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RESUMEN
La educación inclusiva se presenta como la actual apuesta del sistema educativo, acompañada por la vehemente convicción política, insti-
tucional y jurídica. Pero, es el profesorado quien desarrolla este planteamiento pedagógico en la praxis. Actualmente, se carece de estudios 
que analicen la situación real de la educación inclusiva en el ámbito no universitario, desde la visión del profesorado. Esta investigación 
persigue conocer la educación inclusiva en las enseñanzas no universitarias desde la perspectiva del profesorado, y su relación con caracte-
rísticas sociolaborales y con competencias socioemocionales y morales. Se ha realizado un estudio cuantitativo, descriptivo, transversal ex-
post-facto con 301 docentes de etapas educativas no universitarias (70.80% mujeres, 27.90% hombres; Medad = 38.33, DT = 11.10): Educación 
Infantil, Educación Primaria y Educación Secundaria. Este estudio se ha abordado mediante investigación por encuesta. 
El profesorado manifiesta un nivel alto de educación inclusiva, detectándose diferencias significativas según su sexo, edad, años de ex-
periencia en la función docente, etapa educativa, experiencia con alumnado con diversidad étnico-cultural y experiencia con alumnado 
con discapacidad. También se encuentran relaciones positivas y significativas entre la educación inclusiva y las competencias socioe-
mocionales y morales del profesorado. Estos hallazgos plantean implicaciones interesantes para las políticas educativas, las prácticas 
escolares y la formación docente.
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Inclusive education and its relationship with the social, emotional and moral competencies of school tea-
chers 

ABSTRACT
Inclusive education is presented as the current commitment of the educational system, with vehement political, institutional, and legal 
conviction. But it is the teachers who develop this pedagogical approach in practice. Currently, there is a lack of studies analyzing the 
real situation of inclusive education in the non-university environment, from the perspective of the teachers. This research tries to know 
inclusive education in non-university education from the perspective of teachers, as well as the relationship with their socio-occupatio-
nal characteristics and with their social, emotional, and moral competencies.  A quantitative, descriptive, cross-sectional ex-post-facto 
study has been developed with 301 teachers at non-university educational stages (70.80% women, 27.90% men; Mage = 38.33, SD = 11.10): 
Early Childhood, Primary Education and Secondary Education. This study has been approached by survey research. 
The teachers show a high level of inclusive education, detecting significant differences according to their sex, age, years of experience 
in the teaching function, educational stage, experience with students with ethnic-cultural diversity, and experience with students with 
disabilities. Positive and significant relationship are also found between the inclusive education and the social, emotional, and moral 
competencies of teachers. These findings raise notable implications for educational policies, school practices, and teacher training.
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La educación inclusiva es una propuesta pedagógica que se 
fundamenta en tres principios vertebradores: presencia, partici-
pación y aprendizaje de todos los discentes en los distintos pro-
cesos educativos (Ainscow et al., 2006); prestando especial aten-
ción a quienes por motivos de diversa índole se encuentran en 
situaciones de especial vulnerabilidad (Llorent et al., 2020b). Es 
decir, desde la educación inclusiva se persigue siempre el dere-
cho básico a una educación conjunta de todo el alumnado, inde-
pendientemente de condiciones personales, culturales, sociales o 
por presentar algún tipo de necesidad educativa (Echeita, 2017). 
La educación inclusiva no se centra en determinadas minorías o 
grupos específicos de discentes; sino que, se articula más bien en 
el reconocimiento y en la respuesta integral a la idiosincrasia de 
todo el alumnado.

Este planteamiento pedagógico se presenta como la actual 
apuesta del sistema educativo, acompañada por la vehemente 
convicción política, institucional y legislativa. Sin embargo, la 
explicitación de la educación inclusiva en los textos legales es 
insuficiente y no asegura de forma unívoca su desarrollo en los 
centros educativos; dado que, el desarrollo de la educación in-
clusiva en las aulas es posible gracias al profesorado (UNESCO, 
2013), con especial atención a sus actitudes hacia dicha propues-
ta pedagógica (Llorent y Álamo, 2019). En esta línea, Tiwari et al. 
(2015) señalan que el éxito de la educación inclusiva depende, en 
cierto modo, del desarrollo en el profesorado de actitudes positi-
vas hacia la propia educación inclusiva.

Diferentes estudios se han centrado en conocer cuáles son las 
variables que están relacionadas con el nivel de educación inclu-
siva del profesorado. En concreto, dichas investigaciones se han 
desarrollado en base a una serie de variables sociolaborales del 
profesorado, entre otras, se encuentran el sexo, la edad, la expe-
riencia en la función docente, la etapa educativa en la cual se im-
parte principalmente la docencia, y la experiencia con personas 
con diversidad étnico-cultural, con discapacidad y con diferen-
tes orientaciones sexuales. También se consideran en la literatura 
científica, de forma teórica, posibles vínculos entre la propuesta 
pedagógica de educación inclusiva, y el ámbito socioemocional 
y moral.

Analizando la variable sexo, en relación con el nivel de edu-
cación inclusiva del profesorado, se han determinado diferen-
cias significativas entre hombres y mujeres, pero con resultados 
dispares. Algunos estudios señalan que las mujeres puntúan en 
educación inclusiva, en líneas generales, más alto con respecto a 
los hombres (Llorent et al., 2020b); presentando a su vez las mu-
jeres una actitud más proclive hacia la inclusión (Navarro-Ma-
teu et al., 2019; Palavan et al., 2018). De hecho, diversos estudios 
señalan que los hombres manifiestan más actitudes (Vaz et al., 
2015) y creencias (Kwame et al., 2018) negativas hacia la edu-
cación inclusiva, en comparación con las mujeres. Sin embar-
go, otros estudios señalan lo contrario; siendo los hombres más 
positivos hacia la educación inclusiva que las mujeres (Dorji et 
al., 2021; Opoku et al., 2020). Frente a estas formulaciones, hay 
incluso estudios que no encuentran diferencias significativas en-
tre hombres y mujeres en lo que respecta al nivel de educación 
inclusiva (Adams et al., 2021; Clavijo et al., 2016).

