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RESUMEN

La educacion inclusiva es el derecho que garante la participacidn de todos los alumnos, asi como su participacion y
también la posibilidad de progresar dentro del sistema educacional. A lo largo del estudio, daremos una breve mirada
en ese proceso, que sigue en marcha, abordando los aspectos mds relevantes en relacion a la legislacion y literatura
referente a este tema. El objetivo principal es proponer una escala de medida del nivel de inclusién y conocer cuales
son los aspectos fundamentales para realizar una inclusién verdadera. El aspecto mas nuevo incluido en este estudio
esta relacionado a los resultados de la investigacidon empirica, que empresta una estructura cientifica para ese proceso.
Proponemos una escala de mensuracién para la educacion inclusiva (CSEl) que - llevando en consideracién la opinidn
de 133 profesores - incluye 10 factores considerados esenciales para llegarse a una conclusion confiable. Ademads
de eso, usando modelos de regresidn causal y linear, podemos ilustrar el hecho de que el conocimiento relativo a la
inclusion es mas importante que el conocimiento relativo a la deficiencia. Ademas de eso, la mejora en las medidas
de integra, asi como la correccién de deficiencias en la ensefianza, son aspectos fundamentales a ser considerados
para cumplirse la educacidn inclusiva.
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The elements of an inclusive educational system as seen from the perspective of teachers
ABSTRACT

Inclusive education is the right which guarantees the attendance of all students, as well as their participation and also
the possibility for them to progress, within the educational system. Throughout the following study we will take a brief
look at this process, still in progress, dealing with the most relevant aspects with regards to legislation and literature
relative to this subject. The main objective is to propose a scale of measurement of the level of inclusion and to know
what are the fundamental aspects to carry out a true inclusion. The most novel aspect included in this study is related
to the results of empirical research, which lends a scientific framework for this process. We propose a measurement
scale for inclusive education (CSEl) which — taking into consideration the opinion of 133 teachers - includes 10 factors
deemed to be essential in order to reach a reliable conclusion. Furthermore, using causal and linear regression models,
we can illustrate the fact that knowledge relative to inclusion is more important than that knowledge relative to
disability. Also, the improvement in measures for integration, as well as the correction of deficiencies in teaching, are
fundamental aspects to consider in order to achieve inclusive education.

Keywords: School inclusion; education; teachers.

Os elementos de um sistema educacional inclusivo visto da perspectiva dos professores
RESUMO

A educacdo inclusiva é o direito que garante a participacdo de todos os alunos, assim como a sua participa¢do e
também a possibilidade de progredirem dentro do sistema educacional. Ao longo do estudo a seguir, daremos uma
breve olhada nesse processo, ainda em andamento, abordando os aspectos mais relevantes em relacdo a legislagdo
e literatura referente a este assunto. O objetivo principal é propor uma escala de medida do nivel de inclusdo e
conhecer quais sdo os aspectos fundamentais para realizar uma inclusdo verdadeira. O aspecto mais novo incluido
neste estudo estd relacionado aos resultados da pesquisa empirica, que empresta uma estrutura cientifica para esse
processo. Propomos uma escala de mensurac¢do para a educacgdo inclusiva (CSEI) que - levando em consideragdo a
opinido de 133 professores - inclui 10 fatores considerados essenciais para se chegar a uma conclusdo confiavel. Além
disso, usando modelos de regressado causal e linear, podemos ilustrar o fato de que o conhecimento relativo a inclusdo
€ mais importante do que o conhecimento relativo a deficiéncia. Além disso, a melhoria nas medidas de integracéo,
bem como a corre¢do de deficiéncias no ensino, sdo aspectos fundamentais a serem considerados para se atingir a
educacdo inclusiva.

Palavras-chave: Inclusdo escolar; educagdo; professores.
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INTRODUCCION

Incluir a todos los nifios en la educacién es el princi-
pal desafio al que se enfrentan los sistemas educativos
en todo el mundo, tanto en los paises en desarrollo
como en los desarrollados (Ainscow & Sandill, 2010). De
manera que la educacidn inclusiva se ha convertidoen la
piedra angular de muchas politicas gubernamentales en
un numero cada vez mayor de paises, sin embargo, se ha
encontrado que los docentes mantienen actitudes en-
contradas hacia su implementacién y utilidad (Monsen
et al., 2014; Yada & Savolainen, 2017). Es por ello, que
se debe contar con herramientas que faciliten la mejora
y la implantacién de un sistema educativo inclusive.

Al referirnos a la educacioén inclusiva entendemos
que todas las personas con discapacidad deberian tener
acceso a la escolarizacién general y las oportunidades
gue esto brinda para permitirles participar plenamente
en la sociedad en general (Janney & Snell, 2006). La
“inclusién” requiere que el nifio no solo esté fisicamente
presente en las escuelas normales, sino que se realicen
cambios en los valores, actitudes, politicas y practicas
para garantizar que los alumnos puedan participar
plenamente en la clase (Polat, 2011; Schwab, Sharma,
& Loreman, 2018). Un aspecto fundamental es el cono-
cimiento que tienen uno de los principales agentes en
la generacién de un sistema inclusivo, los profesores.
De este modo, los docentes requieren conocimiento,
comprensién y habilidades (y acceso a recursos, incluido
el personal especializado) para trabajar con la diversi-
dad de alumnos que se encuentran en clases inclusivas
(Hodkinson 2009).

