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La inteligencia consiste no solo en el conocimiento,  

Sino también en la destreza de aplicar los conocimientos en la práctica. 

 Aristóteles 
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Resumen 
 

La educación inclusiva busca garantizar la equidad educativa atendiendo y 

respondiendo a la diversidad de los estudiantes. A pesar de su implementación, persisten 

obstáculos que limitan el acceso de los alumnos con necesidades específicas de apoyo 

educativo a recursos esenciales. Esta tesis doctoral se compone de cuatro estudios con 

diversos objetivos. 

El primer estudio analiza la inclusión de estudiantes en centros educativos de 

Extremadura, España, desde la perspectiva de los docentes. Se aplicaron cuestionarios a 

106 docentes de más de 20 centros educativos y, mediante un análisis cualitativo, se 

analizaron más de 300 mensajes obtenidos de entrevistas semiestructuradas a 16 

docentes. Los resultados indican que los docentes valoran positivamente la educación 

inclusiva, sin importar su formación previa, y se destaca la necesidad de crear planes 

educativos para mejorar la atención a la diversidad. 

El segundo estudio se enfoca en las etapas de Educación Infantil y Educación 

Primaria, evaluando la idoneidad de los recursos materiales y personales en los centros 

educativos. Se identifican desafíos adicionales agravados por la pandemia de COVID-19, 

que impactaron en el proceso educativo y, se resalta una diferencia importante entre 

recursos personales y materiales, generando cuestiones cruciales en la inclusión 

educativa. 

La tercera parte de la tesis analiza la presencia de competencias, contenidos y 

metodologías en relación con la inclusión educativa en la formación de futuros docentes 

en España, sobre los grados de Educación Infantil y Educación Primaria. Se revela que 

más del 50% de las asignaturas incorporan elementos de inclusión y atención a la 

diversidad en los programas de grado, subrayando la necesidad de abordar desafíos en 

la formación docente para ofrecer una respuesta de calidad a la diversidad educativa. 

Finalmente, el cuarto objetivo de la tesis doctoral se contextualiza en Portugal, 

donde se examinan los planes de estudio de licenciaturas de Educación Básica y másteres 
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de especialización de las universidades, institutos politécnicos y escuelas superiores del 

país. Una vez analizados dichos planes, se observa una mayor presencia de términos 

relacionados con la inclusión educativa en los másteres en comparación con las 

licenciaturas. 

Esta tesis doctoral brinda una visión integral de los desafíos y la necesidad de 

abordar la inclusión educativa y la atención a la diversidad desde los diferentes ámbitos 

que la conforman. 
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Abstact 

Inclusive education seeks to ensure educational equity by addressing and 

responding to the diversity of learners. Despite its implementation, persistent barriers 

limit access to essential resources for students with specific educational support needs. 

This doctoral thesis is composed of four studies with different objectives. 

The first study analyses the inclusion of students in schools in Extremadura, Spain, 

from the perspective of teachers. Questionnaires were administered to 106 teachers 

from more than 20 schools and, through a qualitative analysis, more than 300 messages 

obtained from semi-structured interviews with 16 teachers were analysed. The results 

indicate that teachers value inclusive education positively, regardless of their previous 

training, and highlight the need to create educational plans to improve attention to 

diversity. 

The second study focuses on pre-primary and primary education, assessing the 

adequacy of material and personnel resources in schools. It identifies additional 

challenges exacerbated by the COVID-19 pandemic, which impacted on the educational 

process, and highlights an important gap between personal and material resources, 

raising crucial issues in educational inclusion. 

The third part of the thesis analyses the presence of competences, contents and 

methodologies related to educational inclusion in the training of future teachers in Spain, 

on the degrees of Early Childhood Education and Primary Education. It reveals that more 

than 50% of the subjects incorporate elements of inclusion and attention to diversity in 

the degree programmes, underlining the need to address challenges in teacher training 

in order to offer a quality response to quality diversity. 

Finally, the fourth objective of the doctoral thesis is contextualised in Portugal, 

where the curricula of Basic Education bachelor's degrees and specialisation master's 

degrees in the country's universities, polytechnic institutes and colleges are examined. 
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An analysis of these curricula shows a greater presence of terms related to educational 

inclusion in master's degrees, compared to bachelor's degrees. 

This doctoral thesis provides a comprehensive view of the challenges and the 

need to address educational inclusion and attention to diversity from different fields.  
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Resumo 

A educação inclusiva tem como objetivo garantir a equidade educativa, 

atendendo e respondendo à diversidade estudantil. Apesar de estar implantada, ainda 

persistem obstáculos que limitam o acesso dos alunos com necessidades específicas de 

apoio educativo a recursos essenciais. Esta tese de doutoramento compõe-se de quatro 

estudos, com vários objetivos.  

O primeiro estudo analisa a inclusão de alunos em centros educativos da 

Extremadura, Espanha, a partir da perspetiva dos professores. Foram realizados 

questionários a 106 professores de mais de 20 centros educativos e, através de umas 

análises qualitativa, foram analisadas mais de 300 mensagens obtidas de entrevistas 

semiestruturadas a 16 professores. Os resultados indicam que os professores valorizam 

positivamente a educação inclusiva, sem importar passar por uma formação prévia, e 

destaca-se a necessidade de criar planos educativos para melhorar a atenção à 

diversidade. 

O segundo estudo está enfocado nas etapas de Educação Infantil e Ensino 

Primário, avaliando a idoneidade dos recursos materiais e pessoais dos centros 

educativos. Foram identificados desafios adicionais, agravados pela pandemia da COVID-

19, que impactaram no processo educativo e que destacam uma diferença importante 

entre recursos pessoais e materiais, gerando questões cruciais na inclusão educativa. 

A terceira parte da tese analisa a presença de habilidades, conteúdos e 

metodologias relacionadas com a inclusão educativa na formação dos futuros 

professores na Espanha, sobre as licenciaturas de Educação Infantil e Ensino Primário. 

Revela-se que mais de 50% das matérias incorporam elementos de inclusão e atenção à 

diversidade nos programas de 1º ciclo de estudos, destacando a necessidade de 

enfrentar desafios na formação de professores para oferecer uma resposta de qualidade 

à diversidade educativa.  
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Finalmente, o quarto objetivo da tese de doutoramento contextualiza-se em 

Portugal, onde são analisados os planos de estudo das licenciaturas em Educação Básica 

e mestrados de especialização das universidades, institutos politécnicos e escolas 

superiores do país. Após os planos serem analisados, observa-se uma presença maior de 

termos relacionados com a inclusão educativa nos mestrados em comparação com as 

licenciaturas. 

Esta tese de doutoramento oferece uma visão íntegra dos desafios e necessidades 

de tratar a inclusão educativa e a atenção à diversidade a partir dos vários âmbitos que a 

compõem. 
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Capítulo 1. Introducción 
 

1. Justificación 

La incorporación del alumnado con Necesidades Específicas de Apoyo Educativo 

(ANEAE) representa una necesidad en el sistema educativo actual y, su integración de 

manera eficaz en los entornos educativos depende en gran medida del desempeño del 

docente, pues sus competencias y habilidades son un factor determinante en el éxito de 

esta integración. Investigaciones como las realizadas por (Castillo et al., 2022; Echeita et 

al., 2008; Florian, 2019) respaldan esta afirmación, enfatizando la influencia positiva de 

la formación docente en contenidos sobre inclusión educativa y atención a la diversidad, 

de acuerdo con La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 

Cultura (UNESCO, 2017) en la Agenda Mundial 2030. 

Al considerar la inclusión educativa como un derecho ligado con la democracia, la 

justicia y la equidad, el proceso de inclusión educativa no solo debe referirse a que todos 

los alumnos asistan a un mismo centro escolar, sino a que a todos ellos se les brinde una 

educación de calidad sin discriminación o exclusión (Escudero, 2012; Garnique, 2012). En 

consecuencia, la formación recibida por el docente influye en la integración de calidad de 

los estudiantes, al promover un ambiente de enseñanza-aprendizaje accesible para 

todos, independientemente de sus características personales, habilidades, aptitudes o 

necesidades individuales, de acuerdo con las perspectivas de Booth y Ainscow (2015), 

Main et al., (2016) y Schuelka y Engsig (2022). 

Asimismo, la importancia de la formación de docentes en ejercicio y de los futuros 

maestros de Educación Infantil y Educación Primaria, ha sido ampliamente documentada 

en estudios (Durán y Giné, 2011; Torrego y Monge, 2018), demostrando su impacto en 

el éxito educativo de los estudiantes. Además, investigaciones recientes (Gonzáles et al., 

2022; Martínez, 2017), han aportado claridad sobre la realidad de los estudiantes en las 
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instituciones educativas, lo que se traduce en la identificación de barreras persistentes 

en nuestro sistema educativo. 

La necesidad de una educación inclusiva, de calidad y accesible para todos, ha sido 

demandada en investigaciones (Padilla, 2016; Waddington y Toepke, 2014), al 

considerarse esencial para el desarrollo holístico de cada estudiante, contribuyendo a la 

construcción de una sociedad más equitativa. En este contexto, se evidencia que la 

capacidad del docente para adaptar y ajustar el proceso de enseñanza-aprendizaje a las 

demandas y necesidades individuales de cada estudiante, es de suma importancia. No 

obstante, estudios como el de Forteza et al., (2019) han constatado que tanto las familias 

de los estudiantes como los propios docentes, de Educación Infantil y Educación Primaria, 

demandan mejoras en los recursos, de carácter personales y materiales, disponibles en 

las instituciones educativas (Fernández et al., 2021; Simón et al., 2016). 

Las barreras y limitaciones identificadas en el sistema educativo han sido objeto 

de análisis en investigaciones como las de (Fernández y Benítez, 2016; Robbins et al., 

2022), y el origen de las mismas se vincula a diversos factores, que abarcan desde la 

formación de los docentes hasta la carencia de recursos en las instituciones educativas, 

así como las relaciones entre las familias y los centros de enseñanza. En virtud de lo 

expuesto, resulta ineludible la realización de investigaciones adicionales que examinen la 

situación actual de los centros educativos y la formación superior de los futuros docentes, 

con el propósito de analizar la inclusión educativa y proponer alternativas que permitan 

su mejora (Azorín y Sandoval, 2019; Jia et al., 2022). 

Al hilo de lo expuesto, nos proponemos identificar los pilares esenciales y 

fundamentos clave que ayudan a establecer el marco inicial de la presente investigación. 

1.1. Inclusión educativa 

En la actualidad, para garantizar el acceso al proceso de enseñanza-aprendizaje, 

hay tres tipos de ingresos al sistema educativo para los ANEAE: educación segregada en 

la que los alumnos reciben la enseñanza en su casa o en escuelas especiales, educación 

integrada y, por último, educación inclusiva (Jia et al., 2022). En la educación integrada 

se llevan a cabo adaptaciones especiales para la incorporación del ANEAE, mientras que 
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la educación inclusiva crea una nueva organización del centro con políticas y 

procedimientos adaptados a toda la comunidad educativa, generando así diversas 

ventajas como el aumento de motivación en todo el alumnado por sentirse sin 

distinciones individuales (Muñoz et al., 2022). 

La educación inclusiva se consigue cuando en un mismo aula se desarrolla la 

coeducación de ANEAE y el resto de estudiantes con carencia de necesidades educativas, 

como manifiestan (Castillo et al., 2022 y Pujolàs, 2012), generando una educación de alta 

calidad para todos los estudiantes, independientemente de sus características dentro de 

un mismo centro educativo, el cual debe estar organizado de manera adecuada para 

cubrir cualquier demanda educativa y, eliminando todas aquellas barreras de 

discriminación (Ciuffetelli y Conversano, 2021). 

Numerosos estudios han abordado la temática de la inclusión educativa, en 

particular, evaluando la accesibilidad de los centros educativos y los recursos personales 

y materiales disponibles en ellos (Granada et al., 2013; Wallace y Georgina, 2014). El 

propósito de estas investigaciones es garantizar que todos los estudiantes puedan 

acceder y participar en la escuela con una educación que dé respuesta a sus necesidades 

(Ainscow, 2012; Echeita, 2017; Leiva y Gómez, 2015). 

Otros estudios han analizado el proceso de enseñanza-aprendizaje en diversas 

etapas educativas, desde la Educación Infantil hasta los niveles universitarios, 

demostrando que mediante nuevas metodologías se mejora notablemente el 

aprendizaje individual y colectivo en el aula (Johnson y Johnson, 2018; Lagos y Pujolàs, 

2018). Estos análisis han proporcionado una visión más profunda de las dinámicas 

educativas que influyen en la inclusión de los estudiantes. No obstante y a pesar de las 

diferentes investigaciones, como manifiestan Byrne (2022) y Brown et al., (2022), hoy en 

día un gran número de estudiantes con presencia de necesidades educativas sufren a 

diario en los centros escolares aislamiento, impidiendo así la participación con el resto de 

sus compañeros de clase, en el mismo entorno de aprendizaje y, dificultando de este 

modo el desarrollo de habilidades sociales y comunicativas (Castillo et al., 2022). 

Indudablemente, el acceso a una educación de calidad se considera un derecho 

fundamental para todos los estudiantes, y por tanto, debería ser una realidad en todos 
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los centros escolares (Durán, 2018; Iglesias et al., 2017). No obstante, en la práctica, el 

proceso de inclusión a menudo se ve obstaculizado debido a la falta de implementación 

efectiva de medidas adecuadas (Rebolledo, 2015), dando lugar a que algunos estudiantes 

se enfrenten a dificultades educativas, como la diversidad cultural o deficiencias motoras, 

y se vean privados de la oportunidad de adquirir las competencias y contenidos 

apropiados, como lo demuestran varias evidencias en la literatura académica (Booth et 

al., 2015; Echeita, 2005). 

Siguiendo estos hallazgos, en el contexto del presente trabajo, se han llevado a 

cabo investigaciones focalizadas en la inclusión educativa y la atención a la diversidad a 

través de una serie de análisis. 

1.2. Percepciones docentes sobre la diversidad y la inclusión 

en el aula 

Las percepciones de docentes en ejercicio, sobre la atención a la diversidad y la 

inclusión educativa, son una fuente inestimable de información que ofrece una visión 

profunda de la dinámica desarrollada en el aula y, del funcionamiento general del sistema 

educativo, de acuerdo con las perspectivas de varios investigadores en el campo de la 

educación (Pires et al., 2021; Robbins et al., 2022; Smogorzewska et al., 2020). Las 

investigaciones anteriores han señalado que el análisis de estas percepciones pueden 

arrojar luz sobre diversos aspectos educativos de diferente índole, como las barreras 

estructurales, pedagógicas o técnicas, entre otras, todas ellas cruciales para el desarrollo 

de una educación inclusiva (Castillo et al., 2022). 

Siguiendo el análisis de investigaciones relacionadas con la temática de estudio, 

algunos de ellos (Ainscow et al., 2016; Ocete et al., 2015) indican que las percepciones 

de los docentes también son fundamentales para identificar desafíos en la inclusión de 

estudiantes con diversas necesidades educativas. Conforme a las conclusiones de 

estudios previos (Díaz et al., 2021), son varias las áreas sobre las que las percepciones de 

los docentes en ejercicio pueden aportar claridad, proporcionando datos relevantes 

sobre la evaluación del proceso de enseñanza-aprendizaje. Los docentes en ejercicio 

desempeñan un papel fundamental al ofrecer información valiosa sobre la efectividad de 
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las estrategias de enseñanza utilizadas en el aula, lo que a su vez, puede contribuir a la 

identificación de áreas de mejora y a la adaptación del enfoque pedagógico para 

optimizar el aprendizaje de los ANEAE (Flores et al., 2017). 

De acuerdo con las investigaciones realizadas en el campo de la inclusión 

educativa (Schuelka y Engsig, 2022), las percepciones de los docentes en ejercicio 

también pueden arrojar luz sobre sus propias necesidades de desarrollo profesional, pues 

permiten identificar las áreas en las que sienten que necesitan mejorar o, precisan de 

ayuda adicional mediante diferentes recursos. Esto puede ser crucial para el diseño de 

programas de formación específicos en función de las necesidades individuales de los 

docentes y, del mismo modo que fortalezcan sus habilidades pedagógicas (Brito-Lara et 

al., 2019). 

En consonancia con las conclusiones de López y Vera (2019), mediante las 

percepciones de los docentes se puede acceder a información valiosa sobre el ambiente 

y el clima del aula. El clima del aula juega un papel de suma importancia sobre el entorno 

en el que se efectúa el proceso de enseñanza-aprendizaje, con la finalidad de que sea 

inclusivo, positivo y productivo, impactando directamente sobre la calidad de la 

educación que la totalidad del alumnado recibe, independientemente de las necesidades 

individuales que puedan presentar. 

Conforme a los hallazgos de investigaciones previas (Considine et al., 2017; Maher 

y Macbeth, 2014; Pegalajar y Colmenero, 2017), las percepciones de los docentes son 

útiles para evaluar el funcionamiento de la institución educativa en su conjunto, 

proporcionando información sobre la eficacia de políticas y procedimientos, así como 

sobre la colaboración entre el personal docente y la administración en relación a la 

atención a la diversidad. Los docentes en ejercicio a menudo se encuentran en una 

posición privilegiada para ofrecer retroalimentación sobre el funcionamiento de las 

políticas educativas, como manifiestan en su estudio Echeita y Aniscow (2011). Sus 

percepciones pueden desempeñar un papel fundamental en la mejora de dichas políticas 

inclusivas. 

Los docentes también pueden ofrecer información valiosa sobre la participación 

de los familiares de los estudiantes y el centro escolar, de acuerdo con las perspectivas 
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de (Epstein, 2018; Simón et al., 2016). Este aspecto es sustancial para fortalecer las 

relaciones entre toda la comunidad educativa, influyendo sobre el desarrollo de los 

ANEAE, pues el docente es una fuente importante de información por el conocimiento 

integral de los acontecimientos que le suceden a su alumnado en el aula (Smogorzewska 

et al., 2020). 

En resumen, recopilar y analizar las percepciones de docentes en ejercicio es 

esencial para obtener una comprensión integral de la realidad educativa, facilitando la 

toma de decisiones sobre datos fundamentados que permitan mejorar de manera 

sustancial la calidad de la educación para todo el alumnado. 

1.3. Inclusión educativa en la formación docente 

La formación del profesorado en contenidos relacionados con la inclusión 

educativa y la atención a la diversidad, es un tema de gran relevancia en el ámbito 

educativo. De acuerdo con Smogorzewska et al., (2020) la participación del docente en 

el proceso de inclusión es esencial para lograr un buen acceso del ANEAE y, generar así 

entornos de educación inclusivos. Diversos estudios han subrayado la importancia de 

esta formación para permitir a los docentes satisfacer las demandas de sus estudiantes 

(Duk, 2016; Román et al., 2021). Según las conclusiones aportadas por la Agencia Europea 

para las Necesidades Educativas Especiales y la Educación Inclusiva (EASNIE) (2015), la 

capacitación en inclusión y atención a la diversidad es esencial para que los docentes, 

elementos clave en el diseño de procesos de enseñanza-aprendizaje, generen respuestas 

efectivas a las necesidades individuales de sus estudiantes (Colmenero et al., 2015; 

Echeita, 2017). 

La formación continua de los docentes en ejercicio se ha convertido en un 

imperativo en la actualidad, como han descrito diferentes estudios (Colman-Ramirez, 

2019; Durán y Giné, 2013; Ovejero, 2018), esta formación es necesaria para que los 

docentes sigan actualizando sus conocimientos y habilidades pedagógicas. La rápida 

evolución social y tecnológica implica que los docentes estén preparados para adoptar 

nuevas metodologías y aprovechar los recursos materiales emergentes. Sin embargo, en 

varios estudios (Manzanares y Galván, 2012; Valenzuela et al., 2014), se evidencia que 
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algunos docentes, especialmente en las etapas de Educación Infantil, Primaria y 

Secundaria, enfrentan obstáculos considerables debido a la falta de conocimientos y 

acceso a las tecnologías de acuerdo con Florian y Pantic (2017), lo que se volvió evidente 

durante la pandemia ocasionada por COVID-19, como manifestaron en su investigación 

(Fernández et al., 2021). 

Es fundamental destacar la responsabilidad de las instituciones encargadas de 

formar a los futuros docentes, debido a que desempeñan un papel central en el 

fortalecimiento de la creación de un sistema educativo, equitativo y de calidad (Duk y 

Murillo, 2011; García et al., 2019). Los programas universitarios de formación en grados 

de maestro en Educación Infantil y Educación Primaria desempeñan un papel crucial en 

la preparación de docentes, de acuerdo con Ortiz y Macías (2023). La formación en 

diversas áreas del conocimiento es esencial, y esto incluye la capacitación en contenidos 

que desarrollen competencias y habilidades inclusivas (Arnaiz et al., 2019). 

La base pedagógica sólida es un componente esencial de la formación docente. 

De acuerdo con el estudio de Duk et al., (2019), esta base proporciona el conocimiento 

necesario para afrontar los desafíos en el aula y, garantizar un acceso equitativo a una 

educación de calidad para todos los estudiantes. Así pues, los docentes desempeñan un 

importante papel en el proceso de enseñanza-aprendizaje y, deben estar preparados 

para abordar tanto dificultades momentáneas como permanentes que puedan surgir en 

el camino de sus estudiantes (Arnáiz et al., 2017; Durán y Giné, 2011). 

A pesar de la existencia de investigaciones que arrojan luz sobre la práctica 

docente y la formación relacionada con la inclusión y la atención a la diversidad, persisten 

carencias en los centros educativos que afectan al progreso de los estudiantes, 

especialmente en los ANEAE (González-Gil et al., 2019). Estas carencias aumentan las 

necesidades de los estudiantes, lo que representa un desafío diario para familias, 

estudiantes y docentes (Rodrigo et al., 2018). Por lo tanto, la presente tesis doctoral 

propone ofrecer información relevante para facilitar el trabajo de la comunidad educativa 

en la promoción de la inclusión y la atención a la diversidad. 

Esta investigación se ha llevado a cabo a nivel nacional e internacional, abarcando 

la formación recibida en los grados que capacitan a futuros docentes en las etapas de 
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Educación Infantil y Educación Primaria en España, así como las licenciaturas y másteres 

de Educación Básica en Portugal. Además, se han analizado las percepciones de docentes 

en ejercicio a nivel autonómico, proporcionando datos de centros educativos de la 

comunidad autónoma de Extremadura. Sin embargo, se espera que los beneficios de esta 

tesis doctoral puedan tener un alcance internacional, ya que parte de sus resultados se 

han publicados, y otros han sido aceptados, en revistas de alto impacto especializadas en 

el ámbito educativo. 

2. Objetivos y estructura de la investigación 

2.1. Objetivos 

A continuación, se expondrán los objetivos de la presente investigación, los cuales 

han marcado el camino para orientar su desarrollo, proporcionando una estructura sólida 

para la indagación y el análisis de datos. Estos objetivos se han diseñado meticulosamente 

con el propósito de abordar los aspectos más relevantes relacionados con la inclusión 

educativa y la atención a la diversidad en los centros escolares, así como con la formación 

de los docentes. En primer lugar, se busca obtener información detallada acerca de las 

prácticas pedagógicas de los docentes en ejercicio a través de la aplicación de un 

cuestionario. A continuación, mediante entrevistas semiestructuradas, se recopilará 

información adicional que permitirá analizar la suficiencia y adecuación de los recursos 

disponibles en los centros educativos, al mismo tiempo que se explorarán, a través de las 

percepciones de los docentes entrevistados, las necesidades que deben abordarse para 

lograr una inclusión efectiva del alumnado. Finalmente, se llevará a cabo un análisis 

exhaustivo de la presencia de los términos relacionados con "inclusión educativa" y 

"atención a la diversidad" en los planes de estudio de los grados de Educación Infantil y 

Educación Primaria, encargados de formar a los futuros docentes en España, así como en 

los planes docentes de las licenciaturas y los másteres de especialización docente en 

Portugal. Como se puede apreciar en la Tabla 1, se han establecido 4 objetivos generales 

y 8 objetivos específicos que orientan la elaboración de los estudios que conforman la 

presente tesis doctoral.
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Tabla 1 

Objetivos de la investigación 

Fuente: Elaboración propia 

Objetivos generales Específicos Estudios 

1. Describir la realidad de la inclusión de los 
ANEAE en centros educativos de Extremadura 

1.1 Explorar la realidad de los centros ordinarios 
y de los centros de educación especial mediante el 

punto de vista de los docentes 

Estudio 1 “La educación inclusiva como herramienta de 
promoción de la calidad de la educación: Percepción de los 
docentes sobre la inclusión educativa de estudiantes con 

discapacidad” (capítulo 2 de la tesis doctoral, artículo 
publicado) 

1.2 Conocer las diferencias de la inclusión 
educativa llevada a cabo por docentes con y sin 

formación previa en atención a los ANEAE 

2. Conocer la disponibilidad de recursos y 
las necesidades de los docentes de centros 

educativos extremeños para atender al ANEAE 
mediante el análisis de sus percepciones 

2.1 Analizar la suficiencia y adecuación de los 
recursos materiales y personales disponibles en los 

centros educativos de Extremadura 
Estudio 2 “Inclusión educativa de los estudiantes con 

discapacidad: un análisis de la percepción del profesorado” 
(capítulo 3 de la tesis doctoral, artículo aceptado) 

2.2 Explorar las necesidades de los docentes 
para poder hacer efectiva la plena inclusión de los 

ANEAE 

3. Analizar la presencia de contenidos 
relacionados con la educación inclusiva en los 

planes de estudio de formación docente en 
España 

3.1 Documentar la presencia de los términos 
asociados a inclusión educativa y atención a la 

diversidad 
Estudio 3 “Análisis de la formación docente en educación 

inclusiva: un enfoque de los planes de estudio de los grados 
en España” (capítulo 4 de la tesis doctoral) 

3.2 Analizar la totalidad de las fichas docentes 
de los grados de Educación Infantil y Educación 

primaria en España 

4. Conocer la presencia de contenidos para 
la formación en educación inclusiva en las 

licenciaturas y másteres de Portugal 

4.1 Documentar sobre los planes de estudio del 
país portugués la presencia de contenidos sobre 

inclusión educativa 
Estudio 4 “Hacia una educación inclusiva: un análisis de la 
formación docente en las licenciaturas y los másteres de 

Portugal” (capítulo 5 de la tesis doctoral) 
4.2 Analizar los planes de estudio de las 

licenciaturas y los másteres de Educación Básica en 
Portugal 



Capítulo 1 | Introducción 
 

34 
 

 

2.2. Estructura de la investigación 

Para acometer los objetivos propuestos, esta tesis doctoral se ha seccionado en 

diferentes capítulos, donde en cada uno de ellos se desarrolla la fundamentación teórica 

que respalda la investigación y, sobre la que se construyen sus tres pilares fundamentales, 

inclusión educativa, atención a la diversidad, percepciones y formación docente. 

El primer objetivo de esta investigación, desarrollado en el capítulo 2, es aportar 

claridad desde la perspectiva de los docentes sobre la realidad de a la inclusión de los 

ANEAE en centros educativos de Extremadura, España. En este sentido, se llevó a cabo 

una doble estrategia de recolección de datos sobre dos muestras diferentes, por un lado, 

se administró un cuestionario (Ver Anexo I) a 106 docentes de diversos centros 

educativos y, de manera complementaria, se analizaron más de 300 mensajes 

provenientes de 16 entrevistas realizadas a otros docentes de centros diferentes a los 

mencionados previamente, de este modo, se garantiza una perspectiva diversificada y 

representativa de la población docente. 

En el tercer capítulo encontramos el segundo estudio, estudio contextualizado en 

las etapas de Educación Infantil y Educación Primaria, con el objetivo de evaluar la 

suficiencia y adecuación de los recursos, tanto materiales como personales disponibles 

en los centros educativos. Asimismo, en el capítulo 3 se examinan las demandas y 

necesidades pedagógicas de los docentes en relación a la atención de los ANEAE. En la 

investigación llevada a cabo en el segundo estudio se utiliza una metodología mixta, que 

implica un análisis detallado de las respuestas proporcionadas en las entrevistas (Ver 

Anexo II) realizadas a 32 docentes pertenecientes a diversos centros educativos de 

Extremadura. 