De igual modo, los resultados de los distintos estudios seña-
lan diferencias en las actitudes hacia la educación inclusiva del 
profesorado en relación con su edad. En concreto, algunas inves-
tigaciones avalan que el profesorado de menor edad, en compa-
ración con el profesorado de mayor edad, tiene una actitud más 
positiva hacia la diversidad y, por ello, exterioriza una mayor 
predisposición para ser inclusivo en sus intervenciones docentes 
(Clavijo et al., 2016). De hecho, distintos estudios señalan que el 
profesorado de mayor edad, si se compara con el profesorado 

de menor edad, presenta peores actitudes hacia la educación in-
clusiva (San Martín et al., 2021; Vaz et al., 2015). En oposición a 
otros estudios que señalan que es el profesorado de mayor edad 
quien desarrolla actitudes más positivas hacia la diversidad, en 
comparación con el profesorado de menor edad (Llorent y Ála-
mo, 2019). No obstante, también hay investigaciones desde las 
cuales no se ha encontrado ninguna relación entre la edad del 
profesorado y sus actitudes hacia la educación inclusiva (Kraska 
y Boyle, 2014; You et al., 2019).

De ahí que, además de la variable edad, algunos estudios ha-
yan examinado la experiencia docente. De hecho, parece ser que 
el profesorado con más experiencia en la función docente tiende 
a presentar actitudes más positivas y favorables hacia la pro-
puesta de educación inclusiva (Dorji et al., 2021; Navarro-Mateu 
et al., 2019), en comparación con el profesorado que ostenta me-
nos experiencia docente. Pero, otros estudios señalan lo contrario 
(Kwame et al, 2018; Saloviita, 2018); siendo el profesorado con 
menos experiencia en la función docente quien realmente expo-
ne actitudes más positivas hacia la educación inclusiva.

También hay investigaciones que hallan diferencias en las 
actitudes del profesorado hacia la educación inclusiva en fun-
ción de la etapa educativa en la cual imparte principalmente su 
docencia. En concreto, es el profesorado de Educación Infantil y 
de Educación Primaria quien presenta actitudes más positivas 
hacia la educación inclusiva, en comparación con el profesorado 
de Educación Secundaria (Collado-Sanchis et al., 2020; Đukičin 
et al., 2019). De hecho, el profesorado de Educación Secundaria 
suele percibirse menos eficaz a nivel pedagógico para abordar 
prácticas inclusivas, frente al profesorado de otras etapas edu-
cativas (San Martín et al., 2021). Aunque, el estudio de Galović 
et al. (2014) matiza que es específicamente el profesorado de 
Educación Infantil quien presenta actitudes más positivas ha-
cia la educación inclusiva, frente al profesorado de Educación 
Primaria y de Educación Secundaria. No obstante, también hay 
estudios que no han encontrado diferencias significativas en las 
actitudes del profesorado hacia la educación inclusiva, en rela-
ción con la etapa educativa en la cual se imparte principalmente 
la docencia (Kwame et al., 2018).

La experiencia personal con diversidad ha sido también una 
variable recurrente en los distintos estudios al examinar las ac-
titudes hacia la educación inclusiva. En concreto, las investiga-
ciones señalan que las actitudes positivas hacia la inclusión se 
han visto incrementadas, en cierta medida, en aquellas personas 
que tienen más contacto con minorías o grupos étnico-culturales 
(Mäkinen et al., 2019; Schwarzenthal et al., 2020). A su vez, según 
los diferentes estudios, la experiencia con personas con disca-
pacidad implica un incremento de actitudes positivas hacia la 
inclusión (Armstrong et al., 2016; Chae et al., 2019). Aunque, hay 
investigaciones que no encuentran relación alguna entre la ex-
periencia previa del profesorado con alumnado con necesidades 
educativas especiales y sus actitudes hacia la educación inclusi-
va (Adams et al., 2021; Štemberger y Kiswarday, 2017). Además, 
la disposición del profesorado hacia la educación inclusiva pare-
ce estar vinculada, según Meyer et al. (2015), con la pertenencia 
docente al colectivo LGTBIQ y, según Aguirre et al. (2020), con 
la experiencia docente con personas de diferentes orientaciones 
sexuales.

Por otro lado, cabe señalar que la gestión de los diferentes 
retos que surgen en torno a la educación inclusiva requiere que 
el profesorado ostente una serie de competencias profesionales. 
Estas competencias contribuyen en el desarrollo de respuestas 
eficaces de atención a las características de todo el alumnado. En 
esta línea, autores como Milicic (2011) plantean, a nivel teórico, 
que el desarrollo de una atención inclusiva a las características 
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de todo el alumnado precisa de un mayor desarrollo socioemo-
cional en el profesorado, el cual le permita afrontar este desa-
fío con una actitud proactiva. Los diferentes estudios desarro-
llados sobre este ámbito han evidenciado que las competencias 
socioemocionales reducen los síntomas somáticos (Espejo-Siles 
et al., 2020), mejoran la convivencia escolar (Zych, Beltrán-Ca-
talán et al., 2018) y contribuyen al éxito de los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje (Llorent, González-Gómez et al., 2020), entre 
otros aspectos.

Sin embargo, aún no se ha comprobado de forma empírica 
la posible relación existente entre el nivel de educación inclusi-
va del profesorado y sus competencias socioemocionales. Estas 
competencias se definen como un conjunto de conocimientos, 
habilidades y actitudes sociales y emocionales que, aplicado de 
forma positiva y deseable en el quehacer diario de las personas, 
facilita la adaptación a diferentes contextos sociales y experien-
cias emocionales (Gómez-Ortiz et al., 2017). Específicamente, 
dichas competencias están formadas por 4 dimensiones (Zych, 
Ortega-Ruiz et al., 2018): autoconciencia, automotivación y auto-
gestión, conciencia social y conducta prosocial, y toma de deci-
siones responsable.

