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RESUMEN

Existe un creciente cuerpo de investigaciéon sobre los
efectos de la inclusion educativa en alumnado diverso, y en
particular, sobre alumnado con necesidades educativas
especiales. Sin embargo, es necesario seguir profundizando
en el andlisis de variables asociadas al incremento o
reduccion del compromiso con la inclusién educativa. Asi
pues, el presente estudio, descriptivo y transversal, tiene
como objetivo analizar el impacto que variables personales
y ambientales tienen sobre el compromiso del profesorado
hacia la inclusiéon educativa. Para ello, se ha contado con una
muestra de 170 profesores y profesoras de centros de
titularidad publica y concertada de la region de
Extremadura (Espafia). La recogida de datos se ha llevado a
cabo con el Cuestionario de Percepcion del Centro
Educativo y el Cuestionario de Percepcion y Compromiso
con la Inclusién. Se han empleado estadisticos correlaciones
y se han realizado analisis bivariados (t de Student, Anova)
y multivariados (regresion multiple). Los resultados apoyan
la importancia de la informacidn, la formacion y el contacto
como vias para mejorar el compromiso con la inclusion.
También demuestran la relevancia de proporcionar
experiencias positivas para modificar conductas y entrenar
habilidades. En suma, la informacién y formacién no son
suficientes para modificar actitudes; es necesario entrenar
destrezas o competencias para afrontar la diversidad desde
una perspectiva positiva.

PALABRAS CLAVE: Inclusiéon educativa; Educacion
primaria; Compromiso con la inclusidn; Experiencias
inclusivas; Formacion en Inclusion.
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Teaching experience and its impact on the commitment
to inclusion of students with special educational needs in
primary education

ABSTRACT

There is a growing body of research on the effects of educational inclusion on diverse
students, and in particular, on students with special educational needs. However, it is necessary
to continue to deepen the analysis of variables associated with the increase or decrease of
commitment to educational inclusion. Thus, this descriptive, cross-sectional study aims to
analyze the impact that the aforementioned personal and environmental variables have on
teachers' commitment to educational inclusion. For this purpose, a sample of 170 teachers from
public and private schools in the region of Extremadura (Spain) was used. The data collection
was carried out with the Questionnaire of Perception of the Educational Center and the
Questionnaire of Perception and Commitment to Inclusion. Correlation statistics were used and
bivariate (Student's t test, Anova) and multivariate (multiple regression) analyses were
performed. The results support the importance of information, training and contact as ways to
improve commitment to inclusion. It also demonstrates the relevance of providing positive
experiences to modify behaviors and train skills. In sum, information and training are not enough
to modify attitudes; it is necessary to train skills or competencies to deal with diversity from a
positive perspective.

KEYWORDS: Educational Inclusion; Primary education; Commitment to inclusion;
Inclusive experiences; Inclusion Training.

Introduccion

Alahorade abordar el tema de la educacién inclusiva, es posible hacerlo desde tres
vertientes. Asi, en el presente estudio esbozaremos los principios de esta educaciéon
como un derecho, plantearemos las exigencias de su consideracién como resultado y
justificaremos por qué es aun una tarea pendiente que ha de superar una serie de
barreras. Acentuaremos ademas el papel del docente en el logro de dicha educacién
inclusiva. Cabe sefalar que, si bien, la educacién inclusiva atafie a todo tipo de
alumnado, en el presente estudio nos centraremos en el grupo compuesto por aquéllos
que presentan necesidades educativas especiales. Segin la normativa espafiola, este
alumnado:

afronta barreras que limitan su acceso, presencia, participacién o
aprendizaje, derivadas de discapacidad o de trastornos graves de conducta, de la
comunicacion y del lenguaje, por un periodo de su escolarizacién o a lo largo de
toda ella, y (..) requiere determinados apoyos y atenciones educativas
especificas para la consecucion de los objetivos de aprendizaje adecuados a su
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desarrollo (art. 73, LOMLOE, 2020).

Se trata de un grupo ante el que, aunque parezca que hemos avanzado, seguimos
adn bastante parados (Hodkinson, 2020). Baste decir que, en Espafia, es para este
alumnado para el que estan previstas modalidades de escolarizacion diferentes a las
aulas ordinarias.

La inclusion educativa como derecho

El derecho a la inclusién educativa se ve apoyada por la Declaracion de Salamanca
(UNESCO, 1994) y por la Convencion de las Naciones Unidas sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad (United Nations, 2006). Ademas, el 25 de septiembre de
2015, mas de 190 paises alcanzaron un acuerdo en torno a objetivos y metas en los que
la educacion constituye un pilar basico para el logro de los Objetivos de Desarrollo
Sostenible (ODS) (United Nations, 2015) que conforman la Agenda 2030 (Ministerio de
Derechos Sociales y Agenda 2030, 2021). Asi el objetivo 4 de los ODS plantea garantizar
una educacién inclusiva y equitativa de calidad y promover el aprendizaje a lo largo de
toda la vida.