Tal como afirman Grieve (2009) y Goodman y Burton
(2010) los docentes en muchos casos no tienen capacita-
cidn, apoyo practico, y acceso a la informacion necesaria
para que pudieran sentirse seguros al implementar
practicas inclusivas. Este trabajo pretende contribuir en
este sentido ofreciendo y cuantificando cuales son las
variables en las que se deben incidir e influyen a la hora
de contribuir un sistema educativo inclusive

En los ultimos afos, la puesta en marcha de un sis-
tema de educacion inclusivo se ha enfrentado a varios
retos, como la creciente masificacion de la educacién
que dificulta la calidad de la misma (Marginson, 2016);
una amplia gama de enfoques y politicas gubernamen-
tales sobre cuestiones de inclusion (Hardy & Woodcock,
2015); asi como el incumplimiento de los reglamentos y
documentos internacionales (Clark, Dyson, & Millward,
2018).

In this context, the main objective of this study is to
contribute to the knowledge regarding the improvement
of the educational system as - according to teachers
- more studies to identify the improvements neces-
sary in this regard need to be carried out. (Brownell,
Ross, Coldn, & McCallum, 2005). For this purpose, at

a theoretical level, the current situation of inclusion is
reconsidered and at an empirical level, a scale of com-
ponents with regards to the inclusive educational system
is proposed, and their main causes are established.

La inclusién es cada vez mds importante y el princi-
pal mecanismo para la educacién del futuro (UNESCO,
2016). Los objetivos de desarrollo sostenible de la
Agenda 2030 se establecen como una gran meta para
la educacién en el objetivo numero 4, garantizar una
educacion inclusiva y de calidad. La gran novedad de
este estudio radica en el valor del andlisis empirico rea-
lizado al poder construir y validar una escala de medida
sobre la inclusion en el sistema educativo en la que se
recogen las actitudes, los conocimientos o las ventajas
delainclusién, es decir, su caracter holistico . Ademas, se
han realizado modelos causales que permiten conocer
los elementos que conforman dicho sistema inclusivo.

La educacién inclusiva como un derecho

La educacion inclusiva es uno de los testigos actuales
de valores, ideas y exigencias del derecho de todas las
personas a una buena educacion. Amparada en aquella
primera versidon de los Derechos Humanos, que han
sido redefinidos al filo de profundos cambios sociales,
politicos y educativos ocurridos desde entonces (Davila
& Naya, 2013).

El derecho a la educacién es un derecho humano
fundamental, que ocupa un lugar central en el nucleo
de los derechos humanos y resulta vital e indispensable
para el logro de otros derechos. De ahi que el derecho a
la educacion, en sus diferentes dimensiones, sea incor-
porado en las Constituciones y en la legislacién de todos
los Estados Miembros, para que pueda ser gozado por
cada individuo y por toda la sociedad en su conjunto
(Opertti & Guillinta, 2015).

Taly como indican Operttiy Guillinta (2015) el dere-
cho ala educacion se encuentra consagrado en numero-
sos documentos internacionales de variada naturaleza
juridica y a la vista de los mismos, este derecho lleva
implicito el derecho a una educacion inclusiva.

Asi pues, desde el Alto Comisionado de las Naciones
Unidas para los Derechos Humanos (ACNUDH, 2013) se
reconoce la educacién inclusiva como la modalidad mas
adecuada para que los Estados garanticen la universali-
dady lanodiscriminacion en el derecho a la educacién.
En ello incide la Convencidn Internacional de los Dere-
chos de las Personas con Discapacidad (2006) (en ade-
lante, Convencion) al afirmar que para que las personas
con discapacidad puedan ejercer ese derecho, han de
existir sistemas educativos inclusivos, convirtiendo asi
el derecho a la educacién en el derecho a la educacion
inclusiva. Y esta cuestion se reafirma desde el Informe
del Relator Especial sobre el Derecho a la Educacidn
(2007) al manifestar que los marcos programaticos y
juridicos de derechos humanos existentes reconocen
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claramente que la educacion inclusiva constituye un
elemento indispensable del derecho a la educacion para
las personas con discapacidad.

Lo cierto es que sobre esta cuestion se han articu-
lado un gran nimero de documentos y propuestas a
través de distintas conferencias e informes como: la
Declaracién Mundial sobre Educacién para Todos (1990);
la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas
Especiales: Acceso y Calidad “Declaracion de Salaman-
ca” (1994); la Conferencia Internacional de Educacion
(2008); las Directrices sobre Politicas de Inclusidn en la
Educacién (2009); el Foro Mundial sobre la Educacion
(Opertti & Guillinta, 2015); el Informe de Seguimiento de
la Educacion en el Mundo (2015); la Estrategia Europea
de Crecimiento: Europa 2020 y de forma mas especifica
la Estrategia Europea sobre Discapacidad 2010-2020.

