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Resumen

Este estudio presenta las percepciones de los docentes ecuatorianos sobre sus niveles rea-
les y deseados de competencias de atencion de la diversidad (AD) en las aulas. El enfoque
fue cuantitativo, con una muestra de 334 docentes de educacion inicial hasta bachillerato,
quienes llenaron el Cuestionario para la evaluacion de competencias del profesorado de
atencidn a la diversidad (CECPAD) de Mena y Garcia (2017). Se aplicaron estadisticos
descriptivos, la prueba Z de Wilcoxon para identificar diferencias entre los niveles reales
y deseados de competencias docentes (CD), y pruebas de asociacién entre variables so-
ciodemograficas y las CD. Los resultados presentan un nivel moderado de competencias
reales percibidas y un nivel deseado superior para desarrollar competencias; la diferencia
entre los niveles es significativa en todas las CD. Aparecieron escasas asociaciones entre
las variables sociodemograficas y las CD. El interés general por desarrollar competencias
en AD brinda pautas para identificar necesidades de formacién docente. Se recomienda
considerar variables relacionadas a las dimensiones de las instituciones educativas que
puedan incidir en la percepcion docente de CD para la AD.

Este trabajo estd bajo una licencia Creative Commons Attribution 4.0 International (CC BY 4.0).
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Abstract

This study presents Ecuadorian teachers’ perceptions of their actual and desired levels of
competencies for addressing diversity (AD) in the classroom. The approach was quan-
titative, with a sample of 334 teachers from early childhood to upper secondary educa-
tion, who completed the Questionnaire for the Evaluation of Teachers’ Competencies for
Attention to Diversity (CECPAD) by Mena and Garcia (2017). Descriptive statistics were
applied, along with the Wilcoxon Z test to identify differences between actual and desired
levels of teaching competencies (TC), and association tests between sociodemographic
variables and TC. The results show a moderate level of perceived actual competencies and
a higher desired level for further developing these competencies; the difference between
levels is significant across all TC. Few associations were found between sociodemogra-
phic variables and TC. The general interest in developing competencies for AD provides
guidelines for identifying teacher training needs. It is recommended to consider variables
related to the dimensions of educational institutions that may influence teachers’ percep-
tions of TC regarding AD.

Keywords: Attention to diversity; Inclusive education; Teaching competences; Teaching
practices.

INTRODUCCION

Asegurar una educacion inclusiva, de calidad y equidad que atienda a la diversidad
del estudiantado estd entre los principales compromisos de los sistemas educativos a ni-
vel mundial (Alvarez-Rementeria et al., 2024). Este imperativo consta en declaraciones
internacionales. La Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacidn, la Ciencia y
la Cultura (UNESCO, 2019) define la educacién inclusiva como el proceso de garantizar
la participacion y acceso “a oportunidades de aprendizaje de calidad para todos los nifios,
nifias, jovenes y adultos, que respeta y valora la diversidad, y elimina todas las formas de
discriminacién en y a través de la educacion” (p. 1). La educacién inclusiva se enmarca
bajo un enfoque de derechos humanos, entendido como la obligacion estatal de garantizar
educacién de calidad para todos (Campa et al., 2020; Alvarez-Rementeria et al., 2024).

Un indicador de la calidad educativa, particularmente de la ensefanza, es la
atencion a la diversidad (AD) del alumnado (Arnaiz y Azorin, 2014). La AD “se centra en
garantizar que todos los estudiantes tengan la oportunidad de tener éxito, reconociendo y
valorando sus diferencias individuales” (Vega y Vico, 2024, p. 10). El profesorado cumple
un rol fundamental porque pueden desarrollar capacidades en educacion inclusiva
(Wilson et al., 2022; Marquez y Moya, 2024). La capacidad docente para la AD depende
de su formacién inicial y continua, una cultura escolar con concepciones favorables del
desarrollo, aprendizaje y diversidad, y un marco normativo nacional que apoye la inclusién
educativa (Keppens et al., 2021; Arnaiz et al.,, 2021).
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Ecuador resulta un pais relevante para examinar su situacion de AD desde la pers-
pectiva del docente, por haberse adherido y ratificado declaraciones y tratados internacio-
nales sobre inclusion. La normativa vigente, desde la Constitucion del Ecuador (2008), la
Ley Organica de Educacion Intercultural (2024), el Cédigo de la Niflez y la Adolescencia
(2003), entre otras, evidencian el compromiso estatal por la inclusién educativa. Por ello,
este estudio explora las competencias percibidas en atencién a la diversidad de docentes
ecuatorianos de educacion inicial, basica y bachillerato, a partir de las siguientes pregun-
tas de investigacion:

1. ;Qué tan competentes se perciben los docentes para atender a la diversidad del es-
tudiantado?

2. ;Qué competencias de atencion a la diversidad son deseadas por los docentes para
atender a la diversidad?

3. ;Existen diferencias en la percepcion de los docentes sobre sus competencias reales
y deseadas segun variables sociodemograficas?

Para efectos de este estudio, las competencias reales refieren al nivel que los docentes
consideran poseer al momento de responder el cuestionario, mientras que las competen-
cias deseadas corresponden al nivel que estiman necesario para desarrollar buenas practi-
cas en atencion a la diversidad (Mena y Garcia, 2017).

Los resultados de esta investigacion proporcionan pautas para el desarrollo de com-
petencias docentes en AD, considerando su importancia para la construccion de espacios
educativos inclusivos. Asimismo, permiten identificar necesidades de formacién y acom-
panamiento docente.