También hay investigaciones que destacan la relación entre la 
educación inclusiva y las emociones morales. De hecho, Gasser 
et al. (2013) evidencian en su estudio, desarrollado con alumna-
do de 9 a 12 años, que quienes habían estado inmersos en pro-
cesos de aprendizaje inclusivos exteriorizaban más emociones 
morales. Estas emociones son percibidas como aquellas emocio-
nes que están relacionadas con los intereses y el bienestar de las 
personas (Haidt, 2003); proporcionando el ímpetu necesario para 
hacer el bien y evitar el mal (Kroll y Egan, 2004). Sin embargo, 
no se han encontrado estudios específicos que analicen la posible 
relación existente entre el nivel de educación inclusiva del profe-
sorado y sus emociones morales. A pesar de que el progreso de 
las relaciones interpersonales y, por ende, la mejora de la convi-
vencia en el aula, precisa trabajar no solo desde una educación 
social y emocional, sino también moral (Caurín et al., 2019).

Tras la revisión de la literatura, cabe destacar que se carece 
de estudios concretos que describan la educación inclusiva, de 
forma holística, en las etapas educativas no universitarias; aun-
que sí hay estudios específicos sobre el profesorado universitario 
(Llorent et al., 2020b). Las investigaciones previas con profesora-
do no universitario se han centrado en analizar sus actitudes ha-
cia la educación inclusiva. Pero, la gestión de la diversidad, uti-
lizando un enfoque inclusivo, implica desarrollar estrategias de 
aula y de centro, por lo cual se considera necesario contemplar 
otros factores, tales como los procesos de enseñanza-aprendiza-
je y la organización de los centros educativos (Bergeron, 2015). 
También se precisa evidenciar qué competencias del profesorado 
pueden facilitar el desarrollo de la educación inclusiva en el aula 
y en el centro educativo. Dado que ya se han revisado las ca-
racterísticas del profesorado en estudios anteriores, ahora sería 
interesante comprobar también la relación de sus competencias 
más vinculadas a la educación inclusiva. En este sentido, se con-
sidera relevante examinar la posible vinculación existente entre 
las competencias socioemocionales y morales del profesorado, y 
la educación inclusiva.

La educación inclusiva necesita ser estudiada desde su im-
plantación práctica, debido a que los fundamentos teóricos ya 
han sido establecidos desde la legislación y, en parte, asumidos 
por la comunidad educativa. Sin embargo, el profesorado evi-
dencia sus propias carencias sobre educación inclusiva (Llorent 
y López-Azuaga, 2012). De ahí que, el objetivo general de este 
estudio sea conocer la educación inclusiva en las enseñanzas no 
universitarias desde la perspectiva del profesorado, y la relación 

con sus características sociolaborales y con sus competencias so-
cioemocionales y morales. Este objetivo general se concreta en 
cuatro objetivos específicos: 

- � Identificar el nivel de educación inclusiva del profe-
sorado

- � Analizar la incidencia de las características sociolabora-
les del profesorado en su nivel de educación inclusiva

- � Examinar la vinculación entre el nivel de competen-
cias socioemocionales y morales del profesorado, y 
su nivel de educación inclusiva

Se plantean las siguientes hipótesis para este estudio: 

-  El profesorado tiene un nivel alto de educación inclusi-
va (Hipótesis 1)

-  El nivel de educación inclusiva del profesorado está re-
lacionado con características sociolaborales como el sexo, la 
edad, los años de experiencia en la función docente, la etapa 
educativa en la cual se imparte principalmente la docencia, la 
experiencia con alumnado con diversidad étnico-cultural, la 
experiencia con alumnado con discapacidad y la experiencia 
con alumnado con diferentes orientaciones sexuales (Hipó-
tesis 2)

-  El nivel de competencias socioemocionales y morales 
del profesorado está relacionado positivamente con su nivel 
de educación inclusiva (Hipótesis 3)

Método

Participantes

Los sujetos de este estudio se han seleccionado mediante un 
muestreo no probabilístico por conveniencia simple; utilizando 
la técnica bola de nieve (Ruiz, 2008). En concreto, la muestra está 
constituida por 301 docentes de etapas educativas no universi-
tarias: Educación Infantil (9%), Educación Primaria (60.80%) y 
Educación Secundaria (28.90% [ESO, Bachillerato y/o Forma-
ción Profesional]); mientras que un 1.30 no indica en qué etapa 
educativa imparte principalmente su docencia. El 27.90% de los 
participantes son hombres y el 70.80% son mujeres, existiendo 
un 1.30% que no indica su sexo. La edad media de los sujetos es 
38.33 años (DT = 11.10), en un rango de edad comprendido entre 
los 22 y los 66 años. Los sujetos de esta investigación cuentan con 
una media de 11.65 años de experiencia en la función docente 
(DT = 10.63), en un intervalo que abarca desde 0 hasta 40 años de 
experiencia en la función docente. 

Al analizar la experiencia del profesorado con alumnado con 
diversidad en general, el 26.20% tiene mucha experiencia en esta 
variable, en comparación con un 63.80% que presenta poca ex-
periencia en esta variable, existiendo un 10% que no responde. 
El 40.20% cuenta con mucha experiencia con alumnado con di-
versidad étnico-cultural, frente a un 58.10% que tiene poca expe-
riencia en esta variable, existiendo un 1.70% que no contesta. El 
42.20% señala tener mucha experiencia con alumnado con disca-
pacidad, en contraste con un 48.50% que manifiesta tener poca 
experiencia en esta variable, existiendo un 9.30% que no indica 
su experiencia en esta variable. El 15.30% tiene mucha experien-
cia con alumnado de diferentes orientaciones sexuales, mientras 
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que un 74.80% cuenta con poca experiencia en esta variable, exis-
tiendo un 10% que no responde.