Continuando con el desarrollo de esta tesis doctoral, en el capítulo 4 se lleva a 

cabo el desarrollo del tercer objetivo general, analizar la presencia de competencias, 

contenidos y metodologías relacionados con la educación inclusiva en la formación de 

futuros docentes. A lo largo de la historia, las universidades españolas han incorporado 

contenidos destinados a preparar a los futuros docentes en el complejo proceso de 
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enseñanza-aprendizaje. No obstante, persisten desafíos significativos en las escuelas en 

relación con la inclusión de los ANEAE, por ello, para abordar estos desafíos, se llevaron 

a cabo dos estudios adicionales. Por un lado, se evaluaron los planes de estudio y las guías 

docentes de los grados de Educación Infantil y Educación Primaria en España. En este 

estudio fueron analizadas más de 10.000 guías docentes, pertenecientes tanto a la 

modalidad presencial como en línea, procedentes de diversas instituciones universitarias, 

tanto públicas como privadas de España. 

Sobre el cuarto objetivo de la investigación, abordado en el capítulo 5, se llevó a 

cabo un estudio en Portugal que analizó los planes de estudio de todas las licenciaturas y 

másteres especializados en Formación Básica de todo el país. El estudio incluyó un total 

de 796 asignaturas de licenciaturas y 182 asignaturas de másteres. 

A continuación, se desarrolla la discusión general en el capítulo 6, discusión 

elaborada teniendo en cuenta los cuatro estudios de la tesis doctoral, destacando que en 

los capítulos 4 y 5, se reconoce la presencia de limitaciones derivadas de la carencia de 

estudios previos que sirvan como punto de referencia para abordar y contextualizar los 

resultados obtenidos. La ausencia de investigaciones previas dificulta la comparación y la 

interpretación exhaustiva de los resultados obtenidos. Por último, en el capítulo 7 se 

presentan las conclusiones globales de este trabajo de investigación, proporcionando una 

visión integral de los desafíos y la necesidad de abordar la inclusión educativa y la 

atención a la diversidad en el ámbito de la educación. Finalizando este capítulo, se 

dispondrán las limitaciones inherentes en esta tesis doctoral junto con una proyección 

de futuras líneas de investigación en el presente campo de estudio. 

2.3 Resultados generales de la investigación 

Los resultados generales que en este apartado se contextualizan de manera 

concisa, son los obtenidos en la presente tesis doctoral, cuya estructura está formada por 

cuatro estudios fundamentales. En el primer estudio los resultados evidencian que los 

docentes valoran positivamente la implementación de una educación inclusiva en 

sintonía con los valores y políticas institucionales, sin que se observen diferencias en 

relación con la formación previa de los docentes. Además, se advierte que los docentes 
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pertenecientes a escuelas especiales tienden a tener una percepción más positiva con 

respecto a la inclusión. Se considera imprescindible la evaluación en la elaboración de 

planes destinados a mejorar la atención a la diversidad. 

Los resultados del segundo estudio revelan que las adaptaciones curriculares son 

una estrategia ampliamente utilizada para atender las necesidades educativas de los 

ANEAE. Además, se identifican desafíos adicionales, originados en gran medida por la 

pandemia de COVID-19, que influyeron sustancialmente en el proceso educativo. Cabe 

destacar que los hallazgos arrojan luz sobre una disparidad notable entre la dotación de 

recursos personales y la disponibilidad de recursos materiales, lo que plantea cuestiones 

fundamentales en el ámbito de la inclusión educativa. 

Continuando con el tercer estudio, los resultados indicaron que más del 50% de 

las asignaturas analizadas incorporaban elementos relacionados con la inclusión 

educativa y la atención a la diversidad como componentes fundamentales del proceso de 

enseñanza y aprendizaje. Además, se observaron diferencias según la institución 

universitaria, la comunidad autónoma, el tipo de asignatura y el número de créditos 

correspondientes. Estos hallazgos subrayan la necesidad urgente de revisar los planes de 

formación docente en lo que respecta a la inclusión educativa y la atención a la diversidad 

para garantizar una respuesta de calidad. 

Para finalizar, los resultados mostraron una mayor presencia de términos 

relacionados con la inclusión educativa y la atención a la diversidad en los másteres en 

comparación con las licenciaturas en el análisis de los planes de estudio y guías docentes 

de Portugal.
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2. Materiales y Métodos 

2.1 Diseño de investigación 

2.2 Participantes 
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Tabla 2 
Tabla 3 
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Tabla 4 
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3.1 Percepción de los Maestros sobre la Inclusión de Estudiantes con Discapacidad en los centros 

de Extremadura 
Figura 1 
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3.2 Resultados del Análisis Comparativo de la Percepción de los Maestros sobre la Inclusión de Estudiantes 

con Discapacidad según su Formación 
Figura 2 
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3.3 Resultados del Análisis Comparativo de la Percepción de los Maestros sobre la Inclusión de Estudiantes 

con Discapacidad según el Tipo de Escuela en la que Trabajan 
Figura 3 
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3.4 Descripción de los Aspectos Fundamentales de la Situación de la Inclusión Educativa de Estudiantes 
con Discapacidad en los centros de Extremadura 

4. Discusión 
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1.1 Recursos educativos para el alumnado con discapacidad  
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2. Material y método 
2.1 Participantes 
Tabla 5 
Fuente: Elaboración propia 
2.2 Instrumentos 
Tabla 6 
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2.4 Procedimiento de análisis de datos 
Tabla 7 
3. Resultados 
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Tabla 8 
3.1 Adaptación curricular 
3.2 Organización del centro 
3.3 Recursos materiales 
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3.5 Grado de inclusión 
Tabla 9 
3.6 Observaciones sobre el COVID-19 
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Capítulo 4. Análisis de la 
formación docente en 
educación inclusiva: un 

enfoque de los planes de 
estudio de grados en España 

 

1. Introducción 

Desde el año 2009, los programas de formación docente en Educación Infantil y 

Educación Primaria cambiaron en España con la Ley Orgánica de Educación de 2006 (LOE) 

y, con la presente ley educativa, la Ley Orgánica de Modificación de la LOE (LOMLOE), se 

considera relevante el estudio de la situación actual de las guías docentes y los planes de 

estudio que forman a los futuros docentes de educación básica y obligatoria, para brindar 

una educación de calidad a todos los estudiantes, eliminando toda forma de 

discriminación según la UNESCO (2008). Tras el establecimiento del Espacio Europeo de 

Educación Superior (EEES), en el que 48 países están suscritos, se puede apreciar un 

cambio en la formación inicial de los docentes sobre la homogeneidad de la formación 

en las universidades (Latorre et al., 2009; Pañellas y Palau, 2012), facilitando así la 

movilidad de estudiantes y profesores entre centros, con cambios en la estructura del 

sistema universitario y con mayor transferencia de conocimiento, como queda recogido 

en el Real Decreto 1393/2007 Boletín Oficial del Estado (BOE) (nº. 260, de 31 de octubre 

de 2007). 

Tradicionalmente, la formación que reciben los futuros docentes en Europa se 

suele impartir en centros universitarios o instituciones con rango similar y, la mayoría de 
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los países europeos siguen las recomendaciones de la Unión Europea (UE) sobre la 

formación y certificación. A pesar del desarrollo de las indicaciones, la implantación de 

un único perfil competencial docente europeo no se ha consensuado (Manso y Valle, 

2013), dificultando el compromiso de atender a la diversidad educativa desde la 

formación de los docentes en educación inclusiva, en el contexto universitario, de 

manera homogénea (Leiva et al., 2019). Actualmente en Europa hay dos paradigmas de 

organización sobre la formación de futuros docentes de acuerdo con (Ramírez Carpeño, 

2015; Rebolledo, 2015), por un lado se desarrolla el modelo consecutivo, en el que se 

realiza una formación didáctica tras recibir formación específica en una disciplina, 

mientras que por otro lado, en el modelo concurrente, se desarrollan simultáneamente 

la formación didáctica y la formación de la disciplina a impartir. 

En el sistema universitario español previo al EEES, coexistían en España dos 

modelos de formación universitaria, las diplomaturas con una duración de tres años y 

formadas por un solo ciclo, estructura correspondiente a la formación docente con varias 

especialidades y, las licenciaturas, con una duración de cinco años y compuestas por dos 

ciclos. Con el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre se regula la formación docente 

en España, teniendo en cuenta la LOE de 2006, con la que se establece la necesidad de 

poseer el título de maestro mediante la consecución de un grado universitario compuesto 

por 240 créditos, con una duración de cuatro años, lo correspondiente al mencionado 

paradigma concurrente o simultáneo para ejercer la profesión de maestro. Otro de los 

cambios son los objetivos formativos que los futuros docentes deben adquirir en forma 

de competencias, incorporando nuevas tecnologías y metodologías participativas y 

cooperativas, destacando a su vez las prácticas externas presenciales que han de realizar 

bajo tutela en centros escolares, sobre las que exigen convenios entre los centros 

educativos y las universidades (Jiménez et al., 2012; Valle, 2012). 

La formación de los futuros docentes de Educación Infantil y Educación Primaria 

está enfocada en el desarrollo de acciones inclusivas en el ámbito educativo, pues la 

diversidad está presente en todas las aulas y por ello la educación inclusiva es una 

necesidad en progreso (Medina, 2018). Varios estudios afirman que el pilar fundamental 

en una escuela inclusiva es la figura del docente (Azorín, 2017; Crisol, 2019), figura que 

presenta un factor determinante en el avance de la inclusión educativa. El docente es 
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considerado agente de cambio para la aceptación y el respeto a las diferencias de todo 

el alumnado, estimulando la dinámica social y educativa (Leiva et al., 2019), por ello, su 

formación en educación inclusiva actúa como eje central en el proceso de enseñanza-

aprendizaje mediante el desempeño de su profesión (Sevilla et al., 2017). Se considera 

que la educación inclusiva es un proceso ético y pedagógico con una estructura social 

justa, donde se ofrece una educación equitativa a todo el alumnado y adecuada a las 

características individuales (Medina, 2017). 

La atención a la diversidad como valor y fundamento teórico-práctico dentro de 

la Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE 8/2013), a nivel nacional 

y autonómico supone un avance en la integración e inclusión dentro de toda la 

comunidad educativa, contemplando una amplia pluralidad de estudiantes y docentes 

(Carbonell y Muños, 2016; Medina, 2021), considerando la diversidad como una 

oportunidad sobre los fundamentos de la educación inclusiva (Durán y Giné, 2011). Como 

consecuencia, surge la necesidad de formar adecuadamente al profesorado favoreciendo 

una mayor conciencia, sensibilización y responsabilidad en sus prácticas docentes 

(Palomer y López, 2016; Vigo y Soriano, 2014), mediante una formación inicial y continua 

basada en conocimientos, competencias, valores y actitudes bajo el principio de justicia 

social (Álvarez y Buenestado, 2015; Sevilla et al., 2017), al mismo tiempo que es 

fundamental tener en cuenta las demandas del alumnado y de las familias (Vélez et al., 

2016), de acuerdo con el planteamiento de Hopkins y Stern (1996) sobre la actitud del 

profesorado para crear y mantener centros inclusivos. 

A pesar de los avances en las metodologías, en los enfoques y en el desarrollo de 

los planes de estudio, varias investigaciones concluyen que la formación de los futuros 

docentes en educación inclusiva no es suficiente (González et al., 2016; Medina, 2017; 

Vélez et al., 2016), afectando directamente a la consolidación de conocimientos, 

competencias, actitudes, métodos y prácticas inclusivas, resaltando que la educación 

inclusiva no se tiene en cuenta en los planes de estudio, señalando la necesidad de una 

formación docente específica para la atención a la diversidad (Arnaiz et al., 2019; Vélez 

et al., 2016). Otras investigaciones manifiestan que en los planes de estudio analizados 

sigue presente la visión del profesorado especialista o generalista, afectando así 

negativamente a la colaboración y cooperación entre los miembros que forman parte de 
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la comunidad educativa (León, 2011) y, al autoconocimiento del profesor generalista, al 

no sentirse capacitado ante las demandas del ANEAE (Echeita, 2012; Gallego y Rodríguez, 

2012). Como consecuencia de lo anterior, los docentes consideran esencial la atención 

del ANEAE, dejando de lado los enfoques que no fomentan la inclusion de todo el 

alumnado sin tener en cuenta sus características personales (González et al., 2016), 

puesto que esos enfoques dificultan la formación de los futuros docentes por apreciar la 

visión dicotómica del profesor especialista y, en general, en los actuales planes de estudio 

y en los centros educativos, sin comprender ni entender las necesidades educativas, 

diferenciándolas de las barreras que impiden que todo el alumnado aprenda y participe 

(Medina, 2021; Sevilla et al., 2017), incidiendo sobre la formación de docentes en 

acciones que los capaciten como mediadores y colaboradores (Chao et al., 2018; 

Sampaio, 2018). 

Con la finalidad de eliminar las carencias sobre educación inclusiva en los planes 

docentes de la formación del profesorado, se ha incluido como contenido transversal la 

educación inclusiva al currículum formativo y, está presente en más asignaturas con 

fundamentos teóricos y prácticos para la atención a la diversidad (Medina, 2021). Del 

mismo modo, se han realizado modificaciones en los programas de prácticas, generando 

una mayor reflexión y desarrollo de actitudes positivas hacia la educación inclusiva (Vigo 

y Soriano, 2014) junto con ejemplos de buenas prácticas y experiencias en contextos con 

procesos de educación inclusiva de los formadores de futuros docentes (Vélez et al., 

2016). A pesar de las modificaciones comentadas, en 2019 España fue sancionada por la 

Organización de las Naciones Unidas (ONU), al separar al ANEAE del resto de sus 

compañeros, sacándolos del aula o, recibiendo la enseñanza en escuelas especiales, 

incumpliendo la Convención Internacional sobre los Derechos de las Personas con 

Discapacidad (CDPD) como demostraron organizaciones como Plena Inclusión y DOWN 

España (Medina, 2021). 

La escasez de recursos didácticos y la falta de formación en educación inclusiva 

en los planes docentes de los grados de Educación Infantil y Educación Primaria, generan 

un aliciente negativo sobre los futuros profesionales de la educación y por ello hay que 

eliminar las barreras que impiden el aprendizaje (Both y Ainscow, 2015; Hunter-Johnson, 

2014), aunque, por un lado, en España las investigaciones realizadas por (Álvarez y 
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Buenestado 2015; Izuzquiza et al., 2015) manifiestan una percepción positiva de los 

futuros docentes ante la educación inclusiva y la atención a la diversidad, y por otro lado, 

estudios como Pegalajar y Colmenero (2014) o Sevilla et al., (2017) manifiestan que esa 

percepción positiva disminuye durante el desarrollo de las prácticas. 

Las experiencias previas con el ANEAE en el ámbito familiar, social, o en el periodo 

de prácticas, tienen un impacto positivo sobre las actitudes de los futuros docentes (Polo 

et al., 2011), destacando que cuanta mayor experiencia, formación y contacto con 

centros escolares inclusivos se haya tenido durante el desarrollo de la formación docente, 

mayor será la implicación y la respuesta educativa en materia de inclusión y diversidad 

(Álvarez y Buenestado, 2015), incrementando la calidad de la educación con la 

participación de todos (Castillo, 2015; UNESCO, 2018), debido a que muchas cuestiones 

pedagógicas surgen durante el periodo de prácticas, considerando esencial alternar 

contenidos teóricos adquiridos en la universidad con periodos de prácticas (Sevilla et al., 

2017; Vélez et al., 2016). A pesar de que los resultados del estudio de Pegalajar y 

Colmenero (2014) manifestaron lo contrario, las actitudes y percepciones de los docentes 

entrevistados fueron más favorables hacia la inclusión y la diversidad en aquellos que no 

disponían de formación práctica sobre la educación inclusiva. 

Finalmente, la diversidad funcional: física o motriz, visual, auditiva, intelectual y 

psíquica y, la neurodiversidad: TEA, dispraxia, dislexia, trastorno por déficit de atención o 

hiperactividad (TDAH), llevan implícitos diferentes aspectos humanos que se encuentran 

de manera cotidiana en las aulas educativas (Amador et al., 2021; Cabrera-Cuadros et al., 

2021; Maldonado, 2018) y, desde el compromiso que tienen las universidades hacia la 

inclusión educativa, es esencial avanzar sobre conocimientos que desarrollen futuros 

docentes capacitados en la atención de las necesidades y demandas de todo el alumnado 

(Moriña y Cotan, 2017), resaltando que la educación inclusiva es una oportunidad que 

enriquece los métodos de enseñar y aprender (Medina, 2018). 
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2. Metodología 

2.1 Participantes 

Con la finalidad de analizar la presencia de contenidos relacionados con la 

inclusión educativa y atención a la diversidad en los grados de formación docente, se 

realizó una búsqueda online de todas las universidades españolas, públicas, privadas y 

centros adscritos, en las que se imparten los estudios que capacitan a los futuros 

docentes. Se tuvieron en cuenta todas las modalidades: presencial, online y 

semipresencial, durante el curso académico 2022-2023 y, se registraron en una base de 

datos el total de universidades españolas, 106 instituciones en las que se analizaron los 

grado en Educación Infantil y los grados en Educación Primaria, accediendo, con la 

muestra del estudio al 100% de la población. 

Mediante las páginas web de cada universidad se accedió a los planes docentes y 

guías de estudio para analizar, documentalmente, cada asignatura de los mencionados 

grados. Para el análisis de los resultados se desarrolló una base de datos con un total de 

10.459 planes de estudio pertenecientes a todos los grados de formación docente de las 

universidades españolas, de los cuales 5.365 son de grados de maestro en Educación 

Infantil y 5.094 de grados en maestros de Educación Primaria, resaltando que los planes 

de estudio que no se han analizado se ha debido a dos motivos: el enlace no estaba 

disponible o la web no facilitaba el acceso a la información. 

2.2 Instrumento 

El instrumento empleado para la recogida de los datos fueron diferentes hojas de 

cálculo de Excel, destinadas a la recopilación de datos generales concernientes a las 

instituciones, registrando las configuraciones y particularidades inherentes a los planes 

docentes de cada entidad universitaria. 

2.3 Procedimiento 

El proceso de recogida de datos sobre los términos relacionados con inclusión 

educativa y atención a la diversidad fue llevado a cabo mediante un enfoque de análisis 



Capítulo 4 | Análisis de la formación docente en educación inclusiva: un enfoque de los planes de 
estudio de grados en España 

77 
  

de contenido, el cual involucró la búsqueda y detección de los términos consignados en 

la Tabla 10. Estos términos se consideraron como posibles variables asociadas a la 

temática de estudio. Una vez identificados, se procedió a una lectura minuciosa y 

específica del contenido correspondiente, con el propósito de llevar a cabo su análisis y 

posterior clasificación. 

Tabla 10 

Términos de búsqueda en grados de Educación Infantil y Educación Primaria 

Término en español Término en euskera Término en catalán Término en inglés 

Atención a la 

diversidad/ 

Diversidad/Diversidad 

educativa/Diversidad 

funcional 

Aniztasunaren 

arreta/ Aniztasuna/ 

Hezkuntza 

Aniztasuna/ 

Dibertsitate 

funtzionala 

Atenció a la 

diversitat/ 

Diversitat/Diversitat 

educativa/Diversitat 

funcional 

Attention to 

diversity/ 

Educational 

diversity/diversity 

Necesidades 

educativas/ 

Necesidades 

educativas 

especiales/ 

Necesidades 

educativas de apoyo/ 

Necesidades 

específicas de apoyo 

Hezkuntza-premiak/ 

Hezkuntza-premia 

bereziak/ Laguntza-

premia espezifikoak 

Necessitats 

educatives/ 

Necessitats 

educatives especials/ 

Necessitats 

educatives de 

suport/ Necessitats 

específiques de 

suport 

Attention to 

diversity/ 

Educational 

diversity/diversity 

Dificultades de 

aprendizaje 
Ikasteko zailtasunak 

Dificultats d' 

aprenentatge 
Learning difficulties 

Alumnado con 

NEAE/estudiantes 

con NEAE 

NEAE/ ikasleak 

NEAErekin 

Alumnat amb 

NEAE/estudiants 

amb NEAE 

Students with 

NEAE/students with 

NEAE 

Inclusión educativa hezkuntza inklusioa Inclusió educativa Educational inclusion 

Fuente: Elaboración propia 

Dentro de los diferentes análisis realizados, se consideraron los siguientes 

aspectos: 
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 El número de universidades que ofrecen los grados de maestro en 

Educación Infantil y en Educación Primaria. 

 La titularidad, pública o privada, de los centros educativos. 

 La naturaleza de las asignaturas ofrecidas, de formación Básica, 

Obligatoria u Optativa. 

 La cantidad de créditos asignados a dichas asignaturas. 

 La presencia de contenidos formativos relacionados con los 

términos “atención a la diversidad” e “inclusión educativa” en los planes de 

estudio. 

Un ejemplo de registro se presenta a continuación, donde se exhibe la frase 

extraída, el nombre de la universidad correspondiente, el grado en el que se imparte, el 

curso, el nombre de la asignatura, su naturaleza, el número de créditos asignados y, se 

culmina con el registro de la frase donde aparece el término, como se aprecia en la Tabla 

11. 
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Tabla 11 

Ejemplo de registro 

Centro Universidad Grado Asignatura Créditos Carácter Duración Curso Término Mención Cita 

Facultad de 

Ciencias de 

la 

Educación y 

Psicología 

Universidad 

de Córdoba 

Grado en 

Educación 

Primaria 

Psicología de 

la 

Personalidad 

6 
Formación 

básica 
Semestral 2º 

Dificultades 

de 

aprendizaje 

Competencias 

“CM1.4 

Identificar 

dificultades de 

aprendizaje, 

informarlas y 

colaborar en su 

tratamiento.” 

Fuente: Elaboración propia 
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3. Resultados 

En el presente estudio se analizaron datos relacionados con la formación de 

futuros docentes en grados de Educación Infantil y Educación Primaria en diversas 

comunidades autónomas de España. Los términos considerados incluyen "atención a la 

diversidad", "ANEAE", "dificultades de aprendizaje" e "inclusión educativa". A través de 

un análisis cuantitativo, se exploran las variaciones regionales y, las diferencias ente los 

grados de Educación Infantil y Educación Primaria. 

La Tabla 12 presenta una síntesis representativa de la distribución cuantitativa de 

centros educativos que ofrecen formación para futuros docentes en España. En este 

contexto, se identifica un total de 106 instituciones académicas que desempeñan un 

papel crucial en la preparación de profesionales en el ámbito educativo. Este recuento 

sistemático proporciona una visión integral de la infraestructura formativa existente en 

el país, subrayando la diversidad y amplitud de las instituciones comprometidas con el 

desarrollo de futuros docentes, aspecto fundamental para la mejora continua del sistema 

educativo. 

Tabla 12 

Centros universitarios con grados en Educación Infantil y Educación Primaria en España 

Centro Universidad 

Facultad de Ciencias Humanas y Sociales (Madrid) Universidad Pontificia Comillas 

Nebrija Global Campus Universidad Antonio de Nebrija 

Campus Virtual Universidad a distancia de Madrid 

Centro Superior de Estudios Universitarios La Salle 

(Madrid) 

Universidad Autónoma de Madrid 

Magisterio Universidad CEU San Pablo Madrid 

Facultad de Ciencias Sociales y de la Educación 

(Villanueva de la Cañada) 

Universidad Camilo José Cela 

Facultad de Ciencias Sociales (Villaviciosa de Odón) Universidad Europea de Madrid 

Facultad de Formación de Profesorado y Educación 

(Madrid) 

Universidad Autónoma de Madrid 

Centro Universitario Cardenal Cisneros Universidad de Alcalá de Henares 
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Centro de Enseñanza Superior Villanueva (Madrid) Universidad Complutense de 

Madrid 

Facultad de Ciencias de la Educación (Pozuelo de 

Alarcón) 

Universidad Francisco de Vitoria 

Escuela Universitaria de Magisterio ESCUNI (Madrid) Universidad Complutense de 

Madrid 

Facultad de Ciencias Jurídicas y Sociales 

(Fuenlabrada) 

Universidad Rey Juan Carlos 

Facultad de Estudios Sociales (Madrid) Universidad Alfonso X el Sabio 

Facultad de Ciencias Jurídicas y Sociales (Vicálvaro) Universidad Rey Juan Carlos 

Facultad de las Artes y las Letras (Madrid) Universidad Antonio de Nebrija 

Facultad de Ciencias Jurídicas y Sociales (Móstoles) Universidad Rey Juan Carlos 

Facultad de Educación (Madrid) Universidad Complutense de 

Madrid 

Facultad de Educación (Madrid) Universidad Nacional de Educación 

a Distancia 

Facultad de Educación (Guadalajara) Universidad de Alcalá de Henares 

Centro de Enseñanza Superior en Humanidades y 

Ciencias de la Educación Don Bosco (Madrid) 

Universidad Complutense de 

Madrid 

Facultad de Psicología, Magisterio y Ciencias de la 

Educación (Valencia) 

Universidad Católica de Valencia 

San Vicente Mártir 

Facultad de Ciencias Humanas y Sociales (Castellón) Universidad Jaume I 

Florida Universitaria (Catarroja) Universidad de Valencia 

Facultad de Magisterio Ausias March (Valencia) Universidad de Valencia 

Facultad de Humanidades y Ciencias de la 

Comunicación (Valencia) 

Universidad CEU Cardenal Herrera 

Facultad de Educación (San Vicent del Raspeig) Universidad de Alicante 

Centro de Magisterio Inmaculada (Granada) Universidad de Granada 

Escuela Universitaria de Magisterio (Sagrado 

Corazón) (Córdoba) 

Universidad de Córdoba 

Facultad de Ciencias de la Educación (Málaga) Universidad de Málaga 

Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación Universidad de Jaén 

Facultad de Ciencias de la Educación (Puerto Real) Universidad de Cádiz 

Facultad de Ciencias de la Educación (Granada) Universidad de Granada 
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Facultad de Ciencias de la Educación (Huelva) Universidad de Huelva 

Facultad de Ciencias de la Educación (Almería) Universidad de Almería 

Facultad de Ciencias de la Educación (Sevilla) Universidad de Sevilla 

Facultad de Ciencias de la Educación (Córdoba) Universidad de Córdoba 

Escuela Universitaria de Magisterio Virgen de 

Europa (La Línea de la Concepción) 

Universidad de Cádiz 

Centro de Estudios Universitarios Cardenal Spínola 

(Bormujos) 

Universidad de Sevilla 

Facultad de Ciencias Sociales, Jurídicas y de la 

Educación 

Universidad Loyola 

Centro de Magisterio (Antequera) Universidad de Málaga 

Escuela Magisterio de Úbeda Universidad de Jaén 

Centro de Estudios Universitarios Francisco 

Maldonado (Osuna) 

Universidad de Sevilla 

Facultad de Educación, Traducción y Ciencias 

Humanas (Vic) 

Universidad de Vic 

Campus Terre de l’Ebre Universitat Rovira i Virgili 

Facultad de Psicología, Ciencias de la Educación y el 

Deporte Blanquerna (Barcelona) 

Universitat Ramón Llull 

Facultad de Educación y Psicología (Girona) Universidad de Girona 

Facultad de Educación (Barcelona) Universidad Internacional de 

Cataluña 

Facultad de Educación (Barcelona) Universidad de Barcelona 

Facultad de Ciencias de la Educación (Lleida) Universidad de Lleida 

Facultad de Ciencias de la Educación (Cerdanyola 

del Vallès) 

Universidad Autónoma de 

Barcelona 

Facultad de Ciencias de la Educación y Psicología 

(Tarragona) 

Universitat Rovira i Virgili 

Facultad de Humanidades (Barcelona) Universidad Internacional de 

Cataluña 

Intituto del Teatro – ESAD Barcelona Escuelas de Arte y Diseño de 

Cataluña 

Facultad de Educación (Santander) Universidad de Cantabria 

Facultad de Educación (Murcia) Universidad de Murcia 
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Facultad de Ciencias Sociales y de la Comunicación 

(Murcia) 

Universidad Católica San Antonio de 

Murcia 

ISEN Formación Universitaria (Cartagena) Universidad de Murcia 

Facultad de Letras y de la Educación (Logroño) Universidad de la Rioja 

Escuela Universitaria de Educación (Palencia) Universidad de Valladolid 

Escuela Universitaria de Magisterio de Zamora Universidad de Salamanca 

Facultad de Educación y Trabajo Social (Valladolid) Universidad de Valladolid 

Facultad de Educación (Salamanca) Universidad de Salamanca 

Escuela Universitaria de Educación (Soria) Universidad de Valladolid 

Escuela Universitaria de Magisterio Luis Vives 

(Salamanca) 

