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RESUMEN 
Los avances sociales y políticos acontecidos a lo largo de las últimas décadas han suscitado el surgimiento de la Educación Inclusiva. 

La mayoría de los instrumentos actuales se centra en alumnado con necesidades educativas especiales. El objetivo del presente estudio 
fue construir y validar un cuestionario para medir las percepciones del profesorado de Educación Física sobre la Educación Inclusiva 
entendida bajo una perspectiva holística y global. Para ello, la metodología constó de tres fases: (I) revisión del estado de la cuestión y 
conceptualización de la escala; (II) intervención de un panel de expertos y modificación de la misma y (III) análisis de las propiedades 
psicométricas del instrumento para el que se contó con 363 docentes en activo del área de Educación Física en España. Los resultados 
estadísticos exploratorios y confirmatorios permitieron confirmar un instrumento basado en cuatro factores: (I) Sensibilización hacia 
la Educación Inclusiva, (II) Formación para la inclusión, (III) Puesta en práctica de estrategias inclusivas y (IV) Barreras. Así pues, la 
Escala de Perspectivas del Profesorado de Educación Física hacia la Educación Inclusiva (INCLUSEF) constituye un instrumento válido 
y fiable para evaluar la percepción del profesorado sobre la inclusión en las aulas de Educación Física.

Palabras clave: Validación, Fiabilidad, Cuestionario, Educación Inclusiva, Profesorado.

Construction and Validation of the Scale of Teachers’ Perspectives on Inclusion in Physical Education 
(INCLUSEF)

ABSTRACT
Political and social development that has taken place in the recent decades have led to the emergence of Inclusive Education. Most 

current instruments focus on students with special educational needs. The purpose of this study was to conceptualise, design and validate 
a questionnaire to measure Physical Education teachers’ perceptions on Inclusive Education from a holistic and global perspective. To this 
end, the methodology consists of three phases: (I) review of the state-of-the-art and initial conceptualisation of the scale, (II) development of 
a panel of experts and modification of the items and (III) analysis of the psychometric properties of the instrument for which of 362 in-service 
Physical Education teachers in Spain were interviewed. The exploratory and confirmatory statistical findings confirmed the adequacy of 
four-factor structure: (I) Awareness of Inclusive Education, (II) Training for inclusion, (III) Implementation of inclusive strategies and (IV) 
Barriers with acceptable or adequate. Therefore, the Scale for the Analysis of Physical Education Teachers’ Perspectives on Inclusive Educa-
tion (INCLUSEF) is a valid and reliable instrument for assessing teachers’ perceptions of inclusion in Physical Education settings.

Palabras clave: Validation, reliability, questionnaire, inclusive education, teaching staff.

ISSN: 0210-2773
DOI: https://doi.org/10.17811/rifie.21254

Volumen 54, número 2, abril-junio, 2025/págs. 127-135

Esta obra está bajo una licencia internacional Creative Commons
Atribución-NoComercial-SinDerivadas 4.0

127

mailto:sierrajacob@uniovi.es
https://orcid.org/0000-0002-1098-4870
mailto:saizpablo@uniovi.es
https://orcid.org/0000-0001-6729-8065
mailto:fuentesara@uniovi.es
https://orcid.org/0000-0002-0166-1172
mailto:javier.rio@uniovi.es
https://orcid.org/0000-0002-1368-3723
https://doi.org/10.17811/rifie.21254


Jacob Sierra-Díaz, Pablo Saiz-González, Sara de la Fuente-González, y Javier Fernández-Río

Volumen 54 número 2, abril-junio, 2025 / págs. 127-135

128

1. Introducción

La historia de la educación ha trazado un recorrido largo y si-
nuoso a lo largo de numerosas transformaciones sociales que han 
suscitado la necesidad de abordar nuevos desafíos educativos 
que cuestionen y replanteen los procesos de enseñanza-apren-
dizaje con el objetivo de brindar una educación de calidad para 
todo el alumnado, sin excepción (Arnaiz-Sánchez, 2012). Para 
ello, el sistema educativo debe ser capaz de redefinir y reencau-
zar sus finalidades y valores educativos con el fin de proveer una 
formación plena e integral.

