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Necesidades actuales sobre 
Formación del Profesorado

Entendemos la educación in-
clusiva como un proceso de 
formación, en un sentido am-
plio. Se trata de un proceso de 
capacitación de los sistemas 
educativos, de los centros y del 
profesorado para atender la di-
versidad del alumnado; de un 
verdadero reto en la formación 
del profesorado, no como tarea 
individual, sino como un proce-
so de desarrollo profesional y 
de mejora de los centros y los 
sistemas educativos (Durán y 
Climent, 2017).

La Agencia Europea para el 
Desarrollo de la Educación del 
Alumnado con Necesidades 

Educativas Especiales (AEDE-
ANEE, 2011) afirma que la for-
mación deberá ir orientada a la 
creación de un profesional que 
reflexiona sobre su práctica, en 
el seno de una organización 
educativa que colabora activa-
mente para mejorar su compe-
tencia y la del centro docente, y 
que actúa como un intelectual 
crítico y consciente de las di-
mensiones éticas de su profe-
sión. Es necesario que el siste-
ma educativo se plantee el reto 
de aportar las respuestas nece-
sarias a cada uno de los alum-
nos y alumnas en los centros, 
para desarrollar sus capacidades 
al máximo y la adquisición de 
los aprendizajes de cada una de 
las etapas educativas con los 

ojos del paradigma de la inclu-
sión (González et al., 2014; 
Shogren et al., 2015).

Una de las características 
esenciales de las exigencias del 
trabajo hacia la inclusión es la 
búsqueda de una educación de 
calidad, la cual se basará en 
evidencias científicas contribu-
yendo a los objetivos del marco 
estratégico de Europa 2020 
(Documento Estratégico, 2020). 
Entre los mismos destaca la 
creación del Foro para la inclu-
sión educativa del alumnado 
con discapacidad, con el fin de 
eliminar las barreras que impi-
den o disminuyen la calidad 
educativa del alumnado que 
presenta necesidades educativas 
especiales (NEE) y con la firme 

propuesta de impulsar y seguir 
las políticas de inclusión del 
alumnado con discapacidad en 
todas las enseñanzas que ofre-
ce el sistema educativo 
(Comisión Europea, 2000).

Progresar hacia una escuela 
inclusiva conlleva un nuevo rol 
docente, donde el profesor es 
el elemento clave del proceso 
de atención a la diversidad, 
con el aula como espacio por 
excelencia donde el alumnado 
encuentra respuesta educativa a 
su manera de ser y aprender. 
Así pues, algunos elementos 
clave en la formación inicial 
del profesorado se resumen en 
lo siguiente (Gisbert y Giné, 
2012; Medina, 2016; Durán y 
Climent, 2017):

drid que estudia las dimensiones contempladas en el perfil de 
competencias del profesorado inclusivo, resultado del proyecto 
‘Formación del Profesorado para la Inclusión’. Se ha utilizado 
un cuestionario como instrumento de recogida de información, 
con una muestra de 318 alumnos, en el último curso académico 
2018-2019. Es una investigación de corte cuantitativo, a través 
de un estudio descriptivo, exploratorio y transversal. Una mayo-
ría del alumnado afirma haber adquirido algunas de las compe-
tencias profesionales para afrontar de forma suficiente los retos 
de la inclusión en los centros educativos, en lo referente a mé-
todos y medios de trabajo para llegar a la plena inclusión del 
alumnado, así como en la mejora y la innovación necesarias en 
el ejercicio profesional como reto para afrontar la diversidad.

