La formacion inicial
docente para la
educacion inclusiva

. . Servicio de
Informacion e
Investigacidn Social
Gizarte Infermazio
eta lkerketa
Zerhitzua

./ POR SOLIDARIDAD

TROS FINES DF INTERES SaCIAL Fundacién Equia-Careaga Fundazioa






La formacion inicial
docente para la
educacion inclusiva

. . Servicio de
| | Informacion e
OBIERNO ~  MINISTERID Investigacidn Social
ARA . OCIALES, CONSUMO ) )
B MDA 203 Gizarte Informazio
eta lkerketa
Zerhitzua

¥ SR seniisneinr Fundacién Equia-Careaga Fundazioa



Autoria
Carmen Marquez Vazquez
Laura Moya Santander

Edita
Fundacién Eguia Careaga
SIIS - Servicio de Informacién e Investigacion Social
https://www.siis.net/
C/ General Etxague, 10
20003 Donostia San Sebastian
Tel. 943 423 656

Cuidado de la edicién
Centro Espafiol de Documentacién e Investigacién sobre Discapacidad (CEDID)
http://www.cedid.es
Serrano, 140
28006 Madrid
Tel. 91 745 24 49
cedid@cedid.es

Maquetacion
Concetta Probanza

Adaptacion a lectura facil del resumen de la publicacién
Centro Espafiol de Accesibilidad Cognitiva (CEACOG)

Fecha de publicacién

Diciembre 2024


https://www.siis.net/
http://www.cedid.es
mailto:cedid@cedid.es

Indice

1. INTRODUCCION
OBJETIVOS
METODOLOGIA

> W N

APROXIMACION CONTEXTUAL

4.1. ESTADO ACTUAL DE LA EDUCACION INCLUSIVA

4.2. EL DOCENTE COMO AGENTE CLAVE PARA LA INCLUSION
4.3. ;POR QUE EL PROFESORADO NO ES INCLUSIVO?

4.3.1. Concepciones del profesorado sobre la diversidad
y su abordaje en el aula

4.3.2. Creencias de autoeficacia para llevar a cabo la
educacion inclusiva

4.3.3. Actitudes del profesorado hacia la inclusion

4.3.4. Competencias docentes para la inclusién

5. LA FORMACION INICIAL DOCENTE
5.1. ;COMO DEBE SER LA FORMACION INICIAL DOCENTE?
5.2. COMPETENCIAS DOCENTES PARA LA INCLUSION

5.2.1. Competencias reflexivas

5.2.2. Competencias socioemocionales

5.2.3. Competencias colaborativas

5.2.4. Competencias en pedagogias inclusivas
5.2.5. Competencias para la igualdad de género
5.2.6. Competencias culturalmente sensibles
5.2.7. Competencias digitales inclusivas

6. CONCLUSIONES

1
13

19
19
24
26

28

30
33
37

41
48
51

52
56
60
69
78
82
84

87




La formacion inicial docente para la educacién inclusiva.

indice
RECOMENDACIONES 93
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 99
ANEXOS 115
ANEXO 1. RESUMEN EJECUTIVO 115

ANEXO 2. RESUMEN EJECUTIVO EN LECTURA FACIL 119



INTRODUCCION

La educacion inclusiva se ha convertido en un pilar central de los sistemas
educativos contemporaneos. En el contexto internacional, la Organiza-
cién de las Naciones Unidas (en adelante, ONU), a través de la Convencidn
sobre los derechos de las personas con discapacidad (2006) o mediante los
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), especialmente el ODS 4, no han
dejado de reclamar en las Ultimas décadas la responsabilidad que poseen
los poderes publicos de garantizar una educacion de calidad inclusiva y
equitativa. La educacion inclusiva se configura asi en un elemento intrin-
secamente ligado a la justicia social y al desarrollo sostenible de todas las
naciones. En Espafia, la Ley Organica de Educacion (LOE) y, mas reciente-
mente, la Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMLOE),
subrayaron la importancia de garantizar la inclusién educativa, buscando
eliminar las barreras que impiden la plena participacién de todo el alum-
nado. Esta normativa representa una oportunidad para reconfigurar la to-
talidad del sistema educativo, pero mas alla de estos cambios legislativos,
la realidad en las aulas espafiolas continda poniendo en evidencia que
aun existen importantes desafios para que la inclusion educativa sea una
realidad efectiva. Nuestros centros educativos permanecen enfrentando
dificultades relacionadas con la rigidez del curriculo, la deficiente forma-
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cién en educacion inclusiva de la generalidad del profesorado y la escasa
colaboracion entre actores educativos (Andrews et al., 2021; Marquez y
Sanchez, 2023).

Contar con un sistema educativo inclusivo no es sindnimo de ofrecer po-
liticas centradas en brindar al alumnado con necesidades educativas es-
peciales, recursos individuales o programas compensatorios que, desde
un enfoque integrador, los atiende en espacios, docentes y planes de es-
tudio diferenciados. La educacién inclusiva parte del reconocimiento de
la diversidad como un elemento inherente al ser humano y promueve la
construccién de un sistema educativo que la respete y acoja a lo largo de
todo el proceso educativo, adaptandose a las diferentes caracteristicas y
necesidades de sus estudiantes. Un alumnado diferente en capacidades
e intereses, origenes culturales y linglisticos, condiciones socioecondmi-
cas, estilos y ritmos de aprendizaje, etc., pero igual en su derecho a recibir
una educacion de calidad.

Avanzar en esta tarea requiere de docentes capaces de promover dina-
micas de cambio inclusivo en el seno de sus comunidades educativas
mediante la creacién de entornos de aprendizaje colaborativos y adap-
tados a las caracteristicas y necesidades individuales de cada estudian-
te (Booth y Ainscow, 2000; Panti¢ y Florian, 2015). Y para ello, todo el
profesorado debe recibir una formacién inicial que le proporcione las
competencias necesarias para trabajar en aulas diversas (Agencia Euro-
pea para las necesidades educativas especiales y la inclusion educativa,
2011; 2022). La formacion inicial con enfoque inclusivo puede aumentar
significativamente la autoeficacia del profesorado, especialmente cuan-
do esto incluye experiencias practicas en entornos diversos (Al-Rashaida
y Massouti, 2024). El problema es que, hasta ahora, los programas de
formacién inicial docente no han incorporado esta perspectiva inclusiva
y la formacién generalista que se ofrece, termina perpetuando practicas
docentes que dificultan la participacion, rendimiento y desarrollo de dife-
rentes grupos de estudiantes e impiden el enriquecimiento compartido
de todo el alumnado.

