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RESUMEN

La competencia en adaptación a las diferencias está relacionada con la inclusión y la excelencia 

educativa. Para que la inclusión sea un éxito se requiere que el profesorado posea 

conocimientos, así como flexibilidad ante las diferencias de sus estudiantes. El objetivo de este 

estudio es analizar el nivel de competencia percibido por los y las docentes de educación 

infantil, primaria y secundaria y comprobar la relación entre variables contextuales. Se realiza 

un estudio de diseño cuantitativo descriptivo por encuesta. Para la recogida de información se 

emplea la Rúbrica de Competencias Docentes PROFICIENCyIn+E administrada a 193 

docentes en activo. Se presentan los resultados de los análisis de la competencia de adaptación 

a las diferencias percibida por la muestra. Las variables analizadas se describen en función del 

sexo, etapa educativa, área docente, años de experiencia, titularidad del centro educativo y 

entorno en el que se ubica. Los resultados apuntan hacia un cambio en los modelos educativos 

y currículos haciéndose más flexibles y dinámicos lo que propicia la reflexión crítica de las 

prácticas inclusivas del profesorado. Por lo general, se observan puntuaciones altas en la 

competencia analizada, y se detectan algunas diferencias significativas en función del área de 

conocimiento y del tipo de titularidad del centro.

1. INTRODUCCIÓN

La Agenda de Desarrollo Sostenible 2030 aboga por una educación inclusiva, equitativa y de 

calidad (ONU, 2020) por lo que se hace necesario reforzar la formación permanente del 

profesorado hacia modelos más inclusivos y en base a criterios adaptativos. La formación del 

profesorado es esencial para una escuela inclusiva, que acepte las diferencias del alumnado 

destacando el desarrollo de sus capacidades, suprimiendo los obstáculos que impiden la 

participación y la mejora de su aprendizaje y personalizando la respuesta educativa en base a 
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las necesidades de cada estudiante (Elizondo, 2020). Se incide sobre la importancia de la 

preparación del profesorado en estrategias metodológicas inclusivas dada la diversidad 

existente en las aulas (Schwab, 2019). Nketsia et al., (2020) señalan la importancia de 

transformar los planes de estudios de las facultades de educación dando importancia a los 

contenidos de carácter inclusivo como primer paso para impulsar y conseguir las prácticas 

docentes dirigidas hacia la integración de todos y todas. En esta misma línea, diversos estudios 

señalan la necesidad de que el profesorado en ejercicio se forme en competencias que fomenten 

la inclusión educativa entre el alumnado (Ainscow & Sandill, 2010; Haug, 2017; Pit-ten et al., 

2018) creando oportunidades de aprendizaje adecuadas para lograr el desarrollo integral del 

mismo (Gezer & Aksoy, 2019; Hernández-González et al., 2020; Mejía, 2019). 

El logro de la educación inclusiva se basa en que el alumnado alcance los objetivos a un alto 

nivel de dominio, independientemente del tipo de diversidad que se integre en las aulas (García-

García et al., 2021). Los centros educativos que fomentan la excelencia y la inclusión son claves 

para promover el cambio social (Biencinto, et al., 2021) al mismo tiempo que favorecen el éxito

educativo (Echeita, 2014). Esta idea parece estar en sintonía con el sistema educativo de 

Finlandia, según los informes PISA, considerado como uno de los mejores del mundo (OCDE, 

2019). 

Si la equidad y la excelencia son componentes esenciales para la inclusión y para lograr una 

educación de calidad (Echeita et al., 2016; Marchesi & Martín, 2014) se hace necesario 

identificar qué competencias docentes promueven la mejora de la calidad de enseñanza en los 

centros educativos enfocadas hacia la evaluación docente e identificando los perfiles 

profesionales necesarios en la escuela actual.

El interés por delimitar las competencias docentes necesarias para conseguir una educación de 

calidad adaptada a las exigencias de la sociedad del siglo XXI no es nuevo. Han sido muchas 

las investigaciones españolas que han indagado sobre competencias docentes inclusivas en esta 

última década, por ejemplo, Arnaiz y Caballero, 2020; Echeita, 2012; Fernández-Batanero, 

2013; Fernández-Tilve; Gallego-Ortega y Rodríguez-Fuentes, 2015 y Malvar-Méndez, 2020, 

pero no han tenido en cuenta la excelencia. 