Diseño y procedimiento

Se trata de un estudio cuantitativo, descriptivo, correlacional 
y de corte transversal ex-post facto; siendo abordado mediante la 
investigación por encuesta (Hutton, 1990), a través de un cues-
tionario respondido en línea. La recogida de datos se ha llevado 
a cabo durante los meses de marzo y abril del año 2020. Para ello 
se contactó con docentes de etapas educativas no universitarias 
afines al grupo de investigación. Al profesorado se le solicitó la 
cumplimentación del cuestionario y la posterior difusión de este 
entre docentes de las etapas educativas mencionadas. El cues-
tionario se rellenaba de forma individual en aproximadamente 
10 minutos. Desde este instrumento se explicaba el objetivo de 
la investigación y las características del propio cuestionario. A 
su vez, se garantizaba que todos los datos obtenidos serían tra-
tados bajo el anonimato y la confidencialidad, exclusivamente 
con fines científicos, respetando la Ley Orgánica 3/2018 de 5 de 
diciembre de Protección de Datos Personales y Garantía de los 
Derechos Digitales, y los estándares éticos de la Declaración de 
Helsinki; obteniendo de forma previa los consentimientos infor-
mados correspondientes.

Instrumento

El instrumento empleado en este estudio es un cuestionario 
segmentado en cuatro partes: un conjunto de ítems que hacen 
alusión a características sociolaborales del profesorado (sexo, 
edad, años de experiencia en la función docente, etapa educati-
va en la cual se imparte principalmente la docencia, experiencia 
con alumnado con diversidad étnico-cultural, experiencia con 
alumnado con discapacidad y experiencia con alumnado con 
diferentes orientaciones sexuales), la escala de Educación Inclu-
siva, la escala de Competencias Socioemocionales y la escala de 
Emociones Morales.

La escala de Educación Inclusiva ha sido construida ad hoc 
por Llorent et al. (2020b), a partir del Index for Inclusion (Boo-
th y Ainscow, 2002), de una revisión exhaustiva de la literatura 
científica sobre educación inclusiva y de estudios piloto; siendo 
validada con profesorado universitario. Se compone de 29 ítems, 
agrupados en 3 dimensiones, con una excelente fiabilidad en el 
estudio actual (α = .92; Ω = .93): actitudes hacia la educación inclusi-
va (8 ítems; α = .91; Ω = .97), didáctica inclusiva (12 ítems; α = .88; Ω 
= .91) y organización del centro para la educación inclusiva (9 ítems; 
α = .93; Ω = .95). Los datos de esta investigación mostraron, al 
igual que en el estudio original, un excelente ajuste a la estructu-
ra trifactorial de esta escala (SB χ² = 521.38; gl = 374; p < .001; NFI 
= .96; NNFI = .99; CFI = .99; RMSEA = .04, 90% IC = [.03, .05]).

La Escala de Competencias Socioemocionales creada y va-
lidada con adolescentes por Zych, Ortega-Ruiz et al. (2018), 
y validada posteriormente con profesorado universitario por 
Llorent et al. (2020a), para medir las competencias socioemo-
cionales, está conformada por 16 ítems (α = .91; Ω = .94), es-
tructurados en 4 dimensiones: autoconciencia (4 ítems; α = .88; 
Ω = .93), automotivación y autogestión (3 ítems; α = .83; Ω = .89), 
conciencia social y conducta prosocial (6 ítems; α = 0,80; Ω = 0,87), y 
toma de decisiones responsable (3 ítems; α = .81; Ω = .89). Los aná-
lisis factoriales confirmatorios de esta escala evidenciaron unos 
resultados excelentes en la bondad de ajuste (SB χ² = 111.16; gl 
= 98; p = .17; NFI = .97; NNFI = 1.00; CFI = 1.00; RMSEA = .02; 
90% IC = [.00, .04]).

La Escala de Emociones Morales creada y validada por Ála-
mo et al. (2020), con estudiantes de Educación Primaria y Secun-
daria, es una herramienta que permite conocer desde una pers-
pectiva moral lo que sienten los individuos con respecto a otros; 
estando constituida por 5 ítems (α = .76; Ω = .85). En el análisis 
factorial confirmatorio esta escala presentó buenos índices de 
ajuste (SB χ² = 21.83; gl = 5; p < .001; NFI = .97; NNFI = .96; CFI = 
.98; RMSEA = .11; 90% IC = [.06, .16]).

Los ítems de las tres escalas han sido contestados a través de 
una escala tipo Likert con 5 opciones posibles de respuesta, que 
varía de 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo).

Análisis de datos

Se comprobaron las propiedades psicométricas de las esca-
las para la muestra actual con análisis factoriales confirmatorios, 
usando el software EQS 6.2. Los análisis factoriales confirmato-
rios se realizaron con el método de máxima verosimilitud, el mé-
todo robusto y correlaciones policrónicas con rotación promin 
(Satorra-Bentler chi-cuadrado). Se consideró un ajuste aceptable 
RMSEA con puntuaciones inferiores a .08, y por encima de .90 
en los índices NFI y CFI (Bentler, 1990; Vieira, 2011). Tras ello, 
se calculó la confiabilidad tipo consistencia interna, a partir del 
coeficiente de fiabilidad alfa de Cronbach, calculado con el sof-
tware SPSS 25, y de los omegas de McDonald, analizados con el 
software FACTOR 10.10.03.

Después de confirmar que las escalas del cuestionario eran 
válidas y fiables para la muestra actual, se realizaron con el 
software SPSS 25 análisis estadísticos descriptivos (medias, 
desviaciones típicas y porcentajes) para delimitar las caracte-
rísticas sociolaborales de los sujetos. Tras ello, se calcularon las 
puntuaciones medias en educación inclusiva del profesorado. 
En concreto, el nivel de educación inclusiva del profesorado se 
ha valorado a través de la puntuación media de cada dimen-
sión. Y, a su vez, el valor de la media total para cada dimensión 
se ha dividido entre el número de ítems que configuran dicha 
dimensión, expresando así los valores obtenidos en el nivel de 
educación inclusiva del profesorado sobre 5 en una escala de 
tipo Likert.