Educacion inclusiva: antecedentes y contexto ecuatoriano

A nivel global se ha impulsado un cambio de paradigma en los sistemas educativos
para pasar de un enfoque homogeneizador a otros de derechos y atencion a la diversidad
(Sverdlick, 2019; Parrilla, 2002). Esto se ha manifestado en normativas internacionales so-
bre el acceso universal a la educacion, la atencién a las necesidades educativas especificas
(NEE), y eliminacion de barreras para el aprendizaje, como son: la Declaracién Universal
de los Derechos Humanos (UNESCO, 1948); Declaracion Mundial sobre Educacién para
Todos (UNESCO, 1990); Declaracién de Salamanca (UNESCO, 1994), Convencion In-
ternacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (2006), y Declaracién
de Incheon y los Objetivos de Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030 (UNESCO, 2015).

El Estado ecuatoriano ha ratificado las declaraciones y convenciones internaciona-
les mencionadas, como consta en su normativa nacional. La Constitucién de la Reptibica
del Ecuador (2008) concibe la educacién como un derecho humano y por tanto una res-
ponsabilidad ineludible e inexcusable del Estado. La Ley Organica de Educacién Intercul-
tural (LOEIL 2024) plantea como principios de la educacién la universalidad, el enfoque
en derechos, la flexibilidad, la equidad e inclusion, la calidad y calidez. Asimismo, la Ley
Organica de Educacion Superior (LOES, 2010) contempla como principios la igualdad de
oportunidades, pertinencia, integralidad y autodeterminacion.
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La Ley Organica de Discapacidades (2012) enfatiza cumplir con el derecho a la edu-
cacion para todas las personas con discapacidad. Plantea la necesidad de capacitar a la co-
munidad educativa en sus distintos niveles para este fin. Asimismo, el Cédigo de la Nifiez
y la Adolescencia (2003) establece que todos los nifios y adolescentes tienen derecho a una
educacion de calidad que promueva su desarrollo integral.

A nivel ministerial, se han emitido decretos, planes e instrumentos para operati-
vizar lo dispuesto en las normativas de inclusién educativa. El Ministerio de Educaciéon
del Ecuador (MINEDUC) expidié en 2023 el Acuerdo Ministerial No. 2023-00084-A que
dispone estrategias de educacion inclusiva y responsabilidades de las instancias educati-
vas nacionales, provinciales y locales. Las disposiciones de este y otros acuerdos incluyen
orientaciones para atender a todo el alumnado, incluido aquel que presenta NEE, como
la discapacidad, las dificultades de aprendizaje, las situaciones de vulnerabilidad social y
las altas capacidades intelectuales. Un ejemplo es el Mapa de la Inclusion (Ministerio de
Educacién, 2024) una guia practica nacional para brindar servicios educativos basados en
la igualdad, diversidad y equidad.

El MINEDUC también ha disenado mecanismos para la formacion del docente en
educacion inclusiva, como es el Plan Nacional de Formacion Permanente (2023), para do-
centes del sector publico. Dicho plan incluye el programa “Atencioén a la Diversidad en el
Sistema Educativo Ecuatoriano’, para orientar la practica docente en inclusion educativa.
Asimismo, la disposicidn transitoria quincuagésima quinta de la LOEI (2024) dispone que
el 6rgano rector de la politica publica de educacién superior, en maximo 12 meses, disefie
planes para que las universidades que ofrecen carreras en educacién incluyan en sus ma-
llas curriculares contenidos que desarrollen destrezas para trabajar con estudiantado con
discapacidad y adaptarse a entornos de aprendizaje inclusivos.

Pese a los avances normativos, existe una amplia brecha entre la ley y lo cumplido
en las instituciones educativas (Flores et al., 2024). Este incumplimiento obedece a los si-
guientes motivos (Albuja et al., 2022; Tarraga et al., 2021; Gonzalez-Encalada et al., 2024):

- econdmicos, pues la calidad educativa recibida es dispar segtin el estrato socioeco-
némico; de infraestructura, que dificulta acceder a los planteles;

- sociales y actitudinales, que dificultan la socializacion y participacion de estudiantes
con NEE;

- didacticas poco orientadas al aprendizaje y desarrollo integral del estudiantado;

- escasa formacion profesional para desarrollar competencias docentes en educacion
inclusiva.

En este contexto, la implementacion de practicas pedagdgicas inclusivas orientadas
ala atencion a la diversidad puede representar un desafio para los docentes, en tanto exige
la articulacion de estrategias dentro del aula, ademas de condiciones institucionales en los
planteles educativos, como recursos humanos y materiales, que no siempre estan garan-
tizadas.
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Atenciodn a la diversidad y competencias docentes

La atencidn a la diversidad (AD) parte de reconocer la heterogeneidad del estudian-
tado y las diversas condiciones personales, sociales y educativas que pueden influir en su
aprendizaje, tales como intereses, aptitudes, capacidades, perfiles de aprendizaje, diversi-
dad funcional, género, orientacién sexual, situacién migratoria, condicién socioecondmi-
ca, composicion familiar, cultura, etnia y religion (Forghani-Arani et al., 2019). En este
sentido, el presente estudio asume una concepciéon amplia de la atencion a la diversidad,
que no se limita a la discapacidad, sino que considera multiples factores personales, socia-
les y educativos que inciden en el aprendizaje. Para Booth y Ainscow (2015), la inclusién
educativa propone procesos colaborativos para atender dicha diversidad y eliminar barre-
ras a la participacion y aprendizaje estudiantil.

Estos procesos implican reconocer que no existen estudiantes promedios, sino di-
versos. Resulta trascendental que las instituciones educativas disefien ambientes de apren-
dizaje, curriculos, procesos de ensefianza y evaluacion que sean universales y también
flexibles y diferenciados (Blanco, 2009; Alba-Pastor, 2022; Tomlinson e Imbeau, 2023).
Conviene promover una sana convivencia entre docentes y estudiantes y entre pares, pues
favorece el proceso de ensefianza-aprendizaje (Trujillo y Palacio, 2022; Borremans y Spilt,
2022).