Universidad Pontificia de Salamanca 

Facultad de Humanidades y Educación (Burgos) Universidad de Burgos 

Facultad de Educación (León) Universidad de León 

Escuela Universitaria de Magisterio (Segovia) Universidad de Valladolid 

Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales Universidad Isabel I 

Escuela Universitaria de Educación y Turismo de 

Ávila 

Universidad de Salamanca 

Centro Cultural Santa Ana (Almendralejo) Universidad de Extremadura 

Facultad de Educación (Badajoz) Universidad de Extremadura 

Facultad de Formación del Profesorado (Cáceres) Universidad de Extremadura 

Facultad de Ciencias Humanas y de la Educación de 

Huesca (Huesca) 

Universidad de Zaragoza 

Facultad de Ciencias Sociales y Humanas (Teruel) Universidad de Zaragoza 

Facultad de Educación (Zaragoza) Universidad de Zaragoza 

Facultad de Formación del Profesorado y Educación 

(Oviedo) 

Universidad de Oviedo 

Facultad Padre Ossó (Oviedo) Universidad de Oviedo 

Facultad de Formación del Profesorado (Las Palmas 

de Gran Canaria) 

Universidad de Las Palmas de Gran 

Canaria 

Estructura Teleformación ULPGC (Las Palmas de 

Gran Canaria) 

Universidad de Las Palmas de Gran 

Canaria 

Facultad de Educación (La Laguna) Universidad de La Laguna 

E.U. Magisterio de Vitoria-Gasteiz Universidad del País Vasco 

E.U. Magisterio de Bilbao Universidad del País Vasco 
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E.U. Magisterio de Donostia San Sebastián Universidad del País Vasco 

Escuela Universitaria de Magisterio Begoñako Andra 

Mari de Bilbao 

Universidad del País Vasco 

Facultad de Psicología y Educación (Bilbao) Universidad de Deusto 

Facultad de Psicología y Educación (San Sebastián) Universidad de Deusto 

Facultad de Educación (Toledo) Universidad de Castilla la Mancha 

Escuela U. Magisterio (Ciudad Real) Universidad de Castilla la Mancha 

Escuela U. Magisterio (Albacete) Universidad de Castilla la Mancha 

Facultad de Educación (Cuenca) Universidad de Castilla la Mancha 

Facultad de Educación (Guadalajara) Universidad de Alcalá de Henares 

Facultad de Ciencias de la Educación (Ourense) Universidad de Vigo 

Facultad de Ciencias de la Educación (A Coruña) Universidad da Coruña 

Facultad de Ciencias de la Educación (Santiago de 

Compostela) 

Universidad de Santiago de 

Compostela 

Facultad de Ciencias de la Educación y del Deporte 

(Pontevedra) 

Universidad de Vigo 

Facultad de Formación del Profesorado (Lugo) Universidad de Santiago de 

Compostela 

Facultad de Filología y Traducción (Vigo) Universidad de Vigo 

EU de Magisterio María Sedes Sapientiae (Vigo) Universidad de Vigo 

Facultad de Educación (Palma de Mallorca) Universidad de las Islas Baleares 

Centro de Enseñanza Superior Alberta Giménez 

(Palma de Mallorca) 

Universidad de las Islas Baleares 

Facultad de Filosofía y Letras (Pamplona) Universidad de Navarra 

Facultad de Ciencias Humanas y Sociales (Pamplona) Universidad Pública de Navarra 

Facultad de Educación y Psicología Universidad de Navarra 

Facultad de Educacion y Humanidades (Melilla) Universidad de Granada 

Facultad de Educacion y Humanidades (Ceuta) Universidad de Granada 

Fuente: Elaboración propia 

La distribución de centros universitarios en España, considerando las 17 

comunidades autónomas y las dos ciudades autónomas, Ceuta y Melilla, pueden 

apreciarse en la Tabla 13 junto con la titularidad del conjunto de las instituciones, 

diferenciándolas entre públicas y privadas. La disposición estructurada de estos datos 

proporciona una visión detallada de la geografía educativa en el país. 
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Las comunidades autónomas que destacan por su densidad educativa en 

formación de futuros docentes, evaluada a través del número de centros universitarios, 

incluyen a la Comunidad de Madrid con 21 centros, reflejando una sólida infraestructura 

educativa. Asimismo, Andalucía con 16 centros evidencia un compromiso significativo 

con la oferta educativa en formación docente, mientras que Cataluña y Castilla y León, 

ambas con 11 centros, presentan un número de centros educativos considerable. En 

contraste, regiones como Cantabria, La Rioja, Comunidad Autónoma de Ceuta, y 

Comunidad Autónoma de Melilla, registran un número más bajo de centros, indicando 

una menor densidad educativa en estas áreas. 

En cuanto a la distribución por titularidad, predominan los centros públicos en la 

mayoría de las comunidades autónomas, como Andalucía y Galicia. La Comunidad de 

Madrid, Cataluña, Extremadura y Castilla y León muestran una proporción equitativa 

entre centros públicos y privados, demostrando diversidad en la oferta educativa. Por 

otro lado, la Comunidad Valenciana presenta una mayor proporción de centros privados 

en comparación con otras regiones.  

Tabla 13 

Titularidad de los centros por comunidades autónomas 

Comunidades 
Carácter 

Total 
Público Privado 

Andalucía 15 1 16 
Aragón 3 0 3 

Canarias 3 0 3 
Cantabria 1 0 1 

Castilla la Mancha 5 0 5 
Castilla y León 8 3 11 

Cataluña 5 6 11 
Comunidad Autónoma de Ceuta 1 0 1 
Comunidad Autónoma de Melilla 1 0 1 

Comunidad de Madrid 12 9 21 
Comunidad Foral de Navarra 2 1 3 

Comunidad Valenciana 4 2 6 
Extremadura 2 1 3 

Galicia 7 0 7 
Islas Baleares 2 0 2 

La Rioja 0 1 1 
País Vasco 4 2 6 

Principado de Asturias 2 0 2 
Región de Murcia 2 1 3 

Fuente: Elaboración propia 
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Teniendo en cuenta los resultados de la Tabla 14, se puede observar la presencia 

de términos relacionados con la formación de futuros docentes, impartida en los grados 

de Educación Infantil y Educación Primaria, considerando su distribución en las diversas 

comunidades autónomas de España. Este enfoque permite apreciar las variaciones 

regionales en la formación docente en el contexto educativo español, destacando que la 

muestra se redujo a un total de 87 centros, debido a la imposibilidad de acceso en 19, 

por no poder realizar el análisis en ellos. 

Sobre el término “atención a la diversidad”, la Comunidad de Madrid presenta el 

mayor número de registros (n=493), seguido de Cataluña (n=265) y Galicia (n=257). Las 

comunidades que registran una menor presencia son Cantabria, La Rioja, y Comunidad 

de Murcia. 

En relación al término “ANEAE”, el mayor registro se recoge en la Comunidad de 

Madrid (n=623), seguido de Cataluña (n=206) y Galicia (n=279), por otro lado, con menor 

presencia, Cantabria y La Rioja, las cuales no presentan registros. 

Teniendo en cuenta el término “dificultades de aprendizaje”, la Comunidad de 

Madrid vuelve a tener un mayor número de registros (n=346), seguido por Cataluña 

(n=83) y Castilla y León (n=132). En menor presencia, Cantabria, La Rioja y Comunidad de 

Murcia sin registros. 

Por último, sobre el término “inclusión educativa”, nuevamente la Comunidad de 

Madrid es quien más registros muestra (n=293), seguido de Cataluña (n=87) y Castilla y 

León (n=71), mientras que con una menor presencia, encontramos: Cantabria, La Rioja y 

Comunidad de Murcia, nuevamente sin valores registrados. 

Por un lado, la Comunidad de Madrid destaca en todos los términos analizados: 

“atención a la diversidad”, “ANEAE”, “dificultades de aprendizaje” e “inclusión 

educativa”. Por otro lado, Cantabria y La Rioja muestran cifras más bajas en la mayoría 

de los términos, mientras que la Comunidad de Murcia no registra en todos los términos, 

solo presenta datos en los términos asociados a “ANEAE”. 
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Tabla 14 

Presencia de términos en función de las comunidades autónomas 

Comunidades 
Atención a la 

diversidad 
ANEAE 

Dificultades de 
aprendizaje 

Inclusión 
educativa 

Andalucía 305 815 118 117 
Aragón 327 177 117 69 

Canarias 52 51 10 11 
Cantabria 0 41 0 0 

Castilla la Mancha 135 129 50 21 
Castilla y León 136 179 132 71 

Cataluña 265 206 83 87 
Comunidad Autónoma 

de Ceuta 
58 78 14 16 

Comunidad Autónoma 
de Melilla 

58 78 14 16 

Comunidad de Madrid 493 623 346 293 
Comunidad Foral de 

Navarra 
124 116 17 29 

Comunidad Valenciana 48 229 52 28 
Extremadura 42 33 12 12 

Galicia 257 279 62 31 
Islas Baleares 28 26 8 65 

La Rioja 0 0 0 0 
País Vasco 93 75 33 60 

Principado de Asturias 150 162 36 14 
Región de Murcia 0 256 0 0 

Fuente: Elaboración propia 

En la Tabla 15 se observan un total de 10.459 asignaturas analizadas en el 

contexto de los grados de Educación Infantil y Educación Primaria. De manera 

desglosada, se observa que 5.365 asignaturas corresponden a los grados de Educación 

Infantil, mientras que los grados de Educación Primaria presentan 5.094 asignaturas. Este 

equilibrio en la distribución sugiere una atención equitativa hacia ambas etapas 

educativas. 

Tabla 15 

Recuento total de las asignaturas analizadas 

Total de asignaturas 
analizadas 

Grados de Educación Infantil Grados de Educación Primaria 

10.459 5.365 5.094 
Fuente: Elaboración propia 
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Para conocer el total de registros en función de los diferentes términos, en la 

Tabla 16 se observan los totales obtenidos en los grados de formación docente 

analizados: 

 Los términos relacionados con “ANEAE” constituyen el mayor porcentaje 

de registros del análisis, (n=3.553; %=33.97), indicando un enfoque central en la 

preparación docente para enfrentar una amplia gama de requerimientos educativos. 

  “Atención a la diversidad” es el segundo término con mayores registros 

del contenido analizado, (n=2.571; %=24.58), representando un compromiso substancial 

con la preparación de docentes para abordar la heterogeneidad en las aulas, resaltando 

la importancia asignada a la adaptación pedagógica para atender las necesidades 

particulares de cada estudiante. 

 Los términos asociados a “dificultades de aprendizaje” presentan un 

porcentaje inferior en el análisis, (n=1.104; %=10.55). Se evidencia un esfuerzo más bajo 

en la formación de contenidos, con estrategias para identificar y abordar desafíos en el 

aprendizaje de los estudiantes. 

 El porcentaje sobre “inclusión educativa” (n=940; %=0.89) es menor, a 

pesar de que existe un compromiso real con la creación de entornos educativos 

inclusivos. 

Estos datos, sobre la formación en los grados, reflejan un compromiso integral en 

la preparación de docentes, capaces de abordar la diversidad en las aulas y responder a 

las necesidades individuales de los estudiantes. 

Tabla 16 

Recuento total de los términos 

Atención a la 
diversidad 

ANEAE 
Dificultades de 

aprendizaje 
Inclusión 
educativa 

% N % N % N % N 

24.58 2.571 33.97 3.553 10.55 1.104 0.89 940 
Fuente: Elaboración propia 

Teniendo en cuenta la tipología de los centros universitarios, ya sean públicos o 

privados, en la Tabla 17 se recogen los datos obtenidos sobre su relación con los términos 
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“atención a la diversidad”, “ANEAE”, “dificultades de aprendizaje” e “inclusión 

educativa”. 

En los centros públicos, los datos sobre “atención a la diversidad” (n=2.197; %=21) 

indican formación hacia la adaptación pedagógica. Los términos relacionados con 

“ANEAE” (n=3.137; %=29.99) muestran presencia de formación para poder atender las 

distintas demandas educativas de los estudiantes. La preparación en “dificultades de 

aprendizaje” (n=826; %=7.89), refleja formación sobre los docentes, con estrategias para 

afrontar desafíos en el proceso de aprendizaje. Finalmente, “inclusión educativa”, 

representada con (n=693; %=6.62) registros, indica un compromiso con la creación de 

ambientes educativos inclusivos en centros públicos. 

En contraste, en los centros privados, “atención a la diversidad” muestra (n=374; 

%=3.57) valores, sugiriendo una atención más específica en comparación con los centros 

públicos. Los términos relacionados con “ANEAE” presentan (n=416; %=3.97) valores, 

mostrando una formación docente a las demandas particulares de los estudiantes en este 

contexto. La formación en “dificultades de aprendizaje” abarca (n=278; %=2.65) 

registros, recibiendo formación en menor proporción. Por último, “inclusión educativa”, 

representada por (n=247; %=2.36), refleja un esfuerzo para abordar este aspecto, aunque 

con un enfoque más moderado en centros privados. 

Estos datos ofrecen una diferenciación clara en el énfasis de la formación docente 

entre centros públicos y privados, proporcionando percepciones pedagógicas en ambos 

contextos educativos. 

Tabla 17 

Recuento de los términos por titularidad 

Tipología 

Atención a la 
diversidad 

ANEAE 
Dificultades de 

aprendizaje 
Inclusión 
educativa 

% N % N % N % N 

Públicos 21 2.197 29.99 3.137 7.89 826 6.62 693 

Privados 3.57 374 3.97 416 2.65 278 2.36 247 

Fuente: Elaboración propia 
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Como se observa en la Tabla 18, teniendo en cuenta los datos registrados en el 

grado de Educación infantil, en el contexto de los centros públicos se destaca un 

compromiso notable con la adaptación pedagógica, teniendo en cuenta los registros 

(n=1.224; %=22.81) sobre los términos relacionados con “atención a la diversidad”. 

Asimismo, se registran valores sobre los términos relacionados con “ANEAE” (n=1.643; 

%30.62), mostrando formación sobre los futuros docentes para la atención de los 

estudiantes. Sobre los términos relacionados con “dificultades de aprendizaje” (n=377; 

%=7.02) e “inclusión educativa” (n=390; %=7.26), se aprecia una menor preparación 

docente para abordar retos en el proceso de enseñanza-aprendizaje relacionados con 

estos términos. 

En el ámbito de los centros privados se observa un enfoque más focalizado, 

aunque proporcionalmente menor. “Atención a la diversidad” presenta menor número 

de registros (n=231; %=4.3) en comparación con los centros públicos. Los términos 

relacionados con “ANEAE” (n=252; %4.69), “dificultades de aprendizaje” (n=142; 

%=2.64), e “inclusión educativa” (n=144; %=2.68), muestran una menor formación en 

centros privados sobre los grados de Educación Infantil. 

Tabla 18 

Recuento total de los términos por titularidad de los centros sobre los grados de Educación 

Infantil 

Titularidad 

Atención a la 
diversidad 

ANEAE 
Dificultades de 

aprendizaje 
Inclusión 
educativa 

% N % N % N % N 

Públicos 22.81 1.224 30.62 1.643 7.02 377 7.26 390 

Privados 4.30 231 4.69 252 2.64 142 2.68 144 

Fuente: Elaboración propia 

En relación a la presencia de términos en los grados de Educación Primaria, en la 

Tabla 19 se observa que los centros públicos enfatizan en “atención a la diversidad” con 

(n=973; %=19.1), formando a los futuros docentes para llevar a cabo adaptaciones 

pedagógica en aulas diversas. Además, los datos (n=1.494; %29.32) recogidos sobre 

“ANEAE” evidencian formación sobre estos contenidos. Los términos “dificultades de 
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aprendizaje” (n=449; %=8.81) e “inclusión educativa” (n=303; %=5.94) complementan 

este enfoque integral pero en menor medida. 

Por otro lado, en los centros privados, aunque también se abordan estos aspectos, 

los porcentajes son menores: “atención a la diversidad” (n=143; %=2.80), “ANEAE” 

(n=164; %=3.21), “dificultades de aprendizaje” (n=136; %=2.66), e “inclusión educativa” 

(n=103; %=2.02). Esto sugiere un enfoque más focalizado pero proporcionalmente menor 

en los centros privados en relación con la formación en Educación Primaria.  

Tabla 19 

Recuento total de términos por titularidad de los centros en los grados de Educación 

Primaria 

Tipología 

Atención a la 
diversidad 

ANEAE 
Dificultades de 

aprendizaje 
Inclusión 
educativa 

% N % N % N % N 

Públicos 19.1 973 29.32 1.494 8.81 449 5.94 303 

Privados 2.80 143 3.21 164 2.66 136 2.02 103 

Fuente: Elaboración propia 

A continuación, la Tabla 20 proporciona un análisis detallado de la presencia de 

términos relacionados con la formación docente en función de los años de los grados 

analizados, Educación Infantil y Educación Primaria. 

En el primer año, se observa una importante dedicación a “atención a la 

diversidad” (n=471; %=26.21) y “ANEAE” (n=662; %=36.83), evidenciando un enfoque 

inicial en adaptar la formación docente para abordar la diversidad en el aula. Las cifras 

disminuyen en años posteriores, aunque “inclusión educativa” muestra un incremento 

en el segundo año sobre (n=223; %=12.4) del primer año, antes de descender en los 

siguientes. “Dificultades de aprendizaje” es el término con menor porcentaje (n=175; 

%=9.73). Sobre el segundo año, se aprecia un pequeño aumento en “atención a la 

diversidad” (n=615; %=30.37), “ANEAE” (n=764; %=37.72) y en “dificultades de 

aprendizaje” (n=306; %=15.11), señalando posiblemente una mayor profundización en 

estas áreas. “inclusión educativa” alcanza su punto máximo en este año con un (n=306; 

%=12.69). 
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El tercer año muestra (n=585; %=23.21) sobre “atención a la diversidad”, un 

(n=817; %=32.42) en “ANEAE”, y un (n=295; %=11.7) en “dificultades de aprendizaje y los 

términos relacionados con “inclusión educativa” disminuyen presentando un (n=142; %= 

5.63). Por último, en el cuarto año “ANEAE” muestra el porcentaje de presencia más alto 

el relación al resto de términos (n=1.310; %=31.84), seguido de “atención a la diversidad” 

(n=900; %=21.8). Los términos “dificultades de aprendizaje” e “inclusión educativa” 

presentan un valor inferior a 10%. 

Tabla 20 

Presencia de los términos en función de los años en los dos grados 

Cursos 

Atención a la 
diversidad 

ANEAE 
Dificultades de 

aprendizaje 
Inclusión 
educativa 

% N % N % N % N 

1º 26.21 471 36.83 662 9.73 175 12.4 223 

2º 30.37 615 37.72 764 15.11 306 12.69 257 

3º 23.21 585 32.42 817 11.7 295 5.63 142 

4º 21.87 900 31.84 1.310 7.97 328 7.72 318 

Fuente: Elaboración propia 

La Tabla 21 proporciona información sobre la presencia de términos relacionados 

con la formación docente en función de los años en el grado de Educación Infantil. 

En el primer año, el mayor porcentaje se refleja en los términos relacionados con 

“ANEAE” (n=389; %=43.31), seguido de (n=281; %=31.29) en los términos de “atención a 

la diversidad”, indicando así formación en estos contenidos relacionados. Sobre los 

términos vinculados con “inclusión educativa” se han registrado (n=111; %=12.36) y, en 

menor porcentaje, se encuentra “dificultades de aprendizaje” (n=79; %=8.79). Sobre el 

segundo año se observa un incremento en “atención a la diversidad” (n=359; %=35.47), 

y en “inclusión educativa” (n=158; %=15.61). El porcentaje de “ANEAE” se mantiene y, 

destaca el aumento en los términos relacionados con “dificultades de aprendizaje” 

(n=441; %=43.57), reflejando una mayor profundización en contenidos relacionados con 

estos términos. 

Continuando, en el tercer año, los datos registrados revelan un descenso en todos 

los términos, “atención a la diversidad” baja (n=340; %=26.50), “ANEAE” (n=468; 
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%=36.47), “dificultades de aprendizaje” (n=147; %=11.45) e “inclusión educativa” 

también baja (n=81; %=6.31). Para finalizar, en el cuarto año el porcentaje de presencia 

de los términos sigue descendiendo, menos en los términos relacionados con “inclusión 

educativa”, donde el porcentaje sube (n=184; %= 8.47). 

Tabla 21 

Presencia de los términos en función de los años en el grado de Educación Infantil 

Cursos 
Atención a la 

diversidad 
ANEAE 

Dificultades de 
aprendizaje 

Inclusión 
educativa 

 % N % N % N % N 

1º 31.29 281 43.31 389 8.79 79 12.36 111 

2º 35.47 359 43.57 441 14.92 151 15.61 158 

3º 26.5 340 36.47 468 11.45 147 6.31 81 

4 21.86 475 27.48 597 6.53 142 8.47 184 

Fuente: Elaboración propia 

Sobre los grados de Educación Primaria, en la Tabla 22 puede apreciarse que el 

término con mayor frecuencia en el primer año, se corresponde con los registros (n=273; 

%=30.3) de “ANEAE”, destacando el aumento considerable de términos relacionados con 

“inclusión educativa” en el segundo año (n=999; %=98.61), e indicando una formación 

que permitirá a los docentes cubrir las posibles necesidades presentes en el aula. 

No obstante, en el tercer año los porcentajes de términos ligados con “ANEAE” e 

“inclusión educativa” descienden (n=349; %=28.88) y (n=61; %=4.93), respectivamente, 

aunque en el último curso vuelen a tener un breve aumento. Sobre el resto de términos, 

durante los 4 años se mantienen, “atención a la diversidad” en torno a un 20% y, 

“dificultades de aprendizaje”, sobre un 10%.  

Tabla 22 

Presencia de los términos en función de los años en el grado de Educación Primaria 

Cursos 
Atención a la 

diversidad 
ANEAE 

Dificultades de 
aprendizaje 

Inclusión 
educativa 

 % N % N % N % N 

1º 21.12 190 30.36 273 10.67 96 12.45 112 

2º 25.27 256 31.88 323 15.30 155 98.61 999 

3º 19.8 245 28.21 349 11.96 148 4.93 61 

4 21.88 425 36.71 713 9.57 186 6.9 134 
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Fuente: Elaboración propia 

En los diferentes análisis también se han teniendo en cuenta los créditos de las 

asignaturas en los que se han registrado la presencia de los diferentes términos 

analizados en ambos grados, como se recoge en la Tabla 23. 

En el caso de los créditos inferiores a 6, se aprecia una baja presencia de términos, 

“atención a la diversidad” (n=298; %=2.84) y “ANEAE” (n=405; %=3.87), siendo los más 

destacados. La formación en dificultades de aprendizaje e inclusión educativa es escasa 

en este rango. 

Teniendo en cuenta las asignaturas con 6 créditos, se registra un aumento en los 

términos, destacando “atención a la diversidad” (n=1.884; %=18.01) y “ANEAE” (n=2.699; 

%= 25.8). La formación en “dificultades de aprendizaje” (n=946; %=9.04) e “inclusión 

educativa” (n=777; %=7.42) también alcanzan su mayor registro en este nivel de créditos. 

Referente a las asignaturas con más de 6 créditos, la aparición de términos 

disminuye nuevamente, siendo “atención a la diversidad” (n=389; %=3.71) y “ANEAE” 

(n=449; %=4.29) los términos con mayores registros. Nuevamente se registran niveles 

bajos de formación en los términos relacionados con “dificultades de aprendizaje” e 

“inclusión educativa”. 

Tabla 23 

Presencia de términos en función de los créditos en los dos grados 

Créditos 
Atención a la 

diversidad 
ANEAE 

Dificultades de 
aprendizaje 

Inclusión 
educativa 

% N % N % N % N 
Menos de 6 2.84 298 3.87 405 0.53 56 0.82 86 

6 18.01 1.884 25.8 2.699 9.04 946 7.42 777 
Más de 6 3.71 389 4.29 449 0.97 102 0.73 77 

Fuente: Elaboración propia 

En los grados de formación de Educación Infantil, sobre las asignaturas de créditos 

inferiores a 6, se observa una presencia relativamente baja de términos, el menor 

porcentaje (n=34; %=0.63) son los registros realizados sobre los términos relacionados 

con “dificultades de aprendizaje”, mientras que el porcentaje más alto, se lleva a cabo en 
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“ANEAE” (n=189; %=3.52). Continuando con el análisis en función de los créditos, en la 

Tabla 24 se registra un aumento en las asignaturas de 6 créditos, “atención a la 

diversidad” (n=1.090; %=20.31) y “ANEAE” (n=1.509; %=28.01). La formación en 

“dificultades de aprendizaje” (n=441; %=8.21) y en “inclusión educativa” (n=436; %=8.12) 

siguen registrando un porcentaje menor a 10%. Para finalizar, sobre las asignaturas de 

más de 6 créditos, la presencia de todos los términos analizados disminuye en todos ellos 

hasta llegar a estar por debajo del 5%. 

Tabla 24 

Presencia de términos en función de los créditos en Educación Infantil 

Créditos 

Atención a la 
diversidad 

ANEAE 
Dificultades de 

aprendizaje 
Inclusión 
educativa 

% 
N 

% N % N % N 

Menos de 6 3.42 184 3.52 189 0.63 34 1.04 56 
6 20.31 1.090 28.01 1.503 8.21 441 8.12 436 

Más de 6 3.37 181 3.78 203 0.82 44 0.78 42 
Fuente: Elaboración propia 

En los grados de Educación Primaria se contemplan resultados similares a los de 

Educación Infantil, como puede apreciarse en la Tabla 25. La presencia de los términos 

analizados en las asignaturas con menos de 6 créditos, es muy reducida, con sus mayores 

registros en “atención a la diversidad” (n=114; %=2.23) y “ANEAE” (n=21; %=4.24). En la 

misma línea se registran datos en las asignaturas de más de 6 créditos, con un ligero 

aumento en los porcentajes y, volviendo a ser, los términos relacionados con “dificultades 

de aprendizaje” e “inclusión educativa”, los que muestran porcentajes más bajos. 

No obstante, en las asignaturas con 6 créditos se registra un aumento en el 

registro de términos, “atención a la diversidad” (n=794; %=15.58) y “ANEAE” (n=1.196; 

%=23.47), son los que tienen mayores registros en la formación de los grados en 

Educación Primaria. 

Tabla 25 

Presencia de términos en función de los créditos en Educación Primaria 
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Créditos 
Atención a la 

diversidad 
ANEAE 

Dificultades de 
aprendizaje 

Inclusión 
educativa 

% N % N % N % N 
Menos de 6 2.23 114 4.24 216 0.43 22 0.58 30 

6 15.58 794 23.47 1.196 9.91 505 6.69 341 
Más de 6 4.08 208 4.82 246 1.13 58 0.68 35 

Fuente: Elaboración propia 

Los resultados registrados en función de la presencia de términos, en relación al 

tipo de asignatura en los dos grados quedan recogidos en la Tabla 26. En asignaturas de 

formación básica destacan “atención a la diversidad” (n=669; %=6.68) y “ANEAE” (n=969; 

%=9.26). Los términos para la formación en “dificultades de aprendizaje” (n=294; 

%=2.81) e “inclusión educativa” (n=380; %=3.63) son más limitados en este tipo de 

asignaturas. 

En asignaturas obligatorias, se registra un aumento de términos en, “atención a 

la diversidad” (n=943; %=9.01) y “ANEAE” (n=1.555; %=14.86). La formación en 

“dificultades de aprendizaje” e “inclusión educativa” aumenta pero siguen estando por 

debajo de 5%. Para finalizar, en asignaturas optativas la presencia de términos es similar 

a las obligatorias, pero con un breve descenso en todos los menos en los relacionados 

con “inclusión educativa”, aumentando ligeramente un 0.63%. 