Seguidamente, se desarrollaron análisis estadísticos com-
parativos entre grupos, correlacionales e inferenciales de las 
variables independientes (sexo; edad; años de experiencia 
en la función docente; etapa educativa en la cual se impar-
te principalmente la docencia; experiencia con alumnado 
con diversidad étnico-cultural; experiencia con alumnado 
con discapacidad; experiencia con alumnado con diferentes 
orientaciones sexuales, y competencias socioemocionales y 
emociones morales). Se empleó la prueba de Levene, ANO-
VA de un factor, comparaciones múltiples post-hoc Bonferro-
ni y correlaciones bivariadas de Pearson. Tras el estudio de 
las variables relacionadas, se desarrolló un análisis de regre-
sión lineal para identificar el carácter predictivo de relación 
única de las distintas variables estudiadas con la educación 
inclusiva. Todas estas pruebas estadísticas se realizaron me-
diante el software SPSS 25.

El valor de significatividad en todos los análisis estadísticos 
desarrollados en este estudio ha sido considerado siempre que 
p < .05. Igualmente, en todos los casos, para comparar grupos y 
mostrar el tamaño del efecto de las diferencias grupales, se ha 
calculado el estadístico d de Cohen con intervalos de confian-
za (IC) del 95%, mediante la calculadora Campbell Collaboration 
Calculator.
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Resultados

El profesorado puntúa alto tanto en la variable educación 
inclusiva total (M = 123.75, DT = 13.32) = 4.27 sobre 5, como en 
sus dimensiones integrantes. En concreto, los valores obtenidos 
sobre 5 para cada dimensión de la escala son los siguientes: ac-
titudes hacia la educación inclusiva (M = 38.60; DT = 2.81) = 4.83; 
didáctica inclusiva (M = 50.06; DT = 6.57) = 4.17; y organización 
del centro para la educación inclusiva (M = 35.04; DT = 7.50) = 3.89.

Como se puede apreciar en la Tabla 1, las mujeres obtienen 
puntuaciones significativamente más altas que los hombres en 
las dimensiones actitudes hacia la educación inclusiva y didáctica in-
clusiva. En la dimensión organización del centro para la educación in-
clusiva y en educación inclusiva total no se encuentran diferencias 
estadísticamente significativas en base a la variable sexo.

Tabla 1
Educación inclusiva y sus dimensiones según el sexo

Hombres

(n = 84)

Mujeres

(n = 213)

d IC

(95%)
M DT M DT

Actitudes hacia 
la educación 

inclusiva
37.99 4.07 38.85 2.06 0.31 0.06, 0.56

Didáctica 
inclusiva 48.77 7.11 50.56 6.29 0.27 0.02, 0.53

Organización 
del centro para 

la educación 
inclusiva

34.95 7.99 35.08 7.32 0.02 -0.24, 0.27

Educación 
inclusiva total 122.09 15.67 124.41 12.25 0.17 -0.08, 0.43

Los análisis desarrollados con la variable edad señalan la 
existencia de correlaciones significativas entre el profesorado de 
mayor edad y un nivel alto en la dimensión organización del cen-
tro para la educación inclusiva (r = .12, p = .04). Sin embargo, no se 
encuentran relaciones significativas de la variable edad ni con las 
dimensiones actitudes hacia la educación inclusiva (r = -.03, p = .62) y 

didáctica inclusiva (r = -.08, p = .20), ni con educación inclusiva total 
(r = .02, p = .78). 

Por otro lado, al examinar la variable años de experiencia en 
la función docente se evidencian correlaciones significativas entre 
el profesorado que presenta más años de experiencia en la fun-
ción docente y un alto nivel en la dimensión organización del centro 
para la educación inclusiva (r = .14, p = .02). Pero, no se encuentran 
relaciones significativas de la variable años de experiencia en la 
función docente ni con las dimensiones actitudes hacia la educación 
inclusiva (r = -.02, p = .72) y didáctica inclusiva (r = .001, p = .98), ni 
con educación inclusiva total (r = .07, p = .26).

Según las distintas etapas educativas, el profesorado muestra 
diferencias estadísticamente significativas en la dimensión didác-
tica inclusiva (Ver Tabla 2). En concreto, las diferencias se focali-
zan entre el profesorado de Educación Infantil y de Educación 
Secundaria (d = 0.61, 95% IC = [0.17, 1.05]), y entre el profesorado 
de Educación Primaria y de Educación Secundaria (d = 0.44, 95% 
IC = [0.18, 0.70]); siendo el profesorado de Educación Infantil y 
de Educación Primaria quien presenta puntuaciones más altas, 
en comparación con el profesorado de la etapa de Educación Se-
cundaria.

La experiencia con alumnado con diversidad en su conjunto 
se organiza en dos grupos: mucha y poca experiencia. Al anali-
zar dicha variable no se encuentran diferencias estadísticamen-
te significativas en torno a la educación inclusiva y sus dimen-
siones integrantes (Ver Tabla 3). Por ello, se ha profundizado 
en el estudio de estas características del profesorado, y se ha 
examinado la variable experiencia con alumnado con diversi-
dad en base a la naturaleza de dicha diversidad; distinguien-
do tres grupos según el tipo de diversidad del alumnado: con 
diversidad étnico-cultural, con discapacidad y con diferentes 
orientaciones sexuales. 

El profesorado que tiene mucha experiencia con alumnado 
con diversidad étnico-cultural informa de un nivel significativa-
mente superior en las dimensiones didáctica inclusiva y organiza-
ción del centro para la educación inclusiva, y en educación inclusiva 
total, con respecto a quienes presentan poca experiencia en esta 
variable (Ver Tabla 4). En cuanto a la experiencia con alumnado 
con discapacidad cabe señalar que el profesorado que presenta 
mucha experiencia en esta variable puntúa significativamen-
te más alto en las dimensiones didáctica inclusiva y organización 

Tabla 2 
Educación inclusiva y sus dimensiones según la etapa educativa en la cual el profesorado imparte principalmente su docencia

1

Educación Infantil

(n = 27)

2

Educación Primaria

(n = 183)

3

Educación Secundaria

(n = 87)

Fa (2)

(p)

Contrastes

post-hoc

M DT M DT M DT

Actitudes hacia la 
educación inclusiva 38.73 2.57 38.52 3.17 38.73 1.99

0.19

(.83)