Las practicas inclusivas conllevan desarrollar el aprendizaje activo y la participacion
del estudiantado en las actividades de ensefianza-aprendizaje (Booth y Ainscow, 2015).
Aunque distintos profesionales participan en el disefio de estas practicas, los docentes
cumplen un rol esencial para asegurar equidad y calidad educativa (Arnaiz et al., 2017;
Duk et al., 2019; Messiou y Ainscow, 2015). Esto resalta la importancia de desarrollar
competencias docentes en la educacién inclusiva y AD en ambitos curriculares, tecnolo-
gicos y en protocolos para la intervencion con estudiantes (Keppens et al., 2021; Roman et
al., 2021; Marchesi y Hernandez, 2019; Sandoval, 2023; Triviflo-Amigo et al., 2022).

Por competencia docente (CD), se entiende las capacidades, habilidades, actitudes
y conocimientos para hacer frente a las situaciones relacionadas al proceso de ensefianza
- aprendizaje (Zabala y Arnau, 2008). Aunque no existe un consenso sobre las CDs nece-
sarias y suficientes para asegurar una educacion inclusiva, diversos estudios han identifi-
cado las capacidades y practicas docentes requeridas, como se ve en la tabla 1.

En relacion a las CDs para la educacion inclusiva se han disefiado instrumentos para
medir el grado de preparacion o actitud docente parala AD. Se encuentran el CECPAD de
Mena y Garcia (2017) que mide niveles reales y deseados de CDs, como también la escala
PIAD de Cardona y Paz (2012) que mide actitudes hacia la inclusién educativa.

Estudios previos han identificado posibles variables sociodemogriaficas e individua-
les de los docentes que influyen en las CDs para la AD. El género del docente estaria aso-
ciado con las CD (Vallejo et al., 2019). Los afios de experiencia docente también parecen
incidir en las CDs (Lao et al., 2022). Rangel-Baca (2021) identificé una asociacion positiva
entre las CD vy el tiempo laborado en la institucion educativa del docente. No obstante,
otros estudios no evidencian diferencias entre docentes expertos y principiantes al aplicar
practicas inclusivas en el aula (Schwab y Alnahdi, 2020; Vallejo et al., 2019).
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Pacheco et al. (2023), encontraron una relacién positiva entre CDs de AD y nivel
de formacién docente. También, la escasa formacion inicial y continua del docente en AD
incide en su aplicacion en el aula (Galan-Arroyo y Rojo, 2023; Muntaner-Guasp et al.,
2021; Mufioz-Rey, 2021; UNESCO, 2020; Comino et al., 2017). Sin embargo, los docentes
de educacidn inicial y primaria reciben mas formacion en didactica, lo que facilita la AD
(Trivifio-Amigo et al., 2022).

Tabla 1
Clasificacion de competencias docentes para la educacion inclusiva y atencion a la diversidad

Autores Competencias docentes

Valorar la diversidad del alumnado

European Agency for Special Needs and Inclusive ~Apoyar a todo el alumnado
Education (2022) Trabajar en equipo

Desarrollo profesional personal y colaborativo

Académicas
Didacticas

, Organizativas
Mena y Garcia (2017) Comunicativas
Integradoras

Evaluadoras

Tutorizacion
Comunicacion

Fernandez-Batanero (2013) Gestion de metodologias activas de ensenanza -aprendizaje
Acomodacion de la ensefianza y adecuacion de materiales

Atencion a las familias

Capacidad: 1) reflexiva; 2) medial; 3) de gestionar situaciones
diversas de aprendizaje en el aula; 4) de ser tutor y mentor; 5)
promover el aprendizaje cooperativo y entre iguales; 6) de co-
Alegre (2010) municarse e interactuar; 7) proporcionar un enfoque globali-
zador y metacognitivo; 8) de enriquecer actividades de ense-
fanza-aprendizaje; 9) de motivar e implicar con metodologia
de proyectos al alumnado; 10) de planificar su mejora continua.

Conocimiento y comprension de la diversidad
Arnesen et al. (2009) Comunicacion y relaciones
Gestion de aula y ensefianza

Nota: Elaboracién propia a partir de diversos autores.

Finalmente, las actitudes individuales hacia la AD y la percepcion de autoeficacia
aparecen como variables que inciden en las CD para la AD (Forlin y Sin, 2017; Schwab y
Alnahdi, 2020; Chow, 2023). Existe mayor predisposicion del docente para aplicar practi-
cas inclusivas si hay mas presencia de comunicacion y colaboracién en la escuela (Chow,
2023). Los maestros que se perciben poco preparados para ofrecer AD terminan desarro-
llando pocas competencias en las aulas (Sanchez et al., 2021).
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METODOLOGIA

Este estudio cuantitativo y de alcance exploratorio-descriptivo, responde a tres ob-
jetivos derivados de las preguntas de investigacion: a) identificar la autopercepcion de los
docentes de su actual nivel de competencia para la atencién a la diversidad (AD) en el
aula; b) identificar el nivel deseado de competencias en AD; y c) explorar diferencias en
la autopercepcion de competencias reales y deseadas segtin variables sociodemograficas,
presentadas en la tabla 2.

Participantes y muestra

En el estudio participaron 334 docentes. El muestreo fue intencional y no probabi-
listico. El criterio de seleccidn fue que el docente ensefie en los siguientes niveles de edu-
cacion en Ecuador: educacion inicial, educacion general bésica y bachillerato. La Tabla 2
presenta la informacion sociodemografica de los docentes.

