
Ediciones Universidad de Salamanca / CC BY-NC-SA
Siglo Cero, vol. 54 (4), 2023, octubre-diciembre, pp. 11-27

– 11 –

ISSN: 0210-1696
DOI: https://doi.org/10.14201/scero.31473

FORMACIÓN DOCENTE PARA LA EDUCACIÓN 
INCLUSIVA EN INSTITUCIONES PÚBLICAS DEL 
QUINDÍO

Teacher’s Training for Inclusive Education in Public 
Institutions of Quindío

Mónica GalleGo echeverri

Corporación Universitaria Empresarial Alexander von Humboldt. Colombia
monigalle116@cue.edu.co
https://orcid.org/0000-0001-7726-1338

Recepción: 16 de mayo de 2023
Aceptación: 11 de julio de 2023

Resumen: La formación docente es esencial dentro del proceso de educación 
inclusiva permitiendo responder a la diversidad de los estudiantes a partir de 
estrategias que promuevan su aprendizaje y participación. Este estudio analiza 
la formación en inclusión de 253 docentes de instituciones públicas mediante 
el Cuestionario de Valoración Docente de la Inclusión Educativa (CEFI-R). Los 
resultados indican niveles bajos de formación en las dimensiones concepciones, 
apoyos y metodologías. Lo que sugiere que no existe una preparación integral 
del profesorado para la inclusión y los planes de formación deben abordar desde 
aspectos conceptuales hasta la implementación de ajustes en el aula.
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Abstract: Teacher training is essential within the inclusive education process, al-
lowing students to respond to diversity through strategies that promote their learning 
and participation. This study analyzes the inclusion training of 253 teachers in public 
institutions, through the Cuestionario de Valoración Docente de la Inclusión Educativa 
(CEFI-R). The results indicate low levels of training in the conceptual dimensions, 
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supports and methodologies. This suggests that there is no comprehensive preparation 
of teachers for inclusion and training plans should address conceptual aspects to the 
implementation of adjustments in the classroom.

Keywords: Techer’s training; inclusive education; diversity; CEFI-R.

1. Introducción

1.1. ¿Por qué hablamos de educación inclusiva?

El modelo de educación inclusiva ha permitido una trasformación desde pers-
pectivas tradicionales homogenizadoras hacia el reconocimiento de la diversi-
dad del ser humano en los escenarios educativos. En este sentido, la inclusión 

pretende garantizar el tránsito exitoso de todos los estudiantes en un contexto de 
calidad y equidad, generando oportunidades de acceso, permanencia y progreso 
para aquellos que presentan barreras en su aprendizaje y participación (Ainscow, 
2021). En un sentido más amplio, la educación inclusiva se constituye como la 
herramienta para fomentar el desarrollo integral de los individuos permitiéndoles 
construirse como sujetos autónomos, libres y activos en la sociedad (Casanova, 
2020), al mismo tiempo que posibilita el desarrollo de competencias y aprendizajes 
curriculares, promueve valores y el reconocimiento del otro, toda una trasforma-
ción que invita a asumir la diferencia como medio para reducir la exclusión social 
y la marginación dentro del sistema educativo (Almendros y Gómez, 2022; Blanco, 
2006; Casanova, 2020; Echeita y Duk Homad, 2008; González-Gil, 2011).

Al reflexionar sobre el concepto de educación inclusiva entendemos que se rela-
ciona con el desarrollo integral de los alumnos, enfocando la atención en aquellos 
que, por diferentes razones, están excluidos o en riesgo de ser marginados (Unesco, 
2022). Además, la inclusión articula una estrecha relación entre presencia y partici-
pación como palanca para lograr el éxito, ya que la presencia de los estudiantes en 
el aula no se debe desvincular de la oportunidad de tener experiencias significativas 
de participación. Significa además que, de acuerdo a las potencialidades y capaci-
dades individuales, todos los estudiantes adquieran los logros establecidos en un 
currículo común (Echeita y Ainscow, 2011).

Por otra parte, la educación inclusiva requiere un papel activo de todos los acto-
res de la comunidad educativa, donde la labor del docente adquiere un importante 
significado en la identificación y la eliminación de barreras que impiden el acceso, 
la participación y el aprendizaje de sus estudiantes (Castillo, 2022). Así mismo, el 
docente logra reconocer y brindar apoyos diferenciados, conocer e implementar 
metodologías flexibles y resignificar la diversidad como un valor dentro de sus au-
las (Bonilla et al., 2022). De esta manera, se pone de manifiesto lo esencial del rol 
docente como constructor de escenarios inclusivos y los procesos de formación del 
profesorado como la base sobre la que se ha de sostener un sistema que pretende 
ser inclusivo (González-Gil y Sarto, 2012).
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1.2. ¿Cuál es la importancia de la formación docente para la inclusión?