Esta guia ha buscado identificar las competencias claves que deben in-
cluirse en los planes de formacién inicial docente para que estos se con-
viertan en un instrumento mas del sistema orientado a la educacién
inclusiva. Desde una revision sistematica de la literatura cientifica espe-
cializada se ha tratado de identificar aquellos valores y competencias pe-
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dagogicas que llevarian al profesorado a convertirse en un agente activo
en implementacién efectiva de la educacion inclusiva (Schwab y Alnahdi,
2020). Se ha tratado de profundizar en qué limitaciones conceptuales y
formativas presenta el personal docente, qué enfoques pedagdégicos han
demostrado ser mas efectivos y como pueden incorporarse estos a los
programas de formacién inicial. De esta manera, se considera que los re-
sultados obtenidos pueden ser utilizados por los y las responsables de las
politicas publicas de educacién para disefiar e implementar programas
de formacién docente mas efectivos y alineados con los principios de la
educacién inclusiva.






OBJETIVOS

Esta investigacion ha buscado profundizar en la consecucién de los si-

guientes objetivos:

Objetivo general

Establecer el marco de competencias clave que debe adquirir el profeso-
rado durante su formacion inicial para promover una educacién inclusiva.

Objetivos especificos

® Estudiar el avance del conocimiento derivado de la investigacién en
materia de inclusién y formacién del profesorado a nivel nacional e
internacional, con especial énfasis en los valores y competencias para
la ensefianza inclusiva.

® [dentificar los principales obstaculizadores de la implementacion de la
formacion sobre educacién inclusiva en los programas de formacién
inicial docente.

® Proponer recomendaciones para mejorar los programas de forma-
cién inicial del profesorado, orientandolos hacia una perspectiva mas

inclusiva y eficaz.
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METODOLOGIA

Esta investigacion se fundamenta en una revision bibliografica exhaus-
tiva, cuyo enfoque principal es analizar y sintetizar la literatura cientifica
existente sobre la formacién inicial docente en el marco de la educacién
inclusiva. A través de un enfoque cualitativo, se han seleccionado y exa-
minado estudios relevantes que abordan diferentes dimensiones de este
tema, tanto a nivel nacional como internacional, incluyendo enfoques pe-
dagdgicos, retos y buenas practicas. Es importante resaltar que la meto-
dologia cualitativa adoptada ha permitido una profunda comprensién de
las tendencias y carencias en la formacion inicial, asi como una reflexion
critica sobre la adaptacién de estos hallazgos al contexto educativo es-
pafiol. Y, de esta manera, se han identificado patrones, vacios y oportu-
nidades de mejora en los programas de formaciéon docente, aportando
una vision critica y basada en la evidencia para orientar futuras investi-
gaciones y el desarrollo de politicas educativas inclusivas. El trabajo de
revision sistematica de la literatura cientifica sobre la formacion inicial
docente desde un enfoque inclusivo busca dar respuesta a la pregunta
de investigacion: ;Cémo deberia ser la formacién inicial del profesorado
para que este sea competente desde un enfoque inclusivo? Y para ello, se
han identificado, seleccionado y sistematizado las evidencias obtenidas

por las investigaciones de alto impacto que responden a dicha pregunta
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de investigacidon, mediante un proceso de revisién y andlisis documental
de fuentes secundarias.

En un primer momento se llevd a cabo una exhaustiva revisién documen-
tal que abarcé tanto la normativa como la literatura cientifica especializa-
da en formacién inicial del profesorado, a nivel nacional e internacional.
Esta tarea permitio6 identificar semejanzas y diferencias entre las diferentes
contribuciones cientificas, categorizar experiencias formativas, y distinguir
los elementos mas recurrentemente abordados en los estudios, asi como
los esquemas observacionales empleados. Igualmente, permitié delimitar
los ambitos que aun no han sido explorados de manera suficiente y que
merecen una mayor atencion. Los resultados de esta fase se sistematiza-
ron y constituyeron la base de datos utilizada en la etapa siguiente de la
investigacion. Para mejorar la robustez del andlisis, se utilizé la declara-
cion PRISMA 2020 (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Me-
ta-Analyses), considerando que se trata de uno de los marcos mas utilizados
a nivel internacional para la realizacion de este tipo de investigaciones en
el Ambito educativo (Sdnchez-Serrano et al., 2022). Inicialmente se hizo uso
de distintas bases de datos tratando de abarcar el mayor nimero de estu-
dios posibles y garantizando, de esa manera, un enfoque sistematico (Bok
y Queluz, 2004). Al tratarse de publicaciones de impacto, la busqueda se
llev6 a cabo en las bases de datos Web of Science (WOS) y Scopus duran-
te el primer semestre del afio 2024. Para la busqueda en dichas bases de
datos se utilizaron los descriptores de busqueda “initial teacher training”
or “preservice teacher training” and “inclusive education”, y con el fin de re-
copilar investigaciones que tratasen la educacién inclusiva de una manera
sistematica, como areas de conocimiento en WOS se considerd “investiga-
cion educativa”, mientras que en la base Scopus, se seleccionaron “ciencias
sociales”, “psicologia” y “multidisciplinar” que eran las dreas mas proximas
a la utilizada en Web of Science.

En cuanto a los criterios de inclusion se consideraron aquellas publicacio-
nes que hacian alusién a las competencias trabajadas, los contenidos abor-
dados o las metodologias aplicadas en la formacion inicial del profesorado
para la educacién inclusiva, lo que sirvié para la agrupacion inicial de las
publicaciones en las categorias “competencias”, “contenidos” y “metodolo-
gia". También fue considerada como criterio la etapa educativa, incluyén-
dose los trabajos enmarcados en la formacién inicial del profesorado de
educacion infantil, primaria y/o secundaria. Como criterios de idiomas de

publicacion y limite temporal se consideraron las publicaciones escritas en
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inglés o espafiol y publicadas entre 2015 y 2024. En cuanto a criterios de
exclusion se tuvo en cuenta el tipo de publicacion y s6lo se admitieron ar-
ticulos cientificos, quedando fuera de la revision los libros, los capitulos de
libros, las actas de congresos o los trabajos académicos —TFG, TFM o tesis
doctorales—.