Tabla 2
Caracterizacion sociodemogrdfica de los docentes
Caracteristicas f %

25 aflos 0 menos 22 6,6%
26y 35 anos 103 30,8%

Edad 36y 45 aflos 103 30,8%
46 y 55 afos 89 26,6%
56 anos 0 mas 17 5,1%
Mujer 261 78,1%

Sexo
Hombre 73 21,9%
Bachillerato 7 2,1%
Técnico tecnolégico superior 15 4,5%

Nivel formativo alcanzado Licenciatura o ingenieria 195 58,4%
Maestria 114 34,1%
Doctorado 3 0,9%
Publico 184 55,1%

Financiamiento de institucién educativa Fiscomisional 11 3,3%
Privado 139 41,6%
Educacion Inicial 57 17,1%

Nivel educativo que ensenan* Educacion General Bésica (EGB) 235 70,4%
Bachillerato 106 31,7%
1a5anos 92 27,5%
6a 10 afios 96 28,7%

Tiempo de experiencia docente 11 a 15 afos 62 18,6%
16 a 20 anos 34 10,2%
21 afios 0 mas 50 15%

*Nota: varios docentes ensefiaban simultdneamente en mas de un nivel educativo.
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Instrumento de recoleccion de datos

Se aplico el Cuestionario para la evaluacion de competencias del profesorado de
atencion a la diversidad (CECPAD), de Mena y Garcia (2017), que evalua la formacién
del profesorado para la AD. El cuestionario tiene validez y fiabilidad para replicarse en
otros estudios (Mena y Garcia, 2017). Docentes expertos en educaciéon inclusiva de la
Universidad Casa Grande adaptaron las preguntas para ajustarlas a la practica docente
ecuatoriana.

El cuestionario tiene 72 items con opciones de respuesta en escala Likert (1, nada; 2,
poco; 3, moderadamente; 4, bastante; y 5, mucho). Mide el nivel real percibido, o “el gra-
do de adquisicion de cada competencia que [el docente] considera poseer actualmente”
(Mena y Garcia, 2017, p. 1), y el nivel deseado, o el grado de competencia que desea tener.

El CECPAD mide seis tipos de competencias: académicas (7 items), didacticas (22
items), organizativas (14 items), comunicativas (8 items), integradoras (10 items) y eva-
luadoras (11 items).

- Las competencias académicas refieren a la formacion y actualizacion del docente en
AD, incluyendo el conocimiento de marcos tedricos, normativos y recursos especia-
lizados.

- Las competencias didacticas se vinculan con la planificacion, adaptaciéon e imple-
mentacion de procesos de enseflanza—aprendizaje que respondan a las caracteristi-
cas del alumnado.

- Las competencias organizativas comprenden la gestion del aula, los recursos, el
tiempo y los agrupamientos para favorecer la participacion y el aprendizaje.

- Las competencias comunicativas implican la interaccion efectiva con estudiantes,
familias y otros profesionales, asi como la promocién de la participacion y expresion
del alumnado.

- Las competencias integradoras aluden a la capacidad de implementar practicas in-
clusivas basadas en la ensefianza equitativa, la convivencia y el apoyo a estudiantes
en los tiempos y formas requeridos.

- Las competencias evaluadoras se relacionan con el disefio y aplicacion de procesos
de evaluacion flexibles, formativos y ajustados a las caracteristicas del estudiantado.

En cada item encuestado se registra el nivel real percibido y deseado de desarrollo
de la competencia. También recopila informacién sociodemografica mencionada en la
tabla 2: sexo, edad, nivel formativo alcanzado, financiamiento del plantel educativo y afios
de experiencia docente.

Recoleccion de datos

El acercamiento con los docentes fue mediante un Programa de Actualizacion Peda-
gogica de la Universidad Casa Grande (UCG) realizado en 2023. El cuestionario se aplico
al finalizar el programa mediante la plataforma Google Forms.
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Analisis de datos

El analisis de datos se realiz6 con el programa SPSS Statistics version 25. Para el
primer y segundo objetivo, se obtuvo el puntaje total de los niveles reales y deseados tanto
generales como por competencias, al sumar los items del CECPAD respectivos. Sobre esos
valores se obtuvieron promedios (X), al dividir el puntaje para el total de items general y
por competencias, desviaciones tipicas (DT) y medianas (M). En cada item, se obtuvo
la mediana (M), moda (Mo) y percentiles 25, 50 y 75. Se aplicé la prueba de rangos de
Wilcoxon para observar diferencias significativas entre los promedios de niveles reales y
deseados. Se escogid dicha prueba pues los valores no siguen una distribucién normal; la
prueba Kolmogorov-Smirnov arrojé un valor p. <0,05 en el promedio de niveles reales y
deseados general y por competencias.

Para el tercer objetivo, se realizaron tablas de contingencia para identificar como las
respuestas a los items se comportan segun las variables sociodemograficas. En los items
sociodemograficos nominales (sexo, sostenimiento del plantel, financiamiento del plantel
y nivel educativo que ensefia), se aplicé la prueba H de Kruskal Wallis que observa dife-
rencias en grupos independientes. En items ordinales (edad, nivel formativo alcanzado,
afios de experiencia), se aplic6 d de Somers.

Consideraciones éticas

Los capacitadores del Programa de Actualizacién Pedagdgica informaron a los do-
centes sobre el uso de los datos recopilados con el CECPAD. Los participantes asintieron
y acordaron llenar el cuestionario. Se resguardoé la confidencialidad de los participantes y
del plantel educativo donde trabajan.

ANALISIS DE RESULTADOS

Se presentan los resultados generales de las percepciones de competencias reales y
deseadas de AD del CECPAD. Los promedios de los niveles deseados son superiores a los
reales, sugiriendo un interés de los docentes por desarrollar competencias en AD. La tabla
3 detalla mediana, mediana, desviacion estandar y prueba no paramétrica de Wilcoxon.