Desde una perspectiva de derechos, se reivindica la provisiéon de servicios
educativos en contextos ordinarios y la transformacién de los centros de educacion
especial en centros de recursos para la educacién ordinaria. Sin embargo, el logro de
este derecho esta lejano pues, persisten modalidades de escolarizacion diferentes a la
ordinaria (Simén et al., 2019). Ello contradice la inclusién en su sentido original y tal y
como se acord6 en la Declaracion de Salamanca (UNESCO, 1994), que afirma que todos
los nifios y nifias, con independencia de la severidad de su discapacidad o de sus
dificultades, deben estar escolarizados en aulas ordinarias con los apoyos adecuados.
Recientemente se ha evidenciado que lo que se define como inclusivo ha cambiado en
la dltima década (Paseka & Schwab, 2020) y que, aunque el principio de educaciéon
inclusiva se ha incorporado a las leyes de muchos paises, ha perdido gran parte de su
significado original (Saloviita, 2020). Algunos autores van mas alla y afirman que la
exclusién y la discriminacién entre iguales constituyen formas de violencia (Soto,
2020). Si bien la inclusiéon es un tema central en la politica educativa actual, su
significado se ha visto afectado ademads por la necesidad de las escuelas de responder
a la proliferacion de iniciativas de los diferentes gobiernos, asi como a las reformas
educativas y a la falta de coherencia politica (Leo & Barton, 2006).

La inclusion educativa como resultado

No cabe duda de que el emplazamiento de estudiantado con discapacidad en clases
ordinarias con sus iguales es un resultado deseado que se ha ido haciendo cada vez mas
presente a nivel mundial. Al mismo tiempo, la evidencia ha ido mostrando que la
creacion de aulas de educacion especial en centros ordinarios ejerce un efecto negativo
en las actitudes del resto del alumnado (Vignes et al., 2009). Ademas, la presencia de
este alumnado en el aula no garantiza que el profesorado asuma la responsabilidad de
su educacion ni que sean verdaderos miembros de la clase (Gregory & Noto, 2018). La
inclusiéon debe ser un resultado perseguido, pero debe también asociarse a otros
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resultados igualmente relevantes. Asi, en la educacién obligatoria no solo es preciso
que todos los nifios y nifias, por diversas que sean sus necesidades, compartan
espacios, tiempos y tareas. También es necesario garantizar que todos aprendan; una
escuela inclusiva ha de mantener expectativas elevadas para todos (Abbott, 2006),
pues de nada sirve que unos alumnos se incluyan fisicamente en un espacio, si cuando
lo hacen, no se sienten incluidos ni pueden participar ni progresar en su aprendizaje
(Botias & Mirete, 2019). De hecho, la falta de respuesta de la escuela ordinaria a las
necesidades de nifios y niflas con necesidades educativas especiales es una de las
razones que lleva a las familias a matricularlos en centros de educacion especial para
que reciban apoyos mas extensos (Cuckle, 1999).

Continuando con el andlisis de los resultados y desde una perspectiva mas global,
el modo de valorar los resultados educativos esta ademas profundamente influenciado
por el discurso econémico (Leo & Barton, 2006), por la obsesiéon por estdndares
medibles, por la publicacion de rankings de escuelas y por la creciente lucha por unos
recursos escasos (Gillborn & Youdell, 2000). El liderazgo de las escuelas se enfrenta
continuamente a la encrucijada de responder al discurso y exigencias de los ranking de
excelencia mientras se cumple con las agendas de inclusién y sostenibilidad (Leo &
Barton, 2006). El propio profesorado considera que estos aspectos suponen un
obstaculo para la inclusion (Glazzard, 2011), pues las escuelas inclusivas pueden
obtener resultados negativos que afecten a su posicién en los ranking, lo que a su vez
reduzca sus posibilidades de financiacién o de captacion de recursos (Glazzard, 2013).
Asi, la conciliaciéon de las intenciones individuales y colectivas para fortalecer el
compromiso con la inclusién educativa, es un resultado pendiente (Lyons et al., 2016).

La inclusién educativa como reto: el papel del profesorado

La educacion inclusiva es también una tarea desafiante. Pese al creciente
reconocimiento de la inclusién como derecho y/o como resultado, ni los paises ni los
sistemas educativos cuentan en muchos casos con la experiencia o implicacién
necesarios para actuar y promover cambios a largo plazo (Lewis et al,, 2019). Asi, en el
Informe de Seguimiento de la Educacién en el mundo (UNESCO, 2020) se constata que,
a nivel mundial, las leyes educativas promueven formas de segregacion en un 25% de
los casos y fomentan la segregacion parcial en un 48%. En contraste, tan solo un 10%
de las normativas promueven la integracion y un 17% la inclusion. Estos datos estan
lejos de los principios ratificados por muchos paises, para la educacién inclusiva, en la
Convencion de Derechos de Personas con Discapacidad (United Nations, 2006).

Para alcanzar los objetivos de la educacidn inclusiva asi como los articulados en los
ODS es crucial comprender mejor las barreras que impiden que la diversidad de
estudiantes, y entre ellos los nifios y nifias con necesidades educativas especiales,
participen plenamente en la educaciéon (Beckman et al,, 2016). En el presente articulo
pondremos el foco en el papel que el profesorado tiene al respecto.

