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RESUMEN

El estudio analiz6 la formacion inicial y continua, la autoeficacia percibida y los desafios institucionales
que enfrentan docentes de Educacion General Basica para implementar practicas de educacion inclusiva
en un circuito educativo de la Sierra ecuatoriana. Se desarroll6 un estudio mixto secuencial explicativo,
de alcance descriptivo-correlacional, con disefio no experimental y transversal. Participaron 38 docentes
de instituciones fiscales, seleccionados mediante muestreo intencional a partir de criterios de experiencia
con estudiantes con necesidades educativas especificas. Se aplico un cuestionario adaptado de la Teacher
Efficacy for Inclusive Practices Scale y se realizaron entrevistas semiestructuradas a 10 docentes.
Los datos cuantitativos se analizaron con estadistica descriptiva y correlacion de Pearson; los datos
cualitativos se examinaron mediante andlisis temadtico. Los resultados evidenciaron una formacion
insuficiente: el 68.4% no recibid formacion inicial especifica en inclusion y el 57.9% no participd en
capacitacion continua durante los Gltimos tres afios. La autoeficacia fue mayor en instruccién inclusiva
(M = 3.42; DE = 0.54) y menor en manejo del comportamiento (M = 2.98; DE = 0.61). Se identifico
una asociacion positiva entre horas de formacion continua y autoeficacia total (r = .46; p = .004). Las
entrevistas confirmaron cuatro categorias: formacion inicial insuficiente, sobrecarga laboral, ausencia
de apoyo especializado y compromiso profesional pese a las barreras. Se concluye que la formacion
continua sistematica, contextualizada y acompafiada por apoyo institucional constituye una condicion
estratégica para fortalecer la inclusion educativa en Ecuador.

Palabras clave:
autoeficacia docente; Ecuador; educacion inclusiva; formacion continua; formacion docente; necesidades
educativas especificas.

ABSTRACT

This study examined initial and continuing teacher training, perceived self-efficacy, and institutional
challenges faced by basic education teachers when implementing inclusive education practices in an
educational circuit in the Ecuadorian highlands. An explanatory sequential mixed-methods study was
conducted with a descriptive-correlational scope and a non-experimental, cross-sectional design. The
sample consisted of 38 teachers from public schools, selected through purposive sampling based on
their experience with students with specific educational needs. A questionnaire adapted from the Teacher
Efficacy for Inclusive Practices Scale was administered, and semi-structured interviews were conducted
with 10 teachers. Quantitative data were analyzed using descriptive statistics and Pearson correlation,
whereas qualitative data were examined through thematic analysis. Results showed insufficient training:
68.4% of teachers reported no specific initial training in inclusion, and 57.9% had not participated
in continuing training during the previous three years. Self-efficacy scores were higher for inclusive
instruction (M = 3.42; SD = 0.54) and lower for behavior management (M = 2.98; SD = 0.61). A
positive association was found between hours of continuing training and total self-efficacy (r = .46; p
= .004). Interviews confirmed four categories: insufficient initial preparation, work overload, lack of
specialized support, and professional commitment despite barriers. The study concludes that systematic,
contextualized continuing professional development, accompanied by institutional support, is a strategic
condition for strengthening inclusive education in Ecuador.

Keywords:

continuing professional development; Ecuador; inclusive education; specific educational needs; teacher
self-efficacy; teacher training.



INTRODUCCION

La educacién inclusiva se ha consolidado como
un principio rector de los sistemas educativos
contemporaneos, al desplazar el foco desde
la adaptacion individual del estudiante hacia
la transformacién de las culturas, politicas y
practicas escolares que producen barreras para la
presencia, la participacion y el aprendizaje. Desde
esta perspectiva, la inclusiéon no se reduce a la
integracion fisica de estudiantes con discapacidad
o necesidades educativas especificas, sino que
exige que la escuela reorganice sus apoyos, sus
estrategias pedagdgicas y sus formas de evaluacion
para responder a la diversidad del alumnado
(Ainscow, 2020; UNESCO, 2020).