En este sentido, la educación inclusiva emerge como respues-
ta a las limitaciones que planteaban paradigmas previos en tér-
minos de participación y acceso al aprendizaje y lo hace a través 
de iniciativas de calado internacional que, desde finales del s. XX 
(Makopoulou y Thomas, 2019), buscan hacer realidad la cons-
trucción de un único, pero flexible sistema educativo para todo 
el alumnado. Destacan, en este sentido, propuestas como el Mo-
vimiento Educación para Todos (UNESCO, 1990) o la Conferen-
cia Mundial sobre “Necesidades Educativas Especiales: Acceso 
y Calidad” (UNESCO, 1994), que representan un compromiso 
con el desarrollo de la educación para alcanzar un modelo que 
responda a las necesidades de todo el alumnado en la escuela 
ordinaria (Andújar Scheker, 2019; Marchesi, 2004). De forma más 
reciente, cabe destacar el compromiso adquirido a través de la 
Agenda 2030, que explicita en su objetivo número 4 la necesidad 
de “garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad 
y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida 
para todos” (UNESCO, 2015, p.7).

Si bien la Educación Inclusiva se presenta como una oportu-
nidad para garantizar el éxito de todo el alumnado, la realidad es 
que su conceptualización presenta una tradición dilemática que 
limita las posibilidades de formular una única definición (Echei-
ta y Ainscow, 2011; Florian, 2014). En este sentido, Liasidou 
(2012) alude a la inclusión como un “camaleón semántico” cuyo 
significado adopta matices diferentes en función del contexto en 
que se inscriba (Haegele et al., 2021). A pesar de que existen múl-
tiples vías para comprender la Educación Inclusiva, todas ellas 
se fundamentan en la idea de que la diversidad constituye un 
elemento inherente en los procesos de enseñanza-aprendizaje 
y que no sólo debe respetarse, sino que también debe incluirse 
y ponerse en valor (Ainscow et al., 2013; Chiner, 2018; Fuentes 
et al., 2021). En cualquier caso, y con el objetivo de delimitar el 
plano de estudio, se presenta una definición que comprende los 
puntos más relevantes del concepto “Educación Inclusiva”:

Es un proceso sistémico de mejora e innovación edu-
cativa para promover la presencia, el rendimiento y la 
participación de todo el alumnado en la vida escolar de 
los centros donde son escolarizados, con particular aten-
ción a aquellos alumnos o alumnas más vulnerables a la 
exclusión, el fracaso escolar o la marginación, detectando 
y eliminando, para ello, las barreras que limitan dicho 
proceso (Simón y Echeita, 2013, p. 6).

A este respecto, la Educación Inclusiva no se entiende como 
un fin, sino como un principio de acción y reflexión sobre las 
culturas, las políticas y las prácticas de los centros educativos 

(Ainscow, 2020; Gutiérrez-Ortega et al., 2014) entendiendo que 
es la escuela ordinaria quien tiene la responsabilidad de dar una 
respuesta educativa de calidad a todo el alumnado, y no sólo 
a con aquel que presenta Necesidades Educativas Especiales 
(Szumski et al., 2017).

En el ámbito de la Educación Física, la Educación Inclusiva 
también ha calado de forma progresiva, especialmente duran-
te la última década (Haegele y Hodge, 2016). En cualquier caso, 
las primeras referencias al término inclusión es esta especialidad 
aparecen ya reflejadas a finales del s. XX en las investigaciones 
de Forman (1969) y Bringmann (1975), tal y como recogen Pé-
rez-Gutiérrez et al. (2023). A pesar de ello, la vinculación his-
tórica entre la Educación Especial y la Educación Inclusiva ha 
derivado en una concepción actual del término centrada en la 
intervención con alumnado con discapacidad (Braksiek, 2022; 
Rekaa et al., 2019). Dicha concepción encuentra su aval en los 
planteamientos del modelo médico de la discapacidad (Brittain, 
2004; Connor y Ferri, 2007). Este modelo atribuye las dificultades 
del acceso al aprendizaje a un problema funcional de carácter in-
dividual para el que se debe encontrar una solución orientada a 
la rehabilitación y la normalización de una condición perjudicial 
per se (Apelmo, 2022).

Como resultado de este discurso, estudios previos muestran 
que el profesorado de Educación Física manifiesta actitudes po-
sitivas hacia la incorporación del alumnado con discapacidad 
al aula ordinaria cuando ha recibido formación en este ámbito, 
cuando se siente competente y cuando ha tenido experiencias 
previas positivas con personas con algún tipo de discapacidad 
(Braksiek, 2022; Doulkeridou et al., 2011; Hutzler et al., 2019a; 
Sharma, 2018). Por otro lado, el número de barreras percibidas 
para la inclusión del alumnado con discapacidad se relaciona 
con el modelo respaldado por el profesorado, de tal forma que 
una visión médica deriva en más limitaciones en comparación 
con otros enfoques con un componente social (Haegele y Hod-
ge, 2016). 