En base a los criterios anteriormente descritos, la base WOS arroj6 313 re-
sultados, mientras que Scopus dio lugar a 310 registros. Consecuentemen-
te, se procedi6 a la depuracién de los resultados, excluyendo los registros
duplicados en las dos bases de datos y se procedi6 a la lectura del resumen,
la metodologia y la discusion y conclusiones de cada publicacion, cribando
entre aquellos que cumplieran o no los criterios de elegibilidad antes des-
critos. De esta manera, del total de 623 resultados, fueron seleccionados
232 articulos. Este proceso ha quedado plasmado en el diagrama de flujo
que puede verse a continuacion (figura 1).

Diagrama de flujo de la busqueda de registros

Descriptores
* Initial teacher training Del 1 de enero
* Inclusive education O——0 de2015al 1de
* Preservice teacher training marzo de 2024

Numero de registros identificados
mediante busquedas en bases de
datos WOS y Scious
(n = 623)

Criterios de exclusion

* Eliminacion de duplicidades por
aparicién en ambas bases de datos.

La seleccién ha tenido en cuenta:

* Eliminacion de resultados relativos
a la etapa educativa basica u
obligatoria.

* Eliminacion de resultados que no
tuvieran en cuenta la formacion
inicial del profesorado.

NuUmero de
Namero de registros analizados 3 registros
(n = 232) excluidos
(n=391)

Fuente: elaboracion propia.
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Con el fin de identificar los principales aspectos metodolégicos y de re-
sultados de los articulos seleccionados, se extrajeron a una tabla de Excel
los datos acerca de la etapa educativa a la que hace referencia la investi-
gacion, el lugar de desarrollo de la misma, sus objetivos, asi como su tipo-
logia, enfoque, participantes, técnicas de investigacién y de andlisis y sus
principales resultados. Estos datos nos ofrecen una cartografia de aspec-
tos diferenciales de cada recurso informacional analizado (Sdnchez-Meca,
2003). A continuacién, se muestran los valores absolutos y porcentuales
de dichas investigaciones con relacion al lugar donde se ha desarrollado,
la etapa educativa, el enfoque de la investigacion y sus participantes.

Datos absolutos y porcentuales del ambito
territorial de las investigaciones

Lugar de la investigacion pﬂg"nlgz?oc:&s Porcentaje
Espafia 84 36,3
Europa 72 31
Internacional fuera de Europa 75 32,3
Estudios comparados 1 04

Fuente: elaboracién propia.

Datos absolutos y porcentuales de la o las etapas
educativas abarcadas en las investigaciones

Etapa educativa pyglri'cl::?o?\: s Porcentaje
Educacién infantil 14 6
Educacién primaria 65 28
Educacion secundaria 31 13,4
Infantil y primaria 17 7.3
Primaria y secundaria 32 13,8
Todas 32 13,8

No determinada 41 17,7

Fuente: elaboracion propia.
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Datos absolutos y porcentuales del enfoque de las investigaciones

Enfoque de la investigacion pﬁglin::?;?o(:nees Porcentaje
Cuantitativo 93 40,1
Cualitativo 102 44
Mixto 37 15,9

Fuente: elaboracién propia.

Datos absolutos y porcentuales de las personas participantes en
las investigaciones

. . . Ny Namero de .

Personas participantes de la investigacion publicaciones Porcentaje
Estudiantes 84 36,2
Profesorado no universitario 70 30,2
Estudiantes y profesorado no universitario 9 3.9
Profesorado universitario 5 23
Estudiantes y profesorado universitario 4 1,7
Profesorado no universitario y profesorado universitario 1 04
Estudiantes, profesorado no universitario y profesorado 4 17
universitario '
Profesorado no universitario y equipo directivo 8 34
Alumnado de educacion infantil, primaria o secundaria 4 1,7
Alumnado de educacién infantil, primaria o secundaria y 9 39
profesorado no universitario '
Familias 3 13
Otro personal de centros educativos de infantil, primaria o 5 0.9
secundaria '
Comunidad educativa (alumnado, profesorado, familias, 8 34
equipos directivos y asociaciones) '

Sin participantes (analisis documental) 21 9

Fuente: elaboracion propia.
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En un segundo momento se llevé a cabo la codificacion tematica en base a
los codigos que han surgido tras la primera lectura de los articulos. Estos
codigos han sido: aproximacion conceptual, facilitadores de la educacion
inclusiva, barreras para la educacién inclusiva, efectos o consecuencias de
la exclusion educativa, politicas educativas, cultura escolar, liderazgo es-
colar, clima escolar, rol docente y rol del alumnado, limitaciones docentes,
creencias docentes, autoeficacia docente, actitudes docentes, elementos
o componentes de la ensefianza inclusiva, planes de formacién docente y
buenas practicas.

Atendiendo al objetivo de esta investigacion, después de realizar la codi-
ficacion completa de forma manual (debido a la inaccesibilidad de algu-
nas funciones de los programas de andlisis de contenido para lectores
de pantalla) de los 232 registros con estos codigos, se ha procedido al
andlisis inductivo de las categorias “aproximacion conceptual”, “rol docen-

nou

te y rol de los estudiantes”, “limitaciones docentes”, “creencias docentes”,
“autoeficacia docente”, “actitudes docentes”, “elementos y componentes
de la ensefianza inclusiva” y “planes de formacién docente”, con el fin de

dar respuesta a nuestra pregunta de investigacion.

En una segunda fase se solicit6 la colaboracién de un grupo de expertos
y expertas de relevancia internacional en el campo de la educacién inclu-
siva, que realizaron una revision de los primeros resultados obtenidos. El
resultado final presenta un conjunto de competencias docentes orienta-
das a la transformacién inclusiva de la formacioén inicial del profesorado
en nuestro pais, que fueron identificadas desde la investigacion cientifica.
Es asi como la investigacion de calidad educativa se legitima como una
herramienta clave en la promocion de una transformacién educativa para
la equidad e inclusion.



