios que muestran un sesgo de influencia
predominantemente positiva de los que no, es la situacion personal de los involucrados, en donde no haya
consecuencias involucradas (Fichten, 1988; Verdugo et al., 1994) y donde ademas se complementen los
resultados de la medicién indirecta, con evidencia que refiera informacién obtenida del comportamiento

directo de los actores en contextos naturales (Arias el tal, 2013).
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En esta linea, el tipo de registro y modalidad de aplicacién, estuvo referida a utilizar un cuestionario
informatizado en linea puesto que incluye multiples ventajas (Kaplowitz, Hadlock & Levine, 2004; Porter &
Whitcomb, 2002; Shannon & Bradshaw, 2002) --la eleccién del momento, el lugar y el periodo de tiempo para
registrar y enviar sus respuestas--. Y por ultimo, sefialar que el consentimiento informado explicitaba el
resguardo de ninguna consecuencia desfavorable en el caso de no querer participar en el estudio, el caracter

de confidencialidad y anonimato de los participantes.

Ademas, cabe sefialar que en gran medida estos resultados se corresponden con lo reportado en estudios
desarrollados en esta institucién, incluyendo la voz de los estudiantes con discapacidad y de estudiantes
tutores y la visidn de los docentes universitarios (Lissi et al., 2009, Lissi et al., 2012; Lissi et al., 2014, Salinas
etal., 2013).

Por (ltimo, es preciso sefialar una limitacion relacionada con el enfoque tedrico escogido, respecto de la
relacion de las actitudes y las creencias estereotipicas entendidas como “el componente cognitivo de las
actitudes prejuiciosas (Allport, 1954)” (Echeverria & Flores, 2012, p. 345). De hecho, una de las razones para
investigar las actitudes se relaciona con la influencia que presentan sobre la conducta, y en como se
desarrolla el proceso de socializacion, lo que ademas permitiria entender de mejor manera cémo se forman
los prejuicios (Verdugo et al., 1994). Tal como se mencioné en el primer capitulo, los prejuicios al igual que
las actitudes, se conforman de tres componentes; --cognitivo— los estereotipos, --afectivo— las emociones
negativas, y --conativo o conductual- correspondiente a la discriminacién- (Brown, 1995; citado en
Echeverria & Flores, 2012). Es por ello, que esto se constituye como una oportunidad para desarrollar futuras
investigaciones respecto de cdmo los sistemas sociales desarrollan acciones de exclusion y discriminacion

con las personas que presentan discapacidad en la universidad.

3. IMPLICACIONES Y FUTURAS INICIATIVAS

El proceso de inclusién conlleva cambios en el sistema educativo y en sus politicas, en el funcionamiento de
las instituciones, en las actitudes y por ende en las practicas y dindmicas de relacion de todos los actores —
docentes, estudiantes, profesionales de apoyo, entre los mas importantes-- (Fundacién HINENI, Fondo de las
Naciones Unidas para la Infancia & Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién y la Cultura
[Fundacién HINENI, UNICEF & UNESCO], 2001; Lissi & Salinas, 2012; Lissi et al., 2013; Salinas et al., 2013;
OMS-BM, 2011; ONU, 2010). Un ejemplo reciente es la Declaracién de Santiago, estableciendo diversos
acuerdos en torno a la importancia de reconocer la necesidad de ampliar el acceso, la equidad y la
participacion de los estudiantes con discapacidad en contextos universitarios (SENADIS, 2014). A lo anterior

se suma, el momento histdrico que actualmente vive Chile, en donde se vislumbran positivos cambios en
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términos de la reforma educacional y de politicas publicas especificas en el marco de inclusion y de atencién

a la diversidad de estudiantes que presentan discapacidad

A partir de lo anterior, se podrian sugerir diferentes estrategias de intervencion.

En primer lugar, se destaca la importancia que tendria la introducciéon de contenidos en los diversos
programas de estudios en la institucion donde se llevd a cabo el estudio. Un modelo transversal de
contenidos relacionados con la discapacidad, es plausible puesto que los principios de los derechos de las
personas con discapacidad presentan una amplia gama de aspectos vinculados a las diferentes carreras
universitarias. Entre ellos se encuentran la tematica de accesibilidad la que esta estrechamente relacionada

con la igualdad de oportunidades, disefio accesible, valoracién a la diversidad, e inclusién.