En América Latina, la inclusion educativa se
desarrolla en sistemas marcados por desigualdades
brechas

territoriales, socioecondmicas y

capacidades institucionales heterogéneas. La
legislacién de la mayoria de los paises reconoce
el derecho a la educacion inclusiva; sin embargo,
la distancia entre el marco normativo y la practica
cotidiana continta siendo amplia. En Ecuador, la
Constitucion de la Republica y la Ley Orgénica de
Educacion Intercultural establecen la igualdad de
oportunidades y la atencidn a la diversidad como
principios del sistema educativo. No obstante,
estos principios dependen en gran medida de la
preparacion del profesorado, del acompainamiento
institucional y de la disponibilidad de apoyos

especializados.

La literatura internacional coincide en que la
autoeficacia docente es un factor clave para
explicar la implementacion de practicas inclusivas.
Seglin la teoria social cognitiva, las creencias

de autoeficacia influyen en las metas que las

personas se proponen, el esfuerzo que invierten y
la persistencia frente a las dificultades (Bandura,
1997). En educacion inclusiva, estas creencias
se relacionan con la disposicion del docente
para adaptar la instruccidn, colaborar con otros
profesionales y manejar conductas desafiantes sin
recurrir a respuestas excluyentes (Sharma et al.,
2012; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001).

Los estudios recientes también muestran que
la autoeficacia docente para la inclusion no
depende exclusivamente de rasgos individuales;
se configura mediante experiencias formativas,
apoyos institucionales, cultura escolar y
oportunidades reales de colaboracion. Wray et al.
(2022) identificaron, en una revision sistematica
de 71 estudios, que la formacion especifica, la
experiencia con estudiantes diversos y el apoyo
profesional son factores asociados a mayores
niveles de autoeficacia para la inclusion. De manera
complementaria, Yada et al. (2022) evidenciaron
mediante metaanalisis que la autoeficacia docente
se asocia positivamente con actitudes favorables

hacia la educacion inclusiva.

A pesar de estos avances, persiste una brecha
relevante en la produccion empirica sobre Ecuador.
Buena parte de la evidencia disponible proviene de
contextos europeos, norteamericanos o asiaticos, y
los estudios latinoamericanos tienden a centrarse
en revisiones normativas o diagndsticos generales.
Se requieren investigaciones contextualizadas que
integren indicadores cuantitativos y experiencias
del

especialmente  en

cualitativas profesorado en territorios

especificos, instituciones
publicas donde la disponibilidad de recursos y

apoyos puede ser limitada.

En este marco, el presente estudio se orientd por
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la siguiente pregunta de investigacion: (como
se relacionan la formacion docente recibida, la
autoeficacia percibida y los desafios institucionales
identificados por docentes de Educaciéon General
Bésica para implementar practicas de educacion
inclusiva en un circuito educativo de Ecuador? El
objetivo general fue analizar el nivel de formacion
inicial y continua, la autoeficacia percibida y los
principales desafios que enfrentan docentes de
Educacion General Bésica para la implementacion
de practicas inclusivas en un contexto ecuatoriano

especifico.

De forma exploratoria, se plante6 la hipdtesis de que
una mayor participacion en procesos de formacion
continua se asociaria positivamente con mayores
niveles de autoeficacia docente para la inclusion.
Asimismo, se busc6 profundizar cualitativamente
en las barreras y apoyos percibidos por los docentes
para interpretar los resultados cuantitativos desde

su experiencia profesional.

METODO

Se realizd un estudio mixto de tipo secuencial
explicativo. En la primera fase se recolectaron
datos cuantitativos mediante un cuestionario
estructurado; en la segunda fase se desarrollaron
entrevistas semiestructuradas para profundizar en
los resultados obtenidos. El alcance fue descriptivo-
correlacional y el disefio fue no experimental,
transversal y de campo. Esta estrategia permitio
integrar mediciones de autoeficacia docente con
narrativas profesionales sobre las condiciones
institucionales que facilitan u obstaculizan la

inclusion.