RESUMEN

La formación docente supone un aspecto esencial de cara al 
desarrollo de actitudes positivas hacia la inclusión. Las caren-
cias formativas en el docente sobre atención a la diversidad su-
ponen en la actualidad desorientación, preocupación por falta 
de herramientas metodológicas e incluso rechazo por descono-
cimiento en los futuros docentes y en los profesionales activos. 
El objetivo del presente estudio es conocer la percepción que 
tiene el alumnado del último curso de los Grados de Educación 
infantil y Primaria de la Facultad de Ciencias de la Educación 
de la Universidad de Granada, España, sobre la competencia 
profesional vinculada a la inclusión educativa durante su pro-
ceso formativo. Este trabajo se ubica dentro de una investiga-
ción más amplia realizada en la Universidad Autónoma de Ma-
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SUMMARY

sions included in the profile of competencies of inclusive teach-
ers resulting from the project ‘Teacher Training for Inclusion’. 
A questionnaire was used as information collection tool, with a 
sample of 318 students, in the last academic year 2018-2019. It 
is a quantitative research, through a descriptive, exploratory and 
cross-sectional study. A majority of students claim to have ac-
quired some of the professional competencies to sufficiently ad-
dress the challenges of inclusion in terms of methods and means 
of work to reach the full inclusion of students in the educational 
units, as well as in the improvement and necessary innovation in 
professional practice as a challenge to face diversity.

Teacher training is an essential aspect in the development of 
positive attitudes towards inclusion. Teacher training gaps re-
garding attention to diversity currently involve disorientation, 
vulnerability, concern and even rejection due to ignorance in fu-
ture teachers and active professionals. The aim of this study is to 
know the perception of the last year students of Pre-school and 
Primary Education degrees at the Faculty of Education Scienc-
es of the University of Granada, Spain, about the professional 
competence linked to educational inclusion during their forma-
tive process. This work is part of a broader research carried out 
at the Autonomous University of Madrid that studies the dimen-

ANÁLISE DA COMPETÊNCIA PROFISSIONAL NO ENSINO INCLUSIVO DO ALUNO DO ÚLTIMO CURSO DO 
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competências de professores inclusivos resultantes do proje-
to ‘Formação de Professores para a Inclusão’. Para realizar 
esta pesquisa, utilizou-se um questionário como ferramenta 
de coleta de informações, com uma amostra de 318 alunos, no 
último ano letivo 2018-2019. Trata-se de uma pesquisa quan-
titativa, através de um estudo descritivo, exploratório e trans-
versal. A maioria dos estudantes afirma ter adquirido algumas 
das competências profissionais para enfrentar suficientemente 
os desafios da inclusão nos centros em termos de métodos e 
meios de trabalho para alcançar a inclusão total dos estu-
dantes nos centros educativos, bem como o melhoramento e a 
inovação necessária na prática profissional como um desafio 
para enfrentar a diversidade.

RESUMO

A formação de professores é um aspecto essencial no de-
senvolvimento de atitudes positivas em relação à inclusão. As 
lacunas de formação de professores em relação à atenção à 
diversidade envolvem atualmente desorientação, vulnerabili-
dade, preocupação e até mesmo rejeição devido à ignorância 
em futuros professores e profissionais ativos. O objetivo deste 
estudo é conhecer a percepção dos alunos do último ano dos 
graus de pré-escola e ensino fundamental da Faculdade de 
Ciências da Educação da Universidade de Granada, Espanha, 
sobre a competência profissional ligada à inclusão educacio-
nal durante seu processo formativo. Este trabalho faz parte de 
uma pesquisa mais ampla realizada na Universidade Autôno-
ma de Madri, que estuda as dimensões incluídas no perfil de 

-Aceptación de todo el alumna-
do como propio. 

-Aula y centro ordinario como 
espacio preferente de atención. 

-Conocimiento sobre las dife-
rencias de los alumnos.

-Estrategias y apoyos para la 
inclusión.

-Colaboración con los profesio-
nales de apoyo.

-Investigación-acción para 
transformar.

Todas las reformas, cambios 
y mejoras necesarias para que 
la educación inclusiva pase a 
ser una realidad palpable en las 
aulas (Izuzquiza et al., 2015) 

confluye, antes o después, en la 
existencia de profesores y pro-
fesoras “…que se sientan cómo-
dos ante la diversidad y la per-
ciban no como un problema, 
sino como un desafío y una 
oportunidad para enriquecer las 
formas de enseñar y aprender." 
(UNESCO, 2005: 14).