En esta línea, se observa la existencia de escalas e instrumen-
tos que estudian variables relacionadas con las actitudes y pre-
disposición del profesorado hacia la Educación Inclusiva como 
la Escala Multidimensional de Actitudes hacia la Educación In-
clusiva (MATIES; Mahat, 2008), la Escala Revisada de Sentimien-
tos, Actitudes y Preocupaciones acerca de la Educación Inclusiva 
(SACIE-R; Forlin et al., 2011) o la Escala de Actitudes de los Do-
centes hacia la Inclusión (TAIS; Saloviita, 2015). Sin embargo, en 
la mayoría de los casos predomina un enfoque centrado en la 
intervención con el alumnado con Necesidades Educativas Es-
peciales (NEE), priorizando aspectos logísticos y organizativos 
(Braksiek, 2022; Cañadas et al., 2023; Solís García y Borja Gonzá-
lez, 2021; Solís et al., 2019), tal y como se muestra en el siguiente 
par de ejemplos: “Estoy dispuesto a animar a los alumnos con 
discapacidad a participar en todas las actividades sociales en el 
aula ordinaria” (MATIES; Mahat, 2008) o “Un niño con necesi-
dades educativas especiales tiene derecho a acceder a un aula 
de educación especial” (TAIS; Saloviita, 2015). Esta misma pers-
pectiva se mantiene cuando hablamos de escalas que miden la 
percepción hacia la inclusión desde el ámbito de la Educación 
Física. Por ejemplo, en la escala Lieberman–Brian Inclusion Ra-
ting Scale for Physical Education (Lieberman et al., 2019) se alu-
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de de forma preferente al alumnado con discapacidad en ítems 
como “Cuando el profesor de educación física da la bienvenida 
a los niños al gimnasio todos están juntos, incluidos los niños 
con discapacidad” o “El profesor se asegura de que los niños 
con discapacidad tengan un compañero”. En esta línea, la escala 
AISDPE (Reina-Vaillo et al., 2016) mantiene este enfoque clíni-
co al plantear ítems como “Creo que las personas con discapa-
cidad tienen más dificultades que otras personas para alcanzar 
los mismos logros personales y/o profesionales” o “Los alumnos 
con discapacidades no deben participar en las clases normales 
de educación física porque podrían perturbar el progreso de los 
demás compañeros”.

Por este motivo, contemplamos la necesidad de diseñar una 
escala lo más completa posible sobre aspectos relacionados con 
este campo de estudio que permita analizar y detectar el grado 
de sensibilización del profesorado con el objetivo de poder to-
mar todas las medidas pertinentes para organizar una estrategia 
conjunta y eficaz.

Por ello, tomando como referencia todas estas cuestiones, 
el objetivo central del estudio consistió en crear y validar un 
instrumento para medir las percepciones del profesorado de 
Educación Física sobre la Educación Inclusiva siendo esta en-
tendida como un paradigma que persigue un acceso universal 
al currículo y que exige la participación de todo el alumnado, 
tenga o no discapacidad, en contextos educativos garantes de 
equidad.

2. Método

2.1. Muestra

La muestra total de la investigación ha estado compuesta 
por 363 docentes en activo del área de Educación Física en Es-
paña para las etapas de Educación Primaria y Educación Secun-
daria. En concreto, del total de esta muestra el 16 % era de Gali-
cia, el 14 % de Madrid, el 12 % de País Vasco, el 11 % de Madrid, 
el 10 % de Valencia y (con menos del 9 %) de otras comunidades 
autónomas tales como Aragón, Asturias, Cantabria, Castilla y 
León, Castilla-La Mancha, Cataluña, La Rioja y Melilla. 

Cabe destacar que la muestra fue creciendo paulatinamen-
te en función de la fase o momento de la investigación. Así, 
para un análisis preliminar, después de la primera propuesta 
de ítems, se contó con la respuesta de 10 docentes de Asturias y 
Cantabria. A continuación, para la exploración de los datos, la 
muestra fue ampliada a 170 docentes. Posteriormente, se anali-
zó la información de 290 nuevos docentes con el fin de confir-
mar la estructura de la escala. Finalmente, 73 nuevos docentes 
formaron parte de la técnica re-test para comprobar la estabili-
dad temporal.