En la actualidad, resulta común identificar que, si bien la inclusión es un tema 
reconocido en los escenarios educativos, existe una brecha que separa los procesos 
institucionales, las dinámicas educativas, la planeación curricular y las estrategias 
pedagógicas de la situación real de los estudiantes en su diversidad. En este sen-
tido, el docente desarrolla su quehacer profesional basado en supuestos preesta-
blecidos de adquisición de competencias estáticas y saberes dirigidos a un estatus 
de “normalidad” en sus estudiantes que, como se mencionó, está muy lejos de lo 
que la escuela inclusiva debe enfrentar y ante lo cual se ve limitado para encontrar 
alternativas en su ejercicio pedagógico. En este contexto, la formación docente 
se convierte en un tema de interés en el proceso de construcción de una escuela 
inclusiva.

Uno de los aspectos necesarios respecto a la formación docente para la inclu-
sión implica disponer de espacios de retroalimentación teórica entre profesionales 
donde se promueva la reflexión sobre su propia práctica, comprender las nociones 
que tiene sobre la inclusión, así como identificar las estrategias que le permitan 
fortalecer dinámicas de enseñanza-aprendizaje accesibles y exitosas para sus estu-
diantes (Casanova, 2021). Plantear el tema de la formación docente implica además 
pensar en la trasformación del currículum en la formación inicial del docente, con el 
fin de establecer objetivos de aprendizaje dirigidos al desarrollo de conocimientos 
y competencias a implementar en un aula inclusiva (Estévez, 2022). Aunado a lo 
anterior, resulta indispensable resignificar el concepto de inclusión de manera que 
trascienda la idea asistencialista enmarcada en un grupo específico de estudiantes 
con necesidades especiales hacia una concepción que tiene en cuenta a todos los 
estudiantes y promueve el valor de la diferencia.

Un aspecto adicional a tener en cuenta se relaciona con las prácticas pedagógi-
cas en el aula, entre ellas nuevas perspectivas pedagógicas que permitan establecer 
dinámicas de enseñanza-aprendizaje significativas, a través de estrategias activas 
(Muntaner et al., 2022). En coherencia con lo anterior, es imprescindible pensar 
en nuevas maneras para evaluar el desempeño escolar, pues las metodologías de 
enseñanza tradicionalmente se han enfocado en el estudiante caracterizado como 
“promedio”, y las formas en que se evalúan los aprendizajes han estado orientadas 
hacia este canon de estudiante estándar, generando procesos evaluativos rígidos 
que van en contraposición a la diversidad de capacidades de los estudiantes y se 
convierten más en un obstáculo que en potenciadores del aprendizaje.

Es así como el desarrollo de buenas prácticas inclusivas reclama el compromiso 
y la evolución del profesorado para afrontar los retos actuales de la educación; sin 
embargo, dicho profesorado debe contar con la preparación pertinente para enten-
der, valorar y promover la diversidad, así como para la implementación de prácticas 
pedagógicas accesibles y exitosas para sus estudiantes. En este punto cabe men-
cionar la importancia de reconocer el contexto específico para poner en práctica 
las habilidades pedagógicas inclusivas; en concepto de la autora es fundamental la 
“autonomía pedagógica” (Casanova, 2021) que permita al docente la posibilidad de 
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tomar decisiones para ajustar las dinámicas inclusivas a la población especifica con 
la que trabaja y sus realidades contextuales.

Adicionalmente, el factor que debe acompañar todos estos procesos de trasfor-
mación y formación docente es lo que el profesor Tony Booth ha llamado la “al-
fabetización ética” del profesorado, pues, para el autor, son determinados valores 
y principios éticos los que actúan como sostén, motivación y fuerza para pelearse 
con las adversas condiciones que operan en contra de la equidad y la inclusión. 
Así, el mejor argumento para la inclusión es la acción orientada a la mejora, en un 
proceso de errores y éxitos, de evaluación y reevaluación, pero siempre haciendo 
para construir las propias experiencias educativas inclusivas (Falla, 2022).

2. Aspectos teóricos

De acuerdo con la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura (Unesco, 2022), la inclusión educativa está relacionada con 
contextos educativos que acojan la diferencia social, cultural, de capacidades y de 
características individuales, procurando una respuesta educativa que convierta dichas 
diferencias en potencialidades y no en desigualdades educativas y, a su vez, sociales.