Algunos autores sefialan que la tematica de accesibilidad es una condicion esencial para cualquier proyecto
de inclusion, e incluso admiten que es “un reto prioritario de los estamentos universitarios” (Diez et al., 2011,
p. 60). Pues bien, si se reconoce su relacion con factores contextuales, se advierte un “amplio abanico de
posibilidades que van desde las modificacion de aspectos fisicos muy cercanos a la persona hasta el disefio
de politicas sociales por parte de los gobiernos de un pais” (Diez, 2013, p. 406). Es decir, es aplicable a
diversos entornos —fisicos, sociales o virtuales—. Por lo tanto, es congruente con los contenidos de los
programas de estudios de diversas carreras de Humanidades, Ciencias Sociales y Educacién, Ciencias
Basicas y Aplicadas y de Arquitectura, Artes y Comunicaciones. Al respecto, es relevante mencionar que
algunos docentes de esta universidad ya han incorporado esta materia en sus asignaturas, y en donde
ademas, se ha empezado a realizar un abordaje practico por parte de estudiantes de las carreras de

ingenieria, construccion civil, disefio, arquitectura, licenciatura en arte, educacion, trabajo social y psicologia.

Es preciso destacar la relevancia que tiene la accesibilidad en el proceso de ensefianza aprendizaje. Al
respecto, Burlaghster (2001) indica que el Disefio Universal para el Aprendizaje (en adelante DUA) es un
paradigma emergente e innovador que favorece la igualdad de oportunidades y que garantiza la construccion
de conocimiento de todos los estudiantes (Diez et al., 2011; Roberts, Park, Brown & Bryan, 2011). El hecho
que el DUA se fundamente en el principio de valoracién y aceptacion de la diversidad, pone de manifiesto
que estamos tratando de un paradigma necesario e indispensable en el quehacer de los docentes
universitarios (Salinas et al., 2013). Una de las maneras efectivas de responder a la diversidad, comprende el
disefio y desarrollo de propuestas curriculares acordes a las necesidades de todos los estudiantes y por ende
de los estudiantes con discapacidad (Broderick, Mehta-Parekh & Reid, 2005). Entonces el DUA plantea la
oportunidad a la comunidad docente para utilizar estrategias que permitirdn potenciar las oportunidades de
participacion de todos sus estudiantes, asi como también, disminuir las barreras que se enfrentan los

estudiantes con discapacidad en su quehacer académico (Salinas et al., 2013; Schelly, Davis & Spooner,
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2011). Son multiples las estrategias para desarrollarlas en contextos de educacion superior, entre las cuales
se destaca -el uso de adaptaciones curriculares, disposicion de apoyos y recursos personales y tecnoldgicos
y un proceso permanente de evaluacion y reflexion acerca del impacto de los ajustes y adaptaciones
desarrolladas- (Burlaghster, 2001; Schelly, Kenny & McNeela, 2011).

Por lo tanto, es indispensable continuar desarrollando intervenciones en esta linea, pero no sélo con aquellos
docentes de estudiantes con discapacidad, sino que continuar en la ruta de intercambio con los diferentes
departamentos y estamentos de la universidad, que asesoran y ofrecen formacién continua a todo el
profesorado. Es importantisimo que cada afio se establezcan estrategias de difusién, apoyo y asesorias
directas y permanentes a estos actores, de tal manera de contribuir el desarrollo de practicas que favorezcan
su instalacién como dinamicas naturales en una clase, en una facultad, en la universidad y en la comunidad
entera. Por Ultimo, sefialar que la tematica de accesibilidad y disefio universal es una de las areas y lineas de

investigacion a continuar desarrollando en una universidad chilena, por quien presenta este trabajo.