A lo largo de la investigación se ha garantizado el anonima-
to y la confidencialidad de todos datos de carácter personal. En 
todo momento se siguieron los protocolos de confidencialidad 
y protección de datos de la Declaración de Helsinki (Asociación 
Médica Mundial, 2013), concretamente las cuestiones relativas 
al consentimiento informado. Además, esta investigación con-
tó con la aprobación del comité de ética de la Universidad de 
Oviedo.

2.2. Instrumento y herramienta

INCLUSEF. Escala de Perspectivas Docentes sobre la Inclusión en 
Educación Física

Para conocer la opinión y el punto de vista de los docentes 
de Educación Física en activo sobre la temática de la investiga-
ción se ha empleado el cuestionario INCLUSEF. Tras el proceso 
de validación y análisis de la fiabilidad, el cuestionario quedó 
compuesto por un total de cuatro dimensiones: sensibilización 
hacia la inclusión, formación para la inclusión, puesta en práctica 
de estrategias inclusivas y barreras para la inclusión. Los ítems 
se corresponden con una escala de tipo Likert que oscila entre 1 
(Totalmente en desacuerdo) hasta 6 (Completamente de acuer-
do). La decisión de usar una escala Likert con números pares 
pretende evitar la centralidad de las posibles respuestas (Taher-
doost, 2019). 

2.3. Procedimiento general

Con el fin de crear la escala INCLUSEF, en primer lugar, se 
realizó un análisis bibliográfico de las escalas sobre inclusión en 
el contexto escolar publicadas en revistas indexadas en el Journal 
Citation Reports (JCR) o Scimago Journal Rank (SJR). Dicho aná-
lisis confirmó la necesidad de crear una escala que permitiese 
analizar cuestiones relativas a las perspectivas del profesorado 
de Educación Física hacia la Educación Inclusiva y la toma de 
medidas de carácter educativo ante la diversidad de una manera 
efectiva, eficiente y rigurosa. 

A continuación, un panel de expertos compuesto por cuatro 
profesores e investigadores del área de Didáctica de la Expresión 
Corporal y el área de Didáctica y Organización Escolar redactó 
el primer conjunto de ítems teniendo en cuenta el estado de la 
cuestión relativa a la inclusión en Educación Física. Tras una pri-
mera versión (alfa), el cuestionario fue digitalizado a través de 
Microsoft Forms® y enviado, previo consentimiento informado, 
a 10 docentes. Además, se solicitó su opinión crítica sobre la esca-
la. Para este análisis preliminar se repasaron cuestiones léxicas, 
semánticas y de contenido. Nuevamente, el panel de expertos 
se volvió a reunir para aprobar la versión final del cuestionario, 
teniendo en cuenta los resultados y comentarios de los partici-
pantes. 

Finalmente, el cuestionario fue enviado a los correos institu-
cionales de todos los centros públicos, concertados y privados 
de la geografía española, solicitando la colaboración del profe-
sorado de Educación Física. El tiempo aproximado para comple-
tar el cuestionario fue estimado entre 7 (mínimo) y 10 (máximo) 
minutos.

2.4. Análisis de datos

En primer lugar, se analizaron las propiedades psicométricas 
de la escala a través de un Análisis Factorial Exploratorio (AFE) 
teniendo en cuenta los componentes principales y la rotación 
ortogonal varimax con el objetivo de verificar la agrupación de 
cada uno de los ítems en cada uno de los posibles factores. Antes 
de dicho análisis, se estudió la medida de Kaiser-Meyer-Olkin 
(KMO) y la prueba de esfericidad de Bartlett con el fin de co-
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rroborar que los datos eran adecuados para el análisis. A con-
tinuación, se analizó el gráfico de sedimentación para observar 
visualmente la estimación factorial. 

En segundo lugar, y teniendo en cuenta el primer análisis, 
se realizó un Análisis Factorial Confirmatorio (AFC) mediante 
el método de estimación de parámetros de máxima similitud, tal 
y como se realizan en procedimientos similares para este cam-
po de estudio. Entonces, se analizaron los índices de ajuste del 
modelo mediante el χ2/gl, el Standarized Root Mean Residual 
(SRMR), el Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA), 
el Comparative Fit Index (CFI) y el Tuker-Lewis Index (TLI). Fi-
nalmente, se procedió al estudio de los resultados del AFC y se 
consideró la supresión de varios ítems.