Por otra parte, Echeita y Ainscow (2011) insisten en la importancia de concebir 
el marco de referencia de la inclusión dentro de un marco de referencia que consis-
te en 4 dimensiones que interaccionan dinámicamente entre sí y de cuya interacción 
emergen los principios de la inclusión: presencia, aprendizaje y participación. En 
esta medida, los conceptos, las políticas, las estructuras y las prácticas encuentran 
su fin en cuanto se convierten en garantes para que se dé un proceso de inclusión 
educativa, esto en términos de presencia-participación y aprendizaje.

Considerando otros aportes teóricos que componen el discurso sobre la inclu-
sión educativa, aparecen Muntaner et al. (2016), para quienes la educación inclu-
siva es concebida, un poco en la línea de los planteamientos anteriores, como un 
cambio global que debe efectuarse en principio en el sistema educativo, para luego 
abarcar y encontrar correspondencia en todos los frentes de la sociedad. Según sus 
planteamientos, dicho cambio afecta a los estudiantes en una doble dirección: “con-
seguir el éxito de todos” y “luchar contra las causas de exclusión”. En este sentido, 
el objetivo sigue siendo la búsqueda del éxito de los estudiantes dentro del sistema 
educativo; pero hablamos aquí de un éxito entendido en términos no solamente de 
aprendizaje, sino también en participación y potenciamiento libre de las facultades 
propias de cada individuo, eso sí, dentro de un marco de equidad y posibilidad. Es 
oportuno recordar a modo de paralelo entre los autores que, para Echeita y Ains-
cow (2011), la participación de calidad garantiza las buenas experiencias y que, 
por el contrario, permanecer en las aulas sin participar activamente en los procesos 
resulta en una forma de segregación.

El modelo de inclusión educativa, sin duda, exige cambios importantes en cada 
una de las esferas que componen el sistema educativo, desde las políticas públicas; 
la adaptación de los centros; la modificación curricular; el diseño de ambientes y 
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contenidos universales; la implicación de las familias y la comunidad; una interac-
ción entre prácticas, políticas, sistemas y conceptos. Sin embargo, dado todo el anda-
miaje institucional para la inclusión, los profesores deben ser capaces de adaptarse 
y desarrollar prácticas innovadoras en contextos diversos de aprendizaje (Pardo et 
al., 2022). No obstante, de manera muy curiosa, los currículos siguen orientados 
hacia un aprendizaje escolar promedio, chocando con la realidad que se evidencia 
en los centros educativos, esto es, multiculturalidad, diversidad étnica, estudiantes 
excluidos en términos de participación; toda una alta variedad para la cual aún no 
se ofrecen herramientas metodológicas y didácticas que puedan apoyar al profesor 
en estas exigencias de la educación contemporánea.

Es el docente, en este escenario, la base para la inclusión tanto en sus espacios 
de formación como en su labor diaria en el aula, enfatizando en la identificación y 
eliminación de barreras y explorando una nueva forma de concebir y brindar los 
apoyos. Para Echeita y Ainscow (2011), un profesor bien formado, competente, 
reflexivo y comprometido con la inclusión es la mejor garantía para llevar a cabo 
este proceso. De esta manera, la formación del profesorado debe ser la base sobre 
la que se sostiene un sistema que pretende ser inclusivo y se convierte en un reto, 
pues dicha formación debe promover y abarcar todos los aspectos de la enseñanza. 
Así lo explica Forteza (2017), cuando menciona que la formación docente no se 
limita a cuestiones pedagógicas, sino que debe atender a criterios menos estructu-
rados como la conciencia de la diversidad en las aulas.

En este punto, cabe destacar que resulta indispensable pensar en fortalecer los 
procesos de formación y evaluación docente. Para González et al. (2017), la falta de 
formación docente y el poco interés que se presta a esta situación contribuye a que 
las prácticas inclusivas en las aulas no sean eficaces; en sus palabras, los procesos 
de formación siguen planteándose desde una perspectiva simplista de estrategias 
específicas para estudiantes específicos. Dicho modelo de formación se replica se-
gún las autoras en contraposición a un modelo que invite a los docentes a tomar 
una posición reflexiva sobre la base de una adecuada formación profesional, a fin 
de generar espacios de oportunidades y altas expectativas de éxito frente a todos 
los estudiantes.

Un último aspecto frente al cual los docentes están llamados a aportar para la 
construcción de este sistema inclusivo se relaciona con la indispensable situación 
en la cual el docente se reconozca como agente de cambio social, se identifique 
como un pilar importante en la construcción de un sistema educativo inclusivo y, 
en esa medida, asuma que su labor representa un aspecto fundamental desde su 
intervención en los procesos de enseñanza-aprendizaje en el aula hasta su acción 
social y política (Guerrero, 2022).