En este dmbito existe un numero creciente de estudios; algunos inciden en la
necesidad de mejorar la formacidn inicial de los docentes (Abbot, 2006). Se acentiia asi
la importancia de que las universidades, en sus planes formativos del profesorado, y
los ministerios de educacion tengan en cuenta los avances en investigacion educativa
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para garantizar la difusién de mensajes consistentes y la formacién en buenas practicas
sobre inclusion tanto del profesorado en formaciéon como del profesorado en activo
(Juma et al., 2017). Por otro lado, si bien tradicionalmente se apelaba a la falta de
recursos como obstaculos para la inclusién de alumnos y alumnas con capacidades
diversas (Abbot, 2006; Suria, 2012), cada vez existen mas evidencias de que la mera
existencia de recursos no determina los resultados en inclusién (Saloviita, 2020) y de
que la percepcion de un apoyo institucional en pro de la inclusién incrementa a su vez
el compromiso del profesorado hacia ésta (Nayir, 2012). También los propios maestros
coinciden en destacar la importancia de un claro compromiso en favor de la inclusién,
seguido de practicas inclusivas y de la consideraciéon de la diversidad como una
realidad cotidiana para el maestro, como factores clave del éxito de la educacién
inclusiva (Leo & Barton, 2006; Lyons et al., 2016; Soto, 2020).

Otro grupo de estudios se centran en el analisis de las actitudes del profesorado, en
su triple componente cognitivo, afectivo y conductual, hacia la inclusién y su impacto
en ésta (Gregory & Noto, 2018), asi como el papel de variables como la autoeficacia o
los prejuicios en la justificacidn de la exclusién del estudiantado con discapacidad (Bas,
2022; Crispel & Kasperski, 2021; Moberg et al., 2020; Stanovich & Jordan, 2002;
Werner et al., 2021).

Sin embargo, una realidad tan compleja y tan relevante como la que nos ocupa,
requiere de una investigacion permanentemente actualizada, que ofrezca evidencias
adicionales sobre el peso de variables como la formacion, la experiencia o las actitudes,
previamente expuestas. También ha de arrojar luz sobre otras variables como la edad
o la tipologia del centro educativo, cuyo peso en la promociéon de la inclusién sigue
ofreciendo resultados inconclusos (Klibthong & Agbenyega, 2022; Werner et al., 2021).
Ademas, muchos de los estudios analizados (Hoybraten, 2017; Lyons et al., 2016; Soto,
2020) utilizan metodologia cualitativa y emplean muestras reducidas, por lo que su
complementacién con aproximaciones cuantitativas y grupos mas representativos es
también deseable. Como también hemos senalado, si bien existe abundante literatura
sobre las actitudes hacia la inclusién, dado que éstas se relacionan con intenciones
conductuales mas que con la conducta en si misma, es preciso dar un paso mas y
analizar las conductas concretas que de hecho se ponen en marcha en los centros
educativos. A la luz de lo expuesto previamente, es clara la necesidad de seguir
profundizando en este tema. Se precisan ademas estudios que analicen el impacto de
variables personales o ambientales de uno de los agentes clave en este proceso, como
es el profesorado, en la promocion de la inclusién educativa.

Asi pues, en el presente estudio nos planteamos como objetivos: (1) Caracterizar la
experiencia previa de los participantes en atenciéon a la diversidad e inclusidn.
Pretendemos asi determinar si en la actualidad el profesorado cuenta con experiencia
y formacion suficiente al respecto, asi como el grado de satisfacciéon con todo ello.
Ademas, y de modo adicional, esperamos: (2) Identificar factores asociados al
incremento del compromiso con la inclusién del profesorado de primaria. (3)
Determinar el impacto de factores ambientales y contextuales en el compromiso con la
inclusion. (4) Identificar el impacto de la experiencia y formacién en diversidad,
discapacidad e inclusién en la promocién de la inclusién. Nos planteamos ademas las
siguientes hipodtesis: (1) Variables sociodemograficas (sexo, edad, experiencia) o
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variables ambientales (tipo de centro o su tamafio) no afectaran diferencialmente al
compromiso con la inclusién. (2) Tener formacion previa en discapacidad, diversidad
e inclusiéon se asociara con un compromiso significativamente superior con la
inclusion. (3) La satisfaccion con experiencias previas se asociara con un compromiso
significativamente superior con la inclusién.

Método
Participantes

Los participantes en este estudio fueron 170 maestros de edades comprendidas
entre los 25 y los 63 afos (M=44,1; DT= 8,7). Todos ellos ejercen su practica docente
en colegios de educacién primaria de la region de Extremadura (Espafia). La muestra
representa a 20 centros educativos ordinarios, de los cuales el 75,3% eran de
titularidad publicay el 16,5% de titularidad concertada. Segun su ubicacién geografica,
el 70% se encontraban en la capital de la provincia, el 25% en zonas urbanas y el 5%
en zonas rurales. Como criterios de inclusién en el estudio fueron la participacion
voluntaria (constatada mediante consentimiento informado expreso) y encontrarse en
servicio activo en los colegios que aceptaron participar. A los participantes se les
inform6 sobre la voluntariedad de su contribucién y sobre las garantias de
confidencialidad y anonimato de las respuestas. La participaciéon en el estudio no
estuvo motivada ni condicionada por la entrega de incentivo alguno, mas alla de la
exposicidn de la relevancia del estudio. En la Tabla 1 se presentan las caracteristicas
de los participantes.

Tabla 1

Caracteristicas de los participantes en el estudio

Variables Frecuencia Porcentaje
Sexo
Hombre 33 19,4
Mujer 137 80,6
Afios de experiencia en la ensefianza
Menos de cinco anos 17 10,6
Entre 5y 10 afios 16 9,9
Entre 10 y 20 afios 68 42,2
Mas de 20 afios 60 37,3
Tamafio del centro educativo
Pequefio (menos de 150 alumnos/as) 39 24,7
Mediano (150-350 alumnos/as) 45 28,5
Grande (mas de 350 alumnos/as) 74 46,8
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Instrumentos

El dossier de evaluacién incluyd una parte inicial de recogida de informaci6n sobre
variables demograficas como edad, categoria profesional, afos de experiencia,
contacto con personas con discapacidad o tamafio del centro. Ademas, se emplearon
los dos instrumentos que se detallan seguidamente.