Los datos originales fueron extraídos desde Microsoft For-
ms® a una base de datos en Excel®. Cabe destacar que no se 
detectaron valores perdidos debido a la configuración de pre-
gunta obligatoria en el cuestionario. A continuación, se exportó 
a los programas SPSS® (versión 27; IBM®) y Mplus® (versión 
8; Statmodel®) mediante un ordenador con sistema operativo 
Windows 10.

3. RESULTADOS

3.1. Propiedades psicométricas del instrumento

Análisis Factorial Exploratorio (AFE). En primer lugar, para 
conocer las propiedades métricas de la nueva escala se realizó 
un AFE. La prueba KMO estimó que los datos pueden ser sus-
ceptibles de ser analizados factorialmente (Adecuación = 0,825; 
Kaiser, 1974). Además, el test de esfericidad de Bartlett mostró 
también una adecuación significativa de los datos (p < 0,001). 
Con esta confirmación, se procedió a estimar los patrones de dis-
tribución mediante el análisis de las componentes principales. 
De este modo, los ítems permanecen libres para asociarse con 
las posibles componentes, tal y como recomienda Stevens (2002). 
Es en este punto donde se aplicó la rotación ortogonal varimax 
con el objetivo de facilitar la propia interpretación de las com-
ponentes (factores). Específicamente, tras analizar tanto el gráfi-
co de sedimentación como la tabla de componentes principales, 
se establecieron cinco factores distintos. Sin embargo, no todos 
los ítems obtuvieron una carga superior al mínimo establecido 
por instrumentos similares en el campo de estudio (0,600). Por 
tanto, se eliminaron algunos ítems por existir una carga factorial 
elevada en más de una componente. Además, tras una reunión 
de expertos, se consideró suprimir tres ítems por inconsistencias 
léxico-gramaticales (a pesar de que su carga factorial fuese ele-
vada). También se acordó suprimir el quinto factor puesto que 
estaba conformado por un único ítem. Tras este procedimiento, 
se obtuvieron autovalores superiores a la unidad con una varian-
za total explicada del 60%. En definitiva, la Tabla 1 muestra los 
resultados de cada uno de los ítems con sus respectivos factores.

Análisis Factorial Confirmatorio (AFC). Con el objetivo de 
establecer la estructura factorial obtenida anteriormente en el 
AFE, se llevó a cabo el método de estimación de máxima verosi-
militud (maximum likelihood) con el empleo de los estimadores ro-
bustos. Así pues, se analizaron los índices de ajuste mencionados 
anteriormente en el apartado de Análisis de datos resumiéndose 

en aceptables o adecuados: χ2/gl (41,120) = 94,1; p < 0,001; SRMR 
= 0,029; RMSEA = 0,067; CFI = 0,955 y TLI = 0,899. Por tanto, tal y 
como se muestra en la Figura 1, el AFC confirma la estructura de 
cuatro factores relativos al constructo sobre la percepción acerca 
de la inclusividad en las aulas de EF. Las elipses de dicha Figura 
1 representan las variables latentes (factores) y los rectángulos 
los distintos ítems. Las varianzas error se muestran dentro de 
los círculos.

Varianza media extractada (VME) y fiabilidad compuesta. La 
VME de la Sensibilización hacia la inclusión mostró que un 47,7% 
de la varianza del constructo es debido a las variables del factor. 
La VME de Barreras para la inclusión mostró que un 39.4% de la 
varianza del constructo es debido a sus variables. La VME de 
Formación para la inclusión mostró que un 28,3% de la varianza 
del constructo es debido a sus variables. Por último, la VME de 
Puesta en práctica de estrategias inclusivas mostró que un 41% de la 
varianza del constructo es debido a las variables de dicho factor. 
Además, la fiabilidad compuesta conjunta de todas las variables 
observadas determinó un valor de 0,640.

Figura 1. Análisis factorial confirmatorio con parámetros estandarizados (sig. < 
0,050)