En segundo lugar, desarrollar estrategias de intervencion basadas en la formacion de actitudes es un area de
alto nivel de relevancia en esta universidad. En este sentido, y tal como se ha sefialado con antelacién, se
han desarrollado diversos programas entre los cuales se destaca el programa de tutorias de pares, y el
sistema de voluntariado que ha permitido favorecer el desarrollo de actitudes mas favorables hacia la
inclusion de estudiantes con discapacidad en esta institucion. Ademas, los medios de difusién han cumplido
un rol fundamental en el proceso, donde no s6lo se han llevado a cabo comunicaciones en revistas
cientificas, sino que también en revistas de la institucién que incluye una cobertura bastante amplia de la
comunidad estudiantil y docente. No obstante, es necesario continuar esta labor, y de manera mas especifica
con ofros actores; los cuales estan vinculados al quehacer administrativo y de gestion, puesto que cumplen
una actividad que se vincula directamente con el ambito académico de los estudiantes con discapacidad. A la
fecha se encuentran en curso una serie de acciones que intentan cubrir este ambito, en lo que se refiere a los
departamentos de admisidn, biblioteca, salud estudiantil, entre otros. En sintesis, esta universidad ha
asumido una responsabilidad social compartida y un compromiso con la tematica de inclusion de estudiantes
con discapacidad, mediante apoyos concretos, espacios de informacién, intercambio, evaluaciéon y de
reflexion, lo que en gran medida permite vislumbrar la continuacién de intervenciones, mejoras y proyectos

de desarrollo y de investigacion.

En tercer lugar, emerge la necesidad de generar sugerencias para introducir en las politicas publicas y
regulaciones institucionales y nacionales, en cuanto al proceso de acceso, permanencia y egreso de los
estudiantes con discapacidad en las instituciones de ES. Al respecto, es necesario subrayar que ain faltan
consideraciones mas explicitas respecto a la definicion de ajustes, adaptaciones y apoyos, y exigencias hacia

los actores en cuanto a sus deberes en el desarrollo de practicas docentes, puesto que las indicaciones en la
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legislacion adn son muy generales. Recordando que en el ambito especifico de Educacidén Superior, la ley
20.422 (Republica de Chile, 2010) establece que ‘las instituciones deberan contar con mecanismos que
faciliten el acceso de las personas con discapacidad, asi como adaptar los materiales de estudio y medios de
ensefianza para que dichas personas puedan cursar las diferentes carreras” (p. 21). Especificamente, se
sugieren modificaciones y especificaciones para regular las vias de admisién a las universidades, desarrollar
exigencias mas explicitas en cuanto a las adaptaciones curriculares, apoyos, recursos y servicios dirigidos a
los estudiantes universitarios con discapacidad para asegurar condiciones de equidad y calidad en la
educacion. Ademas, se podria proponer regulaciones mediante ayudas econémicas y becas de estudio, de
tal manera de asegurar la permanencia y egreso de estos estudiantes, y permita a los estudiantes con
discapacidad asumir los costes de sus estudios universitarios como una instancia posible, y no como una

accién que desencadene un endeudamiento para el estudiante y para su familia.

En cuarto y ultimo lugar, es indispensable desarrollar acciones permanentes de formacién continua por parte
de los estudiantes de carreras universitaria del area de educacion, puesto que el ambito de ejercicio docente
se fomenta en la introduccion e instalacién de las estrategias mencionadas anteriormente, basadas en el
Disefio Universal para el Aprendizaje (Lissi et al., 2014; Salinas et al., 2013). Todo ello, en concordancia con
lo planteado en la Ley 20.422 (Republica de Chile, 2010), y con las propuesta de Reforma Educativa
(Bachelet, 2013; Republica de Chile, 2014) respecto de los cambios y modificaciones a introducirse en los
programas de formacion y en la actualizacién de los académicos, para responder a la diversidad de
necesidades de los estudiantes, asi como también para fortalecer una educacion de calidad que promueva
por una parte la inclusién de ellos en los diferentes niveles y que por otra parte, disminuya la desigualdad en

el acceso, permanencia y egreso del sistema educativo nacional.
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Anexo 1
Resumen de grupo focal de estudiantes

Actor Descripcion

Facilitadores Psicéloga educacional 1

Psicologa educacional 2

Entrevistados Estudiante 1= E1

Estudiante 2= E2

Estudiante 3= E3

Estudiante 4= E4

Carreras Sociologia, Geografia, Ingenieria y Pedagogia
de los estudiantes Basica

Lugar: Sala Taller, UC

Duracion 53:37

| En cuanto a la Inclusion

1.