Didáctica inclusiva 51.63 5.62 50.84 6.71 47.98 6.12
6.65

(.002)
1-3, 2-3

Organización del 
centro para la 

educación inclusiva
35.67 7.34 35.31 7.86 34.27 6.75

0.65

(.53)

Educación inclusiva 
total 126.12 12.59 124.71 14.36 121.05 10.84

2.59

(.08)
a La prueba de Levene indica que las varianzas son homogéneas (p > .05), grupos homogéneos, por lo cual se aplica ANOVA de un factor y análisis post-hoc Bonferroni.
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del centro para la educación inclusiva, y en educación inclusiva total, 
frente a quienes tienen poca experiencia en dicha variable (Ver 
Tabla 5). Mientras que los análisis realizados en torno a la expe-
riencia con alumnado con diferentes orientaciones sexuales no 

señalan diferencias estadísticamente significativas entre el profe-
sorado que presenta mucha y poca experiencia en esta variable, 
en ninguna de las dimensiones constituyentes de educación inclu-
siva ni en el total (Ver Tabla 6).

Tabla 3
Educación inclusiva y sus dimensiones según la experiencia con alumnado con diversidad en general

Poca

(n = 192)

Mucha

(n = 79)

d IC

(95%)
M DT M DT

Actitudes hacia la educación inclusiva 38.55 3.08 38.59 2.48 -0.01 -0.28, 0.25

Didáctica inclusiva 50.05 6.66 49.12 6.56 0.14 -0.12, 0.40

Organización del centro para la educación inclusiva 35.39 7.20 34.29 7.54 -0.15 -0.41, 0.11

Educación inclusiva total 124.01 13.42 122.01 12.92 0.15 -0.11, 0.41

Tabla 4
Educación inclusiva y sus dimensiones según la experiencia con alumnado con diversidad étnico-cultural

Poca

(n = 175)

Mucha

(n = 121)

d IC

(95%)
M DT M DT

Actitudes hacia la educación inclusiva 38.37 3.27 38.95 1.95 -0.21 -0.44, 0.03

Didáctica inclusiva 49.32 6.67 51.08 6.32 -0.27 -0.50, -0.04

Organización del centro para la educación inclusiva 34.12 7.61 36.35 7.16 -0.30 -0.53, -0.07

Educación inclusiva total 121.81 14.18 126.48 11.52 -0.35 -0.59, -0.12

Tabla 5
Educación inclusiva y sus dimensiones según la experiencia con alumnado con discapacidad

Poca

(n = 146)

Mucha

(n = 127)

d IC

(95%)
M DT M DT

Actitudes hacia la educación inclusiva 38.29 3.48 38.87 2.03 -0.20 -0.44, 0.04

Didáctica inclusiva 48.34 6.61 51.51 6.27 -0.49 -0.73, -0.25

Organización del centro para la educación inclusiva 33.63 7.58 36.71 6.61 -0.43 -0.67, -0.19

Educación inclusiva total 120.10 14.30 127.21 10.90 -0.55 -0.80, -0.31

Tabla 6
Educación inclusiva y sus dimensiones según la experiencia con alumnado con diferentes orientaciones sexuales

Poca

(n = 225)

Mucha

(n = 46)

d IC

(95%)
M DT M DT

Actitudes hacia la educación inclusiva 38.50 2.95 38.89 2.71 -0.13 -0.45, 0.18

Didáctica inclusiva 49.62 6.54 50.56 7.09 -0.14 -0.46, 0.18

Organización del centro para la educación inclusiva 34.81 7.29 36.26 7.36 -0.20 -0.52, 0.12

Educación inclusiva total 122.89 13.27 125.89 13.19 -0.23 -0.54, 0.09
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Se ha estudiado el papel de las competencias socioemocionales 
y morales en relación con la educación inclusiva. Las correlaciones 
entre las competencias socioemocionales y la educación inclusiva, así 
como entre todas sus dimensiones, que son positivas y signifi-
cativas, se muestran en la Tabla 7. También se presentan en esta 
tabla correlaciones positivas y significativas entre las emociones 
morales y la educación inclusiva, considerando todas sus dimen-
siones integrantes.

El estudio de las relaciones únicas de la educación inclusiva to-
tal con todas las variables analizadas (Ver Tabla 8), de forma pre-
via, señala que el nivel de educación inclusiva del profesorado 
está relacionado directamente con su experiencia con alumnado 
con discapacidad, con su nivel de competencia en la dimensión 
conciencia social y conducta prosocial, y con sus emociones morales 
(R2 = .35, F = 9.86, p < .001).

Discusión

El profesorado es un elemento clave en el desarrollo de la 
educación inclusiva (UNESCO, 2013), dado que el logro de esta 
educación está condicionado, en cierto modo, por las actitudes 
del propio profesorado hacia dicha propuesta pedagógica (Ti-

wari et al., 2015). Sin embargo, se desconoce la situación actual 
de la implantación de la educación inclusiva y su nivel entre 
el profesorado de etapas educativas no universitarias. Al igual 
que, también se desconoce si el nivel de educación inclusiva de 
dicho profesorado depende de variables personales, tales como 
sus competencias socioemocionales y morales. Por esta razón, 
el presente estudio ha perseguido conocer la educación inclusi-
va en las enseñanzas no universitarias desde la perspectiva del 
profesorado, y la relación con sus características sociolaborales y 
con sus competencias socioemocionales y morales. Cabe matizar 
que desde este estudio se ha analizado el nivel de educación in-
clusiva del profesorado atendiendo a las dimensiones actitudes 
hacia la educación inclusiva, didáctica inclusiva y organización 
del centro para la educación inclusiva.

Las puntuaciones del profesorado en educación inclusiva 
son altas. Este hallazgo es muy alentador, en vista de que, parece 
que el profesorado ostenta un nivel de educación inclusiva que 
le permite responder con garantías a las características de cual-
quier conjunto de estudiantes; aceptándose así la Hipótesis 1 de 
este estudio. 