Esta preocupación ya estaba 
muy presente en la Declaración 
de Salamanca y su Marco de 
Acción, centrada en el ámbito 
de las ‘NEE’ pero transferible 
a la visión que hoy se compar-
te de una educación inclusiva 
no solo para el alumnado con 
discapacidad, sino para todos: 
“Los programas de formación 
inicial deberán inculcar en 

todos los profesores tanto de 
primaria como de secundaria, 
una orientación positiva hacia 
la discapacidad que permita 
entender qué es lo que puede 
conseguirse en las escuelas con 
servicios de apoyo locales. Los 
conocimientos y las aptitudes 
requeridos son básicamente los 
de una buena pedagogía, esto 
es, la capacidad de evaluar las 
necesidades especiales, de 
adaptar el contenido del pro-
grama de estudios, de recurrir 
a la ayuda de la tecnología, de 
individualizar los procedimien-
tos pedagógicos para responder 
a un mayor número de aptitu-
des, etc. En las Escuelas 
Normales se deberá prestar 

especial atención a preparar a 
todos los profesores a que ejer-
zan su autonomía y apliquen 
sus competencias a la adapta-
ción de los programas de estu-
dios y la pedagogía, a fin de 
que respondan a las necesida-
des de todos los alumnos, y a 
que colaboren con los especia-
listas y con los padres” 
(UNESCO, 1995: 70).

La formación del profesorado 
aparece en un punto destacado 
de la agenda política europea 
(AEDNEEI, 2011). Una de las 
prioridades en la formación del 
profesorado que se recoge en 
ese estudio incluía la necesidad 
de revisar la organización de 
las enseñanzas de los docentes 



AUGUST 2019 • VOL. 44 Nº 8 491

a fin de mejorarlas en relación 
con la inclusión y unificar los 
estudios de los maestros de 
educación ordinaria y especial. 
Se reconoce el cambio en los 
roles docentes, insistiéndose en 
la necesidad de cambios sustan-
tivos en el modo en que los 
docentes se preparan para sus 
funciones y responsabilidades 
profesionales.

Como referente básico en la 
necesaria transformación del 
profesorado debemos señalar el 
Documento ET 2020, que defi-
ne el marco de la política de 
la Unión Europea en el terreno 
educativo. En él se señala que: 
“La cooperación europea en el 
ámbito de la educación y la 
formación debe ser intersecto-
rial y transparente, de modo 
que involucre todos los ámbi-
tos políticos relacionados y a 
las partes interesadas corres-
pondientes. Los resultados de 
la cooperación deben difundir-
se y revisarse con 
regularidad.”

De los cuatro objetivos estra-
tégicos para el marco de la po-
lítica de la Unión Europea hasta 
2020, el objetivo primordial de 
la cooperación europea deberá 
ser seguir apoyando el desarro-
llo de los sistemas de educación 
y formación en los estados 
miembros, cuya finalidad es lo-
grar: a) la realización personal, 
social y profesional de todos los 
ciudadanos; y b) la prosperidad 
económica sostenible y la em-
pleabilidad, al tiempo que se 
promueven los valores democrá-
ticos, la cohesión social, una 
ciudadanía activa y el diálogo 
intercultural.

El objetivo estratégico núme-
ro 2 es mejorar la calidad y la 
eficacia de la educación y la 
formación: “Una formación ini-
cial del profesorado adecuada, 
así como un desarrollo profesio-
nal continuo de profesores y 
formadores y hacer de la do-
cencia una opción atractiva de 
carrera. Asimismo, es importan-
te mejorar la gobernanza y la 
dirección de los centros de edu-
cación y formación e impulsar 
unos sistemas eficaces de ase-
guramiento de la calidad. Una 
alta calidad sólo se conseguirá 
mediante una utilización eficaz 
y sostenible de los recursos.” 
(Documento ET, 2020).

