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“No sabrás nunca lo que valgo hasta que no pueda ser junto a ti todo lo que soy.” 

Gregorio Marañón  

 

“A veces nuestro destino semeja un árbol frutal en invierno. ¿Quién pensaría que esas 

ramas reverdecerán y florecerán? Mas esperamos que así sea y sabemos que así será.” 

Goethe 

 

“No sueñes pequeños sueños porque no tienen poder para mover el corazón del hombre.” 

Goethe 
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Tres son los artículos científicos que conforman la presente tesis doctoral, titulada 

“Formación del profesorado de Educación Secundaria: elementos clave para la docencia 

en una Escuela para Todos”, que sigue la modalidad por compendio de publicaciones.  

La investigación plasmada en ellos plantea como objetivo visibilizar las necesidades 

formativas de los futuros docentes de Educación Secundaria a través del conocimiento y 

análisis del impacto que la formación inicial recibida, en el Máster Universitario en 

Profesor de Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y 

Enseñanzas de Idiomas (MUPES), tiene para su desarrollo docente en el actual marco 

educativo y social; conocer sus percepciones sobre la formación y la atención a la 

diversidad, sus preocupaciones y el nivel adquirido de competencias y conocimientos 

para su desarrollo profesional como docentes inclusivos es la guía de la investigación. A 

su vez se pretende explorar la posible relación entre las valoraciones y vivencias de los 

futuros docentes y el nivel percibido de Inteligencia Emocional, como elemento 

facilitador de los procesos de inclusión socioeducativa y de la atención a la diversidad de 

calidad en las aulas, y entre éstas y otras variables relevantes concomitantes como el 

sentimiento de Autoeficacia Docente ante el reto de afrontar la diversidad en las aulas. 

Inicialmente se contó con la participación de 72 alumnos y 146 alumnas del MUPES 

de diferentes universidades españolas que habían finalizado los estudios o que estaban en 

la recta final de los mismos, habiendo realizado ya el Módulo Genérico y las prácticas en 

centros de Educación Secundaria. Esta muestra se amplió finalmente hasta los 100 

alumnos y 205 alumnas. La información se recogió a través del cuestionario “Formación 

del Profesorado de Educación Secundaria: elementos clave para la docencia en una 

Escuela para Todos” (FORPES-IN), que incluye 5 instrumentos validados y relevantes 

para el objeto de estudio: Cuestionario para Futuros Docentes de Educación Secundaria 

acerca de las Percepciones sobre Atención a la Diversidad (CFDPAD) [1], Cuestionario 

de Evaluación de la Formación docente para la Inclusión (CEFI-R) [2], Escala 

Sentimientos, Actitudes y Preocupaciones sobre la Educación Inclusiva Revisada 

(SACIE-R) [3,4], Escala de Inteligencia Emocional de Wong y Law WLEIS-S [5]  y 

Escala Breve de Autoeficacia Docente (TSES-SF) [6].  

Los resultados han mostrado la presencia de actitudes positivas hacia la atención a la 

diversidad y la inclusión junto a carencias formativas en estos ámbitos, pobre valoración 

general de la formación recibida y un alto nivel de preocupaciones en cuanto al desarrollo 

de las funciones y tareas docentes más relacionadas con el trabajo diario en el aula como 
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son la puesta en marcha de metodologías inclusivas, la gestión del aula o el uso de 

estrategias de evaluación diversificadas. 

Las variables de contacto habitual y cercano con personas en situación de especial 

vulnerabilidad, de experiencia en formación en contextos no formales a las mismas y el 

nivel percibido tanto de Inteligencia Emocional como de Autoeficacia Docente, en sus 

diferentes componentes, se presentan como elementos facilitadores del desarrollo de los 

postulados y valores de la Educación Inclusiva y como predictores de mayor capacitación 

hacia la atención a la diversidad en las aulas y mayor bienestar docente. 

Palabras clave: Autoeficacia Docente; Diversidad; Docente Inclusivo; Educación 

Inclusiva; Escuela para Todos; Educación Secundaria; Formación inicial; Inteligencia 

Emocional.  
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Three scientific articles make up this doctoral thesis titled “Teacher Training in 

Secondary Education: Key Elements for Teaching in an Inclusive School”, following the 

compilation of publications modality. The research presented in them aimed to 

understand the impact of the initial training received by students in the Master’s Degree 

in Secondary School Teacher Training, Vocational Training, and Language Teaching 

(MDSE) on their future teaching development in the current educational and social 

context. Therefore, it aimed to explore their perceptions of the training received, their 

concerns, and the level of competence and knowledge acquired for their professional 

development as inclusive educators, guided by the profile developed by the European 

Agency for Special Needs and Inclusive Education (EASNIE), with its values and 

competency areas. The professional and personal development of teachers is particularly 

relevant in this study. Additionally, the study aimed to explore the potential relationship 

between evaluations and experiences with the perceived level of Emotional Intelligence, 

as a facilitator of socio-educational inclusion processes and high-quality diversity support 

in classrooms, along with other relevant concomitant variables such as the teacher's self-

efficacy in facing the diversity in the classroom. 

Initially, 72 male and 146 female MDSE students from different Spanish universities 

who had completed their studies or were in the final stages of their programs after 

completing the Generic Module and practical training in secondary schools participated. 

The sample was eventually expanded to include 100 male and 205 female students. Data 

was collected through the 'Teacher Training in Secondary Education: Key Elements for 

Teaching in an Inclusive School' (FORPES-IN) questionnaire, which included five 

validated instruments relevant to the research: the Questionnaire for Future Secondary 

Education Teachers regarding Perceptions of Diversity [1] CFDPAD, Teacher Training 

for Inclusion Evaluation Questionnaire [2] CEFI-R, Feelings, Attitudes, and Concerns 

about Inclusive Education Scale Revised SACIE-R [3,4], Wong and Law Emotional 

Intelligence Scale WLEIS-S [5], and a Brief Teacher Self-Efficacy Scale [6]. 

The results have shown the presence of positive attitudes in future teachers, along 

with training deficiencies derived from a poor overall evaluation of the training received 

and a high level of concerns regarding the development of teaching functions most related 

to daily work in the classroom and the implementation of inclusive methodologies, 

classroom management, and the use of diverse assessment strategies.  
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Variables such as regular and close contact with individuals in situations of special 

vulnerability, experience in training in non-formal contexts, and the perceived level of 

both Emotional Intelligence and Teacher Self-Efficacy, in their different components, are 

presented as facilitators of the development of inclusive education principles and values 

and as predictors of greater competence in addressing diversity in classrooms and greater 

teacher well-being. 

Keywords: Emotional Intelligence; Diversity; Inclusive Teacher; Inclusive 

Education; Secondary Education; Initial Teacher Training; Teacher Self-Efficacy. 
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1.1 La Educación Inclusiva y la Formación docente; simbiosis para la evolución  

“Garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad y promover 

oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos” [7] es uno de los Objetivos 

de Desarrollo Sostenible (ODS) de la actual Agenda 2030 Transformar nuestro mundo: 

la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible [8]. También, la educación inclusiva es 

reconocida en nuestro país como un derecho de todo el alumnado en la actual Ley 

Orgánica de Educación (LOMLOE) [9], con una mirada de especial atención hacia los 

más vulnerables bajo parámetros de diversidad: hacia quienes presentan mayores barreras 

para la presencia, participación y desarrollo en el contexto socioeducativo, espacio por 

excelencia de aprendizaje y socialización, y hacia los que como cita Arnaiz [10] tienen 

más posibilidades de fracasar, de quedarse en los márgenes del sistema educativo y de 

que sus derechos no sean garantizados. 

Estas demandas de la sociedad y educación actual nos brindan una gran oportunidad 

para reflexionar, para repensar la educación que ofrecemos y para el diseño colaborativo 

de las estrategias y caminos que nos dirijan al logro de una educación donde la formación 

inicial, y continua, de los docentes aporte los conocimientos, competencias, valores y 

actitudes que les hagan sentirse profesores y profesoras de todo su alumnado sin 

excepción. 

Todos los docentes, futuros y actuales, tenemos sin duda entre nuestros ideales que el 

alumnado tenga acceso a una educación de calidad, la atención a la diversidad, el 

desarrollo profesional, etc. Y, si de verdad creemos que “todos los y las estudiantes 

cuentan y cuentan por igual” [11], debemos comenzar por idear y compartir una cultura 

que abogue, desde la formación inicial, por el proceso de transformación continua de las 

instituciones hacia una sociedad inclusiva en donde la educación haga efectiva la igualdad 

de oportunidades, la equidad y justicia social, a través de los apoyos necesarios para el 

pleno desarrollo de sus individuos. 

Esta “nueva educación” se aleja del modelo de déficit y favorece la percepción y 

experiencia de la diversidad como un desafío y una oportunidad para enriquecer las 

formas de enseñanza y de aprendizaje [12].  

No en vano, aunque a un ritmo lento y en ocasiones inconstante, estos planteamientos 

y necesidades ya plasmados desde la Declaración de Salamanca y su Marco de Acción 

[13] suponen desde hace más de cuatro décadas - desde la educación especial, la 
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integración y la actual educación inclusiva - una evolución continua en nuestra manera 

de sentir la diversidad, de pensar, de hacer y de ser frente a ella desde nuestras fortalezas 

y valores como sociedad. Y ya en aquella Declaración, como nos recuerdan algunos 

autores [14] casi 30 años después, se postulaba la necesidad de “Garantizar que, en un 

contexto de cambio sistemático, los programas de formación del profesorado, tanto inicial 

como continua, estén orientados a atender las necesidades educativas especiales en las 

escuelas integradoras”.  

Y en el momento actual, reflexionando sobre lo vivido, proyectado y logrado en este 

tiempo, se precisa, además del análisis desde la génesis del futuro docente de las posibles 

barreras y facilitadores para esta transformación y para la promoción de un nuevo rol 

docente que lidere este proceso [8]. Creo que solo desde la comprensión de la realidad 

podremos idear y desarrollar una formación inicial y continua, congruente con los 

principios e ideales de nuestra sociedad, que habilite a los profesionales para planificar, 

implementar y evaluar prácticas educativas accesibles, equitativas y de calidad para todo 

el alumnado dirigidas al progreso y éxito educativo de todos; éxito que entiendo como 

herramienta que impulsa la Calidad de Vida de las personas en el ahora y en su futuro 

común [15]. 

Y para el desarrollo de este nuevo rol la formación docente es un elemento primordial 

[16] ya señalado, entre otros organismos, por la UNESCO en la 48ª Conferencia 

Internacional de Educación “Educación inclusiva: el camino hacia el futuro”; en ella se 

explicita que es necesario formar a los y las docentes para la adquisición de una cultura 

de inclusión que contribuya al desarrollo integro e integral de todas las personas y 

proporcione acogida y bienestar a todo el alumnado desde una perspectiva de calidad y 

equidad, y en instituciones educativas en proceso continuo de mejora [17]. Además, la 

UNESCO nos recuerda el interés creciente por la reforma de la formación de los docentes 

para que ésta prepare y apoye para atender a la participación y el aprendizaje de todos 

[18], considerando que este proceso inicial debería continuar a lo largo de su desarrollo 

profesional a través de la formación continua [19]. 

En nuestro país, la Sexta Disposición Adicional de la LOMLOE [9], que aborda la 

"Educación para el Desarrollo Sostenible y la Ciudadanía Global", establece que el logro 

del ODS 4 se tendrá en cuenta en los procesos de formación inicial y continua de los y 

las docentes y en el acceso a la profesión, con la proyección de que para el año 2022 los 

conocimientos, habilidades y actitudes relacionados con la educación para el desarrollo 
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sostenible y la ciudadanía global se habrían incorporado al sistema para acceder a la 

profesión docente. Además, la Séptima Disposición Adicional de la norma indicaba que, 

en ese período, se presentaría una propuesta normativa para regular, entre otros aspectos, 

la formación inicial y continua de los docentes, el acceso a la profesión docente y el 

desarrollo profesional. Hasta este momento esta máxima no se ha desarrollado, aunque 

se han presentado propuestas para la transformación de la formación inicial. Además, 

autores relevantes en nuestro país han contribuido ya con planteamientos basados en su 

experiencia en la investigación educativa [20,21]. 

Como podemos observar, tanto a nivel estatal como internacional, el desarrollo de la 

Educación Inclusiva destaca el papel fundamental de los docentes en la transformación 

del sistema educativo en su conjunto. Pero ¿cuáles serán estos conocimientos, habilidades 

y actitudes a introducir en la formación docente? Como señala el Perfil de Competencias 

del Profesorado Inclusivo, resultado del Proyecto “Formación del profesorado para la 

inclusión” [22], son cuatro los valores a desarrollar en la formación inicial de los futuros 

docentes para su “alfabetización ética” [23] en este proceso que articularían las 

principales competencias con sus contenidos relacionados (conceptos, procedimientos y 

actitudes). Los autores entienden que las actitudes, y sus valores asociados, son la base 

desde la que armar este puzle de infinitas caras y resultado esperanzador. Estos valores 

son [22]: 

1. “Valorar la diversidad del alumnado: las diferencias entre los estudiantes son un 

recurso y un valor dentro de la educación”. Las áreas de competencia incluidas en este 

valor se relacionan con: Las diferentes concepciones de la educación inclusiva y el punto 

de vista del profesorado sobre las diferencias entre el alumnado.  

2. “Apoyar a todo el alumnado: los docentes esperan lo mejor de todos sus alumnos”. 

Las áreas de competencia dentro de este valor están relacionadas con: Promover el 

aprendizaje académico, practico, social y emocional de los estudiantes y un enfoque 

docente efectivo en grupos heterogéneos. 

3. “Trabajar en equipo: la colaboración y el trabajo en equipo son enfoques esenciales 

para todo el profesorado”. Las áreas de competencia dentro de este valor están 

relacionadas con:  Trabajar con los padres, con las familias, y trabajar con un amplio 

número de profesionales de la educación. 
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4. “Desarrollo profesional y personal: la docencia es una actividad de aprendizaje y 

los docentes tienen la responsabilidad de aprender a lo largo de sus vidas”. Las áreas de 

competencia dentro de este valor están relacionadas con: Los docentes son profesionales 

que deben reflexionar y la formación inicial del profesor como base de un aprendizaje y 

desarrollo profesional activo.  

A la vista de este perfil competencial y la investigación previa al mismo, base para 

multitud de investigaciones y artículos, y de la revisión de estudios sobre las percepciones 

y necesidades formativas para el desarrollo de la escuela inclusiva tanto desde el punto 

de vista de competencias profesionales como personales [1,2,4,24,25], queda evidenciado 

como el éxito de la educación depende en gran medida de la preparación del profesorado 

para enseñar en contextos donde la diversidad es la norma. 

Ya lo señaló José Antonio Marina Torres en el prólogo del Informe secundario TALIS 

2013 [26]: la calidad de un sistema educativo no puede ser superior a la calidad de sus 

docentes. Por tanto, si queremos lograr conjugar inclusión, calidad y equidad para todo el 

alumnado, y especialmente para aquel más vulnerable, debemos poner el foco en el 

profesorado desde su formación inicial y continua y en el análisis y diseño de ésta para el 

logro de metas dentro de un paradigma continuo de investigación-acción participativa, 

democrática, dialógica e inclusiva [27].  

Y no podemos obviar la complejidad de este proceso, siendo este desafío aún mayor 

en la etapa de la educación secundaria por cuanto las formaciones previas al MUPES 

abren un amplio abanico no solo en cuanto a oportunidades de desarrollo de competencias 

socio-emocionales, como se ha podido concluir en diferentes estudios [28], sino en cuanto 

a las posiciones, conocimientos y experiencias previas sobre las que construir una nueva 

mirada hacia el Diseño Universal para el Aprendizaje que implica "ante todo, una actitud, 

una predisposición a pensar en las necesidades de aprendizaje de todo el alumnado" [29]. 

Porque, más allá de la necesaria formación, las actitudes que los docentes posean sobre 

la educación inclusiva y la atención a la diversidad es un aspecto clave que no solo 

condiciona el nivel de adaptación, sino que se ha comprobado que incide directamente en 

el rendimiento escolar y éxito educativo del alumnado [30]. 

Por lo tanto, conocer las actitudes de los y las estudiantes del MUPES hacia la 

atención a la diversidad y la educación inclusiva es también crucial. E igualmente 

importante será valorar su nivel percibido de competencias, habilidades y capacidades 
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para su desarrollo profesional como docentes inclusivos; El conocimiento sobre estas 

variables será un paso importante hacia la mejora del sistema educativo y el logro de 

máximas. Además, identificar las fortalezas y debilidades de la formación ayudará a 

potenciar los recursos que las universidades, en sus diferentes políticas de relación y áreas 

de impacto en la sociedad, pueden promover y desarrollar para apoyarlos en su trabajo 

desde la necesaria perspectiva de la Ecología de la Equidad [31,32]. Porque, no podemos 

olvidar que la educación inclusiva no se limita a los educandos, sino que “la inclusión se 

orienta a identificar y reducir las barreras del aprendizaje y de la participación, y a 

potenciar los recursos para el apoyo a todos los miembros de la comunidad educativa” 

[33,34], siendo los futuros docentes, comunidades educativas e instituciones del entorno 

como las universidades, parte de esta. 

1.2 Autoeficacia Docente y Formación inicial: acelerador de los procesos 

inclusivos y el bienestar docente 

Por otra parte, y muy relacionado con la formación, el constructo de la Autoeficacia 

Docente desempeña un papel fundamental en la configuración de los enfoques de los 

educadores hacia la educación inclusiva. En un estudio reciente se evaluaron las 

percepciones sobre la atención a la diversidad de los estudiantes del MUPES y la 

formación que recibieron para convertirse en docentes inclusivos; los resultados revelaron 

como la autoeficacia docente fue fundamental para promover principios y valores 

inclusivos actuando además como un predictor de una mayor disposición hacia la 

atención a la diversidad. Además, una vez que el docente alcanza un alto nivel de 

autoeficacia, la motivación para enseñar es mayor, al igual que su efectividad en la 

implementación de prácticas inclusivas, impactando directamente en la calidad de su 

enseñanza [35-37]. 

Además, como destacaron Buenestado-Álvarez et al. en su revisión sobre el tema [35, 

36], son varios los autores que muestran interés en la importancia de las variables que 

median entre la motivación para enseñar y los resultados de los estudiantes, siendo el 

sentido de autoeficacia uno de los más significativos [38]. 

Como sabemos la autopercepción de autoeficacia, en base a la teoría sociocognitiva 

de Albert Bandura [39], es un factor decisivo en el logro de tareas y metas que se alimenta 

de los pensamientos y creencias que tienen las personas acerca de su capacidad para 

planificar y desarrollar las acciones necesarias para el logro de unos resultados deseados. 
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Este autor señaló que, “si las personas creen que no tienen poder para producir estos 

resultados no harán el intento para hacer que esto suceda”. Así, el sentido de Autoeficacia 

Docente, definido como “la creencia del profesorado sobre su capacidad para organizar y 

ejecutar las acciones necesarias para realizar con éxito una tarea de enseñanza específica 

en un contexto determinado” [40], se considera como predictor del futuro 

comportamiento del profesorado en relación al esfuerzo y persistencia que dedicará a la 

enseñanza y a su compromiso para apoyar los aprendizajes de todo el alumnado basado 

en el optimismo y motivación relacionada [41]. 

Un estudio clave en este campo [42] sugiere que el profesorado que tiene fuertes 

creencias de autoeficacia tiende a adoptar conceptos novedosos, experimentar 

voluntariamente con nuevos métodos de enseñanza, a estructurar hábilmente sus 

lecciones y exhibir un entusiasmo elevado en su enfoque educativo. Además, la 

autoeficacia no está exclusivamente relacionada con los logros académicos de los 

estudiantes; también se corresponde con el nivel de motivación que los profesores 

muestran durante sus clases y con las metas que se marcan con sus estudiantes [43] y sus 

expectativas. 

De forma similar, los docentes que se sienten incapaces de motivar a los estudiantes, 

de mejorar su propia enseñanza y gestionar el aula a menudo afrontan una mayor falta de 

motivación y desilusión en su trabajo.  Y estas creencias son importantes no solo en los 

extremos opuestos, sino también en niveles moderados de autoeficacia como se evidencia 

en otros estudios [44], que encontraron diferencias significativas en la motivación entre 

profesores con niveles intermedios de autoeficacia y aquellos caracterizados por niveles 

altos de autoeficacia docente. 

Como sabemos, el modelo predominante de la Autoeficacia del docente [42,45] 

delinea dos dimensiones interconectadas que dan forma a este juicio: En primer lugar, los 

docentes evalúan los obstáculos y facilitadores que encuentran en el proceso de enseñanza 

y aprendizaje. Y, en segundo lugar, juzgan su propia competencia docente, habilidades y 

conocimientos para desarrollarse en un contexto de enseñanza concreto. El concurso de 

ambas culminará en una autopercepción de eficacia que hará del contexto educativo un 

reto o una amenaza para el docente. 

Y ¿cuál es la tarea que actualmente se encuentra en el corazón de los desafíos para 

los futuros docentes de educación secundaria? Sin duda alguna, y dentro del marco 
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educativo y social actual ya señalado [8,9], el desarrollo de la educación inclusiva; la 

atención a la diversidad de calidad en las aulas [7] y el cambio de mirada en la búsqueda 

continua de respuestas y de estrategias para garantizar que todos y todas accedan, 

participen y logren el éxito en un mismo escenario social y educativo. El desafío es 

notable y, por lo tanto, los juicios que cada docente haga sobre sus capacidades y 

competencias para su desarrollo como docentes inclusivos [22] serán un factor clave en 

el desarrollo exitoso de las actuales máximas y principios [46]. 

Además, parece existir acuerdo en identificar estas creencias de autoeficacia docente 

como un elemento relevante que influye en las estrategias que los docentes ponen en 

marcha en sus aulas, ya de manera consciente o inconsciente [47,48]; es decir, el modo 

de responder a la diversidad de situaciones en el aula se asociará a la valoración de sus 

propias fortalezas. No obstante, para la práctica docente efectiva [49] no es suficiente 

tener una visión adecuada de la propia capacidad [50] sino que también se requiere del 

conocimiento de la materia que se va a enseñar y del dominio de una serie de 

competencias y habilidades, incluidas las ya señaladas en el Perfil del Docente Inclusivo 

[22]. Por ello, la formación inicial y continua será clave no solo para impulsar los procesos 

de la educación inclusiva sino también como base de la autoeficacia docente, acelerador 

de la transformación personal y profesional en la escuela de hoy. 

Estudios internacionales refuerzan también la importancia de la autoeficacia como 

elemento clave en la docencia, y la entienden como la confianza del profesorado en sus 

propias capacidades y en su influencia a la hora de gestionar la clase, de impartir docencia 

y de fomentar la motivación y el compromiso de sus estudiantes. El informe TALIS 2018 

(Encuesta Internacional sobre Docencia y Aprendizaje OCDE) [51,52] centró una parte 

de su análisis en estos elementos y encontró que la autoeficacia se asociaba a las prácticas 

pedagógicas y a la calidad de la enseñanza impartida, correlacionando con aspectos clave 

de los resultados del proceso educativo: la motivación y el rendimiento de los estudiantes 

[53]. Además, a mayor autoeficacia los docentes manifestaban una mayor satisfacción 

laboral y compromiso con el trabajo, presentando un gran impacto en su bienestar general 

[54].  

Por todo lo expuesto hasta ahora, es evidente que el desarrollo de la educación 

inclusiva requiere de futuros docentes que hagan realidad sus principios y que tengan en 

cuenta las necesidades individuales especialmente de los alumnos y alumnas más 

vulnerables que están en riesgo de exclusión social o marginación en su día a día en las 
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aulas, pero también que éstos se sientan eficaces y tengan una formación inicial adecuada 

y acorde al desafío [50] que les dé garantías de éxito; una formación que les permita 

sentirse competentes para el desarrollo de las habilidades y competencias necesarias al 

tiempo que se impulsen las políticas educativas sistémicas [55] que ayuden a superar los 

obstáculos y a impulsar los facilitadores del proceso socioeducativo en contextos reales. 

Son varios los autores [56] que señalan que si el profesorado no se siente preparado 

para trabajar con todo el alumnado el reto es mejorar la formación que reciben, adaptando 

ésta a sus necesidades docentes y fortaleciendo así el sentimiento de autoeficacia. De lo 

contrario, un sentimiento de autoeficacia negativo podría generar actitudes desfavorables 

y desmotivación hacia el desafío que supone la escuela inclusiva [57] junto a mayores 

niveles de preocupación y estrés en la experiencia diaria del aula [58], bajos niveles de 

satisfacción laboral [59] y déficits motivacionales [60]. Y esto, a su vez, no solo resultaría 

en el fracaso de la implementación de los procesos iniciados sino también en niveles 

negativos de bienestar docente, con sus consecuencias asociadas [61,62], y en todo el 

entramado educativo convirtiéndose en escollo para la transformación educativa y social 

que nos mueve. 

Por lo expuesto podemos comprender como la formación recibida en el MUPES es 

de gran importancia, no solo por ser elemental para el desarrollo futuro de la educación 

[63] sino por la importancia que el nivel de preparación y la formación académica tienen 

como factores primordiales en el desarrollo de la autoeficacia: tener una adecuada 

formación, tanto metodológica como académica, fomenta creencias positivas sobre la 

capacidad y habilidad para afrontar las actuaciones docentes demandadas [64,65]; la 

formación es la clave. 

1.3 Inteligencia Emocional: base para el desarrollo positivo de los procesos 

educativos 

Junto a las actitudes, la autoeficacia docente y la formación, destaca también en la 

investigación como herramienta facilitadora de los procesos de inclusión socioeducativa 

la Inteligencia Emocional (IE), la cual promueve el avance en la necesidad de aprender a 

vivir juntos alumnos diferentes [66-69]. La IE se refiere a la forma de interactuar con el 

mundo que tiene muy en cuenta los sentimientos e incluye habilidades necesarias para la 

adaptación social y el bienestar tales como el control de los impulsos, la autoconciencia, 

la motivación y la empatía, siendo esta última un aspecto importante que nos permite 
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saber cómo se sienten las otras personas, qué es lo que están pensando, comprender sus 

intenciones, predecir sus comportamientos y entender sus emociones permitiendo la 

interacción eficaz con el mundo social [70]. 

Por tanto, el constructo de la IE abarca las diferencias individuales en las habilidades 

de percibir, usar, comprender y regular tanto las propias emociones como las de los demás 

[71]. Y la importancia de ésta en el contexto educativo viene dada no solo por su propia 

naturaleza e impacto en el clima escolar positivo sino por los beneficios que reporta, 

avalados por un número creciente de investigaciones [72], y su potencialidad como 

recurso personal clave que ayuda a mejorar el bienestar y el desempeño docente en el día 

a día en las aulas [73]. 

Según las investigaciones los docentes con mayores niveles percibidos de IE, y en 

especial para regular sus estados emocionales, desarrollan una mayor resiliencia para 

afrontar el reto de la diversidad en sus aulas y los contratiempos o situaciones que puedan 

surgir en este tan complejo como ilusionante panorama educativo [74]. De esta forma el 

profesorado es capaz de utilizar mayores niveles de creatividad, de crecer y desarrollarse 

personal y profesionalmente, mostrando mayor empeño y tendencia a la colaboración con 

la comunidad educativa en su quehacer diario en la escuela, lugar donde la participación 

es clave [75].  

Además, también se ha demostrado que los docentes con una IE elevada motivarán 

más a su alumnado debido a su mayor ilusión por su trabajo [76], convirtiéndose en una 

gran influencia para el rendimiento académico de los y las estudiantes, aportando mejores 

resultados de efectividad y manteniendo estilos de liderazgo colaborativos entre los 

compañeros; este hecho también se evidencia en el contexto universitario [77] en el que 

se enmarca el MUPES. Y, al contrario, bajos niveles de IE se relacionarán con una menor 

percepción de competencia para afrontar el día a día en el aula provocando un mayor 

número de preocupaciones e indefectiblemente actitudes negativas hacia el logro de los 

actuales propósitos. 

Por todo ello, la importancia de desarrollar la IE en el profesorado ha sido 

ampliamente evidenciada [66,67,78,79] no solo por todo lo señalado y por su papel como 

modelo promotor de la Inteligencia Emocional del alumnado, sino también como factor 

protector del estrés docente; como sabemos, la docencia está reconocida como una de las 

profesiones que cuenta con un mayor índice de estrés [80], especialmente relacionado con 
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la enfermedad profesional del Síndrome de desgaste ocupacional [81] más conocido 

como Burnout.  

Por lo expuesto, capacitar a la comunidad educativa y, en este caso en particular, a 

los futuros docentes para el desarrollo de las competencias socioemocionales favorecería 

no solo el desarrollo de una base sólida y protectora desde la que facilitar los procesos de 

inclusión social y educativa [82] permitiendo a los docentes conocer a cada uno de los 

alumnos y alumnas para descubrir la forma más adecuada de enseñar y de atender a sus 

necesidades particulares, sino que también ampliaría la oportunidad de desarrollo integral 

de niñas, niños y adolescentes logrando, como señala Bisquerra [67], la formación del 

individuo desde los ámbitos cognitivo, social y afectivo emocional para la trasformación 

social desde una educación para la vida. Por todo ello, y desde una visión preventiva y 

proactiva en los ámbitos de bienestar e inclusión, se antoja necesario conocer la 

percepción del futuro profesorado sobre sus niveles de IE y capacitar a los mismos 

entendiendo que, sin duda, son la base para la transformación y mejora de nuestra 

sociedad común. 