¢Qué les parece a ustedes que alumnos que egresen de la ensefianza media y que tengan una
discapacidad ingresen a estudiar a esta universidad?

En general todos estan de acuerdo con el ingreso a la universidad.
Fundamentan lo anterior por un lado, con argumentos que “si entraron” es porque tienen las capacidades

intelectuales para rendir bien, distinguiendo entre las capacidades para rendir y el tener una
discapacidad.

También lo fundamentan en que es muy positivo que ingresen a esta universidad, por ser la mejor

del pais (y por lo tanto con mejor infraestructura para ellos), pero también “demostrar que no existe
discriminacion hacia ellos, me parece una muy buena idea que personas con discapacidad ingresen a la
universidad, sobre todo a esta que es muy buena” (6).

Comentarios: da la impresion que les falta informacidn sobre temas como admisién especial y sobre

las reales caracteristicas de las distintas capacidades

2. ¢Harian alguna distincion segun el tipo de discapacidad?
En este punto hay distintas opiniones.

En un comienzo se menciona que no habria diferencias, pero luego los presentes distinguirian entre
quienes tienen discapacidad motora y quienes tienen discapacidad sensorial, presentando mas
dificultades los segundos.

Ahora, estas distinciones estarian en funcién de sus necesidades; “ayudarlos, pero no con el fin de
discriminar”

Es importante hacer notar que en sus respuestas se evidencia falta de informacién acerca de las
necesidades de personas con discapacidad.
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3. ¢ Y ustedes creen que estos estudiantes, estan preparados para desemperiarse igual que el resto
aca en la universidad?

En este punto se vuelve a lo planteado al comienzo, en cuanto a que “sea si llegaron aca es porque
tienen las mismas capacidades que todos” (18). Son tan claros en este punto, que de acuerdo a los
entrevistados, seria incluso discriminatorio no esperar un rendimiento similar al de sus comparieros.

4. ¢Estos alumnos podrian estudiar cualquier carrera?

en un comienzo, se dice claramente que no, no cualquier carrera, y se hace referencia a las limitantes
fisicas, por ejemplo “preparador fisico”.

Luego, -a través de un ejemplo- “ejemplo teatro, una persona en silla de ruedas no puede” (25) y otro de
los participantes agrega “ aunque igual algunas personas podrian... seria como un teatro distinto” (26)
Se hace notar que “las diferencias se empiezan a notar cuando salen al mundo laboral, * (27), en
carreras que impliquen un trabajo de terreno.

Il. Adaptaciones

¢custedes consideran justo que los profesores hagan algunas modificaciones, ya sea en la forma de
evaluacion, en los tiempos que les dan, los materiales que les entregan? ;qué pensarian los
compafieros? ;hay algunas mas justas?

Se discuti6 mucho rato respecto a este tema, pero todo daba vuelta en funcidén de que dependiendo de
la discapacidad se juzgaban las adecuaciones: “si la discapacidad lo amerita esta bien”

Comentan sobre la necesidad de que las adecuaciones sean especificas y no masivas, es decir no se
deberia dar una instruccién general: todos los discapacitados tienen mas tiempo, porque no aplicaria en
todos los casos

Creen que los comparieros también estarian de acuerdo, si es algo necesario para la persona

En algunos casos creen que puede generarles incomodidad el compartir con personas que por ejemplo
se tarde mas en la formulacién de preguntas, pero tratarian de ser empaticos

Al parecer, no reconocen alguna adaptacion como mas justa o injusta, solo apuntan a que sean cosas
necesarias para la persona

Se menciona brevemente que los alumnos son mas quisquillosos con las evaluaciones

¢.Coémo creen que seria la integracion de ese alumno a las clases, con el resto de los compafieros?
¢ Como reaccionarian las estudiantes UC en general?

Depende de la discapacidad y de las caracteristicas o “personalidad del estudiante”, en muchos casos la
discapacidad limitara espacios comunes de convivencia (alguien que no pueda conversar por ejemplo) y
en otros casos las personas pueden estar “acomplejadas” con su discapacidad o pueden no querer que
las ayuden

Se menciona ademas que para comenzar una relacion seria la persona discapacitada la que se tendria
que acercar

También dependeria de las personas que la reciben, ya que hay gente muy discriminadora

Ofra linea argumentativa da cuenta que en general hay gente que sin tener una discapacidad se
sociabiliza menos, por lo que seria lo mismo en este caso, depende de cada persona.