4. Discusión

El objetivo de este estudio fue crear y validar un nuevo ins-
trumento titulado Escala de Perspectivas Docentes sobre la Inclusión 
en Educación Física (INCLUSEF). Debido a la vinculación histórica 
entre la Educación Especial y la Educación Inclusiva (Braksiek, 
2022; Rekaa et al., 2019), los cuestionarios previos en la temática 
centraron su enfoque en la atención a la diversidad de alumnado 
con discapacidad (Cañadas et al., 2023; Solís García y Borja Gon-
zález, 2021; Solís et al., 2019). Estos y otros estudios han mostrado 
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que el profesorado de Educación Física presenta un enfoque po-
sitivo hacia la inclusión del alumnado con discapacidad (Hutzler 
et al., 2019b). Sin embargo, en la asignatura de Educación Física 
no todo el alumnado califica su experiencia como positiva, in-
dependientemente de si presenta o no una NEE (Alfrey, 2023; 
Cardinal et al., 2013; Saiz-González et al., 2025b). Esto es debido, 
entre otras causas, al papel del docente en la programación de 
las actividades y su desempeño durante la sesión (Saiz-Gonzá-
lez et al., 2025a). Así pues, el enfoque inclusivo en las clases de 
Educación Física podría estar jugando un papel clave en las ex-
periencias del alumnado, influyendo en la importancia percibida 
de la asignatura y de la práctica de actividad física a lo largo de 
la vida (Saiz-González et al., 2025b). A ello se suma la limitación 

de que los cuestionarios validados hasta este momento en el con-
texto español sólo abordan el constructo relativo al alumnado 
con NEE, no encontrando ninguno que analice cómo afrontan 
los profesionales de la educación la diversidad en el contexto es-
colar. Por tanto, resulta importante que exista un instrumento 
validado científicamente que permita evaluar las percepciones 
de los docentes de Educación Física hacia la Educación Inclusiva 
entendida como “un proceso sistémico de mejora e innovación 
educativa para promover la presencia, el rendimiento y la parti-
cipación de todo el alumnado [y no solo aquel que presente al-
gún tipo de discapacidad] (…) eliminando para ello las barreras 
que limitan dicho proceso” (Simón y Echeita, 2013, p. 6). Precisa-
mente, siguiendo la línea discursiva de estos autores, se extiende 

Tabla 1.  
Cargas factoriales del Análisis Factorial Exploratorio (validez convergente)

Ítem Sensibilización 
hacia la 

inclusión

Barreras para la 
inclusión 

Formación para 
la inclusión 

Puesta en prác-
tica de estrate-
gias inclusivasConsidero que para mis clases de Educación Física…

1 Tener alumnado con necesidades educativas especiales 
ralentiza el ritmo de aprendizaje de la clase 0,771 — — —

5 Preferiría no tener alumnado con necesidades educativas 
especiales en el aula 0,769 — — —

9 El alumnado debe adaptarse a las características e idiosin-
crasia de la clase 0,291 — — —

2 La falta de apoyo institucional es una barrera para lograr 
una educación inclusiva efectiva — 0,546 — —

6 La falta de apoyo del personal especialista en atención a 
la diversidad dificulta la puesta en práctica de propuestas 
inclusivas

— 0,789 — —

10 La falta de consenso legislativo con las administraciones 
puede conducir al fracaso en la implementación de prácti-
cas inclusivas

— 0,701 — —

13 Una alta ratio alumno-profesor dificulta la implementación 
de prácticas inclusivas en el aula — 0,704 —

3 El profesorado necesita formación específica sobre la aten-
ción a la diversidad — — 0,776 —

7 Se requiere de un profesorado bien formado para una edu-
cación inclusiva de calidad — 0,806 —

11 Es esencial invertir en programas de formación específica 
sobre diversidad para garantizar una educación inclusiva 
de calidad

— — 0,662 —

14 Es crucial una formación continua y permanente en diversi-
dad para mantener la calidad de la educación impartida por 
el docente

— — 0,787 —

4 Me aseguro de que todos los estudiantes participen (en la 
actividad planteada), independientemente de sus habilida-
des.

— — — 0,779

8 Ajusto mis métodos de evaluación para asegurarme de que 
tengan en cuenta las necesidades específicas de cada estu-
diante

— — — 0,708

12 Elimino, en la medida de los posible, las barreras físicas y/o 
metodológicas que dificultan el acceso al aprendizaje — — — 0,401
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el análisis no solo hacia el propio alumnado, sino también hacia 
todo lo que orbita a su alrededor. Así pues, conocer el contexto, 
analizando a todos los agentes sociales implicados (incluyendo 
el profesorado como responsable de una educación inclusiva de 
calidad), será de gran relevancia para establecer políticas y es-
trategias encaminadas a facilitar la acción educativa con perfiles 
más susceptibles de experimentar situaciones de vulnerabilidad 
(Kirk, 2020).