APROXIMACION
CONTEXTUAL

4.1. ESTADO ACTUAL DE LA EDUCACION
INCLUSIVA

La educacién inclusiva ha sido conceptualizada como “un proceso transfor-
mador que garantiza la plena participacién y el acceso a oportunidades de
aprendizaje de calidad para todos los nifios, nifias, jovenes y adultos, res-
petando y valorando la diversidad, y eliminando todas las formas de discri-
minacion dentro y a través de la educacion” (UNESCO, 2019, p. 1). La adop-
cion de este enfoque implica un cambio profundo para cualquier sistema
educativo orientado a garantizar que sus instituciones educativas atiendan
y respondan a las diferencias individuales del alumnado mediante entor-
nos ordinarios o comunes que aseguren el aprendizaje y la participacion de
todos y todas en igualdad de condiciones (Echeita, 2019; Muntaner-Guasp
et al., 2021). Pero la literatura ha resaltado que la permanencia de concep-
ciones limitantes sobre la capacidad del alumnado con necesidades espe-
cificas o con diferencias en cuanto a su origen étnico, social o cultural para
integrarse en las aulas regulares continta frustrando esta realidad (Mihi¢
et al., 2022).
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El sistema educativo espafiol adquirié un compromiso formal con la edu-
cacion inclusiva a partir de la celebracion de la Conferencia de Salaman-
ca (UNESCO, 1994), donde se planted la necesidad de transitar desde un
paradigma integrador hacia la plena inclusiéon educativa. Durante estas
tres décadas, la implementacién de politicas educativas inclusivas ha es-
tado marcada por ambigledades y contradicciones continuas entre los
principios legislativos y las practicas educativas cotidianas. Estas contra-
dicciones tienen como resultado que el progreso hacia la construccién de
escuelas mas inclusivas en nuestro pais haya sido insuficiente, e incluso
nulo en muchas ocasiones, tal y como demuestra el reciente estudio de-
sarrollado por Marquez y Sdnchez (2023).

Con caracter general, se conoce que avanzar hacia la construccion de un
sistema educativo inclusivo requiere una comprension profunda del sig-
nificado y las implicaciones que trae consigo. Un cambio involucra que no
solo supone la actualizacién de la legislacion, sino también trae consigo la
incuestionable transformacion de las creencias docentes sobre la diversi-
dad (Navarro Mateos et al., 2021). El derecho a una educacién inclusiva y
de calidad de todo el alumnado no puede continuar siendo considerado
como opcion o privilegio. También resulta esencial tener claridad sobre
qué aspectos no estan alineados con un modelo inclusivo y, a partir de
ahi, trabajar para transformar las culturas, las politicas y practicas educa-
tivas de manera que reflejen los ideales de la inclusion. En este sentido,
estudios como el de Symeonidou (2017) recomiendan una revision criti-
ca de los programas de formacién docente, subrayando la necesidad de
desarrollar competencias que permitan a los y las futuros/as docentes
identificar y minimizar las barreras que impiden la plena participacién de
todo el alumnado. Y, finalmente, resulta esencial fomentar una cultura
escolar donde la colaboracion entre docentes, familias y comunidad sea
la base para el desarrollo de estrategias inclusivas efectivas, un aspecto
que la investigacion de Sandoval Mena et al. (2019) destacé como esencial
para superar las barreras actuales.

De manera mas concreta, la investigacién cientifica se ha ocupado am-
pliamente de identificar algunos de los principales obstaculos que limitan
el avance de la educacion inclusiva y ha sefialado algunos factores que
operan, entre otros, en el sistema educativo espafiol, tal y como se mues-
tra en la figura 2.
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Obstaculos para el avance de la educacién inclusiva

Obstaculos

para el avance de la
educacion inclusiva

Concepcion tradicional
del éxito académico

Pensamiento
«curva de
Curriculo A
estandarizado
Escasa
cultura de
Inadecuacion colaboracion
de la formacion
docente

Fuente: elaboracion propia.

En primer lugar, se ha informado de la persistencia de la concepcién
tradicional del éxito académico que prioriza la obtencion las califica-
cionesy el desempefio y que lo mide a través de pruebas estandarizadas.
Este enfoque que, a menudo, se presenta como una opcion para ofre-
cer mayores oportunidades al alumnado, refuerza la creencia errénea de
que la educacién inclusiva podria afectar negativamente al rendimiento
de aquellos o aquellas con mayores capacidades académicas (Andrews et
al., 2021; Williams-Brown et al., 2023). Como resultado surge una amplia
resistencia entre los equipos educativos, e incluso las familias, a adoptar
practicas inclusivas en los centros educativos.
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En segundo lugar, en nuestras escuelas permanece latente el denomina-
do pensamiento de “curva de campana” desde el que se asume que la
mayoria del alumnado se encuentra en un punto medio de capacidadesy
estilos de aprendizaje (Florian, 2015). Desde este enfoque, cualquier des-
viacion de este estandar es considerada como una deficiencia que debie-
ra ser tratada de manera especial. Asi, no solo se ignoran las diferencias
individuales, sino que se refuerza la segmentacion del alumnado bajo la
etiqueta de “necesidades educativas especiales”, relegando a quienes no
encajan en el perfil “estdndar” al uso de recursos adicionales y apoyos
especializados fuera del aula ordinaria.

En tercer lugar, se ha mencionado la rigidez del curriculo a una pro-
gramacién estandar. El curriculo educativo continda estructurandose
bajo estandares uniformes y plazos rigidos, lo que dificulta la posibilidad
de personalizar el proceso de ensefianza-aprendizaje. Esta rigidez limita
la capacidad del profesorado para implementar enfoques pedagogicos
flexibles que respondan a las diversas y cambiantes caracteristicas del
alumnado en el aula. Y, ademas, restringe las posibilidades de innovar en
el &mbito educativo, impidiendo la incorporacién de estrategias didacti-
cas mas creativas, participativas y contextuales que promuevan la inclu-
sién real en los entornos escolares contemporaneos.