 

 

 

 

 

 

 



Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

46 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
FUNDAMENTACIÓN EMPIRICA 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

47 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

48 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2. OBJETIVOS 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

49 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

50 

 

2.1 Objetivo general 

Proporcionar información sobre las necesidades de formación integral de los futuros 

docentes de educación secundaria con la finalidad de aportar propuestas, tanto para la 

formación permanente como inicial, que promuevan el desarrollo de programas 

educativos ajustados a los requerimientos que surgen durante el actual proceso de 

transformación hacia un sistema educativo inclusivo, donde los y las docentes son el 

instrumento clave a cuidar para el éxito de Todos. 

2.2 Objetivos específicos 

2.2.1 Percepciones y preparación de los futuros docentes de Educación Secundaria 

hacia una Escuela para Todos.  

Conocer las actitudes y percepciones sobre la atención a la diversidad y el nivel de 

adquisición, a través de la formación del MUPES, de las competencias y conocimientos 

necesarios para ser docentes inclusivos; y establecer una relación inicial de los resultados 

con otras variables que pueden actuar como facilitadores o barreras del desarrollo 

profesional y personal de los futuros docentes para la educación del siglo XXI. 

2.2.2 Formación inicial del profesorado de Educación Secundaria e Inteligencia 

Emocional: Ingredientes para la Atención a la Diversidad en una Escuela 

para Todos.  

Conocer el nivel de Inteligencia Emocional de los futuros docentes; las 

preocupaciones y actitudes del alumnado del MUPES sobre atención a la diversidad y 

educación inclusiva; y el nivel de competencias y conocimientos adquirido en la 

formación del MUPES para su desarrollo profesional de cara a identificar posibles 

barreras y facilitadores del actual proceso social y educativo. 

2.2.3 Autoeficacia Docente, compromiso y motivación hacia la Educación 

Inclusiva: Importancia de la formación inicial del profesorado  

Conocer el nivel de Autoeficacia Docente del alumnado del MUPES, tanto a nivel 

global como en cada una de las áreas que componen este constructo, junto a las variables 

moduladoras de esta percepción; la relación entre la percepción de Autoeficacia Docente 

y la valoración sobre la formación recibida en el Máster; y su incidencia final en el nivel 

de preocupaciones hacia el desarrollo de la educación inclusiva y en la adecuación de sus 

sentimientos y actitudes para afrontar el actual panorama educativo. 
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3.1 Hipótesis general 

La formación del futuro docente para enseñar en contextos donde la diversidad es la 

norma condicionará las actitudes que posean respecto a la educación inclusiva y la 

atención a la diversidad, a la percepción sobre su capacidad de acción en el actual 

panorama educativo y a su desarrollo profesional futuro. 

3.2  Hipótesis específicas 

3.2.1 Percepciones y preparación de los futuros docentes de Educación Secundaria 

hacia una Escuela para Todos.  

Hipótesis 1: La formación inicial recibida en el MUPES impactará positivamente en 

los futuros docentes a través de la transmisión y ejemplificación de conocimientos 

conceptuales, actitudinales y procedimentales asociados necesarios para su desarrollo 

como docentes inclusivos. 

Hipótesis 2: Existirá una relación estadísticamente significativa entre la valoración 

positiva de la formación recibida en el MUPES y una actitud más positiva, junto a 

sentimientos más adecuados y a un menor nivel de preocupaciones, hacia la atención a la 

diversidad y la escuela inclusiva sumándose a esto una mayor percepción de capacidad 

para implementar estrategias personalizadas en el aula y viceversa. 

3.2.2 Formación inicial del profesorado de Educación Secundaria e Inteligencia 

Emocional: Ingredientes para la Atención a la Diversidad en una Escuela 

para Todos.  

Hipótesis 1: Los futuros docentes con mayores niveles percibidos de IE, y en especial 

para regular sus estados emocionales, presentarán una mejor actitud y sentimientos más 

adecuados hacia la atención a la diversidad y la escuela inclusiva, un menor nivel de 

preocupaciones, y una percepción de mayor competencia para el desarrollo de las 

practicas inclusivas en su día a día en las aulas. 

3.2.3 Autoeficacia Docente, compromiso y motivación hacia la Educación 

Inclusiva; Importancia de la formación inicial del profesorado  

Hipótesis 1: Existirá una relación estadísticamente significativa entre la valoración 

positiva de la formación recibida en el MUPES y la percepción de un mayor sentimiento 

de Autoeficacia Docente. 
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Hipótesis 2: Existirá una relación estadísticamente significativa entre la percepción 

de un mayor nivel de Autoeficacia Docente y una actitud más positiva hacia la atención 

a la diversidad, unida a un menor número de preocupaciones, y con un mayor nivel 

percibido de conocimientos y competencias adquiridas para su desarrollo profesional 

como docentes inclusivos. 
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Para el desarrollo de la presente investigación se llevó a cabo un estudio transversal. 

En este se consideró pertinente ahondar en las actitudes y percepciones sobre atención a 

la diversidad y el nivel de adquisición de competencias y conocimientos logrado para ser 

docentes inclusivos [22]; además de valorar el nivel de Autoeficacia Docente percibida 

por el alumnado del MUPES, y explorar acerca de las preocupaciones sobre la atención 

a la diversidad y la educación inclusiva junto con su nivel de desarrollo de la IE. 

Para ello, el estudio fue llevado a cabo en la Universidad de Cantabria (UC) con la 

colaboración de la Universidad de Burgos (UBU).  

4.1 Diseño del estudio y participantes 

Se trata de una investigación empírica-descriptiva, de corte cuantitativo y transversal, 

que utiliza un cuestionario como instrumento para recoger la información. Además, se ha 

realizado un estudio correlacional sobre las percepciones del alumnado del MUPES 

relacionadas con su actitud, preocupaciones y formación hacia la atención a la diversidad 

en la escuela inclusiva, valorando la influencia e interacción de la percepción de 

Autoeficacia Docente, de la IE y de otras variables moduladoras relevantes relacionadas 

con el objeto de estudio. 

4.1.1 Descripción de la muestra  

Para los dos primeras investigaciones, Percepciones y preparación de los futuros 

docentes de Educación Secundaria hacia una Escuela para Todos y Formación inicial 

del profesorado de Educación Secundaria e Inteligencia emocional: Ingredientes para la 

Atención a la Diversidad en una Escuela para Todos, se ha contado con la participación 

de 146 alumnas (67%) y 72 alumnos (33%) del MUPES con una edad de “31 años o más” 

en casi la mitad de la muestra (47,7%), distribuyéndose de forma equilibrada las personas 

con edades de “entre 26 y 30 años” (26,6%) y de “25 años o menos” (25,7%). El 43,6% 

de la muestra cursó el MUPES “por la posibilidad de acceder a un trabajo estable” y el 

43,1% por “vocación”; el resto lo han cursado “por no tener una mejor opción en la salida 

de mi carrera” (4,1%), “por influencia de algún profesor o profesora que me ha marcado 

en mi formación” (4,6%) o “por influencia de algún familiar que es o ha sido profesor o 

profesora” (4,6%). 

El 29,4% ha cursado estudios superiores en el área de “Ciencias Sociales y Jurídicas”, 

el 31,2% en “Artes y Humanidades”, el 21,6% en “Ingenierías y Arquitectura”, el 14,7% 
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en “Ciencias” y el 3,2% en “Ciencias de la Salud”. El 34,4% tenía “contacto cercano y 

habitual con personas vulnerables bajo parámetros de diversidad” y el 29,4% tenía 

“experiencia en enseñanza a personas en situación de especial vulnerabilidad en contextos 

no formales”. En cuanto a las universidades, un 70,5% era alumnado de universidades de 

titularidad “pública” y un 29,5% “privada”. En la Tabla 1 pueden verse las características 

generales de la Muestra 1. 

Tabla 1 Características generales de la Muestra 1 
 

   Variables de estudio N % 

Edad 

25 años o menos  56 25,7 

Entre 26 y 30 años 58 26,6 

31 años o más  104 47,7 

Sexo 
Mujer 146 67 

Hombre 72 33 

Motivación para cursar el MUPES 

Vocación. 94 43,1 

Posibilidad de acceder a un trabajo estable 95 43,6 

Por no tener una mejor opción en la salida 

de mi carrera 
9 4,1 

Por influencia de algún profesor o profesora 

que me ha marcado en mi formación. 
10 4,6 

Por influencia de algún familiar que es o ha 

sido profesor o profesora. 
10 4,6 

Institución en la que han cursado el 

MUPES 

Pública.  128 58,7 

Privada.  90 41,3 

Área de conocimiento de estudios 

superiores de acceso a MUPES 

Ciencias de la Salud 7 3,2 

Ciencias 32 14,7 

Ingeniería y Arquitectura 47 21,6 

Ciencias Sociales y Jurídicas 64 29,3 

Artes y Humanidades 68 31,2 

Especialidad MUPES 

 

 

 

Administración de empresas 5 2,3 

Biología y geología 25 11,5 

Dibujo, Imagen y Artes Plásticas 7 3,5 

Economía, Empresa y Comercio 10 4,6 
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Para la tercera línea de investigación, Autoeficacia Docente, compromiso y 

motivación hacia la Educación Inclusiva: Importancia de la formación inicial del 

profesorado, se amplió la Muestra 1 contado finalmente con la participación de 305 

personas (100 alumnos y 205 alumnas). Como puede verse en la Tabla 2, el 67,2% de la 

muestra son “mujeres” y casi la mitad de la muestra tiene “31 años o más” (47,9%). En 

cuanto a la titularidad de las universidades, la muestra 2 es algo más amplia para la 

universidad “privada” (52,1%) que para la universidad “pública” (47,9%), aun siendo la 

proporción bastante equilibrada. Hay que señalar que el 63% de la muestra no mantiene 

“contacto cercano y habitual con personas en situación de especial vulnerabilidad” y que 

 

 

Educación Física 10 3,2 

Filosofía 11 5 

Física y Química 11 7,2 

Formación y Orientación Laboral 14 6,4 

Geografía e historia 22 10,1 

Hostelería y Turismo 1 ,5 

Informática 1 ,5 

Lengua extranjera 

Lengua y literatura 

29 

22 

13,3 

10,1 

Matemáticas. 12 5,5 

Música 2 ,9 

O. y P. de mantenimiento de vehículos 1 ,5 

Orientación educativa 18 8,3 

Procesos diagnósticos clínicos 1 ,5 

Procesos sanitarios 4 1,8 

Tecnología 15 6,9 

Otras 7 3,2 

Contacto cercano y habitual con personas 

en situación de especial vulnerabilidad 

Si 75 34,4 

No 143 65,5 

Experiencia en enseñanza a personas en 

situación de especial vulnerabilidad en 

contextos no formales 

Si 64 29,9 

No 154 58,7 
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el 69,5% no presenta “experiencia en enseñanza a personas en situación de especial 

vulnerabilidad en contextos no formales”.  

Por último, en cuanto a las especialidades cursadas en el MUPES las más 

representadas son “Lengua extranjera” (14,8%), “Biología y Geología” (13,4%), 

“Geografía e Historia” (11,8%), “Lengua y Literatura” (9,8%), “Formación y Orientación 

Laboral” (7,2%) y “Orientación Educativa” y “Tecnología” con un 6,6% de la muestra 

respectivamente.  

  

Tabla 2 Características generales de la Muestra 2 
 

   Variables de estudio N % 

Edad 

25 años o menos  73 23.9 

Entre 26 y 30 años 86 28.2 

31 años o más  146 47.9 

Sexo 
Mujer 205 67,2 

Hombre 100 32,8 

Motivación para cursar el MUPES 

Vocación. 133 43.6 

Posibilidad de acceder a un trabajo estable 126 41.3 

Por no tener una mejor opción en la salida 

de mi carrera 
14 4.6 

Por influencia de algún profesor o profesora 

que me ha marcado en mi formación. 
16 5.2 

Por influencia de algún familiar que es o ha 

sido profesor o profesora. 

16 

 

5.2 

 

Institución en la que han cursado el 

MUPES 

Pública.  146 47,9 

Privada.  159 52,1 

Área de conocimiento de estudios 

superiores de acceso a MUPES 

Ciencias de la Salud 8 2.6 

Ciencias 53 17.4 

Ingeniería y Arquitectura 59 19.3 

Ciencias Sociales y Jurídicas 85 27.9 

Artes y Humanidades 100 32.8 

Especialidad MUPES  

 

Administración de empresas 8 2,6 

Biología y Geología 41 13,5 
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4.2 Procedimiento  

El cuestionario “Formación del Profesorado de Educación Secundaria: elementos 

clave para la docencia en una Escuela para Todos” (FORPES-IN) se preparó para su 

cumplimentación de forma online, anónima y voluntaria e incluyó un apartado para 

aportaciones y comentarios que quisieran realizar las personas encuestadas de manera 

libre. Para rellenar la encuesta se dispuso el cuestionario en red a través de la plataforma 

Google Forms y se procedió a su difusión entre las universidades españolas para hacerlo 

 

 

 

 

Dibujo, Imagen y Artes Plásticas 9 3 

Economía, Empresa y Comercio 14 4,6 

Educación Física 12 3,9 

Filosofía 3 1 

Física y Química 11 3,6 

Formación y Orientación Laboral 22 7,2 

Geografía e Historia 33 10,8 

Hostelería y Turismo 1 0,3 

Informática 1 0,3 

Lengua extranjera  45 14,8 

Lengua y Literatura  33 10,8 

Matemáticas. 14 4,6 

Música 2 0,7 

O. y P. de mantenimiento de vehículos 1 0,3 

Orientación Educativa 20 6,6 

Procesos diagnósticos clínicos 1 0,3 

Procesos Sanitarios 4 1,3 

Tecnología 22 7,2 

Otras 8 2,6 

Contacto cercano y habitual con personas 

en situación de especial vulnerabilidad 

Si 113 37 

No 192 63 

Experiencia en enseñanza a personas en 

situación de especial vulnerabilidad en 

contextos no formales 

Si 93 30,5 

No 212 69,5 
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llegar a sus estudiantes a través del envío de correos electrónicos a las unidades 

responsables del MUPES con cartas al alumnado enlazando al cuestionario. 

Una vez obtenidos los datos se procede a la creación de una matriz para su evaluación 

mediante el programa estadístico Software IBM SPSS (Statistical Package for the Social 

Sciences) en su versión 25. 

4.3 Instrumentos de evaluación 

Para recoger la información se ha utilizado un cuestionario de 99 ítems denominado 

FORPES-IN. Este cuestionario incluye cinco instrumentos validados con muestras 

españolas y relevantes para el objeto de estudio: 

Por un lado, para medir las actitudes del alumnado sobre atención a la diversidad y 

educación inclusiva, y el nivel de competencias, habilidades y destrezas percibido para 

su desarrollo profesional, se han incluido tres cuestionarios cuyos planteamientos se 

valoraban sobre una escala Likert de cuatro puntos. Son: 

Cuestionario para Futuros Docentes de Educación Secundaria acerca de las 

Percepciones sobre Atención a la Diversidad (CFDPAD) [1]. Este cuestionario recoge 

información a través de 43 ítems, con una fiabilidad elevada en todos sus factores. Factor 

1: Elementos condicionantes del proceso de atención a la diversidad en el aula (α=0,959); 

Factor 2: Respuesta curricular y organizativa a la diversidad en el aula (α=0,915); Factor 

3: Capacitación docente hacia la diversidad (α=0,870); Factor 4: Práctica docente 

formativa en la atención a la diversidad (α=0,906); Factor 5: Percepción docente hacia el 

alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo (α=0,916). Las respuestas se 

realizan en una escala tipo Likert de 4 puntos, donde 1 es “plenamente de acuerdo” y 4 

“Totalmente en desacuerdo”. 

Cuestionario de Evaluación de la Formación docente para la Inclusión (CEFI-R) [2]. 

Es un instrumento multidimensional compuesto por 16 ítems que mide las actitudes, 

competencias, habilidades y destrezas docentes para la inclusión en profesores y 

estudiantes de las diferentes ramas de Educación incluido el MUPES. Las cuatro 

dimensiones que valora son: Concepción de la diversidad, Metodología, Apoyos y 

Participación de la comunidad. Este instrumento complementa al anterior cuestionario y 

lo enriquece al aportar la mirada sobre los apoyos y la participación de la comunidad en 
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el desarrollo de la educación inclusiva. Las respuestas se realizan en una escala tipo Likert 

de 4 puntos, donde 1 es “Totalmente en desacuerdo” y 4 “plenamente de acuerdo”. 

Escala Sentimientos, Actitudes y Preocupaciones sobre la Educación Inclusiva, 

Revisada (SACIE-R) [4]. Desarrollada por Forlin et al. [3], esta escala está diseñada para 

docentes en ejercicio y en formación y consta de 12 ítems que miden la percepción sobre 

la educación inclusiva y el concepto de los alumnos que tienen cabida en ella, los 

sentimientos hacia las personas con discapacidad, y las preocupaciones por tener alumnos 

diferentes en el aula a través de una escala tipo Likert de 4 puntos desde 1 “Totalmente 

en desacuerdo” a 4 “Totalmente de acuerdo”. En la versión española su confiabilidad 

resultó aceptable para estudiantes según el Alpha de Cronbach (α=0,67), que resultó 

similar a la versión original (α=0,74). 

Por otra parte, para medir el sentimiento de Autoeficacia Docente se incluyó la 

siguiente escala: 

Escala Breve de Autoeficacia Docente (TSES-SF) [6]. Para evaluar la Autoeficacia 

Docente se utilizó la versión española de la Teachersʼ Sense of Efficacy Scale de 

Tschannen-Moran y Woolfolk [39]. A través de esta escala se mide la percepción de 

Autoeficacia Docente en tres dimensiones: Eficacia percibida para optimizar la propia 

instrucción; Eficacia percibida para gestionar el aula; Eficacia para implicar al estudiante 

en el aprendizaje. Este instrumento ha mostrado una alta fiabilidad y excelente validez 

[83], mostrando adecuadas propiedades psicométricas en muestras españolas. En cuanto 

a su uso, el nivel de valoración de la Autoeficacia Docente en los 12 ítems que la 

componen se da a través de una escala tipo Likert de 1 a 9 puntos (1: nada capaz – 9: 

totalmente capaz). 

Finalmente, para medir la percepción sobre el nivel de Inteligencia Emocional se ha 

utilizado la siguiente escala ya aplicada en diferentes estudios, entre otras, a la población 

objeto de esta investigación [84]: 

Escala de Inteligencia Emocional de Wong y Law (WLEIS-S) [5]. Este instrumento 

evalúa el nivel de IE percibida a través de 16 ítems cuya respuesta se da a través de una 

escala tipo Likert de 7 puntos (1: completamente en desacuerdo – 7: completamente de 

acuerdo). Los estudios sobre su estructura factorial han encontrado cuatro factores: F1 La 

evaluación de las propias emociones o percepción intrapersonal (4 ítems); F2 La 

evaluación de las emociones de los demás o percepción interpersonal (4 ítems); F3 El uso 
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de las emociones o asimilación (4 ítems); F4 La regulación de las emociones. La 

consistencia interna informada de cada uno de ellos es 0.87, 0.90, 0.84 y 0.83 

respectivamente [85]; Señalar que, este instrumento también permite utilizar una 

puntuación total de IE. En la versión española la consistencia interna de la puntuación de 

IE total es de 0.92, mientras sus diferentes factores oscilan entre 0.69 (Percepción 

Intrapersonal) y 0.79 (Regulación Emocional). Para la corrección de los datos aportados 

por este instrumento se han utilizado las tablas normativas de mujeres y hombres 

propuestas en la versión española [5] categorizando los resultados por sexo según seis 

niveles desde nivel “muy alto” a “muy bajo”; una vez determinados los niveles, en la 

matriz de datos se han utilizado los datos globales de la muestra para relacionar los datos 

del nivel de IE con los resultados de los otros instrumentos utilizados siempre y cuando 

no hubiera diferencias estadísticamente significativas en la variable sexo. 

Por último, en el FORPES-IN se incluyó una parte inicial para recoger tanto datos 

sociodemográficos como los relativos a otras variables relevantes como el “contacto 

cercano y habitual con personas vulnerables bajo parámetros de diversidad”, “motivación 

para cursar el MUPES”, etc. 

4.4 Consideraciones éticas 

El Comité de Bioética de la Universidad de Burgos aprobó la investigación, 

(Referencia UBU 032/2021), respetando todos los requisitos establecidos en la 

Declaración de Helsinki de 1975. 

4.5 Análisis estadístico 

Además del estudio descriptivo de las respuestas obtenidas, para realizar los análisis 

de los datos se han utilizado los siguientes procedimientos [86]. Por un lado, cuando el 

criterio de comparación se componía de dos grupos se realizó un análisis bivariado 

mediante la prueba T de Student para contrastar diferencias de tendencia central en las 

respuestas a los ítems del cuestionario. Esta prueba se aplicó a variables como “sexo” 

(Mujer/Hombre), “contacto cercano y habitual con personas en situaciones de especial 

vulnerabilidad” (Sí/No), “experiencia de enseñanza a personas en situaciones de especial 

vulnerabilidad en contextos no formales” (Sí/No) y “tipo de institución en la que se cursa 

el MUPES” (Pública/Privada).  
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Por otro lado, ANOVAS para contrastar diferencias de tendencia central cuando el 

criterio de comparación constaba de más de dos grupos, y análisis post hoc DMS para 

conocer de una manera pormenorizada la naturaleza de las diferencias estadísticamente 

significativas entre grupos cuando éstas son identificadas. Esta prueba se aplicó a 

variables como “motivación para cursar el MUPES”, “edad”, etc.  

Por último, se ha realizado también un análisis de correlación (Pearson) entre las 

dimensiones y factores de los instrumentos utilizados para determinar la posible 

existencia de relaciones significativas y recíprocas entre las variables estudiadas. 

Hay que señalar que, para manejar los resultados de la Escala Breve de Autoeficacia 

Docente (TSES-SF) [6] se ha utilizado la puntuación total como un indicador más 

adecuado para el futuro profesorado [87], sin dejar de analizar los resultados de sus 

dimensiones. Y para los casos en los que es identificada la significatividad de la variable 

se ha optado por clasificar las puntuaciones de cada sujeto en las categorías de nivel 

percibido de autoeficacia docente «bajo», «medio» o «alto» a través del cálculo de los 

percentiles 33 y 66 para la muestra; el nivel «bajo» iría desde la puntuación más baja 

hasta la puntuación correspondiente al percentil 33, el nivel «medio» desde la puntuación 

siguiente a la del percentil 33 hasta la puntuación correspondiente al percentil 66, y el 

nivel «alto» desde la puntuación inmediatamente superior a la del percentil 66 hasta la 

puntuación máxima alcanzada.  

En todos los contrastes realizados el nivel de significatividad empleado es p<0,05 y 

todos los resultados expuestos han mostrado ser estadísticamente significativos. 
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5. RESULTADOS 
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5.1 Percepciones y preparación de los futuros docentes de Educación Secundaria 

hacia una Escuela para Todos. 

Los resultados presentados se refieren a la muestra 1. 

 

5.1.1 Cuestionario para Futuros Docentes de Educación Secundaria acerca de las 

Percepciones sobre Atención a la Diversidad CFDPAD 

En el Factor 1 Elementos condicionantes del proceso de atención a la diversidad en 

el aula (M=3,6743; DT=0,2661) la muestra presenta un nivel de acuerdo muy elevado 

sobre los elementos que deben estar presentes en el proceso de enseñanza y aprendizaje 

para el desarrollo de un proceso de atención a la diversidad de calidad en las aulas. 

En cuanto a las principales variables agrupadoras analizadas, se han encontrado 

diferencias estadísticamente significativas entre grupos mostrando un mayor acuerdo y 

actitud positiva aquellas personas de la muestra que son “mujeres” (t=3,265; p=0,001) y 

las que tienen “contacto habitual con personas en situación de especial vulnerabilidad” 

(t=2,397; p=0,017).  

En relación a la percepción de Autoeficacia Docente aparecen diferencias 

estadísticamente significativas entre grupos en los tres componentes que integran la 

puntuación total (ver Tablas 3, 4 y 5), asociándose un mayor acuerdo sobre los elementos 

clave para una docencia de calidad con un mayor sentimiento de Autoeficacia Docente 

en las áreas de: eficacia para implicar al estudiante en el aprendizaje compromiso con el 

alumnado (F=2,837; p=0,001), con diferencias estadísticamente significativas entre los 

grupos de nivel «alto» frente a «bajo» (p=0,001) y «medio» (p=0,010); eficacia 

percibida para optimizar la propia instrucción estrategias instruccionales (F=2,248; 

p=0,003), con diferencias entre los grupos «alto» y «bajo» en nivel de autoeficacia 

percibida con una significatividad p=0.001; y eficacia percibida para gestionar la clase 

manejo del aula (F=1,896; p=0,011). 

 

Tabla 3 Diferencias entre Factores CFDPAD y Compromiso con el alumnado ANOVA 

 

Factores CFDPAD 

Autoeficacia 

Compromiso con el 

alumnado N M DT F p 

Nivel «Bajo» 74 3,6073 0,29917 2,837 <0,001 
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F1 Elementos 

condicionantes del 

proceso de atención a 

la diversidad en el 

aula. 

Nivel «Medio» 81 3,6594 0,26482   

Nivel «Alto» 63 3,7722 0,19148   

Total 218 3,6743 0,26615 
  

 

Tabla 4 Diferencias entre Factores CFDPAD y Estrategias instruccionales ANOVA 

 

Factores CFDPAD 

Autoeficacia  

Estrategias 

instruccionales N M DT F p 

F1 Elementos 

condicionantes del 

proceso de atención a 

la diversidad en el 

aula. 

Nivel «Bajo» 92 3,5991 0,30782 2,248 0,003 

Nivel «Medio» 55 3,6781 0,26834   

Nivel «Alto» 71 3,7688 0,15605   

Total 218 3,6743 0,26615   

 

F2 Respuesta 

curricular y 

organizativa a la 

diversidad en el aula. 

 

Nivel «Bajo» 

 

92 

 

2,1440 

 

0,75113 

 

2,084 

 

0,006 

Nivel «Medio» 55 2,2364 0,66652   

Nivel «Alto» 71 2,5176 0,83487   

Total 218 2,2890 0,77376   

 

F4 Práctica docente 

formativa en la 

atención a la 

diversidad. 

 

Nivel «Bajo» 

 

92 

 

2,2848 

 

0,50773 

 

2,083 

 

0,006 

Nivel «Medio» 55 2,2145 0,46960   

Nivel «Alto» 71 2,4873 0,57444   

Total 218 2,3330 0,53081   

 

 

Tabla 5 Diferencias entre Factores CFDPAD y Manejo Clase ANOVA 

 

Factores CFDPAD 

Autoeficacia 

Manejo clase N M DT F p 

F1 Elementos 

condicionantes del 

proceso de atención a la 

diversidad en el aula. 

Nivel «Bajo» 76 3,6525 ,28417 1,896 0,011 

Nivel «Medio» 77 3,6501 ,26357   

Nivel «Alto» 65 3,7285 ,24247   

Total 218 3,6743 ,26615   
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En el Factor 2 Respuesta curricular y organizativa a la diversidad en el aula (M= 

2,2890; DT=0,7737) los resultados encontrados muestran valoraciones mayoritariamente 

negativas, y en todos los aspectos estudiados, sobre el nivel formativo adquirido como 

futuros docentes para dar respuesta a las necesidades educativas del alumnado en el aula. 

Este factor incluye aspectos referidos tanto a la organización del aula, organización del 

tiempo, manejo de los tipos de agrupamientos, uso de estrategias metodológicas y uso de 

medidas y programas de atención a la diversidad, como a los relacionados con la selección 

y adaptación de objetivos, de competencias y contenidos, de tareas y actividades, y la 

evaluación del proceso de enseñanza y aprendizaje. El porcentaje de la muestra que no 

percibe haber adquirido una formación adecuada en el MUPES es del 75,2% acumulado, 

teniendo en cuenta los diferentes niveles de desacuerdo con las afirmaciones; tan solo 

perciben la formación en esta área como adecuada o muy adecuada el 24,8% de la 

muestra.  

En cuanto a las variables estudiadas, se han obtenido diferencias estadísticamente 

significativas entre la muestra que estudia en una “universidad pública” frente a una 

“universidad privada” siendo los primeros los que presentan una peor valoración de la 

formación recibida (t=-3,972; p=0,001). También aparecen diferencias estadísticamente 

significativas en la variable de “experiencia en enseñanza a personas en situación de 

especial vulnerabilidad en contextos no formales” (t=2,009; p=0,046) y en el grupo de 

personas que mantiene “contacto cercano y habitual con personas en situación de especial 

vulnerabilidad” (t=2,484; p=0,014), siendo más positiva la valoración de las personas que 

cumplen estas condiciones. 

Respecto a la Autoeficacia Docente (Tabla 4 y 6) presentan una valoración más 

positiva de la formación recibida aquellas personas con un mayor nivel de Autoeficacia 

Docente Total (F=1,649; p=0,012), hallándose diferencias estadísticamente significativas 

entre los niveles de percepción «alto» y «bajo» (p=0,016). Así mismo, aparecen 

diferencias estadísticamente significativas entre el grupo de personas con un nivel «alto» 

de autoeficacia para optimizar la propia instrucción Estrategias instruccionales (F=2,084; 

p=0,006) frente al que presenta nivel «bajo» (p=0,002) y nivel «medio» (p=0,041), siendo 

las primeras las que más capacitadas se sienten para la respuesta educativa a la diversidad 

en el aula. 
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Tabla 6 Diferencias entre Factores CFDPAD y Autoeficacia Docente Total ANOVA 

 

Factores CFDPAD Autoeficacia Total N M DT F p 

F2 Respuesta 

curricular y 

organizativa a la 

diversidad en el aula. 