Tras una revisión de la literatura pocas son las investigacio-
nes que, más allá de analizar las percepciones de los docentes 
ante el alumnado con dificultades, realizan un análisis sobre 
cuestiones docentes de carácter formativo sobre la sensibilidad 
sobre la inclusión. Así, por ejemplo, el estudio de Pérez-Con-
teras et al. (2022) analizó la validez y fiabilidad de cuestiona-
rios relativos a la percepción de la competencia docente sobre 
la atención de personas con discapacidad en el contexto chi-
leno. Sus resultados mostraron una escala válida y fiable que 
permite conocer las medidas más relevantes de los docentes de 
Educación Física para incluir de manera eficaz a los alumnos 
con algún tipo de discapacidad. El presente estudio pretende 
ir más allá poniendo el foco no sólo en la discapacidad, sino en 
todas aquellas cuestiones que, de forma inherente, se traducen 
en contextos de aprendizaje heterogéneos y diversos. En efec-
to, volviendo a referenciar a Szumski et al. (2017), la Educación 
Inclusiva no debe comprenderse como una serie de estrategias 
aplicables a un perfil de estudiante con dificultades permanen-
tes, sino como un conjunto de planteamientos aplicables a la 
realidad diaria que promueven la presencia, participación y 
aprendizaje de todo el alumnado independientemente de sus 
necesidades biológicas, características psicológicas, perfiles fí-
sicos o motivaciones personales. 

Este nuevo instrumento permite a investigadores, docentes y 
administraciones medir las percepciones de los docentes de Edu-
cación Física sobre la Educación inclusiva desde cuatro dimen-
siones: (I) Sensibilización hacia la Educación Inclusiva (II) For-
mación para la inclusión, (III) Puesta en práctica de estrategias 
inclusivas y (IV) Barreras. Además de conocer las impresiones 
de los docentes, el cuestionario permite relacionar y comprender 
la relación que existe entre estas variables, así como con otras 
(p. ej., experiencias del alumnado en clase) y en función de otras 
dimensiones (p. ej., género, ratio, etapa educativa). Por tanto, es 
un instrumento de fácil administración que puede ser útil para 
futuros estudios transversales (o longitudinales) e inferenciales 
en este campo. 

4.1. Puntos fuertes, limitaciones y prospectivas de trabajo

La escala fue validada en una muestra de profesores de Edu-
cación Física de toda España. Por tanto, aunque se trata de una 
muestra heterogénea, futuras investigaciones deberían validar 
este instrumento con muestras de otros países hispanohablantes 
para adaptarla al contexto concreto. Además, se trata de un ins-
trumento auto reportado, por lo que las conclusiones derivadas 
de su uso deben ser tomadas con cautela. 

Sin embargo, para nuestro conocimiento, se trata del primer 
instrumento que evalúa las percepciones de los docentes de Edu-
cación Física hacia la Educación Inclusiva entendiéndola como 

aquella que promueve la presencia, el rendimiento y la participa-
ción de todo el alumnado y no solo de aquel que presente algún 
tipo de discapacidad. Por tanto, los futuros esfuerzos se deberán 
encaminar a asegurar que todo el alumnado se sienta partícipe 
de su aprendizaje y que perciba que está en un ambiente enri-
quecedor y seguro donde se responda todas sus demandas. De 
esta manera, aunque más evidencia será necesaria al respecto, 
este instrumento plantea cuatro ejes importantes sobre los que 
comenzar a diseñar estrategias educativas bajo un prisma inclu-
sivo dentro de las clases de Educación Física.  

Asimismo, tomando como referencia esta nueva perspectiva 
bajo la que se concibe la Educación Inclusiva, podría resultar de 
interés reorientar la muestra y diseñar una escala que permita 
evaluar la actitud y percepción de la Educación Inclusiva por 
parte del alumnado de educación física, que, en última instan-
cia, constituye el eje fundamental en los procesos de enseñan-
za-aprendizaje (Hidalgo y Perines, 2018).

5. Aplicación práctica: manual de usuario

Con el fin de poder hacer accesible y facilitar la labor de los 
docentes, investigadores u otros profesionales sobre el empleo 
de INCLUSEF, se ha incluido este apartado adicional, que in-
cluye algunas consideraciones a la hora de poder implementar 
dicho instrumento en contextos reales.

5.1. Acceso al cuestionario

El lector podrá acceder a un modelo del cuestionario diseña-
da para poder ser aplicado en su contexto específico en el Mate-
rial Suplementario. Esta versión puede ser fácilmente adaptable 
al formato digital a través de herramientas como M. Forms® o 
Google Forms®, entre otras.