Esos mecanismos contienen elementos declarativos
y recomendaciones para atender a las necesidades edu-
cativas especiales. Sin embargo, como sefiala Cisternas
(2010), la Convencidén constituye el principal documento
gue aborda especificamente esta cuestion al ofrecer
suficiente apoyo juridico para la educacién inclusiva en
todos los niveles. En el caso de Europa, existe una norma
internacional obligatoria firmada por la Unién Europea
y todos los paises de Europa que ha sido ratificada por
todos, excepto Irlanda y Mdnaco, lo que significa que su
aplicacién es juridicamente vinculante. Como tal, es un
instrumento juridico util cuando se trata de hacer valer
los derechos de las personas con discapacidad en cada
uno de sus paises. Como indican Liasidou y Symeou,
(2018) todos estos documentos e informes también
ponen de relieve la necesidad de mejorar la ensefianza
y perfeccionar los regimenes de rendicidn de cuentas en
relacion con el aprendizaje de los estudiantes.

La percepcion de los profesores hacia la inclusion

Los docentes son vistos como elementos clave para
implementar la educacién inclusiva (De Boer, Pijl, &
Minnaert, 2011, Morifia & Carballo, 2018). Muestran
preocupacion ante su formacion y sus capacidades de
enfrentar practicas mas inclusivas (Horne & Timmons,
2009; Lautenbach & Antoniewicz, 2018). Jordan,
Glenn, & McGhie-Richmond (2010), seialan que para
colaborar a que los sistemas escolares se transformen
en instituciones inclusivas es necesario comprender la
naturaleza de las creencias de los educadores y cémo
estas creencias se relacionan con las acciones y practicas
profesionales.

La buena opinion y predisposicion de los profesores
es esencial, dado que son elementos clave para la cons-
truccién de una sociedad inclusiva. Cook, Cameron y
Tankersley (2007) observaron que los docentes con una
actitud negativa hacia los nifios con discapacidad repre-
sentan una desventaja para la aplicacién de la inclusidn.
Aunque los sentimientos o actitudes de los docentes

hacia las discapacidades son, en general, positivos, los
docentes dudan seriamente de las posibilidades de
implementar una educacion verdaderamente inclusiva
(Pancsofar & Petroff, 2016; Yada & Savolainen, 2017). Sin
embargo, como se ha demostrado, Lee, Yeung, Tracey,
& Barker (2015), hay grandes diferencias en esta actitud
positiva entre los profesores de educacion especial y
el resto de los profesores siendo mas favorables en los
profesores de los estudiantes con necesidades de apoyo.

En la literatura cientifica, ha habido varios estudios
que han tenido como objetivo revelar la actitud de los
profesores hacia los estudiantes con discapacidades,
utilizando diferentes escalas de medicién. Cronolégi-
camente, Wilczenski (1992) fue uno de los pioneros
en medir la opinidn de los profesores. Desarrollé una
escala llamada ATIES (Attitudes Towards Inclusive
Education) que identificé cuatro dimensiones en las
actitudes de los docentes con respecto a las personas
con discapacidades fisicas, académicas, conductuales
y sociales. Después de esto, Mahat (2008) validé una
extension de esta escala, “MATIES”, basada en la ac-
titud cognitiva, afectiva y conductual. Recientemente,
Saloviita (2018) utilizé estas escalas aplicandolas en el
contexto finlandés.

Por otra parte, Sharma y Desai (2002) se centraron
en desarrollar un instrumento para medir las pre-
ocupaciones de los educadores sobre la educacion
integrada en India denominada como CIES (Concerns
about Inclusive Education Scale) donde encontraron que
los directores de los centros educativos estaban mas
preocupados que los de profesores por la integracidon
de alumnos con discapacidad y donde la principal pre-
ocupacion de ambos era la disponibilidad de recursos
para logra la inclusién.

Horne y Timmons (2009) realizacion un estudio tanto
cualitativo como cuantitativo acerca de las actitudes del
profesorado donde concluyeron que algunas de las prin-
cipales preocupaciones de los maestros eran el tiempo
de planificacion, satisfacer las necesidades de todos los
estudiantes y el desarrollo profesional continuo para
responder de manera efectiva a las necesidades cada
vez mas diversas de los estudiantes en el aula.

Los autores Forlin et al. (2011) integraron estas tres
escalas en una nueva denominada como SACIE (Senti-
ments, Attitudes and Concerns about Inclusive Educa-
tion) abordando las percepciones de los profesores en
tres aspectos de la educacion inclusiva: sentimientos
o niveles de comodidad cuando se relaciona con per-
sonas con discapacidades; aceptacion de alumnos con
diferentes necesidades; y preocupaciones sobre la
implementacion de la inclusién.