Fernández-Díaz et al., (2016) elaboraron un instrumento para valorar las competencias 

instrumentales y las competencias interpersonales del docente con el objetivo de identificar 

necesidades formativas. Fernández-Berrueco y Sánchez-Tarazaga, (2014) evaluaron las 

competencias en una muestra de docentes a partir de un instrumento de escala likert 

clasificándolas en: competencias disciplinares o científicas, competencias metodológicas o 
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técnicas, competencias sociales o participativas y competencias personales o interpersonales o 

intrapersonales. Ambos instrumentos no consideran la excelencia y la inclusión como 

componentes esenciales de la calidad educativa. En cambio, García-García et al., (2017), 

después de revisar la bibliografía existente sobre esta temática, identificaron once competencias 

docentes enfocadas hacia una buena práctica educativa de calidad que persiga la excelencia y 

la inclusión basadas en los cuatro pilares de Delors (1996), (tabla 1).

Tabla 1. 

Competencias docentes PROFICIENCyIn+E 2017

Saber 
conocer

Dominio Saber ser Emocional
Investigación Ética
Adaptación Liderazgo

Saber 
hacer

Planificación Saber 
convivir

Trabajo en equipo

Comunicación Vínculos
Tecnología

Nota. modificado de García-García et al. (2017, p.703).

Este trabajo se centra en describir una de esas once competencias, concretamente, la 

autopercepción del docente de su nivel de la competencia "adaptación a las diferencias" 

utilizando la rúbrica ProficiencyIn+E elaborada por García et al. (2017). Esta competencia se 

define como la capacidad de actuar de manera eficaz ante cualquier acción educativa diseñada 

para aquellos estudiantes que presentan diferencias, individuales o grupales, cuya finalidad sea

la equidad educativa.

Biencinto et al., (2019) señalan el bajo nivel percibido de la competencia "adaptación a las 

diferencias" en el profesorado en ejercicio, comparado con otras competencias, a pesar de ser 

considerada como esencial para el cambio hacia una educación inclusiva, tal y como también 

señala Fernández-Batanero, (2013). Concretamente, es el profesorado de educación secundaria 

del ámbito científico-tecnológico el que se percibe como menos competente en adaptación a las 

diferencias frente al de educación primaria (García-García et al., 2021).

2. OBJETIVOS

El objetivo principal es describir el nivel percibido de la competencia de adaptación a las 

diferencias en una muestra de docentes en las etapas de educación infantil, educación primaria 

y secundaria. 
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Como objetivo específico se propone describir dicha competencia en función de diferentes 

variables personales y contextuales.

3. MÉTODO

Se realiza un estudio cuantitativo descriptivo por encuesta, recogiendo la información con la 

rúbrica validada PROFICIENCYIn+E (García et al., 2017). La rúbrica de "adaptación a las 

diferencias" evalúa dos dimensiones: adaptación a las diferencias de los estudiantes (ADAP1) 

que representa el conocimiento que el profesorado tiene de las características del estudiante y

adaptación a los diferentes modos de aprender (ADAP2) referido a la flexibilidad en el uso de 

metodologías docentes. Cada dimensión contiene 4 niveles de dominio que representan el 25%, 

50%, 75% o 100% de competencia percibida. Por lo tanto, los resultados se distribuyen entre 

las puntuaciones 1 y 16 (4 niveles por cuatro puntos de dominio en cada uno de ellos). Siendo 

el 1 el menor nivel de competencia autopercibido y 16 el máximo. 

Tabla 2.

Niveles de dominio en la competencia en adaptación a las diferencias en la rúbrica de 

evaluación

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
ADAP1: Para adaptarme a las diferencias de mis estudiantes...

Conozco las 
características

de aprendizaje de mi 
grupo

clase (cómo aprenden 
según su

edad) y programo 
pensando en

ellas.

Me preocupo por 
conocer las necesidades 

de comunicación y 
aprendizaje de mis 

estudiantes con 
discapacidad y/o 

dificultades educativas y 
programo actividades 

ajustadas para ellos/as.