3. Metodología

Esta investigación se abordó desde un enfoque cuantitativo, bajo un diseño 
transversal-descriptivo, que nos permitirá conocer el nivel de formación de los do-
centes respecto a la inclusión.
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3.1. Participantes

La muestra se ajustó a un total de 253 docentes de aula de las instituciones 
educativas del departamento del Quindío. Los criterios de inclusión-exclusión esta-
blecidos son pertenecer a una institución educativa pública del departamento del 
Quindío, con mayor incidencia de estudiantes (más de 50) con barreras para el 
aprendizaje y la participación reportados en el sistema integrado de matrícula (SI-
MAT) para el 2022. Ser docente de aula inclusiva con experiencia de al menos un 
año. Se excluyen los docentes rectores, directores de núcleo y docentes de apoyo 
pedagógico de la institución.

3.2. Instrumento

Se utilizó el Cuestionario de Evaluación de la Formación docente para la Inclu-
sión CEFI-R, el cual muestra índices de fiabilidad y correlación entre dimensiones 
adecuado, KMO (0.6) y Prueba de Esfericidad de Bartlett (c2 = 2536.17 (df = 120), 
p < .001 (González et al., 2017). El cuestionario ha sido clasificado (Azorín et al., 
2017) como un instrumento que permite reconocer la voz del profesorado y valorar 
las prácticas docentes en respuesta a la diversidad. Además, ha sido ampliamente 
utilizado en otros estudios que confirman sus propiedades psicométricas (González 
et al., 2019; Macayo et al., 2020; Rojo-Ramos et al., 2023; Rojo-Ramos et al., 2022;). 
Está conformado por 19 ítems agrupados en 4 dimensiones que corresponden a:

•  Concepción de la diversidad: recoge la valoración personal sobre el concepto 
de diversidad, el lugar y la forma en que se contempla la escolarización de 
los alumnos, la política educativa en la que se sustentan las decisiones y, en 
definitiva, la interpretación individual de la educación inclusiva.

•  Metodología: contempla la perspectiva desde la que se define cada uno de los 
elementos que forman parte del currículum (estrategias metodológicas, recur-
sos, materiales, técnicas de comunicación, evaluación) y si los estudiantes se 
consideran preparados para realizarlo desde la óptica de la inclusión.

•  Apoyos: aborda el concepto de apoyo, el rol que debe desempeñar el profe-
sor de apoyo, los potenciales destinatarios de dicho apoyo en el lugar donde 
se proporciona y, por tanto, el trabajo colaborativo entre profesionales.

•  Participación de la comunidad: recoge información sobre el trabajo colabora-
tivo entre el centro educativo y el resto de agentes de la comunidad, así como 
el uso de los recursos que, más allá de la escuela, nos ofrece el entorno.

3.3. Procedimiento de recolección de datos

Se realizó la aplicación presencial del cuestionario a los docentes en los diferen-
tes municipios del departamento, previa firma de consentimiento informado. Esta 
investigación se acoge a los principios éticos expuestos en la ley 1090 del código 
deontológico del psicólogo; entre estos principios se respeta el derecho a la infor-
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mación, la voluntariedad, la confidencialidad de los datos, el manejo de la informa-
ción y la devolución de los resultados. Además, queda estipulado que, en ninguno 
de los casos, la información obtenida será personal o comprometerá la vinculación 
laboral de los docentes.

El análisis de los datos se realizó mediante el programa statgraphics, se obtienen 
resultados de tipo descriptivo, varianzas mediante el coeficiente de Spearman y 
análisis de correspondencias múltiples mediante la prueba KrusKal Wallis.

4. Resultados

Los resultados del análisis descriptivo de la muestra se observan en la Tabla 1. 
De esta información destaca que la edad de los docentes supera el umbral de los 40 
años; también resulta significativo el hecho de que un 70 % de los docentes cuentan 
con un nivel de formación de pregrado, pues pone en evidencia la necesidad de 
continuidad en materia de formación docente. Por otro lado, el 85 % de los docen-
tes de la región expresan una disposición para iniciar procesos de formación en 
inclusión educativa, lo cual es muy importante en tanto que la reflexión sobre las 
propias dinámicas docentes y la prestancia para actualizarlas. No obstante, el 72 % 
manifiestan no haber recibido formación continua en materia de inclusión.

El resultado general promedio asociado a la formación de los docentes del de-
partamento del Quindío sobre inclusión refiere un 55.89, como se evidencia en la 
Figura 1, lo que sugiere que aún en la región no se alcanza una formación integral 
del profesorado en materia de inclusión educativa; este resultado contrasta con 
Triviño-Amigo et al. (2022), quienes encontraron que solo el 26.4 % de los encues-
tados se sentían capacitados para enfrentar los desafíos de la diversidad de sus 
estudiantes. Este hecho puede explicarse de manera parcial en una distorsión en la 
concepción de los docentes de la inclusión desde una postura integradora en la que 
los estudiantes con barreras para el aprendizaje siguen siendo casos anómalos que 
deben ser vinculados a procesos formativos denominados tradicionales.