En cuarto lugar, se enfatizaron los efectos resultantes de la escasa cultu-
ra de colaboracion que existe entre los distintos miembros de las comu-
nidades educativas. La construccién de una escuela inclusiva no puede
recaer Unicamente en los esfuerzos individuales del profesorado, sino
que se requiere una colaboraciéon estrecha y constante entre todos los ac-
tores implicados en el proceso educativo, incluyendo a los equipos direc-
tivos, las familias y los propios estudiantes (Sandoval Mena et al., 2019).
La investigacidn de Hassanein et al. (2021) resalta cdmo las escuelas que
fomentan un trabajo colaborativo entre docentes y familias logran mayo-
res niveles de éxito en la implementacion de practicas inclusivas. A este
respecto, las escuelas deben establecer procesos de coordinacion interna
qgue permitan desarrollar estrategias pedagdgicas flexibles y una cultura
escolar inclusiva. A su vez, deben abrirse a sus entornos y facilitar, no
solo la participacion de las familias en la vida escolar, sino también crear
espacios de didlogo y reflexidn critica sobre las practicas educativas, de
manera en que estas puedan ser mejoradas de manera continua.
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Finalmente, se considera un importante obstaculo para la educacién in-
clusiva la deficiente capacitacién del profesorado para atender a todo el
alumnado en los espacios ordinarios de aula. A este respecto, la investi-
gacion educativa ha sefialado en numerosas ocasiones que la formacién
actual no proporciona al profesorado las herramientas necesarias para
acoger la diversidad del aula (Lindner et al., 2019). Esta situacién refuerza
la urgencia de revisar los planes de formacion inicial y continua, con el
objetivo de asegurar que cada docente cuente con las competencias es-
pecificas para disefiar entornos de aprendizaje inclusivos.

La importancia del rol que desempefian los/as docentes como agentes
clave en el éxito de la educacion inclusiva ha sido reconocida desde multi-
ples aproximaciones, trabajos y enfoques (Gonzalez-Gil et al., 2019; UNES-
CO, 2008). Y también ha corroborado que la labor de los/as profesionales
de la educacién no se limita Unicamente a impartir contenidos curricula-
res, sino que también implica disefiar procesos de ensefianza-aprendizaje
que estén planificados y adaptados a las caracteristicas de todo el alum-
nado, asegurando que cada estudiante tenga la oportunidad de participar
plenamente en todas las actividades educativas. Ademas, el profesorado
posee la responsabilidad de crear un clima de confianza y seguridad emo-
cional en el aula que promueva que todo el alumnado se sienta reconoci-

do y valorado por igual.

Para que el profesorado pueda desempefiar esta funcién con eficacia es
necesario que cuente con una formacién que le asegure el desarrollo de
competencias tendentes a la utilizacion de estrategias pedagogicas diver-
sificadas, la gestion de aulas heterogéneas y el disefio y seleccion de ma-
teriales y actividades para responder a los diferentes estilos y ritmos de

aprendizaje de su alumnado.

Alejados y alejadas de esta realidad, la mayor parte de nuestro profeso-
rado reconoce que no cuenta con las competencias necesarias para con-
vertirse en colaboradores y colaboradoras de una educacién inclusiva.
La realidad es que la formacion que recibe antes y durante su vida pro-
fesional no se ajusta a este requerimiento. La escasa incorporacion de
contenidos transversales y especificos sobre educacion inclusiva en los
programas de formacion inicial, por una parte. Y, por otra, las contadas
oportunidades para la actualizacion profesional en servicio contribuyen
a perpetuar el desarrollo de una funciéon docente alejada de los parame-
tros de la inclusion. Como ya sefialara la Agencia Europea para las ne-
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cesidades educativas especiales y la inclusion educativa (2012, 2022), el
profesorado generalista debe contar con las competencias transversales
que posibiliten el desarrollo de su labor docente desde una perspectiva
inclusiva. Este planteamiento es totalmente contrario al modelo de for-
macién docente que propone capacitar a determinados especialistas de
apoyo (en pedagogia terapéutica o audicién y lenguaje) para que atiendan
al alumnado con necesidades educativas especiales en espacios diferen-
ciados. De modo que, las Administraciones publicas implicadas deben re-
visar con celeridad los planes de formacion docente y asegurar que todo
el profesorado en formacién cuenta, no solo con formacion teérica en
inclusién, sino con aquellas competencias profesionales necesarias para
identificar y minimizar las barreras a la presencia, la participaciény el pro-

greso del alumnado.

4.2. EL DOCENTE COMO AGENTE CLAVE
PARA LA INCLUSION

La literatura revisada es unanime en afirmar que, si bien la legislacion y
las politicas son requisitos previos, la practica docente es una clave para el
progreso exitoso de la educacion inclusiva. El profesorado es considerado
un instrumento irremplazable para la transformacion educativa, una pie-

za esencial para su progreso (Arias-Pastor et al., 2023; Wilson et al., 2022).

La propia Convencién sobre los derechos de las personas con discapacidad
(ONU, 2006) requirié a los estados firmantes una formacién para los y las
profesionales educativos capaz de garantizar el derecho a la educacion
inclusiva de todo el alumnado (art. 4.1.i). Y, posteriormente, en la Estra-
tegia Europea sobre Discapacidad 2010-2020 (Comisién Europea, 2010)
reconocio la urgente necesidad de formar y apoyar a profesionales ca-
paces de colaborar en la construccion de sistemas inclusivos. Y es que,
la literatura mas especifica coincide en sefialar que la tarea docente no
se limita a ofrecer medios educativos que aseguren el rendimiento del
alumnado, sino que existen otras muchas funciones que debe asumir el
profesorado en su desempefio profesional. Asi, se ha subrayado la im-
portancia de contar con un profesorado cercano y motivador con todo su
alumnado, capaz de construir relaciones interpersonales que constituyan