De Boer, Pijl y Minnaert (2011) revisaron 26 estudios

que mostraron que la mayoria de los profesores tienen
una actitud neutral o negativa hacia la inclusién de los
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estudiantes con NEE (Necesidades Educativas Especia-
les). Los factores que influirian en las actitudes de los
profesores hacia este tema fueron: la formacién espe-
cifica, el género, los afios de experiencia trabajando en
entornos inclusivosy el tipo de necesidades educativas.

Unianu (2012) identificé recientemente los prin-
cipales obstaculos para la aplicacion de los principios
de inclusidn en las escuelas convencionales y para el
analisis de los diferentes aspectos de la actitud de los
maestros hacia la educacién inclusiva. Su estudio reveld
gue habia una gran confusidn en cuanto a términos
como “inclusién” e “integraciéon” entre los maestros.
También demostro que eran proclives a la escolarizacién
de los estudiantes con discapacidades en las escuelas
ordinarias. En este caso, no se intentd validar ninguna
escala.

Sin embargo, no hay estudios que validen exacta-
mente qué componentes son los que conforman un
sistema inclusivo, es decir, qué aspectos deben esta-
blecerse y desarrollarse para garantizar una educacion
inclusiva desde el punto de vista de la ensefianza y en
la situacidn actual. La literatura sobre el tema no ha
prestado suficiente atencion a este aspecto. Por lo tanto,
no se ha validado una medicién de los elementos que
constituyen la educacién inclusiva. De hecho, no se ha
intentado elaborar una medicién de los componentes
de la educacion inclusiva. No hay estudios causales que
muestren cudles son los elementos mds importantes
para lograr una educacion inclusiva.

METODO

Muestra y trabajo de campo

Para el desarrollo de este estudio hemos tomado
como poblacion a los maestros y profesores de Educaci-
6n Secundaria Obligatoria y profesionales de pedagogia
terapéutica en Espafia. Para obtener la muestra, se
utilizd un muestreo no probabilistico de bola de nieve.
El trabajo de campo se realizé durante enero de 2016.

De esta manera, nos encontrabamos con una pobla-
cion de cerca de 9.000 profesores en la region objetivo
de analisis de los cuales se obtuvo finalmente una mues-
tra de 233 sujetos siendo el error muestral de 3,7% con
un porcentaje de confianza del 95%. A continuacion se
detallan las caracteristicas de la muestra donde destaca
que el 60% de los encuestados afirmaban tener conoci-
miento medio/alto acerca del ambito de la discapacidad
mientras que un 20.2% declaraban no conocer apenas
este campo. Por otra parte, casi el 65% de la muestra
estd compuesta por mujeres y casi el 65% de la muestra
son profesionales que ejercen en centros educativos de
caracter publico.

Instrumento

Para llevar a cabo nuestro estudio hemos utilizado
como instrumento un cuestionario como técnica de

Tabla 1. Caracterizacion de la muestra.

Muestra
Variable Categoria
N %
Hombre 47 35,3
Género
Mujer 89 64,7
Si 86 64,7
Tiene conocimiento
sobre discapacidad No 27 20,2
NS/NC 20 15,0
1-5 28 21,1
6-10 32 24,1
Afos de experiencia 11-15 18 13,5
docente (afios) 16-20 9 68

Mas de 20 45 33,8

NS/NC 1 0,8

Publico 86 64,7

Privado 16 12,0

Tipo de centro

Concertado 24 18,0

NS/NC 7 53

21-30 23 17,3

31-40 39 29,3

Edad 41-50 37 27,8
51-60 30 22,6

NS/NC 4 3,0

recogida de datos con un total de 53 items. Se trataba
de un cuestionario auto-administrado on-line. El cues-
tionario constaba de dos partes: (1) clasificacién de
los encuestados y variables sociodemograficas (sexo,
edad, centro, etc.) asi como un total de 45 preguntas
de escala tipo Likert (de 1 a 5) acerca de tres aspectos
fundamentales: conocimiento acerca de la discapacidad,
consideracion y eficacia sobre las medidas de atencion
a la diversidad, opinién e informacion sobre inclusion.

Se realizé un pretest durante el afio 2015. Se anali-
zaron los resultados de la encuesta respondida por 16
pedagogos con mas de 20 afios de experienciay que tra-
bajaban en centros publicos. Con los resultados hallados
se comprobd de nuevo la correcta elaboracién y com-
prension corrigiendo los errores detectados. Ademas,
se comprobd la validez de contenido y la fiabilidad con
un valor de Alpha de Cronbrach superior a 0,7 (0,803).