Los resultados obtenidos al analizar el nivel de educación in-
clusiva del profesorado y la relación con sus características socio-

Tabla 7
Relación entre competencias socioemocionales y emociones morales y, educación inclusiva, considerando todas sus dimen-
siones constituyentes

Actitudes hacia la 
educación inclusiva

Didáctica 
inclusiva

Organización del centro 
para la educación 

inclusiva

Educación 
inclusiva total

Autoconciencia .42** .38** .13* .36**

Automotivación y autogestión .44** .32** .22** .37**

Conciencia social y conducta 
prosocial .62** .49** .30** .54**

Toma de decisiones responsable .36** .31** .23** .36**

Competencias 
socioemocionales total .59** .47** .28** .51**

Emociones morales .49** .32** .22** .40**

* p < .05, ** p < .01

Tabla 8
Estudio de las variables predictoras de la educación inclusiva

B ET β t p

Sexo 0.86 1.67 .03 0.52 .61

Edad -0.01 0.14 -.01 -0.07 .95

Años de experiencia en la función docente 0.10 0.14 .08 0.72 .47

Etapa educativa -1.73 1.28 -.08 -1.35 .18

Experiencia con alumnado con diversidad étnico-cultural 1.03 1.65 .04 0.63 .53

Experiencia con alumnado con discapacidad 3.77 1.60 .14 2.36 .02

Experiencia con alumnado con diversidad sexual -0.54 2.18 -.02 -0.25 .80

Autoconciencia 0.28 0.41 .05 0.68 .50

Automotivación y autogestión 0.49 0.55 .07 0.89 .37

Conciencia social y conducta prosocial 1.42 0.38 .31 3.69 <.001

Toma de decisiones responsable 0.26 0.42 .04 0.62 .53

Emociones morales 0.89 0.30 .19 2.99 .003
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laborales permiten extraer las siguientes conclusiones; revisando 
así la Hipótesis 2 de este estudio.

El sexo del profesorado implica diferencias en las actitudes 
hacia la educación inclusiva y en la didáctica inclusiva; siendo 
las mujeres quienes obtienen una puntuación mayor que los 
hombres en ambas dimensiones. Este hallazgo confirma los re-
sultados de estudios de corte similar, en los cuales las mujeres 
presentan una mayor predisposición hacia la inclusión, en com-
paración con los hombres (Navarro-Mateu et al., 2019; Palavan 
et al., 2018). En línea con este hallazgo cabe señalar que dicha 
diferenciación entre sexos podría estar motivada por la educa-
ción que han recibido las mujeres en el contexto sociocultural 
(Llorent-Bedmar y Llorent, 2012), la cual les ha predispuesto a 
ser más sensibles en determinados aspectos relacionados con la 
educación inclusiva. Estas diferencias entre hombres y mujeres 
podrían reducirse o incluso erradicarse con una mayor forma-
ción docente; neutralizando así las posibles carencias y, sobre 
todo, mejorando la educación inclusiva en su conjunto, como ya 
se intuye en estudios previos (Llorent y Álamo, 2016).

El profesorado de mayor edad puntúa más alto en la dimen-
sión organización del centro para la educación inclusiva. Según 
este hallazgo parece ser que la variable edad predispone al pro-
fesorado a facilitar una organización del centro para la educa-
ción inclusiva. Este resultado es afín a los hallazgos obtenidos 
en estudios previos, en los cuales el profesorado de mayor edad 
exterioriza posturas más favorables hacia la diversidad de su 
alumnado (Llorent y Álamo, 2019). Resultados similares se han 
obtenido al analizar los años de experiencia en la función do-
cente. En concreto, el profesorado con más años de experiencia 
en la función docente presenta puntuaciones más altas en la di-
mensión organización del centro para la educación inclusiva. De 
modo que, parece ser que la experiencia en la función docente 
está relacionada positivamente con la disposición favorable del 
profesorado hacia la educación inclusiva (Dorji et al., 2021; Na-
varro-Mateu et al., 2019) y, según este estudio, también hacia la 
gestión inclusiva de los centros educativos.

Los resultados obtenidos al comparar el nivel de educación 
inclusiva del profesorado de las distintas etapas educativas son 
interesantes y coherentes con la realidad existente en el siste-
ma educativo, y con los hallazgos de estudios previos (Colla-
do-Sanchis et al., 2020; Đukičin et al., 2019; Galović et al., 2014). 
Atendiendo a las puntuaciones medias en educación inclusiva 
del profesorado de cada etapa, es el profesorado de las etapas 
de Educación Infantil y de Educación Primaria quien se mues-
tra más afín a esta visión pedagógica, frente al profesorado de 
Educación Secundaria. Este hallazgo podría explicarse porque 
la formación que reciben los maestros y las maestras es mucho 
más amplia, con especificación en el ámbito de la atención a la 
diversidad, que la formación del profesorado de Educación Se-
cundaria. En esta línea, se entiende que en España la formación 
del profesorado de Educación Secundaria se centra en el conoci-
miento disciplinar. Dado que, solo la especialización en el máster 
habilitante para la función docente aporta una breve formación 
pedagógica que permite adaptar, en cierto modo, las decisiones 
y las prácticas didácticas para atender a la diversidad (San Mar-
tín et al., 2021). Por lo tanto, el diferente modelo de formación 
del profesorado, según las distintas etapas educativas, parece 
suponer un elemento clave en la función docente relativa a la 
educación inclusiva.

La experiencia con diversidad se analiza en primera instancia 
de forma conjunta, es decir, independientemente de la naturaleza 
de dicha diversidad, con el propósito de adquirir una percepción 
integral de esta variable, en relación con la educación inclusiva. 
Los resultados obtenidos no muestran diferencias significativas 

entre el profesorado que presenta mucha y poca experiencia con 
alumnado con diversidad en general, en lo que respecta al ni-
vel de educación inclusiva. De ahí que se haya profundizado en 
este aspecto y se haya estudiado dicha experiencia según el tipo 
de diversidad: experiencia con alumnado con diversidad étni-
co-cultural, experiencia con alumnado con discapacidad y expe-
riencia con alumnado con diferentes orientaciones sexuales.