Tabla 26 

Resultados por término en relación al tipo de la asignatura en los dos grados 

Tipo 
Atención a la 

diversidad 
ANEAE 

Dificultades de 
aprendizaje 

Inclusión 
educativa 

 % N % N % N % N 

Básica 6.68 699 9.26 969 2.81 294 3.63 380 

Obligatoria 9.01 943 14.86 1.555 4.37 458 2.36 247 

Optativa 8.88 929 12.92 1.352 3.36 352 2.99 313 
Fuente: Elaboración propia 

Sobre el tipo de asignatura en los grados de formación docente en Educación 

Infantil, en la Tabla 27, la mayor presencia de términos en las asignaturas de formación 

básica se ha registrado en “ANEAE” (n=622; %=1.59), el resto de ellos registran datos 

menores a 10%, como sucede en los datos obtenidos en las asignaturas optativas y 
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obligatorias, los cuales son similares, destacando los registros con menores frecuencias 

en “dificultades de aprendizaje” y en “inclusión educativa”. 

Este análisis revela que, al igual que en el caso de los dos grados, las asignaturas 

obligatorias y optativas manifiestan una presencia muy reducida de términos en 

comparación con las asignaturas de formación básica, indicando que la formación de los 

futuros docentes en áreas cruciales como la educación inclusiva presenta sus mayores 

registros en los términos “atención a la diversidad” y “ANEAE”, pero en el tipo de 

asignaturas optativas. 

Tabla 27 

Resultados por término en relación al tipo de la asignatura en el grado de Educación 
Infantil 

Tipo 
Atención a la 

diversidad 
ANEAE 

Dificultades de 
aprendizaje 

Inclusión 
educativa 

 % N % N % N % N 

Básica 8.46 454 11.59 622 3.28 176 4.17 224 

Obligatoria 9.15 491 11.87 637 3.65 196 2.47 133 

Optativa 9.50 510 11.85 636 2.73 147 3.29 177 
Fuente: Elaboración propia 

Finalizando los análisis de la presencia de términos relacionados con inclusión 

educativa y atención a la diversidad en los grados de formación docente en España, en la 

Tabla 28 se muestran los registros en función del tipo de asignatura en los grados de 

Educación Primaria. 

En las asignaturas básicas, también se advierte una presencia baja de los términos, 

siendo “ANEAE” el que presenta el porcentaje más alto (n=347; %=6.81). La formación en 

asignaturas obligatorias registra un aumento de los mismos, “ANEAE” con (n=595; 

%=11.68), “atención a la diversidad” con (n=452; %=8.87), “dificultades de aprendizaje” 

con (n=262; %=5.14) y, por último, “inclusión educativa” con (n=114; %=2.23). 

Finalizando, en las asignaturas optativas la presencia de términos es similar a las 

obligatorias, con un mayor registro en “ANEAE” (n=716; %=14.05) y el menor en 

“inclusión educativa” (n=136; %=2.66). 
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Tabla 28 

Resultados por término en relación al tipo de la asignatura en el grado de Educación 
Primaria 

Tipo 
Atención a la 

diversidad 
ANEAE 

Dificultades de 
aprendizaje 

Inclusión 
educativa 

 % N % N % N % N 

Básica 4.80 245 6.81 347 2.31 118 3.06 156 

Obligatoria 8.87 452 11.68 595 5.14 262 2.23 114 

Optativa 8.22 419 14.05 716 4.02 205 2.66 136 
Fuente: Elaboración propia 

 

4. Discusión 

El análisis de los planes de estudio de los diferentes grados de formación de 

futuros docentes en España, grado de Educación Infantil y grado de Educación Primaria, 

pone de manifiesto la importancia que recae sobre la formación de los mismos en 

contenidos relacionados con la inclusión educativa y la atención a la diversidad, dejando 

reflejada la falta de homogeneidad en las diferentes universidades (Latorre et al., 2009; 

Pañellas y Palau, 2012). 

Leiva et al., (2019) consideran relevante la necesidad de una formación sólida en 

el ámbito de las universidades para garantizar la calidad de la educación inclusiva. Los 

resultados obtenidos, a través de un análisis detallado de los planes de estudio de todas 

las facultades españolas, 106, corroboran las preocupaciones planteadas por González et 

al., (2016) y Palomer y López, (2016) sobre la formación de los futuros docentes en 

inclusión educativa. En particular, se ha observado que el porcentaje de programas que 

incluyen contenidos específicos sobre inclusión educativa varía de una universidad a otra. 

Por ejemplo, en las universidades de la Comunidad de Madrid se ha identificado un 

enfoque más integral, estas presentan un mayor porcentaje de programas que 

incorporan contenidos relevantes para la formación en inclusión educativa y atención a 

la diversidad. Sin embargo, las universidades de las comunidades de Cantabria y La Rioja 

son las que menos registros presentan, destacando la Región de Murcia, que tan solo 

presenta registros sobre los términos relacionados con “necesidades educativas”, 
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considerando insuficiente la formación desde algunas instituciones universitarias 

(Medina, 2017). 

Estas diferencias sugieren la necesidad de un esfuerzo coordinado para 

estandarizar la inclusión de contenidos sobre atención a la diversidad en los planes de 

formación de maestros en todas las comunidades autónomas de España (Medina, 2021). 

Los resultados de Álvarez y Buenestado (2015) destacaron los beneficios de una 

formación más sólida en este ámbito, tanto para los futuros docentes como para la 

sociedad en general. Por lo tanto, los resultados del presente estudio respaldan la 

importancia de una revisión y mejora de los currículos de formación docente en el 

contexto de la inclusión educativa y la atención diversidad en las aulas. 

Además de la variabilidad de la presencia de los términos relacionados con la 

inclusión educativa y la atención a la diversidad en los contenidos sobre inclusión 

educativa, los resultados también muestran la diversidad en las metodologías de 

enseñanza utilizadas en estos programas académicos. Manso y Valle, (2013) han 

subrayado la importancia de abordar la diversidad de estilos de aprendizaje y necesidades 

de los estudiantes en la formación de maestros. En nuestra revisión, encontramos que 

algunas universidades como las de la Comunidad de Madrid, Cataluña y Galicia enfatizan 

activamente enfoques pedagógicos inclusivos, como la diferenciación curricular y 

estrategias para atender al ANEAE, mientras que otras, Comunidad de Cantabria, La Rioja 

y la Región de Murcia parecen dar menos prioridad a estas metodologías (Leiva et al., 

2019). 

La falta de uniformidad en la formación docente con respecto a la inclusión 

educativa, plantea cuestiones críticas sobre la preparación de los futuros maestros para 

afrontar desafíos en aulas cada vez más diversas. Esto es particularmente relevante en el 

contexto actual, en el que la educación inclusiva es un principio central en la política 

educativa de España. Teniendo en cuenta lo establecido en la UNESCO (2018), es 

relevante enfatizar la importancia de la inclusión educativa como un derecho humano 

fundamental, y la UE ha instado a los estados miembros, incluyendo España, a promover 

prácticas educativas inclusivas (Arnaiz et al., 2019). 

La revisión de los planes docentes de formación de maestros en España en 

relación a la inclusión educativa y atención a la diversidad es un tema de importancia 



Capítulo 4 | Análisis de la formación docente en educación inclusiva: un enfoque de los planes de 
estudio de grados en España 

 

100 
  

crítica. Nuestro estudio resalta la necesidad de una mayor coherencia y consistencia en 

los programas académicos, así como la importancia de una formación docente sólida y 

uniforme en estas áreas, para garantizar la implementación exitosa de la educación 

inclusiva en el sistema educativo español (Cabrera-Cuadros et al., 2021). 

En el contexto de la formación de maestros en España, es fundamental destacar 

la relevancia de las leyes y regulaciones vigentes que enfatizan la inclusión educativa y la 

atención del ANEAE. La Ley Orgánica 2/2006, de Educación, y más recientemente, la Ley 

Orgánica 3/2020, de Modificación de la Ley Orgánica de Educación (LOMLOE), establecen 

un marco legal sólido que promueve la igualdad de oportunidades en la educación y, 

obligan a considerar las necesidades individuales de los estudiantes, incluyendo aquellos 

con ANEAE. 

Estas leyes establecen las bases para una educación inclusiva en España y, 

subrayan la importancia de proporcionar apoyo y recursos adecuados a los ANEAE. La 

formación de maestros debe estar alineada con estos principios legales, garantizando que 

los futuros educadores estén debidamente preparados para atender las necesidades de 

un alumnado diverso y, brindar una educación de calidad a todos, pero sin una buena 

formación, las barreras educativas impiden el acceso al aprendizaje (Medina, 2021). 

En particular, la atención del ANEAE es un aspecto crítico de la educación 

inclusiva. Los maestros deben estar equipados con las habilidades y conocimientos 

necesarios para identificar, comprender y apoyar a estos estudiantes de manera efectiva. 

De acuerdo con Chao et al., (2018), la formación docente debe incluir estrategias 

específicas para abordar las necesidades de este grupo de alumnos, como las 

adaptaciones curriculares y el uso de recursos especializados. 

En este sentido, la formación de maestros no solo es una cuestión de calidad 

educativa, sino también de cumplimiento legal y de respeto a los derechos de los 

estudiantes con ANEAE (Carbonell y Muños, 2016). Garantizar una formación adecuada 

en este aspecto es esencial para promover una educación inclusiva y equitativa en el 

sistema educativo español. 
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Capítulo 5. Hacia una 
educación inclusiva: Un 
análisis de la formación 

docente en las licenciaturas y 
los másteres en Portugal 

 

1. Introducción 

En el desarrollo de la sociedad, la educación de los ciudadanos es un pilar 

fundamental que recae en gran medida sobre las instituciones educativas, debido a la 

importancia que radica en su capacidad para promover un futuro sostenible mediante el 

moldeamiento de las futuras generaciones (Comisión Europea, 2018). En el contexto 

educativo de Portugal, se ofrece una educación básica que comienza a los 3 años de edad 

y finaliza a los 12, consolidando así un periodo crítico en la vida de los estudiantes. En 

estas edades se sientan las bases para su crecimiento cognitivo, social y emocional 

(Pujolàs, 2010), además de la adquisición de conocimientos fundamentales y la formación 

de valores de acuerdo con Parrilla y Sierra (2015). 

Considerando la innegable capacidad transformadora de la educación y tomando 

como punto de referencia la legislación en Portugal, en particular, la Ley n. º 85/2009, de 

27 de agosto, enmendada por la Ley n. º 65/2015, de 3 de julio, la cual establece la 

educación obligatoria para estudiantes y jóvenes en edad escolar, se evidencia un 

compromiso incansable por parte del sistema educativo en la nación lusa para garantizar 

una base educativa robusta y accesible para la totalidad de su alumnado. Este 

compromiso se ha manifestado a lo largo del tiempo a través de instrumentos normativos 
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relevantes como, el Decreto-Ley 138/93 de 26 de abril y el Decreto-Ley 35/90 de 25 de 

enero. 

A partir de la instauración de la revolución democrática en Portugal en 1974, se 

inició un proceso de transformación en el ámbito de la educación inclusiva en el país. En 

este contexto, las normativas comenzaron a reconocer la educación y la igualdad como 

derechos fundamentales. El Ministerio de Educación asumió la responsabilidad de 

garantizar la inclusión de estudiantes con discapacidad en el sistema educativo regular. 

No obstante, es relevante destacar que la cantidad de estudiantes con discapacidad que 

podían ser incorporados en dicho contexto era limitada. Con el propósito de satisfacer 

las necesidades de esta población estudiantil y, con el objetivo de asegurar que todos los 

niños con discapacidad tuvieran acceso a la educación, se crearon en el país instituciones 

especializadas en educación especial, conocidas como las Cooperativas de Educación y 

Rehabilitación (CERCIS). 

Portugal se adhirió a la UE en 1986, lo que ha llevado a que las políticas educativas 

adoptadas en el país sigan de cerca las directrices establecidas por la UE. El propósito de 

estas políticas es la consecución de los objetivos delineados en el compromiso de Jomtien 

(1990), así como los seis objetivos de Dakar (2000) y, más recientemente, los objetivos 

establecidos en la Declaración de Incheon (2015). Conforme a las investigaciones de 

Fernandes et al., (2019), se destaca que estos objetivos están en consonancia con los 

principios de la Agenda de Desarrollo Sostenible 2030 (2015), especialmente el cuarto 

objetivo, que persigue "asegurar una educación inclusiva, equitativa y de calidad, 

promoviendo oportunidades de aprendizaje a lo largo de la vida para todos". 

Portugal ha implementado una estrategia educativa que consiste en la inclusión 

del alumnado con necesidades educativas especiales (NEE) en escuelas regulares, según 

lo dispuesto en la Ley n. º 115/98 del 4 de mayo. Paralelamente, el Decreto-Ley 35/90 del 

25 de enero establece el marco para la integración del alumnado con NEE y garantiza el 

cumplimiento de su escolaridad obligatoria. No obstante, en situaciones donde el grado 

de necesidad educativa sea significativo y, el desarrollo del proceso de enseñanza-

aprendizaje no pueda llevarse a cabo de manera efectiva en escuelas regulares, se 

contempla la provisión de recursos educativos en instituciones específicas, conforme a lo 



Capítulo 5 | Hacia una educación inclusiva: Un análisis de la formación docente en las licenciaturas y los 
másteres en Portugal 

105 
  

establecido en la Ley de Bases del Sistema Educativo de 1986. El Artículo 17 de este marco 

legal comprende una serie de actividades dirigidas a docentes, estudiantes, familias y 

comunidades, todas ellas orientadas a la consecución de diversos objetivos en el ámbito 

de la inclusión educativa. 

En el año 1997 se crean en Portugal los Equipos de Coordinación (ECAE), equipos 

a nivel local que colaboraban con los docentes y los centros educativos, dando respuestas 

y generando acciones de apoyo para atender al alumnado con NEE. Tras estos equipos 

ECAE, surgen otras medidas como: Centros de recursos para las tecnologías de la 

información y la comunicación para la educación especial, planes de acompañamiento 

individualizado o, planes de transición individual (Maia et al., 2015). 

Posteriormente, basándose en el principio de normalización propuesto por 

(Warnock, 1978), en el que se defiende que todas las personas disfruten de una vida 

normal en el ámbito escolar, integrando a todos los alumnos, independientemente de 

sus necesidades educativas, en escuelas regulares y se define al alumnado con NEE, 

introduciendo así, por primera vez el concepto de NEE en Portugal, en el Decreto-Ley 

319/91, de 23 de agosto, el cual, en la actualidad, tras el Decreto-Ley n.° 3/2008 de 7 de 

enero pasó a ser: alumnos con necesidades educativas especiales (ACNEE). 

Teniendo en cuenta la Declaración de Lisboa (2007), la inclusión de los alumnos 

con NEE ha de realizarse en 3 niveles diferentes, a nivel político y social, a nivel del centro 

educativo y, a nivel del aula. El docente emerge como la figura central en el proceso de 

desarrollo de la Educación Básica, desempeñando un papel de suma trascendencia en la 

formación de sus estudiantes, al tiempo que se erige como un agente crucial en la 

eliminación de las posibles barreras que puedan obstaculizar el progreso de los alumnos 

con NEE (Arnaiz et al., 2015; Flores et al., 2017). De acuerdo con Moriña y Melero (2016), 

es imperativo subrayar que el éxito en la inclusión de todo el alumnado en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje se encuentra intrínsecamente ligado a la influencia ejercida por 

un docente altamente competente. 

Los docentes, en calidad de guías y facilitadores del proceso de aprendizaje, 

desempeñan un papel crucial en la promoción de la inclusión, lo que resalta la 

importancia de su formación previa en el desarrollo de las habilidades y competencias 
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necesarias para cumplir eficazmente esta función ante la diversidad de sus estudiantes 

(Pegaljar y Colmenero, 2017). Esta reflexión sobre la labor docente en los centros 

educativos, como indican Schwarzenthal et al., (2018), cobra un valor significativo, dado 

su potencial para influir en el bienestar social y emocional de los alumnos con NEE, así 

como en la construcción de una comunidad educativa sustentada en enfoques 

pedagógicos inclusivos (Chiner y Cardona, 2013). 

Para habilitar a los docentes de Educación Básica en la efectiva realización de su 

función, es necesario que reciban una formación sólida y actualizada (De la Rosa, 2017), 

que aborde específicamente los aspectos relacionados con la inclusión educativa y la 

atención a la diversidad de los alumnos con necesidades. En este contexto, los contenidos 

curriculares destinados a la formación de los futuros docentes de Educación Básica deben 

ser diseñados con la finalidad de asegurar la adquisición de las habilidades y 

conocimientos precisos para atender a las variadas necesidades de sus estudiantes, 

promoviendo, de esta manera, una educación auténticamente inclusiva (Booth y 

Ainscow, 2015). 

La inclusión educativa, como señala (Booth et al., 2000), busca garantizar que 

todos los estudiantes, independientemente de sus características y necesidades 

individuales, tengan igualdad de oportunidades para aprender y participar en el proceso 

educativo. Para lograr esto, los docentes deben estar equipados con las estrategias y 

herramientas adecuadas y, la formación en inclusión educativa es esencial para este 

propósito (Casanova, 2011; Brown et al., 2015). La atención a la diversidad, como 

destacan Monteiro y Freitas, (2014), requiere que los docentes sean capaces de adaptar 

su enseñanza para atender las diferencias individuales de los estudiantes, promoviendo 

un ambiente inclusivo. 

A pesar de todo, las barreras en la educación inclusiva, en las etapas de educación 

obligatoria, aún siguen estando presentes, como manifiesta Echeita (2012), la falta de 

formación sobre la atención al alumnado con NEE es evidente en el personal docente. En 

su línea, Marchesi y Hernández (2019) afirmaron que es esencial crear y mantener 

programas de formación y actualización para todos los docentes en materia de educación 
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inclusiva, pues la mayoría de los docentes de su estudio no se sentían preparados para 

enseñar a alumnos con NEE. 

Es necesario que los docentes estén formados en contenidos relacionados con la 

comunicación y colaboración con la familia. Este es otro aspecto importante para 

garantizar una educación inclusiva de calidad. Como indican Gallego et al., (2018) y 

Parsons et al., (2018), una colaboración efectiva entre la familia y la escuela contribuye 

significativamente al éxito educativo de los estudiantes y fomenta una participación 

activa de los padres en la educación de sus hijos.  

En consecuencia, el análisis de los planes de estudio correspondientes a la 

formación de futuros docentes de Educación Básica en el contexto portugués, no solo 

reviste relevancia, sino que adquiere una naturaleza fundamental en la configuración del 

futuro educativo de cualquier nación, tal como se postula en el estudio de Louzada et al. 

(2015). Estos planes deben concebirse con meticulosidad, con el propósito de habilitar a 

los educadores para abordar con eficacia la heterogeneidad de las aulas y fomentar un 

entorno educativo inclusivo y equitativo en beneficio de toda la comunidad estudiantil. 

  

2. Metodología 

En el contexto de la presente investigación científica, se ha llevado a cabo un 

análisis exhaustivo de los planes de estudio pertenecientes a todas aquellas instituciones 

educativas destinadas a la formación de futuros docentes en Portugal. El objetivo 

principal de este estudio es conocer la presencia de contenidos vinculados con la 

formación en educación inclusiva de las licenciaturas y másteres de Portugal, mediante 

el análisis y la evaluación de la presencia de los términos “inclusión educativa” y “atención 

a la diversidad” en la licenciatura de Educación Básica. 

2.1 Participantes 

Para llevar a cabo este estudio, se realizó una búsqueda en línea de todos los 

centros educativos que ofrecen programas de formación destinados a capacitar a los 

estudiantes para ejercer como docentes. En el análisis se tuvieron en cuenta las diversas 
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modalidades de formación, presencial, en línea y semipresencial del curso académico 

2022-2023. Estos centros analizados, entre los cuales se encuentran universidades, 

institutos politécnicos y escuelas superiores de Portugal, se registraron en una base de 

datos y, fueron considerados como la población total de estudio, abarcando el 100% de 

la misma. 

Conforme a la información documentada en la Tabla 29, se presenta un registro 

detallado de todos los centros de educación superior en el territorio portugués, que 

ofrecen programas de licenciaturas y másteres en diversas disciplinas académicas. La 

Tabla 29 recoge un total de 70 instituciones de enseñanza, sin discriminar el tipo de 

formación, identificando así todos los centros de educación superior del país luso. Para 

la obtención de datos se buscaron y registraron cada una de las páginas web de los 

centros, identificando todas las licenciaturas con la finalidad de conocer todos aquellos 

en los que se imparte la licenciatura de Educación Básica. 

Tabla 29 

Ciudades y centros de formación en Educación Básica en Portugal 

Ciudad Centro 

Lisboa Escola Superior de Educação de Almeida Garrett 

Lisboa Escola Superior de Educação de João de Deus 

Lisboa Instituto Politécnico de Lisboa (IPL) 

Lisboa Instituto Superior de Ciências Educativas 

Lisboa Instituto Superior de Educação e Ciências (ISEC) 

Lisboa Universidade Atlântica (EIA) 

Lisboa Universidade Autónoma de Lisboa (UAL) 

Lisboa Universidade Católica Portuguesa (UCP) 

Lisboa Universidade Nova de Lisboa (UNL) 

Lisboa Universidade Europeia (UE) 

Lisboa Universidade de Lisboa (UL) 

Lisboa Universidade Lusíada de Lisboa (ULL) 

Lisboa Instituto Jean Piaget 

Porto Universidade do Porto (UP) 

Porto Instituto Politécnico do Porto (IPP) 
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Porto 
Universidade Católica Portuguesa (UCP) - Centro Regional do 

Porto 

Porto Universidade Fernando Pessoa (UFP) 

Porto Universidade Lusófona do Porto 

Porto Instituto Superior Politécnico Gaya (ISPGaya) 

Porto Instituto Universitário da Maia - ISMAI 

Porto Instituto Politécnico da Maia - IPMAIA 

Porto Instituto Superior de Educação e Trabalho 

Porto Escola Superior de Educação Jean Piaget de Arcozelo 

Porto Escola Superior de Educação de Paula Frassinetti 

Porto Escola Superior de Educação de Santa Maria 

Coimbra Universidade de Coimbra (UC) 

Coimbra Instituto Politécnico de Coimbra (IPC) 

Coimbra Escola Superior de Educação de Coimbra (ESEC) 

Braga Universidade do Minho (UM) 

Braga 
Universidade Católica Portuguesa (UCP) - Centro Regional de 

Braga 

Braga Universidade Lusíada de Vila Nova de Famalicão 

Braga Instituto Politécnico do Cávado e do Ave (IPCA) 

Braga Instituto de Estudos Superiores de Fafe (IESF) 

Braga Instituto Politécnico de Saúde do Norte 

Braga Instituto Superior de Saúde do Alto Ave 

Aveiro Universidade de Aveiro (UA) 

Aveiro Instituto Superior de Entre Douro e Vouga (ISVOUGA) 

Aveiro Instituto Superior de Espinho (ISESP) 

Aveiro 
Escola Superior de Saúde Norre da Cruz Vermelha Portuguesa 

(Oliveira de Azeméis) 

Aveiro Instituto Politécnico de Beja (IPBeja) 

Leiria Instituto Politécnico de Leiria (IPL) 

Leiria Universidade Católica Portuguesa (UCP) - Caldas da Rainha 

Leiria Instituto Superior D. Dinis 

Faro Universidade do Algarve (UAlg) 

Faro Instituto Superior D. Afonso III (INUAF) 
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Faro Instituto Superior Manuel Teixeira Gomes (ISMAT) 

Faro Escola Superior de Saúde Jean Piaget - Algarve 

Castelo Branco Universidade da Beira Interior (UBI) 

Castelo Branco Instituto Politécnico de Castelo Branco (IPCB) 

Setúbal Instituto Politécnico de Setúbal 

Setúbal Universidade Nova de Lisboa (UNL) 

Setúbal Instituto Superior de Ciências da Saúde Egas Moniz 

Setúbal Escola Superior de Educação Jean Piaget de Almada 

Braganza Instituto Politécnico de Bragança (IPB) 

Évora Universidade de Évora (UEv) 

Guarda Instituto Politécnico da Guarda (IPG) 

Portalegre Instituto Politécnico de Portalegre 

Santarém Instituto Politécnico de Santarém (IPS) 

Santarém Instituto Politécnico de Tomar (IPT) 

Santarém Escola Superior de Educação de Torres Novas 

Viana do Castelo Instituto Politécnico de Viana do Castelo 

Viana do Castelo Escola Superior Gallaecia 

Viana do Castelo Universidade Fernando Pessoa (UFP) - Ponte de Lima 

Vila Real Universidade de Trás-os-Montes e Alto Douro (UTAD) 

Viseu 
Universidade Católica Portuguesa (UCP) - Centro Regional das 

Beiras 

Viseu Instituto Politécnico de Viseu (IPV) 

Viseu Escola Superior de Educação Jean Piaget de Arcozelo - Viseu 

Viseu Escola Superior de Saúde Jean Piaget 

Região Autónoma dos 

Açores 
Universidade dos Açores (UAç) 

Região Autónoma da 

Madeira 
Universidade da Madeira (UMa) 

Fuente: Elaboración propia 

Para el desarrollo de este estudio, se ha efectuado un análisis pormenorizado en 

diferentes centros educativos, con la finalidad de identificar aquellos en los que en sus 

licenciaturas se ofrecen programas orientados a la formación en educación inclusiva y 

atención a la diversidad para los futuros docentes. Este escrutinio se llevó a cabo con la 
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finalidad de establecer una base de datos sólida que permitiese realizar posteriormente 

un análisis de contenido de los diversos planes de estudio ofrecidos por dichos centros. 

De una muestra inicial de 70 centros educativos se han identificado y 

documentado en la Tabla 30, los 34 centros que se especializan en la preparación y 

formación del alumnado con miras a ejercer como docentes en el ámbito de la Educación 

Básica. Esta selección de centros constituye un componente crucial de la muestra, ya que 

representan las instituciones clave en la formación de los futuros docentes. 

Tabla 30 

Ciudades y centros de Portugal con formación en Educación Básica 

Ciudad Centro 

Lisboa Escola Superior de Educação de Almeida Garrett 

Lisboa Escola Superior de Educação de João de Deus 

Lisboa Instituto Politécnico de Lisboa (IPL) 

Lisboa Instituto Superior de Ciências Educativas 

Lisboa Instituto Superior de Educação e Ciências (ISEC) 

Porto Universidade do Porto (UP) 

Porto Instituto Politécnico do Porto (IPP) 

Porto Escola Superior de Educação Jean Piaget de Arcozelo 

Porto Escola Superior de Educação de Paula Frassinetti 

Coimbra Instituto Politécnico de Coimbra (IPC) 

Coimbra Escola Superior de Educação de Coimbra (ESEC) 

Braga Universidade do Minho (UM) 

Braga Instituto de Estudos Superiores de Fafe (IESF) 

Aveiro Universidade de Aveiro (UA) 

Aveiro Instituto Politécnico de Beja (IPBeja) 

Faro Escola Superior de Saúde Jean Piaget - Algarve 

Castelo Branco Instituto Politécnico de Castelo Branco (IPCB) 

Setúbal Instituto Politécnico de Setúbal 

Setúbal Escola Superior de Educação Jean Piaget de Almada 

Braganza Instituto Politécnico de Bragança (IPB) 

Évora Universidade de Évora (UEv) 

Guarda Instituto Politécnico da Guarda (IPG) 
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Portalegre Instituto Politécnico de Portalegre 

Santarém Instituto Politécnico de Santarém (IPS) 

Viana do Castelo Instituto Politécnico de Viana do Castelo 

Vila Real Universidade de Trás-os-Montes e Alto Douro (UTAD) 

Viseu Instituto Politécnico de Viseu (IPV) 

Viseu Escola Superior de Educação Jean Piaget de Arcozelo - Viseu 

Viseu Escola Superior de Saúde Jean Piaget 

Região Autónoma dos Açores Universidade dos Açores (Uaç) 

Região Autónoma da Madeira Universidade da Madeira (Uma) 

Leiria Instituto Politécnico de Leiria (IPL) 

Algarve Universidade do Algarve 

Algarve Escola Superior de Educação e Comunicação 

Fuente: Elaboración propia 

Con relación a los 34 centros educativos que ofrecen formación en Educación 

Básica, se ha efectuado un proceso de registro minucioso en una base de datos, con el 

objetivo de facilitar el acceso y análisis de la información inherente a dichos centros. A 

través de diversos recursos en línea, se logró la recopilación de datos provenientes de 18 

de estos centros, mientras que en lo que concierne a los restantes 16 se realizó mediante 

contacto directo con los coordinadores de dichas instituciones por medio de 

comunicación electrónica. Se tuvo una respuesta positiva por parte de la mayoría de los 

coordinadores con los que se estableció contacto, pero, no se pudo ampliar la muestra 

de planes de estudio debido a que el único acceso a la información fue mediante los datos 

que aparecían en las páginas web de los centros. 