Con la meta de que ningún 
estudiante quede fuera del sis-
tema, es fundamental que los 
profesores rechacen los proce-
sos de exclusión y se impli-
quen en la inclusión plena de 
todos sus alumnos en el aula. 
De este modo, la formación ha 
de completarse con una serie 
de actividades o planteamientos 
que ayuden a desarrollar la 
inclusión en el aula (Parrilla, 
2007). Y todo ello con el firme 
propósito de que los maestros 
y estudiantes se sientan cómo-
dos ante la diversidad, como 
algo dentro de lo normal, y la 
perciban como una oportuni-
dad para optimizar el desarro-
llo personal y social y para 
enriquecer las formas de ense-
ñar y aprender (UNESCO, 
2005).

La formación docente tam-
bién supone un aspecto impor-
tante de cara al desarrollo de 
actitudes positivas hacia la in-
clusión (Pegalajar y Colmenero, 
2017). Las carencias formativas 
en el docente sobre atención a 
la diversidad pueden provocar 
sensaciones de desorientación, 
vulnerabilidad, incapacidad 
para afrontar los retos del aula, 
y de las exigencias del marco 
europeo.

Ha sido ampliamente consta-
tado cómo el éxito de la educa-
ción y, por ende, de la inclu-
sión, depende en gran medida 
de la preparación del profesora-
do, de sus competencias y acti-
tudes (Shogren et al., 2015) 
para enseñar en un entorno 
donde la diversidad es un as-
pecto que suma en el proceso 
de enseñanza aprendizaje de los 
alumnos. Sin embargo, autores 
como Sevilla et al. (2017) seña-
lan que es precisamente la falta 
de formación de los docentes 
una de las principales dificulta-
des. Otros estudios apuntan a 
que la formación recibida ha 
incidido positivamente sobre su 
actitud global hacia la diversi-
dad del alumnado, si bien esta 
no está del todo bien acompasa-
da y como se merece, con sabe-
res que les deben permitir lle-
var esa actitud a la acción, con-
cretándola en prácticas acordes 
a los valores de la inclusión 
(Izuzquiza et al., 2015).

De hecho, trabajos previos 
(Acedo, 2011; Colmenero et al., 

2015; Medina, 2016) advierten 
de la poca atención que se ha 
venido prestando a la forma-
ción de profesores competentes, 
atentos y sensibles a la diversi-
dad de realidades presentes en 
el aula. Una formación que 
continúa infranqueable y que, 
en muchas ocasiones, se resu-
me en una lista nada útil de 
consejos prácticos y estrategias 
o recursos didácticos divididos 
por la categorización impuesta 
de alumnos en función de sus 
necesidades, dificultades o ca-
racterísticas. Alejada de las 
necesidades reales del alumna-
do y de la utilidad para el pro-
fesorado. La mayoría de los 
estudios recogen que los profe-
sionales y futuros docentes 
apoyan la inclusión, pero en 
menor medida cuando tienen 
que implicarse en su consecu-
ción (González et al., 2017; 
Pegalajar y Colmenero, 2017).

Objetivos

Es sumamente importante el 
estudio sobre los avances que 
favorecen el fortalecimiento de 
la calidad de la educación 
(Pedraja-Rejas y Riquelme-
Castañeda, 2017), por lo que la 
presente investigación tiene 
como objetivo principal: cono-
cer la percepción que tienen 
los alumnos/as del último cur-
so de los Grados de Infantil y 
Primaria de la Facultad de 
Ciencias de la Educación de la 
Universidad de Granada sobre 
la competencia profesional vin-
culada a la inclusión educativa. 
Como objetivos específicos se 
tienen:
1- Comprobar las necesidades 
concretas que tiene el alumna-
do en lo que respecta a la for-
mación en inclusión a lo largo 
de la carrera.

2- Valorar la necesidad de me-
jorar el proceso de enseñanza 
y aprendizaje dentro de los 
grados en relación con la edu-
cación inclusiva.