la base desde la que crear condiciones adecuadas para la participacion
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y el progreso de todos y todas. Este vinculo constituye una base segura
que permitira al alumnado explorar el mundo, mientras sus profesoresy
profesoras apoyan su desarrollo personal y académico a través de apren-
dizajes significativos que consideren sus antecedentes e intereses. Inclu-
so, hay quienes aseguran que este conocimiento individual derivado de
los vinculos afectivos entre docentes y estudiantes minimizara y evitara el
desenganche o fracaso escolar del alumnado mas vulnerable (L6pez Gil
etal., 2022). Igualmente, se ha sefialado que las aportaciones del profeso-
rado al progreso inclusivo se encuentran asociadas con su competencia
para recoger evidencias sobre las que tomar decisiones que afecten a la
practica docente, como el disefio de los espacios y contextos de aprendi-
zaje para todos y todas (Simén et al., 2018). Lo que también supone que el
profesorado debe considerar la complejidad del contexto histérico, edu-
cativo y socioecondmico de su alumnado a la hora de implementar estas
practicas participativas (Andrews et al. 2021). E, incluso, que sera capaz
de ofrecer la oportunidad de dejar decidir a su alumnado qué y cémo
desea aprender (Morifia-Diaz, 2019), promoviendo que ejerza “el derecho
a deshacer, aprender y desaprender junto al docente” (Orozco y Morifia,
2023, p. 335).

Desde otras aportaciones, se ha subrayado que la escuela es un espacio
generador de experiencias socializadoras y, por ende, sus docentes son
intermediadores de las relaciones entre iguales. A este respecto, resul-
ta relevante que el profesorado sea capaz de utilizar estas relaciones de
respeto, la comunicacion y la mediacién entre profesorado-alumnado y
entre estudiantes para crear un clima positivo de aula (Bertills et al., 2019;
Borremans y Spilt, 2022; Sanabrias-Moreno et al., 2023). Igualmente, y
considerando que la comunicaciéon no se reduce al entorno de aula, el
profesorado inclusivo también se mostrara implicado en desempefiar un
rol colaborativo con el resto de profesionales educativos y no educativos.
La colaboracién ha sido identificada como una de las practicas educativas
con mayor impacto y eficacia colectiva en un aula (Rojo-Ramos et al., 2020).
El trabajo de Arias-Pastor et al. (2023) inform6 que la practica colaborativa
posee un tamafio de efecto de 1,57 sobre el aprendizaje del estudiantado,
siendo un factor muy influyente. Muntaner-Guasp et al. (2021) concluye-
ron que el trabajo cooperativo y en igualdad entre docentes que trabajan
en mismo espacio es imprescindible para atender de manera adecuada
a todo el alumnado desde un marco inclusivo. También se ha sefialado la
relevancia de esta funcién comunicativa entre el profesorado y el resto
de la comunidad educativa, especialmente con las familias, constituyendo
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una pieza clave en la construccion de las comunidades educativas mas
inclusivas (Arvelo-Rosales et al., 2021; Fernandez Mufioz y Duran Rojas,
2020). Se ha subrayado la importancia de contar con docentes capaces
de construir sélidos canales de comunicacién con las familias, de manera
que estas se involucren en la transmisién de actitudes abiertas, positivas
y de aceptacién de las diferencias como un valor y no como una dificul-
tad a superar (Collado-Sanchis et al., 2020). Por ultimo, se ha puesto de
relieve el compromiso del docente con la investigacion colaborativa como
instrumento para recopilar datos que ayuden a comprender el impacto
de la pedagogia docente en el aprendizaje del alumnado. En este sentido,
el estudio de Robinson (2017) afirma que la probabilidad de que surjan
practicas inclusivas es mucho mayor en entornos educativos marcados
por la accién, la reflexiény la investigacion colaborativa entre los distintos

agentes de la comunidad educativa a través de redes de aprendizaje.

En definitiva, la investigacion educativa desarrollada en los Ultimos afios
ha podido confirmar que el avance de la educacién inclusiva no puede
llevarse a cabo sin la contribucién docente. La aportacién de estos y estas
profesionales en la creacién de entornos de aprendizaje accesibles y el
disefio de experiencias educativas flexibles y adaptadas a la diversidad
del alumnado resultan fundamentales. También lo son sus competencias
para erigirse en agentes dinamizadores de redes de comunicacion fluidas
y abiertas entre todos los miembros de la escuela.

4.3. ;POR QUE EL PROFESORADO NO ES
INCLUSIVO?

Si las posibilidades que posee el profesorado para convertirse en un
agente promotor de la educacién inclusiva son tan claras, la pregunta que

surge es: “entonces, ¢por qué el profesorado no es inclusivo?

Los trabajos revisados informaron que el profesorado suele reconocer
la importancia de la inclusién, pero la observacién de su comportamien-
to en el aula pone de manifiesto que no implementa practicas inclusivas
(Wilson et al., 2022). Aunque la investigacién actual no es completamen-
te consistente, algunos trabajos sefialaron que esta falta de coherencia

entre las creencias y el quehacer docente parece estar influida por di-
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ferentes factores como las concepciones sobre la diversidad o el modo
de abordarla en el aula, las creencias de autoeficacia con respecto a la
organizacion de la educacion inclusiva, las actitudes hacia la inclusion y las
competencias reales para implementar estrategias inclusivas en la escue-
la, tal como se muestra en la figura 3.

Factores determinantes en la tarea docente para
la educacién inclusiva

Concepciones
sobre la Competencias
diversidad reales para
implementar
estrategias
inclusivas
Actitudes
hacia la
inclusion

Creencias de
autoeficacia

Factores
determinantes

en la tarea docente para la
educacion inclusiva

Fuente: elaboracion propia.
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4.3.1. Concepciones del profesorado sobre la
diversidad y su abordaje en el aula

La implementacién de la ensefianza inclusiva requiere de conocimientos es-
pecificos por parte del profesorado de aula. Sin embargo, la adquisicion de
estos nuevos conocimientos no implica su automatica implementacién en
la practica profesional debido al efecto de lo que el profesorado cree, siente
y piensa sobre la diversidad en el aula, es decir, debido a sus creencias sub-
yacentes (Florian, 2008). Se conoce que sus concepciones sobre la diversi-
dad e inclusion, configuradas a partir de experiencias previas y del contexto
cultural en el que ha sido formado, son determinantes para facilitar la par-
ticipacion de ciertos grupos de estudiantes en aulas ordinarias (Makoelle y
Burmistrova, 2021). Y es que, como expreso6 Forlin (2010), la transformacion
educativa hacia la inclusion, a diferencia de otras reformas, debe orientarse
a cuestionar los pensamientos mas intimos del profesorado acerca de lo
considera mas correcto y justo. Y también a promover valores positivos y
una sélida comprension sobre la responsabilidad con la diversidad de su
alumnado. Sin una base de conocimientos sélida y pertinente y una dispo-
sicion positiva hacia la inclusion es poco probable que los/as docentes par-

ticipen plenamente en el desarrollo de comunidades escolares inclusivas.