Nivel «Bajo» 74 3,5930 0,31756 1,649 0,012 

Nivel «Medio» 71 3,6769 0,25230   

Nivel «Alto» 73 3,7542 0,18994   

Total 218 3,6743 0,26615   

 

F3 Capacitación 

docente hacia la 

diversidad. 

 

Nivel «Bajo» 

 

74 

 

2,2553 

 

0,68659 

 

1,444 

 

0,049 

Nivel «Medio» 71 2,2645 0,63977   

Nivel «Alto» 73 2,4170 0,83719   

Total 218 2,3124 0,72713   

 

En cuanto a la valoración de la formación recibida en el MUPES relacionada con la 

Educación Especial, y su preparación en el ámbito de la atención a la diversidad, el nivel 

percibido es de baja capacitación. En este Factor 3 Capacitación docente hacia la 

diversidad (M=2,3124; DT=0,7271) los resultados vuelven a mostrar diferencias 

significativas entre el alumnado que cursa el MUPES en una “universidad pública” o en 

una “universidad privada”, siendo el alumnado de la pública el que se siente peor 

capacitado en el campo de la atención a la diversidad (t=-3,040; p=0,003). También 

aparecen diferencias estadísticamente significativas entre grupos en cuanto al sentimiento 

de Autoeficacia Docente Total (F=1,444; p=0,049) asociándose una mayor preparación y 

capacitación a un mayor nivel de percepción de Autoeficacia Docente Total (Tabla 6). 

Un dato destacable es que, a pesar de los resultados globales, en este factor las mejores 

valoraciones se refieren a los ítems sobre la utilidad del MUPES para “afianzar mi 

elección personal hacia la docencia” (M=2,98; DT 1,097), “afianzar mi interés hacia una 

mayor sensibilización hacia la atención a la diversidad” (M=2,75; DT=1,149) y para 

“tener una mayor sensibilización hacia la atención a la diversidad” (M=2,75; 

DT=1,149). 

Los resultados en el Factor 4 Práctica docente formativa en la atención a la 

diversidad (M=2,333; DT=0,5308), referido al análisis del modo en que la formación 

recibida en el Máster permite al futuro docente responder a los intereses e inquietudes 

detectados en el alumnado que presenta necesidades de apoyo educativo (NEAE) en el 

contexto escolar, muestran la percepción de un pobre impacto de la formación recibida 
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sobre la futura práctica docente inclusiva; La muestra percibe que las actividades, o 

ejemplos prácticos desarrollados en las clases, no han mejorado en general sus 

conocimientos sobre atención a la diversidad y no se consideran capacitados ni con 

conocimientos suficientes para afrontar el reto en las aulas. En el análisis de los ítems 

destaca como aquel con mayor nivel de acuerdo “Un proceso de atención a la diversidad 

de calidad requiere: Experiencia previa con alumnado con necesidades educativas” 

(M=3,17; DT=0,750) 

Nuevamente aparecen diferencias estadísticamente significativas entre el alumnado 

que cursa el Máster en una “universidad pública” y el que lo hace en una “universidad 

privada” (t=-2.743; p=0,007), siendo los segundos los que presentan una valoración más 

positiva sobre la repercusión de la formación en su futura práctica docente. También 

aparecen diferencias significativas entre grupos en cuanto a la percepción de autoeficacia 

(Tabla 4) Estrategias instruccionales (F=2,083; p=0,006) presentando una mayor 

impresión de impacto positivo de la formación recibida aquel alumnado con un nivel 

«alto» de autoeficacia en cuanto a su capacidad para mejorar sus competencias de 

enseñanza frente a los que presentan un nivel «bajo» (p=0,015) o «medio» (p=0,004).  

Sobre el Factor 5 Percepción docente hacia el alumnado con necesidades 

específicas de apoyo educativo en el contexto escolar (M=2,695; DT=0,5397), que 

valora las actitudes de los futuros docentes tanto hacia la atención a la diversidad como 

hacia la respuesta a las necesidades educativas en el aula a nivel general, los resultados 

obtenidos muestran actitudes relativamente positivas como resultado de unirse, por un 

lado, el acuerdo sobre los planteamientos inclusivos y, por otro, la percepción de carga y 

de trabajo añadido; el 64,1% de la muestra se posiciona en desacuerdo con el 

planteamiento de escolarización en centros de educación especial y el 81% se muestra de 

acuerdo con la premisa de que “tener en el aula alumnado con necesidades educativas es 

un trabajo añadido”. Reseñar que en este factor se relaciona una mayor puntuación con 

una actitud más negativa hacia la atención a la diversidad en el aula. 

5.1.2  Cuestionario de Evaluación de la Formación Docente para la Inclusión                                      

CEFI-R 

Los resultados en la Dimensión 1 Concepción de la diversidad (Tabla 7) muestran la 

valoración de la muestra sobre el concepto de diversidad, sobre el lugar y la forma en que 

se contempla la escolarización del alumnado y sobre la política educativa en la que se 
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sustentan estas decisiones reflejando, en definitiva, la interpretación individual y 

colectiva de la educación inclusiva [10]. Cerca de la mitad de la muestra (48,6%) siente 

preocupación por el aumento de la carga de trabajo que prevén al tener alumnos con 

NEAE en el aula, aunque en el 78,4% no consideran que un alumno con estas necesidades 

interrumpa la rutina del aula ni perjudique el aprendizaje de los demás. 

Tabla 7 Estadísticos descriptivos Dimensiones CEFI-R 
 

Dimensiones CEFI-R Rango Mín. Máx. Media DT 

D1 Concepción de la diversidad  3,00 1,00 4,00 2,1766 0,73452 

D2 Metodología  3,00 1,00 4,00 2,5450 0,66561 

D3 Apoyos  3,00 1,00 4,00 3,1663 0,58459 

D4 Participación de la comunidad  2,67 1,33 4,00 3,6239 0,48869 

 

En la Dimensión 2 Metodología (Tabla 7), que versa sobre la preparación de los 

futuros docentes para el desarrollo de estrategias metodológicas, recursos, materiales, 

técnicas de comunicación y de evaluación desde el marco inclusivo, la muestra se 

presenta polarizada percibiéndose aproximadamente la mitad de los participantes 

capacitados y formados en este sentido. El uso de las técnicas de comunicación como 

herramienta de inclusión es la competencia para la que una gran parte de los participantes 

(69,3%) se sienten más capacitados (M=2,73; DT=0,797); en cambio “adaptar mi forma 

de evaluar a las necesidades individuales de cada uno de mis alumnos” (M=2,39; 

DT=0,868) y “enseñar a cada uno de mis alumnos de manera diferente en función de sus 

características individuales” (M=2,44; DT=0,818) son los puntos débiles que presentan 

los futuros docentes encuestados. 

Esta dimensión de Metodología muestra una relación positiva con la variable de tener 

“contacto cercano y habitual con personas en situación de especial vulnerabilidad” 

(t=2.454; p=0.015), cursar el MUPES en una “universidad privada” (t=-3,375; p=0,001) 

y tener “experiencia en formación en contextos no formales a personas en situación de 

especial vulnerabilidad” (t=2,609; p=0,010). Son de resaltar también las diferencias 

estadísticamente significativas entre grupos en la variable de percepción de Autoeficacia 

docente Total (F=2,248; p<0001), y en cada uno de los componentes que la constituyen 

(Tablas 8-11), mostrando una relación positiva en análisis post hoc en el nivel «alto» y 

siendo este grupo el que presenta una visión más ajustada de la educación inclusiva y sus 
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procesos junto a un sentimiento de mayor preparación para su desarrollo a través de los 

diferentes elementos de la práctica docente; Autoeficacia percibida para optimizar la 

propia instrucción Estrategias instruccionales (F=2,992; p<0001) ; Autoeficacia 

percibida para gestionar el aula Manejo del aula (F=3,058; p<0001) ; Autoeficacia 

percibida para implicar al estudiante en el aprendizaje Compromiso con el alumnado 

(F=3,504; p<0001). 

Tabla 8 Diferencias entre Dimensiones CEFI-R y Autoeficacia Docente Total 

ANOVA 
 

Dimensiones CEFIR-R Autoeficacia Total N M DT F p 

 

D2 Metodología  

Nivel «Bajo» 74 2,2162 0,53967 2,248 <0001 

Nivel «Medio» 71 2,5437 0,51512   

Nivel «Alto» 73 2,8795 0,74665   

Total 218 2,5450 0,66561   

 

D3 Apoyos 

 

Nivel «Bajo» 

 

74 

 

3,0608 

 

0,58639 

 

3,439 

 

0,034 

Nivel «Medio» 71 3,1338 0,57139   

Nivel «Alto» 73 3,3048 0,57622   

Total 218 3,1663 0,58459   

 

D4 Participación de la      

     Comunidad  

 

Nivel «Bajo» 

 

74 

 

3,5315 

 

0,57051 

 

3,150 

 

0,045 

Nivel «Medio» 71 3,6103 0,45769   

Nivel «Alto» 73 3,7306 0,40695   

Total 218 3,6239 0,48869   

 

Tabla 9 Diferencias entre Dimensiones CEFI-R y Autoeficacia Estrategias 

Instruccionales ANOVA 
 

Dimensiones CEFIR-R 

Estrategias 

Instruccionales N M DT F p 

 

D2 Metodología  

Nivel «Bajo» 92 2,3087 0,60140 2,992 <0001 

Nivel «Medio» 55 2,4945 0,51905   

Nivel «Alto» 71 2,8901 0,70653   

Total 218 2,5450 0,66561   



Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

77 

 

 

D4 Participación de la   

     Comunidad  

 

Nivel «Bajo» 

 

92 

 

3,5688 

 

0,54703 

 

2,101 

 

0,005 

Nivel «Medio» 55 3,6121 0,45254   

Nivel «Alto» 71 3,7042 0,42743   

Total 218 3,6239 0,48869   

 

Tabla 10 Diferencias entre Dimensiones CEFI-R y Autoeficacia Compromiso con el 

alumnado ANOVA 
 

Dimensiones CEFIR-R 

Compromiso con el 

alumnado N M DT F p 

 

D2 Metodología  

Nivel «Bajo» 74 2,2649 0,56190 3,504 <0001 

Nivel «Medio» 81 2,5160 0,54393   

Nivel «Alto» 63 2,9111 0,75244   

Total 218 2,5450 0,66561   

 

D4 Participación de la  

     Comunidad  

 

Nivel «Bajo» 

 

74 

 

3,5045 

 

0,56602 

 

2,173 

 

0,045 

Nivel «Medio» 81 3,6255 0,44840   

Nivel «Alto» 63 3,7619 0,40352   

Total 218 3,6239 0,48869   

 

Tabla 11 Diferencias entre Dimensiones CEFI-R y Autoeficacia Manejo del aula 

ANOVA 
 

Dimensiones CEFIR-R Manejo del aula N M DT F p 

 

D2 Metodología  

Nivel «Bajo» 76 2,2263 0,51468 3,058 <0001 

Nivel «Medio» 77 2,5169 0,56415   

Nivel «Alto» 65 2,9508 0,72460   

Total 218 2,5450 0,66561   

 

D3 Apoyos 

 

Nivel «Bajo» 

 

76 

 

3,1118 

 

0,61697 

 

1,860 

 

0,013 

Nivel «Medio» 77 3,0877 0,54375   

Nivel «Alto» 65 3,3231 0,57064   

Total 218 3,1663 0,58459   
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En la Dimensión 3 Apoyos (Tabla 7), que aborda el concepto de apoyo, el rol que 

debe desempeñar el profesor de apoyo, los potenciales destinatarios de dicho apoyo y el 

lugar donde se proporciona, la muestra presenta una mayor tendencia a posicionarse de 

acuerdo respecto a los planteamientos inclusivos presentados; el mayor acuerdo se da en 

los ítems “La planificación conjunta profesor-profesor de apoyo facilitaría que los 

apoyos se proporcionaran dentro del aula”, con un 88,2% de la muestra a favor , y 

“Considero que el lugar del profesor de apoyo está dentro del aula ordinaria con cada 

uno de los profesores” con un 85,3% a favor. Además, se encuentran diferencias 

estadísticamente significativas entre grupos influyendo positivamente en un mayor nivel 

de acuerdo el “contacto cercano y habitual con personas en situación de especial 

vulnerabilidad” (t=2.538; p=0.012), la “experiencia en enseñanza a personas en situación 

de especial vulnerabilidad en contextos no formales” (t=2,420; p=0,017) y cursar el 

MUPES en una “universidad pública” (t=2,187; p=0,003). Aparecen igualmente 

diferencias estadísticamente significativas entre grupos en la variable Autoeficacia 

docente Total (Tabla 8), mostrando una relación positiva en análisis post hoc en sus 

niveles elevados frente al nivel «bajo» (p=0,011), y en la autoeficacia percibida para 

gestionar el aula Manejo del aula (Tabla 11) con diferencias significativas entre un nivel 

«alto» de autoeficacia y los niveles «bajo» (p=0,03) y «medio» (p=0,016). 

En la Dimensión 4 Participación de la comunidad (Tabla 7), que recoge los 

planteamientos sobre el trabajo colaborativo entre el centro educativo y el resto de los 

agentes de la comunidad, así como sobre el uso de los recursos que ofrece el entorno, los 

resultados de la muestra indican una alta tendencia al acuerdo sobre la importancia de la 

participación como elemento clave en el proceso de atención a la diversidad en la escuela 

inclusiva. Es reseñable como estas ideas son compartidas de manera significativamente 

más positiva por el grupo de “mujeres” de la muestra (t=2,562; p=0,011) y por aquellas 

personas con un mayor sentimiento de Autoeficacia docente Total (F=3,150; p=0,045); 

así mismo existe relación positiva en relación a la autoeficacia para mejorar la propia 

práctica Estrategias Instruccionales (F=2,101; p=0.005) y para implicar al estudiante en 

el aprendizaje Compromiso con el alumnado (F=2,173; p=0.005), con diferencias 

significativas en análisis post hoc entre los grupos con la percepción de un nivel «alto» 

de autoeficacia y «bajo» (p=0.002). 
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5.1.3 Escala Sentimientos, Actitudes y Preocupaciones sobre la Educación 

Inclusiva Revisada (SACIE-R) 

En el Factor 1 Actitudes (M=3,1578; SD=0,6111) la muestra presenta una percepción 

positiva sobre la educación inclusiva y el concepto de los alumnos que tienen cabida en 

ella, mostrándose de acuerdo con la inclusión del alumnado con discapacidad y otras 

condiciones personales. Además, se percibe de manera más positiva al alumnado con 

dificultades para expresarse oralmente y al que presenta problemas de atención. 

Sobre las variables agrupadoras analizadas aparecen diferencias estadísticamente 

significativas entre grupos en la variable sexo relacionándose una mejor actitud con el 

grupo de “mujeres” (t=2,757; p=0,006). 

En el Factor 2 (M=1,4098; SD=0,5582), Sentimientos hacia las personas con 

discapacidad, los resultados muestran sentimientos adecuados. La mayoría de la muestra, 

entre un 88,9% y un 95,4%, se posiciona en desacuerdo con los planteamientos 

relacionados con percepciones y emociones negativas hacia estas personas. Parece influir 

de manera significativa la variable de autoeficacia percibida para optimizar la propia 

instrucción Estrategias instruccionales (Tabla 12) y para el Manejo del aula (Tabla 13), 

con diferencias estadísticamente significativas entre grupos, mostrando sentimientos más 

positivos las personas con nivel «alto» en estas variables. 

Tabla 12 Diferencias entre Dimensiones CEFI-R y Autoeficacia Estrategias 

Instruccionales ANOVA 
 

Factor SACIE-R 

Estrategias 

Instruccionales N M DT F p 

 

 F2 Sentimientos 

Nivel «Bajo» 92 1,4710 0,55723 2,490 0,001 

Nivel «Medio» 55 1,3758 0,48029   

Nivel «Alto» 71 1,3568 0,61289   

Total 218 1,4098 0,55820   

 

Tabla 13 Diferencias entre Factores SACIE-R y Autoeficacia Manejo del aula 

ANOVA 
 

Factor SACIE-R Manejo del aula N M DT F p 

 

 F2 Sentimientos 

Nivel «Bajo» 76 1,5219 0,57949 1,766 0,021 

Nivel «Medio» 77 1,3896 0,45048   
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Nivel «Alto» 65 1,3026 0,62839   

Total 218 1,4098 0,55820   

 

Y, por último, en el Factor 3 (M=2,914; SD=0,6841), referido a las Preocupaciones 

por tener alumnado diferente en el aula, los resultados muestran una mayor preocupación 

de los futuros docentes en aquellos ítems referidos a la capacitación docente para afrontar 

el reto de la diversidad en el aula frente a un nivel menor de preocupación en los 

planteamientos que se vinculan más a los efectos de la atención a la diversidad sobre ellos 

mismos. Los ítems que reflejan en mayor medida el nivel de preocupación son los 

referidos a “Considero que es difícil prestar una atención adecuada a todos los 

estudiantes en un aula” (M=3,43; DT= 0,732) y “Me preocupa no tener los conocimientos 

y habilidades necesarios para enseñar al alumnado con discapacidad” (M=3,30; 

DT=0,867). 

Las variables de “experiencia en formación en contextos no formales a personas en 

situación de especial vulnerabilidad” (t=-2.080; p=0.039), el “área de conocimiento” de 

los estudios previos (F=2,486; p=0,045) y la “motivación para cursar el MUPES” 

(F=2.958; p=0.021) aparecen como las variables que influyen directamente en el nivel de 

preocupaciones, presentando diferencias estadísticamente significativas entre grupos. 

Especialmente llamativas son las diferencias entre grupos en las variables de cursar el 

MUPES “por no tener mejor opción de salida de mis estudios” y por “vocación” 

(p=0.035), y entre cursar el Máster “por la posibilidad de tener un trabajo estable” y por 

“vocación” (p=0.002), siendo las personas que realizan los estudios por vocación las que 

presentan un menor nivel de preocupaciones y por tanto menores puntuación en este 

factor. Así mismo estudiar en las áreas de CC de la Salud y CC Sociales influye 

positivamente en el nivel de preocupaciones de los futuros docentes. 

5.1.4 Confirmación de hipótesis   

Hipótesis 1: La formación inicial recibida en el MUPES impactará positivamente en 

los futuros docentes a través de la transmisión y ejemplificación de conocimientos 

conceptuales, actitudinales y procedimentales asociados necesarios para su desarrollo 

como docentes inclusivos. 
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La formación inicial del MUPES no parece influir positivamente, en gran parte de 

la muestra, en el desarrollo profesional de los futuros docentes dentro del marco de la 

educación inclusiva y la atención a la diversidad de calidad en las aulas en los aspectos 

relacionados con los conocimientos teórico y prácticos relacionados. Las variables que 

hacen plausible la hipótesis en esta investigación están relacionadas con: 

- Tener contacto cercano y habitual con personas en situación de especial 

vulnerabilidad.  

- Tener experiencia en enseñanza a personas en situación de especial 

vulnerabilidad en contextos no formales. 

- Formarse en una Universidad privada. 

Por otra parte, la hipótesis se cumple en cuanto a los conocimientos actitudinales 

necesarios para su desarrollo como docentes inclusivos, habiendo ayudado la formación 

recibida a: 

- Afianzar la elección personal hacia la docencia. 

- Afianzar el interés hacia una mayor sensibilización hacia la atención a la 

diversidad. 

- Tener una mayor sensibilización hacia la atención a la diversidad. 

 

Hipótesis 2: Existirá una relación estadísticamente significativa entre la valoración 

positiva de la formación recibida en el MUPES y una actitud más positiva, junto a 

sentimientos más adecuados y a un menor nivel de preocupaciones hacia la atención a 

la diversidad y la escuela inclusiva, sumándose a esto una mayor percepción de 

capacidad para implementar estrategias personalizadas en el aula y viceversa. 

La mayoría de la muestra presenta una actitud positiva hacia la educación inclusiva y 

la atención a la diversidad por lo que esta variable no se relaciona con la valoración 

positiva de la formación recibida y no se confirma esta parte de la hipótesis enunciada; 

las y los futuros docentes se muestran en desacuerdo con los planteamientos que se basan 

en percepciones y emociones negativas hacia las personas con discapacidad, la atención 

a la diversidad y la escuela inclusiva. 

Por otro lado, las personas de la muestra que valoran positivamente la formación 

recibida presentan diferencias estadísticamente significativas, frente a las que no se 
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sienten la validez del MUPES, en los siguientes componentes confirmando la hipótesis 

planteada: 

- Mayor percepción de capacidad para la respuesta educativa global hacia la 

atención a la diversidad y el desarrollo de la educación inclusiva. 

- Sentimientos más positivos hacia la educación inclusiva y la atención a la 

diversidad. 

- Menores preocupaciones por tener alumnado diferente en clase. 

- Mayor sentimiento de Autoeficacia Docente total. 

- Mayor percepción de autoeficacia para el desarrollo de estrategias 

instruccionales para la atención a la diversidad en el aula. 
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5.2 Formación inicial del profesorado de Educación Secundaria e Inteligencia 

Emocional: Ingredientes para la atención a la diversidad en una Escuela para 

Todos  

A continuación, se presentan los resultados relativos a la percepción del alumnado del 

MUPES tanto sobre atención a la diversidad como en relación con el nivel adquirido de 

competencias y conocimientos para la docencia inclusiva. Así mismo, se valorarán la 

actitud, sentimientos y preocupaciones de los docentes ante el reto de la diversidad en las 

aulas y se mostrará la relación de los datos con las principales variables agrupadoras 

analizadas y, en especial, con la IE percibida con la finalidad de conocer su impacto en el 

desarrollo de los aprendizajes en el MUPES, en la actitud y vivencia ante la escuela 

inclusiva y su desarrollo.  

5.2.1 Cuestionario para Futuros Docentes de Educación Secundaria acerca de las 

Percepciones sobre Atención a la Diversidad CFDPAD 

En el Factor 1 Elementos condicionantes del proceso de atención a la diversidad en 

el aula (Tabla 14) las y los futuros docentes presentan un nivel de acuerdo elevado sobre 

las piezas clave que dan lugar a un proceso de enseñanza y aprendizaje de calidad.  

Tabla 14 Estadísticos descriptivos Factores CFDPAD 
 

Factores CFDPAD Rango Mín. Máx. Media DT 

F1. Elementos condicionantes del proceso de atención a la 

diversidad en el aula. 

1,59 2,41 4,00 3,6743 0,26615 

F2. Respuesta curricular y organizativa a la diversidad en 

el aula. 

3,00 1,00 4,00 2,2890 0,77376 

F3. Capacitación docente hacia la diversidad.  3,00 1,00 4,00 2,3124 0,72713 

F4. Práctica docente formativa en la atención a la 

diversidad. 

2,80 1,20 4,00 2,3330 0,53081 

F5. Percepción docente hacia el alumnado con 

necesidades específicas de apoyo educativo en el contexto 

escolar. 

2,50 1,50 4,00 2,6950 0,53973 

 

Destaca, en el análisis de ítems (Tabla 15), el nivel de acuerdo mostrado ante 

planteamientos relacionados con la dimensión participativa y que hacen referencia a las 

políticas de relación y colaboración en los centros educativos y entre estos y la comunidad 

educativa para el desarrollo de la escuela inclusiva. 
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Tabla 15 Estadísticos descriptivos-Selección de ítems Factor 1 CFDPAD 
 

Ítems Media DT 

Es un deber del centro educativo atender a todo el alumnado. 3,89 0,333 

La atención a la diversidad debe ocupar un papel importante en mi futura 

práctica docente. 

3,78 0,480 

La actitud de la familia influye en la calidad de la educación del alumnado 

con n.e.a.e. 

3,75 0,495 

Considero fundamental la labor del Departamento de Orientación en la 

respuesta a las necesidades educativas del alumnado. 

3,79 0,561 

La atención al alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo 

n.e.a.e. es responsabilidad de todo el profesorado. 

3,76 0,541 

Para una mejor atención a la diversidad se requiere trabajar de manera 

colaborativa entre todos los profesionales del centro educativo. 

3,87 0,391 

Un proceso de atención a la diversidad de calidad requiere: Motivación o 

interés profesional del docente. 

3,85 0,407 

Un proceso de atención a la diversidad de calidad requiere: Coordinación 

entre el profesorado. 

3,88 0,365 

 

En cuanto a las principales variables agrupadoras analizadas, se han encontrado 

diferencias estadísticamente significativas entre grupos mostrando una actitud más 

positiva y mayor acuerdo ante los planteamientos inclusivos las personas de la muestra 

que son “mujeres” (t=3,265; p=0,001), las que tienen “contacto habitual con personas en 

situación de especial vulnerabilidad” (t=2,397; p=0,017) y aquellas que presentan un 

nivel elevado de IE total (F= 2.293; p=0.047); en este último grupo aparecen diferencias 

estadísticamente significativas entre las personas con un nivel alto y muy alto de IE frente 

a las que presentan un nivel muy bajo (p=0.023 y p=0.003 respectivamente), y entre las 

personas con nivel de IE muy alto y con un nivel medio alto (p=0.022). 

En el Factor 2 Respuesta curricular y organizativa a la diversidad en el aula (Tabla 

14) los resultados muestran valoraciones negativas a nivel general, y en todos los 

aspectos, sobre el nivel formativo adquirido en el MUPES para dar respuesta a las 

necesidades educativas del alumnado en las aulas en su futuro próximo. Destacan, por su 

importancia en el Diseño Universal para el Aprendizaje de las programaciones de aula y 

la calidad de la enseñanza, las valoraciones negativas en los ítems referidos a la 

capacitación para el uso de estrategias metodológicas, de medidas de atención a la 

diversidad, para la personalización de objetivos, competencias y contenidos, la selección 
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y diseño de tareas y la evaluación formativa de todo el proceso de enseñanza y aprendizaje 

(Tabla 16).  

Tabla 16 Estadísticos descriptivos-Selección de ítems Factor 2 CFDPAD 

 

Ítems Media DT 

Considero que mi formación sobre atención a la diversidad es la 

adecuada respecto a: Estrategias metodológicas. 

2,29 0,882 

Considero que mi formación sobre atención a la diversidad es la 

adecuada respecto a: Medidas y programas de atención a la 

diversidad. 

2,23 0,888 

Considero que mi formación sobre atención a la diversidad es la 

adecuada respecto a: Selección y adaptación de objetivos, 

competencias y contenidos. 

2,22 0,884 

Considero que mi formación sobre atención a la diversidad es la 

adecuada respecto a: Selección, diseño y práctica de actividades y 

tareas. 

2,30 0,915 

Considero que mi formación sobre atención a la diversidad es la 

adecuada respecto a: Evaluación del proceso de enseñanza y 

aprendizaje. 

2,30 0,864 

 

Se han obtenido diferencias estadísticamente significativas en la variable referida al 

tipo de institución en la que han cursado el MUPES, presentando las personas que han 

estudiado en una “universidad pública” una valoración más negativa de la formación 

recibida (t=-3,972; p=<0,001). También aparecen diferencias estadísticamente 

significativas en la variable de “experiencia en enseñanza a personas en situación de 

especial vulnerabilidad en contextos no formales” (t=2,009; p=0,046) y en el grupo de 

personas que mantiene “contacto cercano y habitual con personas en situación de especial 

vulnerabilidad” (t=2,484; p=0,014), siendo ambas variables predictoras de una valoración 

más positiva en este factor y por tanto de mejor preparación para la respuesta curricular 

y organizativa en la escuela inclusiva. 

En el Factor 3 Capacitación docente hacia la diversidad (Tabla 14) es en el que 

menos capacitada se siente la muestra, constituyéndose como punto débil del perfil 

analizado. A pesar de servir el MUPES para fortalecer la vocación y hacer conscientes a 

los futuros docentes de la importancia de la atención a la diversidad, como puede verse 

en la Tabla 17, la valoración de los ítems más críticos del factor obtiene valores por debajo 

del rango positivo de respuesta. Aparecen nuevamente diferencias estadísticamente 
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significativas en la variable sobre el tipo de institución en la que han cursado el MUPES, 

siendo el alumnado de la “universidad pública” el que se valora como peor capacitado en 

el campo de la atención a la diversidad y la educación especial (t=-3,040; p=0,003).  

Tabla 17 Estadísticos descriptivos-Selección de ítems Factor 3 CFDPAD 
 

Ítems Media DT 

En el Máster que estoy cursando he adquirido suficientes 

conocimientos sobre atención a la diversidad. 

1,92 0,925 

Tras cursar el módulo genérico del Máster, considero que poseo un 

conocimiento adecuado sobre: Características del alumnado con 

necesidades educativas. 

2,11 0,951 

Tras cursar el módulo genérico del Máster, considero que poseo un 

conocimiento adecuado sobre: Legislación sobre atención a la 

diversidad. 

1,98 0,895 

Tras cursar el módulo genérico del Máster, considero que poseo un 

conocimiento adecuado sobre: Identificación de necesidades 

educativas en el alumnado. 

2,19 0,883 

 

Y, en esta capacitación parece influir de un modo relevante la Inteligencia Emocional: 

los resultados muestran diferencias estadísticamente significativas en las variables I.E 

Total (F=4,494; p=0,001), Regulación emocional (F=2,571; p=0,028) y Asimilación 

emocional (F=2,780; p=0,019), estando relacionado un mayor nivel en estas variables con 

una mayor puntuación en este factor y, por tanto, con una mejor capacitación docente 

hacia la diversidad. En cuanto a las diferencias entre grupos del nivel de I.E éstas se dan 

entre los niveles muy alto y alto frente a nivel muy bajo (p=0,028 y p=0,004 

respectivamente) y en cuanto a las personas que presentan un nivel alto frente a las que 

muestran un nivel medio bajo y medio alto (p=0,001 en ambos casos). 