En cuanto a las medidas de las variables, como se
ha mencionado anteriormente, no se localizan recien-
temente escalas de medicidn de la inclusion de los
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sistemas educativos lo que suponen una importante
novedad de este trabajo. Algunas investigaciones como
Wilczenski (1995), Sharma, Forlin y Loreman (2008)
o Humphrey y Symes (2013) median las actitudes de
profesores hacia los alumnos con discapacidad, obje-
tivo que difiere de nuestro propdsito de elaborar una
amplia vision de todos los componentes de la inclusion.
Sin embargo se han incorporado las variables, items de
opiniones y actitudes relevantes localizadas durante la
revision de la literatura y de los articulos citados

RESULTADOS

Dimensiones subyacentes de la inclusién en el
contexto educativo

Con el objetivo de poder conocer y comparar cémo
se estructuran las dimensiones incluidas en el cuestio-
nario se procedio a realizar un analisis factorial explo-
ratorio para comprender como se comportan los items
relativos a la inclusion educativa (45 total). El andlisis
ofrecié unos valores adecuados de KMO (0,71) y de
test de esfericidad de Barlett (p=0,00) favorables para
la realizacidn del analisis. Las comunalidades, es decir,
la representacion de los distintos items del cuestionario
dentro del analisis factorial superaban en todos los casos
minimo el valor de 0,5, a excepcién del item referido
a la “modalidad de escolarizacion en aula especifica”
(0,459). Sin embargo, se decide mantener dado que su
valor es muy cercano a 0,5 y no afectaria a la solucién
factorial dado los muy buenos resultados alcanzados
tanto en los anadlisis de bondad de ajuste y comunalidad.

Se selecciond un nimero total de diez factores dado
el criterio de escoger los autovalores superioresa 1y
segun el test de Kaiser. Estos factores suponen un 62,8%
de la varianza total explicada. Luego se realizé una fase
de rotacion mediante el procedimiento Varimax para
conocer la estructura de los siete factores. Se utilizé

Tabla 2. Solucion factorial escala inclusion.

esta rotacidn ya que se trata de un método ortogonal
y ademas de que es uno de los enfoques mas amplia-
mente utilizados, tal como destaca Luque (2012). Los
resultados no varian cuando se utilizan otros métodos
de rotacion ortogonales, como Quartimax o Equimax.
En la tabla 2 se ofrecen los 10 factores subyacente de
la inclusidon que componen la escala a que denominas
como CSEl (componentes de un sistema educativo
inclusivo). Dicha escala ofrece un valor de Alpha de
Cronbrach de 0,83 lo que confirma la fiabilidad de las
dimensiones alcanzadas.

Dicha solucion factorial ofrece un gran valor al poder
construir y proponer una escala de medida acerca de
la inclusidn del sistema educativo desde la percepcién
del profesorado. Un sistema educativo inclusivo esta
comprendido por dimensiones como las medidas de
atencion o de integracion, el profesorado y su desem-
pefio ademas del conocimiento que se tenga sobre
diferentes aspectos de la inclusion.

Modelos explicativos de la inclusion en el sistema
educativo

Los factores obtenidos en el apartado anterior nos
permiten la posibilidad de llevar a cabo modelos o
relaciones causales que expliquen diferentes aspectos
relacionados con lainclusion. Ello nos permitira conocer
de una manera parsimoniosay clara cuales son aquellas
dimensiones que se correlacionan de una manera mas
fuerte con ciertos puntos clave del sistema educativo.
Tales modelos explicativos serdn llevados a cabo a través
de la técnica de regresién miultiple, que en nuestro caso,
se llevard cabo mediante el método de regresion lineal.

- La integracion como inclusiéon a partir del
conocimiento

En el modelo que se intenta desarrollar la variable

FACTOR DENOMINACION VARIANZA EXPLICADA (%)
1 MEDIDAS DE ATENCION A LA DIVERSIDAD 12,97
2 MEDIDAS DE INTEGRACION DEL ALUMNADO 6,90
3 ADECUACION DEL SISTEMA EDUCATIVO RESPECTO A LA INCLUSION 6,70
4 CONOCIMIENTO SOBRE DISCAPACIDAD 6,00
5 CONOCIMIENTO SOBRE INCLUSION 5,79
6 VENTAJAS DE LA IGUALDAD 5,78
7 MEDIDAS PARA FAVORECER LA IGUALDAD 5,05
8 INCLUSION DE ALUMNOS 4,86
9 DIFICULTADES DERIVADAS DEL PROFESORADO 4,84

10 NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES 3,95
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dependiente ha sido considerada el item,” la integraci-
on favorece la inclusidon” pues consideramos que es la
cuestion que mejor recoge laidea de cdmo las diferentes
medidas de integracion favorecen un sistema mas justo
e inclusivo. Este item, como el resto, estaba medida
en una escala de 1 a 5, en una variable categérica. El
modelo a testar se ofrece en la figura 1.

CONOCIMIENTO SOBRE _
DISCAPACIDAD BN | A INTEGRACION FAVORECE LA
7 INCLUSION

Figura 1. Representacion grdfica del modelo 1.

CONOCIMIENTO SOBRE INCLUSION B8

Asi el objeto de este modelo causal es conocer como
el conocimiento influye sobre el hecho de que la integra-
cién favorece lainclusion pues se trata de dos conceptos
diferentes y que recoge realmente si el conocimiento
sobre discapacidad y sobre inclusién pueden diferen-
ciarse. Por lo tanto el modelo casual que se plantee
guedaria formulado a través de la siguiente ecuacion:

INTEGRACION COMO INCLUSION= B1 +
B2Conocimiento sobre discapacidad+ 3Conocimiento
sobre inclusion+ Ui

Los resultados encontrados con respeto a este mo-
delo se muestran a continuacion:

En primer lugar, el analisis de la varianza, nos indica
que el modelo planteado es significativo (p=0,000), es
decir, realmente determina la integracién como inclu-
sién de un modo notable.