En primer lugar, el Cuestionario de Percepcién del Centro Educativo, tomado del
Index for Inclusion (Booth et al., 2006), traducido y adaptado al castellano por Gonzalez-
Gil et al. (2007), y utilizado en estudios previos (Manzo et al., 2019). El cuestionario
consta de 46 items que miden la cultura, la politica y las practicas inclusivas en una
escala Likert de 1 a 5 puntos. Mayores puntuaciones denotan un mayor compromiso
con la inclusién. La dimension de la cultura del centro se valora a través de 13 items el
grado en que los miembros del centro experimentan bienestar y se sienten parte de
una comunidad (p.ej. «Todo el mundo se siente bienvenido»). La fiabilidad de esta
dimension ha sido de a=0,91. La segunda dimensidn esta compuesta por 15 items y se
relaciona con las politicas, es decir, con los aspectos metodologicos y normativos
puesto en marcha a nivel del centro educativo para garantizar la inclusién (p.ej. «La
politica de necesidades educativas especiales es inclusiva»). En el presente estudio,
esta dimension presentd una fiabilidad de a=0,91. En tercer lugar, la dimensién de
practicas se compone de 18 items que miden la puesta en marcha de actuaciones
concretas a nivel del aula para fomentar la inclusidn (p.ej. «<Las evaluaciones fomentan
los logros de todos los nifios»). La fiabilidad de esta dimensién fue de a=0,97.

Ademas, empleamos el Cuestionario de Percepciéon y Compromiso con la Inclusion,
adaptado del estudio de Sosa (2019) cuya extension inicial era de 64 items. El
instrumento se responde en una escala de 1 a 5 puntos y mayores puntuaciones
denotan mayor acuerdo con la dimensién evaluada. Para el presente estudio hemos
seleccionado dos dimensiones evaluadas mediante 25 items. Por un lado, la dimensiéon
de Percepcion de Obstaculos, que consta de 10 items que valoran la percepcion de
dificultades para la puesta en marcha de una ensefianza inclusiva (p.ej. « Un obstaculo
para una enseflanza inclusiva en este centro son los sistemas de evaluacién»). La
fiabilidad de la dimension fue de o= 0,80 y mayores puntuaciones indican mayor
percepcién de obstaculos. Por su parte, la dimensién de Compromiso con la Inclusion
estd formada por 15 {tems que miden esfuerzos concretos realizados desde el centro
educativo, tanto a nivel mas general (p.ej. «Este centro esta apoyando la formacion del
profesorado en ensefianza inclusiva ») como a nivel del aula (p.ej. «En las clases donde
hay alumnos con necesidades educativas especiales se recurre al trabajo colaborativo
entre alumnos») para promover la inclusién. La fiabilidad de la dimensién fue de
=0,90. Puntuaciones mas altas indican la percepcién de un mayor compromiso del
centro con la educacidn inclusiva.

Procedimiento

El estudio cont6 con el apoyo de la Consejeria de Educacién y Empleo de la Junta de
Extremadura, contexto donde se llevd a cabo el estudio. Para ello se contacté mediante
llamada telefénica y correo electrénico con todos los centros de educacion infantil y
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primaria de la Comunidad Auténoma durante los meses de enero a junio de 2019. Para
recoger la muestra de maestros y garantizar el anonimato y confidencialidad, se envié
a los directores de los centros educativos participantes un enlace al dossier online
elaborado con el formulario de Google y que denominamos «Cuestionario de
Evaluacién de Factores Favorecedores y Obstaculizadores de la Inclusién Educativa».
También se proporcionaron copias en formato papel del mencionado dossier a los
colegios que asi lo demandaron.

Diseiio y analisis

Se trata de un estudio de tipo exploratorio, descriptivo-transversal, y con medidas
ex post facto. En cuanto a los analisis estadisticos, para contrastar la fiabilidad de los
instrumentos de medida se han empleado estadisticos de los tests, concretamente, el
estadistico alfa de Cronbach. Para el contraste de objetivos de hipétesis se han
empleado estadisticos correlaciones (correlacion de Pearson) y se han realizado
analisis bivariados (t de Student, Anova) y multivariados (regresiéon multiple). Pese a
que en algunas de las variables existian ligeras desviaciones de la asuncién de
normalidad de las distribuciones, se comprob6 que las varianzas eran por lo general
homogéneas. También, se contrastaron los resultados obtenidos con estadisticos
paramétricos con las pruebas equivalentes no paramétricas (i.e. Mann-Whitney,
Kruskall Wallis). Teniendo en cuenta que las pruebas paramétricas son mas potentes,
que la muestra tenfa un tamafio adecuado, las varianzas eran homogéneas, las
desviaciones de lanormalidad no eran muy elevadas y que las pruebas no paramétricas
arrojaron los mismos resultados, optamos por presentar los resultados de los
contrastes paramétricos. Los analisis se han realizado con el paquete estadistico
Jamovi versién 1.6 (The Jamovi Project, 2021). El nivel de significacién exigido para
todos los analisis fue de a = 0,05.