Identifico y me 
preocupo por ayudar a 
los/as estudiantes que 
tienen dificultades de 
aprendizaje y/o que 

destacan más. Programo 
vías diferenciadas de 

aprendizaje.

Me preocupo por 
conocer de cada 

uno/a de mis 
estudiantes cómo 
aprenden, en qué 

destacan, qué 
dificultades 
tienen, qué 

intereses, etc., y 
programo 
diferentes 

procedimientos 
que se adapten a 

ellos/as.
ADAP2: Para adaptarme a los diferentes modos de aprender...

Sigo el mismo 
procedimiento ya 
planificado para 

todos/as mis 
estudiantes. Apoyo a 

los/as que no han 
conseguido los 
objetivos tras la 

evaluación.

Atiendo con recursos 
específicos a mis 
estudiantes con 

discapacidad o con 
dificultades 

significativas de 
aprendizaje.

Incorporo 
procedimientos 

específicos tanto de 
refuerzo como de 

ampliación y 
profundización para mis 

estudiantes.

Utilizo diferentes 
procedimientos de 

enseñanza y
evaluación para 
adaptarme a las 

diferentes formas 
de aprender de 

cada estudiante.

Nota. Elaboración propia.
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Se han recogido datos demográficos relativos al sexo del participante, la etapa educativa 

(educación infantil, educación primaria, educación secundaria, bachillerato y formación 

profesional), el área en el que imparte docencia (atención a la diversidad científico-tecnológico,  

educación artística y física y socio-lingüística), el tipo de centro educativo (concertado, privado 

y público), los años de experiencia docente (con varios intervalos que van desde menos de un 

año de experiencia hasta más de 30 años) y el entorno en el que se ubica el centro (zona urbana, 

rural y semi-urbano).

La muestra está compuesta por 193 docentes de centros educativos españoles. Se realizó un 

muestreo no probabilístico-incidental. El 32.64% (129) pertenecen al género masculino y el 

66.84% (63) al género femenino. La mayoría de los y las docentes afirman tener una experiencia 

de menos de un año (22,21%) y solo el 4,67% una experiencia de más de 30 años. El área de 

conocimiento más frecuente es la educación artística y física (38,86%), seguida de la socio-

lingüística (28,50%), de la científico-tecnológico (16,58%) y, por último, atención a la 

diversidad (16,06%). Respecto a la etapa educativa en la que imparten principalmente docencia, 

el 62,69% pertenece a educación secundaria, 33,68% a educación primaria y 3,63% a educación 

infantil. En cuanto a la titularidad del centro predomina la pública (66,84%), seguido del 

concertado (23,32%) y privado (9,84%). La mayoría de la muestra trabaja en entornos urbanos 

(67,36%) frente a los entornos semi-urbanos (18,13%) y rurales (14,51%). 

Tabla 3. 

Distribución de la muestra por sexo y años de experiencia

Sexo Años de experiencia
Menos

de 1
1 a 3 3 a 5 5 a 10 10 a 20 20 a 30 Más de 

30
Total

Hombre 7.77% 3.63% 4.66% 3.11% 4.15% 4.15% 1.04% 28.51%
Mujer 14.51% 10.36% 6.74% 5.70% 12.44% 6.22% 3.63% 59.60%
Total 22.21% 13.99% 11.40% 8.81% 16,59% 10.37% 4.67% 88.04%

Nota. Elaboración propia.
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Figura 1.

Distribución por titularidad del centro y entorno en el que se ubica.

Nota. Elaboración propia.

Figura 2. 

Distribución por etapa educativa y área docente.

Nota. Elaboración propia.

Para realizar el análisis estadístico se ha utilizado el software PSPP. Se analizan las siguientes 

variables: sexo, etapa educativa, área docente, años de experiencia, titularidad del centro 

educativo y entorno en el que se ubica. Con respecto a la etapa educativa, la muestra 

perteneciente a bachillerato y formación profesional se les ha agrupado en la etapa de educación 

secundaria.