Sin embargo, la lectura de parámetros correlacionales al promedio general da 
cuenta de que el nivel de formación en materia de inclusión, si bien aún no cum-
ple con rangos de integralidad significativos, promete una mejoría. Por ejemplo, la 
moda (60) en los docentes permite inferir que en la región se empiezan a acoplar 
niveles medios de formación docente en materia de inclusión. Por otro lado, el he-
cho de que tanto la desviación estándar (6.09) como la varianza (37.17) estén en los 
límites de susceptibilidad sugiere que al interior del gremio de docentes subsisten 
concepciones y prácticas muy disimiles entre sí, es decir, maestros con formación 
divergente y, en algunos casos, contradictorias perspectivas sobre el ejercicio do-
cente en materia de inclusión, lo cual obstaculiza la consolidación de una cultura 
inclusiva en el ámbito educativo regional; lo anterior se corrobora contrastando la 
varianza máxima y la mínima obtenidas, 70 y 36 respectivamente.

Ahora, una lectura de los datos obtenidos en cada una de las cuatro dimensiones 
del cuestionario CEFI-R (Figura 2) favorece una reflexión de mayor profundidad al 
respecto del nivel de formación de los docentes del Quindío en materia de inclusión 
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educativa, de modo tal que se puedan reconocer aquellos elementos que deben 
trabajarse para que los procesos de inclusión se afiancen en el departamento.

Para el caso del promedio obtenido en la dimensión 1- Concepción de la diversi-
dad, es de 9.8, considerado como muy bajo en función de la estimación ponderada 
de 100 %, dado que se proyecta un nivel de alcance del 61.25 %, cálculo que se 
realizó a partir del número de preguntas que componen cada dimensión y la suma-

Tabla 1. Perfil sociodemográfico docentes

Categoría Ítem Total Porcentaje

Género
Hombre 114 45 %

Mujer 139 55 %

Edad

Menor de 30 14 5.5 %

Entre 30 y 40 69 27.5 %

Entre 41 y 50 73 29 %

Mayor de 50 97 38 %

Nivel de formación

Licenciatura 178 70 %

Postgrado 48 19 %

Maestría 27 11 %

Etapa educativa en que 
labora

Primaria 53 21 %

Secundaria 73 29 %

Ciclo completo 115 45 %

Infantil 11 5 %

Formación inicial inclusión
Sí 217 85 %

No 36 15 %

Formación continua

Ninguna 182 72 %

Curso, taller, orientación 64 25 %

Especialización, diplo-
mado

5 2 %

Maestría 2 1 %

Nota. Fuente: Elaboración propia.
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toria de las opciones de respuesta de las mismas. Por su parte, el promedio de la 
dimensión 2- Metodología es de 13.6, lo que corresponde a un 68 %, considerado 
como bajo a partir de los parámetros de ponderación referidos. En la dimensión 
3- Apoyos, se obtuvo un promedio de 11.2, catalogado como bajo, con un 70 %; 

Figura 1. Nivel total de formación docente sobre inclusión en el Quindío
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finalmente, para la dimensión 4- Participación se obtuvo un promedio de 20.9, el 
cual, si bien es considerado como alto, pues corresponde al 27.5 %, debe leerse de 
manera coherente con el contexto, comprendiendo el significado de las prácticas de 
participación que se dan en las instituciones educativas.

Para un estudio más profundo de los datos se empleó, además, el análisis no 
paramétrico de Kruskal Wallis (Tabla 2), el cual permite detectar los efectos signifi-
cativos de algunas variables sobre las dimensiones evaluadas.

Dentro de los efectos significativos destaca el influjo de la variable municipio 
sobre la dimensión concepción de la diversidad, con lo que se evidencia que en el 
departamento se ha realizado un trabajo descentralizado que da lugar a concep-
ciones diferentes que pueden ser un factor determinante en la consolidación de 
una concepción común entre los contextos educativos de los municipios de la 
región, lo cual a su vez impide el afianzamiento de una cultura de inclusión en el 
departamento. Destaca también la relación entre la variable formación continua y 
la dimensión concepción de la diversidad; en este punto resulta muy reveladora la 
brecha que existe entre los docentes que han dado continuidad a su proceso de 
formación frente a los que no, siendo los docentes en formación quienes se aproxi-
man a conceptos más inclusivos. Así mismo, la variable formación inicial revela un 
efecto significativo sobre las dimensiones metodología y apoyos.