Hoy en dia el profesorado trabaja con diferentes tipos de conocimien-
tos. Un conocimiento explicito que incluye sobre qué, como y por qué
hace lo que hace. Y un conocimiento tacito basado en la internalizacion
a través de la experiencia y/u observacién de eventos. Los pensamien-
tos, las intuiciones, las expectativas y las concepciones forman parte del
conocimiento tacito y juegan un papel fundamental en el pensamiento y
la accion futura del docente porque le proporcionan perspectivas sobre
el mundo. Centrada en estos aspectos, la investigacion de Keppens et al.
(2021) informd que las concepciones docentes sobre la diversidad (en-
tendidas como la aceptacién de la validez o veracidad de un concepto o
afirmacion con independencia de su evidencia objetiva) constituyen unas
premisas mas relevantes para identificar e interpretar las situaciones de
aulas inclusivas. Estas concepciones influyen directamente en la planifica-
ciény la evaluacién de la ensefianza, afectando asi la implementacién de

estrategias inclusivas.

En consecuencia, la formacién inicial deberia incluir espacios de reflexion
critica que permitan a los y las futuros/as docentes identificar y modificar

sus propias creencias limitantes. Tal es su influencia de estas ideas que
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Diaz Santa Maria y Molina Saorin (2022) no dudaron en afirmar que es im-
posible que un/a estudiante pueda evolucionar y desarrollar sus capaci-
dades si sus propios/as profesores/as no son capaces de valorar esa posi-
bilidad. El estudio de Trivifio-Amigo et al. (2022) destac6 que la concepcion
del profesorado sobre la complejidad de la atencién a la diversidad es uno
de los factores que mas dificulta la adopcién de estrategias inclusivas.
Esto se debe a que muchos/as docentes consideran que la diversidad ge-
nera una carga adicional que no pueden gestionar adecuadamente. Asi,
cuando estas concepciones son positivas existe una mayor predisposicion
por parte del profesorado a ofrecer apoyo en el aprendizaje de todo el
alumnado, a través de tareas desafiantes que conduzcan a una mayor
motivacion y mejor rendimiento (Hinojosa Pareja y Lopez Lépez, 2018). E,
igualmente, cuando estas creencias son mas limitantes, las posibilidades
de ofrecer entornos de aprendizaje adaptado se minimizan. Un ejemplo
de este efecto se halla entre un alto porcentaje de docentes que recono-
cieron poseer creencias limitantes sobre las posibilidades del alumnado
con dificultades de aprendizaje o discapacidad. Sus expectativas con este
alumnado no eran las mismas que para el resto, y tampoco lo serian, aun-
que contaran con mas tiempo para trabajar con ellos o ellas. Esto es de-
bido al efecto de sus creencias sobre la discapacidad, heredadas del dis-
curso tradicional de la educacion especial y que han sido aceptadas como

naturales o de sentido comun por la mayoria (Pérez-Castejon, 2023).

Esta vision reduccionista de la diversidad, que asocia automaticamente
la discapacidad a un bajo rendimiento, fue identificada por Symeonidou
(2017) como una barrera que impide la adopcién de practicas pedagogi-

cas inclusivas porque consideran que:

® Elalumnado con discapacidad presenta un menor rendimiento que el
alumnado sin discapacidad y, ademas, supone un problema o carga
extra para el profesorado.

® Eltrabajo en el aula ordinaria con el alumnado con discapacidad cog-
nitiva o dificultades de aprendizaje es especialmente dificil.

® |as dificultades de aprendizaje del alumnado son resultado de situa-
ciones disfuncionales u otros factores externos al centro, nunca de las
practicas docentes.

® FEl| alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo es res-
ponsabilidad del profesorado especialista y estara mejor atendido en

un aula especifica que en el aula ordinaria.
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Bajo el paraguas de esta vision reducida, la educacién inclusiva solo pare-
ce ser identificada con el alumnado categorizado como alumnado con ne-
cesidades especificas de apoyo educativo. Y las funciones de apoyo edu-
cativo son comprendidas como acciones diferenciadas y puntuales que
presta el profesorado especialista en entornos externos al aula ordinaria
a este alumnado, dificultando enormemente la interaccién entre pares
(Rappoport et al. ,2019; Sandoval Mena et al., 2019). Aunque esta visidn
gueda muy lejos de la verdadera esencia del enfoque inclusivo, el efecto
de estas concepciones resulta clave para comprender los resultados mix-
tos en la implementacién de practicas educativas inclusivas, pese al apo-
yo unanime en una educacién de calidad para todos y todas. Y también
ayudan a explicar por qué, aunque el profesorado manifiesta apoyar prin-
cipios como la justicia social, delega su implementacién al profesorado
especialista, incurriendo en una falta de responsabilidad en la practica de
lainclusién. A este respecto, Makoelle y Burmistrova (2021) indicaron que
el profesorado debe huir de una visién reduccionista de la inclusién, ba-
sada en concepciones integradoras, cuando no perjuiciosas, para ampliar
sus practicas docentes en pos de la eliminacion de todas las barreras a la
presencia, la participacion y el progreso de todos y cada uno/a de sus es-
tudiantes. De ahi surge la necesidad de que la formacién docente no solo
tenga que ver con la capacitacion en habilidades y estrategias relevantes,
sino que también aborde la sensibilizacion, liberacion y desmitificacién
de creencias sobre la educacion inclusiva y la diversidad de la sociedad.
Como afirman Gonzalez-Gil et al. (2019) es necesario avanzar hacia un
modelo donde la diversidad no se perciba como un desafio, sino como
una oportunidad para enriquecer las experiencias de aprendizaje, lo cual
exige una formacién inicial docente que promueva esta mentalidad desde
el principio de la carrera educativa.