Por lo tanto, el modelo en su conjunto es significati-
vo, y se procede a un andlisis detallado de las diferentes
variables. Ademas, el R? obtenido indicaba que, con el
presente modelo, se explicaba mas del 50% (54%) de la
integracion y su consecuencia, la inclusiéon. Por lo tanto,
se alcanza un valor muy alto de la realidad explicada,
explicando mas de la mitad de la varianza de la variable
dependiente.

Observando la tabla 3 en la columna del p-valor, se
indica que, con un nivel de confianza del 95%, donde
se puede comprobar cudles valores son significativos
en nuestro modelo y cudles no.

De este modo, en primer lugar, podemos inferir que
el conocimiento sobre la discapacidad no infiere signi-
ficativamente sobre la creencia de que la integracion
favorece la inclusion (p=0,407). Sin embargo, si influye
de manera notoria, el conocimiento sobre la inclusidon

Tabla 3. Resultados modelo integracién-inclusion.

(p=0,000). Esto supone un resultado de gran relevancia
puesto que confirma que conocer la discapacidad no su-
pone conocer la inclusidn ni sus consecuencias como es
en este caso la inclusion. Por lo tanto, es el conocimiento
de lainclusion lo que realmente favorece la integracion.

Asi, por ejemplo, el conocimiento de las diversas
discapacidades y su funcionamiento o limitaciones
(movilidad reducida, discapacidad auditiva, visual, etc.)
no garantiza un mecanismo para la inclusién de forma
real. Asi pues, los profesores con actitudes llegan a com-
prender que la inclusion significa que una persona con
una discapacidad tiene los mismos derechos, acceso y
opciones que cualquier persona de una comunidad que
favorece su verdadera integracion.

De la columna “Beta” se deduce el orden de impor-
tancia de las variables explicativas o independientes. De
este modo, la variable explicativa que adquiere un me-
nor peso es el conocimiento de la discapacidad (0,056)
mientras que la que mas explica es el conocimiento
sobre la inclusion (0,734).

Ademas, en la columna de los parametros B, pue-
den observarse los coeficientes de variacién que se
producen en la variable dependiente ante la variacidn
unitaria de algunas de las variables suponiendo que el
resto de las variables permanece constante. Asi, segin
los resultados, ante cualquier incremento de todas las
variables explicativas se aumentaria el hecho de que la
integracion favorece la inclusion. Por ejemplo, al mejorar
en una unidad el conocimiento sobre la discapacidad
aumentaria en 0,061. El conocimiento sobre la inclusi-
6n es lo que provocaria un mayor incremento (0,799).
Todas las relaciones de las variables independientes con
la dependiente son positivas, de modo que cualquier
mejora en alguno de los aspectos significativos de los
que depende la integracion-inclusion, incrementaria
ésta ultima.

Por lo tanto el modelo obtenido de la prueba de
regresion multiple quedaria formulado del siguiente
modo:

INTEGRACION COMO INCLUSION= 3,692
+ 0,061Conocimiento sobre discapacidad +
0,799Conocimiento sobre inclusién + 0,073

- Modelo explicativo del sistema inclusivo

En este segundo modelo el objetivo principal es
averiguar cuales son los aspectos que configuran y

Model B Error tip. Beta t p-Valor
1 (Constante) 3,692 ,073 50,572 ,000
CONOCIMIENTO DISCAPACIDAD ,061 ,073 ,056 ,833 ,407
CONOCIMIENTO INCLUSION ,799 ,073 ,734 10,893 ,000
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explican la percepcion de que un sistema educativo
inclusivo. Para ello se han incluido siete de las dimensio-
nes obtenidas en la solucién factorial y que se detallan
en la figura siguiente. Los factores incluidos son todos
aquellos relacionados con las capacidades y medidas
para mejorar la inclusién en la educacién. Ademas, no
se han considerado los factores 6 y 10 ya que son con-
secuencias de la propia inclusidn, es decir, no forman un
sistema educativo inclusivo sino que son una causa de
ellos. Se trata de modelo completo y exhaustivo de las
variables explicativas o causales que dar lugar a que se
perciba un sistema como totalmente inclusivo (Figura 2).

MEDIDAS DE ATENCION A LA
IVERSIDAD
MEDIDAS DE INTEGRACION
E

Figura 2. Representacion grdfica del modelo 2.

Asi, el modelo que explicase el sistema inclusivo
gueda determinado como:

SISTEMA INCLUSIVO= B1 + B2Medidas de
atencion a la diversidad+ B3Medidas de integracion +
B4Conocimiento sobre discapacidad + B5Conocimiento
sobre inclusion + B6Medidas de igualdad + B7Inclusion
de alumnos - B8Profesorado + Ui

El modelo es significativo en su conjunto a través de
la prueba del ANOVA (P=0,000) y en este caso el r cua-
drado obtenido es 27% por lo que tiene una capacidad
explicativa aceptable y suficiente.