A través de la correlación de Spearman (Tabla 3), se determina cómo se asocian 
las cuatro dimensiones entre sí, resultando que no existe una correlación significati-
va entre ellas llegando incluso a relaciones débiles cercanas a cero (p = 0.000). Este 
hecho permite inferir que los docentes de la región no tienen un panorama integra-
do de la inclusión educativa, es decir, no asumen tal proceso como un todo y, por 
tanto, dan lugar a prácticas desarticuladas y robustecidas por la falta de claridad y 
coherencia conceptual, contextual y metodológica.

Respecto al análisis por ítems (Tabla 4), resulta interesante presentar el comporta-
miento de algunos de ellos. Con el fin de llegar a un análisis más descriptivo sobre el 

Tabla 2. Análisis paramétrico de Kruskal Wallis

Variable Dimensión 1 Dimensión 2 Dimensión 3 Dimensión 4

Género 0.3642 0.7022 0.5592 0.7611

Tipo de aula 0.0884 0.3613 0.5697 0.0770

Municipio 0.0098** 0.2441 0.6469 0.1805

Etapa educativa 0.1693 0.1702 0.6591 0.2644

Años de experiencia 0.5462 0.5751 0.3413 0.0895

Formación inicial 0.1252 0.0000** 0.0000** 0.2491

Formación continua 0.0019** 0.1633 0.2162 0.9038

Nota. Fuente: Elaboración propia.
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tema, se presentan los ítems en los cuales los participantes mostraron mayor porcenta-
je de acuerdo. Respecto al ítem 1, se puede interpretar que existen barreras actitudina-
les complejas que no favorecen los procesos de inclusión y que estas actitudes pueden 
surgir desde el desconocimiento del tema y la falta de estrategias reales para su desa-
rrollo en las aulas. El ítem 3 indica que existe una percepción de cambio abrupto en 
los procesos de enseñanza aprendizaje sin el adecuado acompañamiento y formación 
para brindar atención a los estudiantes con barreras para el aprendizaje. En cuanto al 
ítem 11, se puede inferir que el docente de aula le da valor al trabajo conjunto y está 
en disposición de mejorar sus estrategias a través de la ayuda del docente de apoyo.

El ítem 12 indica que los docentes pueden tener una mejor comprensión sobre 
la labor del docente de apoyo al manifestar que este debe incorporarse al aula para 
apoyar los procesos de aprendizaje de algunos estudiantes, pero no se ocupa de 
toda la clase, aunque las modificaciones y las estrategias utilizadas puedan ser una 
herramienta útil para mejorar los aprendizajes de todos los estudiantes. Finalmen-

Tabla 3. Correlación ordinal de Spearman

D1 
Concepciones 

frente

D2 
Metodología

D3
Apoyos

D4
Participación 

en la 
comunidad

D1 Concepciones 
frente a la diver-
sidad

-0.0840 -0.0801 0.0913

(252) (252) (252)

0.1831 0.2045 0.1482

D2 Metodología -0.0840 0.3180 0.0777

(252) (252) (252)

0.1831 0.0000 0.2183

D3 Apoyos -0.0801 0.3180 0.0502

(252) (252) (252)

0.2045 0.0000 0.4264

D4 Participación 
en la comunidad

0.0913 0.0777 0.0502

(252) (252) (252)

0.1482 0.2183 0.4264

Nota. Fuente: Elaboración propia.
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te, el ítem 18 muestra la importancia que le dan los docentes a aspectos como la 
participación de la comunidad educativa en el proceso de inclusión y el uso de los 
recursos de la comunidad como bibliotecas, centros de atención en salud y servicios 
sociales para generar espacios de inclusión.

5. Discusión

Resulta comprensible y coherente concebir la inclusión como un proceso y, por 
tanto, como un conjunto de acciones donde se articulan conocimientos, valores y 
prácticas. Respecto a las características de la muestra, se evidencio que la mayoría 
de los docentes tienen más de 40 años de edad, mostrando niveles bajos de for-
mación en inclusión; esto podría relacionarse en coherencia con lo expuesto por 
Triviño-Amigo et al. (2022), que, cuanto mayor es la edad o los años de experiencia, 
peor es la percepción de preparación de los docentes para la inclusión.