Resultados
Experiencia previa en atencién a la diversidad e inclusion

En respuesta a nuestro primer objetivo, en la Tabla 2 se puede apreciar como la
gran mayoria de los maestros tienen contacto con personas con discapacidad, si bien,
menos del 50% consideran que tienen suficiente informacién al respecto. Un
porcentaje ligeramente superior al 50% manifiestan haber recibido formacion sobre
inclusién y casi un 80% indican haber trabajado en contextos inclusivos. La experiencia
al respecto ha sido positiva en un amplio porcentaje, mientras que un 14,3% lo califican
de insatisfactoria.
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Tabla 2

Experiencia de los participantes en diversidad e inclusién

No St
Variables n (%) n (%)
Contacto con personas con discapacidad 28 (16,5) 142 (83,5)
Cree tener suficiente informacion sobre discapacidad: 91 (53,5) 79 (46,5)
Formacidn previa en educacion inclusiva 73 (45,6) 87 (54,4)
Trabajo previo en contextos inclusivos 37 (22,6) 127 (77,4)
Satisfaccidn con experiencia previa en contextos inclusivos 18 (14,3) 108 (85,7)

Nota. N = frecuencia; % = porcentaje.
Factores asociados al incremento del compromiso con la inclusién

Con objeto de identificar factores asociados al incremento del compromiso con la
inclusion del profesorado de primaria, hemos comenzado por analizar la asociacién
entre las dimensiones de los cuestionarios y el compromiso con la inclusién. En la Tabla
3 se puede apreciar como existen asociaciones medias-altas y significativas entre las
diferentes dimensiones analizadas y el compromiso con la inclusién. Estas asociaciones
indican que puntuaciones mas altas en cultura, politica y practicas, se asocian con
puntuaciones mas elevadas en compromiso con la inclusiéon. Por el contrario,
puntuaciones mas bajas en percepcion de obstaculos se relacionan con puntuaciones
mas altas en compromiso con la inclusién.

Tabla 3

Correlaciones de Pearson entre las dimensiones de las escalas utilizadas

Variables Compromiso con inclusiéon
Cultura 0,589 ***
Politica 0,587 ***
Practicas 0,608 ***
Obstaculos -0,358 ***

*** correlacion significativa con p < 0,001

Impacto de factores ambientales y contextuales en el compromiso con la
inclusion

En cuanto al papel de variables personales (sexo, edad, tiempo trabajando) o de
variables ambientales, en el compromiso con la inclusién, en primer lugar y conforme
a lo esperado, el género no afect6 diferencialmente a las valoraciones obtenidas en
ninguna de las variables analizadas. Tampoco se obtuvieron correlaciones
significativas entre la edad y las mencionadas variables. Sin embargo, y en cuanto a los
afios de experiencia en la ensefianza, los analisis de varianza indicaron la existencia de
diferencias significativas en la dimensién de percepcién de obstaculos (p=0,03) y los
analisis post hoc (Tukey) pusieron de manifiesto que quienes llevaban menos de cinco
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afios ejerciendo obtuvieron puntuaciones significativamente inferiores en la
percepcidon de obstaculos (M=2,24, DT=0,69, ET= 0,17) que quienes llevaban entre 10
y 20 afios (M=2,76; DT=0,69, ET=0,08). Por su parte, el analisis de la adscripcién a un
centro concertado o publico no arrojé diferencias en las variables incluidas en el
estudio, esto es, la percepcidén de la cultura, la politica y las practicas, asi como de los
obstaculos y del compromiso con la inclusion no se ve afectado por el tipo de centro
educativo en el que se trabaje.

Impacto de la experiencia y formacion en la promocion de la inclusion

Por lo que se refiere al analisis de variables como la experiencia y formacién en
diversidad, discapacidad e inclusién, en primer lugar, haber tenido o no contacto
previo con personas con discapacidad se asocid con diferencias significativas (p<0,05)
en la dimension de compromiso con la inclusién y quienes carecian de dicha
experiencia mostraron puntuaciones significativamente mas bajas (M=3,68, DT=0,60,
ET=0,11) que quienes contaban con dicha experiencia (M=3,92, DT=0,58, ET=0,05). En
la misma linea, quienes manifestaron carecer de suficiente informacién sobre
discapacidad obtuvieron puntuaciones significativamente mas bajas en compromiso
con la inclusién (M=3,78, DT=0,61, ET=0,06) que quienes contaban con dicha
experiencia (M=3,99, DT=0,54, ET=0,06). Haber trabajado o no previamente en
contextos inclusivos arrojo resultados muy similares, por cuanto que tan solo se
obtuvieron diferencias significativas en el compromiso con la inclusién (p<0,05) y
quienes carecian de esta experiencia obtuvieron puntuaciones significativamente mas
bajas (M=3,73, DT=0,57, ET=0,09) que quienes contaban con dicha experiencia
(M=3,89, DT=0,58, ET=0,05). De modo complementario, el andlisis de la satisfacciéon
con tal experiencia se revel6 como una de las variables con mayor incidencia en el
analisis y asi, como se puede apreciar en la Tabla 4, quienes tuvieron una experiencia
positiva puntuaron de modo significativamente mas alto en las dimensiones de cultura,
politica y compromiso con la inclusion.