En la Tabla 31 que se presenta a continuación se documentan y listan los centros 

que otorgaron su consentimiento y colaboración para permitir la realización de su 

análisis, lo cual conforma la base de la muestra utilizada en este estudio. 

Tabla 31 

Centros portugueses de formación docente en Formación Básica 

Ciudad Centro 

Algarve Universidade do Algarve 

Algarve Escola Superior de Educação e Comunicação 
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Aveiro Universidade de Aveiro (UA) 

Aveiro Instituto Politécnico de Beja (IPBeja) 

Braga Universidade do Minho (UM) 

Braganza Instituto Politécnico de Bragança (IPB) 

Coimbra Instituto Politécnico de Coimbra (IPC) 

Coimbra Escola Superior de Educação de Coimbra (ESEC) 

Évora Universidade de Évora (UEv) 

Guarda Instituto Politécnico da Guarda (IPG) 

Portalegre Instituto Politécnico de Portalegre 

Porto Universidade do Porto (UP) 

Região Autónoma da Madeira Universidade da Madeira (Uma) 

Região Autónoma dos Açores Universidade dos Açores (Uaç) 

Santarém Instituto Politécnico de Santarém (IPS) 

Setúbal Instituto Politécnico de Setúbal 

Viana do Castelo Instituto Politécnico de Viana do Castelo 

Viseu Instituto Politécnico de Viseu (IPV) 

Fuente: Elaboración propia 

 

2.2 Procedimiento 

Cada asignatura de interés para el estudio fue sometida a un análisis documental 

a través de la exploración de las páginas web de los centros correspondientes. Se generó 

una base de datos para registrar detalladamente todos los planes de estudio asociados a 

las licenciaturas de formación docente ofrecidas por las instituciones mencionadas. Cabe 

destacar que algunos planes de estudio no pudieron ser analizados debido a la falta de 

disponibilidad de enlaces o de acceso a la información relevante. En tales casos, se 

estableció contacto vía correo electrónico con los coordinadores de las licenciaturas con 

el propósito de obtener la máxima información posible. 

Los diferentes datos fueron registrados en documentos de texto con información 

relevante sobre la organización y la estructura de los planes docente y, en varias hojas de 

cálculo. Para conocer la presencia de los términos indicados, se realizó un análisis de 

contenido de cada uno de los planes de estudio. Mediante la búsqueda exhaustiva de los 
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términos especificados en la Tabla 32 y sus posibles variables, se fueron registrando los 

resultados obtenidos. Una vez identificados los términos relevantes, se procedió a una 

lectura detallada de los mismos a fin de analizarlos y clasificarlos adecuadamente. 

Tabla 32 

Términos asociados a inclusión educativa y atención a la diversidad 

Término en español Término en portugués Término en inglés 

Atención a la diversidad/ 

Diversidad/Diversidad 

educativa/Diversidad funcional 

Atenção à diversidade/ 

Diversidade 

educativa/diversidade/ 

Diversidade funcional 

Attention to 

diversity/ Educational 

diversity/diversity 

Necesidades educativas/ 

Necesidades educativas 

especiales/ Necesidades 

educativas de apoyo/ 

Necesidades específicas de 

apoyo 

Necessidades Educativas/ 

Necessidades Educativas 

Especiais /Necessidades 

Educativas De Apoio/ 

Necessidades específicas de 

Apoio 

Attention to 

diversity/ Educational 

diversity/diversity 

Dificultades de aprendizaje Dificuldades de aprendizagem Learning difficulties 

Alumnado con necesidades 

específicas de apoyo 

educativo/estudiantes con 

necesidades específicas de 

apoyo educativo 

Alunos com NEE/alunos com NEE 

Students with 

NEAE/students with 

NEAE 

Inclusión/inclusión educativa Inclusão/inclusão educacional 
Educational 

inclusion/inclusión 

Fuente: Elaboración propia 

En el presente estudio, se emprenden dos análisis de gran relevancia en el ámbito 

de la educación. En primer lugar, se procede a un recuento exhaustivo de las licenciaturas 

impartidas en Portugal, orientadas hacia la formación en Educación Básica y, en segundo 

lugar, se efectúa un minucioso análisis de los programas de máster destinados a la 

capacitación de docentes en los campos de Educación Preescolar y el primer Ciclo de 

Educación Básica. 
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3. Resultados 

El punto de partida de nuestro análisis se sitúa en las licenciaturas de Educación 

Básica ofrecidas en los 18 centros educativos que conforman la muestra objeto de 

estudio. Se ha registrado el total de las asignaturas impartidas en los centros indicados 

anteriormente, con la finalidad de obtener un panorama completo y representativo. El 

resultado de esta recopilación ha culminado con la obtención de 115 planes de estudio 

procedentes de los másteres de formación, junto con 836 planes de estudio de las 

licenciaturas, los cuales constituyen la base de datos primordial para el análisis de las 

licenciaturas, como se muestra en la Tabla 33. 

En relación a los planes de estudio de las licenciaturas, los cuales consolidan la 

base de la formación de los futuros educadores y, son una piedra angular en la 

construcción de una educación inclusiva y orientada hacia la diversidad, se ha efectuado 

un análisis, para identificar la presencia y el énfasis otorgado a los términos “inclusión 

educativa” y “atención a la diversidad”, teniendo en cuenta sus términos asociados. 

Tabla 33 

Recuento del total de asignaturas por centro educativo 

Ciudad Centro Total asignaturas 

Porto Universidade do Porto (UP) 37 

Braga Universidade do Minho (UM) 39 

Aveiro Universidade de Aveiro (UA) 33 

Aveiro Instituto Politécnico de Beja (IPBeja) 51 

Setúbal Instituto Politécnico de Setúbal 41 

Braganza Instituto Politécnico de Bragança (IPB) 102 

Évora Universidade de Évora (UEv) 66 

Guarda Instituto Politécnico da Guarda (IPG) 45 

Portalegre Instituto Politécnico de Portalegre 32 

Viana do Castelo Instituto Politécnico de Viana do Castelo 45 

Viseu Instituto Politécnico de Viseu (IPV) 40 

Região Autónoma da Madeira Universidade da Madeira (Uma) 42 

Algarve Universidade do Algarve 45 
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Algarve 
Escola Superior de Educação e 

Comunicação 
45 

Coimbra Instituto politécnico de Coimbra (IPC) 47 

Santarém Instituto Politécnico de Santarém 41 

Coimbra Escuela superior de Coimbra 47 

Região Autónoma dos Açores Universidade dos Açores (Uaç) 35 

Total: 836 

Fuente: Elaboración propia 

3.1 Análisis planes de estudio Licenciaturas 

Como se observa en la Tabla 34, los datos muestran el registro total de las 

asignaturas impartidas en cada centro analizado en función de su distribución anual. 

Considerando que las licenciaturas en Portugal tienen una duración de 3 años, los datos 

analizados se distribuyen de la siguiente manera: 234 planes de estudio corresponden al 

primer año, representando el 27,99%; seguido de 252 planes de estudio del segundo año, 

representan el 30,14%; y finalmente, se analizaron 350 planes de estudio del tercer año, 

lo que equivale al 41,86%. 

Tabla 34 

Recuento de asignaturas por año 

Ciudad Centro 
Primer 

año 

Segundo 

año 

Tercer 

año 

Porto Universidade do Porto (UP) 10 10 17 

Braga Universidade do Minho (UM) 12 15 12 

Aveiro Universidade de Aveiro (UA) 9 9 15 

Aveiro 
Instituto Politécnico de Beja 

(IPBeja) 
17 15 19 

Setúbal Instituto Politécnico de Setúbal 14 15 12 

Braganza 
Instituto Politécnico de 

Bragança (IPB) 
17 21 64 

Évora Universidade de Évora (UEv) 13 18 35 

Guarda 
Instituto Politécnico da Guarda 

(IPG) 
12 18 18 
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Portalegre 
Instituto Politécnico de 

Portalegre 
11 11 10 

Viana do Castelo 
Instituto Politécnico de Viana 

do Castelo 
15 13 17 

Viseu 
Instituto Politécnico de Viseu 

(IPV) 
13 14 13 

Região Autónoma da 

Madeira 
Universidade da Madeira (Uma) 12 12 18 

Algarve Universidade do Algarve 14 13 18 

Algarve 
Escola Superior de Educação e 

Comunicação 
14 13 18 

Coimbra 
Instituto politécnico de Coimbra 

(IPC) 
13 15 19 

Santarém 
Instituto Politécnico de 

Santarém 
14 13 14 

Coimbra Escuela superior de Coimbra 13 15 19 

Região Autónoma dos 

Açores 
Universidade dos Açores (Uaç) 11 12 12 

Total 234 252 350 

Fuente: Elaboración propia 

Teniendo en cuenta la tipología de las asignaturas, ya sean obligatorias u 

optativas, la distribución de la muestra analizada se presenta de la siguiente manera: 648 

planes docentes son de naturaleza obligatoria (n=648; %=77,51), en contraste con los 

datos (n=188; %=22,48), correspondientes a los planes de estudio de carácter opcional, 

tal como se detalla en la Tabla 35. 

Tabla 35 

Recuento del total de asignaturas por tipo 

Ciudad Centro Obligatorias Optativas 
Total 

asignaturas 

Porto 
Universidade do Porto 

(UP) 
30 7 37 
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Braga 
Universidade do Minho 

(UM) 
35 4 39 

Aveiro 
Universidade da Aveiro 

(UA) 
26 7 33 

Aveiro 
Instituto Politécnico da 

Beja (IPBeja) 
45 6 51 

Setúbal 
Instituto Politécnico da 

Setúbal 
34 7 41 

Braganza 
Instituto Politécnico da 

Bragança (IPB) 
69 38 107 

Évora 
Universidade de Évora 

(UEv) 
37 29 66 

Guarda 
Instituto Politécnico da 

Guarda (IPG) 
32 8 40 

Portalegre 
Instituto Politécnico da 

Portalegre 
27 5 32 

Viana do Castelo 
Instituto Politécnico da 

Viana do Castelo 
34 11 45 

Viseu 
Instituto Politécnico da 

Viseu (IPV) 
37 3 40 

Região Autónoma 

da Madeira 

Universidade da Madeira 

(Uma) 
36 6 42 

Algarve Universidade do Algarve 28 17 45 

Algarve 
Escola Superior de 

Educação e Comunicação 
28 17 45 

Coimbra 
Instituto politécnico de 

Coimbra (IPC) 
39 8 47 

Santarém 
Instituto Politécnico da 

Santarém 
37 4 41 

Coimbra 
Escuela superior de 

Coimbra 
39 8 47 

Região Autónoma 

dos Açores 

Universidade dos Açores 

(Uaç) 
35 3 38 

Total: 648 188 836 
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Fuente: Elaboración propia 

Los resultados presentados a continuación en la Tabla 36 reflejan los cambios que 

han impactado en la cantidad de asignaturas analizadas en cada año de estudio, en 

distintos centros educativos. Cabe destacar que los valores negativos indicados entre 

paréntesis representan la cantidad de planes de estudio que han reducido la muestra 

debido a la imposibilidad de acceso, actualizando en la columna contigua el número de 

planes de estudio evaluados. 

1. En el caso de Aveiro, el Instituto Politécnico de Beja (IPBeja) muestra una 

disminución de dos asignaturas en el primer año, tres en el tercer año y ninguna en el 

segundo año. 

2. En Guarda, el Instituto Politécnico de Guarda (IPG) experimenta una 

reducción de 10 planes de estudio en el segundo y tercer año y, estos valores negativos 

también indican la falta de acceso a ciertos planes de estudio. 

3. Portalegre, a través del Instituto Politécnico de Portalegre, disminuye en 

un plan de estudio en el primer año y en cuatro planes de estudio en el tercer año. 

4. En Viana do Castelo, el Instituto Politécnico de Viana do Castelo presenta 

una reducción de un plan de estudio en el primer año, diez en el tercer año, y también 

experimenta la falta de acceso a algunos planes de estudio. 

5. Por último, el Instituto Politécnico de Viseu (IPV) observa una reducción 

de un plan de estudio en el primer año y dos en el segundo año. 

El análisis global revela una disminución total de 5 planes de estudio en el primer 

año, 12 en el segundo año y 23 en el tercer año. 

Tabla 36 

Cambios en el recuento de asignaturas por año 

Ciudad Centro Primer año Segundo año Tercer año 
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Aveiro 

Instituto 

Politécnico da 

Beja (IPBeja) 

17 (-2) 15 - - 19 (-3) 16 

Guarda 

Instituto 

Politécnico da 

Guarda (IPG) 

- - 18(-10) 8 18(-10) 8 

Portalegre 

Instituto 

Politécnico da 

Portalegre 

11 (-1) 10 - - 10 (-4) 6 

Viana do 

Castelo 

Instituto 

Politécnico da 

Viana do Castelo 

15 (-1) 14 - - 17 (-10) 7 

Viseu 

Instituto 

Politécnico da 

Viseu (IPV) 

13 (-1) 12 14 (-2) 12 - - 

Total 234 (-5) 229 252 (-12) 240 350 (-23) 327 

Fuente: Elaboración propia 

A continuación, la siguiente tabla, Tabla 37, proporciona una visión de la 

distribución de los términos relacionados con la inclusión educativa y la atención a la 

diversidad en los planes de estudio de diferentes centros educativos en Portugal. Muestra 

que algunos centros incorporan más estos conceptos en sus programas de estudio que 

otros, lo que podría indicar un enfoque más sólido en la inclusión educativa y la atención 

a la diversidad en esos centros específicos. 

En la columna "Recuento", se muestra el número de asignaturas ofertadas en los 

diferentes centros donde se han encontrado los términos analizados, los cuales muestran 

relación con “inclusión educativa” y “atención a la diversidad”. Como se aprecia en el 

apartado "Total" el dato presentado se refiere al número total de asignaturas evaluadas 

en la muestra, cabe destacar que 40 asignaturas de la muestra, por falta de acceso, no 

pudieron ser evaluadas, lo que lleva a una reducción de la muestra a 796 asignaturas en 

lugar de 836. El porcentaje indica la proporción de asignaturas en cada centro que 

incluyen estos términos en relación con el total de asignaturas. 

Los centros en Coímbra, específicamente el Instituto Politécnico de Coímbra y la 

Escuela Superior de Coímbra, junto con el Instituto Politécnico de Santarém, muestran la 

mayor presencia de términos relacionados con la inclusión educativa y la atención a la 

diversidad en sus planes de estudio, (n=47; %=2.26) cada uno. 
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Otros centros, como la Universidad de Évora, el Instituto Politécnico de Portalegre 

en Portalegre, La Escuela Superior de Educación y Comunicación y la Universidad de 

Algarve en Algarve, también presentan una presencia significativa de estos términos en 

sus planes de estudio, (n=66; %=1.75) y (n=45;%=1.63), respectivamente. Sin embargo, 

la mayoría de los centros tienen un porcentaje bajo de presencia de estos términos en 

sus planes de estudio, oscilando entre (n=39; %=0.12) y (n=107; %=1.31). 

Tabla 37 

Presencia de términos por asignaturas y centro 

Ciudad Centro 
Total asignaturas 

Recuento % Total 

Algarve Universidad de Algarve 13 1.63 45 

Algarve 
Escuela Superior de Educación y 

Comunicación 
13 1.63 45 

Aveiro Universidad de Aveiro (UA) 4 0.50 33 

Aveiro Instituto Politécnico de Beja (IPBeja) 3 0.37 51 

Braga Universidad de Minho (UM) 1 0.12 39 

Braganza Instituto Politécnico de Bragança (IPB) 9 1.31 107 

Coimbra Instituto politécnico de Coímbra (IPC) 18 2.26 47 

Coimbra Escuela superior de Coímbra 18 2.26 47 

Évora Universidad de Évora (UEv) 14 1.75 66 

Guarda Instituto Politécnico da Guarda (IPG) 6 0.75 40 

Portalegre Instituto Politécnico de Portalegre 13 1.63 32 

Porto Universidad de Oporto (UP) 4 0.50 37 

Región Autónoma 

de Madeira 
Universidad da Madeira (Uma) 11 1.38 42 

Región Autónoma 

de las Azores 
Universidade dos Açores (Uaç) 10 1.25 38 

Santarém Instituto Politécnico de Santarém 18 2.26 41 

Setúbal Instituto Politécnico de Setúbal 11 1.38 41 

Viana do Castelo 
Instituto Politécnico de Viana do 

Castelo 
8 1.00 45 

Viseu Instituto Politécnico de Viseu (IPV) 8 1.00 40 
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Total: 182 22.86 796* 

*40 sin acceso, la muestra se reduce a 796 

La Tabla 38, que se muestra a continuación, condensa la información extraída del 

análisis de los datos, permitiendo una comprensión más clara de los hallazgos. En primer 

lugar, al observar el término "atención a la diversidad", se puede apreciar que este 

término se encuentra en un total de 76 asignaturas, lo que representa (n=76; %=9.54) del 

total de la muestra de 796 asignaturas. Esto sugiere que existe una consideración 

significativa hacia la diversidad en los planes de estudio, lo que podría indicar un enfoque 

en la atención a las diferentes necesidades y características de los estudiantes. 

Por otro lado, el término "necesidades educativas" está presente en (n=49; 

%=6.15). Este resultado muestra una baja formación docente para abordar las 

necesidades específicas de los estudiantes en el entorno educativo. 

En cuanto a las "dificultades de aprendizaje", se identifican en (n=25; %=3.14) de 

presencia en la muestra. Esto indica que, si bien se abordan las dificultades de 

aprendizaje, tal vez no sean un foco principal en la formación docente. 

El término "NEE" no registra ninguna presencia en la muestra, lo que significa que 

no es un término utilizado en el país vecino. 

Finalmente, el término "inclusión educativa" se encuentra en (n=32; %=4.02) del 

total. La inclusión es un concepto fundamental en la educación inclusiva y, su presencia 

en los planes de estudio es un indicativo positivo de la consideración de la diversidad y la 

igualdad de oportunidades en el sistema educativo portugués. 

Los resultados reflejan una variedad en la presencia de términos relacionados con 

la inclusión educativa en los planes de estudio de Portugal. Mientras que algunos 

conceptos, como "atención a la diversidad" y "necesidades educativas", están más 

presentes, otros términos como "NEE" y "dificultades de aprendizaje" que aparecen en 

menor medida, requieren una mayor atención. Esto destaca la importancia de continuar 

evaluando y mejorando los programas de formación docente para garantizar una 

educación inclusiva y equitativa. 
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Tabla 38 

Recuento por términos 

Términos 

Atención a la 

diversidad 

Necesidades 

educativas 

Dificultades 

de 

aprendizaje 

NEE Inclusión 

Total % Total % Total % Total % Total % 

Recuento 76 9.54 49 6.15 25 3.14 0 0 32 4.02 

Fuente: Elaboración propia 

Los resultados de la Tabla 39 representan los hallazgos obtenidos en los planes 

docentes en relación, a cada uno de los términos analizados, distribuidos por año. Es 

importante destacar que estos resultados se basan en una muestra total de 796 planes 

de estudio, de los cuales 229 corresponden al primer año, 240 al segundo año y 327 al 

tercer año. 

 Atención a la diversidad: En el primer año, se encontraron 28 planes de 

estudio que abordan este término, lo que constituye el 12.22% del total de planes de 

estudio en este año. En el segundo año, son 25 los planes de estudio que incluyen el 

término “atención a la diversidad”, representando el 10.41% de la muestra. En el tercer 

año, 23 planes de estudio tratan sobre la atención a la diversidad, lo que equivale al 

7.03%. 

 Necesidades Educativas: En el primer año, se identificaron 10 planes de 

estudio que abordan este término, correspondiendo al 4.36% de los planes de estudio en 

ese año. En el segundo año, 23 planes de estudio incorporan este término, lo que 

representa el 9.58% de la muestra. En el tercer año, 16 planes de estudio abordan las 

necesidades educativas, con un 4.89% del total. 

 Dificultades de aprendizaje: Los resultados muestran que 8 planes de 

estudio correspondientes al primer año, están relacionados con el término dificultades 

de aprendizaje, lo que representa el 3.49% de los planes de estudio en ese año. En el 

segundo año, 11 planes de estudio abordan este término, lo que equivale al 4.58% de la 

muestra. En el tercer año, con un 1.83%, se han detectado 6 planes de estudio con 

presencia de “dificultades de aprendizaje” en los mismos. 
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 NEE: Este término no se encontró en ningún plan de estudio de los cursos 

académicos, lo que indica su ausencia en la muestra analizada. 

 Inclusión: se ha efectuado su presencia en un plan de estudio de primer 

año, representando así un 0.43% de los planes de estudio en ese año. En el segundo año, 

17 planes de estudio incluyen este término, lo que constituye el 7.08% de la muestra y, 

por último, en el tercer año, 11 planes de estudio abordan términos relacionados con 

inclusión educativa, con un 3.36% sobre el total. 

Tabla 39 

Presencia de términos en función del curso académico 

Términos 

Primer año (229) Segundo año (240) Tercer año (327) 

Total % Total % Total % 

Atención a la diversidad 28 12.22 25 10.41 23 7.03 

Necesidades Educativas 10 4.36 23 9.58 16 4.89 

Dificultades de aprendizaje 8 3.49 11 4.58 6 1.83 

NEE 0 0 0 0 0 0 

Inclusión 1 0.43 17 7.08 11 3.36 

Fuente: Elaboración propia 

La distribución porcentual de los términos en función del carácter de la 

asignatura, recogidos en la Tabla 40, revelan diferencias. En el ámbito de las asignaturas 

obligatorias, el mayor porcentaje se destina a "atención a la diversidad" (n=61; %=9.41), 

seguido por "necesidades educativas" (n=32; %=4.93), mientras que "dificultades de 

aprendizaje" representa (n=20; %=0.30). En contraste, las asignaturas opcionales asignan 

sus porcentajes de manera diferente, destacando "necesidades educativas" (n=17; 

%=9.04) e “inclusión educativa” (n=7; %=3.72). La ausencia de términos asociados a 

"NEE" en ambas categorías subraya una particularidad en la configuración curricular. 

Estas cifras sugieren una ponderación estratégica de los contenidos pedagógicos en 

función del carácter de la asignatura, indicando un enfoque más especializado y detallado 

en las materias opcionales con respecto a las obligatorias. 
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Tabla 40 

Porcentajes en función del carácter de la asignatura 

Términos 

Obligatoria (648) Opcional (188) 

Total % Total % 

Atención a la diversidad 61 9.41 15 7.97 

Necesidades Educativas 32 4.93 17 9.04 

Dificultades de aprendizaje 20 0.30 5 2.65 

NEE 0 0 0 0 

Inclusión 25 3.85 7 3.72 

Fuente: Elaboración propia 

A continuación, en la Tabla 41 se presenta un análisis de la relación entre los 

términos relacionados con la inclusión educativa y la cantidad de créditos asignados a las 

asignaturas en los planes de estudio. A continuación, se describen los hallazgos clave: 

 El término “atención a la diversidad” se encuentra en asignaturas con 

diferentes números de créditos, pero los valores más altos de presencia se encuentran 

en las categorías de 3-3,5 créditos (n=19; %=2.38) y 6-7 créditos (n= 17; %=2.13). Los 

valores más bajos se encuentran en la categoría de 2-2,5 créditos (n=9; %=1.13). 

 La presencia de “necesidades educativas” varía en función de los créditos 

de las asignaturas. El porcentaje más alto se encuentra en la categoría de 5 créditos 

(n=13; %=1.63). Los valores más bajos se encuentran en las categorías de 2-2,5 créditos 

(n=9; %=1.13) y 4 créditos (n=7; %=0.87). 

 Teniendo en cuenta los términos asociados a “dificultades de 

aprendizaje”, se aprecia que su uso es menos común en los planes de estudio, y su 

presencia es más baja. Se encuentra principalmente en las categorías de 3-3,5 créditos 

(n=6; %=0.75) y 6-7 créditos (n=9; %=1.13). En la categoría de 4 créditos, solo se 

encuentra en (n=1; %=0.12). 

 En relación a “NEE”, este término no muestra ninguna presencia en los 

planes de estudio analizados. 
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 El término “inclusión educativa” se encuentra en asignaturas con diversos 

números de créditos, con un porcentaje más alto en la categoría de 3-3,5 créditos (n=12; 

%=1.50) y un porcentaje más bajo en la categoría de 6-7 créditos (n=2; %=0.25). 

Los resultados muestran que, en función de los créditos de las asignaturas 

analizadas, la presencia de estos términos varía. Los términos relacionados con la 

atención a la diversidad y la inclusión son más comunes en asignaturas con 3-3,5 créditos, 

mientras que las necesidades educativas y las dificultades de aprendizaje muestran una 

presencia más baja en general. Es importante destacar que el término "NEE" no se 

identificó en ninguna de las categorías de créditos analizadas. 

Tabla 41 

Porcentaje de términos en función de los créditos 

Términos 

Atención a la 

diversidad 

Necesidades 

educativas 

Dificultades 

de 

aprendizaje 

NEE Inclusión 

Total % Total % Total % Total % Total % 

2-2,5 9 1.13 9 1.13 4 0.50 0 0 4 0.50 

3-3,5 19 2.38 11 1.38 6 0.75 0 0 12 1.50 

4 18 2.26 7 0.87 1 0.12 0 0 3 0.37 

5 12 1.50 13 1.63 5 0.62 0 0 10 1.25 

6-7 17 2.13 9 1.13 9 1.13 0 0 2 0.25 

9 1 0.12 0 0 0 0 0 0 1 0.12 

Fuente: Elaboración propia 

La Tabla 42 proporciona una visión detallada de la presencia de términos 

relacionados con la inclusión educativa en diferentes apartados de los planes de estudio, 

como los objetivos, contenidos, programa, metodología de enseñanza, resultados de 

aprendizaje y bibliografía. A continuación, se interpretan los resultados en función de 

estos componentes: 

 El término "atención a la diversidad" está presente en todos los 

componentes de los planes de estudio analizados. Se encuentra con más frecuencia en 
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los componentes de contenidos (n=20; %=2.51), objetivos (n=18; %=2.26) y bibliografía 

(n=17; %=2.13). Esto sugiere que los programas académicos consideran la inclusión y la 

atención a la diversidad en varios aspectos, como los objetivos de la asignatura, los 

contenidos que se abordan y las fuentes de referencia. 

 Necesidades educativas: Este término se encuentra principalmente en los 

componentes de objetivos (n=13; %=1.63) y contenidos (n=11; %=1.38). Esto indica que 

la mayoría de los planes de estudio incorporan consideraciones sobre las necesidades 

educativas en los objetivos y los contenidos de las asignaturas. 

 Dificultades de aprendizaje: La presencia de este término es menos común 

en los planes de estudio y se encuentra principalmente en los componentes de 

contenidos (n= 10; %=1.25) y objetivos (n=3; %=0.37). Esto sugiere que la atención a las 

dificultades de aprendizaje es un tema abordado en menor medida en los planes de 

estudio. 

 NEE: En la tabla, no se identifica la presencia de este término en ninguno 

de los componentes de los planes de estudio analizados. Esto puede indicar que la 

atención a estudiantes con necesidades educativas especiales no se enfatiza en los 

programas académicos. 

 Inclusión: El término “inclusión educativa” está presente en los 

componentes de objetivos (n= 10; %=1.25) y contenidos (n=10; %=1.25) de los planes de 

estudio. 

Tabla 42 

Porcentaje de términos en relación al lugar donde se mencionan 

Mención 

Atención a la 

diversidad 

Necesidades 

educativas 

Dificultades de 

aprendizaje 
NEE Inclusión 

Total % Total % Total % Total % Total % 

Objetivos 18 2.26 13 1.63 3 0.37 0 0 10 1.25 

Contenidos 20 2.51 11 1.38 10 1.25 0 0 10 1.25 

Programa 6 0.75 4 0.50 4 0.50 0 0 2 0.25 
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Metodología 

de 

enseñanza 

5 0.62 10 1.25 4 0.50 0 0 2 0.25 

Resultados 

de 

aprendizaje 

10 1.25 8 1.00 2 0.25 0 0 1 0.12 

Bibliografía 17 2.13 3 0.37 2 0.25 0 0 7 0.87 

Fuente: Elaboración propia 

En cuanto a los resultados de las licenciaturas, es importante destacar que, de los 

796 planes de estudio, tan solo 2 asignaturas se han identificado como anuales, lo que 

representa un porcentaje mínimo del total. Por lo tanto, la gran mayoría de las 

asignaturas en las que se encontraron los términos relacionados con la inclusión 

educativa en los planes de estudio son de carácter semestral. En concreto, un total de 

182 asignaturas se distribuyen en dos semestres, constituyendo un 22.86% del total de 

planes de estudio analizados. 