En un analisis pormenorizado de cada una de las
variables causa incluida en el modelo:

Las medidas para atender a las necesidades de
diversidad tienen un efecto positivo, aunque no
son estadisticamente significativas (p=0,128). Esto
incluye varias medidas, en concreto: la formacién
de grupos flexibles en la escuela, la modificacion
de la metodologia de ensefianza, la realizacién de
programas de transito entre las diferentes etapas
escolares o la realizacion de actividades entre
los alumnos sobre la igualdad de oportunidades.
Las medidas que favorecen la integracién
constituyen el segundo aspecto mas importante
cuando se trata de crear de manera significativa

un sistema educativo inclusivo (p=0,000). La
mejora de cualquier aspecto relacionado con estas
medidas aumentaria la inclusidn en el entorno
educativo (Beta=0,312). Algunos ejemplos de estas
medidas son: contar con la opinién de expertos
para la evaluacién escolar y psicopedagdgica,
o programas para diferenciar claramente entre
las necesidades educativas especiales y la
discapacidad, entre los profesores.

El conocimiento sobre discapacidad también tiene
un efecto positivo y significativo aunque en este
caso con el 10% de nivel de confianza (p=0,059).
Es el cuarto factor por orden de importancia.

Como cabria esperar, el conocimiento sobre
inclusién es el principal elemento a la hora de
configurar un sistema educativo inclusivo. Alcanza
un valor beta de 0,318. De forma significativa,
mejorar la informacién y conocimiento de
todos los agentes del sistema social y educativo
permitiria alcanzar mayores niveles de inclusion.

Las medidas de igualdad no tienen unaincidencia
significativa.

Sorprendentemente, favorecer la inclusion de
los alumnos aunque tienen una relacidn positiva
no resulta significativa. Una posible explicacién
es que este factor sélo incluye dos items (sobre
las aulas y sobre si la inclusién solamente hace
referencia a los alumnos con discapacidad, muy
relacionada esta ultima con el conocimiento de
la discapacidad).

Finalmente, el tercer aspecto mds importante
para lograr un sistema educativo inclusivo es
el propio profesorado (p=,001). Se determina
gue sus carencias, falta de preparacion o su
posible colaboracion para lograr igualdad de
oportunidades tiene un impacto negativo.
Recordamos, que los items de este factor se
denominada como “dificultades derivadas
del profesorado”. Tal como se establecia en la
formulacién matematica del modelo, sus carencias
tienen un impacto negativo (Tabla 4).

Finalmente, la solucién del modelo causal obtenido
se ofrece a continuacion:

SISTEMA INCLUSIVO = 2,923 + 0,143Medidas
de atencion a la diversidad+ 0,048Medidas de
integracion + 0,179Conocimiento sobre discapacidad
+0,354Conocimiento sobre inclusion + -0,014Medidas
de igualdad + 0,079Inclusiéon de alumnos
-0,307Profesorado + 0,093

Los resultados alcanzados, por lo tanto, nos permiten
saber que para lograr una mayor inclusion, tres factores
son clave: medidas que favorezcan la inclusién, un pro-
fesor mas consciente del temay, sobre todo, aumentar
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Tabla 4. Resultados modelo sistema inclusivo.

Modelo Error tip. Beta t p-Valor

2 (Constante) 2,923 ,093 31,450 ,000
MEDIDAS ATENCION DIVERSIDAD ,143 ,093 ,129 1,535 ,128
MEDIDAS DE INTEGRACION ,348 ,093 ,312 3,721 ,000
CONOCIMIENTO DISCAPACIDAD ,179 ,093 ,161 1,913 ,059
CONOCMIENTO INCLUSION ,354 ,093 ,318 3,788 ,000
MEDIDAS IGUALDAD -,014 ,093 -,012 -,145 ,885
INCLUSION ALUMNOS ,079 ,093 ,071 ,848 ,398
PROFESORADO -,307 ,093 -,276 -3,292 ,001

el conocimiento sobre lo que realmente es la inclusion.
La importancia de estas variables se ha determinado
estadisticamente a través de los modelos causales. Es
en estas variables donde los centros educativos deben
poner mayor énfasis.

CONCLUSIONES Y DISCUSION

El derecho a la educacién supone y lleva implicito el
derecho a la educacidn inclusiva, pues asi lo recogen las
declaraciones, convenciones y demds documentos de
caracteres normativos y vinculantes tanto a nivel juridico
como educativo. A pesar de ello, la realidad educativa
de Europa dista mucho de ofrecer sistemas educativos
inclusivos. Con lo cual, es evidente que hablamos de un
derecho sin garantias que no se encuentra reconocido
en su practica real.