Tabla 4

Estadisticos descriptivos y significacién de las diferencias (T de Student), entre la
satisfaccion con la experiencia de inclusion y variables seleccionadas

Variables Satisfaccion  n M DT ET t p

Cultura -1,86 0,033
No 18 2,71 0,60 0,14
Si 108 3,01 0,65 0,06

Politica -1,83 0,035
No 18 2,71 0,53 0,12
Si 108 3,01 0,64 0,06

Practicas -1,31 0,097
No 18 2,96 0,71 0,17
Si 108 3,21 0,73 0,07

Obstaculos 1,36 0,911
No 18 2,72 0,70 0,16
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Si 108 2,48 0,69 0,07
Compromiso -1,86 0,033
con
inclusion

No 18 3,65 0,54 0,13

Si 108 3,93 0,59 0,06

Nota. n=Frecuencia; M=promedio; DT= desviacion tipica; ET= error tipico; t= T de Student;
p=significacion o probabilidad asociada.

Por lo que se refiere al peso de haber recibido previamente o no formacién en
educacion inclusiva, también los resultados indicaron diferencias significativas
(p<0,05) y quienes carecian de esta formacién obtuvieron puntuaciones mas bajas en
compromiso con la inclusién (M=3,75, DT=0,60, ET=0,07) que quienes si tenian dicha
formacion (M=3,95, DT=0,57, ET=0,06).

De modo adicional, para determinar el impacto que en su conjunto tienen las
variables relacionadas con la formacién o experiencia en diversidad y discapacidad a
la hora de predecir el compromiso con la inclusién, hemos llevado a cabo un andlisis
de regresion multiple, utilizando las cinco variables siguientes: contacto con
discapacidad, informacién sobre discapacidad, formacién en inclusién, trabajo en
contextos inclusivos y satisfaccibon con dicha experiencia como factores
potencialmente predictores de la variable dependiente, compromiso con la inclusién.
Los andlisis indicaron que las variables explican conjuntamente un 9,2% (R?=0,092) de
dicho compromiso. Dicho modelo mostré un ajuste significativo (F=2,40; gl=5, 118;
p=0,042). El analisis de los coeficientes estandarizados nos indicé que tener suficiente
informacién sobre discapacidad (f3=-0,20, p=0,038) y estar satisfecho con la
experiencia de trabajar en contextos inclusivos (f=-0,18, p=0,039) contribuyeron
significativamente a la prediccién del compromiso con la inclusién. Por otro lado, haber
recibido formacién en inclusion (f=-0,14 p=0,124), haber trabajado en contextos
inclusivos (3=0,07 p=0,418) y tener o no contacto con personas con discapacidad (f3=-
0,01 p=0,928), no contribuyeron a predecir significativamente dicho compromiso.

En la Figura 1 se presentan las medias marginales teniendo en cuenta las variables:
Tener suficiente informacién sobre discapacidad, haber recibido formacién sobre
educacion inclusiva y haber tenido experiencia satisfactoria o no en relacién con la
inclusién y su impacto en la dimensién de compromiso con la inclusién. Se puede
apreciar como las puntuaciones de quienes consideran tener suficiente informacién
sobre discapacidad son mayores en promedio y muestran una menor dispersion que
las de los participantes que no creen tener suficiente informacién al respecto. Es
también interesante apreciar como haber tenido una experiencia previa satisfactoria
en inclusién educativa se asocia a mayores puntuaciones en el compromiso con la
inclusion. La Figura 1 permite también apreciar como las puntuaciones mas bajas en
compromiso con la inclusién (M=3,41; ET=0,21) se corresponden con los participantes
que carecen de informacion sobre discapacidad y su experiencia en este tema ha sido
poco satisfactorio. Por el contrario, las puntuaciones mas altas en compromiso con la
inclusion (M=3,79; ET=0,20) se corresponden con participantes que tienen
informacidn sobre discapacidad y experiencias satisfactorias sobre el tema.
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Figura 1

Medias marginales estimadas de tener informacion sobre discapacidad y experiencia en
contextos inclusivos sobre el compromiso con la inclusién
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El presente estudio, realizado con una muestra amplia de docentes de primariay a
partir del empleo de instrumentos de evaluaciéon de probada fiabilidad, permite
obtener informacién actualizada sobre el compromiso de la inclusiéon de estudiantes
con necesidades educativas especiales y de sus factores asociados. El compromiso
alude a esfuerzos o conductas concretas realizadas y, por tanto, va mas alla de las
intenciones conductuales evaluables a través de cuestionarios de actitudes.

Como queda patente en el presente estudio, los mas de 30 afios transcurridos desde
la puesta en marcha en Espafia de una ley que abogara por la inclusién educativa, como
fue la LOGSE de 1990, se reflejan en el hecho de que una gran mayoria del profesorado
de primaria ha tenido contacto con la discapacidad, ha trabajado en contextos
inclusivos y se encuentra satisfecho al respecto. Podemos decir por tanto, que la
inclusién educativa como derecho, se va consolidando en nuestro pais. Esta mayoria
no nos debe hacer perder de vista que mas de la mitad de los participantes considera
que no tiene suficiente formacion sobre discapacidad o que casi la mitad manifieste no
haber recibido formacién previa sobre educacidn inclusiva. A ello se une la evidencia
de que casi una cuarta parte de los participantes manifieste no haber trabajado nunca
en contextos inclusivos, o que casi un 15% valore esta experiencia como insatisfactoria.
Estos datos reflejan la necesidad de seguir trabajando para que la inclusion sea parte
de la cotidianidad en todos los centros educativos; para que sea, en definitiva, un
resultado.