4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN

En primer lugar, se describe el nivel competencial del profesorado en función del sexo. En la 

dimensión adaptación a las diferencias, los hombres y las mujeres presentan puntuaciones 
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similares tanto en el conocimiento que tienen sobre su alumnado como en la flexibilidad en las 

metodologías. Las mayores puntuaciones las alcanzan en el nivel 3 de la rúbrica obteniendo 

una puntuación entre 9 y 12 en ambas dimensiones. En la dimensión “adaptación a las 

características de los estudiantes” las mujeres ( =11.74) obtienen mejores puntuaciones que 

los hombres ( =11.62). En la dimensión “adaptación a los diferentes modos de aprender” 

también son las mujeres las que destacan ligeramente ( =11.63) frente a los hombres 

( =11.02). Estos datos sugieren que tanto hombres como mujeres se perciben con 

conocimientos amplios de las características de sus estudiantes y también se consideran más 

flexibles a los diferentes modos de aprender. Es destacable que las mujeres se perciben 

ligeramente con mayor competencia para ambas dimensiones que los hombres. Esto significa 

que se sienten con más flexibilidad para adaptarse a las diferentes metodologías de sus 

estudiantes presentando una mayor preocupación por ayudarles en su proceso de aprendizaje.

En relación a la etapa educativa, el 52.3% del profesorado de educación primaria (n=65) obtiene 

mejores puntuaciones que el resto de etapas en el conocimiento que tienen de las características 

de sus estudiantes. El 42.8% de los y las docentes de educación infantil (n=7) destacan en la 

dimensión de adaptación en los diferentes modos de aprender, resultados similares son los 

obtenidos por el profesorado de educación primaria en dicha dimensión (41.5%). El 

profesorado de educación secundaria (n=121) es el que obtiene menor puntuación en la 

flexibilidad hacia los diferentes modos de aprender (figura 3). 

Figura 3. 

Resultados en función de la etapa educativa

Nota. Elaboración propia.
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Con respecto a los años de experiencia docente, el profesorado que tiene entre 20 y 30 años de 

experiencia se siente más competente en el conocimiento que tiene de las características de su 

alumnado (65%), en cambio, los que tienen de 5 a 10 años se perciben con mayor flexibilidad 

hacia los diferentes procedimientos de aprender de sus estudiantes (41.1%). El 31.8% de la 

muestra que tiene menos de un año de experiencia, así como entre 3 y 5 años, se perciben con 

menos conocimiento hacia las características de su alumnado. Asimismo, tanto el profesorado 

con menos de un año de experiencia como los y las que tienen más de 30 años de experiencia 

obtienen menor puntuación en la dimensión que hace referencia a los diferentes modos de 

aprender. Este resultado podría utilizarse como un indicador clave para analizar la formación 

previa recibida en las universidades sobre inclusión y excelencia educativa, así como la 

importancia de la formación continua del profesorado en ejercicio.

En cuanto al entorno, el 48% del profesorado cuyos centros educativos están en zonas rurales 

se percibe con mayor competencia en el conocimiento que tiene de sus estudiantes y el 39.5% 

a la flexibilidad hacia el modo de aprender. El profesorado que menor puntuación ha obtenido 

es el que desempeña sus funciones en entornos urbanos (figura 4). Los resultados sugieren que 

el profesorado de zonas rurales tiene mayor sensibilidad hacia la educación inclusiva y se adapta 

mejor a las diferencias de sus estudiantes que el de los entornos urbanos o semi-urbanos.

Figura 4.

Resultados en función del entorno en el que se ubica el centro

Nota. Elaboración propia.

En función del área docente, los resultados apuntan a que la dimensión “adaptación a las 
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características de los estudiantes” el profesorado de las áreas en atención a la diversidad 

(70,9%), educación artística y física (45.3%) y el área socio-lingüística (38.1%) se posiciona 

en el nivel más alto (4) de la competencia. La mitad de los y las docentes del área científico-

tecnológico (25%) se posicionan en el nivel inmediatamente anterior (3). En la dimensión 

“diferentes modos de aprender” también son los y las docentes del área atención a la diversidad 

quienes puntúan más alto (48.4%), seguido el área educación artística y física (37.3%) y el área 

socio-lingüística (30.9%). Se puede decir que hay cierta equivalencia en los resultados en las 

dos dimensiones ya que el profesorado de las distintas áreas se percibe de manera similar en 

ambas. Los resultados sugieren que se establecen diferencias entre el área de atención a la 

diversidad y el resto de las áreas, (científico-tecnológico, educación artística y física y el área 

socio-lingüísitica), siendo estas diferencias estadísticamente significativas (p=.003). En la tabla 

4 se muestran los resultados del análisis ANOVA para cada una de las áreas docentes. 