Método

El presente trabajo se enmar-
ca dentro de una investigación 
de corte cuantitativo que exte-
rioriza su f inalidad 

epistemológica a través de un 
estudio de corte descriptivo y 
exploratorio. Para el proceso de 
recogida de datos se ha utiliza-
do un diseño transversal, ya 
que los mismos se han recogi-
do sobre varios grupos de estu-
diantes en un momento 
determinado.

Participantes

Para la selección de la mues-
tra se llevó a cabo un muestro 
no probabilístico por conve-
niencia, muy comúnmente em-
pleado en investigaciones pro-
pias del campo de las ciencias 
sociales. La investigación fue 
desarrollada durante el curso 
académico 2018-2019. En total 
participaron 318 personas del 
cuar to curso del Grado de 
Educación Primaria y el Grado 
de Educación Infantil de la 
Facultad de Ciencias de la 
Educación de la Universidad de 
Granada, España, de las cuales 
273 (85,6%) eran mujeres y 44 
(13,8%) eran hombres con eda-
des comprendidas entre 22 y 
31 años de edad (M=22 años; 
DT=0,446).

Instrumento

Para la recogida de la infor-
mación se empleó un cuestio-
nario compuesto por 39 ítems, 
donde se combinan preguntas 
de escala dicotómica y pregun-
tas de escala Likert de 1 a 4 
(1: totalmente en desacuerdo; 
2: en desacuerdo; 3: de acuer-
do; 4: totalmente de acuerdo), 
siendo estas las que más pre-
dominan en el instrumento. La 
validación del cuestionario se 
realizó siguiendo las siguientes 
pautas: 1) Definición del obje-
tivo del juicio de expertos para 
validar el cuestionario. 2) 
Selección de cuatro expertos 
pertinentes teniendo en cuenta 
los criterios definidos anterior-
mente, considerando su forma-
ción académica y experiencia 
profesional en el área de traba-
jo. 3) Evaluación por medio de 
los expertos atendiendo a la 
pertinencia, cohesión, claridad 
y adecuación de los indicado-
res del cuestionario utilizando 
una planilla. 4) Una vez obte-
nidos los resultados se calculó 
la concordancia entre jueces y 
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finalmente se elaboraron unas 
conclusiones atendiendo a la 
descripción psicométrica de la 
prueba.

La consistencia interna (alfa 
de Cronbach) del estudio, obtu-
vo un α= 0,899, dato que le 
confiere un elevado grado de 
coherencia (89,9%) debido su 
proximidad a la unidad. Por 
último, el cuestionario se es-
tructuró de la siguiente mane-
ra: sexo, edad, titulación, for-
mación, experiencia previa y 
competencias. Por cuestiones 
de interés investigativo, en el 
presente artículo se recogen los 
diferentes ítems empleados 
para analizar las competencias 
en relación a los valores inclu-
sivos de la muestra.

Procedimiento de recogida de 
datos

Los cuestionarios fueron 
aplicados en el horario de aten-
ción de las clases teóricas, con-
tando con la colaboración de 
los profesores durante el se-
gundo semestre del curso aca-
démico 2018/2019. Los alum-
nos fueron informados sobre 
los objetivos del estudio y del 
carácter anónimo y voluntario 
de su participación.

Análisis de datos

Para realizar los análisis des-
criptivos de medias y porcenta-
jes se ha empleado el software 
estadístico IBM SPSS® en su 
versión 23.0 para Windows.

Resultados

En este apartado se exponen 
los resultados obtenidos aten-
diendo a cada una de las di-
mensiones tratadas en el cues-
tionario. En primer lugar, con 
referencia a los métodos y me-
dios aprendidos para investigar 
la realidad educativa con el 
objetivo de comprender su 
complejidad y para mejorar e 
innovar la enseñanza, la media 
es de 2,87 por lo que la mayo-
ría de los estudiantes pertene-
cientes a la muestra afirman 
estar de acuerdo. La desviación 
típica es de 0,736. En la Figura 
1 se aprecia el porcentaje de 
respuestas según la escala 
Liker t, observándose un 

porcentaje de respuesta elevado 
del 51,7 en ‘de acuerdo’. 
Únicamente un 2,8% cree estar 
en total desacuerdo.