Los resultados en el Factor 4 Práctica docente formativa en la atención a la 

diversidad (M=2.333; DT=0.530) nos muestran como a nivel general los futuros docentes 

consideran que la formación recibida no va a tener un gran impacto en su futura práctica. 

En el análisis de los ítems destaca como aquel con mayor nivel de acuerdo “Un proceso 

de atención a la diversidad de calidad requiere: Experiencia previa con alumnado con 

necesidades educativas” (M=3,17; DT=0,750); Y, en su polo contrario, “Desde el sistema 

educativo, se ofrecen los servicios y recursos adecuados para atender las necesidades 

del alumnado” (M=1,63; DT=0,764). 
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Aparecen nuevamente diferencias estadísticamente significativas entre el alumnado 

que cursa el MUPES en “universidad pública” y en “universidad privada” (t=-2.743; 

p=0,007), siendo estos últimos los que presentan una valoración más positiva del impacto 

de la formación en su futura labor. 

En el Factor 5 Percepción docente hacia el alumnado con necesidades específicas 

de apoyo educativo en el contexto escolar (M=2.695; DT=0.539) los datos nos muestran 

actitudes relativamente positivas hacia este alumnado. El ítem sobre el que los futuros 

docentes presentan un mayor acuerdo es “Trabajar con alumnado con neae es un trabajo 

añadido para el profesorado” (M=3,22; DT=0,788); en este factor a mayor puntuación 

mayor actitud negativa hacia la atención a la diversidad en el aula. 

5.2.2 Escala Sentimientos, Actitudes y Preocupaciones sobre la Educación 

Inclusiva, Revisada (SACIE-R) 

Tabla 18 Estadísticos descriptivos Factores SACIE-R 
 

Factores SACIE-R Rango Mín. Máx. Media DT 

F1. Actitudes  2,80 1,20 4,00 3,1578 ,61115 

F2. Sentimientos  3,00 1,00 4,00 1,4098 ,55820 

F3. Preocupaciones  2,75 1,25 4,00 2,9140 ,68417 

 

En el Factor 1 Actitudes (Tabla 18) la muestra presenta una actitud positiva hacia la 

educación inclusiva, mostrándose de acuerdo con la inclusión del alumnado con 

necesidades educativas especiales. 

Sobre las variables agrupadoras analizadas, aparecen diferencias estadísticamente 

significativas entre grupos en la variable sexo evidenciándose una mejor actitud en el 

grupo de “mujeres” (t=2,915; 0=0,004). En cuanto a la relación de este factor con la 

Inteligencia Emocional aparecen diferencias estadísticamente significativas entre grupos 

en los niveles de IE total (F=2,429; p=0,036) y especialmente en el área de la Regulación 

emocional (F=3.134; p=0,009): según los datos presentan mejor actitud quienes poseen 

niveles medio alto, alto y muy alto de IE frente a quienes presentan un nivel medio bajo 

(significatividad p=0,030, p=0,003 y p=0,041 respectivamente), y aquellas personas con 

nivel alto de Regulación emocional frente a quienes presentan un nivel muy bajo 

(p=0,013) o bajo (p=0,002). 
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En cuanto al Factor 2, Sentimientos hacia las personas con discapacidad, las y los 

futuros docentes (M=1,4098; SD=0,55820) muestran sentimientos adecuados. Aparece 

como variable relevante el nivel de Inteligencia Interpersonal, muy relacionada con la 

empatía, presentando diferencias estadísticamente significativas entre grupos (F=3,505; 

p=0,005) y asociándose un mayor nivel de ésta con sentimientos más positivos y, por 

tanto, con menor puntuación en este factor; aparecen diferencias significativas entre las 

personas que presentan un nivel bajo de Inteligencia Interpersonal frente a las que 

presentan un nivel medio alto (p=0,002), alto (p=0,001) y muy alto (p=0,034). 

Y, por último, en el Factor 3 (M=2,9140; SD=0,68417), Preocupaciones por tener 

alumnado diferente en el aula, el futuro profesorado muestra mayor preocupación en 

aquellos ítems referidos a la capacitación docente para afrontar el reto de la diversidad en 

el aula como “Considero que es difícil prestar una atención adecuada a todos los 

estudiantes en un aula” (M=3,43; DT=0,732) y “Me preocupa no tener los conocimientos 

y habilidades necesarios para enseñar al alumnado con discapacidad” (M= 3,30; DT=0, 

867). 

Las variables de “experiencia en formación en contextos no formales a personas en 

situación de especial vulnerabilidad” (t=-2.080; p=0.039), la “motivación para cursar el 

MUPES” (F=2.958; p=0.021) y la IE Total (F=3,813; p=0,003), junto a las dimensiones 

de Regulación emocional (F=2,413; p=0,037) e Inteligencia intrapersonal (F=3,265; 

p=0,007), son las que parecen modular e influir directamente en el nivel de 

preocupaciones presentando diferencias estadísticamente significativas entre grupos; no 

poseer experiencia previa y cursar el MUPES por “no tener mejor opción de salida de mis 

estudios” o “por la posibilidad de tener un trabajo estable” frente a hacerlo por “vocación” 

(p=0.035 y p=0.002 respectivamente) parecen ser variables que se relacionan con 

mayores preocupaciones y, por tanto, con menor ajuste o bienestar en los futuros 

docentes. Las personas que realizan los estudios por “vocación” son las que presentan un 

menor nivel de preocupaciones y por tanto menor puntuación en este factor.  

En cuanto a la IE existen diferencias estadísticamente significativas entre las personas 

con un nivel bajo de IE Total frente a las que presentan nivel alto (p=0,001) y entre 

quienes poseen un nivel medio bajo y alto (p=0,002), relacionándose una mayor 

puntuación en este factor, y mayores niveles de preocupación, con las personas con 

niveles bajos y medio bajos de IE. En cuanto a la Regulación emocional las diferencias 

entre grupos son significativas entre los niveles bajo y alto (p=0,004) y muy alto 
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(p=0,041), así como entre las personas con un nivel medio bajo y alto (p=0,034), siendo 

las personas con mayores niveles de regulación emocional las que presentan puntuaciones 

más bajas y por tanto menores preocupaciones. Por último, en relación con la Inteligencia 

intrapersonal, las personas que presentan un nivel bajo tienen mayores preocupaciones 

frente a las que presentan un nivel alto (p=<0,001), e igual situación aparece entre quienes 

presentan niveles muy bajos frente a altos (p=0,029), bajos frente a muy altos (p=0,026), 

medio bajo frente a alto (p=0,029) y medio alto frente a alto (p=0,019). 

5.2.3 Escala de Inteligencia Emocional de Wong y Law (WLEIS-S). Validación 

española Extremera Pacheco N, et al. (2019) 

En esta prueba, que evalúa el nivel de IE percibido, los resultados (Tabla 19) muestran 

un nivel de IE total medio alto (nivel 4 de 6), tanto en “hombres” (M= 4,01; DT=1,216) 

como en “mujeres” (M= 4,27; DT=1,229), siendo Asimilación emocional (uso de las 

emociones) el elemento en el que la muestra en su conjunto presenta un nivel medio bajo 

(M= 3,84; DT=1,265); es el punto débil general del perfil analizado. Este nivel lo 

presentan también los hombres que han participado en este estudio en la dimensión de 

Regulación Emocional (M=3,92; DT=1,219) siendo un punto débil asociado a su perfil.  

A pesar de presentar mayor puntuación las “mujeres” en la IE Total las diferencias no son 

significativas entre grupos.  

Tabla 19 Estadísticos descriptivos Escala WLEIS-S  

 
 Media Total  Media Mujeres Media Hombres 

Percepción Interpersonal  4.17 4.25 4.01 

Percepción Intrapersonal  4.02 4.03 4.00 

Asimilación Emocional  3.84 3.92 3.67 

Regulación Emocional  4.03 4.08 3.92 

Inteligencia Emocional Total  4.19 4.27 4.01 

 

5.2.4 Confirmación de hipótesis 

Hipótesis 1: Los futuros docentes con mayores niveles percibidos de IE, y en 

especial para regular sus estados emocionales, presentarán: una mejor actitud y 

sentimientos más adecuados hacia la atención a la diversidad y la escuela inclusiva 

y un menor nivel de preocupaciones junto una percepción de mayor competencia para 

el desarrollo de las practicas inclusivas en su día a día en las aulas. 
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La hipótesis se cumple. Las personas de la muestra con altos niveles de IE, como 

puntuación total, presentan diferencias estadísticamente significativas respecto a: 

- Muestran un mayor acuerdo sobre los elementos que deben estar presentes en una 

educación y atención a la diversidad de calidad. 

- Se sienten más capacitadas para la atención a la diversidad. 

- Presentan mejores actitudes hacia la educación inclusiva y la atención a la 

diversidad en las aulas. 

- Presentan menores preocupaciones sobre la presencia de alumnado diferente en 

las aulas. 

Las personas con un nivel alto de Regulación Emocional presentan diferencias 

estadísticamente significativas respecto a: 

- Se sienten más capacitadas para la atención a la diversidad. 

- Presentan mejores actitudes hacia la educación inclusiva y la atención a la 

diversidad en las aulas. 

- Presentan menores preocupaciones sobre la presencia de alumnado diferente en 

las aulas. 

Las personas de la muestra con un nivel alto de Inteligencia Interpersonal, relacionada 

con la empatía, presentan diferencias estadísticamente significativas respecto a: 

- Presentan sentimientos más positivos hacia las personas con discapacidad. 

Las personas de la muestra con un nivel alto de Inteligencia Intrapersonal presentan 

diferencias estadísticamente significativas respecto a: 

- Presentan menores preocupaciones sobre la presencia de alumnado diferente en 

las aulas. 

Las personas de la muestra con un nivel alto de Asimilación Emocional presentan 

diferencias estadísticamente significativas respecto a: 

- Se sienten más capacitadas para la atención a la diversidad. 
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5.3 Autoeficacia Docente, compromiso y motivación hacia la Educación Inclusiva: 

Importancia de la formación inicial del profesorado 

A continuación, se presentan los resultados referidos a la percepción de autoeficacia 

docente del alumnado del MUPES, sus fortalezas y debilidades en las áreas exploradas 

de competencia, y su relación con la formación recibida. Posteriormente, se analiza la 

relación entre el nivel percibido de autoeficacia docente y los datos obtenidos sobre las 

actitudes, sentimientos y preocupaciones de los futuros profesores hacia la educación 

inclusiva y la atención a la diversidad en el aula. Además, se presenta la relación de los 

datos con las principales variables analizadas con el fin de identificar posibles variables 

moduladoras de la autoeficacia docente en los participantes. 

5.3.1 Escala Breve de Autoeficacia Docente TSES-SF 

Los resultados de la muestra (Tabla 20) indican un nivel de Autoeficacia Docente 

adecuado, aun con diferencias en un rango amplio. 

Tabla 20 Estadísticos descriptivos Autoeficacia TSES-SF 

 

 

Autoeficacia Docente Total  

Sobre el Factor Autoeficacia docente Total, que engloba las puntuaciones de los tres 

factores mencionados anteriormente en la tabla 20, los resultados obtenidos nos hablan 

de una percepción general de Autoeficacia Docente positiva sintiendo los y las futuras 

profesoras, como dato medio, que “podrán hacer bastante” tanto para utilizar estrategias 

instructivas de manera eficaz como para dirigir las clases e implicar a su alumnado en los 

aprendizajes. 

Sin embargo, al analizar los doce ítems (Tabla 21) encontramos ciertas debilidades en 

los ítems referidos al Factor 3 Autoeficacia para el Manejo del aula como son el 

 N Media DT Min Max 

Autoeficacia Docente Total 305 7,10 0,972 4 9 

 

Autoeficacia F1  

Compromiso con el alumnado 

305 7,25 0,993 4 9 

 

Autoeficacia F2  

Estrategias Instruccionales 

305 7,31 1,065 4 9 

 

Autoeficacia F3  

Manejo del aula 
305 6,75 1,236 2 9 
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sentimiento de autoeficacia ante el manejo de “conductas disruptivas” (M=6,66; 

DT=1,472), ante la situación de “tener que tranquilizar a un alumno ruidoso o disruptivo” 

(M=6,51; DT=1,585), ante la “necesidad de crear sistemas de manejo del aula diferentes 

para cada grupo” (M=6,78; DT=1,413) y para “lograr que los estudiantes sigan las 

reglas de la clase” (M=7,05; DT=1,333). En estos aspectos la muestra presenta una mayor 

dispersión y amplitud en el rango de respuestas siendo este factor el que aglutina un mayor 

porcentaje de la muestra (34,1%) en el nivel «bajo» de autoeficacia docente (Tabla 22).  

Las tareas docentes en las que la muestra presenta un nivel más alto de Autoeficacia 

Docente son: “lograr que los estudiantes crean que pueden realizar bien el trabajo de 

clase” (ítem 3-F1) y, especialmente, “dar una explicación o un ejemplo alternativo 

cuando los estudiantes estén confundidos” (ítem 10-F2). 

Tabla 21 Estadísticos descriptivos Ítems TSES-SF 

 

TSES-SF Items Media DT Min Max 

Ítem 2. F1 ¿Qué crees que podrás hacer para motivar 

a los estudiantes que muestran poco interés en la 

clase? 

7,09 1,264 2 9 

Ítem 3. F1 ¿Qué crees que podrás hacer para lograr 

que los estudiantes crean que pueden realizar bien el 

trabajo de clase? 

7,64 1,046 3 9 

Ítem 4. F1 ¿Qué crees que podrás hacer para ayudar a 

tus estudiantes a valorar el aprendizaje? 

7,22 1,296 3 9 

Ítem 11. F1 ¿Qué crees que podrás hacer para asesorar 

a las familias para que ayuden a sus hijos a 

desempeñarse bien en la escuela? 

7,04 1,459 1 9 

Ítem 5. F2 ¿Qué crees que podrás hacer para enseñar 

a los alumnos a formular buenas preguntas? 

7,18 1,250 3 9 

ítem 9. F2 ¿Qué crees que podrás hacer para utilizar 

una variedad de estrategias de evaluación? 

7,06 1,514 2 9 

Ítem 10. F2 ¿Qué crees que podrás hacer para dar una 

explicación o un ejemplo alternativo cuando los 

estudiantes estén confundidos? 

7,80 1,318 1 9 

Ítem 12. F2 ¿Qué crees que podrás hacer para 

implementar estrategias alternativas en tu clase? 

7,22 1,318 1 9 

Ítem 1. F3 ¿Qué crees que podrás hacer para controlar 

las conductas disruptivas en clase? 

6,66 1,472 1 9 

Ítem 6. F3 ¿Qué crees que podrás hacer para lograr 

que los estudiantes sigan las reglas de la clase? 

7,05 1,333 1 9 



Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

93 

 

Ítem 7. F3 ¿Qué crees que podrás hacer para 

tranquilizar a un estudiante que es disruptivo o 

ruidoso? 

6,51 1,585 1 9 

Ítem 8. F3 ¿Qué crees que podrás hacer para 

establecer un sistema de Manejo del aula con cada 

grupo? 

6,78 1,413 1 9 

 

 

Tabla 22 Frecuencias de los niveles percibidos Autoeficacia Docente TSES-SF 

 

TSES-SF                                    Nivel N % 

Autoeficacia Total  «Bajo» 66 21,6 

«Medio» 127 41,6 

«Alto» 112 36,7 

Total 305 100,0 

F1 Autoeficacia  

Compromiso Alumnado 

«Bajo» 52 17,0 

«Medio» 111 36,4 

«Alto» 142 46,6 

Total 305 100,0 

F2 Autoeficacia  

Estrategias Instruccionales 

«Bajo» 51 16,7 

«Medio» 97 31,8 

«Alto» 157 51,5 

Total 305 100,0 

F3 Autoeficacia  

Manejo del aula 

«Bajo» 104 34,1 

«Medio» 115 37,7 

«Alto» 86 28,2 

Total 305 100,0 

 

En cuanto a las principales variables agrupadoras analizadas, se han encontrado 

diferencias estadísticamente significativas entre grupos mostrando un mayor sentimiento 

de Autoeficacia Docente Total aquellas personas de la muestra que tienen “contacto 

habitual con personas en situación de especial vulnerabilidad” (t=2.765; p=0.006) y 

especialmente aquellas que presentan “experiencia en enseñanza a personas en situación 

de especial vulnerabilidad en contextos no formales” (t= 3,962; p0,001). La variable 
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motivación para cursar el MUPES presenta también diferencias estadísticamente 

significativas entre grupos (F=4,858; p=0,001), presentando mayor nivel de autoeficacia 

las personas que cursan el Máster por “vocación” frente a aquellas que lo hacen “para 

poder acceder a un trabajo estable” (p=0,001), frente a las que lo cursan “por no tener 

mejor opción de salida a mis estudios” (p=0,007), las que lo cursan “por influencia de un 

profesor o profesora” (p=0,014) y frente a aquellas que lo cursan “por influencia de un 

familiar que ha sido o es docente” (p=0,021). Estas tres variables expuestas parecen ser 

moduladoras de mayores niveles de autoeficacia docente, a nivel global, en los y las 

futuras docentes.  

En cuanto al área de conocimiento correspondiente a los estudios universitarios 

previos al MUPES aparecen diferencias estadísticamente significativas entre grupos 

(F=2,766; p=0,028) mostrando un mayor sentimiento de Autoeficacia Docente Total las 

personas que han realizado estudios del área de las “Ciencias de la Salud” frente a 

“Ingenierías y Arquitectura” (p=0,038) y “Ciencias Sociales y Jurídicas” frente a estos 

últimos (p=0,003).  

Unido a estos datos, se ha explorado si las variaciones en los niveles y resultados del 

factor Autoeficacia Docente total tienen relación con la valoración de la formación 

recibida en el MUPES. También se ha estudiado el impacto de esta percepción de 

Autoeficacia Docente sobre la actitud hacia la atención a la diversidad y la educación 

inclusiva, así como sobre los sentimientos y el nivel de preocupaciones de los futuros 

profesores y profesoras para el desarrollo de su labor como docentes en una Escuela para 

Todos. Para averiguar si existen relaciones significativas entre la Autoeficacia docente 

total y la formación recibida, valorada a través del Cuestionario para Futuros Docentes 

de Educación Secundaria acerca de las Percepciones sobre Atención a la Diversidad 

(CFDPAD), se ha utilizado inicialmente la prueba de Correlaciones de Pearson (Tabla 

23).  

Los resultados son estadísticamente significativos en las dimensiones 1, 2, 3 y 4 del 

CFDPAD indicando una relación positiva y continua en ambas direcciones. Destacamos 

la valoración de la formación recibida en la Dimensión 2, Respuesta curricular y 

organizativa a la diversidad en el aula, presentando relación directa y positiva con el 

sentimiento de Autoeficacia docente total, y en todos sus componentes, siendo la 

dimensión que más influye en el mismo: la formación para la organización del aula, del 

tiempo, del manejo de los diferentes tipos de agrupamiento, en el uso de estrategias 
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metodológicas, de  medidas y programas de atención a la diversidad, para la selección y 

adaptación de objetivos, contenidos y competencias y de tareas y actividades de 

evaluación diversificadas aparece como elemento clave para el futuro profesorado; en 

análisis de ANOVA se han encontrado diferencias estadísticamente significativas entre 

grupos (F=2,201; p0,001), mostrando las personas con niveles «alto» y «medio» de 

Autoeficacia docente total la percepción de mayor capacitación en esta Dimensión 2 

frente a las personas con un «bajo» nivel de autoeficacia (p0,001 y p=0,011 

respectivamente). 

En cuanto a la Dimensión 1 del CFDPAD (Tabla 23), Elementos condicionantes del 

proceso de atención a la diversidad en el aula, que alude a aspectos actitudinales del 

futuro profesorado se evidencia la relación directa y continua entre ambas variables con 

diferencias estadísticamente significativas entre grupos (F=1,480; p=0,030), mostrando 

las personas con mayor nivel de sentimiento de Autoeficacia docente total («alto» y 

«medio») mayor acuerdo sobre los elementos necesarios para el desarrollo de un proceso 

de atención a la diversidad de calidad en los centros educativos frente a los que se perciben 

con un «bajo» nivel de autoeficacia (p=0,001 y p=0,010 respectivamente).  

En la Dimensión 3 CFDPAD, Capacitación docente hacia la diversidad, 

directamente relacionada con la formación en el ámbito de la Educación Especial y la 

atención a la diversidad encontramos resultados muy similares, presentando en análisis 

de ANOVA diferencias estadísticamente significativas entre grupos (F=2,108; p0,001) 

y siendo las personas con nivel «alto» y «medio» de Autoeficacia docente total las que 

presentan una percepción de mayor capacitación en esta Dimensión 3 frente a las personas 

con un nivel «bajo» (p=0,015 y p=0,023 respectivamente). 

Sobre la Dimensión 4 CFDPAD, Práctica docente formativa en la atención a la 

diversidad (Tabla 23), señalar la importancia de la correlación positiva y directa entre 

ambas variables por cuanto ésta se refiere al análisis y valoración por parte de la muestra 

del impacto de la formación recibida en el MUPES para responder de modo positivo a los 

intereses e inquietudes detectadas en el alumnado que presenta necesidades específicas 

de apoyo educativo en el contexto escolar; según los datos, junto al análisis ANOVA 

(F=2,071; p<0,001), se relacionará una mayor percepción de capacitación y conocimiento 

para afrontar la diversidad de las aulas con un mayor sentimiento de Autoeficacia docente 

total y viceversa con diferencias significativas entre nivel «alto» y «bajo» (p=0,002). 
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Tabla 23 Correlaciones entre la formación recibida en el MUPES y la Autoeficacia 

Docente Total 

 

                                     Dimensiones CFDPAD 

Por último, en cuanto a la relación e impacto de este factor de Autoeficacia docente 

Total con las Actitudes, Sentimientos y Preocupaciones hacia la atención a la diversidad 

y la educación inclusiva, la prueba de Correlaciones de Pearson (Tabla 24) arroja 

resultados significativos con respecto a los tres factores valorados a través del instrumento 

SACIE-R. En cuanto a la Dimensión 3, Preocupaciones por tener alumnado con 

discapacidad en el aula, aparece una relación directa e inversa siendo menores las 

preocupaciones ante un mayor nivel de Autoeficacia docente Total percibida; en análisis 

de ANOVA aparecen diferencias estadísticamente significativas entre grupos (F=1,864; 

p=0,001) presentando las personas con niveles «bajo» y «medio» de Autoeficacia docente 

total la percepción de mayor número de preocupaciones frente a las personas con un nivel 

«alto» de autoeficacia docente (p=0,001 y p=0,002 respectivamente). Esta relación se da 

también en la Dimensión 2 Sentimientos; en ésta una menor puntuación se relaciona con 

sentimientos más positivos y se asocia, en los resultados, a mayor puntuación en la 

percepción de Autoeficacia docente Total existiendo diferencias significativas entre 

grupos (F=1,882; p=0,001). Por último, aparece con menor impacto relación directa 

positiva con la Dimensión 1 Actitudes mostrando la muestra una percepción de la 

educación inclusiva y concepto de los alumnos que tienen cabida en ella más positiva a 

mayor sentimiento de Autoeficacia docente total y viceversa. 
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D2  

Respuesta 

curricular y 

organizativa 

a la 

diversidad 

en el aula. 

D3  

Capacitación 

docente hacia 

la diversidad. 

D4 
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C. Correlation 0,266** 0,265** 0,198** 0,216** 

Sig. (bilateral) <0.001     <0.001  0.001       <0.001 

                 ** La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). 
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Tabla 24 Correlación entre Factores SACIE-R y la Autoeficacia Docente Total 

 

                                       Factores SACIE-R 

 

  F1 Actitudes F2 Sentimientos F3 Preocupaciones 
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C. de correlación  0,114* -0,161** -0,272** 

Sig. (bilateral)        0,047         0,005 <0,001 

 *  La correlación es significativa en el nivel 0,05 (bilateral) 

** La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). 

   

Autoeficacia docente para implicar al alumnado: Compromiso con el alumnado 

Este factor se refiere a la eficacia percibida para implicar a los estudiantes en los 

aprendizajes. La muestra total presenta un sentimiento positivo sobre su capacidad para 

tal fin (Tabla 20). No obstante, el “asesoramiento a las familias para ayudar a sus hijos” 

(ítem 11) y la “capacidad para motivar al alumnado que muestra poco interés” (ítem 2) 

aparecen como puntos débiles del perfil (Tabla 21). 

En cuanto a las principales variables agrupadoras analizadas, se han encontrado 

diferencias estadísticamente significativas entre grupos mostrando un mayor sentimiento 

de autoeficacia docente Compromiso con el alumnado el grupo de “mujeres” frente al 

grupo de “hombres” (t=1,985; p=0,048), siendo mayor el sentimiento de autoeficacia en 

ellas como se observa también en el análisis de los niveles percibidos por cada grupo 

(Tabla 25). También aparecen como variables moduladoras la “experiencia en enseñanza 

a personas en situación de especial vulnerabilidad en contextos no formales” (t=2,576; 

p=0,010) y especialmente la variable de motivación para cursar el MUPES (F=5,804; 

p0,001), con diferencias estadísticamente significativas entre los resultados de las 

personas que cursan el Máster por “vocación” frente a aquellas que lo hacen “por no tener 

una mejor opción de salida en sus estudios” (p0,001) o “para poder acceder a un trabajo 

estable” (p=0,001), y frente a aquellas que lo cursan “por influencia de un familiar que es 

o ha sido profesor o profesora” (p=0,029) o “por influencia de un profesor o profesora” 

(p=0,039);  La Tabla 26 muestra la marcada diferencia entre las personas que ingresan al 

Master por vocación y las que buscan un empleo estable. 
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Tabla 25 Tabla cruzada entre la variable sexo y el nivel de autoeficacia Compromiso 

con el alumnado 
 

Nivel Autoeficacia 
Compromiso con el alumnado 

 

 

       «Bajo»     «Medio»        «Alto» Total 

N % N % N %  

Sexo Mujer   32 15,61 67 32,68 106 51,71 205 

Hombre   20 20 44 44 36 36 100 

Total 52 17,05 111 36,4 142 46,55 305 

 

 

Tabla 26 Tabla cruzada entre la variable motivación para cursar el MUPES y el nivel 

de autoeficacia Compromiso con el alumnado 
 

                                   Nivel Autoeficacia  
                                                                                         Compromiso con el alumnado 

 

 

«Bajo» 

N 

«Medio» 

N 

«Alto» 

N 

Total 

N 

 

 

 

Motivación 

MUPES 

Vocación  16 34 83 133 

Posibilidad de acceder a un trabajo 

estable 

23 54 49 126 

Por no tener una mejor opción en la 

salida de mi carrera 

6 8 0 14 

Por influencia de algún profesor o 

profesora que me ha marcado en mi 

formación 

1 11 4 16 

Por influencia de un familiar que es 

o ha sido profesor o profesora 

6 4 6 16 

Total 52 111 142 305 

 

En cuanto a la variable de área de conocimiento de los estudios previos al MUPES 

aparecen diferencias estadísticamente significativas entre grupos (F=2,605; p=0,036) 

mostrando en análisis post hoc, como en el factor total, un mayor sentimiento de 

autoeficacia para el Compromiso con el alumnado las personas que han realizado estudios 

de “Ciencias de la Salud” frente a “Ingenierías y Arquitectura” (p=0,033) y “Ciencias 

Sociales y Jurídicas” frente a estos últimos (p=0,008).  
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En relación a la formación recibida en el MUPES, y valorada a través del cuestionario 

CFDPAD, se han encontrado diferencias estadísticamente significativas entre grupos en 

todas las dimensiones y en el mismo sentido que en el factor de Autoeficacia Docente 

Total: en todas ellas las diferencias son estadísticamente significativas entre la muestra 

que presenta un nivel «alto» de autoeficacia Compromiso con el alumnado frente a 

quienes presentan un nivel «bajo», sintiéndose estos últimos peor preparados que los 

primeros en todas las dimensiones valoradas. Reseñar los resultados en la Dimensión 1 

Elementos condicionantes del proceso de atención a la diversidad en el aula (F= 2,806; 

p0,001) y las diferencias encontradas en la dimensión 5 Percepción docente hacia el 

alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo (F= 1,763; p=0,027), no 

encontradas en el factor de Autoeficacia docente Total: los y las futuras docentes con 

«alto» nivel de autoeficacia Compromiso con el alumnado presentan, frente a aquellas 

que muestran un nivel «bajo» (p0,001) o «medio» (p=0,008), una actitud más positiva 

tanto hacia la atención a la diversidad como hacia la respuesta a las necesidades 

educativas en el aula a nivel general y un mayor nivel de acuerdo sobre los elementos que 

deben estar presentes en el proceso de enseñanza y aprendizaje para el desarrollo de un 

proceso de atención a la diversidad de calidad en las aulas.  

En cuanto al impacto de este factor de Autoeficacia Compromiso con el alumnado 

sobre las Actitudes, Sentimientos y Preocupaciones hacia la atención a la diversidad y la 

educación inclusiva, encontramos en análisis de ANOVA diferencias significativas entre 

grupos en los factores Sentimientos (F= 2,114; p=0,005) y Preocupaciones (F= 1,877; 

p=0,016), mostrando un menor número de preocupaciones y menos sentimientos 

negativos a mayor nivel percibido de autoeficacia para el Compromiso con el alumnado 

y viceversa; en análisis post hoc se evidencian peores sentimientos (puntuaciones más 

altas) en las personas con «bajo» nivel de autoeficacia frente a niveles «medio» (p=0,033) 

y «alto» (p=0,001), y mayores preocupaciones por tener alumnado diverso en sus aulas 

en las personas con nivel «bajo» y «medio» de autoeficacia para el Compromiso con el 

alumnado frente a los que presentan un «alto» nivel (p<0,001 y p=0,006 

respectivamente). 