Participantes y contexto

La poblacion estuvo conformada por 45 docentes
de Educacion General Bésica pertenecientes a
instituciones educativas fiscales de un circuito
educativo de la provincia de Chimborazo, Ecuador,
durante el periodo académico 2025-2026. La
muestra final incluy6 38 docentes, lo que represento
el 84.4% de la poblacion accesible. La seleccion
fue no probabilistica e intencional, considerando
como criterio central la experiencia docente en
aulas con estudiantes con necesidades educativas

especificas, asociadas o no a discapacidad.
Los criterios de inclusion fueron:

a. desempenarse como docente titular de aula

en Educacion General Basica

b. contar con al menos un afio de experiencia
trabajando con estudiantes con necesidades

educativas especificas

¢. aceptar voluntariamente participar mediante

consentimiento informado

d. encontrarse activo laboralmente durante
el periodo de recoleccion de datos. Se
docentes funciones

excluyeron con

exclusivamente administrativas, docentes
con licencia prolongada y participantes que

no completaron el instrumento cuantitativo.

Para la fase cualitativa se selecciond un subgrupo
intencional de 10 docentes, procurando diversidad
en aflos de experiencia, subnivel educativo a cargo
y disponibilidad para participar en entrevistas en
profundidad.



TABLA 1
Caracteristicas sociodemograficas de los participantes (n = 38)
Variable Categoria %

Sexo Femenino 27 71.1
Masculino 11 28.9

Nivel de formacion Tercer nivel 24 63.2
Maestria 13 34.2
Doctorado 1 2.6

Subnivel a cargo Elemental 12 31.6
Medio 14 36.8
Superior 12 31.6

Afos de experiencia 1 a5 afos 9 23.7
6 a 15 aflos 17 44.7
16 afios 0 mas 12 31.6

Nota. La edad promedio fue de 38.6 aiios (DE = 8.4) y la experiencia docente promedio fue de 11.3 aiios (DE = 6.9).

INSTRUMENTOS

Se utilizo6 el Cuestionario de Formacion y
Autoeficacia Docente para la Inclusion (CFADI),
adaptado apartir de la Teacher Efficacy for Inclusive
Practices Scale (TEIP) de Sharma et al. (2012). El
instrumento incluyd 24 items distribuidos en tres
dimensiones: eficacia en la instruccion inclusiva,
eficacia en la colaboracién y eficacia en el manejo
del comportamiento. Los items se calificaron en
una escala Likert de 5 puntos, donde 1 indico total
desacuerdo y 5 total acuerdo. Se incorporaron,
ademas, preguntas sociodemograficas y preguntas
sobre formacion inicial y continua en educacion

inclusiva.

La adaptacion lingiiistica y contextual del
instrumento fue revisada mediante juicio de tres
expertos en educacion inclusiva. En una prueba
piloto, el instrumento alcanzd un coeficiente alfa
de Cronbach de .87 para la escala total, valor
considerado adecuado para fines de investigacion
exploratoria. Dado el tamafio muestral, no se realizo

analisis factorial confirmatorio; esta decision se

declara limitacién metodologica.

Para la fase cualitativa se empled una guia de
entrevista semiestructurada compuesta por ocho
preguntas abiertas. La guia explord experiencias
de formacion docente, barreras percibidas para
la inclusion, estrategias aplicadas en el aula,
disponibilidad de apoyo institucional y necesidades

de capacitacion.

La recoleccion de datos se realizo en dos fases.
Primero, se aplic6 el cuestionario de manera
presencial a los docentes que aceptaron participar.
Posteriormente, se selecciond el subgrupo
cualitativo y se llevaron a cabo entrevistas
semiestructuradas con una duracion aproximada de
25 a 35 minutos. Las entrevistas fueron transcritas
integramente y anonimizadas mediante codigos

alfanuméricos.
Analisis de datos

Los datos cuantitativos se analizaron con
estadistica descriptiva: frecuencias, porcentajes,

medias y desviaciones estandar. Para explorar la
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asociacion entre horas de capacitacion continua
y autoeficacia total se calculd el coeficiente de
correlacion de Pearson, reportando significacion
estadistica y el intervalo de confianza del 95%
mediante transformacion z de Fisher. El analisis
se interpretd de manera exploratoria, sin asumir

causalidad.