En general, segun el perfil UC, la mayoria reaccionaria bien

¢estarian dispuestos a ofrecerles algin tipo de ayuda, aunque les implicara trabajo extra? ;hacer
trabajos o estudiar juntos?
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e En general comentan que estarian dispuestos a ayudar aunque dependeria de algunas cosas como: la
cercania con la persona, la cantidad de trabajos o pruebas que tengan en ese momento (disponibilidad
de tiempo) y si la persona es la que se acerca a solicitar la ayuda (creen que seria dificil negarse ante
una solicitud de ayuda)

o Comentan que con una buena organizacion en grupo se podrian dividir el trabajo para ayudar al
compariero que lo necesite

o Respecto a los trabajos en grupo y pruebas comentan que depende la compatibilidad de los estilos de
trabajo y estudio, si hay compatibilidad no existirian problemas para incluirlo.

o Se comenta que respecto a trabajos mas préacticos el grupo deberia “asumir” el trabajo que quizas el
compafiero no podra hacer, o que el profesor podria considerar que “se incluy6 a un estudiante con
discapacidad”

e Comentarios: Si bien en el discurso todos reportan que aceptarian personas con discapacidad en sus
grupos se logra percibir que creen que esto implicara mas trabajo extra o acompafiamiento, lo que al
parecer estarian dispuestos a asumir. No se hace alusién a posibles beneficios o a la posibilidad de que
el compafiero sea talentoso en el area a trabajar.

lll. En cuanto a las Experiencias

e Sibien a lo largo del grupo focal se hizo referencia varias veces a experiencias con compafieros con
discapacidad, en este punto se agregan algunas cosas:

e Uno de los presentes, comenta sobre su experiencia de trabajo en grupol “entonces él se encarga de
todo lo del computador y nosotros del trabajo como mecanico ... Entonces hay que ser como inteligente
también para saber qué tarea asignarle” (131) ... “ claro y para el mismo no seria justo que no hiciera
nada y se sacara una nota, tampoco se sentiria bien” (132)

e Se hace referencia a la experiencia escolar y ¢cdmo lo abordd la profesora, especialmente en cuanto a
las evaluaciones. Todos concuerdan con lo que dice uno de ellos: “o sea en resumen esta cuestién va
por que es como uno hace las evaluaciones donde uno tiene que distinguir un poco, no por sus
contenidos de exigencia, eso es para todos igual” (146)

o Finalmente, al cerrar preguntando ¢ Creen ustedes que la inclusién de estudiantes con discapacidad en
la UC puede ser visto como una oportunidad?, mencionan:

e que esto le permite a la UC mostrarse como diversa
Para ellos, la oportunidad de aprender de ese compafiero, y finalmente.

¢ Que los estudiantes con discapacidad, tengan la oportunidad de estudiar

" Actualmente, en el proyecto de un curso, en su grupo hay un estudiante con discapacidad
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Anexo 2

Comentarios de Jueces Expertos sélo en items del instrumento con observaciones.

Preguntas

COMENTARIOS Juez 1

13.  Ingresar a una universidad como la UC,
en ocasiones puede ser perjudicial para los
estudiantes con discapacidad.

La modificacion apunta a en qué sentido seria perjudicial.

Preguntas COMENTARIOS Juez 2
1. Edad:  Menosde20/20a Probar preguntar la edad o afio de nacimiento: aun si tienen criterios previos para
23/ 24 a 26/ més de 26

categorizar la edad, podran aplicarlos sobre la informacion completa. Si descubren que
esas categorias estan desequilibradas o no representan la distribucion, no podran hacer
nada para re codificar tal como la pregunta esta formulada.

5. ¢ Presenta usted algun tipo de
discapacidad? Si___ No___

Probar con pregunta abierta (Cual): puede tener mas de un tipo de discapacidad. Después
se puede categorizar.

6.  ¢Has tenido contacto con
personas con algun tipo de discapacidad?