Tabla 3
Estadisticos descriptivos y Z de Wilcoxon

Wilcoxon
Competencias
Real 3,83 3,85 0,03697
General -11,26 ,001
Deseado 4,30 4,50 0,03987
Real 3,21 3,14 0,04688
Académicas -10,32 ,001
Deseado 3,84 4,00 0,05390
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Wilcoxon
Competencias

Real 3,85 3,94 0,04055

Didacticas -10,51 ,001
Deseado 4,33 4,72 0,04231
Real 3,82 3,92 0,04256

Organizativas -10,20 ,001
Deseado 4,29 4,64 0,04545
Real 4,01 4,00 0,03866

Comunicativas -9,02 ,001
Deseado 4,36 5,00 0,04464
Real 3,97 4,00 0,04071

Integradoras -10,03 ,001
Deseado 4,40 5,00 0,04227
Real 3,58 3,63 0,03797

Evaluadoras -14,90 ,001
Deseado 4,42 5,00 0,04185

Nota: datos tomados del trabajo de campo.

Resaltan las competencias académicas reales (X=3,21, DT=0,036) por tener el pro-
medio mds bajo y las comunicativas reales (X=4,01, DT=0,038) por ser el més alto. El
nivel real de las competencias didacticas (X=3,85, DT=0,040), organizativas (X=3,82,
DT=0,042) e integradoras (X=3,97, DT=0,040) son altas en comparacién con las compe-
tencias evaluadoras (X=3,58, DT=0,037). Los docentes perciben fortalezas en las compe-
tencias comunicativas, didacticas, organizativas e integradoras.

Al comparar con los niveles deseados de competencias, resalta una diferencia de 0,63
puntos entre el nivel real y deseado de las competencias académicas (X=3,84, DT=0,053).
También se observa una diferencia de 0,84 puntos entre el nivel real y deseado de las com-
petencias evaluadoras (X=4,42, DT=0,041). Esto sugiere un mayor interés de los docentes
por fortalecer ambas competencias especificas. Los valores promedios de los niveles de-
seados se sitian en puntuaciones superiores a 4, excepto las competencias académicas. La
prueba de rangos con signo de Wilcoxon reporta que la diferencia entre niveles reales y
deseados es significativa, a nivel general y por competencias.

Competencias académicas

Los docentes perciben mayor nivel de competencias académicas reales en el item
“Gestionar su formacién y actualizaciéon en AD” (M=4,00; Mo=4). Los demas items pre-
sentan medianas y modas situadas en 3,00. Las competencias académicas mas deseadas
son: “Recibir formacién continua y permanente sobre AD” (M=4,00; Mo=5); “Conocer
libros y materiales de AD” (M=4,00; Mo=5); “Recibir formacién del Ministerio de Edu-
cacion en AD” (M=4,00; Mo=5); “Conocer legislacion ecuatoriana sobre AD” (M=4,00;
Mo=5); “Conocer legislacion internacional sobre AD” (M=4,00; Mo=5); y “Gestionar su
formacion y actualizacién en AD” (M=4,00; Mo=5). Los demas items de niveles deseados
poseen medianas y modas de valor 4.
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La prueba Kruskal Wallis presenté diferencias significativas entre el promedio de
Competencias académicas deseadas y Ensenar en Bachillerato (X* (1)= 4,494, p=0,034).
Asimismo, entre el nivel real del item “Recibir formacion inicial en AD” con el soste-
nimiento del plantel (X* (2) =7,282, p=0.26) y ser docente de educacion inicial (X* (1)
= 4,499, p.=0,34). También, en ensenar bachillerato con el nivel real del item “Conocer
legislacion internacional sobre AD” (X? (1) = 3,713, p.= 0,30) y el nivel deseado del item
“Recibir formacion del Ministerio de Educacion en AD” (X? (1) = 3,629, p.=0,047).

La prueba d de Somers presento asociaciones muy leves pero significativas en: el pro-
medio de competencias académicas reales y el nivel formativo de los docentes (d=0,099,
p=0,049); el nivel educativo y el nivel real de los items “Conocer libros y materiales de
AD” (d= 0,107, p=0,025) y “Gestionar su formacién y actualizaciéon en AD” (d= 0,109,
p=0,024). El tiempo de experiencia docente esta levemente asociado con el nivel real de
“Conocer libros y materiales de AD” (d=0,099, p=0,025) y “Gestionar su formacion y ac-
tualizacion en AD” (d=0,100, p=0,029).

En los niveles deseados, surgen asociaciones entre nivel formativo y “Conocer libros
y materiales sobre AD” (d=0,094, p= 0,49) y “Gestionar su formacién y actualizaciéon en
AD” (d=0,101, p=0,35). También, en ensefiar bachillerato y “Recibir formacién por parte
del Ministerio de Educacién” (X? (1) = 3,629, p.=0,047).

Competencias didacticas

Los resultados de los items del nivel real de competencias didacticas presentan una
mediana (M) y moda (Mo) de 4,00. Destacan los siguientes items con valores de 4,00 en
los percentiles 25 y 50 y de 5,00 en el percentil 75: “Utilizar un vocabulario adecuado para
asegurar la comprension” y “Promover el aprendizaje colaborativo, para que los estudian-
tes que lo necesitan sean ayudados por sus compaferos’.

20 de los 22 items niveles deseados presentan una mediana (M) de 5,00, y una moda
(Mo) de 5,00 en los 22 items. En 20 de los 22 items se presenta un valor de 4,00 en el per-
centil 25, y de 5,00 en los percentiles 50 y 75. Esto sugiere un incrementado interés de los
docentes participantes por desarrollar estas competencias.