Los datos cualitativos se examinaron mediante
analisis tematico, siguiendo las fases propuestas
por Braun y Clarke (2021): familiarizacion
con los datos, generacion de codigos iniciales,
busqueda de temas, revision de temas, definicion
y denominacion de categorias, y redaccion
interpretativa. La integracion de resultados se
realiz6 mediante triangulacién por convergencia,
contrastando los patrones cuantitativos con las

categorias emergentes de las entrevistas.
Consideraciones éticas

La investigacion se desarrolld respetando los
confidencialidad,

anonimato y uso académico de la informacion.

principios de voluntariedad,
Todos los participantes firmaron consentimiento
informado antes de responder el cuestionario o
participarenlasentrevistas. Elprotocolofuerevisado
por el comité institucional correspondiente; para
una version de envio a revista debe incorporarse el
nombre del comité, nimero de aprobacion y fecha

del dictamen ético.
RESULTADOS

Los datos muestran una brecha formativa relevante.

El 68.4% de los docentes declar6 no haber recibido
formacion inicial especifica en educacion inclusiva
durante su formacion universitaria. En cuanto a la
formacion continua, el 57.9% no habia participado
en cursos, talleres o programas especificos durante
los ultimos tres anos. A pesar de ello, el 76.3%
manifestd demanda explicita de mayor capacitacion

en inclusidon educativa.

TABLA 2

Formacion inicial y contintia reportada por los docentes
(n=38)

Indicador Si £ (%)

12 (31.6)

No f (%)
26 (68.4)

Formacion inicial
especifica en in-
clusiéon

Capacitacion con-
tinua en los ulti-
mos tres anos

16 (42.1) 22 (57.9)

Demanda de may-
or capacitacion

29 (76.3) 9(23.7)

Nota. Los porcentajes se calcularon sobre el total de partic-

ipantes.

Autoeficacia docente percibida

La dimension con mayor puntuacion promedio
fue eficacia en la instruccion inclusiva (M =
3.42; DE = 0.54), mientras que la puntuacion
mas baja correspondid a eficacia en el manejo del
comportamiento (M =2.98; DE =0.61). El puntaje
total de autoeficacia se ubico en un nivel moderado
(M =3.20; DE = 0.52). Este patron sugiere que los
docentes se perciben relativamente mas capaces de
adaptar actividades de ensefianza que de gestionar

conductas complejas en contextos inclusivos.

TABLA 3

Estadisticos descriptivos de autoeficacia docente para la inclusion (n = 38)

Dimension M

DE

Min. Max.

Eficacia en la instruc- | 3.42 0.54

¢i6n inclusiva

2.10 4.60




Eficacia en la colab-| 3.21 0.58 1.90 4.50
oracion

Eficacia en el manejo | 2.98 0.61 1.60 4.20
del comportamiento

Autoeficacia total 3.20 0.52 2.05 4.35

Nota. Escala de 1 a 5 puntos. M = media; DE = desviacion estandar.

Relacion entre formacion continuay autoeficacia

Se identifico una correlacidon positiva, moderada y
estadisticamente significativa entre el nimero de
horas de capacitacion continta recibida durante los
ultimos tres afios y el puntaje total de autoeficacia
docente para la inclusion, r(36) = .46, p = .004,
IC 95% [.16, .68]. Este resultado indica que los
docentes con mayor exposicion a formacion
continua tendieron a reportar mayores niveles
de autoeficacia. Dado el diseno transversal, la
asociacion no debe interpretarse como relacion

causal.

TABLA 4

Correlacion entre horas de capacitacion continua y au-

toeficacia docente total

Variables r de Pear- p 1C 95%

son

Horasdecapacitacion | .46 .004
continua -

Autoeficacia total

.16, .68]

Nota. La correlacion se interpreta como exploratoria debido

al tamaiio muestral y al disefio transversal.

Desafios percibidos para la implementacion de

practicas inclusivas

Los desafios reportados con mayor frecuencia
fueron la falta de formacion especializada (81.6%),
la ausencia de apoyo de profesionales especialistas
(73.7%) y el nimero elevado de estudiantes por
aula (63.2%). También se identificaron limitaciones
de materiales adaptados, falta de tiempo para la
planificacion diferenciada y acompafiamiento

institucional insuficiente.