A la hora de identificar elementos facilitadores del compromiso con la inclusion,
encontramos que aquellos centros que promueven una cultura, una politica y unas
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practicas inclusivas, cuentan con maestros con un mayor compromiso con la inclusién.
A su vez, este mayor compromiso se asocia con una menor percepcién de obstaculos.
Estos resultados van en la linea de estudios previos que sugieren que un profesorado
realmente comprometido con la inclusién considera la diversidad como la norma y no
la excepcion y como parte de su trabajo cotidiano (Leo & Barton, 2006; Lyons et al.,
2016; Soto, 2020). De ahi la importancia de contar con herramientas que permitan
visibilizar estos aspectos, como el Index for Inclusion (Booth & Ainscow, 2002). Esta
herramienta permite a los responsables de los centros educativos y a los docentes
compartir, evaluar y explorar la cultura escolar, la politica y las practicas inclusivas, asi
como las barreras al respecto.

Este estudio apoya la relevancia de promover valores y conductas inclusivas en la
generacién de actitudes sostenidas en el tiempo y promotoras de la inclusion. En este
sentido, Stanovich & Jordan, (2002) afirman que el compromiso con la inclusién de
estudiantes diversos significa ser parte de la cultura colaborativa de una escuela; las
normas del centro influyen en la conducta del profesorado y ésta en los resultados del
estudiantado; todo ello, a su vez, conduce a acumular experiencias autoeficacia al
respecto (Stanovich & Jordan, 2002). Resultados similares se han hallado cuando se ha
preguntado sobre los aspectos que contribuyen al éxito en la inclusiéon (Lyons et al.,
2016) reveldndose como temas centrales los relacionados con los valores y las
practicas, el compromiso con la inclusion, la responsabilidad del profesor hacia todos
los estudiantes y la importancia del trabajo en equipo en apoyo de todos los
estudiantes. As{ también, en el estudio de Pantic & Florian (2015) se alude al papel del
profesorado como agente de inclusién y justicia social lo cual requiere trabajar
colaborativamente con otros y acordar modos de transformar las practicas, las
escuelas y los sistemas. Esto implica tanto un compromiso con la justicia social, como
unas competencias en pedagogias inclusivas, en el trabajo colaborativo y en el sentido
de autocritica hacia las propias practicas (Pantic & Florian, 2015).

La relevancia del compromiso con la inclusién también se ha acentuado en otros
estudios. Asi, Hgybraten (2017) sefiala que la dedicacién y el compromiso son
prerrequisitos para facilitar una educacién inclusiva. Otros autores dan un paso mas y
afirman (Soto, 2020) que aunque valores como la equidad, la compasion, el respeto por
la diversidad o los derecho sean importantes, es también necesario promover otros
aspectos como la participacion y la comunidad. La participacién se relaciona con la
implicacién en la toma de decisiones junto con estudiantes y familias. La construcciéon
de comunidad debe abarcar ademas a otras instituciones como las universidades y las
organizaciones sociales (Naraian, et al., 2020).

Continuando con los resultados obtenidos, un analisis mas detallado de los factores
favorecedores de este compromiso con la inclusién, permite sugerir que
probablemente, el peso de la formacién recibida y de la progresiva concienciacion y
sensibilizacién hacia valores inclusivos, esté en la base del hecho de que los maestros
con menos afios en la profesion perciban menos obstaculos en la inclusiéon que quienes
llevan ya muchos afos trabajando. Es también un dato alentador, pues es de esperar
que maestras y maestros jévenes y con competencias alineadas con la inclusiéon
accedan al sistema educativo y diseminen modelos de actuacién docente mas
inclusivos, como los basados en el aprendizaje cooperativo (Johnson et al., 2013).
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En este estudio hemos encontrado ademas que el profesorado no ofrece
perspectivas significativamente diferentes, con independencia de que trabaje en un
centro publico o privado. Sin embargo, ello no quiere decir que otros miembros de la
comunidad educativa no perciban tales diferencias. Asi, un estudio realizado en
nuestro contexto pone de manifiesto que, a la hora de elegir un centro educativo, las
familias con mayor nivel formativo y adquisitivo orientan su eleccién hacia aquellos
centros que brindan mas oportunidades de éxito educativo para sus hijos y tienen
mayor probabilidad de elegir para sus hijos centros privados. Ademads, en sus
elecciones tienen mas peso factores como el perfil social de la escuela, que otros como
la proximidad del centro al domicilio, (Alegre & Benito, 2012). Asi pues, mientras las
familias con mayor nivel de instruccién y poder adquisitivo sigan considerando que la
escuela de mas calidad y que mayores ventajas ofrece a sus hijos es la escuela privada,
una escuela donde el perfil social es mas idéneo y ofrece mas posibilidades de éxito, la
inclusiéon como derecho, como resultado y como realidad quedara atin bastante lejana.