Autoeficacia docente para optimizar la propia instrucción: Estrategias 

Instruccionales 

Este factor se refiere a la eficacia percibida para utilizar diferentes estrategias 

instructivas que se adecuen a la diversidad de las aulas. La muestra total presenta una 
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percepción positiva sobre este hecho (Tabla 20), siendo el factor mejor valorado en el 

conjunto de la escala TSES-SF. Aun así, el “uso de estrategias diversas para los procesos 

de evaluación” (ítem 9) aparece como punto débil dentro de este factor (Tabla 21). 

 Con relación a las principales variables agrupadoras analizadas, se han encontrado 

diferencias estadísticamente significativas entre grupos mostrando un mayor sentimiento 

de autoeficacia Estrategias Instruccionales el grupo de personas con “experiencia en 

enseñanza a personas en situación de especial vulnerabilidad en contextos no formales” 

(t=2,712; p=0,007). La variable referida a la motivación para cursar el MUPES vuelve a 

aparecer (F=3,021; p=0,018) mostrando diferencias estadísticas significativas entre los 

resultados de las personas que cursan el MUPES por “vocación” frente a aquellas que lo 

hacen “para poder acceder a un trabajo estable” (p=0,006) y frente a aquellas que lo 

cursan “por no tener mejor opción de salida laboral” (p=0,044). Por último, aparecen en 

este factor diferencias estadísticamente significativas entre el alumnado que ha cursado 

el MUPES en una “universidad pública” frente a “universidad privada” (t=-2,437; 

p=0,015) sintiéndose los segundos con mayor nivel de autoeficacia Estrategias 

Instruccionales.  

En cuanto a la relación de este factor con la valoración del MUPES encontramos que 

éste incide tanto en la Dimensión 1 Elementos condicionantes del proceso de atención 

a la diversidad en el aula (F=2,971; p<0,001), más relacionada con la actitud hacia la 

educación inclusiva, como en las Dimensiones 2 Respuesta curricular y organizativa a 

la diversidad en el aula (F=2,311; p=0,001), 3 Capacitación docente hacia la diversidad 

(F=1,766; p=0,024) y 4 Práctica docente formativa en la atención a la diversidad 

(F=2,647; p<0,001) directamente relacionadas con la formación recibida. 

En cuanto a los Elementos condicionantes del proceso de atención a la diversidad en 

el aula (Dimensión 1 CFDPAD) aparecen diferencias estadísticamente significativas 

entre el grupo que presenta un nivel «alto» de autoeficacia, y «medio», frente al que 

presenta un nivel «bajo» (p=0,002 y p=0,042 respectivamente); sobre la Respuesta 

curricular y organizativa a la diversidad en el aula (Dimensión 2 CFDPAD) vuelven a 

aparecer las diferencias significativas entre las personas con un nivel «alto» de 

autoeficacia frente al grupo con «bajo» nivel (p=0,015), pero también frente al grupo que 

presenta un nivel «medio» (p=0,005).  
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Para finalizar, aparecen diferencias significativas entre grupos en las tres dimensiones 

del SACIE-R: Actitudes (F=2,125; p=0,004), Sentimientos (F=2,995; p<0,001) y 

Preocupaciones (F=1,822; p=0,018); presentan mayor nivel de sentimientos negativos 

las personas con «bajo» nivel de autoeficacia Estrategias Instruccionales frente a las que 

presentan un nivel «alto» (p=0,030) y un mayor número de preocupaciones quienes 

presentan un nivel «medio» de autoeficacia Estrategias Instruccionales frente a quienes 

presentan un  nivel «alto» (p=0,002). 

Autoeficacia docente para gestionar el aula: Manejo del aula 

El dominio de autoeficacia para el Manejo del aula aparece como punto débil de la 

muestra con M=6,73 y DT=1,299 (Tabla 20). El “manejo de conductas disruptivas” (ítem 

1) y la situación de “tener que tranquilizar a un alumno ruidoso o disruptivo” (ítem 7) 

son las situaciones para las que menor sentimiento de autoeficacia presenta la muestra en 

general (Tabla 21); además existe un mayor rango de respuesta.  

En cuanto a las principales variables agrupadoras analizadas, se han encontrado 

diferencias estadísticamente significativas entre grupos en la variable “contacto habitual 

con personas en situación de especial vulnerabilidad” (t=3,476; p=0,001) mostrando 

mayor sentimiento de autoeficacia las personas que mantienen este contacto. Igualmente 

sucede con la variable “experiencia en enseñanza no formal a personas en situación de 

especial vulnerabilidad” (t=4,942; p>0,001).  

También aparecen diferencias significativas entre los grupos en cuanto a la variable 

de área de conocimiento previo al MUPES (F=3,203; p=0,013), sintiéndose más capaces 

aquellas personas que cursaron estudios de “Ciencias Sociales y Jurídicas” frente a las 

personas relacionadas con la “Ingeniería y Arquitectura” (p=0,002) y frente a las 

relacionadas con estudios de “Artes y Humanidades” (p=0,032). Nuevamente también se 

sienten más eficaces las personas de la muestra que han cursado estudios de “Ciencias de 

la Salud” frente a los que optaron por el ámbito de las “Ingenierías y Arquitectura” 

(p=0,032). Asimismo, aparece como variable moduladora del sentimiento de autoeficacia 

la motivación para cursar el MUPES (F=3,560; p=0,007); existen diferencias 

estadísticamente significativas entre los resultados de las personas que cursan el Máster 

por “vocación” frente a aquellas que lo hacen “para poder acceder a un trabajo estable” 

(p=0,012), frente a aquellas que lo cursan “por influencia de un familiar que es o ha sido 

profesor o profesora” (p=0,048) o “por influencia de un profesor o profesora” (p=0,005).  
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El nivel percibido por la muestra en este factor de autoeficacia en el Manejo del aula 

parece estar relacionado, dentro del CFDPAD, con la Dimensión 1 Elementos 

condicionantes de la atención a la diversidad en el aula (F=1,914; p=0,007) presentando 

un mayor acuerdo sobre las premisas de la educación inclusiva aquellas personas con 

mayor nivel de autoeficacia percibida en esta área, mostrándose en análisis post hoc estas 

diferencias entre las personas que presentan un nivel «alto» frente a un nivel «medio» de 

autoeficacia (p=0,037). También aparecen diferencias significativas, en el análisis de 

ANOVA, en la Dimensión 2 Respuesta curricular y organizativa a la diversidad en el 

aula (F=1,665; p=0,029) y la Dimensión 4 Práctica docente formativa en la atención a 

la diversidad (F=1,594; p=0,041), con diferencias significativas en análisis post hoc entre 

el nivel «alto» de autoeficacia frente a nivel «medio» y «bajo» en ambos casos.  

Por último, en cuanto a la escala SACIE-R, el nivel percibido de autoeficacia para el 

Manejo del aula presenta diferencias significativas entre grupos influyendo en las tres 

dimensiones: Actitudes (F=1,700; p=0,024), Sentimientos (F=2,093; p=0,003) y 

Preocupaciones (F=1,741; p=0,019). Las personas de la muestra con niveles «bajo» y 

«medio» de autoeficacia son las que presentan mayor nivel de preocupaciones frente a las 

que se sienten más capaces de afrontar la gestión del aula (p<0,001); y las que presentan 

un nivel «bajo» de autoeficacia presentan una mayor puntuación en la Dimensión 

Sentimientos frente a los que presentan un nivel «alto» de autoeficacia (p=0,013) 

evidenciando peores sentimientos los primeros hacia la educación inclusiva y el 

alumnado que tiene cabida en ella.  

5.3.2 Confirmación de hipótesis  

Hipótesis 1: Existirá una relación estadísticamente significativa entre la valoración 

positiva de la formación recibida en el MUPES y la percepción de un mayor sentimiento 

de Autoeficacia Docente. 

La hipótesis se cumple, existiendo relación estadísticamente significativa en las tres 

dimensiones que valoran la formación recibida en el MUPES de forma más directa: 

- Capacitación docente hacia la diversidad. 

- Práctica docente formativa en la atención a la diversidad. 

- Respuesta curricular y organizativa a la diversidad en el aula. 

Esta relación se muestra en cuanto a la percepción de Autoeficacia Docente Total, 

autoeficacia Compromiso con el Alumnado y autoeficacia Estrategias instruccionales. La 
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autoeficacia para el Manejo del aula también presenta relación significativa salvo en la 

dimensión Capacitación docente hacia la diversidad. 

Hipótesis 2: Existirá una relación estadísticamente significativa entre la percepción 

de un mayor nivel de Autoeficacia Docente y una actitud más positiva hacia la atención 

a la diversidad, unida a un menor número de preocupaciones, y con un mayor nivel 

percibido de conocimientos y competencias adquiridas para su desarrollo profesional 

como docentes inclusivos. 

Esta hipótesis se cumple, mostrando las personas con mayores niveles de Autoeficacia 

Docente: 

- Mayor capacitación para la respuesta educativa inclusiva a nivel global y en los 

aspectos ya indicados. 

- Menores preocupaciones sobre la presencia de alumnado diverso en el aula y 

mejores sentimientos hacia las personas con discapacidad. 

- Mayor acuerdo sobre los Elementos condicionantes del proceso de atención a la 

diversidad en el aula y actitudes más positivas hacia la educación inclusiva y el alumnado 

que tiene cabida en ella. 
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6.1 Percepciones y preparación de los futuros docentes de Educación Secundaria 

hacia una Escuela para Todos 

La totalidad de la muestra presenta una actitud positiva hacia la atención a la 

diversidad, reconociendo el derecho a la educación inclusiva a todos los estudiantes en la 

etapa de la secundaria; Los futuros docentes comprenden que es responsabilidad de la 

institución educativa atender a cada alumno y alumna, y la mayoría reconoce que la 

implicación y actitud de las familias del alumnado con necesidad específica de apoyo 

educativo (NEAE), junto con el respaldo de la dirección de los centros, son factores de 

gran importancia para el desarrollo de la atención a la diversidad de calidad en las aulas. 

Como se indica en las investigaciones relacionadas con el desarrollo del perfil del 

docente inclusivo [22,88], pese a la relevancia de los conocimientos y las destrezas, las 

actitudes son trascendentes; si no hay actitudes positivas no hay inclusión. Y es por ello 

por lo que los datos obtenidos en la muestra son relevantes, cumpliendo estas actitudes 

un papel clave en el éxito de educación inclusiva del alumnado con necesidades 

educativas [89]. Estas actitudes, junto al sentimiento de autoeficacia docente, han 

mostrado tener además un gran impacto sobre la intención de los profesores hacia el 

desarrollo de prácticas inclusivas [90,91] ayudando a convertir sus pensamientos en 

acción.  

Sin embargo, y a pesar de que la mayoría de la muestra está de acuerdo con los 

enfoques inclusivos, un 23% de la misma manifiesta desacuerdo con la inclusión 

educativa del alumnado que utiliza sistemas alternativos y/o aumentativos de 

comunicación (SAAC), no considerando adecuada su escolarización en centros 

ordinarios. Lo expuesto representa, sin duda, una oportunidad de mejora en los planes de 

formación del MUPES y a la vez nos muestra la actitud de hacia la atención a la diversidad 

de los más vulnerables del sistema. Es importante tener en cuenta que los estudiantes que 

necesitan de estos apoyos para participar en la vida presentan en el contexto educativo 

importantes barreras referidas a la accesibilidad tanto cognitiva, emocional como social, 

siendo las actitudes hacia ellos un aspecto crucial para su desarrollo positivo e inclusión 

real. Y dentro de esta accesibilidad los SAAC apoyan y facilitan a este alumnado la 

relación e interacción con los demás, la expresión de opiniones, sentimientos, la 

representación y comprensión de rutinas y alternativas y, en general, el afrontamiento de 

los desafíos de la vida diaria. Las personas con Trastorno del Espectro del Autismo, 

Parálisis Cerebral Infantil, Trastornos Neurológicos y con Dificultades de Comunicación 
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o Lenguaje [92-94], que viven limitaciones a la participación para la comunicación, 

pueden beneficiarse de ellos. 

La ambivalencia en los resultados nos recuerda que el profesorado afronta a diario el 

conflicto entre los valores inclusivos y sus creencias y competencias para desarrollarlos 

[95]; Así, en un lado de la balanza está la actitud y en el otro la valoración de la capacidad 

para hacer real la educación inclusiva, proceso constante de identificación y superación 

de barreras para lograr la equidad y la justicia social en el acceso al derecho universal a 

una educación inclusiva (ODS4).  Desde una visión positiva, trasformar desde la 

formación inicial estas actitudes hacia los más vulnerables es un reto posible; por un lado, 

está comprobado que las actitudes son educables y, por tanto, las negativas pueden 

transformarse en positivas [96] y, por otro, guiándonos por autores como Abulhamail et 

al. [97], las actitudes correlacionan altamente con el nivel formativo del futuro 

profesorado tornándose la formación inicial y continua como pieza clave en el proceso de 

cambio y transformación.  

Este conflicto y tensión entre la actitud y la capacidad hacia y para la docencia 

inclusiva se ve claramente representado en el siguiente dato: menos de un 10% de los 

encuestados se siente plenamente capacitado para la respuesta curricular y organizativa 

en el aula, centrándose las valoraciones más negativas de la formación en las cuestiones 

relacionadas con la docencia diaria en el aula, es decir, en la selección y personalización 

de objetivos, competencias y contenidos y en el desarrollo de medidas y programas de 

atención a la diversidad. 

Los hallazgos coinciden con los encontrados por González-Gil y colaboradores [2], 

quienes indican que los futuros docentes tienen actitudes positivas hacia la diversidad, 

aunque se sienten menos competentes en términos metodológicos para desarrollar 

procesos de enseñanza-aprendizaje inclusivos en el aula que se adapten a cada perfil de 

estudiante. En nuestro estudio, este hallazgo se replica en más de la mitad de la muestra: 

el alumnado del MUPES no se siente competente y necesita aprender a diseñar y 

desarrollar situaciones de aprendizaje para todos desde el enfoque del Diseño Universal 

para el Aprendizaje (DUA) [98,99], precepto que se promueve en nuestra Ley de 

Educación como herramienta básica para el acceso de todos a la educación de calidad [9].  

Y también podemos relacionar estos resultados, y otros presentados, con los 

planteamientos de Boix [100]. Este autor señala como el futuro docente de secundaria 
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presenta desconocimiento sobre la atención a la diversidad en las aulas y sobre los 

factores relacionados con su éxito como son las competencias metodológicas. Y es que, 

desarrollar prácticas inclusivas a través de la metodología es, en este y otros estudios 

[101], el punto débil de los futuros docentes; no se sienten competentes 

metodológicamente para trabajar desde una perspectiva inclusiva y dar respuesta a las 

necesidades de todo el alumnado. Las carencias formativas se centran, como ya se ha 

señalado, en la práctica educativa diaria siendo prioritario dar respuesta a estas 

necesidades. 

En cuanto a la participación y el trabajo colaborativo entre el centro educativo y otros 

agentes de la comunidad, ideal del perfil del docente inclusivo [22], los resultados revelan 

altos niveles de acuerdo con estos planteamientos. Los futuros docentes tienden a adoptar 

un enfoque colaborativo en el cual compartir con sus compañeros, y otros actores de la 

comunidad educativa, se convierte en una herramienta fundamental de apoyo para su 

labor docente y educativa. Se observa que las mujeres muestran una mayor inclinación 

hacia esta visión, mostrándose más abiertas a la participación y la colaboración. 

Y en relación con la valoración y conceptualización del profesorado de apoyo 

especializado la mayoría de la muestra considera importante que éste se incorpore al aula 

ordinaria con cada profesor, entendiendo para ello necesaria la planificación conjunta 

profesor de apoyo-profesor. Parece que estos resultados se relacionan con los deseados 

en cuanto a la necesaria percepción del apoyo como herramienta para aumentar la 

capacidad de respuesta a la diversidad a través de la planificación conjunta, y teniendo en 

cuenta a todo el alumnado del aula [34,56]. Además, según el Aprendizaje Visible [102], 

estos datos se relacionan con una de las prácticas educativas con mayor impacto en el 

aprendizaje del alumnado; Hattie concluye que el trabajo colaborativo y la eficacia 

colectiva del profesorado de un grupo-aula tiene un gran efecto sobre el aprendizaje, 

considerándose un factor altamente influyente. Este mismo autor señala en una de sus 

obras sobre las políticas de colaboración en los centros y aulas [103] que “el mejor camino 

para elevar el rendimiento de los alumnos es contar con profesores y equipos directivos 

muy expertos, motivados y hasta apasionados, que trabajen juntos para maximizar su 

efecto en los estudiantes que tienen a su cargo”, y plantea que la colaboración no debe 

limitarse al profesorado de apoyo sino también a la docencia compartida entre todos los 

profesionales que aprenden de su propia práctica y se apoyan bajo el lema “que ningún 

profesor se quede atrás” [104].  
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Por último, en este primer tramo de reflexiones, hay que señalar que a pesar de que 

los sentimientos de la muestra hacia las personas con discapacidad son positivos las 

preocupaciones de los futuros docentes por tener alumnos y alumnas diferentes en el aula 

son altas; y éstas se relacionan, como ya se ha mencionado, con el sentimiento de poca 

capacitación general tanto para enseñar al alumnado con discapacidad como para prestar 

una atención adecuada a todos los estudiantes en un aula. Como señalan Yada et al 

[105,106], los sentimientos positivos y adecuados no suelen ser suficientes para 

determinar una actitud firme hacia la implementación de políticas inclusivas cuando van 

acompañados de preocupaciones que suelen afectar a la capacidad para la docencia y el 

manejo de conductas problemáticas en el aula; lograr a través de la formación inicial que 

los futuros docentes presenten un menor nivel de preocupaciones, capacitándoles en 

aquellos elementos que demandan, les ayudará a tener una actitud más positiva, un mayor 

sentimiento de autoeficacia, y a presentar una mayor intención hacia las prácticas 

inclusivas [107]. 

Con relación a la valoración de la formación y capacitación para ejercer la docencia 

inclusiva y atender a la diversidad, y como ya se ha mencionado, esta investigación revela 

un porcentaje significativo de personas que no se sienten lo suficientemente capacitadas. 

Y este hallazgo se suma a la valoración negativa de la muestra sobre la utilidad de la 

formación en el MUPES para abordar en el aula los intereses e inquietudes de los 

estudiantes con NEAE. Además, también se constata una percepción general de bajo 

impacto de la formación recibida en su futura práctica docente; Estos datos son coherentes 

con los de otros estudios [97], como los encontrados por Cachón y colaboradores [108], 

que señalan que el profesorado tiene una visión negativa sobre la calidad de la formación 

recibida en el MUPES. 

Además, hay que destacar que cuatro de cada cinco personas encuestadas entienden 

que para llevar a cabo un proceso de atención a la diversidad de calidad se requiere 

experiencia previa con alumnado con necesidades educativas; y tal vez este aspecto sea 

otro de los elementos a considerar tanto en el desarrollo de competencias como en el 

diseño de las prácticas de los futuros docentes de secundaria. Como señalan diversos 

estudios en nuestro país [109], es necesario conocer las necesidades del profesorado y 

capacitarle a través del periodo del Prácticum para el contexto real en el que va a ejercer 

su rol sin olvidar, como señalan Rodríguez Marcos et al. [110], la conveniencia de tener 

en consideración aspectos como la selección minuciosa de los centros que cuenten con 
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experiencias didácticas, organizativas y orientadoras innovadoras e inclusivas que no 

socialicen al futuro docente en aspectos denostados de la enseñanza tradicional [111], 

entre otras propuestas . 

Pero ¿cuál es la respuesta a las interrogantes planteadas inicialmente?, ¿qué diferencia 

a las personas de la muestra que se sienten más capacitadas para la docencia inclusiva y 

que presentan una actitud más favorable hacia la educación del Siglo XXI y la atención a 

la diversidad en las aulas? 

El primer dato que nos llama la atención es el hecho de que el grupo de mujeres es el 

que mejor actitud presenta hacia la atención a la diversidad y la escuela inclusiva en los 

diferentes instrumentos utilizados, mostrando diferencias estadísticamente significativas 

respecto a los hombres. Además, presentan una mayor conciencia sobre la importancia 

de la participación de la comunidad educativa y el trabajo colaborativo entre los diferentes 

agentes como elemento clave en el proceso de atención a la diversidad en la escuela 

inclusiva, mostrándose más abiertas a estos aspectos. Estos resultados se presentan 

también en estudios de otros autores [112,113], aunque existe discrepancia con los 

resultados de otras investigaciones [114] no pudiendo conceder una relación causal 

consistente; este resultado puede estar relacionado con otros factores culturales y de 

socialización a investigar, más allá del sexo de la muestra. 

Otros resultados destacados los encontramos en la variable de contacto habitual y 

cercano con personas en situación de especial vulnerabilidad. Este contacto influye tanto 

a la hora de ser consciente y mostrar acuerdo sobre los elementos que condicionan una 

educación inclusiva de calidad como en cuanto a la percepción de mayor conocimiento y 

capacidad para el desarrollo de las metodologías, recursos, técnicas de comunicación y 

evaluación que apoyen dicho proceso. Además, y de manera especial, esta variable 

presenta una relación directa con la presencia mayor acuerdo sobre el concepto inclusivo 

de los apoyos. Pero, aunque este contacto con la discapacidad es una de las variables más 

importantes encontradas en otros estudios por su influencia en las actitudes y la 

percepción de inclusión [115], no debemos olvidar la Teoría del Contacto Intergrupal de 

Allport [116] que indicaba que no todo contacto favorece el cambio actitudinal sino que 

la naturaleza del contacto entre dos grupos determina la aceptación social o el rechazo del 

grupo vulnerable; Las actitudes son aprendidas gradualmente a través de la experiencia 

así que tal vez sea relevante que los futuros docentes aumenten no solo el contacto con 

personas que presentan necesidades educativas sino también su nivel de capacitación 
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práctica para ejercer la labor docente con el fin de generar experiencias positivas en 

relación a la diversidad; Programar y facilitar este contacto positivo, bajo la tutoría de 

docentes y personas experimentadas, nos parece un aspecto clave ya que el acto educativo 

en su dimensión relacional se va a producir, antes o después, en su desarrollo profesional 

futuro. 

Es importante también resaltar la variable de experiencia en la enseñanza no formal a 

personas en situaciones de especial vulnerabilidad, ya que es la variable que en este 

estudio tiene un mayor impacto positivo en la concepción inclusiva de los apoyos y en la 

importancia del trabajo colaborativo entre el docente especialista y el resto del 

profesorado. Además, se encuentra significativamente relacionada con un menor nivel de 

preocupaciones sobre la educación inclusiva, con una percepción de mayor preparación 

para responder a la diversidad en el aula y con una mayor capacitación en el desarrollo 

de metodologías, recursos y estrategias de enseñanza y evaluación involucradas en este 

proceso. Resultados similares se encontraron en otras investigaciones sobre la actitud de 

los futuros profesores hacia la educación inclusiva y el papel de la experiencia previa con 

el alumnado con NEAE [117,118].  

En cuanto al impacto de la autoeficacia docente en las actitudes y la formación para 

atender a la diversidad los resultados demuestran que es un factor crucial por considerar, 

siendo necesaria su presencia para el logro de tareas y metas; La autoeficacia guía los 

juicios que cada profesor o profesora realiza sobre sus propias habilidades y competencias 

para llevar a cabo la tarea de enseñar en la escuela. 

En la muestra, la autoeficacia docente impacta clara y positivamente tanto en las 

actitudes como en los sentimientos hacia las personas con necesidades educativas; las 

personas que perciben un alto nivel de autoeficacia para el desarrollo de “Estrategias 

instruccionales” que optimicen su propia instrucción, y para el “Manejo del aula”, son 

aquellas que presentan sentimientos más positivos hacia las personas con discapacidad. 

Además, las personas de la muestra con mayor sentimiento de autoeficacia docente, y 

especialmente en cuanto al desarrollo de “Estrategias instruccionales” y el “Compromiso 

con el alumnado”, muestran un mayor acuerdo con los elementos que son necesarios para 

el desarrollo del proceso de atención a la diversidad en el aula y también mayores 

puntuaciones en la dimensión de conocimiento y sentimiento de capacidad para la 

respuesta educativa inclusiva. Estas personas se sienten más preparadas para el desarrollo 

de metodologías, recursos, materiales, técnicas de comunicación y evaluación en el día a 
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día en el aula y presentan una mayor apertura a la participación y colaboración con todos 

los agentes educativos. 

Es relevante destacar que los futuros docentes perciben tener un mayor dominio de 

las “Estrategias instruccionales” en comparación con el “Manejo del aula” y las relaciones 

interpersonales. Bandura [119] estableció que las fuentes de la autoeficacia son la 

experiencia previa, la experiencia vicaria, la persuasión verbal y los estados fisiológicos 

y emocionales. De los resultados podemos establecer la importancia de la experiencia 

previa en la autoeficacia y de la necesidad de referentes y modelos inclusivos de calidad 

en las prácticas, para el aprendizaje vicario, como paso necesario para desarrollar mayores 

niveles de autoeficacia y satisfacción personal y laboral. 

Los resultados encontrados son consistentes con otros estudios y sugieren que los 

futuros docentes con altos niveles de autoeficacia mostrarán un mayor nivel de esfuerzo 

en la enseñanza, en el logro de sus propios objetivos y la promoción de altas expectativas 

para todos sus estudiantes [42], estarán abiertos a nuevas ideas y prácticas, y estarán más 

motivados para experimentar y satisfacer las necesidades educativas de todos sus 

estudiantes [120]. 

Un último aspecto que destacar es el efecto de la variable referida a estudiar el 

MUPES en una universidad pública o privada. En cuanto a la valoración sobre la 

formación y capacitación recibida para la respuesta curricular y organizativa inclusiva, 

para la atención a la diversidad y desarrollo de metodologías y recursos, de habilidades 

de comunicación y evaluación, y sobre el impacto que prevén de la formación que han 

recibido en su desarrollo como docentes inclusivos, son aquellos alumnos y alumnas que 

han cursado el MUPES en una universidad privada los que presentan una mayor 

percepción de ajuste, validez y utilidad de la formación recibida. Estos datos muestran 

similitudes con los encontrados por Sebastiá et al. [121], en un estudio sobre los procesos 

de seguimiento e informes de acreditación del MUPES en España; en el análisis 

comparativo entre las universidades privadas y públicas las primeras tenían valoraciones 

más positivas, logrando puntuaciones más elevadas que las públicas en la mayoría de los 

criterios evaluados. Es necesario realizar un análisis más amplio en nuevas 

investigaciones, y sobre una muestra más representativa, para poder corroborar estos 

datos y conocer, en su caso, los indicadores o criterios que pueden estar detrás de estos 

resultados para la mejora continua de las instituciones. 
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6.2 Formación inicial del profesorado de Educación Secundaria e Inteligencia 

Emocional: Ingredientes para la atención a la diversidad en una Escuela para 

Todos 

La muestra presenta una actitud positiva hacia la atención a la diversidad 

reconociendo el derecho a la educación inclusiva a todo el alumnado. Y a su vez da una 

especial importancia al trabajo colaborativo entre el profesorado, con la comunidad, y a 

uno de los valores del perfil del docente inclusivo [22]: la participación de la comunidad 

educativa desde la perspectiva de la ecología de la equidad [32,33]. Este enfoque 

colaborativo, factor de mayor impacto sobre el aprendizaje del alumnado [99,100], se 

relaciona con modelos organizativos, curriculares como las Actuaciones Educativas de 

Éxito [122,123], la Enseñanza Multinivel [124] y la Docencia Compartida [103], entre 

otros, siendo éstas de gran impacto en el desarrollo docente y en el éxito del alumnado y 

de la comunidad educativa en la escuela inclusiva y participativa. 

Y estos datos sobre la actitud de los futuros docentes son importantes por cuanto las 

actitudes positivas cumplen un papel clave en el éxito de educación inclusiva del 

alumnado con necesidades educativas [99]. Además, y dentro del análisis del modelo para 

el desarrollo del perfil del profesorado inclusivo de la EASNIE [22,98] se señala que pese 

a la relevancia de los conocimientos y las destrezas las actitudes son trascendentales; si 

no hay actitudes no hay inclusión. Pero en contraposición aparecen también en la muestra 

datos que revelan la percepción de carga o trabajo añadido para el profesorado novel, 

mostrando éste tal vez la necesidad de mejorar su formación y percepción de autoeficacia 

ya que, de no ser de signo positivo, y a pesar de mostrar una actitud positiva de base, el 

trabajo diario puede generar un cambio en ésta por la frustración o el desgaste ante lo que 

la muestra percibe como un “extra” en su labor. Por tanto, como señalan Moliner y 

Moliner [125], tal vez nos encontremos ante una actitud positiva a nivel conceptual pero 

no ante una actitud movilizadora que, desde una visión crítica de la realidad 

socioeducativa y con gran motivación, lleve a la búsqueda de “diferentes maneras para 

que todos puedan”. Además, este factor de motivación es algo sobre lo que la muestra no 

tiene ninguna duda mostrando en su gran mayoría acuerdo sobre su necesidad para 

desarrollar procesos de inclusión; tal vez sea la motivación y en parte la actitud positiva 

hacia la atención a la diversidad la que logre ser el acicate para su desarrollo profesional 

como docentes inclusivos [22]. 
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En cuanto a la capacitación para la docencia inclusiva, para el Diseño Universal para 

el Aprendizaje [28,98], la muestra no se siente preparada; las valoraciones más bajas se 

han centrado en cuestiones del día a día en el aula como la selección y personalización de 

objetivos, competencias y contenidos, sobre cómo elaborar situaciones de aprendizaje, 

adaptar materiales didácticos y evaluar al alumnado, entre otras, y sobre el desarrollo de 

medidas y programas de atención a la diversidad. No se sienten competentes para el 

desarrollo de estrategias metodológicas, mostrando además como puntos débiles la falta 

de conocimientos sobre el concepto de atención a la diversidad, sobre las características 

del alumnado, la identificación de las barreras para el aprendizaje en sus programaciones, 

etc. En general el alumnado de la muestra no siente un impacto positivo de la formación 

el MUPES en este ámbito, mostrando una visión negativa sobre la calidad de la formación 

recibida en consonancia con otros estudios [99,107]. 