En segundo lugar, haciendo 
alusión al uso de distintas tec-
nologías de la información y la 
comunicación (TIC) para el 
servicio de una educación de 
calidad para todos y con todos, 
el dato de la puntuación media 
es de 3,18 por lo que la mayo-
ría del alumnado está de acuer-
do. La desviación típica es de 
0,768. En los resultados se ob-
serva que un 16,1% está total-
mente de acuerdo, un 44,2% 
está de acuerdo, un 13,8% en 
desacuerdo y únicamente el 
2,5% está en total desacuerdo 
en conocer las TIC como me-
jora de la práctica docente. Por 
lo tanto, la mayoría de los 
alumnos encuestados se siente 
capaz de planificar, desarrollar 
y evaluar distintas modalidades 
de trabajo cooperativo entre 
sus estudiantes con una pun-
tuación media de 3,11 puntos y 
una desviación típica de 0,667. 
La mayoría (Figura 2) está de 
acuerdo, con un 57,7% resal-
tando que únicamente un 1,6% 
se siente en total desacuerdo.

En cuarto lugar, acerca de la 
preparación satisfactoria para 
ser profesor o profesora de to-
dos los estudiantes, indepen-
dientemente de sus conoci-
mientos, capacidades, intereses, 
género, circunstancias socioe-
conómicas, creencias, etc., los 
resultados muestran una media 
de 3,04 y una desviación típica 
de 0,752; es decir, el alumnado 
está de acuerdo con haber reci-
bido una buena preparación 
para hacer frente a la diversi-
dad de su alumnado. En cuanto 
a los porcentajes obtenidos, un 
47,4% de respuestas equivale a 
‘de acuerdo’ y únicamente un 
1,6% expone estar en total des-
acuerdo (Tabla I).

Con referencia a la compren-
sión para atender a la diversi-
dad de estudiantes, desarrollan-
do una amplia diversidad de 
prácticas de enseñanza y eva-
luaciones accesibles y ajustadas 
a todos, se obtiene una puntua-
ción media de 3,47 y una des-
viación típica de 0,617. Con 
este ítem, un 50,5% está en 
total acuerdo y un 41,1% está 
de acuerdo (Figura 3).

En sexto lugar, en relación a 
‘Me han enseñado a buscar, 
analizar y evaluar información 
que facilite mi desarrollo pro-
fesional’ se obtiene un 2,92 de 

media y 0,676 de desviación 
típica. Un 48% del alumnado 
está de acuerdo y el 21,9% en 
total acuerdo, y únicamente un 
2,8% en total desacuerdo. 

Figura 1. Métodos y medios para investigar la realidad educativa con el 
objetivo de comprender su complejidad, y para mejorar e innovar la 

Figura 2. Planificar, desarrollar y evaluar distintas modalidades de tra-
bajo cooperativo.

Frecuencia Porcentaje 
Válidos Totalmente en desacuerdo   5  1,6

En desacuerdo  14  4,5
De acuerdo 147 47,4
Totalmente de acuerdo 144 46,5
Total 318 100,0

TABLA I
PREPARACIÓN SATISFACTORIA PARA SER PROFESOR O 

PROFESORA

Figura 3. Comprensión para atender a la diversidad de estudiantes se 
debe desarrollar una amplia diversidad de prácticas de enseñanza y 
evaluaciones accesibles y ajustadas.
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En relación a haber aprendi-
do a identificar y analizar las 
distintas barreras que limitan 
la presencia de todo el alumna-
do en espacios y actividades 
comunes, su aprendizaje y ren-
dimiento, así como su partici-
pación y autoestima encontra-
mos una puntuación media de 
2,92 y una desviación típica de 
0,767. Un 21,9% está en total 
acuerdo, un 61,3% está de 
acuerdo, frente al 2,8% que 
está en desacuerdo y un 1,0% 
solamente en total desacuerdo 
(Tabla II).