3.2 Análisis planes de estudio Másteres  

Continuando con los análisis de los planes de estudio, a continuación, se aborda 

la evaluación realizada sobre los másteres que se ofertan en Portugal. 

En la Tabla 43 quedan recogidos todos los másteres que se especializan en la 

formación de futuros docentes, para trabajar en la enseñanza de Educación Básica en 

Portugal, correspondientes con las etapas de Educación Infantil o Educación Primaria en 

España, son los siguientes: 

1. Mestrado Em Educação Pré-Escolar: Este máster se especializa en 

la formación de docentes para Educación Preescolar. 

2. Mestrado Em Educação Pré-Escolar E Ensino Do 1º Ciclo Do Ensino 

Básico: Este máster se enfoca en la formación de docentes para Educación 

Preescolar y el primer ciclo de Educación Básica. 
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3. Mestrado Em Educação Pré-Escolar E Ensino Do 1º Ciclo: Este 

máster se centra en la formación de docentes para Educación Preescolar y el 

primer ciclo de Educación Básica. 

Estos másteres están diseñados específicamente para la formación de docentes 

que trabajarán en Educación Básica, lo que los distingue de los demás programas que no 

tienen esta especialización. 

Tabla 43 

Másteres relacionados con Educación en Portugal 

Máster 

Formación en Educación 

Básica, etapas de Infantil y 

Primaria en España 

Educação (Mestrado) No 

Educação Especial (Mestrado) No 

Mestrado em Brincadeiras, Educação, Brinquedos e 

Linguagens 
No 

Mestrado em Educação - Especialização: Inovação na 

Educação / Supervisão Pedagógica e Orientação da Prática 

Profissional / Inclusão na Educação 

No 

Master In Teaching Of English In Primary School No 

Master Nursing No 

Masters Degree In Teaching History In The 3rd Cycle Of 

Basic Education And In Secondary Education 
No 

Masters Degree In Teaching Portuguese And Foreign 

Languages In The 3rd Cycle Of Basic Education And In 

Secondary Education, With Specialties In English Or Spanish Or 

French Or German 

No 

Masters Degree In Teaching Portuguese In The 3rd Cycle Of 

Basic Education And In Secondary Education 
No 

Mestrado Em Educação No 

Mestrado Em Educação Especial – Domínio Cognitivo E 

Motor 
No 
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Mestrado Em Educação Pré-Escolar Si 

Mestrado Em Educação Pré-Escolar E Ensino Do 1.º Ciclo Do 

Ensino Básico 
Si 

Mestrado Em Educação Pré-Escolar E Ensino Do 1º Ciclo Si 

Mestrado Em Ensino De Educação Física Nos Ensinos Básico 

E Secundário 
No 

Mestrado Em Ensino Do 1.º Ciclo Do Ensino Básico E De 

Matemática E Ciências Naturais No 2.º Ciclo Do Ensino Básico 
No 

Mestrado Em Ensino Do 1.º Ciclo Do Ensino Básico E De 

Português E História E Geografia De Portugal No 2.º Ciclo Do 

Ensino Básico 

No 

Fuente: Elaboración propia 

En la Tabla 44 se detallan los másteres que tienen acceso y, por lo tanto, fueron 

evaluados analizando sus planes de estudio para conocer la presencia de los términos 

asociados a “Inclusión educativa” y “Atención a la diversidad”. 

1. Coimbra - Instituto Politécnico de Coimbra (IPC): Ofrece el 

"Mestrado em Educação Pré-Escolar e Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico." 

2. Coimbra - Instituto Politécnico de Coimbra (IPC): Ofrece el 

"Mestrado em Educação Pré-Escolar." 

3. Coimbra - Escola Superior de Educação de Coimbra (ESEC): Ofrece 

el "Mestrado em Educação Pré-Escolar e Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico." 

4. Coimbra - Escola Superior de Educação de Coimbra (ESEC): Ofrece 

el "Mestrado em Educação Pré-Escolar." 

5. Braga - Universidade do Minho (UM): Ofrece "Educação Pré-

Escolar e Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico." 

6. Aveiro - Instituto Politécnico de Beja (IPBeja): Ofrece "Master in 

Teacher Education - Pre-school education and 1st cycle of basic schooling." 
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Teniendo en cuenta los datos, tan solo hay acceso a un total de 6 másteres, los 

cuales constituyen la muestra total del análisis. Claramente, los diferentes másteres están 

enfocados en la formación de docentes para la Educación Preescolar y el primer ciclo de 

Educación Básica, lo que los distingue de los demás programas que no tienen esta 

especialización. 

Tabla 44 

Acceso a los centros que imparten másteres para la formación en Educación Básica 

Ciudad Centro Máster Acceso 

Lisboa 
Escola Superior de Educação 

de João de Deus 

Mestrado em Educação Pré-Escolar e 

Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico 
No 

Lisboa 
Escola Superior de Educação 

de João de Deus 
Maestrado en Educación preescolar No 

Lisboa 
Instituto Politécnico de 

Lisboa (IPL) 

Mestrado em Educação Pré-Escolar e 

Ensino do 1º Ciclo 
No 

Lisboa 
Instituto Politécnico de 

Lisboa (IPL) 
Mestrado em Educação Pré-Escolar No 

Lisboa 
Instituto Superior de 

Educação e Ciências (ISEC) 

Mestrado em Educação Pré-Escolar e 

Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico 
No 

Lisboa 
Instituto Superior de 

Educação e Ciências (ISEC) 
Mestrado em Educação Pré-Escolar 

No 

 

Porto 
Escola Superior de Educação 

Jean Piaget de Arcozelo 

Mestrado em Educação Pré-Escolar e 

Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico 
No 

Coimbra 
Instituto Politécnico de 

Coimbra (IPC) 

Mestrado em Educação Pré-Escolar e 

Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico 
Si 

Coimbra 
Instituto Politécnico de 

Coimbra (IPC 
Mestrado em Educação Pré-Escolar Si 

Coimbra 
Escola Superior de Educação 

de Coimbra (ESEC) 

Mestrado em Educação Pré-Escolar e 

Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico 
Si 

Coimbra 
Escola Superior de Educação 

de Coimbra (ESEC) 
Mestrado em Educação Pré-Escolar Si 

Braga Universidade do Minho (UM) 
Educação Pré-Escolar e Ensino do 1º 

Ciclo do Ensino Básico 
Si 
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Braga 
Instituto de Estudos 

Superiores de Fafe (IESF) 

Educação Pré-Escolar e Ensino do 1.º 

Ciclo do Ensino Básico 
No 

Aveiro Universidade de Aveiro (UA) 

Master in Teacher Education - Pre-

school education and 1st cycle of basic 

schooling 

No 

Aveiro 
Instituto Politécnico de Beja 

(IPBeja) 

Master in Teacher Education - Pre-

school education and 1st cycle of basic 

schooling 

Si 

Faro 
Escola Superior de Educação 

Jean Piaget de Arcozelo 

Mestrado em Educação Pré-Escolar e 

Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico 
No 

Castelo 

Branco 

Instituto Politécnico de 

Castelo Branco (IPCB) 

Mestrado em Educação Pré-Escolar e 

Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico 
No 

Setúbal 
Escola Superior de Educação 

Jean Piaget de Almada 

Mestrado em Educação Pré-Escolar e 

Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico 
No 

Viseu 

Escola Superior de Educação 

Jean Piaget de Arcozelo - 

Viseu 

Mestrado em Educação Pré-Escolar e 

Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico 
No 

Viseu 
Escola Superior de Saúde 

Jean Piaget 

Mestrado em Educação Pré-Escolar e 

Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico 
No 

Fuente: Elaboración propia 

En la Tabla 45, se detalla el recuento total de los términos en función de los 

centros de formación y másteres analizados. Se ha observado que en el Centro "Instituto 

Politécnico de Beja (IPBeja)" en Aveiro no se encontraron términos relevantes en las 23 

asignaturas evaluadas, lo que representa un 0% en la presencia de estos términos. Este 

dato influye en la reducción de la muestra de 115 a 101 asignaturas, dado que no se pudo 

acceder a información en ese centro en un total de 14 asignaturas, 8 pertenecientes al 

primer año y, 6 al segundo año. 

Por otro lado, en los restantes centros de Coimbra y Braga, se han identificado 

varios términos en los planes de estudio de las asignaturas analizadas. Por ejemplo, en el 

"Mestrado em Educação Pré-Escolar e Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico" del Instituto 

Politécnico de Coimbra (IPC), se encontraron 12 asignaturas con estos términos, lo que 

corresponde al 54.54% del total de 22 asignaturas evaluadas. De manera similar, en el 
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"Mestrado em Educação Pré-Escolar" en el mismo centro se encontraron términos en el 

68.75% de las 16 asignaturas analizadas. 

En Braga, en la "Universidade do Minho (UM)", se ha encontrado un 25.00% de 

las asignaturas (4 de 16), que presentaron los términos relacionados en el campo de 

"Educação Pré-Escolar e Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico." 

Tabla 45 

Total de asignaturas con presencia de los términos por centro 

Fuente: Elaboración propia 

A continuación, la Tabla 46 proporciona información detallada sobre el recuento 

total de términos en función de los centros y las asignaturas distribuidas en los años 

Ciudad Centro Máster 

Total de 

asignaturas 

R % N 

Coimbra 
Instituto Politécnico de 

Coimbra (IPC) 

Mestrado em Educação Pré-

Escolar e Ensino do 1º Ciclo do 

Ensino Básico 

12 54.54 22 

Coimbra 
Instituto Politécnico de 

Coimbra (IPC 

Mestrado em Educação Pré-

Escolar 
11 68.75 16 

Coimbra 

Escola Superior de 

Educação de Coimbra 

(ESEC) 

Mestrado em Educação Pré-

Escolar e Ensino do 1º Ciclo do 

Ensino Básico 

12 54.54 22 

Coimbra 

Escola Superior de 

Educação de Coimbra 

(ESEC) 

Mestrado em Educação Pré-

Escolar 
11 68.75 16 

Braga 
Universidade do Minho 

(UM) 

Educação Pré-Escolar e Ensino do 

1º Ciclo do Ensino Básico 
4 25.00 16 

Aveiro 
Instituto Politécnico de 

Beja (IPBeja) 

Master in Teacher Education - 

Pre-school education and 1st 

cycle of basic schooling 

0 0 23 

Total: 50 49.50 101* 

*La muestra se reduce de 115 a 101 debido a que en el Instituto Politécnico de Beja en Aveiro 

no pudimos acceder a 14 asignaturas. 



Capítulo 5 | Hacia una educación inclusiva: Un análisis de la formación docente en las licenciaturas y los 
másteres en Portugal 

134 
  

académicos de varios másteres. Estos resultados son fundamentales para comprender la 

distribución de los términos en los planes de estudio de educación en distintos centros. 

En el "Mestrado em Educação Pré-Escolar e Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico" 

en el "Instituto Politécnico de Coimbra (IPC)," se ha encontrado que, en el primer año 

académico, el 37.5% de las asignaturas (3 de 8) presentan términos relevantes, mientras 

que, en el segundo año, el 64.28% de las asignaturas (9 de 14) incluyen estos términos. 

En el mismo centro, en el "Mestrado em Educação Pré-Escolar," se ha identificado 

que el 58.33% de las asignaturas del primer año (7 de 12) contienen los términos, 

mientras que el 100% de las asignaturas en el segundo año (4 de 4) los incluye. 

Por otro lado, en "Universidade do Minho (UM)" en Braga, en el máster "Educação 

Pré-Escolar e Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico," se ha encontrado un 25% de las 

asignaturas en el primer año (3 de 12) con términos relevantes. 

Finalmente, en el "Instituto Politécnico de Beja (IPBeja)" en Aveiro, debido a la 

falta de acceso a 5 asignaturas, solo se pudieron analizar 9, y no se encontraron términos 

en ningunas de ellas. Esto destaca la importancia de la disponibilidad de acceso a los 

planes de estudio para llevar a cabo un análisis completo. 

Tabla 46 

Datos de la presencia de los términos en función del año académico por centro 

Ciudad Centro Máster 
Asignaturas primer año Asignaturas segundo año 

R % N R % N 

Coimbra 

Instituto 

Politécnico 

de Coimbra 

(IPC) 

Mestrado em 

Educação Pré-

Escolar e Ensino do 

1º Ciclo do Ensino 

Básico 

3 37.5 8 9 64.28 14 

Coimbra 

Instituto 

Politécnico 

de Coimbra 

(IPC 

Mestrado em 

Educação Pré-

Escolar 

7 58.33 12 4 100 4 

Coimbra 
Escola 

Superior de 

Mestrado em 

Educação Pré-
3 37.5 8 9 64.28 14 
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Educação de 

Coimbra 

(ESEC) 

Escolar e Ensino do 

1º Ciclo do Ensino 

Básico 

Coimbra 

Escola 

Superior de 

Educação de 

Coimbra 

(ESEC) 

Mestrado em 

Educação Pré-

Escolar 

7 58.33 12 4 100 4 

Braga 

Universidad

e do Minho 

(UM) 

Educação Pré-

Escolar e Ensino do 

1º Ciclo do Ensino 

Básico 

3 25 12 1 25 4 

Aveiro 

Instituto 

Politécnico 

de Beja 

(IPBeja) 

Master in Teacher 

Education - Pre-

school education 

and 1st cycle of 

basic schooling* 

0 0 9 0 0 0 

*Hay un total de 14 asignaturas sin acceso, solo se han podido analizar 9. 

Fuente: Elaboración propia 

Siguiendo con el análisis de datos, la Tabla 47 presenta una evaluación detallada 

del recuento total de términos específicos en función de los centros y los másteres 

analizados. Este análisis es fundamental para comprender cómo se abordan cuestiones 

importantes en la educación, como la atención a la diversidad, las necesidades 

educativas, las dificultades de aprendizaje, la inclusión y la presencia de alumnos con 

necesidades educativas especiales en los planes de estudio de diferentes centros 

educativos. 

En el "Mestrado em Educação Pré-Escolar e Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico" 

del "Instituto Politécnico de Coimbra (IPC)," se ha encontrado un porcentaje variable de 

asignaturas que incluyen los términos específicos. En particular, el 18.18% de las 

asignaturas (4 de 22) abordan la "atención a la diversidad," el 22.72% (5 de 22) se centran 

en "necesidades educativas," el 4.54% (1 de 22) tratan las "dificultades de aprendizaje," 

y un 9.09% (2 de 22) enfocan la "inclusión." Sin embargo, no se encontraron asignaturas 

que aborden el tema de "NEE". 
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En el "Mestrado em Educação Pré-Escolar" del mismo centro, se observa una 

proporción similar, aunque ligeramente mayor, de asignaturas que abordan estos 

términos específicos. Un 31.25% de las asignaturas (5 de 16) se enfocan en "atención a 

la diversidad," un 25% (4 de 16) en "necesidades educativas," un 6.25% (1 de 16) en 

"Dificultades de aprendizaje," y un 6.25% (1 de 16) en "inclusión." En este caso, tampoco 

se encontraron asignaturas que contemplen el tema de "NEE." 

El "Mestrado em Educação Pré-Escolar e Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico" y el 

"Mestrado em Educação Pré-Escolar" en la "Escola Superior de Educação de Coimbra 

(ESEC)" muestran resultados similares a los del Instituto Politécnico de Coimbra. 

En "Universidade do Minho (UM)" en Braga, en el máster "Educação Pré-Escolar 

e Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico," se ha encontrado que el 18.75% de las asignaturas 

(3 de 16) tratan las "necesidades educativas," mientras que un 6.25% (1 de 16) aborda la 

"inclusión." 

Por último, en el "Instituto Politécnico de Beja (IPBeja)" en Aveiro, donde se 

analizaron 9 asignaturas, no se encontró la presencia de ninguno de los términos 

específicos en los planes de estudio.
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Tabla 47 

Porcentajes de términos específicos por centros 

Ciudad Centro Máster 
Atención a la 

diversidad 
Necesidades 
educativas 

Dificultades de 
aprendizaje 

NEE Inclusión 
N 

R % R % R % R % R % 

Coimbra 
Instituto Politécnico 

de Coimbra (IPC) 

Mestrado em Educação Pré-
Escolar e Ensino do 1º Ciclo 

do Ensino Básico 
4 18.18 5 22.72 1 4.54 0 0 

2 
 

9.09 22 

Coimbra 
Instituto Politécnico 

de Coimbra (IPC 
Mestrado em Educação Pré-

Escolar 
5 31.25 4 25 1 6.25 0 0 1 6.25 16 

Coimbra 
Escola Superior de 

Educação de 
Coimbra (ESEC) 

Mestrado em Educação Pré-
Escolar e Ensino do 1º Ciclo 

do Ensino Básico 
4 18.18 5 22.72 1 4.54 0 0 2 9.09 22 

Coimbra 
Escola Superior de 

Educação de 
Coimbra (ESEC) 

Mestrado em Educação Pré-
Escolar 

5 31.25 4 25 1 6.25 0 0 1 6.25 16 

Braga 
Universidade do 

Minho (UM) 

Educação Pré-Escolar e 
Ensino do 1º Ciclo do Ensino 

Básico 
0 0 3 18.75 0 0 0 0 1 6.25 16 

Aveiro 
Instituto Politécnico 

de Beja (IPBeja) 

Master in Teacher Education - 
Pre-school education and 1st 

cycle of basic schooling 
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 9 

Fuente: Elaboración propia 
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En relación a la presencia de diferentes términos relacionados con la educación 

en los programas de máster analizados, la Tabla 48 proporciona una visión general. Cada 

término se enfoca en áreas cruciales de la pedagogía, como la atención a la diversidad, 

las necesidades educativas, las dificultades de aprendizaje, la inclusión y la presencia de 

ANEAE. 

Los datos revelan que, de un total de 101 asignaturas analizadas en diversos 

planes de estudio de los másteres analizados, el término "atención a la diversidad" 

aparece en 18 asignaturas, representando aproximadamente un 17.82% del total. 

"necesidades educativas" se aborda en un mayor número de asignaturas, con un total de 

21, lo que equivale al 20.79%. Por otro lado, las "Dificultades de aprendizaje" suponen un 

3.96% del total, están presentes en 4 asignaturas están presentes en 4 asignaturas. Sin 

embargo, no se encontraron asignaturas que traten el tema de "NEE." Por último, 

“inclusión educativa” se aborda en 7 asignaturas, lo que representa alrededor del 6.93% 

del total. 

Tabla 48 

Porcentaje total de los términos en los másteres 

Términos 

Atención a la 

diversidad 

Necesidades 

educativas 

Dificultades de 

aprendizaje 
NEE Inclusión 

N 

R % R % R % R % R % 

Recuento 18 17.82 21 20.79 4 3.96 0 0 7 6.93 101 

Fuente: Elaboración propia 

Como puede apreciarse en la Tabla 49 se presentan los resultados de la 

distribución de términos relacionados con “Inclusión educativa” y “Atención a la 

diversidad” en función del año académico en el que es impartida la asignatura analizada 

en los diferentes másteres. 

En el primer año académico, se observa que la “atención a la diversidad” se 

aborda en 6 planes de estudio, lo que representa aproximadamente un 9.83% del total 

de asignaturas perteneciente al primer año de los másteres. Las necesidades educativas 
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también son un tema relevante en este año, se encuentra en un total de 12 asignaturas, 

lo que equivale al 19.67%. Por otro lado, las “dificultades de aprendizaje” se tratan en 2 

asignaturas, alrededor del 3.27%. No se encontraron asignaturas que aborden 

específicamente a los ANEAE en este primer año. El término “inclusión educativa” 

representa un 4.91% debido a que se ha localizado en 3 asignaturas en el primer año. 

En el segundo año académico, la atención a la diversidad es abordada en un 

amplio número de planes de estudio, en un total de 12 asignaturas, lo que supone el 30% 

del total de asignaturas analizadas pertenecientes al segundo año. Las “necesidades 

educativas” siguen siendo relevantes en el segundo año, abordadas en 9 asignaturas, 

alrededor del 22.50%. Las dificultades de aprendizaje se tratan en 2 asignaturas, 

alrededor del 5%. Por último, se aprecia un aumento en la presencia del término 

“inclusión educativa” en este año, encontrándolo en 4 asignaturas, representando un 

10% del total. 

Tabla 49 

Porcentajes totales por años académicos  

Términos 

Primer año Segundo año 

R % N R % N 

Atención a la diversidad 6 9.83 

61 

12 30 

40 

Necesidades Educativas 12 19.67 9 22.50 

Dificultades de aprendizaje 2 3.27 2 5 

NEE 0 0 0 0 

Inclusión 3 4.91 4 10 

Fuente: Elaboración propia 

Para conocer la presencia de los términos relevantes en el análisis llevado a cabo, 

en la Tabla 50 puede apreciarse como en las asignaturas obligatorias, se observa que el 

término "atención a la diversidad" se manifiesta en 14 asignaturas, lo que representa 

aproximadamente un 41.17% del total de los planes de estudio sobre esta categoría. 

Además, "necesidades educativas" se aborda en 17 asignaturas, lo que equivale al 50%. 

Por otro lado, las "dificultades de aprendizaje" no aparecen en las asignaturas 
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obligatorias, ya que se muestra como 0%. No se encontraron asignaturas obligatorias que 

presenten términos asociados a "NEE." El término “inclusión educativa” es encontrado 

en 3 asignaturas obligatorias, representando un 8.82% del total en esta categoría. 

En las asignaturas opcionales, se observa que el término "atención a la diversidad" 

está presente en 4 asignaturas, lo que representa aproximadamente un 25% del total de 

los planes de estudio analizados en esta categoría. Por otro lado, "necesidades 

educativas" se aborda en 4 asignaturas opcionales, lo que también equivale al 25%. Los 

términos asociados a "dificultades de aprendizaje" se tratan en 4 asignaturas opcionales, 

alrededor del 25%. No se encontraron asignaturas opcionales que aborden 

específicamente a los "NEE". Además, el término “inclusión educativa” se aborda en 4 

asignaturas opcionales, representando un 25% del total en esta categoría. 

Tabla 50 

Porcentajes totales por carácter de las asignaturas 

Términos 

Obligatoria Opcional 

R % N R % N 

Atención a la diversidad 14 41.17 

34 

4 25 

16 

Necesidades Educativas 17 50 4 25 

Dificultades de aprendizaje 0 0 4 25 

NEE 0 0 0 0 

Inclusión 3 8.82 4 25 

Fuente: Elaboración propia 

La Tabla 51 que a continuación es mostrada presenta un análisis de la distribución 

de los términos relacionados con “inclusión educativa” y “atención a la diversidad” en 

función de los créditos de cada plan docente. 

 Asignaturas con 3 créditos: en las asignaturas con 3 créditos se 

observa que el término "atención a la diversidad" está presente en 14 asignaturas, 

lo que representa aproximadamente un 13.86% del total en esta categoría. El 

término "necesidades educativas" se encuentra en 4 asignaturas, equivalente al 

3.96%. Las "dificultades de aprendizaje" se abordan en 3 asignaturas, alrededor 
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del 2.97%. No se encontraron asignaturas de 3 créditos que aborden 

específicamente a los "NEE." Por último, el término “inclusión educativa” se 

encontró en 4 asignaturas, representando un 3.96% del total en esta categoría. 

 Asignaturas con 5 créditos: en relación a las asignaturas que tienen 

5 créditos, el término "necesidades educativas" aparece en 2 planes de estudio, 

con un 1.98% de todas las asignaturas en esta categoría. En cuanto a los demás 

términos, no se abordan en asignaturas de 5 créditos. 

 Asignaturas con 9 créditos: las asignaturas de 9 créditos abordan 

el término "necesidades educativas" en 4 planes docentes, constituyendo un 

3.96% en esta categoría. No se encontraron asignaturas de 9 créditos con los 

otros términos. 

 Asignaturas con 12 créditos: el término "atención a la diversidad" 

aparece en 4 asignaturas, representando aproximadamente un 3.96% de todas 

las asignaturas en esta categoría. "necesidades educativas" es encontrado en 8 

asignaturas, lo que equivale al 7.92%. Los otros términos, "dificultades de 

aprendizaje," "NEE" e "inclusión," no han sido localizados en los planes de estudio 

de las asignaturas con 12 créditos. 

 Asignaturas con 24 créditos: en los planes de estudio con 24 

créditos el término "necesidades educativas" se observa en 2 asignaturas, lo que 

representa un 1.98% de todas las asignaturas analizadas en esta categoría. 

Además, el término “inclusión educativa” se encuentra en 2 asignaturas, 

equivalente al 1.98%. Los otros términos no se abordan en asignaturas de 24 

créditos. 

 Asignaturas con 50 créditos: Las asignaturas de 50 créditos 

abordan el término "necesidades educativas" en 1 asignatura, alrededor del 

0.99%. Los demás términos no se abordan en asignaturas de 50 créditos. 
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Tabla 51 

Porcentaje total por créditos 

Créditos 

Atención a la 

diversidad 

Necesidades 

educativas 

Dificultades de 

aprendizaje 
NEE Inclusión 

N 

R % R % R % R % R % 

3 14 13.86 4 3.96 3 2.97 0 0 4 3.96 

101 

5 0 0 2 1.98 0 0 0 0 1 0.99 

9 0 0 4 3.96 0 0 0 0 0 0 

12 4 3.96 8 7.92 0 0 0 0 0 0 

24 0 0 2 1.98 0 0 0 0 2 1.98 

50 0 0 1 0.99 0 0 0 0 0 0 

Fuente: Elaboración propia 

En los planes de estudio analizados, se ha observado que la mayoría de las 

asignaturas en las que se encontraron los términos de interés tienen una duración 

semestral, lo que representa un alto porcentaje del total, en comparación con un 

reducido 4.95% correspondiente a las asignaturas con una duración anual. De estas 

últimas, 3 de ellas trabajan específicamente con el término "necesidades educativas," 

mientras que 2 de las asignaturas han incorporado en sus planes de estudio el término 

"inclusión." 

Teniendo en cuenta la presencia de los términos en relación al lugar en el que se 

han mencionado en los planes de estudio, la Tabla 51 muestra los datos de los resultados 

obtenidos. 

 Mención en los Objetivos: No se han encontrado términos 

específicos en esta sección de los planes de estudio. Resaltar que con este dato 

son pocas las asignaturas que presentan los términos analizados en el apartado 

de los objetivos. 

 Mención en el Programa: Se observa que el término "atención a la 

diversidad" se menciona en 4 asignaturas, lo que representa aproximadamente 

un 3.96% del total en esta categoría. "necesidades educativas" se menciona en 10 

asignaturas, alrededor del 0.99%. Además, "dificultades de aprendizaje" se 
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encuentra en 4 asignaturas, lo que equivale al 3.96%. Cabe destacar que los 

términos "NEE" e “inclusión educativa” no han sido mencionados en esta sección 

de las asignaturas analizadas. 

 Mención en los Resultados de Aprendizaje: En el apartado de 

resultados de aprendizaje, el término "atención a la diversidad" se menciona en 

2 asignaturas, representando un 1.98% del total en esta categoría. "Necesidades 

educativas" se encuentra en 7 asignaturas, lo que equivale al 6.93%. El término 

“inclusión educativa” se menciona en 5 asignaturas, representando un 4.95%. Por 

último, en los resultados de aprendizaje no se han encontrado los términos 

asociados a “Dificultades de aprendizaje" y "NEE”. 