En cuanto al análisis por dimensiones, destaca el nivel bajo en la formación que 
obtienen los docentes en cuanto a la concepción sobre diversidad, el cual implica 
creencias de poco valor frente al lugar y la forma en que se ve la inclusión, ade-
más de evidenciar el desconocimiento sobre legislación, políticas y lineamientos a 
nivel regional en este tema. El hecho resulta complejo en tanto, como bien plantea 
Medrano (2023), en los maestros perdura una visión operativa de la inclusión, des-

Tabla 4. Ítems en los que los docentes presentan mayor porcentaje de acuerdo

Ítem Porcentaje

I1 Preferiría no tener en mi aula alumnos con necesidades especí-
ficas de apoyo educativo

43.15 %

I3 No debemos escolarizar alumnos con necesidades específicas 
de apoyo educativo en centros ordinarios hasta que no tengamos 
la formación adecuada para ello

35.6 %

I11 La planificación conjunta profesor-profesor de apoyo facilita-
ría que los apoyos se proporcionaran dentro del aula

65.8 %

I12 Creo que la mejor manera de proporcionar apoyo a los alum-
nos es que el profesor de apoyo se incorpore al aula, en lugar de 
hacerlo en el aula de apoyo

83.3 %

I18 Es fundamental que haya una relación muy estrecha entre el 
profesorado y el resto de agentes educativos (gobernación, veci-
nos, centros de salud, ICBF, consejo escolar…)

93.23 %

Nota. Fuente: Elaboración propia.
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virtuándose un proceso de cambio que busca disminuir o eliminar las barreras que 
obstaculizan la presencia, el aprendizaje y la participación de todos los estudiantes 
y así se prolongan las prácticas asistencialistas, específicas y de menor impacto 
en el contexto. Sin embargo, los docentes tienden a manifestar actitudes positivas 
sobre el derecho a la educación inclusiva, siendo más favorables en los docentes 
más jóvenes; en coherencia con Tello (2022), algunas de las causas de las actitudes 
negativas se basan en la formación de los docentes, su poca experiencia en la aten-
ción a la diversidad y la falta de apoyo en sus instituciones.

La puntuación baja en la dimensión metodología implica que los docentes de la 
región no disponen a cabalidad de las competencias metodológicas necesarias para 
articular procesos inclusivos eficaces dentro de las aulas, quedándose anclados en 
estrategias pedagógicas y didácticas que han caído en la obsolescencia, en cohe-
rencia con los resultados encontrados donde se menciona que las competencias 
desarrolladas por los docentes son escasas y tienen pocas habilidades para la imple-
mentación de adaptaciones en el aula (Mayo, 2022). En este sentido, los docentes 
se desligan del hecho de que la inclusión requiere de nuevas estrategias, recursos y 
métodos que favorezcan la participación, la adaptación y la atención a la diversidad; 
de acuerdo con lo que mencionan Ordóñez y Pérez (2022), es necesario reflexionar 
sobre por qué los docentes no se trazan objetivos educativos en las actividades del 
aula para dar apertura a diferentes formas de aprendizaje y reducir las barreras; 
además se menciona la importancia de pensar la metodología inclusiva dentro del 
diseño universal para el aprendizaje DUA (Alaya y Aravena, 2022).

Puntuaciones bajas en la dimensión apoyos evidencian que los docentes del de-
partamento todavía sostienen una perspectiva distorsionada sobre las maneras y los 
modos de apoyo que una educación inclusiva demanda; la gran mayoría concibe 
el apoyo asociado al asistencialismo y no a una oportunidad para articular prácticas 
integrales a partir de la coenseñanza (Fernández et al., 2022). En esta línea resultaría 
clave transformar tal perspectiva hacia nuevas maneras de trabajo colaborativo e 
implementación de apoyos, tanto dentro como fuera del aula, ya que, como lo men-
cionan Rodríguez et al. (2022), para los estudiantes con barreras para el aprendizaje 
resulta vital el proceso de inclusión y apoyo social, dado que este determina las 
relaciones con sus compañeros, docentes y la comunidad educativa en diferentes 
espacios de participación y aprendizaje.

Algunos aspectos relacionados con los docentes resultan críticos en el momento de 
identificar su nivel de formación, aspectos como el municipio en el que se ubica el do-
cente, su formación inicial y el proceso de formación continua. Algunos aspectos rela-
cionados con los docentes resultan críticos en el momento de identificar su nivel de for-
mación, aspectos como el municipio en el que se ubica el docente, su formación inicial 
y el proceso de formación continua.  En coherencia con González-Gil y Gallego en el 
2014, quienes evidencian que a pesar de ubicarse en un nivel de formación medio 
alto respecto a todas las dimensiones evaluadas, no existe un resultado significativo 
a la hora de relacionar las dimensiones entre sí. Se evidencia que, a pesar de ubicar-
se en un nivel de formación medio alto respecto a todas las dimensiones evaluadas, 
no existe un resultado significativo a la hora de relacionar las dimensiones entre sí. 
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Lo que sugiere que, si bien se ha avanzado en procesos de inclusión por separa-
do, no existe una concepción integral que permita engranar todas las dimensiones 
como partes que se interrelacionan entre sí para estructurar un conocimiento sólido 
frente al proceso de inclusión. En este escenario, tal como lo menciona Medrano 
(2023), resultaría coherente preguntarse cómo formamos a los docentes tanto en su 
periodo inicial como continuo para que adquieran la capacidad de integrar tanto lo 
que conciben como inclusión como los apoyos, metodologías y participación para 
lograr una visión holística de la misma.