Con alusión a la capacidad 
de hacer accesibles y ajustar 
las didácticas propias de las 
áreas o los ámbitos que les 
corresponden impartir a la di-
versidad del alumnado, se ob-
tiene una puntuación media 
3,04 y una desviación típica de 
0,696. La mayoría del alumna-
do está de acuerdo con esta 
pregunta (54,9%), seguidamen-
te del total acuerdo (23,8%). 
Únicamente el 16,9% está en 
desacuerdo y un 1,6% en total 
desacuerdo (Tabla III).

Por último, se preguntó por 
el aprendizaje para valorar en 
positivo la diversidad del alum-
nado, evitando tener expectati-
vas negativas y/o prejuicios 
derivados de categorías diag-
nósticas o estereotipos sociales. 
La puntuación media obtenida 
es de 3,73 por lo que la 

mayoría del alumnado está de 
acuerdo con esta pregunta. La 
desviación típica es de 0,535, 
así como un 0,9 en total des-
acuerdo, sin embargo, el 74,9% 
resalta estar completamente de 
acuerdo.

Finalmente, el alumnado res-
ponde que dispone de los co-
nocimientos y destrezas nece-
sarias para enseñar a estudian-
tes con capacidades diferentes 
con una puntuación media de 
3,14 y una desviación típica de 
0,689. Del mismo modo se 
siente bien preparado para em-
pezar a ejercer su profesión, 
con una puntuación media de 
3,73 y una desviación típica de 
0,535. En la Figura 4 se obser-
van los porcentajes pertene-
cientes a cada ítem.

Discusión y Conclusiones

El presente estudio permite 
obtener un conjunto de conclu-
siones que otorgan sustento 
cuantitativo a los hallazgos en-
contrados con la principal fina-
lidad de investigar la percep-
ción en competencia profesional 
por parte de los egresados en el 
Grado de Educación Infantil y 
Primaria de la Facultad de 
Ciencias de la Educación de la 
Universidad de Granada, para 
ser profesorado capaz de afron-
tar los retos vinculados a la 
educación inclusiva. Entre estas 

conclusiones se puede destacar 
que la mayoría del alumnado 
afirma conocer una serie de 
métodos y medios para investi-
gar la realidad educativa, con 
el objetivo de comprender su 
complejidad y para mejorar e 
innovar la enseñanza. Haciendo 
referencia al uso de distintas 
tecnologías de la información y 
la comunicación (TIC) para el 
servicio de una educación de 
calidad para todos y con todos, 
se observa que los participantes 
están de acuerdo y totalmente 
de acuerdo, por lo que se puede 
concluir en este caso que el 
alumnado encuestado usa las 
TIC como medio de inclusión.

En relación con el primer 
objetivo específico, sobre el 
uso de metodologías, la mayo-
ría se siente capaz de planifi-
car, desarrollar y evaluar dis-
tintas modalidades de trabajo 
cooperativo entre los estudian-
tes debido a que han tenido 
una preparación satisfactoria 
para ser profesor o profesora 
de todos los estudiantes, inde-
pendientemente de sus conoci-
mientos, capacidades, intereses, 
género, circunstancias socioe-
conómicas, creencias, etc. 
Respecto a la necesidad de 
desarrollar una amplia diversi-
dad de prácticas de enseñanza 
y evaluaciones accesibles y 
ajustadas a todos encontramos 
que también existe un alto 
acuerdo, teniendo en cuenta 
que es necesario aprender a 
identificar y analizar las distin-
tas barreras que limitan la pre-
sencia de todo el alumnado en 
espacios y actividades comu-
nes, su aprendizaje y rendi-
miento, así como su participa-
ción y autoestima, y resaltando 
la necesidad de haber 

aprendido a hacer accesibles y 
ajustar las didácticas propias 
de las áreas o los ámbitos que 
me corresponden impartir a la 
diversidad del alumnado.