5.2. Consideraciones de aplicación

Al igual que ocurre con el resto de las investigaciones con 
personas, antes de comenzar el cuestionario es altamente reco-
mendable contar con la aprobación de un consentimiento infor-
mado de cada uno de los participantes. El cuestionario comienza 
con la oración inicial Considero que para mis clases de Educación Fí-
sica… haciendo referencia a cada uno de los ítems. Con el objeti-
vo de evitar distintos tipos de sesgos en las respuestas, los ítems 
se han distribuido sin orden constitutivo, pero intercalándolos 
para cada uno de los factores. A este respecto también se ha em-
pleado el proceso de reversión de algunos ítems. Es por ello que 
previamente a la interpretación de las puntuaciones de los ítems 
1, 5 y 9 (correspondiente con el primer factor, Sensibilización ha-
cia la inclusión) deben ser reconvertidas. Una vez obtenida la 
información, se deberá realizar un sumatorio de los ítems que 
componen cada uno de los factores, tal y como se evidenció en la 
Tabla 1. Así, el primer factor, Sensibilización hacia la inclusión, 
deberá considerar la suma de los ítems 1, 5 y 9; el segundo factor, 
Barreras para la inclusión, la suma de los ítems 2, 6, 10 y 13; el 
tercer factor, Formación para la inclusión, la suma de los ítems 3, 
7, 11, 14 y 4 y el último factor, Puesta en práctica de estrategias 
inclusivas, la suma de los ítems 4, 8 y 12.
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En otro orden de cosas, se vuelve a recordar que esta herra-
mienta ha sido concebida y validada para la población docente 
de Educación Física en España. Es seguro que para otras regio-
nes o idiomas se requiera un proceso de adaptación cultural ex-
haustivo. Finalmente, cabe destacar que este cuestionario analiza 
una parte del constructor de inclusión y que seguramente más 
instrumentos sean necesarios para obtener una imagen lo más 
completa posible de la realidad.

6. Conclusión

En este trabajo se presenta un nuevo instrumento válido y fia-
ble para evaluar la percepción del profesorado sobre la inclusión 
en las aulas de Educación Física. En este sentido, la Escala para el 
Análisis de las Perspectivas del Profesorado de Educación Física 
hacia la Educación Inclusiva (INCLUSEF) da respuesta a la con-
ceptualización imperante del término Educación Inclusiva dando 
cuenta de su trascendencia para todo el alumnado más allá del 
que presenta necesidades educativas especiales.
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Material Suplementario I

Escala de Perspectivas Docentes sobre la Inclusión en Educación Física

Una vez haya aceptado el consentimiento informado, complete el siguiente cuestionario leyendo detenidamente cada ítem y mar-
cando el grado de acuerdo o desacuerdo en función de su punto de vista. Agradecemos de antemano su participación y su sinceridad 
a la hora de cumplimentar el cuestionario.

Equivalencia de la escala de acuerdo o desacuerdo:

1 2 3 4 5 6

Totalmente en des-
acuerdo

Muy en desacuerdo Parcialmente en des-
acuerdo

Parcialmente de 
acuerdo

Muy de acuerdo Completamente de 
acuerdo

Considero que para mis clases de Educación Física…

1 2 3 4 5 6

1 Tener alumnado con necesidades educativas especiales ralentiza el ritmo de aprendizaje de la clase

2 La falta de apoyo institucional es una barrera para lograr una educación inclusiva efectiva

3 El profesorado necesita formación específica sobre la atención a la diversidad

4 Me aseguro de que todos los estudiantes participen (en la actividad planteada), independientemente de 
sus habilidades.

5 Preferiría no tener alumnado con necesidades educativas especiales en el aula

6 La falta de apoyo del personal especialista en atención a la diversidad dificulta la puesta en práctica de 
propuestas inclusivas

7 Se requiere de un profesorado bien formado para una educación inclusiva de calidad

8 Ajusto mis métodos de evaluación para asegurarme de que tengan en cuenta las necesidades específicas 
de cada estudiante

9 El alumnado debe adaptarse a las características e idiosincrasia de la clase

10 La falta de consenso legislativo con las administraciones puede conducir al fracaso en la implementación 
de prácticas inclusivas

11 Es esencial invertir en programas de formación específica sobre diversidad para garantizar una educa-
ción inclusiva de calidad

12 Elimino, en la medida de los posible, las barreras físicas y/o metodológicas que dificultan el acceso al 
aprendizaje

13 Una alta ratio alumno-profesor dificulta la implementación de prácticas inclusivas en el aula

14 Es crucial una formación continua y permanente en diversidad para mantener la calidad de la educación 
impartida por el docente