Estos resultados se relacionan además con otros ya planteados por autores como Boix 

[100] y que revelan como el futuro docente de secundaria presenta desconocimiento sobre 

la atención a la diversidad en las aulas y sobre los factores relacionados con su éxito, 

como son las competencias metodológicas. Y es que, desarrollar practicas inclusivas a 

través de la metodología es en este y otros estudios [101] el punto débil de los futuros 

docentes; es prioritario dar respuestas a estas barreras desde la formación inicial y 

continua. 

Hay que señalar también que, a pesar de la actitud y sentimientos que presenta la 

muestra hacia los más vulnerables del sistema educativo, las preocupaciones de los 

futuros docentes por tener la diversidad encarnada en el aula son altas; éstas se relacionan, 

como ya se ha mencionado, con el sentimiento de poca capacitación general tanto para 

enseñar al alumnado con discapacidad como para prestar una atención adecuada a todos 

los estudiantes en un aula. Estos datos debemos tenerlos muy en cuenta ya que, como 

señalan Yada et al [105,106], los sentimientos positivos y adecuados no suelen ser 

suficientes para determinar una actitud firme hacia la implementación de políticas 

inclusivas y más cuando van acompañados de preocupaciones que suelen afectar a la 

capacidad para la docencia y el manejo conductas problemáticas en el aula; lograr a través 

de la formación inicial que los futuros docentes presenten un menor nivel de 

preocupaciones, capacitándoles en aquellos elementos que demandan les ayudará a tener 

una actitud más positiva, un mayor grado de autoeficacia, así como una mayor intención 

de desarrollo de prácticas inclusivas [107]. 
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Y no podemos obviar que en este estudio el 80% de las personas encuestadas opina 

que para llevar a cabo un proceso de atención a la diversidad de calidad se requiere 

experiencia previa con alumnado con necesidades educativas, siendo tal vez este aspecto 

un elemento prioritario a considerar en el desarrollo de competencias y el diseño de las 

prácticas de los futuros docentes de secundaria. Como señalan diversos estudios [109], 

no solo es necesario conocer las necesidades del profesorado sino también capacitarle a 

través de un periodo de prácticum que le aporte competencia en el contexto real en el que 

va a desarrollar su labor y sin olvidar tener en cuenta aspectos importantes como la 

selección de los centros de prácticas primando aquellos que desarrollen experiencias 

didácticas, organizativas y orientadoras innovadoras e inclusivas para no socializar al 

futuro docente en la enseñanza tradicional que se aleja de la escuela de hoy y de las metas 

a lograr [110]. 

Y, por último, ¿qué diferencia a las personas de la muestra que se sienten más 

capacitadas para la docencia inclusiva y que presentan una actitud más favorable hacia la 

atención a la diversidad en las aulas?, y ¿qué papel juega la Inteligencia Emocional? 

Entre las variables que más impacto tienen sobre los resultados encontramos:  

El contacto habitual y cercano con personas en situación de especial vulnerabilidad; 

Este contacto con la discapacidad es una de las variables más importantes encontradas en 

otros estudios [115] por su influencia en las actitudes y en la percepción sobre la 

inclusión, aunque no debemos olvidar la Teoría del Contacto Intergrupal de Allport [116] 

que indicaba que no todo contacto favorece el cambio actitudinal sino que la naturaleza 

del contacto entre dos grupos determina la aceptación social o el rechazo del grupo 

vulnerable. Y ya que las actitudes son aprendidas gradualmente a través de la experiencia, 

tal vez sea relevante que los futuros docentes aumenten no solo el contacto con personas 

diversas y con diferentes tipos de necesidades educativas, sino que se les capacite a nivel 

práctico con el fin de generar experiencias positivas en relación a la atención a la 

diversidad. 

Cabe destacar también como la variable de presentar experiencia en enseñanza no 

formal a personas en situación de especial vulnerabilidad impacta positivamente sobre la 

capacitación para el desarrollo de la respuesta curricular y organizativa en el escenario de 

la escuela inclusiva, y en la percepción de aprovechamiento y satisfacción con la 

formación recibida en el MUPES para su preparación docente hacia la diversidad. 
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Además, el grupo que presenta esta experiencia previa en el grupo-muestra fue el que 

menor nivel de preocupaciones mostró convirtiéndose esta variable de “experiencia 

previa” en un factor protector del bienestar docente. 

Y, en el caso de la IE los resultados muestran como su puntuación total, y también 

dentro de las dimensiones de Percepción Intrapersonal y Regulación Emocional, se 

relaciona directamente con un menor número de preocupaciones por el hecho de tener 

alumnado diferente en el aula. Es de destacar como la dimensión de la inteligencia 

emocional más relacionada con la empatía, Percepción Interpersonal, se relaciona 

directamente con sentimientos más positivos hacia las personas con necesidades 

educativas de cualquier tipo y discapacidad. Asimismo, la regulación emocional parece 

determinante en la muestra a la hora de presentar una actitud más positiva sobre la 

educación inclusiva y la atención a la diversidad. Tal vez este dato esté unido a los que 

nos indican una mejor actitud en el grupo de mujeres de la muestra, ya que es en esta 

dimensión de regulación emocional donde los hombres presentan un menor nivel de 

competencia. 

En la muestra, la IE tomada como puntuación total impacta también positivamente en 

las dimensiones del conocimiento y capacidad de desarrollo de metodologías inclusivas, 

de instrucción y evaluación, de la participación en comunidad y el trabajo colaborativo, 

en un mayor acuerdo con los elementos que condicionan el proceso de atención a la 

diversidad de calidad en el aula y en la percepción de capacitación docente hacia la 

diversidad; es destacable la última dimensión señalada ya que el impacto positivo no se 

limita a la puntuación total en IE sino que la relación es significativa también dentro de 

las dimensiones de regulación emocional y asimilación emocional; parece que, como ya 

se citó en la introducción, la IE es un factor clave que “nos permite conocer a cada uno 

de nuestros alumnos, con o sin discapacidad, para descubrir la forma más adecuada de 

enseñar y de atender a sus necesidades particulares” [126]. 

Resulta indudable, por esta y otras investigaciones, la necesidad de impulsar el 

desarrollo personal y profesional del docente [22], de contar con profesionales que tengan 

un alto grado de IE, poniendo de relieve como señalan Palomera et al [82] la importancia 

del desarrollo de las competencias emocionales en la formación inicial de las y los futuros 

docentes. Además, se han evidenciado la necesidad de mejora de la IE a través de 

diferentes publicaciones de impacto, existiendo infinidad de artículos relacionados con la 

muestra de estudio en materiales como Inteligencia emocional en entornos educativos: 
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Evidencias científicas [127]; así mismo se han desarrollado diferentes programas para su 

impulso desde la formación inicial como el PROGRAMA “CRECIENDO” para el 

desarrollo de competencias de IE en el docente novel de secundaria [128]. 

Además, Salvador C. [129] manifiesta que a través de diferentes estudios se ha llegado 

a destacar la posible relación entre la IE con los niveles de autoeficacia tomando así la IE 

como base predictiva para esta variable y deduciendo que la IE servirá para generar una 

autoeficacia más elevada; una persona que cuenta con una alta IE gestiona y evalúa de 

forma adecuada sus emociones, experimentando así una mayor confianza y control sobre 

su actuación y, por tanto, unas mejores creencias de autoeficacia [130]. 

Para finalizar, y como ya se ha señalado en el anterior apartado, la variable de estudiar 

el MUPES en una universidad pública o en una universidad privada se revela como un 

aspecto sobre el investigar de un modo más amplio y con muestras representativas. La 

muestra de la universidad privada es la que presenta una valoración significativamente 

más positiva sobre la formación y capacitación recibida para la respuesta curricular y 

organizativa inclusiva, para la atención a la diversidad y la que valora un mayor impacto 

de la formación que han recibido en su desarrollo como docentes inclusivos. También 

aparecen diferencias significativas en cuanto a un mayor acuerdo sobre la importancia de 

la participación de la comunidad educativa y el trabajo colaborativo para el desarrollo de 

la educación inclusiva y la atención a la diversidad de calidad en las aulas. Ya se ha 

indicado la relación de los resultados con los encontrados por Sebastiá et al. [121] en un 

estudio sobre los procesos de seguimiento e informes de acreditación del MUPES en 

España en el que las universidades privadas presentaban valoraciones más elevadas que 

las públicas en la mayoría de los criterios evaluados. 
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6.3 Autoeficacia Docente, compromiso y motivación hacia la Educación Inclusiva: 

Importancia de la formación inicial del profesorado 

El principal resultado en la muestra estudiada indica que el nivel de autoeficacia 

docente entre los futuros profesores de educación secundaria se encuentra entre moderado 

y alto. En general, sienten confianza en su capacidad para utilizar estrategias de enseñanza 

de manera efectiva, gestionar el aula y fomentar la participación de los estudiantes en el 

aprendizaje. Esto es altamente positivo, como han señalado varios autores [131,132], ya 

que niveles más altos de autoeficacia se asocian con una mayor motivación y rendimiento 

en la profesión docente. También está relacionado con mejores resultados para los 

estudiantes [133], un entorno laboral más favorable, la innovación y el bienestar 

[134,135,50]. Además, los profesores con altos niveles de autoeficacia establecen metas 

para sí mismos y hacen un mayor esfuerzo por alcanzarlas, lo que tiene implicaciones 

directas para su práctica docente y forma la base para sus juicios posteriores sobre la 

autoeficacia en un proceso cíclico [136,137]. 

La muestra presenta unas fuertes creencias de autoeficacia docente para optimizar su 

propia enseñanza a través de estrategias de enseñanza. Y este hallazgo es relevante 

considerando la investigación realizada por otros autores sobre la relación entre la 

autoeficacia docente y el desarrollo de estrategias inclusivas en el aula [137]. 

Los puntos débiles de la muestra están relacionados con proporcionar orientación a 

las familias para apoyar a sus hijos, desarrollar herramientas de evaluación diversificadas 

y la gestión del aula. Esto es notable porque un clima de disciplina positiva en el aula 

[138] es el aspecto que afecta más significativamente la percepción de los profesores de 

secundaria sobre su autoeficacia. Estos resultados concuerdan con las conclusiones de 

otros autores [139,140] y resaltan la necesidad de una mejor formación inicial sobre los 

procesos de enseñanza y aprendizaje y la gestión del aula. Esta formación debe promover 

la adopción de normas, la resolución de conflictos y habilidades de autogestión y 

autocontrol, aumentando así la capacidad de los futuros docentes para crear entornos de 

aprendizaje positivos y su sentido de autoeficacia [141-143]. Es importante tener en 

cuenta este resultado para identificar posibles áreas de mejora y proporcionar apoyo 

adicional a los docentes en el desarrollo de habilidades de gestión del aula. 

Este punto débil, que parece ser más pronunciado en la muestra de futuros docentes 

en el campo de Ingeniería y Arquitectura en comparación con los de Ciencias Sociales y 
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Jurídicas o Ciencias de la Salud, concuerda con los hallazgos de otros estudios similares 

[144]. Y a largo plazo puede tener un efecto dual: Por un lado, puede desanimar a los 

docentes impactando negativamente en su bienestar psicológico y. por otro lado, puede 

desvalorizar la enseñanza de conocimientos a favor de centrarse únicamente en la gestión 

disciplinaria, descuidando así los objetivos de desarrollo integral del estudiante y la 

atención a la diversidad. 

Pero ¿qué variables han modulado el sentimiento de autoeficacia docente, tanto a 

nivel global como en cada uno de sus factores? Como sabemos la percepción de la 

autoeficacia docente está influenciada por dos tipos de factores [145]: factores directos, 

relacionados con las acciones que los docentes llevan a cabo en sus interacciones diarias 

con los estudiantes, y factores indirectos como la vocación, rasgos de personalidad, 

dominio de contenidos o habilidades específicas, y actitudes hacia los estudiantes y la 

educación inclusiva entre otros. En la muestra, fueron las variables indirectas de la 

experiencia en la enseñanza a personas en situaciones de especial vulnerabilidad en 

contextos no formales, la vocación como motivación para cursar el Máster en Docencia 

de la Educación Secundaria (MUPES), las áreas de conocimiento en Ciencias Sociales y 

Jurídicas y Ciencias de la Salud en estudios previos, y el contacto regular con personas 

en situaciones de especial vulnerabilidad las que definieron a las personas con niveles 

más altos de autoeficacia docente como factor total. 

Estos hallazgos también son respaldados por otros autores [147], quienes señalan que 

los futuros profesores con una fuerte vocación tienden a tener niveles más altos de 

autoeficacia docente. Como se ha demostrado en otros estudios las metas y la motivación 

intrínseca basada en las necesidades de crecimiento, alimentadas por una vocación para 

convertirse en docentes, ejercen un efecto positivo y directo en las creencias de 

autoeficacia docente [146] relacionándose, por otra parte, la motivación extrínseca basada 

en necesidades de supervivencia con un efecto directo y negativo sobre las creencias de 

autoeficacia en los estudiantes del MUPES [47,147,148]. En el caso de la muestra esta 

vocación por enseñar se revela como una de las variables moduladoras clave y un 

componente esencial para lograr una práctica docente efectiva.  

Y es importante comprender la importancia de la vocación, junto con la formación, 

en la percepción de los docentes sobre el contexto educativo como un desafío o una 

amenaza, y como una condición esencial para lograr la satisfacción laboral en la profesión 

docente [149,59]. 
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En cuanto a la variable del contacto regular y cercano con personas en situaciones de 

especial vulnerabilidad, que es uno de los factores más influyentes en las actitudes y 

percepciones de la inclusión en las escuelas actuales [111, 115], también parece estar 

relacionada con el sentido de autoeficacia docente debido a la actitud positiva que 

fomenta hacia la educación inclusiva. Con relación a los factores analizados, este contacto 

aparece como una variable particularmente significativa en el desarrollo del sentimiento 

de autoeficacia para la gestión del aula y el manejo de la clase. 

Y en cuanto a la experiencia en la enseñanza no formal a personas en situaciones de 

especial vulnerabilidad, variable más influyente encontrada en relación con el nivel de 

autoeficacia docente, podemos relacionar los resultados con el efecto de las experiencias 

previas como fuente de autoeficacia que ha permitido a los futuros docentes desarrollar 

formas de “hacer y ser” [150] con la diversidad en los procesos educativos antes de su 

formación en el MUPES. La formación práctica recibida por los futuros docentes influye 

en su sentido de autoeficacia profesional a través de experiencias vicarias, y como indican 

investigaciones previas, otras variables como las experiencias previas también 

desempeñan un papel crucial [143]. La formación en el contexto laboral, como argumenta 

Lévy-Leboyer [151], supera cualquier forma de educación ya que “las experiencias 

adquiridas a través de la acción, asumiendo una responsabilidad real y enfrentando 

problemas concretos realmente proporcionan competencias que incluso la mejor 

instrucción no puede brindar”. Además, investigaciones recientes [152] indican que los 

docentes exhiben una actitud más positiva cuando han adquirido la experiencia de manera 

informal trabajando con niños y niñas con necesidades de educación especial, en contraste 

con aquellos que han obtenido su experiencia exclusivamente a través de programas 

reglados. 

En cuanto al área de conocimiento de los estudios previos al MUPES, los futuros 

docentes del área de Ciencias de la Salud y Ciencias Sociales y Jurídicas presentan niveles 

más altos de autoeficacia docente total, tanto en lo que respecta a involucrar a los 

estudiantes en el aprendizaje como en la gestión del aula, en comparación con sus colegas 

del área de Ingeniería y Arquitectura. En los resultados, y después de analizar otras 

posibles variables asociadas en la muestra, no se encuentran explicaciones secundarias. 

Estos datos esperan una investigación más amplia dada su repercusión en estos futuros 

docentes y en su ámbito siendo tal vez el objeto de estudio de estas áreas la mayor 

diferencia. 
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Por último, se encontraron diferencias estadísticamente significativas entre los grupos 

de hombres y mujeres en relación con el nivel de autoeficacia docente en el factor 

“Compromiso con los estudiantes”. Las mujeres muestran un mayor sentido de 

autoeficacia en este factor en comparación con los hombres, lo cual es consistente con 

otros estudios que han mostrado resultados similares asociados con la inteligencia 

interpersonal subyacente [153]. 

Y nuevamente aparecen diferencias estadísticamente significativas entre los 

estudiantes del MUPES que estudian en una universidad pública y en una universidad 

privada, sintiéndose más capaces de optimizar su propia enseñanza a través del desarrollo 

de diversas estrategias educativas los segundos. Los futuros docentes de universidades 

privadas perciben un mayor ajuste, validez y utilidad de la formación recibida tanto en la 

respuesta curricular y organizativa, la atención a la diversidad y el desarrollo de 

metodologías y recursos, habilidades de comunicación y evaluación. Como ya se ha 

señalado estos datos, que coinciden con los encontrados por otros autores [121], requieren 

de un mayor análisis con muestras representativas. 

En respuesta a la segunda parte de la investigación, la relación entre la autoeficacia 

docente y la formación recibida en el MUPES, podemos decir que existe una relación 

directa y consistente entre niveles más altos de autoeficacia docente y cuatro de las cinco 

dimensiones incluidas en el CFDPAD. Estas personas perciben una mayor preparación 

para la “Respuesta Curricular y Organizativa a la Diversidad en el Aula” y una percepción 

positiva sobre la “Formación Docente hacia la Diversidad” y la “Práctica docente de 

formación en atención a la diversidad” recibida en el MUPES.  

Como se mencionó anteriormente, para una acción docente eficaz [49,50] no es 

suficiente tener autoestima; el conocimiento de la materia y el dominio de un conjunto de 

competencias y habilidades, incluidas las indicadas en el Perfil del Docente Inclusivo 

[22], son cruciales. Y el conocimiento sobre las dimensiones del CFDPAD mencionadas 

es clave, ya que indica la preparación de los futuros docentes en el Diseño Universal para 

el Aprendizaje y la atención a la diversidad dentro del marco de la educación inclusiva 

[98,154,155]. 

Y no podemos separar estos hallazgos del período del prácticum sabiendo que éste 

influye significativamente en su percepción de autoeficacia, junto con su nivel de 

competencia, motivación intrínseca, autoconcepto y capacidad de regulación [156]. Esto 
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es relevante porque, la formación práctica y la orientación proporcionada por los tutores 

en los centros debe garantizar la observación y el modelado de comportamientos y 

actitudes de autoeficacia en los futuros docentes; y debemos tomar conciencia de que no 

podemos esperar determinados comportamientos si no modelamos y proporcionamos 

retroalimentación, dando importancia al aprendizaje vicario y el feedback constructivo 

[150,99]; la formación inicial del profesorado nos compete a todos [157], dentro y fuera 

de la universidad, y debemos estar preparados. 

Un último hecho significativo, en el análisis de la relación entre la formación recibida 

en el MUPES y la autoeficacia docente percibida, es la relación directa que se da entre el 

dominio de la autoeficacia “Compromiso con el alumnado” y la dimensión 5 del 

CFDPAD “Percepción docente hacia el alumnado con necesidades específicas de apoyo 

educativo”, que valora las actitudes de los futuros docentes no solo hacia la atención a la 

diversidad sino también hacia la respuesta a las necesidades educativas en el aula a nivel 

general. 

Finalmente, en cuanto al impacto de la autoeficacia docente en las Actitudes, 

Sentimientos y Preocupaciones hacia la educación inclusiva y el alumnado que la integra, 

encontramos una relación directa positiva. Las personas con una autoeficacia docente más 

alta informaron de sentimientos más adecuados y menos preocupaciones sobre el desafío 

actual. Además, se observó una relación directa y positiva entre el factor de Actitudes y 

el nivel de autoeficacia, lo que indica que una percepción más alineada con el desarrollo 

de la educación inclusiva se asocia con un mayor sentido de autoeficacia para involucrar 

a los estudiantes. Además, se encontró una relación inversa entre el factor de 

Preocupaciones y el nivel de autoeficacia, lo que sugiere que una autoeficacia más baja 

se asocia con mayores preocupaciones sobre la atención a la diversidad. Estos hallazgos 

son consistentes con otros estudios que demuestran relaciones sólidas entre los 

sentimientos, actitudes, preocupaciones y las percepciones de la autoeficacia docente en 

el desarrollo de la educación inclusiva [158,25]. 
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6.4 Limitaciones del estudio  

Entendemos que, como en todo cuestionario de autoinforme, la deseabilidad social es 

un factor que se debe tener en cuenta para la interpretación de los datos ya que puede 

comprometer la fiabilidad de los mismos; al respecto se considera que sería positivo 

continuar la investigación ampliando la muestra e incorporando preguntas o cuestiones 

de respuesta abierta que ayuden a ejemplarizar las visiones del futuro profesorado para 

obtener resultados más valiosos de cara a la realización de propuestas más útiles y 

ajustadas.  

Por otra parte, los resultados presentados se basan en una muestra específica y pueden 

no generalizarse siendo también una limitación el tamaño de ésta; la intención es ir 

aumentando la muestra al servicio de una mejor y mayor comprensión de la realidad 

estudiada siendo necesario concienciar al alumnado del MUPES sobre la importancia de 

su participación para la mejora del sistema educativo. Además, sería recomendable 

realizar estudios adicionales utilizando métodos de muestreo representativos para obtener 

conclusiones más amplias y sólidas sobre aspectos concretos de calado como la IE y la 

autoeficacia docente del alumnado del Máster. 
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6.5 Implicaciones prácticas y futuras líneas de investigación  

En cuanto a las propuestas de futuro se considera relevante: 

- Incluir las necesidades de formación identificadas, tanto en este como en otros 

estudios, en el diseño del proceso de enseñanza y aprendizaje y evaluación en la 

estructura formativa del MUPES junto al desarrollo motivado del Perfil del 

Docente Inclusivo [22] como garantía de calidad del sistema educativo. Tomar en 

cuenta las estrategias metodológicas para el desarrollo curricular presentadas en 

diferentes estudios [159]. 

 

- Incluir en futuras investigaciones la valoración de las necesidades formativas de 

los docentes en activo para unir ambas informaciones, dando una mayor validez 

a la formación inicial para el contexto real de enseñanza y aprendizaje. 

 

- Promover sistemas de comunicación y valoración de necesidades formativas de 

los futuros docentes tomando de referencia, y conjuntamente, la valoración de las 

necesidades docentes del profesorado en activo en contextos reales de enseñanza. 

Favorecer, en cualquier caso, la apertura a la formación compartida inicial y 

continua en la universidad y en los Centros de Profesorado de cada comunidad 

autónoma. 

 

- Favorecer en los centros de prácticas el aprendizaje e investigación-acción y 

reflexión para la mejora de la práctica docente. Considerar así mismo la selección 

de centros y de tutores y tutoras en el Prácticum teniendo en cuenta los criterios 

recomendados por las investigaciones en el campo de la inclusión e innovación 

educativa tanto en los aspectos prácticos como conceptuales [21,109,111,160-

162], la docencia compartida como estrategia de co-enseñanza [103,163,164] y 

sin olvidar la investigación-acción participativa, dialógica, democrática e 

inclusiva [27] para la transformación y mejora de los centros desde sus culturas, 

políticas y prácticas [165]. 

 

- Impulsar y crear canales de comunicación entre las universidades, tanto para la 

transformación curricular de la formación inicial [19-21,158-166] como para 
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compartir experiencias de éxito y buenas prácticas curriculares, organizativas y 

de relación con el entorno. 

 

- Llevar a cabo la evaluación docente del alumnado del MUPES en los centros de 

prácticas a través de indicadores concretos que ayuden a detectar las fortalezas y 

oportunidades de mejora para su desarrollo a corto y medio plazo dando lugar a 

la evaluación formativa y formadora.  

 

- Aumentar la colaboración desde la Universidad con los centros educativos para 

detectar áreas de oportunidad en la formación inicial y continua y prácticas de 

éxito educativo. Y, apoyar tanto en la difusión de estas últimas como en la 

elaboración y desarrollo de planes de formación continua con los Centros de 

Profesorado de cada Comunidad Autónoma que incluyan las estrategias para 

afrontar con éxito el desafío [166]. 

 

- Facilitar el contacto de las y los futuros docentes con el alumnado más vulnerable 

bajo parámetros de diversidad a través de la participación colaborativa tanto con 

centros educativos como con entidades y asociaciones, desarrollando de proyectos 

de Aprendizaje y Servicio (ApS) [167] y otras metodologías activas y sociales 

dentro de las asignaturas del MUPES, y los diferentes grados que cursan los 

futuros docentes en todas las ramas del conocimiento. De esta forma se conectarán 

las competencias y conocimientos con la trasformación social para la mejora de 

la sociedad y la educación; Es importante que se facilite el conocimiento y 

convivencia positiva con personas vulnerables bajo parámetros de diversidad para 

poder eliminar estereotipos, para reconocerlas y reconocerse en ellas en los 

procesos de convivencia positiva del aula y en la programación universal de los 

aprendizajes desde un diseño en el que todas las personas cuenten y cuenten por 

igual [11]. 

 

- Continuar la investigación sobre la Autoeficacia Docente y la formación en el 

MUPES para poder vislumbrar aquellos elementos adquiridos y aprehendidos 

dentro de la formación recibida. De esta forma podrán ser incluidos de forma 

deliberada dentro de los programas formativos, junto a las actividades prácticas 

que la promueven presentadas ya en otros estudios. 
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- Impulsar la investigación y la introducción reglada de la Inteligencia Emocional 

en la formación del MUPES, no solo para los discentes sino también para el 

profesorado responsable de la docencia. La IE, y sus diferentes dimensiones, es 

una respuesta educable ante las barreras detectadas y un elemento clave para el 

desarrollo de la atención a la diversidad de calidad en las aulas; además facilitaría 

un mayor sentimiento de seguridad ayudando a la conexión positiva con los otros, 

con uno mismo, a la regulación emocional [168] y la prevención de estados 

emocionales negativos y preocupaciones que son parte del día a día de los 

docentes [169]. Además, esta capacidad, que no nos es per sé, es un recurso con 

amplias evidencias científicas y materiales para su desarrollo como el  

PROGRAMA “CRECIENDO” [128], que se encuentra disponible para su 

incorporación a los programas de formación inicial y continua del profesorado; su 

impacto en la capacitación para la atención a la diversidad y en el desarrollo de 

todos los valores y áreas de competencia del perfil del docente inclusivo 

justificarían ésta acción, siendo importantes todas las competencias y 

especialmente la regulación emocional y la empatía. 

 

- Investigar sobre la Asimilación Emocional y su impacto en los futuros docentes a 

corto, medio y largo plazo por su importancia en la mediación entre las emociones 

y los pensamientos y el manejo emocional de cara a una adaptación más positiva 

al contexto real de desarrollo [75]. 

 

- Mejorar la formación del profesorado en cuanto a la convivencia positiva, la 

gestión de la disciplina y la resolución dialógica y restaurativa  de los conflictos, 

junto al fortalecimiento de la autoridad moral. Esto permitirá a los docentes 

entusiasmar, resolver los conflictos de manera justa, transmitir el entusiasmo por 

el aprendizaje y, en última instancia, fomentar el desarrollo integral de los 

estudiantes [170]. Para esta acción, se propone implementar algún tipo de 

cuestionario inicial y final que ayude a monitorear las creencias de eficacia de los 

futuros maestros durante la formación, con el fin de crear oportunidades de 

aprendizaje significativas para desarrollar conocimientos, habilidades y creencias 

de eficacia necesarios para tener éxito en su profesión. Además, los directivos 

pueden introducir técnicas como el Análisis de Incidentes Críticos tanto en la 

formación común como en la específica, y durante el período de prácticas [171]. 
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- Empoderar y visibilizar la vocación docente ante la sociedad como herramienta 

para la mejora del sistema y el logro de mayores cotas de calidad; El trabajo 

docente no es baladí; es un trabajo con las futuras generaciones, con la sociedad 

que seremos.  

 

- Valorar y profesionalizar la figura de tutor y tutora de prácticum, dentro del 

cuerpo docente, garantizando la formación necesaria para el desarrollo de su 

importante labor en los centros. 

 

- Visibilizar a las mujeres docentes y dar valor a las habilidades interpersonales que 

atesoran. Así mismo, desarrollar en la formación actividades y programas 

específicos para el desarrollo de la Inteligencia Emocional Interpersonal de los y 

las futuras docentes como garante de mayor capacitación y autoeficacia docente. 
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7.1 Percepciones y preparación de los futuros docentes de Educación Secundaria 

hacia una Escuela para Todos  

Todas las conclusiones se basan en resultados estadísticamente significativos. 