La experiencia con alumnado con diversidad étnico-cultural 
y con alumnado con discapacidad contribuye favorablemente al 
desarrollo del profesorado en su didáctica inclusiva, en su or-
ganización del centro para la educación inclusiva y, en general, 
en su educación inclusiva. En ambas situaciones, las evidencias 
de esta investigación están en línea con estudios similares, tan-
to en el caso de la experiencia con alumnado con diversidad ét-
nico-cultural (Mäkinen et al., 2019; Schwarzenthal et al., 2020), 
como en el caso de la experiencia con alumnado con discapaci-
dad (Armstrong et al., 2016; Chae et al., 2019). Este hecho puede 
explicarse por el contexto de interacción didáctica en el aula. Ya 
que, cuando el profesorado presenta en sus aulas alumnado con 
diversidad étnico-cultural y/o funcional tiene que reorientar el 
desarrollo curricular para atender adecuadamente a todos y a 
todas, ya sea por diferentes limitaciones en relación con el nivel 
de competencias clave o por acceso al currículum. Este tipo de 
experiencias predisponen al profesorado a ser más sensible ante 
las dificultades que este alumnado puede tener. 

Mientras que, contar en el aula con alumnado que presenta 
diferentes orientaciones sexuales no afecta estructuralmente al 
quehacer diario del profesorado, ni en el diseño, ni en el desarro-
llo del currículum en las praxis educativas, lo cual explicaría que 
no exista ninguna relación significativa entre esta variable y la 
educación inclusiva. La experiencia con alumnado con diferen-
tes orientaciones sexuales no muestra diferencias significativas 
ni en relación con el nivel de educación inclusiva total, ni con sus 
dimensiones, lo cual no coincide con los hallazgos de investiga-
ciones anteriores (Aguirre et al., 2020; Meyer et al., 2015).

Por lo tanto, la Hipótesis 2 de este estudio se confirma prác-
ticamente en su totalidad, ya que todas las características socio-
laborales estudiadas, menos una, están relacionadas con el nivel 
de educación inclusiva: sexo, edad, años de experiencia en la 
función docente, etapa educativa en la cual se imparte princi-
palmente la docencia, experiencia con alumnado con diversidad 
étnico-cultural y experiencia con alumnado con discapacidad. 
Sólo el nivel de educación inclusiva del profesorado no parece 
estar relacionada con la experiencia con alumnado con diferentes 
orientaciones sexuales.

Otro hallazgo destacable de este estudio es que las compe-
tencias socioemocionales y morales, y todas sus dimensiones, co-
rrelacionan positivamente con la educación inclusiva total y con 
todas sus dimensiones. De modo que, se confirmaría la Hipótesis 
3 de este estudio. Se trata de una contribución novedosa, esca-
samente estudiada y con claras implicaciones en la formación 
docente y en la adecuada atención a la diversidad del sistema 
educativo. De hecho, en el análisis más profundo de la combina-
ción de las relaciones de todas las variables estudiadas se detecta 
que la experiencia con alumnado con discapacidad, la dimensión 
conciencia social y conducta prosocial, y las emociones morales 
son las variables que mejor predicen el nivel de educación inclu-
siva del profesorado de Educación Infantil a Educación Secun-
daria.

Los hallazgos de este estudio tienen implicaciones interesan-
tes a nivel práctico y teórico. La práctica escolar debe hacerse eco 
del potencial de las competencias socioemocionales y morales 
del profesorado, como base para intervenciones de atención edu-
cativa a la diversidad de forma inclusiva. A su vez, los resultados 
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de esta investigación podrían avalar nuevos planteamientos teó-
ricos para las futuras mejoras en la formación inicial y continua 
del profesorado, relacionadas con el desarrollo de las competen-
cias socioemocionales y morales.

A pesar de las aportaciones de este estudio, hay que conside-
rar sus limitaciones. La muestra es reducida y no representativa, 
lo cual limita el impacto de las conclusiones, y el instrumento 
utilizado solo permite recoger información del nivel autoperci-
bido del profesorado. También cabe señalar que, si bien las va-
riables encontradas tuvieron un poder predictivo considerable 
mediante el análisis de regresión lineal, se trata de un estudio 
transversal. Por lo tanto, sería conveniente desarrollar investi-
gaciones futuras con carácter eminentemente longitudinal, las 
cuales confirmen y complementen los resultados encontrados 
desde este estudio sobre el potencial de las competencias socioe-
mocionales y morales para la adecuada atención a la diversidad 
y el desarrollo de la educación inclusiva. 

Como futuras líneas de investigación se propone también la 
ampliación de la muestra objeto de estudio, lo cual permitiría de-
sarrollar generalizaciones a partir de los hallazgos. Además, se-
ría de interés confirmar los resultados de esta investigación a tra-
vés de heteroinformes, midiendo por ejemplo la percepción del 
propio alumnado sobre el ámbito objeto de estudio. En concreto, 
sería relevante desarrollar estudios multinivel, en los cuales se 
analicen los dos principales agentes educativos de los procesos 
de enseñanza-aprendizaje, alumnado y profesorado. De este 
modo, se alcanzaría la triangulación de los resultados originados 
por distintos instrumentos y perspectivas. De forma paralela se 
podrían analizar otras características del profesorado, tales como 
la formación recibida en el ámbito de la educación inclusiva y de 
la atención a la diversidad.

No obstante, los hallazgos de esta investigación son de es-
pecial interés para el progreso del conocimiento sobre los fac-
tores que subyacen en la naturaleza de la educación inclusiva; 
facilitando un mayor entendimiento de la realidad escolar. Este 
estudio aporta evidencias notables para la toma de decisiones 
sobre las políticas educativas, las prácticas escolares y la forma-
ción docente en el ámbito de la educación inclusiva. En concreto, 
dichos procesos de formación docente ayudarían a dar respues-
ta a las carencias actuales; contribuyendo así en el desarrollo de 
profesionales de máximo nivel y, por ende, en el logro de una 
educación inclusiva y de calidad.
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