Este estudio presenta algunas limitaciones que deberían tenerse en cuenta al 
momento de interpretar los resultados o llevar a cabo futuras investigaciones sobre 
este tema. En primer lugar, la muestra se seleccionó por conveniencia, por lo que 
aporta resultados de interés, aunque no podemos extrapolarlos al conjunto de la 
población dada la ausencia de aleatorización en la selección de participantes. Por 
otra parte, las respuestas al cuestionario pueden verse influenciadas por la deseabi-
lidad social, lo que implica un sesgo con relación a la creencia de lo que es correcto 
o esperado en cuanto a la labor del docente.

6. Conclusiones

Para concluir se expone que la formación de los docentes frente a la inclusión 
en el departamento del Quindío se encuentra en un nivel medio, con tendencia a 
incrementar. Esto nos indica que, si bien no se alcanza un nivel alto en aspectos de 
formación, los procesos inclusivos en el sector educativo público van avanzando 
de prácticas integradoras a una visión inclusiva; sin embargo, la formación de los 
docentes respecto a la inclusión requiere integrar las concepciones frente a la diver-
sidad, metodologías, apoyos y participación como factores coexistentes y, en este 
sentido, no excluyentes, para lograr una verdadera práctica inclusiva en las aulas.

Las dimensiones del cuestionario correspondientes a metodología y participa-
ción refieren mayor promedio de acuerdo por parte de los docentes, de lo que 
puede inferirse que los docentes vienen potenciando los elementos asociados a 
estrategias, recursos, materiales, técnicas de comunicación y evaluación en el aula. 
Sumado a esto, tienen competencias superlativas en aspectos como el trabajo cola-
borativo y el uso del entorno o la comunidad educativa para mejorar el proceso de 
inclusión. Sin embargo, hace falta trabajar en el desarrollo de estrategias relaciona-
das con los apoyos.

En cuanto a los niveles de formación presentados en cada dimensión, es im-
portante realizar un análisis coherente con el contexto y sus particularidades; en el 
caso de la dimensión Concepciones se puede sugerir que, en general, el sistema 
educativo a nivel departamental no logra consolidar una definición clara y única 
frente a la inclusión y la diversidad. Muchos docentes manifiestan ideas diferentes 
sobre el proceso, sobre cómo se ven y cuál es su lugar en él, sobre la diversidad, las 
barreras para el aprendizaje y a quién va dirigida la inclusión, además de no tener 
claridad sobre la normativa actual en este tema.
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En cuanto a la dimensión Estrategias, en la que obtienen una puntuación por 
encima de la media, se puede indicar que las metodologías en el aula continúan 
siendo precarias para generar aprendizajes diversos y exitosos en los estudiantes; 
sin embargo, dos aspectos tienen relación con este punto: primero, que el trabajo 
de los docentes de apoyo va incidiendo poco a poco en las prácticas de otros do-
centes y, segundo, que las estrategias de la Secretaría de Educación para la Inclu-
sión han hecho que el docente deba implicarse al menos en lo que corresponde a 
la realización de ajustes razonables en el papel; de allí a contemplar la realización 
de estos ajustes en el aula queda mucho camino.

Frente a la dimensión Participación, en la cual los docentes obtienen mayores 
niveles de puntuación, resulta interesante detenerse en este análisis para identificar 
primero qué identifica el docente como agentes de la comunidad y recursos más 
allá del entorno, teniendo en cuenta que nuestro sistema educativo no contempla 
la utilización del entorno desde una visión potencializadora de los procesos inclusi-
vos o de los aprendizajes; por el contrario, se entiende que la institución educativa 
cuenta con el sector salud, el Instituto Colombiano de Bienestar Familiar, las comi-
sarías de familia y la atención a la infancia y adolescencia, todos ellos como entes 
reguladores y punitivos de procesos que no pueden como institución educativa 
controlar o atender. En este sentido se puede sugerir que, si bien la utilización de 
recursos de la comunidad se realiza, el sentido de esta participación no es coheren-
te con los planteamientos inclusivos.
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