Una notable novedad de este estudio se encuentra
en la construccidn y propuesta de una escala de medida
acerca de la inclusién del sistema educativo donde se
recogen actitudes, conocimientos o ventajas acerca
del tema que estamos abordando en esta investigacién
(escala denominada CSEl). De este modo se conocen
las dimensiones que subyacen tras la opinidn del pro-
fesorado. Asi los principios necesarios para explicar
un sistema educativo inclusivo serian: (1) medidas de
atencidn a la diversidad; (2) medidas de integracién del
alumnado; (3) adecuacion del sistema educativo respec-
to a la inclusién; (4) conocimiento sobre discapacidad;
(5) conocimiento sobre la inclusidn; (6) ventajas de la
igualdad; (7) medidas para favorecer la igualdad; (8)
inclusién de alumnos; (9) profesorado; (10) necesidades
educativas especiales.

Otra importante aportacion de este trabajo ha
sido la consecucion de modelos causales que explican
diferentes aspectos relacionados con la inclusién, co-
nociendo de forma clara y concreta cuales son aquellas
dimensiones que se correlacionan de una manera mas
fuerte con ciertos puntos clave del sistema educativo.

El primer modelo explica mas del 50% de la inte-
gracidn y su consecuencia, la inclusion. Por tanto, se
alcanza unvalor muy alto de la realidad explicada. Se ha
demostrado que el conocimiento sobre la discapacidad
no infiere significativamente sobre la creencia de la in-
tegracion favorece la inclusion. Sin embargo, si influye
de manera notoria, el conocimiento sobre la inclusién.
Esto supone un resultado de gran relevancia puesto
que confirma que conocer la discapacidad no supone
conocer la inclusién ni sus consecuencias como es en
este caso la inclusién. Por lo tanto, es el conocimiento
de lainclusion lo que realmente favorece la integracion

El segundo modelo explica un 27% de los aspectos
que configurany explican la percepcion de que nuestro
sistema educativo es inclusivo. EI conocimiento sobre
inclusion es el principal elemento a la hora de confi-
gurar un sistema educativo inclusivo. Asi, mejorar la
informaciéon y conocimiento de todos los agentes del
sistema social y educativo permitiria alcanzar mayores
niveles de inclusion. Las medidas de integracion es el
segundo aspecto mas importante a la hora de conformar
un sistema educativo inclusivo. Se demuestra que las
carencias del profesorado tienen un impacto negativo
en la inclusién hechos cuando no tienen suficiente
preparacion o conocimiento suficiente. Ademas, el
conocimiento sobre discapacidad es lo mas importante
para lograr la inclusion.

Los resultados alcanzados tienen implicaciones
para diversos agentes. En primer lugar, los gestores o
responsables politicos deben realizar cambios en las
leyes educativas en materia de inclusidn, atendiendo a
los preceptos de la Convencion (ONU, 2006) y el Texto
Refundido (ONU, 2013), dado el obligado cumplimien-
to de las mismas y el deber de modificar lo decretado
conforme a estas normas. Ademas, los modelos han
demostrado que se debe incidir el aumentar el conoci-
miento obre inclusidn, asi como mejorar las carencias
del profesorado. Por otra parte, el profesorado debe

Psicologia Escolar e Educacional. 2020, v. 24 8



analizar sus propias caracteristicas y mejorar, en general,
su conocimiento y aplicar un mayor nimero de medidas
(tanto de integracién como de igualada) para mejorar
lainclusion del alumnado. Finalmente, los directivos de
centros educativos deben tener en cuenta todos estos
resultados para mejorar y crear sinergias entre todo
el colectivo discente y docente en cuanto a inclusién.

A raiz de los resultados, las medidas o acciones es-
pecificas que facilitarian un sistema educativo inclusivo
y que serian innovadoras serian: campus inclusivos en
escuelas secundarias preuniversitarias; programas de
transito educativo entre diferentes etapas escolares
y en el acceso a la universidad; cursos en linea para
capacitar a los profesores; intercambio de profesores
para conocer escuelas con un alto nivel de inclusién, asi
como adaptaciones curriculares para los estudiantes.

La literatura anterior sobre inclusién y discapacidad
se encontraba en su mayoria en estudios tedricos o
cualitativos, por lo que los datos aportados en este
trabajo son una novedad porque permiten conocer em-
piricamente los elementos que dan lugar a un sistema
educativo inclusivo.

Entre las limitaciones de este estudio se encuentran
el hecho de que la muestra alcanzada se limita al contex-
to espafiol, asi como que dada la novedad, complejidad,
evolucion, amplitud y situacion actual de la inclusion
puede no haberse incluido todas las variables que
participan en el proceso y deteccion de herramientas
para lograr un sistema educativo totalmente inclusivo.

Como futuras lineas de investigacion resultaria de
gran interés comparar el grado y concienciacion en inclu-
sidn y sus herramientas seglin comunidades auténomas
a nivel nacional, por paises o incluso por tipo de zonas
rurales o urbanas. De este modo, se ampliaria el hori-
zonte internacional y geografico consiguiendo una mejor
extrapolacién de los resultados. Aunque conscientes
de la dificultad que supone, lo conveniente es analizar
periédicamente el grado de inclusién en la sociedad para
comparar cada ciertos afios y comprobar la consecucion
de los objetivos y examinar la evolucién y comprension
del término de la inclusidn y sus consecuencias.
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