7.1.1 Cuestionario CFDPAD 

a) Las mujeres y las personas que tienen un contacto cercano y habitual con 

personas en situación de especial vulnerabilidad muestran un mayor acuerdo sobre los 

elementos condicionantes del proceso de atención a la diversidad en el aula (Factor 1) y 

una actitud positiva hacia la misma, 

 

b) Se asocia un mayor acuerdo sobre los elementos condicionantes del proceso de 

atención a la diversidad en el aula (Factor 1) con un mayor sentimiento de autoeficacia 

docente en las áreas de: Eficacia para implicar al estudiante en el aprendizaje 

(Compromiso con el alumnado); Eficacia percibida para optimizar la propia instrucción 

(Estrategias instruccionales); y Eficacia percibida para gestionar el aula (Manejo del 

aula). 

 

c) En cuanto a las diferencias entre el alumnado de las universidades públicas y 

privadas encontramos que los estudiantes que han cursado el MUPES en una universidad 

pública presentan una peor valoración de la formación recibida en el campo de la atención 

a la diversidad (Factor 3 Capacitación docente hacia la diversidad) y para la respuesta 

curricular y organizativa a la diversidad en el aula (Factor 2), que incluye aspectos tales 

como la organización del aula, el manejo de los tiempos, agrupamientos, estrategias 

metodológicas, medidas de atención a la diversidad y la evaluación del aprendizaje entre 

otros. Sienten, así mismo, una menor repercusión de la formación en su futura práctica 

docente (Factor 4 Práctica docente formativa en la atención a la diversidad). 

 

d) Las personas con experiencia en enseñanza a personas en situación de especial 

vulnerabilidad en contextos no formales, y las que mantienen contacto cercano y habitual 

con personas en situación de especial vulnerabilidad, presentan una valoración más 

positiva de la formación recibida en el factor de Respuesta curricular y organizativa a la 

diversidad en el aula. Se unen a estos grupos las personas con un mayor nivel de 

Autoeficacia total, y con un nivel alto de autoeficacia para optimizar la propia instrucción 

(Estrategias instruccionales). 
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e) Las personas con un nivel alto de Autoeficacia total se sienten mejor preparadas 

en el campo de la atención a la diversidad (Factor 3). 

 

f) Las personas con un nivel alto de autoeficacia en cuanto a su capacidad para 

mejorar sus habilidades de enseñanza (Estrategias instruccionales) presentan una mayor 

percepción de impacto positivo de la formación recibida (Factor 4). 

 

7.1.2 Cuestionario CEFI-R 

a) Las personas que mantienen un contacto cercano y habitual con personas en 

situaciones de especial vulnerabilidad, las que tienen experiencia en enseñanza a personas 

en situación de especial vulnerabilidad en contextos no formales, y aquellas que han 

estudiado el MUPES en una universidad privada son las que se sienten mejor preparadas 

para el desarrollo de estrategias metodológicas, recursos, materiales, técnicas de 

comunicación y evaluación desde un enfoque inclusivo (Dimensión 2). 

 

b) Las personas que presentan en sus niveles altos de autoeficacia docente, en su 

puntuación total y en cada uno de los componentes que la constituyen (Autoeficacia 

percibida para optimizar la propia instrucción: Estrategias instruccionales, Autoeficacia 

percibida para gestionar el aula: Manejo del aula, Autoeficacia percibida para implicar al 

estudiante en el aprendizaje: Compromiso con el alumnado), son las que presentan una 

visión más ajustada de la educación inclusiva y sus procesos y una percepción de mayor 

preparación para su desarrollo a través de los diferentes elementos de la práctica docente. 

 

c) Las personas que presentan un mayor acuerdo con los enfoques inclusivos de los 

apoyos (Dimensión 3) son aquellas que han cursado el MUPES en una universidad 

pública, las que mantienen un contacto cercano y habitual con personas en situación de 

especial vulnerabilidad y las que presentan experiencia en enseñanza a personas en 

situación de especial vulnerabilidad en contextos no formales. Se unen a estos grupos las 

personas con niveles altos de autoeficacia docente en su puntuación total y para gestionar 

el aula (Manejo del aula). 

 

d) Las mujeres, y aquellas personas de la muestra con una mayor percepción de 

autoeficacia docente total, de autoeficacia para involucrar a los estudiantes en el 

aprendizaje (Compromiso con el alumnado) y para optimizar la propia instrucción 
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(Estrategias instruccionales), muestran un mayor de acuerdo con los planteamientos de 

colaboración y participación con la comunidad educativa (Dimensión 4). 

 

7.1.3 Escala SACIE-R 

a) Las mujeres presentan una mejor actitud y una percepción más positiva de la 

educación inclusiva y del concepto de estudiantes que pertenecen a ella.  

 

b) Las personas con un nivel de autoeficacia alto para optimizar la propia 

instrucción (Estrategias instruccionales) y para el (Manejo del aula), muestran 

sentimientos más positivos hacia las personas con discapacidad.  

 

c) Las personas con experiencia en formación en contextos no formales a personas 

en situación de especial vulnerabilidad, las que estudian el MUPES por vocación y las 

han realizado sus estudios previos en las áreas de conocimiento de Ciencias de la Salud y 

Ciencias Sociales presentan un menor número de preocupaciones por tener alumnado 

diferente en el aula. 
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7.2 Formación inicial del profesorado de educación secundaria e Inteligencia 

Emocional: Ingredientes para la atención a la diversidad en una Escuela para 

Todos 

Todas las conclusiones se basan en resultados estadísticamente significativos. 

7.2.1 Cuestionario CFDPAD 

a) Las personas que presentan un nivel elevado de IE total muestran un mayor 

acuerdo sobre los elementos condicionantes del proceso de atención a la diversidad en el 

aula (Factor 1) 

 

b) Las personas que presentan niveles elevados IE total, de Regulación Emocional 

y Asimilación Emocional, muestran una valoración más positiva de la capacitación 

docente hacia la diversidad (Factor 3) recibida en el MUPES.  

 

7.2.2 Escala SACIE-R 

a) Se evidencia una mejor actitud hacia la educación inclusiva y la atención a la 

diversidad en el grupo de mujeres y en las personas con niveles altos de IE total y, 

especialmente, de regulación emocional. 

 

b) Las personas con mayor nivel de inteligencia interpersonal presentan 

sentimientos más positivos hacia las personas con discapacidad. 

 

c) Las personas con niveles altos de IE total, de regulación emocional e inteligencia 

intrapersonal presentan menos preocupaciones hacia la atención a la diversidad en las 

aulas. 
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7.3 Autoeficacia Docente, compromiso y motivación hacia la Educación Inclusiva; 

Importancia de la formación inicial del profesorado.  

Todas las conclusiones se basan en resultados estadísticamente significativos. 

7.3.1 Autoeficacia Total 

a) Las personas que mantienen contacto cercano y habitual con personas en 

situación de especial vulnerabilidad y, especialmente, las que tienen experiencia previa 

en la enseñanza a personas en situaciones de especial vulnerabilidad en contextos no 

formales presentan un nivel más alto de Autoeficacia Docente como puntuación total. A 

este grupo se unen las personas que estudian el MUPES por vocación y aquellas que han 

realizado estudios previos en las áreas de Ciencias de la Salud y Ciencias Sociales. 

 

b) Las personas con un alto y medio nivel de autoeficacia docente perciben un 

mayor nivel formativo en la Dimensión 2 (Respuesta Curricular y Organizativa a la 

Diversidad en el Aula). Así mismo, estas personas presentan un mayor acuerdo sobre los 

elementos necesarios para el desarrollo de un proceso de atención a la diversidad de 

calidad en las escuelas (Dimensión 1). 

 

c) Las personas con un alto y medio nivel de autoeficacia docente valoran más 

positivamente la formación docente hacia la diversidad recibida, directamente 

relacionada con la formación en el campo de la Educación Especial y la diversidad en el 

aula (Dimensión 3). Así mismo, perciben haber recibido un mayor nivel de formación y 

conocimientos para abordar la diversidad en el aula (Dimensión 4: Práctica formativa en 

la atención a la diversidad). 

 

d) Las personas con un alto nivel de autoeficacia docente tienen un menor número 

de preocupaciones por el hecho de tener alumnos diferentes en el aula, mejores 

sentimientos hacia las personas con discapacidad y una percepción más positiva de la 

educación inclusiva y del concepto de estudiantes que pertenecen a ella. 

 

7.3.2 Compromiso con el alumnado 

a) Las mujeres muestran mayor sentido de la autoeficacia docente para involucrar 

a los estudiantes en su aprendizaje.  
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b) Las personas con experiencia en la enseñanza a personas en situaciones de 

especial vulnerabilidad en contextos no formales, las que tienen vocación por la docencia 

en secundaria y las que han realizado estudios previos en las áreas de Ciencias de la Salud 

y Ciencias Sociales y Jurídicas, muestran un nivel más alto de autoeficacia en este campo. 

c) En las cinco dimensiones valoradas sobre la formación recibida en el MUPES 

(Cuestionario CFDPAD), las personas con alto nivel de autoeficacia se sienten mejor 

preparadas y valoran como positiva la formación recibida. 

 

d) Los futuros docentes con un alto nivel de autoeficacia para el compromiso con 

el alumnado muestran una actitud más positiva tanto hacia la atención a la diversidad 

como hacia la respuesta a las necesidades educativas en el aula a nivel general, y un mayor 

nivel de acuerdo sobre los elementos que deben estar presentes en el proceso de enseñanza 

y aprendizaje para el desarrollo de la diversidad de calidad en las aulas. 

 

e) Las personas con mayor autoeficacia docente para implicar a los estudiantes en 

los aprendizajes presentan una mejor actitud hacia la atención a la diversidad, la escuela 

inclusiva y el alumnado que forma parte de ella, menores preocupaciones por tener 

estudiantes diversos en sus aulas y menos sentimientos negativos hacia las personas con 

discapacidad. 

 

7.3.3 Estrategias instruccionales 

a) Las personas con experiencia en la educación de personas vulnerables en 

contextos no formales y aquellas que estudian el MUPES por vocación, presentan un 

mayor sentimiento de autoeficacia. Se unen el grupo de personas que ha estudiado el 

Máster en una universidad privada. 

 

b) Las personas que valoran positivamente la formación recibida en el MUPES en 

las dimensiones del CFDPAD de elementos condicionantes del proceso de atención a la 

diversidad en el aula, respuesta curricular y organizativa a la diversidad en el aula, 

formación del profesorado hacia la diversidad y de práctica docente formativa en 

atención a la diversidad, presentan un alto nivel de autoeficacia en Estrategias 

Instruccionales. 
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c) Las personas que presentan un alto de autoeficacia en Estrategias 

Instruccionales muestran sentimientos más positivos hacia las personas con discapacidad 

y menos preocupaciones por el desarrollo de la escuela inclusiva y la atención a la 

diversidad en sus aulas. 

 

7.3.4 Manejo del aula 

a) Los futuros docentes que han estudiado en las áreas de Ciencias Sociales y 

Jurídicas y Ciencias de la Salud se sienten más capaces en la gestión del aula. Del mismo 

modo sucedes en las personas que mantienen un contacto cercano y habitual con personas 

en situación de especial vulnerabilidad y las que tienen experiencia en educación a 

personas en situación de especial vulnerabilidad en contextos no formales. 

 

b) Las personas con una mayor autoeficacia muestran un mayor acuerdo con los 

principios de la educación inclusiva y la necesidad de implementar sus elementos clave 

en el entorno educativo (Dimensión 1 CFDPAD). Igualmente muestran un mayor nivel 

de valoración de la formación del MUPES en cuanto a la Respuesta Curricular y 

Organizativa a la Diversidad en el Aula (Dimensión 2 CFDPAD) y a la Práctica docente 

formativa en la atención a la diversidad (Dimensión 4 CFDPAD). 

 

c) Las personas que se sienten más capaces de manejar el aula expresan menores 

preocupaciones y sentimientos más positivos hacia la educación inclusiva y los 

estudiantes que forman parte de ella. 

 

 

 



Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

137 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

138 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

8. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

139 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

140 

 

1. Colmenero Ruiz MJ, Pegalajar Palomino MC. Cuestionario para futuros docentes de 

Educación Secundaria acerca de las percepciones sobre atención a la diversidad: 

Construcción y validación del instrumento. ESE Estud. Sobre Educ. 2015;29:165–

189.   

2. González-Gil F, Martín-Pastor E, Orgaz Baz B. ¿Están los futuros profesores 

formados en inclusión?: Validación de un cuestionario de evaluación. Aula Abierta 

[Internet]. 2017;46:33-40. DOI: http://dx.doi.org/10.17811/rifie.46.2017.33-40 

3. Forlin, C, Earle C, Loreman T, Sharma U. The sentiments, Attitudes, and concerns 

about Inclusive Education Revised (SACIE-R) scale for measuring pre-service 

teachers’ perceptions about inclusion. Except. Educ. Int. 2011;21:50–65. 

4. Rodríguez A, Caurcel MJ, Alaín L. Medir actitudes profesorales españolas hacia la 

educación inclusiva para lograr una escuela para todos. Actas Icono 14 VII Congreso 

Internacional Ciudades Creativas. 2019;1(1):416-433. 

https://icono14.net/ojs/idex.php/actas/article/view/1338  

5. Extremera Pacheco N, Rey L, Sánchez-Álvarez N. Validation of the Spanish version 

of the Wong Law Emotional Intelligence Scale (WLEIS-S). Psicothema 2019;31: 

94–100. 

6. Mérida-López S, Extremera N, Sánchez-Álvarez N, Quintana-Orts C, Rey L. ¿Crees 

que serás buen docente? Propiedades psicométricas de la adaptación al castellano del 

Teachers’ Sense of Efficacy Scale Short Form en profesores noveles. Póster 

presentado en el II Congreso Internacional de Psicología del Trabajo y RRHH/VI 

Congreso Nacional, Valencia 1-3 de marzo 2018. 

7. Duk C, Murillo FJ. El Derecho a la Educación es el Derecho a una Educación 

Inclusiva y Equitativa. Rev Latinoam Educ Inclusiva [Internet]. 2020;14(2):11-3. 

DOI: http://dx.doi.org/10.4067/s0718-73782020000200011  

8. Armando S, Alfaro M, Arias S, y Gamba A. Agenda 2030. Claves para la 

transformación sostenible. Madrid: Catarata. 318 pp. Relac. Int. 2019;46:207–210. 

https://revistas.uam.es/relacionesinternacionales/article/view/13059 

9. Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica 

2/2006, de 3 de mayo, de Educación. BOE-A-2020-17264 (30 de diciembre 2020) 

https://revistas.uam.es/relacionesinternacionales/article/view/13059


Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

141 

 

[Internet]. DOI: http://dx.doi.org/https://www.boe.es/diario_boe/txt.php?id=BOE-

A-2020-17264 

10. Arnaiz P, de Haro R, Mirete A. Procesos de mejora e inclusión educativa en centros 

educativos de la región de Murcia. En Torrego JC, Rayón L, Muñoz Y, Gómez P. 

Inclusión y Mejora Educativa. Eds. Servicio de Publicaciones de la Universidad: 

Alcalá, Spain, 2017;271–281. 

11. UNESCO. Equipo del Informe de Seguimiento de la Educación en el Mundo. 

Inclusión y educación: Todos y todas sin excepción. Informe de seguimiento de la 

educación en el mundo. Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 

Ciencia y la Cultura. 2020.  

https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000374817UNESCO.  

12. UNESCO. Guía para asegurar la inclusión y la equidad en la educación, Paris. 2017.  

13. UNESCO. Guidelines for Inclusion: Ensuring Access to Education for All [Internet]. 

2005. http://lst-iiep.iiep-unesco.org/cgi-

bin/wwwi32.exe/[in=epidoc1.in]/?t2000=021573/(100).  

14. Cruz Vadillo R. A 25 Años de la Declaración de Salamanca y la Educación Inclusiva: 

Una Mirada desde su Complejidad. Revista latinoamericana de educación inclusiva. 

2019;13(2):75-90. DOI: https://dx.doi.org/10.4067/S0718-73782019000200075 

15. Muntaner Guasp  JJ. Calidad de vida en la escuela inclusiva. RIEOEI [Internet]. 1 de 

septiembre de 2013;630:35-9.  //rieoei.org/RIE/article/view/421 DOI: 

https://doi.org/10.35362/rie630421 

16. Herrera-Seda C. La Formación Inicial del Profesorado para una Educación Inclusiva: 

Desafíos, Oportunidades y Transformaciones. Revista latinoamericana de educación 

inclusiva. 2018;12(2):17-20. https://dx.doi.org/10.4067/S0718-73782018000200017 

17. Opertti R, Guillinta Y. La educación inclusiva: 48ª Conferencia Internacional de 

educación. Páginas Educ.2009;2:137–148.  

https://revistas.ucu.edu.uy/index.php/paginasdeeducacion/article/view/706  

18. Florian L, Pantic N. Teacher education for the changing demographics of schooling: 

Policy, practice and research. En: Teacher Education for the Changing Demographics 

of Schooling: Inclusive Learning and Educational Equity. 2017;2:1-5 

http://dx.doi.org/https:/www.boe.es/diario_boe/txt.php?id=BOE-A-2020-17264
http://dx.doi.org/https:/www.boe.es/diario_boe/txt.php?id=BOE-A-2020-17264
http://lst-iiep.iiep-unesco.org/cgi-bin/wwwi32.exe/%5bin=epidoc1.in%5d/?t2000=021573/(100)
http://lst-iiep.iiep-unesco.org/cgi-bin/wwwi32.exe/%5bin=epidoc1.in%5d/?t2000=021573/(100)
https://dx.doi.org/10.4067/S0718-73782019000200075
https://doi.org/10.35362/rie630421
https://dx.doi.org/10.4067/S0718-73782018000200017


Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

142 

 

19. UNESCO. Towards inclusion in education: status, trends and challenges: the 

UNESCO Salamanca Statement 25 years on. 2020. 

20. Imbernón F. La formación del profesorado de educación secundaria: la eterna 

pesadilla. Profesorado. Revista de Currículum y Formación de Profesorado. 

2019;23(3):151-163. DOI:10.30827/profesorado.v23i3.9302 

21. Durán D, Giné C. La formación del profesorado para la educación inclusiva: Un 

proceso de desarrollo profesional y de mejora de los centros para atender la 

diversidad. Revista Latinoamericana de Educación Inclusiva. 2017;1:153-170. 

http://repositoriocdpd.net:8080/handle/123456789/1913 

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

Educativas Especiales (EASNIE). Perfil profesional del docente en la educación 

inclusiva [Internet]. Odense, Dinamarca: Agencia Europea para el Desarrollo de la 

Educación del Alumnado con Necesidades Educativas Especiales. 2012. DOI: 

http://dx.doi.org/https://www.european-agency.org/sites/default/files/te4i-profile-

of-inclusive-teachers_Profile-of-Inclusive-Teachers-ES.pdf    

23. Booth T, Simón Rueda C, Sandoval Mena M, Echeita G, Muñoz Martínez Y. Guía 

para la Educación Inclusiva. Promoviendo el aprendizaje y la participación en las 

escuelas: Nueva edición revisada y ampliada. REICE Revista Electrónica 

Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación. 2015. DOI: 

http://dx.doi.org/https://repositorio.uam.es/bitstream/handle/10486/668285/REICE_

13_3_1.pdf?sequence=1  

24. Rodríguez HJ. La Formación inicial del profesorado para la inclusión. Un urgente 

desafío que es necesario atender. Publicaciones. 2019; 49: 211–225. DOI: 

http://dx.doi.org/10.30827/publicaciones.v49i3.11410 

25. Rodríguez Fuentes A, Gallego Ortega JL, Navarro Rincón A, Caurcel Cara MJ. 

Perspectivas actitudinales de docentes en ejercicio y en formación hacia la inclusión 

educativa. Psicoperspectivas Individuo y Sociedad. 2021;20. DOI: 

http://dx.doi.org/10.5027/psicoperspectivas-Vol20-Issue1-fulltext-1892   

26. TALIS 2013. Estudio internacional de la enseñanza y el aprendizaje. Análisis 

secundario. Informe Español TALIS. 2014. 

http://repositoriocdpd.net:8080/handle/123456789/1913


Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

143 

 

https://www.educacionyfp.gob.es/inee/dam/jcr:c7dfa89c-9c7c-427c-be52-

37c08cd74366/talis2013secundarioweb1-10-2014.pdf  

27. Díez-Gutiérrez EJ. Otra investigación educativa posible: Investigación-acción 

participativa dialógica e inclusiva. MÁRGENES [Internet]. 30 de enero de 

2020;1(1):115-28.  https://www.revistas.uma.es/index.php/mgn/article/view/7154 

28. Gutiérrez M. Ibáñez R. Las diferencias en Inteligencia Emocional en futuros 

docentes a partir de su especialidad. INFAD Revista de Psicología. 2017:1(1):337-

340 

29. Simón C, Echeita G, Sandoval M, Moreno A, Márquez C, Fernández ML Pérez E. 

De las adaptaciones curriculares al diseño universal para el aprendizaje y la 

instrucción: un cambio de perspectiva [Paper]. Congreso Internacional “Madrid sin 

barreras: Accesibilidad, ajustes y apoyos”, Universidad Carlos III, Madrid, España. 

2016, 24-25 de mayo. http://www.madridsinbarreras.org/wp-

content/uploads/2016/06/De-las-adaptaciones-curriculares.pdf  

30. Blotnicky-Gallant P, Martin C, McGonnell M, Corkum P. Nova Scotia teachers’ 

ADHD knowledge, beliefs, and classroom management practices. Can. J. Sch. 

Psychol. 2015;30:3–21. 

31. Ainscow M, Dyson A, Goldrick S, West M. Developing Equitable Education 

Systems; Routledge: London, UK, 2012;35. 

32. Ainscow M, Dyson A, Goldrick S, West M. Promoviendo la equidad en educación. 

Rev. Investig. Educ. 2013;11:44–56.  

https://revistas.uvigo.es/index.php/reined/article/view/1967/1878    

33. Barrio de la Puente JL. Hacia una Educación Inclusiva para todos. Rev. complut. 

educ [Internet]. 27 de febrero de 2009;20(1):13-31. 

34. Booth T, Ainscow M. Index for Inclusion. Developing learning and participation in 

schools (3ª ed.). Bristol: CSIE. 2011. 

35. Buenestado M, Álvarez JL. Predicción de las actitudes hacia la inclusión de 

alumnado con necesidades educativas especiales en futuros profesionales de la 

educación. TFM. Universidad de córdoba. 2013. Recuperado de 

http://www.madridsinbarreras.org/wp-content/uploads/2016/06/De-las-adaptaciones-curriculares.pdf
http://www.madridsinbarreras.org/wp-content/uploads/2016/06/De-las-adaptaciones-curriculares.pdf


Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

144 

 

https://helvia.uco.es/bitstream/handle/10396/12787/Buenestado%20Fernandez.pdf?

sequence=1&isAllowed=y 

36. Kim KR, Seo EH. The relationship between teacher efficacy and students’ academic 

achievement: A meta-analysis. Soc Behav Pers. 2018;46(4):529-540. DOI: 

https://doi.org/10.2224/sbp.6554    

37. Matos MM, Iaochite RT. Associações entre autoeficácia docente e escolha pela 

docência por pós-graduandos em Engenharia. Revista Brasileira de Orientação 

Profissional. 2018;19(1):97-107. DOI: https://doi.org/1026707/1984-

7270/2019v19n1p97 

38. Woolfolk-Hoy A. Teacher motivation, quality instruction, and student outcomes: Not 

a simple path. Learning and Instruction. 2021;76,101545. DOI: 

https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2021.101545 

39. Bandura A. Self-efficacy: The exercise of control. Nueva York, NY, Estados Unidos 

de América: W.H. Freeman; 1997.  

40. Tschannen-Moran M, Hoy AW, Hoy WK. Teacher efficacy: Its meaning and 

measure. Rev Educ Res [Internet]. 1998;68(2):202–48.  DOI: 

http://dx.doi.org/10.3102/00346543068002202 

41. Abarza LE, Ávila E. Creencias de autoeficacia de docentes de la Universidad 

Autónoma de Chile y su relación con los resultados de la evaluación docente. Rev de 

Psico. 2013;2(4):33-56. http://sitios.uvm.cl/revistapsicologia/revista-

psicologia.php/4  

42. Tschannen-Moran M, Hoy AW. Teacher efficacy: capturing an elusive construct. 

Teach Teach Educ [Internet]. 2001;17(7):783-805. DOI: 

http://dx.doi.org/10.1016/s0742-051x(01)00036-1 

43. Bamburg J. Raising expectations to improve student learning. University of 

Washington Seattle. Urban monograph series. North central regional educational 

lab., Oak Brook [Internet]. Eric.ed.gov. 2004.  

https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED378290.pdf   

44. Rodríguez S, Núñez JC, Valle A, Blas R, Rosario P. Auto-eficacia Docente, 

Motivación del Profesor y Estrategias de Enseñanza. Escr Psicol [Internet]. Dic. 

https://doi.org/10.2224/sbp.6554
https://doi.org/1026707/1984-7270/2019v19n1p97
https://doi.org/1026707/1984-7270/2019v19n1p97
http://dx.doi.org/10.3102/00346543068002202
http://sitios.uvm.cl/revistapsicologia/revista-psicologia.php/4
http://sitios.uvm.cl/revistapsicologia/revista-psicologia.php/4
http://dx.doi.org/10.1016/s0742-051x(01)00036-1
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED378290.pdf


Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

145 

 

2009;3(1):1-7. http://scielo.isciii.es/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1989-

38092009000300001&lng=es 

45. Tschannen-Moran M, Salloum SJ, Goddard RD. Context matters. The influence of 

collective beliefs and shared norms. En: Fives H, Gill MG, editores. International 

handbook of research on teachers’ beliefs. 2015:301-316. DOI: 

https://doi.org/10.4324/9780203108437  

46. Peebles J, Mendaglio S. The impact of direct experience on preservice teachers’ self-

efficacy for teaching in inclusive classrooms. International Journal of Inclusive 

Education. 2014;18. DOI: https://doi.org/10.1080/13603116.2014.899635 

47. Prieto Navarro L. El análisis de las creencias de autoeficacia: un avance hacia el 

desarrollo profesional del docente. Revista de Teología y Ciencias Humanas. 

2002;60(117):591-612.  

48. Collado-Sanchis A, Tárraga-Mínguez R, Lacruz-Pérez I, Sanz-Cervera P. Análisis 

de actitudes y autoeficacia percibida del profesorado ante la educación inclusiva. 

Educar [Internet]. 2020;56:509–23. DOI: http://dx.doi.org/10.5565/rev/educar.1117  

49. Bandura A. Pensamiento y acción. Fundamentos Sociales. Barcelona: Martínez 

Roca; 1987. [Original de 1986, Social foundations of thought and action: A social 

cognitive theory, Englewood Cliffs (NJ)]: Prentice-Hall.  

50. Blanco Guijarro R. La Equidad y la Inclusión Social: Uno de los Desafíos de la 

Educación y la Escuela Hoy. REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia 

y Cambio en Educación [Internet]. 2006;4(3):1-15.   

https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=55140302 

51. OECD. TALIS 2018 Technical Report. 2019a 

https://www.oecd.org/education/talis/TALIS_2018_Technical_Report.pdf 

52. OECD. TALIS 2018 results (Volume I): Teachers and school leaders as lifelong 

learners. OECD Publishing. 2019b.  DOI: https://doi.org/10.1787/1d0bc92a-en 

53. Holzberger D, Philipp A, Kunter M. How Teachers' Self-Efficacy Is Related to 

Instructional Quality: A Longitudinal Analysis. Journal of Educational Psychology. 

2013. DOI:10.1037/a0032198 

http://scielo.isciii.es/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1989-38092009000300001&lng=es
http://scielo.isciii.es/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1989-38092009000300001&lng=es
https://doi.org/10.1080/13603116.2014.899635


Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

146 

 

54. Chesnut S, Burley H. Self-efficacy as a predictor of commitment to the teaching 

profession: A meta-analysis. Educational Research Review. 2015;15. 

DOI:10.1016/j.edurev.2015.02.001. 

55. Blanco Guijarro R. La Equidad y la Inclusión Social: Uno de los Desafíos de la 

Educación y la Escuela Hoy. REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia 

y Cambio en Educación [Internet]. 2006;4(3):1-15. 

https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=55140302  

56. Echeita Sarrionandia G. Inclusión y exclusión educativa. De nuevo "voz y 

quebranto". REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en 

Educación [Internet]. 2013;11(2):99-118. 

https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=55127024005  

57. Holdheide LR, Reschly DJ. Teacher preparation to deliver inclusive services to 

students with disabilities. TQ Connection Issue Paper. Washington, DC: National 

Comprehensive Center for Teacher Quality. 2008. 

58. Sucaticona G. Actitud del Docente Hacia La Inclusión en Maestros Con y Sin 

Alumnos con Necesidades Educativas Especiales de las Instituciones Educativas 

Estatales de la UGEL [tesis doctoral]. Universidad Ricardo Palma, Santiago de 

Surco, Perú. 2016. 

https://repositorio.urp.edu.pe/bitstream/handle/20.500.14138/991/PsPA%20Sucatic

ona_YG.pdf?sequence=3&isAllowed=y  

59. Schwarzer R, Hallum S. Perceived teacher self-efficacy as a predictor of job stress 

and burnout: Mediation analyses. Appl Psychol [Internet]. 2008;57(s1):152–71. 

DOI: http://dx.doi.org/10.1111/j.1464-0597.2008.00359.x 

60. Klassen RM, Chiu MM. Effects on teachers’ self-efficacy and job satisfaction: 

Teacher gender, years of experience, and job stress. J Educ Psychol [Internet]. 

2010;102(3):741–56. DOI: http://dx.doi.org/10.1037/a0019237 

61. Silvero M. Estrés y desmotivación docente: el síndrome del "profesor quemado" en 

educación secundaria. ESE: Estudios sobre educación. 2007;12:115-138. 