Reformular a cuantos personas con discapacidad hay en tu familia

b. Amigos ocolegas Si___ No___

Reformular a cuantos amigos con discapacidad has tenido.

¢. Comparieros del colegio  Si___

No

Reformular a cuantos compafieros con discapacidad conoces

7. ¢ Has tenido algun compafiero con
discapacidad en alguno de tus cursos de la
Universidad? Si__ No___

Reformular a cuantos compafieros con discapacidad conoces

CONSIGNA: A continuacion aparecen
una serie de frases relativas al tema de la
discapacidad en la Universidad. Te pedimos
que indiques en qué grado estas de acuerdo,
desde muy de acuerdo hasta muy en
desacuerdo

Especificar en qué tiene que pensar el entrevistado cuando conteste: en un estudiante
discapacitado tipico; en su experiencia mas cercana; en lo que el imagina: Ademas, la
consigna es confusa, porque sefiala “tema de la discapacidad”, y se pregunta sobre
“estudiantes universitarios discapacitados”. Obviamente falta el ejemplo de como se
responde y una introduccion a lo que se desea conocer.

11.  Los estudiantes con discapacidad
sensorial (visual o auditiva) normalmente
tendrén un desempefio menor al de sus
compafieros.

Reconsiderar si el “normalmente” aporta algo sustancial al item. Suena innecesario y
podria confundir.

12.  Los estudiantes con discapacidad
motora normalmente tendran un desempefio
menor al de sus compafieros.

Considerar si el énfasis esta en el presente “tienen” o en el futuro “tendran”.

13. Ingresar a una universidad como
la UC, en ocasiones puede ser perjudicial
para los estudiantes con discapacidad.

Es vaga: no sé qué aspecto se desea conocer, es poco informativa. Yo la eliminaria y
crearia items mas especificos.

14.  Todo estudiante con discapacidad
podra tomar cualquier curso a lo largo de su
carrera.

Reformular a: (Creo que) Los estudiantes con %d pueden tomar...

16. Los estudiantes con discapacidad
pueden rendir adecuadamente en esta
Universidad.

Lo “adecuado” puede ser ambiguo: especificar un nivel de rendimiento, o reformular en
términos relativos: hay tantos buenos estudiantes discapacitados como no discapacitados.

19. Los estudiantes con discapacidad
deben tomar todos los cursos de la malla de
su carrera.

Podria ser una actitud mas que una creencia. Tiene que ver con el trato hacia el
exogrupo y no a cualidades como los otros items.

26. La presencia de estudiantes con
discapacidad en un curso, puede dificultar el
desarrollo de la clase.

El “puede” es ambiguo: reformular por el modo presente del verbo: Ej. Dificulta.

34.  Me complicaria tener que
interactuar con un compafiero con:

“Me complicaria” es muy coloquial y poco informativo. Especificar por tipo de
discapacidad, el conjunto de emociones que podrian activarse en el contacto: Ej. “Me
produce miedo pensar en interactuar (o tener que interactuar) con...” que ademas
considerar que es distinto de “me ha producido temor acercarme a personas con
discapacidad motora.”

42. Tener un compafiero con
discapacidad puede ser beneficioso para el
resto de los estudiantes

“Puede ser beneficioso”, eliminaria el “Puede” y lo complementaria con aspectos
especificos: beneficioso para qué. Puede ser una pregunta abierta. Ademas, parece mas
cercano a Creencia que a Actitud. Y la referencia esta puesta en “el otro” (“para otros
estudiantes”) y no en el sujeto (“para mi como estudiante”. Como esta parece una
pregunta de opinién.
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CONSIGNA: Si tuviera un compafiero
con discapacidad estaria dispuesto a...
(pregunta 43 a 50)

Modificar para “Qué tan dispuesto estaria a....” Cdmo est4, solo es coherente responder Si/No.

45.  Ofrecerme a tomar buenos
apuntes para prestarle mi cuaderno.

Dos acciones concatenadas parece un poco complejo: podria ser simplemente “prestarle
mis apuntes” o “prestarle mis cuadernos”.