Tabla 4. 

Diferencias en la dimensión adaptación a las diferencias en función del área docente.

Test post hoc (Scheffe) 

Atención a 
la 

diversidad

Científico-
tecnológico

Educación 
Artística y 

Física

Socio-
lingüística

ANOVA

ADAP.
1

Atención a la 
diversidad 

13.87 dif 3.03 2.54 2.18 df(192)

F=4.70 
p=.003

sig .001 .001 .003

Científico 
tecnológico

10.84

dif -3.03 -.49 -.85

sig .001 .520 .446

Educación 
Artística y 
Física

11.33 dif -2.54 .49 -36

sig .001 .520 .850

Socio-
lingüística

11.69 dif -2.18 .85 .36

sig .003 .446 .850

Nota. Elaboración propia.

Como era de esperar, el profesorado del área de atención a la diversidad es el que señala una 

mayor competencia autopercibida en relación con la adaptación en la dimensión sobre los 

conocimientos que poseen sobre las características de sus estudiantes. También se perciben con 

competencia en la flexibilidad en los diferentes modos de aprender de su alumnado, pero en 

menor porcentaje.

Por último, en función de la titularidad del centro, el 48% de los y las docentes de los centros 

públicos conocen mejor y se preocupan por las características de los y las estudiantes y el 52.6% 
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del profesorado de la privada se adaptan mejor a los diferentes modos de aprender. Tan solo el 

15.5% de la muestra de la concertada se percibe con competencia a los diferentes modos de 

aprender de sus estudiantes. El profesorado de los centros privados se percibe con mayor 

competencia en la adaptación a los diferentes modos de aprender de sus estudiantes, ya que más 

de la mitad de este grupo se ha posicionado en el nivel más alto de dominio (4), siendo estas 

diferencias estadísticamente significativas (p=.035). Los resultados de la ANOVA indican que 

las diferencias más acentuadas se encuentran entre el colegio privado y el concertado (tabla 5). 

Tabla 5. 

Diferencias en la dimensión diferentes modos de aprender en función de la titularidad del 

centro.

Test post hoc (Scheffe) 

Concertado Privado Público ANOVA

ADAP.2 Colegio 

concertado

10.47 dif -2.42 -1.06 df (192)

F=3.41 

p=.035

sig .012 .080

Colegio 

privado

12.89 dif 2.42 1.36

sig .012 .116

Colegio

público

11.53 dif 1.06 -1.36

sig .080 .116

Nota. Elaboración propia.

Llama la atención este resultado puesto que los y las docentes de este tipo de centros tienen un 

perfil similar ya que se accede a estos centros sin necesidad de preparar una oposición para la 

función pública, es decir, son centros de gestión privada. Este dato parece sugerir que quizá no

existan diferencias en cuanto a la formación docente pero sí en cuanto a la gestión y 

funcionamiento del mismo. Es destacable que menos del 10% de la muestra pertenece a centros 

privados.

Los resultados nos indican que la autopercepción en el conocimiento hacia el alumnado, así 

como la adaptación a los diferentes modos de aprender parece no estar influida por el sexo, la 

etapa, el entorno donde se ubica y los años de experiencia del profesorado, a pesar de la 

diferencia en los porcentajes que se consideran muy competentes, las diferencias de medias no 

son estadísticamente significativas.