La prueba Kruskal Wallis presenté diferencias significativas respecto a la docencia
en educacion inicial y el nivel deseado de Regular la cantidad de contenido (X (1)= 4,082
p=0,043), “Desarrollar diversas metodologias para atender a las caracteristicas individua-
les” (X? (1)= 4,644 p=0,031), y “Priorizar aprendizajes practicos y funcionales” (X* (1)=
4,372 p=0,037).

También hay diferencias entre el nivel real de “Promover el aprendizaje colabora-
tivo, para que los estudiantes que lo necesitan sean ayudados por sus compafieros’, con
los docentes de educacién general basica (X (1)= 4,016 p=0,045) y bachillerato (X* (1)=
4,907 p=0,027). Asimismo, aparecen diferencias en los docentes de bachillerato y los nive-
les deseados de “Regular la cantidad de contenido” (X? (1)= 4,179 p=0,041), y “Desarro-
llar diversas metodologias para atender a las caracteristicas individuales” (X* (1)= 4,003
p=0,045).
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Se encontraron diferencias entre el sostenimiento del plantel y el nivel real del item
“Promover el aprendizaje colaborativo, para que los estudiantes que lo necesitan sean ayu-
dados por sus compafieros” (X* (1)= 9,624 , p=0,008). Los resultados de la prueba d de
Somers no reflejaron asociaciones significativas entre las competencias didacticas y las
variables sociodemograficas.

Competencias organizativas

Las respuestas en los items reales de competencias organizativas presentan una me-
diana (M) y moda (Mo) de 4,00. 11 de los 14 items presentan valores de 3,00, 4,00 y 5,00
en los percentiles 25, 50 y 75, respectivamente. En contraste, los items “Organizar el aula
con distintos espacios fijos”; “Formar grupos de aprendizaje heterogéneos”; e “Identificar
que la escuela cuenta con condiciones de accesibilidad para todos”, poseen valores de 3,00
en el percentil 25 y valores de 4,00 en los percentiles 50 y 75. En estos items aparece un
menor nivel de competencia percibida.

Todos los items que evaluan el nivel deseado de competencias presentan una media-
na (M) y moda (Mo) de 5,00. Ademas, los items poseen un valor de 4,00 en el percentil 25,
y 5,00 en los percentiles 50 y 75. Esto indica un alto interés de los docentes en desarrollar
competencias organizativas.

Los resultados de la prueba Kruskall Wallis identifican diferencias significativas en-
tre ensefar en educacion inicial y el nivel deseado de “Identificar que la escuela cuenta con
condiciones de accesibilidad para todos” (X* (1)= 3,938, p=0,047). También entre ensefiar
en bachillerato y los niveles reales de “Utilizar los espacios, de forma flexible, en funcién
dela actividad” (X? (1)= 4,364, p=0,037); y “Organizar el aula con distintos espacios fijos”
(X?(1)= 3,959, p=0,047). No hubo asociaciones entre los items de competencias organiza-
tivas y las variables analizadas con la prueba d de Somers.

Competencias comunicativas

Las respuestas a los items de niveles reales de competencias comunicativas presen-
tan una mediana (M) y moda (Mo) de 4,00. Sobresalen 4 items con valores de 4,00 en los
percentiles 25 y 50 y de 5,00 en el percentil 75: “Permitir que los alumnos expresen libre-
mente sus ideas y opiniones”; “Trabajar de manera colaborativa con todos los profesiona-
les de la escuela”; “Gestionar las opiniones y voces de los alumnos”; y “Facilitar que mis
estudiantes se expresen a través de diversas y formas y medios de expresion”. Se observan

mayores niveles percibidos de competencia en estos items.

Aparece una mediana (M) y moda (Mo) de 5,00 en los items de niveles deseados de
competencias comunicativas. Se presenta un valor de 4,00 en el percentil 25, y de 5,00 en
los percentiles 50 y 75. Esto indica un alto interés del profesorado por desarrollar este tipo
de competencias.

Se identifica una diferencia significativa entre enseflar en educacion inicial respec-
to a ensefar a otros subniveles y el nivel deseado del item “Ser flexible con el profeso-
rado para ejecutar actividades y planteamientos que surgen del didlogo” (X* (1)=4,305;
p=0,038). Ademas, existen diferencias entre ensefiar en educacion general basica y el
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nivel real de “Permitir que los alumnos expresen libremente sus ideas y opiniones” (X*
(1)=4,293; p=0,038). También entre ensenar en bachillerato y el nivel real de “Informar a
los representantes y docentes de los siguientes afios sobre los resultados educativos de los
estudiantes” (X* (1)=5,456; p=0,020).

Ademas, aparece una asociacion leve pero significativa entre el nivel real del item
Informar a los representantes y docentes de los siguientes anos sobre los resultados edu-
cativos de los estudiantes con la edad (d = 0,105; p=0,024), y con el tiempo de experiencia
docente (d = 0,092; p=0,044).

Competencias integradoras

Las respuestas en los items reales de competencias integradoras presentan una me-
diana (M) y moda (Mo) de 4,00. Resaltan cuatro items con valores de 4,00 en los percenti-
les 25y 50y de 5,00 en el percentil 75: “Utilizar conocimientos previos de estudiantes para
crear situaciones de aprendizaje”; “Transmitir a estudiantes la idea que la convivencia es
una tarea de todos”; “Facilitar el aprendizaje para la resolucion dialogada de conflictos; y

Reforzar y atender estudiantes con dificultades y a los brillantes”

La mediana (M) y moda (Mo) de los diez items de niveles deseados de competencias
integradoras es de 5,00 y también poseen valor de 4,00 en el percentil 25 y de 5,00 en los
percentiles 50 y 75. Sugiere un alto interés de los docentes encuestados por desarrollar esta
clase de competencias.