51.  Me interesaria participar en
alguna actividad que me permita conocer mas
sobre el tema de la discapacidad.

Considerar que la formulacién implica una respuesta Si’lNo

Preguntas

COMENTARIOS Juez 3

4. Afo de carrera:
10/2°/3°/4°/5°/6°/7° 0 mas

Sugiero utilizar afio de ingreso para evitar ambigliedad de los “afios de carrera”

5. ¢ Presenta usted algun tipo de
discapacidad? Si___ No___

No es claro cémo se contesta (SI 0 NO?) Falta agregar Otra en preguntas 5y 7. La
palabra Si esta con i minUscula en la pregunta y luego con | mayuscula en la
aseveracion...

9. Los estudiantes con discapacidad
permanentemente necesitaran ayuda para
aprobar los cursos.

La palabra permanentemente podria generar confusion. A lo mejor “frecuentemente” es
mejor.

10.  Alos estudiantes con
discapacidad se les deben supervisar las
decisiones académicas que toman.

Ambigliedad. La eliminaria

14.  Todo estudiante con discapacidad
podra tomar cualquier curso a lo largo de su
carrera.

“cualquier curso” es muy ambiguo. La eliminaria

15.  Los estudiantes con discapacidad
pueden participar de todas las actividades
practicas a lo largo de su carrera.

Pienso que la respuesta es dependiente de la carrera y de la discapacidad. Cédmo se
analizaran las respuestas?.

19. Los estudiantes con discapacidad
deben tomar todos los cursos de la malla de
su carrera.

No es claro si todos es versus algunos o versus cursos equivalentes

34.  Me complicaria tener que
interactuar con un compafiero con:

Pienso que una respuesta positiva a esta pregunta no implica necesariamente una actitud
hacia... Es posible que el alumno conteste en base a su falta de experiencia y no a su
actitud...

45, Ofrecerme a tomar buenos
apuntes para prestarle mi cuaderno.

No es clara. La pertinencia de la accion depende de la discapacidad. La eliminaria

49. Explicarle informacion relevante al
término de la clase, en el caso que tenga
discapacidad auditiva.

No es clara, la eliminaria
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Anexo 3

Exploracion del numero de participantes con valores perdidos (35 items)

EmissEl

Poncentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje wilida acumidadn
Vilidos 00 1339 8B SE6 98,5
1.00 41 30 an 996
2,00 3 2 2 9.8
4,00 1 " | | 898
12.00 2 A A 100.0

Tatal 1388 1000 1000

@missE1: Valores perdidos de la escala 1 de disposicion a apoyar la inclusion

EmissE2
| Parcentaje Porcentaj
Frecuencia | Porcentae villida scumilads |
Validos U 1355 | ara g7.8 ara
1,00 23 1.7 1.7 99.4
2,00 1 A A 5.5
3,00 3 & 2 99,7
4,00 3 B P 899
T7.00 1 . W 1000
Total 1388 | 100.0 100.0

@missE2: Valores perdidos de la escala 2 de percepciones de la necesidad de adecuaciones

E@missEd

Porcentape Porcentape

Frecuoncia | Porcontaje viligy acumulads
Validos 00 13489 §7.3 §7.3 7.3
1.00 28 21 2.1 9.4
2,00 2 A A #9.6
g,00 & A A 100,0

Tetal 1388 100.0 100.0

@missE3: Valores pe

rdidos de la escala 3 de emociones asociadas a la interaccion

E@missEd

Porcontaje Porcentaje

Frecuoncia | Porcontaje vitlkia acumulade
Valides 00 1345 8r.0 #r.0 #7.0
1,00 33 2.9 29 ho R
2.00 3 2 2 9.8
8,00 3 2 2 100.0

Total 1385 100.0 100.0

@missE4: Valores perdidos de la escala 4 de creencias respecto a la inclusion

AminsPT

Poizaniaje Perzeviam

Frecusncs Poicentas wilido BTSSR
W alsdan [+ 1350 [on]] B0 BB
1,00 1 1ia ] [ ] T3 BT
200 20 14 14 g d
3,00 1 1 1 o0 4
0 0 1 1 3 [0
11,00 7 1 q [T
13,00 i 1 1 -
18,00 ] 1 1 B
23,00 2 i 1 g
2, D i 1 1 1000

Tobal a8 1000 1000

@missPT: Valores perdidos de la escala total de actitudes
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