Respecto al segundo objetivo 
específico, el alumnado afirma 
disponer de los conocimientos 
y destrezas necesarias para 
enseñar a estudiantes con capa-
cidades diferentes y se siente 
bien preparado para empezar a 
ejercer su profesión, valorando 
de forma positiva la formación 
recibida durante sus estudios. 
Resulta interesante para poste-
riores investigaciones compro-
bar si la mayor parte de los 
valores relacionados con la in-
clusión se obtienen en los estu-
dios o son influencia de la fa-
milia, amigos o experiencias 
relativas con la diversidad.

No podemos olvidar el rol 
de las instituciones educativas 
en su necesidad de coadyuntar 
el desarrollo de la formación 
del capital humano, de perso-
nas con conocimientos, habili-
dades y destrezas para poder 
desempeñarse de manera eficaz 
y eficiente en el mercado labo-
ral (Bernasconi y Rodríguez-
Ponce, 2017). El docente es 
def inido como agente clave 
para la construcción de una 
escuela inclusiva de calidad al 
ser el instrumento pedagógico 
por excelencia (Pegalajar y 
Colmenero, 2017). La forma-
ción cubre el área de la inclu-
sión desde una postura muy 
teórica, pero es necesario abor-
dar estrategias metodológicas o 
la búsqueda de recursos didác-
ticos (González et al., 2019).

Según los postulados de la 
Agenda Europea (2011) los do-
centes necesitan poseer conoci-
mientos acerca del desarrollo 

Frecuencia Porcentaje 
Válidos Totalmente en desacuerdo   5  1,6

En desacuerdo  54 16,9
De acuerdo 175 54,9
Totalmente de acuerdo  76 23,8
Total 318 100

TABLA III
CAPACIDAD DE HACER ACCESIBLES Y AJUSTAR LAS 

DIDÁCTICAS PROPIAS DE LAS ÁREAS O LOS ÁMBITOS 
CORRESPONDIENTES

Frecuencia Porcentaje 
Válidos Totalmente en desacuerdo   3  1,0

En desacuerdo  27  2,8
De acuerdo 190 61,3
Totalmente de acuerdo  90 21,9
Total 318 100,0

TABLA II
APRENDER A IDENTIFICAR Y ANALIZAR LAS 

DISTINTAS BARRERAS QUE LIMITAN LA PRESENCIA 
DE TODO EL ALUMNADO

Figura 4. Conocimientos y destrezas necesarias para enseñar a estudian-
tes con capacidades diferentes.
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del niño/adolescente y habilida-
des pedagógicas, que incluyen 
enfoques constructivistas, el 
aprendizaje basado en la reso-
lución de problemas y el apren-
dizaje cooperativo. Los docen-
tes necesitan verse a sí mismos 
como aprendices a lo largo de 
la vida y desarrollar habilida-
des para la investigación y el 
uso de los resultados fruto de 
esa investigación. Las compe-
tencias interpersonales y el 
conocimiento de la naturaleza 
de la colaboración son esencia-
les para poder t rabajar con 
otras personas, las que inclu-
yen a profesionales y madres/
padres que contribuyen a tener 
una comprensión global de las 
necesidades de los alumnos.

Como af irma la Agencia 
Europea para el Desarrollo de 
la Educación del Alumnado 
con Necesidades Educativas 
Especiales (AEDEANEI. 2012), 
el desarrollo de un creciente 
cúmulo de experiencia y cono-
cimientos como parte de un 
gran cambio sistémico ayudará 
a garantizar la calidad en la 
formación teórica y práctica 
del profesorado y reducir la 
‘brecha entre teoría y 
práctica’.

Finalmente, la investigación 
realizada proporciona evidencia 
empírica con hallazgos relevan-
tes para considerar que los 
alumnos de Grado de 
Educación Infantil y Primaria 
de la Facultad de Ciencias de 
la Educación de la Universidad 
de Granada se sienten capaces 
de afrontar los retos vinculados 
a la educación inclusiva dentro 
de su práctica profesional. 

Consideran haber recibido du-
rante su formación universita-
ria los instrumentos y medidas 
de atención necesaria para la 
diversidad de alumnado exis-
tente en los centros docentes 
actualmente.
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