Se presenta una diferencia entre el sexo de los docentes y el nivel real del item “Im-
plico a las familias de todos mis alumnos en el proceso de ensefianza aprendizaje” (X (1)
= 4,392; p=0,036). Asimismo, aparecen diferencias entre los docentes que imparten ba-
chillerato con el nivel real de los items “Soy capaz de atender racionalmente la diversidad
dulica, aplicando el principio de equidad” (X? (1)=4,405; p=0,036); “Facilitar el aprendi-
zaje para la resolucion dialogada de conflictos” (X* (1)= 4,057; p=0,044); e “Implico a las
familias de todos mis alumnos en el proceso de aprendizaje” (X? (1) = 6,066; p=0,014).

Una leve y significativa asociacion positiva aparece entre la edad y el nivel real del
item “Transmitir a estudiantes la idea que la convivencia es una tarea de todos” (d = 0,112;
p=0,019). Igualmente, en los afos de experiencia docente y el item antes mencionado
(d=0,112; p=0,028). Ademas, en el nivel formativo alcanzado por el docente y el item
“Utilizar conocimientos previos de estudiantes para crear situaciones de aprendizaje”
(d=0,091; p=0,046).

Competencias evaluadoras

Nueve de los once items del nivel real de competencias evaluadoras presentan una
mediana (M) y moda (Mo) de 4,00. Aparecen valores de 3,00, 4,00 y 5,00 en los percen-
tiles 25, 50 y 75, respectivamente. Resalta el item “Manejo modelos evaluativos flexibles
y diversificados para evaluar el aprendizaje del alumnado” por sus valores de 3,00 en el
percentil 25 y 4,00 en los percentiles 50 y 75. Esto sugiere un menor nivel de competencia
percibida. También destaca el item Priorizo los aprendizajes practicos y funcionales en el
aula con todos los estudiantes, especialmente quienes presentan necesidades educativas
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especiales. Contrario al anterior, este item posee valores de 4,00 en los percentiles 25 y 50
y 5,00 en el percentil 75.

La mediana (M) y moda (Mo) de los items de niveles deseados es de 5,00; el percen-
til 25 es de 4,00 y los percentiles 50 y 75 presentan valores de 5,00. Esto sugiere un interés
general del profesorado por desarrollar competencias evaluadoras.

La prueba Kruskal Wallis presenté diferencias significativas entre el sostenimiento
del plantel con el nivel deseado de competencias evaluadoras (X* (2) = 7,705; p=0,021), y
con el nivel deseado del item “Soy éticamente correcto a la hora de evaluar a todo el alum-
nado” (X* (2)=6,206; p= 0,045). También aparece una diferencia significativa entre los
docentes de bachillerato con el nivel real de los items “Soy capaz de diferenciar cuando un
estudiante requiere una evaluacion especializada” (X* (1) = 5,802; p= 0,016), “Manejo mo-
delos evaluativos flexibles y diversificados para evaluar el aprendizaje del alumnado” (X*
(1)=4,493; p=0,34); “Proporciono retroalimentacion a los estudiantes para que aprendan
de la propia evaluacién” (X?* (1)=5,654; p=0,017); y «Priorizo los aprendizajes pricticos y
funcionales en el aula con todos los estudiantes, especialmente quienes presentan necesi-
dades educativas especiales” (X* (1)= 4,487; p=0,034).

Aparecen leves y significativas asociaciones entre la edad y el nivel real de los items
“Recojo informacion de forma periddica para evaluar los procesos de aprendizaje de mis
estudiantes” (d=0,100; p=0,030); y “Proporciono retroalimentacion a los estudiantes para
que aprendan de la propia evaluacién” (d=0,100; p=0,030). También en los afios de expe-
riencia docente y el nivel real de los items: “Realizo una evaluacion inicial para conocer
el nivel de aprendizajes previos de todo el alumnado” (d=0,127; p=0,012); “Recojo in-
formacion periddica para evaluar los procesos de aprendizaje de todos mis estudiantes”
(d=0,121; p=0,016); y “Proporciono retroalimentacion a los estudiantes para que apren-
dan de la propia evaluacion” (d=0,118; p=0,015). Asimismo, en el nivel formativo alcan-
zado y el nivel deseado del item “Evaltio los procesos de ensefianza y el desarrollo de mi
practica docente ejercida con todo el alumnado” (d=0,104; p=0,031).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Este estudio explord los niveles reales y deseados de competencias docentes (CD)
en atencion a la diversidad (AD) y se realizé una asociacion de los items con variables
sociodemograficas. Los profesores encuestados desean mayores niveles de competencias
para implementar buenas practicas de AD. La diferencia entre los niveles reales y deseados
de todas las competencias son significativas. Esto coincide con estudios previos en que los
docentes manifiestan necesidades formativas, aunque perciban tener algunas CDs de AD
(Marquez y Moya, 2024; Sandoval, 2023).

Las competencias con mayor interés por desarrollar son las comunicativas, integra-
doras y evaluadoras. Las competencias comunicativas refieren a la interaccién satisfacto-
ria del docente con estudiantes, familiares y colegas (Mena y Garcia, 2017). Los hallazgos
aluden a Chow (2023), quien identificé que los docentes estan mas predispuestos a desa-
rrollar practicas inclusivas cuando hay mas comunicacion y colaboracion en la escuela.
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Las competencias integradoras abarcan capacidades que favorezcan la convivencia
escolar y la enseflanza equitativa (Mena y Garcia, 2017). El interés docente por mejorar es-
tas competencias coincide con Sandoval (2023) quien recomienda aterrizar la formacion
en competencias para la AD en ambitos curriculares, uso de recursos tecnoldgicos y el
relacionamiento con el estudiante. De igual manera, la escasa CD percibida para afrontar
conflictos y promover la convivencia en el aula aparece en estudios como el de Borremans
y Spilt (2022).