 Mención en la Bibliografía: El término "atención a la diversidad" se 

menciona en 12 asignaturas, lo que representa un 11.88% del total en esta 

categoría. "Necesidades educativas" aparece en 2 asignaturas, alrededor del 

1.98%. El término “inclusión educativa” se menciona en 2 asignaturas, 

equivalente al 1.98%. No se han encontrado menciones de "dificultades de 

aprendizaje" y "NEE" en la sección de bibliografía de los planes de estudio. 
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Tabla 52 

Donde se menciona el descriptor 

Mención 

Atención a la 

diversidad 

Necesidades 

educativas 

Dificultades de 

aprendizaje 
NEE Inclusión 

N 

R % R % R % R % R % 

Objetivos 0 0 2 1.98 0 0 0 0 0 0 

101 

Programa 4 3.96 10 0.99 4 3.96 0 0 0 0 

Resultados de 

aprendizaje 
2 1.98 7 6.93 0 0 0 0 5 4.95 

Bibliografía 12 11.88 2 1.98 0 0 0 0 2 1.98 

Fuente: Elaboración propia 
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4. Discusión 

La formación en inclusión educativa y atención a la diversidad de los futuros 

docentes, actualmente es una necesidad. En el presente estudio se han analizado los 

diferentes planes académicos, con sus respectivas estructuras y guías docentes de las 

licenciaturas de Educación Básica y de los másteres de especialización en Portugal, con el 

propósito de evaluar la presencia de términos relacionados con la inclusión educativa y 

atención a la diversidad en la formación de futuros docentes, con la finalidad de atender 

al alumnado con NEE. 

Los resultados indican una variabilidad en la presencia de contenidos relativos a 

la inclusión educativa y la atención a la diversidad en los planes docentes analizados. 

Algunas licenciaturas y másteres de especialización han integrado de manera notable 

estos aspectos en sus programas de estudio, reflejando la importancia atribuida a la 

formación de futuros docentes en la atención al alumnado con NEE (Fernandes et al., 

2019). Sin embargo, en otros casos, se observa una presencia más limitada de estos 

términos, lo que plantea interrogantes acerca de la uniformidad y consistencia de la 

preparación docente en este ámbito (Moriña y Melero, 2016). 

Flores et al., (2017) han destacado en sus resultados la trascendencia de una 

formación sólida en inclusión educativa para garantizar una educación de calidad y 

equitativa, enfatizando la importancia de preparar a los docentes para abordar la 

diversidad de necesidades de los estudiantes. En el contexto de las leyes educativas de 

Portugal, como la Ley de Bases del Sistema Educativo (2015), que establece principios de 

igualdad y no discriminación en la educación, teniendo en cuenta los resultados de esta 

investigación, se respalda la necesidad de una revisión y mejora de los programas de 

formación docente para asegurar una preparación más homogénea y coherente en este 

ámbito. 

La falta de estudios previos sobre el análisis de los planes de estudios de los 

diferentes centros encargados de la formación para los futuros docentes, junto con la 

falta de acceso a algunas de las instituciones, ha supuesto una limitación en el presente 
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estudio, no obstante, se han analizado un total 951 planes docentes de diferentes 

universidades portuguesas que nos han permitido registrar la presencia de los términos 

relacionados con la inclusión educativa y la atención a la diversidad en la formación de 

futuros docentes. Como han señalado Schwarzenthal et al., (2018) sobre la labor docente 

en los centros educativos, la formación de los mismos en inclusión educativa es esencial 

para garantizar que todos los estudiantes, tengan acceso a una educación equitativa y de 

calidad. 

La atención a las NEE de los alumnos no solo se relaciona con el cumplimiento de 

las leyes y regulaciones educativas de Portugal, sino también con la promoción de una 

sociedad más inclusiva y diversa y, como se pone de manifiesto en la Declaración de 

Lisboa (2007). La educación inclusiva es un principio fundamental propuesto por la 

UNESCO (2017), con la cual Portugal está comprometido. Nuestra investigación, al igual 

que indican Brown et al., (2015), subraya la importancia de que los programas de 

formación docente se alineen con estos valores y principios. 

La falta de uniformidad en la formación docente en relación con la inclusión 

educativa resalta la necesidad de una revisión y estandarización de los currículos de 

formación en Portugal (Marchesi y Hernández, 2019). Esto, a su vez, impulsa la 

importancia de la colaboración entre las instituciones educativas, los responsables 

políticos y los profesionales de la educación para garantizar que los futuros docentes 

estén debidamente preparados para atender al alumnado con NEE y desempeñar un 

papel crucial en la promoción de una educación inclusiva y equitativa en el país de 

acuerdo con lo establecido en la Declaración de Incheon (2015).
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Capítulo 6. Discusión general 
 

La integración de los alumnos en el aula es una necesidad que se aborda desde 

diferentes perspectivas, centros educativos, legislación, servicios sociales y otros, aunque 

todavía no es una realidad. Según los resultados obtenidos de las entrevistas 

semiestructuradas, solo el 75% de los profesores considera que se logra la inclusión 

completa de los alumnos en el aula, con afirmaciones como "hay más integración que 

inclusión." La creciente tendencia hacia un modelo inclusivo que permita el desarrollo de 

todos los estudiantes debe ser una de las prioridades de cualquier sistema educativo 

(MEC, 2020; Unesco 1994, 2017). 

La formación del profesorado también es esencial, como señalan varios autores 

(Campos y Pedraza, 2019; Díaz et al., 2019; Díaz y Molina, 2022; Fernández et al., 2019; 

González-Gil et al., 2019; Padilla, 2011; Pérez-Jorge et al., 2021). De esta manera, en el 

primer estudio, los resultados mostraban que los profesores que no han recibido 

formación específica en discapacidad presentaban percepciones moderadamente más 

bajas en lo que respecta a la inclusión. Por ejemplo, al considerar si se tienen en cuenta 

los siguientes ítems: la escuela respeta los derechos individuales (ítem 8: 3.64 vs. 3.70), 

la escuela valora la diversidad (ítem 10: 3.50 vs. 3.55) y, el modelo organizativo de la 

escuela promueve la inclusión (ítem 5: 3.36 vs. 3.52). Se puede observar cómo los 

profesores sin formación en discapacidad tienen promedios más bajos. 

De manera similar, aunque menos del 10% de los profesores estuvieron en 

desacuerdo con el ítem 7, “La escuela reconoce la igualdad independientemente de 

factores personales o sociales”, sabemos que no todos los estudiantes están integrados 

de la misma manera. Aquellos con trastornos psicológicos, discapacidades intelectuales 

o autismo presentan mayores dificultades que los estudiantes con discapacidades físicas 

(Garzón et al., 2016; Jury et al., 2021; LOE, 2020). De hecho, los profesores manifestaron 

en las entrevistas que tenían más experiencia trabajando con estos perfiles de 

estudiantes.  



Capítulo 6 | Discusión general 
 

150 
  

Por otro lado, no se debe pasar por alto la importancia de los recursos educativos 

o didácticos utilizados en el aula. El uso de las TIC y otros recursos materiales mejora la 

motivación de los estudiantes y, hace que el aprendizaje sea más significativo (Alper y 

Goggin, 2017; López et al., 2012). Sin embargo, en el primer estudio, los profesores 

informaron de un promedio relativamente bajo en cuanto al uso de los recursos 

disponibles (ítem 17). Además, la disponibilidad y el acceso a los recursos (e incluso su 

calidad) también influyen en el éxito de la integración y, si se convierten en aliados en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje, como se ha encontrado en estudios anteriores 

(Coronel, 2015; López et al., 2012; Rodríguez, 2019). En este sentido, el 44% de los 

encuestados consideró que una de las dificultades es la falta de los recursos necesarios 

para atender a estos estudiantes.  

En el segundo estudio se analizó la inclusión educativa del alumnado y la 

adecuación de los recursos disponibles en los centros educativos de Educación Infantil y 

Primaria de la comunidad de Extremadura. Debido a la situación ocasionada por la COVID-

19, la muestra se recogió a través de entrevistas semiestructuradas, realizadas vía 

telefónica. Los resultados sugieren que la mayoría de los docentes presentan diferentes 

dificultades para poder llevar a cabo con éxito sus funciones en los centros educativos. A 

pesar de que la mayoría de los entrevistados manifiesta conocer la presencia de 

alumnado con discapacidad en su centro o en su aula, la percepción de los docentes 

entrevistados indican que actualmente se encuentran barreras que impiden la inclusión 

educativa de manera exitosa, como manifiestan diversos estudios (Hind et al., 2019; Jury 

et al., 2021; Van y Wilson, 2020). 

La actitud del profesorado es clave para la inclusión educativa y, cabe destacar la 

percepción tan positiva que tienen los docentes entrevistados sobre las diferentes 

adaptaciones que recibe el alumnado con cualquier tipo de discapacidad. Otra cuestión 

que genera dificultades en la inclusión del alumnado con necesidades está relacionada 

con los recursos disponibles en los centros, soportes imprescindibles para la correcta 

interacción con los demás. 

La mayoría de los entrevistados percibe falta de recursos personales en la carencia 

de especialistas en los centros educativos y, vacíos en la formación del profesorado para 
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incluir de manera satisfactoria a los ANEAE. Aunque se haya destacado la debilidad en la 

formación docente, al igual que otros autores (Campos y Pedraza, 2019; Díaz et al., 2019), 

los entrevistados destacan el papel esencial del apoyo especializado en el desarrollo de 

las clases. Las percepciones sobre la disponibilidad y estado de los recursos materiales se 

encuentran en sintonía con las investigaciones de López et al., (2012) e indican, en su 

mayoría, que los docentes cuentan con ellos en el aula y consideran que estos se 

encuentran en buen estado. Los resultados muestran que en algunos centros el 

alumnado con dificultades no puede hacer uso y disfrute de forma correcta sobre 

diferentes recursos materiales, lo cual se atribuye a la falta de formación docente para 

su aprovechamiento en el aula. La colaboración con agentes externos al centro es 

mayormente positiva, pero las colaboraciones con las familias son escasas y a menudo 

insatisfactorias. Finalmente, teniendo en cuenta los resultados sobre las dificultades 

encontradas desde la aparición de la COVID-19, la mayoría de los obstáculos declarados 

estaban relacionados con el ámbito familiar y el uso adecuado de los recursos 

disponibles. 

El análisis de los planes de estudio en los grados de Educación Infantil y Educación 

Primaria en España, llevado a cabo en el tercer estudio, revela la importancia de la 

formación en inclusión educativa y atención a la diversidad para futuros docentes, 

aunque se evidencia falta de homogeneidad entre universidades (Latorre et al., 2009; 

Pañellas y Palau, 2012). Leiva et al., (2019) subrayan la necesidad de una sólida formación 

universitaria para garantizar la calidad de la educación inclusiva. 

Este análisis de los planes de estudio de las diferentes facultades españolas que 

oferta estudios de grado relacionados con la formación docente se confirman 

preocupaciones previas sobre la formación en inclusión educativa (González et al., 2016; 

Palomer y López, 2016). Hay variabilidad entre universidades, como sucede con las de la 

Comunidad de Madrid en relación a las de la comunidad de Cantabria respecto a 

contenidos relacionados con la inclusión. 

La falta de uniformidad sugiere la necesidad de esfuerzos coordinados para 

estandarizar la inclusión de contenidos sobre diversidad en la formación de maestros en 

todas las comunidades autónomas de España (Medina, 2021). Otros estudios previos 
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(Álvarez y Buenestado, 2015) destacan los beneficios de una formación sólida en 

inclusión educativa. Además de la variabilidad en contenidos, se observa diversidad en 

las metodologías de enseñanza utilizadas. Algunas universidades priorizan enfoques 

inclusivos, mientras que otras parecen darles menos importancia (Manso y Valle, 2013). 

La falta de coherencia en la formación docente plantea interrogantes sobre la 

preparación para abordar con éxito en aulas diversas. La revisión de planes docentes 

destaca la necesidad de mayor coherencia y consistencia, así como de una formación 

uniforme para garantizar la implementación exitosa de la educación inclusiva (Cabrera-

Cuadros et al., 2021). 

Se destaca la importancia de las leyes vigentes en España, como la Ley Orgánica 

de Educación 2020 y la Ley de Modificación de la Ley Orgánica de Educación 2006, que 

enfatizan la inclusión educativa y la atención a los ANEAE (Duk y Murillo, 2011). La 

formación docente debe estar en consonancia con estos principios legales para garantizar 

la igualdad de oportunidades y la provisión de apoyo adecuado a los estudiantes con 

ANEAE (Medina, 2021). La atención a estos estudiantes es crucial para la educación 

inclusiva, y la formación docente debe incluir estrategias específicas para abordar sus 

necesidades (Carbonell y Muños, 2016; Chao et al., 2018). 

En el cuarto estudio, en el que se evaluó la formación en inclusión educativa y 

atención a la diversidad en los planes académicos de licenciaturas en Educación Básica y 

másteres de especialización en Portugal, los resultados revelan una variabilidad en la 

presencia de contenidos relacionados con estos temas, evidenciando que algunas 

instituciones han integrado de manera destacada estos aspectos en sus programas, 

mientras que otras muestran una presencia más limitada, planteando preguntas sobre la 

uniformidad de la preparación docente en este ámbito (Fernandes et al., 2019; Moriña y 

Melero, 2016). 

La importancia de una formación sólida en inclusión educativa se destaca en la 

literatura, respaldando la necesidad de revisar y mejorar los programas de formación 

docente para asegurar una preparación más completa y coherente (Flores et al., 2017). 

Este análisis respalda la esencial labor docente en inclusión educativa, fundamental para 

asegurar una educación de calidad y equitativa (Schwarzenthal et al., 2018). 
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La inclusión en las aulas de los ANEAE no solo se relaciona con el cumplimiento de 

las leyes y regulaciones educativas de Portugal, sino también con la promoción de una 

sociedad más inclusiva y diversa, en línea con principios propuestos por la UNESCO (2017) 

y la Declaración de Lisboa (2007). La falta de uniformidad en la formación docente 

destaca la necesidad de revisión y estandarización de los currículos en Portugal, 

impulsando la importancia de la colaboración entre instituciones educativas, 

responsables políticos y profesionales de la educación, para garantizar la adecuada 

preparación de los futuros docentes en la atención a la diversidad y su papel en la 

promoción de una educación inclusiva y equitativa, en línea con la Declaración de Incheon 

(2015) (Brown et al., 2015; Marchesi et al., 2013). 
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Capítulo 7. Conclusiones 

1. Conclusões gerais 

Com o propósito de aprofundar no estudo da inclusão efetiva dos Alunos com 

Necessidades Específicas de Apoio Educativo (ANEAE) dos centros educativos, nesta 

pesquisa foram realizados diferentes estudos. Tal como se reflete na análise desenvolvida 

no primeiro estudo, persegue-se o objetivo 1: descrever a realidade da inclusão dos 

ANEAE nos centros educativos da Extremadura, e reflete-se na publicação do artigo 

presente no capítulo 2, que aborda as fortalezas e debilidades que caracterizam as 

diferentes instituições educativas da Comunidade Autónoma da Extremadura. Este 

estudo foi realizado com a análise dos dados recolhidos através dos inquéritos e 

entrevistas realizadas a uma amostra de professores em exercício. Após a análise, foi 

revelada uma perspetiva encorajadora sobre a sensibilidade e o compromisso que as 

escolas mostram nesta região autónoma em relação à inclusão educativa. 

Estas instituições analisadas não só demostram um compromisso sólido com o 

desenvolvimento integral de todos os seus estudantes, independentemente da presença 

de dificuldades para o correto desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, 

mas também, manifesta-se nos resultados, um respeito para com os direitos individuais 

dos alunos, o que contribui muito na qualidade de vida dos estudantes.  

Não obstante, é essencial reconhecer que, apesar de serem encontradas estas 

fortalezas, também foram identificadas áreas de melhoria significativa, destacando-se 

especialmente a formação dos profissionais do ensino. Apesar dos avanços notáveis na 

promoção da inclusão educativa, esta pesquisa destacou a necessidade de um 

compromisso mais sólido na capacitação e desenvolvimento dos professores, o que é 

fundamental para conseguir que a inclusão dos ANEAE seja verdadeiramente efetiva e 

bem-sucedida no meio educativo, derrubando todas aquelas barreiras que impedem o 

sucesso do processo. A formação contínua dos professores em exercício ergue-se como 

um componente fundamental para garantir que os profissionais da educação estejam 
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adequadamente preparados para enfrentar os desafios inerentes à inclusão educativa 

dos ANEAE nos estabelecimentos escolares. 

Apesar das tendências prometedoras e das atitudes positivas observadas nos 

professores da Extremadura, de acordo com o inquérito e as entrevistas realizadas, os 

professores participantes fomentam o desenvolvimento integral e a qualidade de vida de 

todos os alunos e, considera-se que as suas práticas de ensino nos centros educativos são 

realizadas sob uma filosofia de inclusão. Por outro lado, a formação deles continua a ser 

uma área fraca e, considera-se necessário assumir um compromisso firme com a inclusão 

dos ANEAE. Por tanto, embora as atitudes dos professores da Extremadura com a 

inclusão do aluno sejam positivas, é preciso aprofundar no estudo das barreiras e fatores 

determinantes, como também dos diversos elementos que podem contribuir de um 

modo geral na melhoria da educação, cooperando para uma melhoria substancial no 

sistema educativo da região. 

No terceiro capítulo abordamos o segundo objetivo: conhecer a disponibilidade 

dos recursos e as necessidades dos professores dos centros educativos da Extremadura 

para atender ao ANEAE. Este estudo, é parte de um artigo aprovado para publicação que 

foi realizado através da análise das perceções do professor, dando origem ao segundo 

estudo desta tese de doutoramento. Neste segundo estudo, manifesta-se que a maioria 

dos professores afirmam que o centro no qual desempenham as suas funções, o meio 

pelo qual recebem resposta educativa de maneira habitual os ANEAE, são as adaptações 

curriculares. Contudo, observa-se uma disparidade importante na perceção dos 

professores sobre os recursos disponíveis. Como foi possível perceber, os recursos 

materiais dos centros educativos analisados encontram-se em bom estado, porém, 

quanto aos recursos pessoais, estes apresentam-se como uma área crítica que requer 

atenção urgente, devido à falta de profissionais nos centros educativos. Esta carência de 

profissionais do ensino deve ser tratada nas reformas e políticas educativas para garantir 

uma inclusão efetiva dos ANEAE. Em última instância, apesar da importância que os 

professores dão à dotação de recursos, tanto pessoal como material, eles consideram 

que a colaboração com as famílias, como também com especialistas externos, é essencial 

para melhorar o processo educativo. 
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Em relação a estes primeiros objetivos, a formação contínua dos professores em 

exercício é uma questão de grande importância para a inclusão dos ANEAE. A necessidade 

de formação contínua explica-se por vários motivos implicados neste processo. Por um 

lado, deve considerar-se a evolução constante de conhecimentos e termos, devido aos 

avanços na pedagogia, psicologia educativa e tecnologia. Os professores devem possuir 

os conhecimentos das mais recentes abordagens e teorias psicopedagógicas. O campo 

da educação está em contínua mudança e vai a um ritmo vertiginoso, por isso a prática 

do professor deve adaptar-se às mudanças das reformas educativas e aos novos 

currículos, modificando as abordagens curriculares, que requerem aos professores a 

atualização dos seus conhecimentos e habilidades para enfrentar os atuais objetivos 

educativos. Devemos destacar que, os professores bem formados mostram uma maior 

disposição para trabalhar com novos métodos e abordagens, contribuindo assim para a 

promoção da pesquisa e da inovação na sala de aula, como aprecia-se no capítulo 3.  

Por outro lado, a tecnologia também está em constante evolução e, desempenha 

um papel cada vez mais importante na educação, por isso, é fundamental que os 

professores em exercício estejam atualizados no uso das novas ferramentas tecnológicas 

e recursos digitais, com a finalidade de tirar o máximo partido destes recursos na sala de 

aula. 

Ao ter os conhecimentos e as ferramentas necessárias, os desafios educativos são 

enfrentados com maior eficiência, conduzindo a uma melhoria da qualidade educativa. 

Nas salas de aula as necessidades dos alunos são variadas e mudam dia após dia, como 

podem ser a diversidade cultural ou as diferenças nos processos de aprendizagem, que 

estão presentes em todas as salas de aula. Continuamente surgem novas demandas que 

pedem que os professores estejam preparados para adaptar as suas abordagens, 

podendo assim atender a cada aluno de maneira individual, sem esquecer que a atenção 

à diversidade e a inclusão do ANEAE são aspetos fundamentais na educação atual, 

requerendo deste modo uma formação específica em inclusão educativa e atenção à 

diversidade adaptada às contínuas mudanças. 

Seguindo com a formação do professor, enunciamos o terceiro objetivo: analisar 

a presença de conteúdos relacionados com a educação inclusiva nos planos de estudo de 
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formação do professor na Espanha, o que levou ao desenvolvimento do estudo 3, que 

está incluído no capítulo 4. Na mesma linha de análise do objetivo 3, é realizado um 

quarto objetivo: conhecer a presença de conteúdos para a formação em educação 

inclusiva nas licenciaturas e mestrados de Portugal. Este último objetivo é desenvolvido 

no capítulo 5 e conduz à consolidação do quarto estudo.  

Ao analisar os diferentes planos de estudo das diversas universidades da Espanha 

com cursos de formação para futuros professores, as licenciaturas de Educação Infantil e 

Ensino Primário, foi encontrada uma percentagem muito baixa de conteúdos 

relacionados com a inclusão educativa e a atenção à diversidade. Este facto sublinha a 

necessidade urgente de reforçar a formação dos futuros professores nestes aspetos e 

destacar a importância da inclusão educativa no ensino superior, como componente 

essencial para a construção de um sistema educativo mais inclusivo e equitativo. 

É necessário reconhecer que os ANEAE continuam a ser segregados no sistema 

educativo atual, apesar de dispor de um quadro jurídico que promove uma educação 

acessível e inclusiva para todos os alunos. A raiz deste problema reside, em grande 

medida, na prolongada trajetória de marginalização, segregação e desumanização sofrida 

pelas pessoas que requerem apoio educativo específico. Esta situação só pode ser detida 

e superada através de uma educação em valores que fomentem uma mudança de 

atitude. No entanto, há de destacar que esses esforços devem ser iniciados com um 

compromisso autêntico com a educação de todos os alunos em salas de aulas inclusivas, 

na companhia dos seus pares sem necessidades específicas de apoio educativo, através 

da adoção de políticas e práticas que promovam a inclusão.  

Neste sentido, os futuros professores devem estar preparados para desafiar 

estereótipos arraigados, fomentar a unidade e cultivar uma mentalidade mais 

democrática que aprecie e apoie a diversidade, fornecendo um apoio integral a cada 

estudante.  

A educação inclusiva não é apenas integrar o ANEAE nas salas de aula com o resto 

dos colegas, mas para que seja verdadeiramente efetiva, toda a comunidade educativa 

deve conhecer as necessidades específicas de cada aluno. Tendo em conta que, nas salas 

de aula, as diferenças na aprendizagem dos alunos são evidentes, os futuros professores 
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devem possuir estratégias e habilidades que lhes permitam realizar a sua prática 

pedagógica com sucesso, estando sempre adaptada às características individuais de cada 

estudante.  

No entanto, mesmo com o conhecimento das diferenças individuais e da 

diversidade dos alunos na sala de aula, a formação dos futuros professores nem sempre 

considera estas variáveis. Nas universidades os futuros professores são capacitados e 

preparados para trabalhar desde um currículo geral. Mas para formar aos futuros 

professores em habilidades e conhecimentos que lhes permitam identificar e tratar as 

diferenças individuais de cada aluno na sala de aula é essencial atualizar os atuais planos 

de estudo para que a inclusão educativa e a atenção à diversidade sejam levadas às salas 

de aulas de maneira efetiva.  

Neste contexto, a formação dos futuros professores torna-se um fator-chave para 

transformar a sua prática educativa e promover uma educação inclusiva nos diferentes 

centros educativos. Os futuros professores serão os transmissores de conhecimentos e, 

ao mesmo tempo, entre os vários papéis que desempenham, também devem agir como 

mediadores entre todos os membros da comunidade educativa e a sociedade, 

fomentando o respeito e o reconhecimento da diversidade. Isso requer a participação 

em redes de trabalho colaborativo e o desenvolvimento de uma consciência, mas 

profunda das necessidades individuais dos alunos desde as instituições encarregadas da 

formação de futuros professores.  

Em suma, uma educação inclusiva efetiva requer uma abordagem na diversidade 

e nas necessidades individuais dos estudantes. A formação contínua dos professores em 

exercício e, a dos futuros professores nas universidades, desempenha um papel 

fundamental neste processo, já que lhes capacita para reconhecer e tratar as diferenças 

de forma eficaz. A colaboração entre professores, a adaptação de práticas pedagógicas e 

a promoção de um ambiente inclusivo, são elementos essenciais para garantir que todos 

os alunos tenham a oportunidade de acesso a uma educação de qualidade. A inclusão 

não se limita à presença física dos alunos numa sala de aula, mas implica um 

compromisso genuíno com o seu desenvolvimento e aprendizagem, independentemente 

das suas diferenças individuais. Para conseguir uma melhoria substancial no sistema 
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educativo, é necessário que as escolas sejam mais flexíveis e efetivas na atenção das 

necessidades de todos os alunos em toda a comunidade educativa.  

 

2. Limitaciones y futuras líneas de investigación 

2.1 Limitaciones  

Esta tesis doctoral sobre educación inclusiva y atención a la diversidad presenta 

varias limitaciones importantes que requieren ser debidamente destacadas. Es relevante 

señalar que, deberíamos tener presente las limitaciones inherentes a la misma. Entre 

ellas, se encuentra la selección no aleatoria de la muestra y la posible presencia de sesgos 

de deseabilidad social en las respuestas y, la falta de acceso a los planes de estudio en 

algunas instituciones españolas y portuguesas. Por lo tanto, se recomienda que futuras 

investigaciones repliquen estos estudios utilizando métodos de muestreo probabilístico, 

a fin de asegurar una representación más precisa de la población sobre los estudios 1 y 2 

y, por consiguiente, una mayor validez de los resultados obtenidos. Entre las limitaciones 

más destacadas se incluyen:  

1. Limitación en la percepción de los futuros docentes: la ausencia de las 

percepciones de los futuros docentes, quienes son actores fundamentales en la 

implementación de prácticas inclusivas en el sistema educativo, representa una brecha 

significativa en la comprensión completa de la educación inclusiva. El no tener acceso a 

sus puntos de vista y experiencias puede restar profundidad al análisis y, a la formulación 

de recomendaciones concretas para la formación y el desarrollo profesional de estos 

educadores. 

2. Limitación en la percepción de las familias: la omisión de las percepciones y 

experiencias de las familias de estudiantes con diversidad funcional o necesidades 

educativas específicas de apoyo educativo limita la comprensión de cómo la educación 

inclusiva afecta a nivel familiar y, cómo se pueden establecer mejores vínculos entre las 

instituciones educativas y los hogares. Las familias desempeñan un papel crucial en el 

apoyo a la educación de sus hijos y, su voz es esencial para mejorar la calidad de la 

educación inclusiva. 
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3. Limitación en la generalización de resultados y restricción en la 

representatividad de la muestra: dado que no se incluyen las perspectivas de los futuros 

docentes y las familias, la generalización de los resultados de la tesis a un contexto más 

amplio de educación inclusiva puede ser problemática. Esto podría dificultar la 

aplicabilidad de las conclusiones a otras poblaciones o entornos educativos. 

4. Limitaciones en las discusiones de los capítulos 4 y 5 y, sobre la discusión 

general de la presente tesis doctoral desarrollada en el capítulo 6 debido a la falta de 

estudios previos en la revisión de planes docentes y guías de estudios de las instituciones 

encargadas de la formación de futuros maestros. 

Estas limitaciones ponen de manifiesto la necesidad de futuras investigaciones 

que aborden las opiniones ausentes de los futuros docentes y las familias en el contexto 

de la educación inclusiva, con el fin de obtener una comprensión más completa y 

equitativa de este importante campo de estudio. 