TABLAS

Principales desafios identificados por los docentes (n = 38;

respuesta multiple)

Desafio identificado f %
Falta de formacion especializada 31 81.6
Ausencia de apoyo de profesionales | 28 73.7
especialistas
Numero elevado de estudiantes por | 24 63.2
aula
Escasez de materiales y recursos | 22 57.9
adaptados
Falta de tiempo para planificacion | 20 52.6
diferenciada
Limitado acompafamiento insti- | 19 50.0
tucional

Nota. Al tratarse de respuesta multiple, los porcentajes no
suman 100%.

Resultados cualitativos
Categoria 1: Formacion inicial insuficiente.

Los docentes la formacidén

universitaria abordd la

senalaron que
inclusion de manera
general, predominantemente tedrica y con escasas
oportunidades de practica. Un participante afirmo:
“En mi carrera vimos una sola materia sobre
necesidades educativas especiales, y fue muy
teorica, casi nada de practica real en el aula”
(Docente 3).

Categoria 2: Sobrecarga laboral y falta de

tiempo.

La cantidad de estudiantes por aula y las exigencias
administrativas fueron descritas como barreras
para planificar adaptaciones individualizadas. Un

docente indicéd: “Tengo 35 estudiantes y dos de
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ellos con necesidades especiales; no me alcanza el
tiempo para planificar adaptaciones para cada uno”
(Docente 7).

Categoria 3: Ausencia de apoyo institucional y

especializado.

Los entrevistados enfatizaron la falta de equipos
psicopedagogicos permanentes. Un docente ex-
preso: “No tenemos psicologo educativo en la in-
stitucion; todo el trabajo de adaptacion recae solo

en el docente de aula” (Docente 5).

Categoria 4: Compromiso profesional pese a las

barreras.

dificultades, los docentes

manifestaron disposicion ética y vocacional para

A pesar de las

sostener practicas inclusivas. Una participante
sefald: “A pesar de todo, uno busca la manera de
incluir a todos, porque es lo correcto y lo que estos

nifios necesitan” (Docente 9).

DISCUSION

Los la educacion

inclusiva en el contexto estudiado se enfrenta

hallazgos muestran que
a una brecha entre las exigencias normativas
y las condiciones formativas e institucionales
disponibles. La mayoria de los docentes no recibid
formacion inicial especifica en inclusién y mas
de la mitad no accedi6 a capacitacion continua
reciente. Este resultado es relevante porque la
literatura internacional ha documentado que la
preparacion docente, la experiencia guiada y el
apoyo institucional influyen en la autoeficacia
para implementar practicas inclusivas (Wray et al.,
2022).

El patron de autoeficacia encontrado resulta

consistente con el desarrollo tedrico y empirico de
la TEIP. Los docentes reportaron mayor confianza
para realizar ajustes de instruccidon que para
manejar conductas desafiantes. Esta diferencia es
importante porque la gestion del comportamiento
suele requerir conocimientos especializados,
coordinacion con familias y apoyo de profesionales
externos. La ausencia de estos recursos puede
reducir la percepcion de competencia del docente
incluso cuando existe disposicion favorable hacia

la inclusion.

La asociacion positiva entre formacion continua y
autoeficacia total apoya la hipdtesis exploratoria
del estudio. Aunque el disefio no permite
establecer causalidad, el resultado coincide con
investigaciones que vinculan la capacitacion
especifica con creencias de eficacia mas robustas
y actitudes mas favorables hacia la inclusion
(Sharma et al., 2012; Yada et al., 2022). Desde una
perspectiva de politica educativa, este hallazgo
sugiere que la formacién continua no deberia
limitarse a talleres aislados, sino organizarse
como un proceso sostenido, situado en la escuela

y acompanado por retroalimentacion pedagogica.

Los

interpretacion de los datos cuantitativos. Las

resultados  cualitativos enriquecen la
entrevistas mostraron que la falta de formacion no
opera de manera aislada, sino en interaccién con
aulas numerosas, escasez de materiales adaptados,
sobrecarga administrativa y ausencia de apoyo
especializado. Esto confirma que la inclusion
educativa no puede depender Unicamente de la
voluntad individual del docente. La literatura sobre
pedagogia inclusiva sostiene que la respuesta a la
diversidad exige una reorganizacion del entorno
escolar, no solo la adaptacion individual del

profesor (Florian & Spratt, 2013).