Como se ha podido observar, sí existen diferencias significativas tanto en el área docente como 

en la titularidad del centro. Esto significa que la dimensión de la competencia es diferente en 
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función del área docente (ADAP1) y de la titularidad del centro (ADAP2). Es destacable que 

el profesorado de las áreas de conocimiento menos instrumentales (atención a la diversidad y

educación artística y física) percibe conocer mejor las características y necesidades de sus 

estudiantes. En el caso del profesorado de atención a la diversidad, los resultados indican que 

es el que más competente se percibe, como era de esperar, lo que puede ser debido tanto a la 

formación recibida como a las actitudes positivas que poseen (Olsson & Roll-Pettersson, 2020). 

Sin embargo, no se aprecian estas diferencias en la segunda dimensión "adaptación en los 

modos de aprender". Los resultados en esta variable contrastan con el estudio de García-García, 

et al., (2021) en el que afirman que es el profesorado del área socio-lingüística quien se percibe 

con mayor competencia en adaptación a las diferencias, en ambas dimensiones. Aunque 

también hay estudios que afirman que los y las docentes del área atención a la diversidad se 

perciben con mayor competencia en flexibilidad a los diferentes modos de aprender (Biencinto 

et al., 2019).

Del mismo modo, el profesorado de los colegios privados se percibe con mayor competencia 

para adaptarse a los modos de aprender del alumnado. Este resultado coincide con 

investigaciones que afirman que los y las docentes de los colegios privados muestran una actitud 

favorable hacia los fundamentos de la educación inclusiva y hacia las prácticas inclusivas 

(Angenscheidt, & Navarrete, 2017). Esta idea podría tener que ver con el acceso a la enseñanza 

privada y el número de alumnos minoritario que precisa formas distintas de aprender. Está claro 

que el profesorado debe priorizar su formación en competencias hacia la inclusión y la 

excelencia, tal vez, se sientan abrumados por la especificidad de este tipo de formación 

(Büssing, et al., 2019) pero ya se sabe que el desarrollo de la inclusión demanda una reforma 

de prácticas educativas y un cambio en la metodología (Echeita, 2017). Este cambio se hace 

necesario llevarlo a las aulas de los centros educativos independientemente de la titularidad de 

los mismos, de esta forma, habrá centros educativos excelentes e inclusivos siguiendo los 

objetivos de la Agenda 2030 (ONU, 2020).

Por otro lado, aunque no haya resultados estadísticamente significativos que relacionen la 

competencia analizada con los años de experiencia del profesorado, es destacable que los y las 

docentes con menos de un año de experiencia se perciban con menor competencia para ambas 

dimensiones. Esto puede ser un indicador de la falta de formación en el ámbito universitario 

hacia la inclusión y la excelencia. También puede indicar la falta de experiencia, de forma que 

en el mismo desarrollo de la actividad docente se van desarrollando estas competencias en la 

práctica. Asimismo, esta investigación sugiere que se analicen los planes de estudios 
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universitarios con el fin de implementar contenidos inclusivos que favorezcan la atención a la 

diversidad. La inclusión de estos contenidos en la formación básica de las universidades es

fundamental para poner en práctica la inclusión educativa (Reina, et al., 2016).

Hay que destacar que la muestra contestó a la rúbrica antes de la pandemia de la COVID-19. 

Esto es un dato de interés puesto que los y las docentes de los diferentes entornos no han podido 

manifestar brechas existentes entre el entorno rural y el urbano puesto que se han demostrado 

limitaciones en los recursos disponibles durante la pandemia (Monge et al., 2020). Como se ha 

podido comprobar para este estudio, el profesorado de las zonas rurales se percibe con mayor 

competencia para ambas dimensiones. Este resultado contrasta con estudios que consideran la 

escuela rural como una institución vulnerable ante determinadas problemáticas (Núñez et al., 

2020) y, por ende, la deficiente formación del profesorado para trabajar en dichos contextos y 

para acceder a recursos formativos (Piña, 2014). También insisten en que hay que dotar a este

sector de recursos para garantizar la educación de calidad para todos y todas (Monge et al., 

2020). Por otro lado, Abós (2020) señala que la escuela rural es un espacio lleno de 

oportunidades y que debe afrontar nuevos retos como los relacionados en equidad y 

convivencia. Tal vez, que el profesorado de las zonas rurales se perciba con mayor competencia 

en adaptación a las diferencias se deba a que en este tipo de centros se da una mayor atención 

individualizada y personalizada hacia el alumnado, mayor autonomía de los docentes y la 

heterogeneidad de sus aulas como elemento enriquecedor de los aprendizajes (Monge et al., 

2020; Montalvo & Guillén, 2013; Sepúlveda & Gallardo, 2011).

5. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

Esta investigación pone de manifiesto que todas y todos los participantes se perciben con mayor 

competencia en conocimientos (ADAP1) que en procedimientos (ADAP2). Por lo tanto, lo que 

el y la docente va a precisar es una formación continua adaptada a sus necesidades concretas, 

menos teórica, más práctica y que se ajuste a la situación y el contexto de su ejercicio 

profesional.

A la vista de los resultados, parece que la competencia adaptación a los diferentes modos de 

aprender de los y las estudiantes está influida por la titularidad del centro educativo, siendo el 

profesorado de los centros privados el que se percibe con mayor competencia. Sin embargo, 

este resultado tiene que tomarse con precaución por el bajo porcentaje de representación en la 

muestra de este colectivo. Habría que realizar un estudio con una población más representativa 

para confirmar o refutar este resultado. También se destacan las diferencias significativas 

halladas en el área docente. Es el profesorado de atención a la diversidad quien posee mayor 
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competencia tanto en la dimensión de conocimiento como la flexibilidad hacia sus estudiantes. 

Resultado lógico, ya que este profesorado normalmente tiene una formación inicial más 

profunda en este ámbito concreto y es este, precisamente, su ámbito de desarrollo profesional.

El este estudio ofrece datos de interés para las investigaciones de la competencia adaptación a 

las diferencias del profesorado de las distintas etapas educativas. A nivel general, se puede 

afirmar que el profesorado se percibe bastante competente en ambas dimensiones, aunque 

también sugieren la importancia de la formación continua, a ser posible en contextos de 

formación colaborativos, sobre todo para el profesorado de secundaria ya que son los que han 

obtenido puntuaciones más bajas frente a los de primaria. González-Gil, et al., (2019) 

manifiestan que el profesorado de primaria presenta una percepción más favorable ante la 

diversidad que los y las de secundaria. Esto se debe a que dispone de más recursos y apoyos 

para desempeñar sus funciones en la escuela inclusiva que el de secundaria quien además posee 

menos formación didáctica en general, y en atención a la diversidad en particular, así como en 

cuestiones pedagógicas relacionadas con la educación inclusiva. Conocer las diferencias de los 

y las estudiantes entre el profesorado es un indicador positivo relacionado con la inclusión y 

con un modelo docente centrado en el y la estudiante, tal y como proponen Bartau et al., (2017) 

y Marchesi, (2007).

Por otro lado, como proponen Biencinto, et al., (2021), al ser una rúbrica en la que los docentes 

valoran su nivel competencial autopercibido sería interesante relacionar el nivel conseguido en 

esta competencia con los resultados de aprendizaje de los y las estudiantes.

Quedan por realizar estudios con la finalidad de comprender si los perfiles competenciales de 

los y las docentes de las diferentes etapas deben ser semejantes o diferentes para hacer confluir 

los principios de excelencia y equidad. También se considera importante averiguar si las 

competencias docentes para la inclusión y la excelencia se distribuyen igual en función de la 

zona en la que se encuentra el centro, ya que hay poca literatura científica que demuestre que 

el profesorado de las zonas rurales se perciba con mayor competencia para adaptarse a las 

diferencias de sus estudiantes debido a la vulnerabilidad de dichos centros (Núñez et al., 2020; 

Piña, 2014).

Por último, resulta necesario remarcar la importancia de disponer de modelos educativos y 

currículos flexibles y dinámicos que fomenten el desarrollo de competencias en materia de 

inclusión de forma que el profesorado sea capaz de reflexionar sobre sus prácticas inclusivas y

esté dispuesto a profundizar y mejorar constantemente en su búsqueda de la equidad educativa.

De esta forma, favorecerá que los y las docentes se perciban con mayor competencia en 
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adaptación a las diferencias de su alumnado, para conseguir, en último término, el objetivo final 

de su labor que no es otro que conseguir una educación inclusiva y de excelencia.
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