2.2 Futuras líneas de investigación 

Las perspectivas de investigación que se desprenden de esta tesis doctoral, 

centrada en el análisis de las percepciones de futuros docentes y su preparación en 

relación a la inclusión educativa y la atención a la diversidad, conjuntamente con la 

evaluación de los planes de estudio de los programas de formación docente universitaria, 

plantean varias posibilidades para la profundización de diferentes aspectos importantes 

relacionados con la inclusión educativa y la atención a la diversidad de los ANEAE. Algunas 

áreas de investigación potenciales que merecen ser consideradas serían: 

Un posible estudio sería realizar una investigación longitudinal con la finalidad de 

recoger y analizar las percepciones y actitudes de futuros docentes: el desarrollo de este 

estudio podría ser recogiendo las percepciones de los futuros docentes, actuales 

estudiantes de los grados de Educación Infantil y Educación Primaria en relación a la 

inclusión educativa y la atención a la diversidad. Con el desarrollo de este estudio se 

estudiaría el impacto de la evolución de la formación inicial, sus creencias y practicas 

junto con la evolución de estas percepciones a lo largo de su formación. 
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Se considera esencial la presencia y participación de las familias en los diferentes 

centros educativos, por ello, otro posible estudio sería: la participación de las familias en 

el proceso de la inclusión educativa. En esta investigación se analizarían las percepciones 

de las familias de ANEAE en lo que respecta a su implicación en el proceso educativo de 

sus hijos, en paralelo con las percepciones de las familias cuyos hijos no presentan 

necesidades específicas de apoyo educativo. Esto implicaría conocer e identificar las 

posibles barreras a las que las familias enfrentan y así, poder determinar aquellas 

estrategias eficaces para fomentar una participación de las mismas en el contexto 

educativo de manera más significativa. 

El desarrollo de programas de capacitación para docentes y familias, y evaluación 

de la eficacia de prácticas inclusivas también constituiría una sólida investigación con 

diferentes estudios. La concepción y evaluación de programas de formación destinados 

a futuros docentes, docentes en ejercicio, familias y alumnado de centros educativos de 

Educación Infantil y Educación Primaria, con el propósito de fomentar una comprensión 

más profunda de la inclusión educativa y la atención a la diversidad. Un análisis de su 

impacto en las percepciones y en la colaboración entre todas las partes sería una línea de 

investigación crucial. 

En cuanto a la formación de los futuros docentes, como posible línea de 

investigación futura, se podrían realizar estudios comparativos entre varios países de la 

UE. Estos estudios se centrarían en el análisis de los planes docentes de diversas 

instituciones responsables de la preparación de los futuros docentes, con el objetivo de 

examinar los contenidos relacionados con la inclusión educativa. 

Para finalizar, una comparación de contextos educativos y sistemas de evaluación 

formaría un cuarto estudio. La comparación de percepciones y prácticas vinculadas a la 

inclusión educativa y la atención a la diversidad en distintos contextos educativos y 

sistemas de evaluación, involucraría la investigación de las diferencias que emergen entre 

países o regiones y cómo las políticas educativas influyen en las percepciones y prácticas 

en estas áreas. 

Estas perspectivas de investigación, especialmente aquellas que se materialicen 

mediante diferentes métodos para la recogida de datos, formando estudios transversales 
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o longitudinales que sigan el desarrollo de las percepciones de futuros docentes y familias 

a lo largo del tiempo, permitirán observar cómo evolucionan y si experimentan cambios 

en respuesta a políticas educativas específicas y las experiencias en el entorno escolar. 

Asimismo, estas investigaciones presentan la oportunidad de enriquecer el conocimiento 

en el campo de la inclusión educativa y la atención a la diversidad, contribuyendo al 

desarrollo de políticas y prácticas educativas más efectivas y equitativas en el futuro. 

3. Producción científica derivada de la realización de la Tesis 

Doctoral 

En este apartado se recoge la producción científica derivada de la tesis doctoral 

titulada "Inclusión educativa y diversidad: El rol de la formación docente en la 

transformación escolar". Esta tesis ha sido una fuente de conocimiento valiosa y ha 

generado numerosos logros científicos notables en varias áreas junto con, formación 

relevante de manera paralela a su desarrollo. A continuación, presentaremos los 

principales apartados relacionados con la producción científica de esta tesis doctoral y la 

formación recibida. 

Artículos Científicos 

Rosado-Castellano, F., Sánchez-Herrera, S., Pérez-Vera, L., y Fernández-Sánchez, M. J. 

(2022). Inclusive education as a tool of promoting quality in education: Teachers’ 

perception of the educational inclusion of students with disabilities. Education 

Sciences, 12(7), 471. 

Capítulos de Libro 

Durán Vinagre, M. Á., Pérez Vera, L., Lázaro Martín, D., y Fernández Sánchez, S. (2023). 

La atención a la diversidad en los futuros docentes de Educación Primaria. En D. 

Cobos Sanchiz, E. López Meneses, A. H. Martín Padilla, L. Molina García, A. Jaén 

Martínez (Ed.), Educar para transformar: Innovación pedagógica, calidad y TIC en 

contextos formativos (pp. 2246-2252). Dykinson. 
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Pérez Vera, L. (2021). Comprensión lectora en sujetos con parálisis cerebral. En M. Selfa 

i Sastre, E. Falguera Garcia, y A. Martínez Ezquerro (coord.), Nuevos caminos para 

la lectura, la literatura y la comunicación (pp. 197–202). Ediciones de la 

Universidad de Lérida / Edicions de la Universitat de Lleida. 

Pérez Vera, L., y Sánchez Herrera, S. (2020). Evolución de YouTube como herramienta 

educativa. En E. Colomo Magaña, E. Sánchez Rivas, J. Ruiz Palmero, y J. Sánchez 

Rodríguez (Ed.), La tecnología como eje del cambio metodológico (pp. 848–853). 

UMA Editorial. 

Pérez Vera, L., Sánchez Herrera, S., y Fernández Sánchez, M. J. (2020). ¿Youtubers 

docentes? YouTube como apoyo educativo. En E. Colomo Magaña, E. Sánchez 

Rivas, J. Ruiz Palmero, y J. Sánchez Rodríguez (Ed.), La tecnología como eje del 

cambio metodológico (pp. 1471–1476). UMA Editorial. 

Pérez Vera, L., y Sánchez Herrera, S. (2020). Universidades y calidad educativa. En E. López 

Meneses, D. Cobos Sanchiz, L. Molina García, A. Jaén Martínez, y A. H. Martín 

Padilla (Ed.), Claves para la innovación pedagógica ante los nuevos retos: 

respuestas en la vanguardia de la práctica educativa (pp. 2883–2889). Octaedro. 

Comunicaciones presentadas en Congresos 

1. Título del trabajo: Inclusión del alumnado en Educación Primaria: perspectiva de 

futuros docentes en formación. 

Nombre del congreso: I Congreso Internacional de Educación, Innovación y 

Transferencia del conocimiento. 

Autor: Álvaro Carmona Sánchez; Lucía Pérez Vera. 

Ciudad de celebración: Sevilla, Andalucía, España. 

Fecha de celebración: 25/05/2023 Fecha de finalización: 26/05/2023 

2. Título del trabajo: Análisis de los planes de estudios y guías docentes de los centros 

donde los futuros docentes son formados en Portugal. 

Nombre del congreso: II Congreso Internacional: Educación y Conocimiento. 

Autor: Lucía Pérez Vera; Álvaro Carmona Sánchez. 

Ciudad de celebración: Alicante, Comunidad Valenciana, España. 
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Fecha de celebración: 01/06/2023 Fecha de finalización: 02/06/2023 

3. Título del trabajo: Sistemas aumentativos y alternativos de la comunicación oral 

en estudiantes con trastornos del lenguaje. 

Nombre del congreso: II Congreso Internacional: Educación y Conocimiento. 

Autor: Álvaro Carmona Sánchez; Lucía Pérez Vera. 

Ciudad de celebración: Alicante, Comunidad Valenciana, España. 

Fecha de celebración: 01/06/2023 Fecha de finalización: 02/06/2023 

4. Título del trabajo: Formación docente en inclusión educativa y atención a la 

diversidad en la Universidad de Extremadura. 

Nombre del congreso: XI Congreso Internacional Multidisciplinar de Investigación 

Educativa. 

Autor: Lucía Pérez Vera; Álvaro Carmona Sánchez; Susana Sánchez Herrera. 

Ciudad de celebración: Cantabria, España. 

Fecha de celebración: 06/07/2023 Fecha de finalización: 07/07/2023 

5. Título del trabajo: El desarrollo de competencias inclusivas de maestros/as de 

Educación Primaria. 

Nombre del congreso: VI Congreso Internacional sobre Innovación Pedagógica y 

Praxis Educativa. 

Autor: Miguel Ángel Durán Vinagre; Lucía Pérez Vera; Daniel Lázaro Martín; 

Soledad Fernández Sánchez. 

Ciudad de celebración: Sevilla, Andalucía, España. 

Fecha de celebración: 25/05/2022 Fecha de finalización: 27/05/2022 

6. Título del trabajo: Familia, escuela y COVID-19: dificultades sociofamiliares vividas 

durante una pandemia. 

Nombre del congreso: Tercer Congreso Internacional Silver Economy. 

Autor: Lucía Pérez Vera; Miguel Ángel Durán Vinagre. 

Ciudad de celebración: Zamora, Castilla y León, España. 

Fecha de celebración: 25/11/2021 Fecha de finalización: 27/11/2021 

Pósteres presentados en congresos 
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1. Título del trabajo: Percepción docente sobre la inclusión de los estudiantes en 

centros educativos. 

Nombre del evento: VI Jornadas Doctorales de la Universidad de Extremadura. 

Ciudad de celebración: Cáceres, Extremadura, España. 

Fecha de celebración: 04/11/2022 Fecha de finalización: 04/11/2022  

Fecha de celebración: 10/11/2021 Fecha de finalización: 12/11/2021  

2. Título del trabajo: Dificultades académicas durante COVID-19. 

Nombre del evento: V Jornadas Doctorales de la Universidad de Extremadura. 

Ciudad de celebración: Badajoz, Extremadura, España. 

 Fecha de celebración: 27/11/2020 Fecha de finalización: 27/11/2020 

3. Título del trabajo: ¿Cómo han afrontado las familias el proceso de enseñanza-

aprendizaje durante la cuarentena de COVID-19? 

Nombre del evento: IV Jornadas Doctorales de la Universidad de Extremadura. 

Ciudad de celebración: Badajoz, Extremadura, España. 

Fecha de celebración: 05/11/2020 Fecha de finalización: 05/11/2020 

Estancia Internacional 

Estancia internacional realizada en la Universidad de Coimbra. Bajo la supervisión 

del Dr. Carlos Manuel Folgado Barreira, en la Faculdade de Psicologia e de Ciências da 

Educação. Portugal. Coimbra. Fecha de inicio: 19 de septiembre de 2022 Fecha de 

finalización: 21 de diciembre de 2022. 

Premios 

1. Descripción: Primer Premio otorgado a los doctorandos presentando el póster 

“Percepción docente sobre la inclusión de los estudiantes en centros educativos" 

Entidad concesionaria: Universidad de Oviedo. 

Tipo de entidad: Universidad. 

Ciudad entidad concesionaria: Oviedo, Principado de Asturias, España. 

Fecha de concesión: 24/06/2023. 

Reconocimientos ligados: área de conocimiento Ciencias Sociales y Jurídicas, en 

las X Jornadas Doctorales G-9 
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2. Descripción: Primera representante de la Universidad de Extremadura en las X 

Jornadas Doctorales del Grupo G9 de universidades del curso 2022/2023. 

Entidad concesionaria: Universidad de Extremadura. 

Tipo de entidad: Universidad. 

Ciudad entidad concesionaria: Cáceres, Extremadura, España 

Fecha de concesión: 04/11/2022 

Reconocimientos ligados: área de conocimiento Ciencias Sociales y Jurídicas, en 

las VI Jornadas Doctorales  

3. Descripción: Primer Premio otorgado a los doctorandos presentando el póster 

"¿Cómo han afrontado las familias el proceso de enseñanza-aprendizaje durante 

la cuarentena de covid-19?" 

Entidad concesionaria: Universidad del País Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea. 

Tipo de entidad: Universidad. 

Ciudad entidad concesionaria: Bilbao, País Vasco, España. 

Fecha de concesión: 20/05/2022. 

Reconocimientos ligados: área de conocimiento Ciencias Sociales y Jurídicas, en 

las IX Jornadas Doctorales G-9. 

Beca de movilidad: 

Nombre de la ayuda: Beca Uex_Quercus PROGRAMA ERASMUS + MODALIDAD 

PRÁCTICAS. 

Ciudad entidad concesionaria: Badajoz, Extremadura, España. 

Identificar palabras clave: Métodos y técnicas de investigación educativa. 

Finalidad: Predoctoral 

Entidad concesionaria: Universidad de Extremadura 

Tipo de entidad: Universidad 

Importe de la ayuda: 1.200,00 € 

Fecha de concesión: 19/09/2022 

Duración: 3 meses - 3 días 

Entidad de realización: Universidad de Coímbra. 

Facultad: Facultad de Psicología y Ciencias de la Educación 
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Anexo I. Escala de Evaluación 

de la Inclusión 
Ortega, M. G., Soto, R. H., y Río, C. J. (2019). Escala de Evaluación de la Inclusión (EEI) 

para centros y servicios para personas con discapacidad: validación 

preliminar. Revista de Educación Inclusiva, 12(1), 97-118. 
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Anexo II. Entrevista 
 

ESTRUCTURA Y ORGANIZACIÓN DE LA ENTREVISTA 

La estructura de la entrevista se compone de los siguientes apartados: 

 Datos de identificación: pregunta 1 a 3 

 Datos sobre la formación de los profesionales: 4 a 7 

 Datos sobre la organización del centro: 8 a 13 

 Datos sobre la colaboración con familiares y especialistas exteriores: 14 a 20 

 Datos sobre los recursos disponibles en el centro: 21 a 28 

 Datos sobre la formación y evaluación: 29 a 34 

 Datos sobre la formación e inclusión laboral: 35 a 37 

 

PREGUNTAS 

Datos de identificación: preguntas 1 a 3 

Esta dimensión consta de las siguientes preguntas: 

1. ¿Centro en el que trabaja? 

2. ¿Cuál es la tipología de su centro? 

3. ¿Con qué intervalos de edades trabajan en su centro? 

 

Datos sobre la formación de los profesionales: preguntas 4 a 7 

Esta dimensión consta de las siguientes preguntas: 

4. ¿Cuál es tu formación?  

5. ¿Cuántos años de experiencia profesional presenta? 

6. ¿Cuál es su función en el centro? 

7. ¿Han encontrado alguna dificultad con respecto a la formación? 

 

Datos sobre la organización del centro: 8 a 14 

Esta dimensión consta de las siguientes preguntas: 

8. ¿Cuántos grupos tiene? 
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9. ¿Cuántos estudiantes en cada grupo? 

10. ¿Cómo se organiza el centro?: ¿por necesidad especial, por nivel de independencia, 

por edad…?  

11. ¿Cómo se gestionan las siguientes partes de la educación: educación cognitiva y 

pedagógica, educación emocional, independencia personal, formación profesional? 

12. Durante el estado de alarma ocasionado por COVID, ¿Con qué tipos de problemas se 

ha encontrado? 

13. ¿Han encontrado alguna dificultad con respecto a la organización? 

 

Datos sobre la colaboración con familiares y especialistas exteriores: 14 a 20 

Esta dimensión consta de las siguientes preguntas: 

14. ¿Colaboran con centros de educación ordinaria? 

15. ¿En qué consisten estas colaboraciones? 

16. ¿Se coordina con otros especialistas externos sugeridos por los padres? 

1. Especificar el tipo de apoyo y la organización del mismo (PT/AL…) 

2. Apoyos dentro y fuera del aula 

17. ¿Colaboráis con asociaciones u otros centros? 

1. Públicos 

2. Privados 

18. ¿Cómo se coordina el colegio con los padres? 

19. ¿Se ponen de acuerdo con algún agente exterior al centro para elaborar programas y 

evaluar? 

20. ¿Han encontrado alguna dificultad con respecto a la colaboración? 

 

Datos sobre los recursos disponibles en el centro: 21 a 28 

Esta dimensión consta de las siguientes preguntas: 

21. ¿Qué ratio hay por profesor y cuántos soportes? 

22. ¿Qué tipo de recursos tecnológicos utiliza para sus actividades docentes? 

23. ¿Utilizas algún apoyo institucional necesita para llevar a cabo sus clases? 

24. ¿Qué recursos materiales, personales o de formación necesitan? 

25. ¿Disponen de los recursos en el centro? 
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26. ¿Se encuentran amparados por el marco legislativo en función de los recursos 

materiales y personales necesarios? 

27. Sobre la pregunta anterior ¿indicaría alguna propuesta o sugerencia de mejora? 

28. ¿Han encontrado alguna dificultad con respecto a los recursos? 

 

Datos sobre la formación y evaluación: 29 a 34 

Esta dimensión consta de las siguientes preguntas: 

29. ¿Qué aspectos del desarrollo se potencian más?  

1. Académico 

2. Emocional 

3. Social 

30. ¿Cree que el alumno se consigue una inclusión plena tanto en el centro como en el 

aula? 

31. ¿Se llevan a cabo adaptaciones curriculares o programas de desarrollo individual? 

32. ¿Cómo se evalúan las mejoras del usuario? 

33. ¿Con qué tipos de dificultades se están enfrentando sus estudiantes para continuar 

la formación a distancia en caso de confinamiento? 

34. ¿Han encontrado alguna dificultad? 

 

 

Datos sobre la formación e inclusión laboral: 35 a 37 (Solo si es aplicable teniendo en 

cuenta la edad de los usuarios) 

Esta dimensión consta de las siguientes preguntas: 

35. ¿Llevan a cabo algún tipo de formación para la inserción laboral? 

36. ¿La preparación es hacia un sector previamente determinado? 

37. ¿Tienen convenios con empresas para lograr la inclusión laboral? 
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Anexo III. Conclusiones en 

castellano 
Con el propósito de profundizar en el estudio de la inclusión efectiva de los ANEAE 

en los centros educativos, en esta investigación se han llevado a cabo diferentes estudios. 

Como queda reflejado en el análisis desarrollado en el primer estudio, se persigue el 

objetivo 1: describir la realidad de la inclusión de los ANEAE en centros educativos de 

Extremadura, y queda recogido en la publicación del artículo mostrado en el capítulo 2, 

que aborda las fortalezas y debilidades que caracterizan a las diferentes instituciones 

educativas de la comunidad autónoma de Extremadura. Este estudio se ha realizado 

analizando los datos recogidos a través de las encuestas y entrevistas realizadas a una 

muestra de docentes en ejercicio. Tras su análisis, se ha puesto de manifiesto un 

panorama alentador en relación con la sensibilidad y el compromiso que exhiben las 

escuelas en esta región autónoma hacia la inclusión educativa. 

Estas instituciones analizadas no solo demuestran un compromiso sólido con el 

desarrollo integral de todos sus estudiantes, independientemente de la presencia o no 

de dificultades para el correcto desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje, sino 

que también se manifiesta en los resultados un respeto hacia los derechos individuales 

de los alumnos, lo que contribuye en gran medida a la calidad de vida de los estudiantes.  

No obstante, es esencial reconocer que, a pesar de estas fortalezas encontradas, 

también se han identificado áreas de mejora importantes, destacándose de manera 

especial la formación del personal docente. A pesar de los avances notables en la 

promoción de la inclusión educativa, esta investigación ha puesto de manifiesto la 

necesidad de un compromiso más sólido en la capacitación y desarrollo de los docentes, 

lo cual es fundamental para lograr que la inclusión de los ANEAE sea verdaderamente 

efectiva y exitosa en el entorno educativo, derribando todas aquellas barreras que 

impiden el mencionado éxito. La continua formación de los docentes en ejercicio se erige 

como un componente fundamental para garantizar que los profesionales de la educación, 
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estén adecuadamente preparados para afrontar los desafíos inherentes a la inclusión 

educativa de los ANEAE en los centros escolares. 

A pesar de las tendencias prometedoras y de las actitudes positivas observadas 

en el personal docente de Extremadura, de acuerdo con la encuesta y las entrevistas 

realizadas, los docentes de la muestra fomentan el desarrollo integral y la calidad de vida 

de todo el alumnado y, se considera que sus prácticas docentes en los centros educativos 

se realizan bajo una filosofía de inclusión. Por otro lado, la formación de los mismos sigue 

siendo un ámbito débil y, se considera necesario asumir un compromiso firme con la 

inclusión de los ANEAE. Por tanto, aunque las actitudes del profesorado extremeño hacia 

la inclusión del alumnado son positivas, es necesario profundizar en el estudio de las 

barreras y factores determinantes, así como de los diversos elementos que pueden 

contribuir a mejorar la educación en general, cooperando hacia una mejora sustancial en 

el sistema educativo de la región. 

En el tercer capítulo abordamos el segundo objetivo: conocer la disponibilidad de 

los recursos y las necesidades de los docentes de centros educativos extremeños para 

atender al ANEAE. Este estudio, conforma un artículo aceptado para su publicación que, 

se ha realizado mediante el análisis de percepciones docentes, dando lugar al segundo 

estudio de esta tesis doctoral. En este segundo estudio, se manifiesta que la mayoría de 

los docentes afirman que el centro en el que desempeñan sus funciones, el medio por el 

que se les ofrece respuesta educativa de manera habitual a los ANEAE, son las 

adaptaciones curriculares. Sin embargo, se observa una disparidad importante en la 

percepción de los docentes sobre los recursos disponibles, como se ha podido apreciar, 

los recursos materiales de los centros educativos analizados se encuentran en buen 

estado, sin embargo, en cuanto a los recursos personales, éstos se presentan como un 

área crítica que requiere atención urgente debido a la falta de los mismos en los centros 

educativos. Esta carencia de personal docente debe ser abordada en las reformas y 

políticas educativas para garantizar una inclusión de los ANEAE efectiva. En última 

instancia, a pesar de la importancia que los docentes le dan a la dotación de recursos 

tanto personales como materiales, estos consideran que la colaboración con las familias, 

así como con especialistas externos, es esencial para mejorar el proceso educativo. 
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En relación a estos dos primeros objetivos, la formación continua de los docentes 

en ejercicio es una cuestión de gran importancia para la inclusión de los ANEAE. La 

necesidad de formación continua se explica por varios motivos implicados en este 

proceso. Por un lado, hay que tener en cuenta la evolución constante de conocimientos 

y términos, debido a los avances en pedagogía, psicología educativa y tecnología, los 

docentes deben poseer los conocimientos de los últimos enfoques y teorías 

psicopedagógicas. El campo de la educación está en continuo cambio y va a un ritmo 

vertiginoso, por ello, la práctica docente debe adaptarse a los cambios de las reformas 

educativas y a los nuevos planes de estudio, modificando los enfoques curriculares, que 

requieren que los docentes actualicen sus conocimientos y habilidades para abordar los 

actuales objetivos educativos. Debemos destacar que, los docentes bien formados 

muestran una mayor disposición a trabajar con nuevos métodos y enfoques, 

contribuyendo así al fomento de la investigación y la innovación en el aula, como se 

aprecia en el capítulo 3. 

Por otro lado, la tecnología también está en constante evolución y, desempeña 

cada vez un papel más importante en la educación, por ello, es fundamental que los 

docentes en ejercicio estén actualizados en el uso de las nuevas herramientas 

tecnológicas y recursos digitales, con la finalidad de sacar el mayor provecho de ellos en 

el aula. 

Teniendo los conocimientos y las herramientas necesarias, los desafíos educativos 

se enfrentan con mayor eficiencia, dando lugar a una mejora de la calidad educativa. En 

las aulas las necesidades de los alumnos cambian día a día y son variadas, como pueden 

ser la diversidad cultural o las diferencias en los procesos de aprendizaje, estando 

presentes las mismas en todas las aulas. Continuamente surgen nuevas demandas que 

hacen cada vez sea más necesario que los docentes estén preparados para adaptar sus 

enfoques, atendiendo así a cada alumno de manera individual, sin olvidar que la atención 

a la diversidad y la inclusión del ANEAE son aspectos fundamentales en la educación 

actual, requiriendo de este modo una formación específica en inclusión educativa y 

atención a la diversidad adaptada a los continuos cambios. 
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Siguiendo con la formación docente, enunciamos el tercer objetivo: analizar la 

presencia de contenidos relacionados con la educación inclusiva en los planes de estudio 

de formación docente en España, dando lugar al desarrollo del estudio 3 que queda 

recogido en el capítulo 4. En la misma línea de análisis del objetivo 3, se lleva a cabo un 

cuarto objetivo: conocer la presencia de contenidos para la formación en educación 

inclusiva en las licenciaturas y másteres de Portugal. Este último objetivo es desarrollado 

en el capítulo 5 y da lugar a la consolidación del cuarto estudio. 

Al analizar los diferentes planes de estudio de las diversas universidades de 

España con grados de formación para futuros docentes, los grados de Educación Infantil 

y Educación Primaria, se ha encontrado porcentaje muy bajo de contenidos relacionados 

con la inclusión educativa y la atención a la diversidad. Esto subraya la necesidad urgente 

de fortalecer la formación de los futuros docentes en estos aspectos y, destacar la 

importancia de la inclusión educativa en la educación superior, como componente 

esencial para la construcción de un sistema educativo más inclusivo y equitativo. 

Es necesario reconocer que los ANEAE continúan siendo segregados en el sistema 

educativo actual, a pesar de disponer un marco legal que fomenta una educación 

accesible e inclusiva para todos los estudiantes. La raíz de esta problemática reside, en 

gran parte, en la prolongada trayectoria de marginación, segregación y deshumanización 

que han sufrido las personas que requieren apoyo educativo específico. Esta situación 

solo puede ser detenida y superada a través de una educación en valores que fomenten 

un cambio de actitud. Sin embargo, hemos de destacar que tales esfuerzos deben 

iniciarse con un compromiso auténtico hacia la educación de todos los estudiantes en 

aulas inclusivas, en compañía de sus pares sin necesidades específicas de apoyo 

educativo y, mediante la adopción de políticas y prácticas que promuevan la inclusión. 

En este sentido, los futuros docentes deben estar preparados para desafiar 

estereotipos arraigados, fomentar la unidad y, cultivar una mentalidad más democrática 

que aprecie y respalde la diversidad, proporcionando un apoyo integral a cada 

estudiante. 

La educación inclusiva no solo es integrar al ANEAE en las aulas con el resto de 

compañeros, sino que para que verdaderamente sea efectiva, toda la comunidad 
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educativa debe conocer las necesidades específicas de cada estudiante. Teniendo en 

cuenta que, en las aulas, las diferencias en el aprendizaje de los alumnos son evidentes, 

los futuros docentes deben poseer estrategias y habilidades que permitan realizar su 

práctica pedagógica con éxito, estando siempre adaptada a las características 

individuales de cada estudiante. 

No obstante, aun teniendo conocimiento de las diferencias individuales y de la 

diversidad de los alumnos en el aula, la formación de los futuros docentes no suele tener 

en consideración estas variables. Desde las universidades se capacita y prepara a los 

futuros docentes para trabajar sobre un currículo general, pero para formar a los futuros 

docentes en habilidades y conocimientos que le permitan identificar y abordar las 

diferencias individuales de cada alumno en el aula, es esencial actualizar los actuales 

planes de estudio para que la inclusión educativa y la atención a la diversidad se lleve a 

las aulas de manera efectiva.  

En este contexto, la formación de los futuros docente se convierte en un factor 

clave para transformar su práctica educativa y, promover una educación inclusiva en los 

diferentes centros educativos. Los futuros docentes serán los transmisores de 

conocimientos y, a su vez, entre los diferentes roles que desempeñan, también deben 

actuar como mediadores entre todos los miembros de la comunidad educativa y la 

sociedad, fomentando el respeto y el reconocimiento de la diversidad. Esto requiere la 

participación en redes de trabajo colaborativo y el desarrollo de una conciencia más 

profunda sobre las necesidades individuales de los estudiantes desde las instituciones 

encargadas de la formación de futuros docentes. 

En resumen, una efectiva educación inclusiva requiere un enfoque en la 

diversidad y en las necesidades individuales de los estudiantes. La formación continua de 

los docentes en ejercicio y, la de los futuros docentes desde las universidades, 

desempeña un papel fundamental en este proceso, ya que les capacita para reconocer y 

abordar las diferencias de manera eficaz. La colaboración entre docentes, la adaptación 

de prácticas pedagógicas y la promoción de un ambiente inclusivo, son elementos 

esenciales para garantizar que todos los estudiantes tengan la oportunidad de acceder a 

una educación de calidad. La inclusión no se limita a la presencia física de los estudiantes 



Anexos 

218 
  

en un aula, sino que implica un compromiso genuino con su desarrollo y aprendizaje, 

independientemente de sus diferencias individuales. Para lograr una mejora sustancial 

en el sistema educativo, es necesario que las escuelas sean más flexibles y efectivas en la 

atención de las necesidades de todos los estudiantes bajo toda la comunidad educativa. 

 
 