Un hallazgo especialmente relevante es la
persistencia del compromiso profesional pese a las
barreras. Esta disposicion constituye un recurso
institucional valioso, pero también plantea un
riesgo: si la motivacion docente no se acompaia
de apoyo, formacién y condiciones laborales
adecuadas, puede derivar en desgaste profesional.
En consecuencia, los programas de formacion para
lainclusion deberian integrar componentes técnico-
pedagogicos, colaborativos y socioemocionales,
asi como mecanismos de acompanamiento en el

aula.

El estudio contribuye a la literatura al aportar
evidencia empirica mixta sobre un contexto
ecuatoriano especifico, poco documentado en la
investigacion internacional. Su aporte no reside
en la generalizacion estadistica de los resultados,
sino en la comprension contextualizada de como
se articulan formacién, autoeficacia y barreras
institucionales en docentes que trabajan con

estudiantes con necesidades educativas especificas.

Implicaciones para la politica y la practica

educativa

Primero, las universidades formadoras de docentes
deberian incorporar la educacion inclusiva como
eje transversal de las carreras de Educacion, con
énfasis en précticas supervisadas, disefio universal
para el aprendizaje, evaluacion diferenciada y

manejo de conductas en el aula.

Segundo, el Ministerio de Educaciony las instancias
zonales y distritales deberian disefiar programas
de formacion continua sostenidos en el tiempo,
articulados con las necesidades concretas de las
instituciones y evaluados mediante indicadores de

transferencia a la practica.

Tercero, las instituciones educativas requieren

fortalecer equipos de apoyo psicopedagogico y
mecanismos de colaboracion interprofesional. La
inclusion efectiva demanda trabajo coordinado
entre docentes, directivos, familias, departamentos

de consejeria estudiantil y especialistas externos.

Cuarto, se recomienda incorporar componentes
de bienestar docente y regulacion socioemocional
en los programas de formacion, debido a que la
sostenibilidad de las practicas inclusivas depende
también de la salud profesional y emocional del

profesorado.
Limitaciones y lineas futuras de investigacion

El estudio presenta limitaciones que deben
considerarse. En primer lugar, el tamafio muestral
y el muestreo no probabilistico impiden generalizar
los resultados a la totalidad del profesorado
ecuatoriano. En segundo lugar, la investigacion
se desarrolld en un Unico circuito educativo
de la provincia de Chimborazo, por lo que los
hallazgos podrian diferir en contextos urbanos,
rurales dispersos, amazonicos o costeros. En tercer
lugar, el cuestionario fue de autoinforme y puede
estar afectado por deseabilidad social. En cuarto
lugar, debido al tamafio de la muestra no fue
posible realizar andlisis factorial confirmatorio del

instrumento adaptado.

Futuras investigaciones deberian ampliar la
muestra a varias provincias, utilizar disefos
probabilisticos y desarrollar analisis longitudinales
que permitan evaluar el efecto de programas de
formacion continua sobre la autoeficacia docente
y la calidad de las practicas inclusivas. También
seria pertinente incorporar observaciones de aula,
entrevistas a directivos y familias, y mediciones
de resultados de aprendizaje y participacion

estudiantil.
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CONCLUSIONES

El estudio evidencia que los docentes participantes
enfrentan una brecha significativa entre Ia
formacion recibida y las demandas reales de la
educacion inclusiva. Esta brecha se expresa con
mayor claridad en el manejo del comportamiento,
dimension que obtuvo la puntuacién més baja de
autoeficacia y que aparece vinculada a la falta de

apoyo especializado y a la sobrecarga laboral.

La formacion continua se asocid positivamente
con la autoeficacia docente, lo que refuerza la
necesidad de politicas de capacitacion sistematicas,
contextualizadas y sostenidas. Sin embargo,
la formacion por si sola no resulta suficiente:
debe complementarse con equipos de apoyo,
liderazgo institucional, tiempo para planificacion

colaborativa y recursos adaptados.

Finalmente, la motivacion y el compromiso
profesional de los docentes constituyen una
fortaleza del sistema educativo, pero no deben
sustituir la responsabilidad institucional de
garantizar condiciones reales para la inclusion.
Avanzar hacia una educacion inclusiva en Ecuador
exige politicas integrales que articulen formacion
docente, acompanamiento especializado, bienestar

profesional y evaluacion de impacto.
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