62. Bermejo Toro L, Prieto Ursúa M. Malestar Docente y Creencias de Autoeficacia del 

Profesor. Revista Española de Pedagogía. 2005;63(232):493–510.  

http://dx.doi.org/10.1111/j.1464-0597.2008.00359.x
http://dx.doi.org/10.1037/a0019237


Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

147 

 

63. UNESCO. La Educación Inclusiva: El camino hacia el futuro. 48.ª Conferencia 

Internacional de Educación. 2008. 

http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user_upload/Policy_Dialogue/48th_ICE/CON

FINTED_48-3_Spanish.pdf  

64. Bermejo Toro L. Bienestar docente. Estrategias para una vida emocionalmente más 

saludable en el trabajo del profesor. Padres Maest / J Parents Teach [Internet]. 

2016;0(368):18. http://dx.doi.org/10.14422/pym.i368.y2016.003  

65. Hoy WK, Woolfolk AE. Teachers’ sense of efficacy and the organizational health of 

schools. Elem Sch J [Internet]. 1993;93(4):355–72. 

http://dx.doi.org/10.1086/461729. 

66. Zuñiga Villegas C, Luque Rojas MJ. La inteligencia emocional junto a la inclusión 

para una adecuada convivencia, rendimiento y motivación. Rev. Educ. Inclusiva. 

2021;14:182–195. 

67. Bisquerra Alzina R. La educación emocional en la formación del profesorado. 

Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado. Universidad de Zaragoza, 

España. Diciembre 2005;19(3):95-114. 

68. Bisquerra Alzina R, Pérez Escoda N. Las competencias emocionales. Educación 

XXI. Universidad Nacional de Educación a Distancia Madrid, España. 2007;10: 61-

82.  

69. Bisquerra Alzina R, Pérez Escoda N. Educación emocional: estrategias para su 

puesta en práctica. Avances en Supervisión Educativa. 2012;16. 

70. Baron-Cohen S, Wheelwright S. The Empathy Quotient: An investigation of adults 

with Asperger Syndrome or high functioning Autism, and normal sex differences. J 

Autism Dev Disord. [Internet]. 2004;34(2):163–75. DOI: 

http://dx.doi.org/10.1023/b:jadd.0000022607.19833.00 

71. Mayer JD, Salovey P. “What is emotional intelligence?” En Salovey P. Emotional 

development and emotional intelligence: Educational implications. Londres, 

Inglaterra: Basic Books. 1997:3-31. 

http://dx.doi.org/10.1086/461729


Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

148 

 

72. Mérida-López S, Sánchez-Gómez M, Extremera N. Leaving the teaching profession: 

Examining the role of social support, engagement and emotional intelligence in 

teachers’ intentions to quit. Psychosocial Intervention. 2020;29(3):141–151.  

73. Vesely AK, Saklofske DH, Leschied ADW. Teachers—the vital resource: The 

contribution of emotional intelligence to teacher efficacy and well-being. Can J Sch 

Psychol [Internet]. 2013;28(1):71–89. DOI: 

http://dx.doi.org/10.1177/0829573512468855  

74. Richards KA, Hemphill MA, Templin TJ. Personal and contextual factors related to 

teachers’ experience with stress and burnout. Teach Teach [Internet]. 

2018;24(7):768–87. DOI: http://dx.doi.org/10.1080/13540602.2018.1476337 

75. Consejo Escolar del Estado. Ministerio de Educación y Formación Profesional. 

Participación, educación emocional y convivencia. Rev. Participación Educativa. 

2018;5(8). https://www.educacionyfp.gob.es/mc/cee/publicaciones/revista-

participacion-educativa/sumario-n8.html     

76. Mérida-López S, Extremera N, Quintana-Orts C, Rey L. Sentir ilusión por el trabajo 

docente: Inteligencia emocional y el papel del afrontamiento resiliente en un estudio 

con profesorado de secundaria. Rev. Psicol. Educ. 2020;15:67–76. 

77. Figueroa J, Yacelga C, Rosero M, García I. La inteligencia emocional y su influencia 

en el rendimiento académico y laboral de la comunidad universitaria. AXIOMA 

[Internet]. 1 de junio de 2012;1(8):44-8.  

https://axioma.pucesi.edu.ec/index.php/axioma/article/view/365  

78. Extremera N, Fernández-Berrocal P. La importancia de desarrollar la inteligencia 

emocional en el profesorado. Revista Iberoamericana de Educación. 2004;33:1-10. 

79. Peñalva Velez A, López-Goñi JJ, Barrientos González J. Habilidades emocionales y 

profesionalización docente para la educación inclusiva en la sociedad en red. 

Contextos educativos [Internet]. 3 de febrero de 2017;(20):201-15.  

https://publicaciones.unirioja.es/ojs/index.php/contextos/article/view/3011 

80. Castillo R, Fernández-Berrocal P, Brackett M. Enhancing teacher effectiveness in 

Spain: A pilot study of de RULER approach to social and emotional learning. Journal 

of Education and Training Studies- 2013;1(2). DOI: 10.11114/jets.v1i2.xxx. 

http://dx.doi.org/10.1080/13540602.2018.1476337
https://publicaciones.unirioja.es/ojs/index.php/contextos/article/view/3011


Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

149 

 

81. Organización Mundial de la Salud (OMS). Clasificación Internacional de 

Enfermedades, undécima revisión (CIE-11). 2019/2021. 

https://icd.who.int/browse11. Licencia de Creative Commons Attribution-

NoDerivatives 3.0 IGO (CC BY-ND 3.0 IGO). 

82. Palomera R,  Fernández-Berrocal P, Brackett MA. La inteligencia emocional como 

una competencia básica en la formación inicial de los docentes: Algunas evidencias. 

Rev. Electrónica Investig. Psicoeduc. Y Psicopedag. 2017;6:437–454. 

83. Klassen RM, Bong M, Usher EL, Chong WH, Huan VS, Wong IYF, et al. Exploring 

the validity of a teachers’ self-efficacy scale in five countries. Contemp Educ 

Psychol. 2009;34:67–76. DOI: http://dx.doi.org/10.1016/j.cedpsych.2008.08.001 

84. Mérida-López S, Extremera N. Cuando la falta de compromiso ocupacional del 

profesorado novel no es suficiente para explicar la intención de abandono: ¡la 

inteligencia emocional importa! Rev psicodidáct [Internet]. 2020;25(1):52–8. DOI: 

http://dx.doi.org/10.1016/j.psicod.2019.05.001  

85. Wong C-S, Law KS. The effects of leader and follower emotional intelligence on 

performance and attitude: An exploratory study. Leadership Perspectives. Routledge. 

2017:97–128. 

86. Blanca MJ, Alarcón R, Arnau J, Bono R, Bendayan R. Non-normal data: Is ANOVA 

still a valid option? Psicothema [Internet]. 2017;29(4):552–7. DOI: 

http://dx.doi.org/10.7334/psicothema2016.383 

87. Blanco H, Ornelas M, Aguirre JF, Guedea JC. Autoeficacia percibida en conductas 

académicas. Diferencias entre hombres y mujeres. Rev Mex Investig Educ. 

2012;17(53):557-571. 

88. Donnelly V, Watkins A. Teacher education for inclusion in Europe. Prospects. 

2011;41:341–353. DOI: 10.1007/s11125-011-9199-1. 

89. Saloviita T. Attitudes of teachers towards inclusive education in Finland. Scand J 

Educ Res [Internet]. 2020;64(2):270–82. DOI: 

http://dx.doi.org/10.1080/00313831.2018.1541819  

90. Opoku MP, Cuskelly M, Pedersen SJ, Rayner CS. Attitudes and self-efficacy as 

significant predictors of intention of secondary school teachers towards the 

http://dx.doi.org/10.1016/j.cedpsych.2008.08.001
http://dx.doi.org/10.7334/psicothema2016.383
http://dx.doi.org/10.1080/00313831.2018.1541819


Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

150 

 

implementation of inclusive education in Ghana. Eur J Psychol Educ [Internet]. 

2021;36(3):73–91. DOI: http://dx.doi.org/10.1007/s10212-020-00490-5  

91. Diaz-Asto Y, Rivera-Arellano G, Vega-Gonzales E. Sentimientos, actitudes y 

preocupaciones hacia la inclusión en docentes de Lima Metropolitana. 

CienciAmérica [Internet]. 2022;11(1):74–86. DOI: 

http://dx.doi.org/10.33210/ca.v11i1.384  

92. Ganz JB. AAC Interventions for Individuals with Autism Spectrum Disorders: State 

of the Science and Future Research Directions. Augmentative and alternative 

communication 2015;31(3):203-214.  

93. Beukelman DR, Fager S, Ball L, Dietz A. AAC for adults with acquired neurological 

conditions: A review, Augmentative and Alternative Communication. 2007;23(3): 

230-242.  

94. Light D. AAC technologies for young children with complex communication needs: 

State of the science and future research direction. Augmentative and alternative 

communication. 2007;23(3):204-216. 

95. Chiner E. Las percepciones y actitudes del profesorado hacia la inclusión del 

alumnado con necesidades educativas especiales como indicadores del uso de 

prácticas educativas inclusivas en el aula. Universidad de Alicante. 2011. ISNB 978-

84-694-4814-4. http://rua.ua.es/dspace/handle/10045/19467  

96. Garzón Castro P, Calvo Álvarez MI, Orgaz Baz MB. Inclusión educativa. Actitudes 

y estrategias del profesorado. Rev Esp Discapac REDIS [Internet]. 2016;4(2):25–45. 

DOI: http://dx.doi.org/10.5569/2340-5104.04.02.02 

97. Abulhamail S, Al-Sulami F, Alnouri M, Mahrous N, Joharji D, Albogami M et al. 

Primary school teacher`s knowledge and attitudes towards children with epilepsy. 

Seizure European Journal of Epilepsy. 2014;23(4):280-283. 

98. Pérez-Gutiérrez R, Casado-Muñoz R, Rodríguez-Conde M-J. Evolución del 

profesorado de apoyo hacia la educación inclusiva: una perspectiva legislativa 

autonómica en España. Rev Complut Educ [Internet]. 2021;32(2):285–95. DOI: 

http://dx.doi.org/10.5209/rced.68357  

http://dx.doi.org/10.1007/s10212-020-00490-5
http://dx.doi.org/10.33210/ca.v11i1.384
http://rua.ua.es/dspace/handle/10045/19467
http://dx.doi.org/10.5569/2340-5104.04.02.02
http://dx.doi.org/10.5209/rced.68357


Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

151 

 

99. Alba Pastor C. Diseño Universal Para el Aprendizaje: Educación Para Todos y 

Prácticas de Enseñanza Inclusivas; Morata: Madrid, Spain. 2018. ISBN 978-84-

7112-831-7.  

100. Boix JL. Nuevo profesorado de educación secundaria para nuevas realidades. 

Formación inicial y período umbral. Revista d`innovació i Recerca en Educació. 

2008;1:31-50 

101. Rodríguez Macayo E, González Gil F, Pastor E, Vidal Espinoza R. Validación de un 

cuestionario sobre la actitud docente frente a la educación inclusiva en Chile. Foro 

Educ. 2020;35:63–86.  

102. Hattie J. Aprendizaje Visible Para Profesores: Maximizando el Impacto en el 

Aprendizaje; Paraninfo: Madrid, Spain. 2017.  

103. Hattie J. What Works Best in Education: The Politics of Collaborative Expertise, 

Londres: Pearson. 2015. 

104. Mas Torelló O, Olmos Rueda P, Sanahuja Gavaldà JM. Docencia compartida como 

estrategia para la inclusión educativa de alumnos con necesidades específicas de 

apoyo educativo. Revista de Educación Inclusiva.2018;11(1):71-90 

105. Yada A, Savolainen H. Japanese in-service teachers’ attitudes toward inclusive 

education and self-efficacy for inclusive practices. Teach. Teach. Educ. 2017;64: 

222–229.  

106. Yada A, Leskinen M, Savolainen H, Schwab S. Meta-analysis of the relationship 

between teachers’ self-efficacy and attitudes toward inclusive education. Teach. 

Teach. Educ. 2022;109:103521.  

107. Miesera S, DeVries JM, Jungjohann J, Gebhardt M. Correlation between attitudes, 

concerns, self-efficacy and teaching intentions in inclusive education evidence from 

German pre-service teachers using international scales. J. Res. Spec. Educ. Needs. 

2019;19:103–114.  

108. Cachón Zagalaz J, López Manrique I, Romero Granados S, Zagalaz Sánchez ML, 

González González de Mesa C. Opinión de docentes y estudiantes del máster de 

secundaria sobre las aportaciones de este a la formación del profesorado, la calidad 



Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

152 

 

docente y los intereses personales. Magister. 2015;27:1–10. DOI: 

http://dx.doi.org/10.1016/j.magis.2015.03.001 

109. García Rodríguez MS, Pascual Sevillano MA, Fombona Cadavieco J. Las 

competencias en el prácticum del Máster en Formación del Profesorado de 

Educación Secundaria Obligatoria, Bachillerato y Formación Profesional. Magister 

Rev. Miscelánea Investig. 2011;24:109–119.  

110. Rodríguez Marcos A, Esteban Moreno RS. El Prácticum, factor de calidad en la 

formación del profesorado de secundaria y bachillerato: Teoría y Práctica; Octaedro: 

Barcelona, Spain. 2020. ISBN 9788417667870.  

111. Vezub LF. La formación y el desarrollo profesional docente frente a los nuevos 

desafíos de la escolaridad Profesorado. Revista de Currículum y Formación de 

Profesorado. Universidad de Granada, España. 2007;11(1).  

112. Bartley V. Educators’ attitudes towards gifted students and their education in a 

regional Queensland school. TalentEd. 2014;28(1/2):24-31  

113. Ahsan MT, Sharma U, Deppeler JM. Exploring pre-service teachers’ perceived 

teaching efficacy, attitudes, and concerns about inclusive education in Bangladesh. 

International Journal of Whole Schooling. 2012;8(2):1-20.  

114. Sharma U, Shaukat S, Furlonger B. Attitudes and self-efficacy of pre-service teachers 

towards inclusion in Pakistan. Journal of Research in Special Educational Needs 

2015;15(2):97–105. DOI: https://doi.org/10.1111/1471-3802.12071 

115. Vera Noriega JA, Burruel Valencia MA, Sainz Palafox MA. Actitudes hacia la 

discapacidad y su influencia en la percepción de inclusión en estudiantes de 

educación superior. Rev. Educ. Inclusiva. 2002;15:45–62 

116. Allport GW. La naturaleza del Prejuicio, 5th ed.; Editorial Universitaria de Buenos 

Aires: Buenos Aires, Argentina.1977.  

117. Campbell J, Gilmore L, Cuskelly M. Changing Student Teachers Attitudes Towards 

Disability and Inclusion. Journal of Intellectual and Developmental Disability. 2014; 

28. DOI: 10.1080/13668250310001616407. 

http://dx.doi.org/10.1016/j.magis.2015.03.001


Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

153 

 

118. Swain K, Nordness P, Leader-Janssen E. Changes in Preservice Teacher Attitudes 

Toward Inclusion, Preventing School Failure: Alternative Education for Children and 

Youth. 2012;56(2):75-81. DOI: 10.1080/1045988X.2011.565386 

119. Bandura A. Self-efficacy: toward a unifying theory of behavioral change. Psychol 

Rev. 1997;84:191-215. DOI: http://dx.doi.org/10.1037//0033-295x.84.2.191 

120. Gibson S, Dembo MH. Teacher efficacy: A construct validation. J Educ Psychol. 

1984;76:569–82. DOI: http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.76.4.569 

121. Sebastiá-Alcaraz R, Tonda-Monllor EM, Urrea Solano M. Evaluación de los 

informes de calidad del Máster de Secundaria. Revista Iberoamericana de Evaluación 

Educativa. 2022;15(2):5-25 DOI: https://doi.org/10.15366/riee2022.15.2.001 

122. Valls Carol R, Prados Gallardo M, Aguilera Jiménez A. El proyecto Includ-Ed: 

estrategias para la inclusión y la cohesión social en Europa desde la educación. 

Investigación En La Escuela. 2014;(82):31–43.  DOI: 

https://doi.org/10.12795/IE.2014.i82.03      

123. Álvarez Cifuentes P, Torras Gómez E. Comunidades de aprendizaje: Actuaciones 

para el éxito académico y la transformación educativa. Padres y Maest. 2016;1:6–10.  

https://revistas.comillas.edu/index.php/padresymaestros/article/view/7115  

124. González de Molina JM. Enseñanza multinivel. Mirada, formación y docencia. Aula 

de innovación educativa. 2020;300:51-56. ISSN 1131-995X  

125. Moliner L, Moliner O. Percepciones del profesorado sobre la diversidad. Rev. Educ. 

Inclusiva. 2010;3:23–33.  

126. Molina Tamayo E. Inteligencia Emocional y Educación Inclusiva. Bachelor’s Thesis, 

Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación, Universidad de Jaén, Jaén, 

Spain. 2014:5.  

127. Sánchez-Gómez M, Bresó Esteve E, Adelantado-Renau M. Inteligencia Emocional 

en entornos educativos: Evidencias científicas; Publicacions de la Universitat Jaume 

I: Castelló de la Plana, Spain. 2022. ISBN 9788418951299.  

128. Extremera Pacheco N, Mérida López S, Rey L, Peláez Fernández MÁ. PROGRAMA 

“CRECIENDO” (Creando competencias de inteligencia emocional en nuevos 

docentes): Evidencias preliminares y su utilidad percibida en la formación inicial del 

https://doi.org/10.1080/1045988X.2011.565386
http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.76.4.569
https://doi.org/10.15366/riee2022.15.2.001
https://revistas.comillas.edu/index.php/padresymaestros/article/view/7115


Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

154 

 

profesorado de secundaria. Know Share Psychol. (KASP). 2020; 1: 201–210.  

https://ojs.ual.es/ojs/index.php/KASP/article/view/4340 

129. Salvador C. Impacto de la inteligencia emocional percibida en la autoeficacia 

emprendedora. Boletín Psicol. 2008;92:65–80.  

130. Chang ML, Taxer J. Teacher emotion regulation strategies in response to classroom 

misbehavior. Teach. Teach. 2021;27:353–369.  

131. Kim KR, y Seo EH. The relationship between teacher efficacy and students’ 

academic achievement: A meta-analysis. Social Behavior and Personality. 

2018;46(4):529-540. DOI: https://doi.org/10.2224/sbp.6554    

132. Carbonero MÁ, Merino E. Autoeficacia y madurez vocacional. Psicothema. 

2004;16(2):229-234. 

133. Morris DB, Usher EL, Chen JA. Reconceptualizing the sources of teaching self-

efficacy: A critical review of emerging literature. Educ Psychol Rev. 

2017;29(4):795-833. DOI: https://doi.org/10.1007/s10648-016-9378-y 

134. Muñoz EM, Fernández A, Jacott L. Bienestar subjetivo y satisfacción vital del 

profesorado. REICE. 2018;16(1):105-117. DOI: 

http://doi.org/10.15366/reice2018.16.1.007  

135. Perera HN, Calkins C, Part R. Teacher self-efficacy profiles: Determinants, 

outcomes, and generalizability across teaching level. Contemp Educ Psychol. 

2019;58:186-203. DOI: https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2019.02.006  

136. Ross J, Bruce C. Professional development effects on teacher efficacy: results of 

randomized field trial. J Educ Res. 2007;101:1–14. 

137. Murillo Parra LD, Ramos Estrada DY, García Cedillo I, Sotelo Castillo MA. 

Estrategias educativas inclusivas y su relación con la autoeficacia de docentes en 

formación. Rev Actual Invest Educ. 2020;20(1):1-25. DOI:10.15517/aie. 

v20i1.40060.  

https://www.researchgate.net/publication/338092386_Estrategias_educativas_inclu

sivas_y_su_relacion_con_la_autoeficacia_de_docentes_en_formacion  

138. Gil Flores J. Variables asociadas a la autoeficacia percibida por el profesorado de 

ciencias en Educación Secundaria. Rev Educ. 2016;373:85-108. 

https://ojs.ual.es/ojs/index.php/KASP/article/view/4340
https://doi.org/10.1007/s10648-016-9378-y


Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

155 

 

139. González-Sanmamed M. Una nueva oportunidad para la formación inicial del 

profesorado de educación secundaria. Rev Educ. 2009;350:59-78. 

140. Jantine L, Helma MY, Jochem T. Teacher Wellbeing: The Importance of Teacher–

Student Relationships. Educ Psychol Rev. 2011;23:457–477. 

141. Gaeta ML, Márquez MC. Implicación del docente en el desarrollo de competencias 

emocionales en los preadolescentes. En: Gázquez JJ, Pérez MC, Molero MM, Parra 

R, editores. Investigación en el ámbito escolar. Un acercamiento multidimensional a 

las variables psicológicas y educativas. Almería: GEU Editorial. 2013:441-446. 

142. Moncho A. Mejora de la convivencia escolar mediante la optimización de las 

relaciones humanas. En: Gázquez JJ, Pérez MC, Molero MM, Parra R, editores. 

Gestión de la convivencia, autoeficacia e inclusión educativa. Investigación en el 

ámbito escolar. Un acercamiento multidimensional a las variables psicológicas y 

educativas. Almería: GEU Editorial. 2013:215-219. 

143. Trianes V, Sánchez A, Muñoz A. Educar la convivencia como prevención de 

violencia. Rev Interuniv Form Prof. 2001;41:73-93. 

144. Rosal I del, Bermejo ML. Autoeficacia en estudiantes universitarios: Diferencias 

entre el grado de maestro en educación primaria y los grados en ciencias. Int J Dev 

Educ Psychol. 2017;1(1):115-123. DOI:  

https://doi.org/10.17060/ijodaep.2017.n1.v1.904  

145. Salgado J. Pensamiento del profesor acerca del éxito o fracaso de su respectiva 

unidad educativa. Rev Iberoam sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educ. 

2009;7(3). 

146. Bueno-Álvarez JA, Martín-Martín M, Asensio-Muñoz I. Sentimiento de 

Autoeficacia en Futuros Docentes: Revisión Sistemática en Iberoamérica 2015-2021. 

REICE. Rev Iberoamericana Sobre Calidad, Eficacia Y Cambio En Educación. 

2022;20(4). DOI: https://doi.org/10.15366/reice2022.20.4.002 

147. Larrosa Martínez F. Vocación docente versus profesión docente en las 

organizaciones educativas. Rev Electron Interuniv Form Prof. 2010;13(4):43-51. 

https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=217015570004  

https://doi.org/10.15366/reice2022.20.4.002


Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

156 

 

148. Burgueño R, Sicilia A, Alcaraz M, Lirola MJ y Medina J. Efectos del contenido de 

meta docente y la regulación motivacional académica sobre la creencia de eficacia 

docente del profesorado en formación inicial. Educación XX1. 2020;23(1):103-124. 

DOI: https://doi.org/10.5944/educXX1.23672 

149. Corts I. Educar: un arte, una ciencia...una vocación. Escuela Abierta. 2002;5:91-98 

150. Brocbank A, McGill I. Aprendizaje reflexivo en la educación superior. Madrid: 

Morata.1999. 

151. Lévy-Leboyer C. Gestión de las competencias. Barcelona: Gestión 2000. 1997:22. 

152. Bethere D, Kasiliauskiene R, Pavitola L, Usca S. Teachers’ Attitude towards 

Inclusive Education: Latvian and Lithuanian Experiences. Social Sciences [Internet]. 

2023;12(7):365. http://dx.doi.org/10.3390/socsci12070365   

153. Navarro Saldaña G, Flores-Oyarzo G, González Navarro MG. Diferencias por sexo 

en el nivel de Autoeficacia percibida en una muestra de estudiantes de la Provincia 

de Concepción ¿Qué papel juegan los roles de género en la educación? Rev Educ 

Inclusiva. 2019;12(1):205-2234. 

154. Parody LM, Leiva JJ, Santos-Villalba MJ. El Diseño Universal para el Aprendizaje 

en la Formación Digital del Profesorado desde una Mirada Pedagógica Inclusiva. 

Revista latinoamericana de educación inclusiva 2022;16(2):109-123. DOI: 

https://dx.doi.org/10.4067/S0718-73782022000200109 

155. Ruiz Rodríguez E. Diseño universal para el aprendizaje: estrategias para un 

aprendizaje para todos. Revista Síndrome de Down: Revista española de 

investigación e información sobre el Síndrome de Down. 2019;140:11-22. 

156. Hernández A, Camargo A. Autorregulación del aprendizaje en la educación superior 

en Iberoamérica: una revisión sistemática. Rev Latinoam Psicol. 2017;49(2):146-

160. DOI: https://doi.org/10.1016/j.rlp.2017.01.001 

157. Sales Ciges A. La formación inicial del profesorado ante la diversidad: Una propuesta 

metodológica para el nuevo Espacio Europeo de Educación Superior. Rev. Interuniv. 

Form. Profr. 2006;20:201–217. 

158. Lopes JC. Educación Inclusiva-Indicadores de Sentimientos, Actitudes, 

Preocupaciones y Autoeficacia de los Profesores: Educaçao inclusiva: indicadores 

https://dx.doi.org/10.4067/S0718-73782022000200109
https://doi.org/10.1016/j.rlp.2017.01.001


Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

157 

 

sobre sentimientos, atitudes, preocupaçoes e autoeficácia dos professores 

[dissertación doctoral]. Universidad de Extremadura. 2015. 

159. Callealta Oña L. Initial teacher training. New formula to combat new educational 

challenges. revHUMAN [Internet]. 2022 Dec. 9;12(1):1-13. 

https://journals.eagora.org/revHUMAN/article/view/3905 

160. Terigi F.  La formación inicial de profesores de Educación Secundaria: necesidades 

de mejora, reconocimiento de sus límites. Revista de educación. 2009;350:123-144.  

161. Pla-Viana L, Villaescusa Alejo M. La formación permanente del profesorado en 

inclusión: desafíos y oportunidades. Soñar grande es soñar juntas: En busca de una 

educación crítica e inclusiva / coord. por Gajardo Espinoza K, Cáceres Iglesias J. 

2023:55-69. ISBN 978-84-19506-81-8 

https://www.researchgate.net/publication/370498632 

162. Serrate González S, Casillas Martín S, Cabezas González M. Estudio de los criterios 

para la selección de centros de prácticas de calidad. Una propuesta de evaluación 

para mejorar la formación de los pedagogos. Estudios Pedagógicos [Internet]. 2016; 

XLII(3):369-389. https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=173550019020 

163. Cotrina García M, García García M, Caparrós Martín E. Ser dos en el aula: Las 

parejas pedagógicas como estrategia de co-enseñanza inclusiva en una experiencia 

de formación inicial del profesorado de secundaria. Aula Abierta. 2017;46:57–64. 

164. Gutiérrez Arias L. Trabajo colaborativo y codocencia: Una aproximación a la 

inclusión educativa. Rev. Estud. Teóricos Y Epistemol. Política Educ. 2020;5:1–14.  

165. Sandoval M, López M, Miquel E, Durán D, Giné C, Echeita G. Index for Inclusión: 

Una guía Para la evaluación y mejora de la educación inclusiva. Contextos 

educativos. 2013;5:227–238. DOI: 10.18172/con.514 

166. López Melero M. Barreras que impiden la Escuela Inclusiva y algunas estrategias 

para construir una escuela sin exclusiones. 2011.  

https://minerva.usc.es/xmlui/handle/10347/6223 

167. Pérez Pérez C, González González H, Lorenzo Moledo M, Crespo Comesaña J, 

Belando Montoro MR, Costa París A. Aprendizaje-Servicio en las universidades 

españolas: un estudio basado en la percepción de los equipos decanales. RELIEVE 

https://journals.eagora.org/revHUMAN/article/view/3905
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=173550019020


Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

158 

 

[Internet]. 29 de diciembre de 2019;25(2). 

https://revistaseug.ugr.es/index.php/RELIEVE/article/view/17330 

168. Santander Trigo S, Gaeta González M, Martínez-Otero Pérez V.  Impacto de la 

Regulación Emocional en el Aula: Un Estudio con Profesores Españoles. Revista 

Interuniversitaria de Formación del Profesorado. Continuación de la antigua Revista 

de Escuelas Normales. 2020;34(2).                                                                                                      

DOI: https://doi.org/10.47553/rifop.v34i2.77695 

169. Andreu-Moñino A, Martínez-Ramón J-P. Inteligencia emocional y síndrome de 

burnout en el profesorado de Secundaria. Estudios sobre Educación [Internet]. 14 de 

noviembre de 2023;450. https://revistas.unav.edu/index.php/estudios-sobre-

educacion/article/view/4508 

170. Díaz-Aguado MJ, Martínez Arias R, Martín Babarro J. Estudio sobre la Convivencia 

Escolar en la Educación Secundaria Obligatoria. Madrid: Ministerio de Educación. 

2010. 

171. Contreras C, Robles AM. Análisis de incidentes críticos. Una propuesta reflexiva 

para las prácticas en la formación inicial docente. Paid [Internet]. 25 de octubre de 

2019;0(63):41-67. https://revistas.udec.cl/index.php/paideia/article/view/1168 

 

 

https://doi.org/10.47553/rifop.v34i2.77695


Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

159 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

160 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

9. ARTÍCULOS ORIGINALES QUE 

CONFORMAN LA TESIS DOCTORAL 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Formación del profesorado de educación secundaria: elementos clave para la docencia en una escuela para todos 

161 

 

A continuación, se presentan los tres artículos originales que forman esta tesis. El 

tercer artículo se encuentra en fase de confirmación de aceptación por parte de la revista 

Journal of Intelligence.
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