Retomando los resultados obtenidos, los datos también indican que el contacto con
personas con discapacidad asi como la informacién sobre este colectivo, la experiencia
docente en contextos inclusivos y la formacién sobre el tema, actian como elementos
favorecedores del compromiso con la inclusiéon. Ademas y especialmente, haber tenido
experiencias docentes positivas al respecto, ejercen un papel clave en la promociéon de
valores y actitudes comprometidas con la inclusion, lo que coincide de nuevo con los
hallazgos de Stanovich & Jordan (2002). La ausencia de relevancia de variables
personales como la edad o el género del profesorado coincide también con estudios
previos (Saloviita, 2020; Singh et al., 2020) y revela probablemente una creciente
sensibilizacién y generalizacion de actitudes favorables hacia la inclusidn. Se evidencia
por otro lado la importancia de variables personales como la informacién y el contacto
previo positivo como vias para mejorar el compromiso con la inclusién, sobre todo en
unos momentos en que la diversidad del alumnado es mas la regla que la excepcidn.
Estudios previos (Stanovich y Jordan, 2002) coinciden en destacar la importancia de
que profesores y profesoras se sientan cdmodos y competentes para trabajar en
contextos inclusivos, esto es, seguros de su capacidad (Werner et al., 2021) para
modificar o adaptar el curriculo en respuesta a las necesidades de todo el alumnado.
Es crucial que el profesor general y el profesor de apoyo colaboren de forma efectiva y
entiendan que la inclusion es parte inherente a la practica docente (Winter, 2006).
Como antes sefnalaramos, factores como la satisfaccion del profesor y el apoyo
institucional impactan en el compromiso del profesor hacia la inclusiéon y en su
autoeficacia como docente de un alumnado diverso (Nayir, 2012; Werner et al., 2021).

Para que el profesorado desarrolle e internalice su compromiso con los valores
inclusivos de un centro educativo, se le ha de hacer participe de la toma de decisiones
(Nayir, 2012). Tampoco se puede obviar la importancia de factores como el propio
contexto escolar en la promocién o inhibicidn de la inclusidn. Asi, cuando las aulas de
educacion especial estan aisladas del resto de las aulas ordinarias, se esta vulnerando
el propdsito de la inclusion de desarrollar interacciones sociales y de crear comunidad
y se estan generando ademads experiencias negativas en un profesorado que se siente
el Unico responsable de este alumnado (Hgybraten, 2017). A su vez, los estudiantes
sienten que no pertenecen a la comunidad escolar. De ahi, la importancia de potenciar
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entre el profesorado los factores promotores del compromiso con la inclusion y de
valorar la percepcion de inclusién de los alumnos y alumnas como indicador de la
calidad de inclusion educativa (Rodriguez et al., 2022).

Conclusiones

Antes de finalizar, deseamos hacer constar algunas limitaciones. Asi, el presente
estudio se ha llevado a cabo con maestras y maestros voluntarios, interesados e
implicados en su practica profesional, que no recibieron mas incentivo que la
exposicidn del objetivo del estudio. No ha sido posible controlar efectos como la
deseabilidad social ni tampoco hemos podido equiparar el tamafio de las submuestras
empleadas para los andlisis, por lo que los resultados deben ser tomados con la debida
precaucion. Ademas, para ahondar en los valores y actitudes del profesorado y su
compromiso con la inclusién se precisan estudios longitudinales y muestras mas
amplias, ademas de otras técnicas de recogida de datos como la observacién y la
participacion de otros miembros de la comunidad escolar para triangular la
informacién. Asi mismo, queda por indagar si variables como la permanencia o no en
los mismos centros educativos por parte del profesorado u otros profesionales de la
ensefilanza afectan a su compromiso con la inclusion. Conocer las creencias, temores y
preocupaciones del profesorado hacia la inclusién educativa puede ayudar a potenciar
los factores promotores de su compromiso con la inclusion.

Pese a las limitaciones sefialadas, el presente estudio revela que una experiencia
previa satisfactoria en educacion inclusiva, una mayor formacién sobre este tema y una
mayor informacién sobre la discapacidad se asocia con un mayor compromiso con la
inclusion. Una adecuada formacion de base en la etapa universitaria podria contribuir
a explicar el hecho de que docentes con menos afios de experiencia laboral perciban
menos obstaculos para lograr una educacién inclusiva. Todo ello reafirma la
importancia de proporcionar una adecuada formacién, a los futuros y actuales
docentes, sobre diversidad e inclusidn, al mismo tiempo que se generan oportunidades
para que estudiantes y profesorado vivan experiencias exitosas de educacién inclusiva.
Los esfuerzos por ser mas inclusivos son, en si mismos, una experiencia de aprendizaje
(Leo & Barton, 2006). Ademas, documentar el trabajo que el profesorado realiza en
educacion inclusiva permite difundir la experiencia y contribuye a que otros aprendan
de las mismas, evitando asi caer en los mismos errores (Lewis et al., 2019).

En suma, el presente estudio es un primer paso para analizar, desde una
perspectiva cuantitativa y con una muestra amplia, los factores relacionados con el
compromiso con la inclusiéon entre profesorado en activo del sistema educativo
espafiol. Este estudio muestra que la cultura, la politica y las practicas, asi como la
eliminacion de obstaculos, se relacionan con el compromiso con la inclusién. Asi
también, revela que la informacién, la formacién y el contacto constituyen vias para
mejorar tal compromiso. Todo ello pone de manifiesto la importancia de proporcionar
experiencias para modificar conductas y entrenar habilidades, pues la informacién y
formacion no son suficientes para generar cambios actitudinales significativos. La
puesta en marcha de estas actuaciones, a través de estrategias como el trabajo
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cooperativo y el apoyo entre iguales, de probada eficacia para mejorar el rendimiento
de todos los alumnos y para generar una comunidad de aprendizaje que valore la
diversidad (Johnson et al,, 2013), seguida de la correspondiente evaluacion de las
mejoras obtenidas, permitiran finalmente valorar la eficacia de dichas actuaciones.
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