Conviene interpretar los resultados de las competencias evaluadoras junto con las
diddcticas y organizativas, al ser complementarias para disefar, ejecutar y hacer segui-
miento al proceso de enseflanza-aprendizaje (Mena y Garcia, 2017). Dichas competen-
cias permiten flexibilizar la ensefianza, disefiar modelos evaluativos diversos, agrupar y
distribuir el aula (Sandoval, 2023; Tomlinson e Imbeau, 2023). De las tres competencias
mencionadas, aparecen mayores diferencias entre los niveles reales y deseados en com-
petencias didacticas y evaluadoras. Esto argumenta la complementariedad especifica de
estas competencias, incluyendo las organizativas. Ademas, diversos estudios concluyen
en la necesidad de mayor formacién sobre disefios curriculares y enfoques pedagdgicos
flexibles, asi como en técnicas de evaluacion inclusiva (Marquez y Moya, 2024; Sandoval,
2023; Schwab y Alnahdi, 2020; Muntaner-Guasp et al., 2021).

Resaltan también las competencias académicas, didacticas y evaluadoras por la dife-
rencia entre el nivel real y deseado. Las competencias académicas consideran la formacion
inicial y continua en AD, los conocimientos del marco normativo, y la autogestiéon para
la formacion (Mena y Garcia, 2017). La diferencia entre el nivel real y el deseado coincide
con hallazgos previos que indican que la formacién inicial del profesorado no basta para
su practica profesional en materia de AD (Galan-Arroyo y Rojo, 2023; Sandoval, 2023;
Sanchez et al.,, 2021; Vallejo et al., 2019; Triviflo-Amigo et al., 2022). Esto sugiere la per-
tinencia de examinar la incorporacion de experiencias practicas en la formacion inicial y
continua del profesorado.

De las pocas asociaciones encontradas, resaltan aquellas entre las competencias di-
dacticas reales y deseadas y ensefiar en los subniveles de educacién inicial y general ba-
sica. Esto coincide con estudios que encuentran que los docentes de educacion infantil y
primaria se perciben mas competentes para la ensefianza inclusiva, que los docentes de
educacion secundaria (Marquez y Moya, 2024; Schwab y Alnahdi, 2020). Una posible ex-
plicacién es que la formacién profesional en educacion inicial y primaria tiene un mayor
componente de aprendizaje de la didactica, que favorece la ensefianza de las asignaturas
(Trivifio-Amigo et al., 2022).

No se encontraron asociaciones significativas entre los afios de experiencia profesio-
nal y las competencias reales y deseadas. Mientras algunos estudios encuentran asociacién
con esta variable (Lao et al., 2022; Rangel-Baca, 2021), otros no identifican diferencias en-
tre docentes expertos y principiantes en desarrollar practicas inclusivas en el aula (Schwab
y Alnahdi, 2020; Vallejo et al., 2019). Esto sugiere que los aflos de experiencia profesional,
por si solos, no inciden en el nivel percibido de competencias de AD. En cambio, debe
pensarse que esta experiencia profesional ocurre en instituciones educativas que repre-
sentan un espacio de formacion teérico-practica y de desarrollo de CDs. Conviene consi-
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derar las culturas, politicas y practicas como variables institucionales, es decir: enfoques
pedagogicos, colaboracion profesional y apoyo de especialistas (Booth y Ainscow, 2015).

En relacién con las preguntas de investigacion planteadas, los resultados permiten
identificar, en primer lugar, que los docentes se perciben con un nivel moderado de com-
petencias para atender la diversidad del estudiantado. En segundo lugar, se evidencia que
el nivel de competencias deseado es superior al nivel real percibido, lo que pone de ma-
nifiesto una brecha entre la preparacion actual y las exigencias que los propios docentes
reconocen como necesarias para desarrollar buenas practicas de atencion a la diversidad.
Esta necesidad de fortalecimiento se concentra especialmente en las competencias co-
municativas, integradoras y evaluadoras. Finalmente, no se identifican asociaciones sig-
nificativas entre las variables sociodemograficas y la percepciéon de competencias, lo que
sugiere que factores como la edad o los afios de experiencia no explican, por si solos, las
diferencias en la preparacién docente para la atencion a la diversidad.

Los hallazgos de este estudio permiten, ademas, identificar necesidades especificas
de formacion docente en atencion a la diversidad, lo que refuerza la importancia de dise-
far procesos de formacidn inicial y continua que integren no solo contenidos conceptua-
les, sino también estrategias practicas orientadas a su implementacion en el aula.

En este sentido, se plantea la necesidad de desarrollar futuras investigaciones que
examinen la influencia de variables propias del contexto institucional. Se sugiere analizar
en qué medida la formacion profesional inicial incorpora componentes practicos para el
desarrollo de CDs de AD. Asimismo, resulta pertinente explorar como factores como la
cultura institucional, la colaboracién profesional y el enfoque de las autoridades escolares
sobre la educacion inclusiva, inciden en la adquisicion de practicas de AD. Del mismo
modo, es relevante considerar la participacion de otros actores de la comunidad educati-
va para comprender de manera mas integral los desafios asociados al desarrollo de estas
competencias. Este tipo de estudios puede aportar evidencia clave para identificar posibles
determinantes del desarrollo de competencias para la AD, asi como orientar a las universi-
dades en el disefio de programas de formacion docente y a las instituciones educativas en
la implementacién de ajustes institucionales pertinentes.
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