4.3.2. Creencias de autoeficacia para llevar a cabo la
educacion inclusiva

Otro de los factores que desempefian un papel clave en el éxito de la edu-
cacién inclusiva en nuestras escuelas son las propias creencias de autoe-
ficacia que posee el profesorado. Estas influyen directamente en su com-
portamiento informado (Sharma et al., 2021; Wilson et al., 2016; Chow,
2023). Con origen en la teoria cognitiva social de Bandura, la autoeficacia
se considera la creencia orientada al futuro y relacionada con la autocon-

fianza del individuo o la capacidad percibida para realizar un comporta-
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miento determinado (Wilson et al., 2020). Es decir, hace referencia a qué
tan competente se siente una persona para realizar un comportamiento

particular.

En esta linea, cuando se apela a la autoeficacia del profesorado para la
inclusion se asocia con la confianza y la capacidad autopercibida para
brindar instruccién académica y crear un ambiente de aprendizaje inclu-
sivo. De acuerdo con Wilson et al. (2016), un alto nivel de autoeficacia
hace que el profesorado realice la conducta sin necesidad de participar
en un proceso de pensamiento deliberativo que involucre la intencién, o
también que esta sea una variable motivacional que actue como impulso
para llevar a cabo practicas inclusivas. Por lo tanto, cabria decirse que
estas creencias de autoeficacia docente para la inclusién se componen,
tanto de la capacidad de poder llevar a cabo practicas inclusivas, como de

la motivacién por desarrollarlas.

Elementos de creencias de autoeficacia docente

Capacidad Creencias

el . i parallevara oum e
I~ Motivacion +cabo practicas =m deautoeficacia
inclusivas docente

Fuente: elaboracién propia.

El profesorado con altos niveles de autoeficacia ha mostrado una mayor
capacidad docente para disefiar el proceso de ensefianza-aprendizaje de
manera que implique oportunidades de aprendizaje para todo el alum-
nado. Estos y estas profesionales conocen como implementar estrategias
que involucren a todo su alumnado, cdmo presentar el material de apren-
dizaje y como evaluar sus resultados de aprendizaje. Se ha advertido que
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los niveles de autoeficacia de los/as docentes son dispares de acuerdo
con la etapa educativa en la que ejercen y para la que se han formado.
Asi, se han constatado diferencias entre las creencias de autoeficacia del
profesorado de primaria e infantil y secundaria.

Las investigaciones coinciden en apuntar que el profesorado de primaria,
seguido de cerca del de educacién infantil, muestra mayores niveles de
autoeficacia que el profesorado de secundaria, que se siente menos com-
petente para llevar a cabo una educacion inclusiva, lo que puede deberse
a una menor preparacion pedagégica y didactica (Collado-Sanchis et al.,
2020; Trivifio-Amigo et al., 2022; Crisol-Moya et al., 2023). En esta misma
linea Arias-Pastor et al. (2023) concretan que menos del 10 % del profe-
sorado de secundaria en formacion encuestado se siente plenamente
preparado para las respuestas curriculares y organizativas a la diversidad
en el aula, siendo las valoraciones con peor puntuacion las relativas a la
practica diaria en el aula, que tienen que ver con la seleccién y personali-
zacion de objetivos, competencias y contenidos y evaluacién. Al respecto
de estas acciones, investigaciones como las de Diaz Santa Maria y Molina
Saorin (2022) y Arnaiz-Sanchez et al. (2023) destacan el desconocimiento
del profesorado, tanto en activo como en formacién, acerca de la norma-
tiva vigente en materia de educacion inclusiva, lo que repercute en peores
niveles de autoeficacia del profesorado. En muchos casos, el profesorado
tan solo conoce las medidas recogidas en el plan de atencién a la diver-
sidad de su centro escolar y desconoce coémo responder en la practica
docente diaria a los diferentes intereses, motivaciones, ritmos y estilos de

aprendizaje desde un enfoque inclusivo.

Por otra parte, se ha sefialado que los niveles de autoeficacia aumentan
con las experiencias de ensefianza en clases heterogéneas porque el con-
tacto directo con un alumnado diverso disipa las preocupaciones docentes
acerca de cdmo ofrecer una respuesta inclusiva (Simoén Medina et al., 2023;
Al-Rashaida y Massouti, 2024; Dérrenbacher-Ulrich et al., 2020; Caurcel
Cara et al., 2021; Maravé-Vivas et al., 2022; Abelldn et al., 2019; Pei et al.,
2015; Chow, 2023; Walker, 2023). Esta idea de que el contacto real con la
diversidad escolar consolida, mejora, amplia y refuerza los conocimientos
y habilidades profesionales de los y las docentes ha sido cuestionada por
otras investigaciones que han sido certeras en advertir que no basta con un
contacto directo con alumnado diverso ya que, por si solo, no modificara
las concepciones negativas ni aumentara los niveles de autoeficacia perci-
bidos por el profesorado (Boyle et al., 2023; Chao et al., 2016; Weber y Grei-
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ner, 2019). Aunque son muy importantes las experiencias de campo para
aprender a ensefiar de manera inclusiva, su impacto en las concepciones
docentes también dependera de una cuidadosa atencién a su estructura,
ubicacién y evaluacién (Robinson, 2017). En la misma linea, Lindblom et al.
(2019) y Woo et al. (2024) sefialaron que para que el profesorado se sienta
capaz y motivado para incrementar sus niveles de autoeficacia en educa-

cién inclusiva debe atenderse a la calidad del contacto.

También se ha destacado que las relaciones de apoyo entre el profesora-
do y/o de la comunidad educativa juegan un papel muy importante en las
creencias de autoeficacia. Tanto es asi, que el uso mas amplio de practicas
colaborativas y reflexivas entre el profesorado podria generar una mayor
confianza en su capacidad de desarrollar practicas inclusivas, y, por tanto,
que asi aumenten sus niveles de autoeficacia (Chow, 2023). A este respec-
to, autores como Wilson et al. (2020) o Anglim et al. (2018) ponen de re-
lieve que la autoeficacia también se relaciona con el contexto escolar, el
liderazgo del equipo directivo, las relaciones entre el personal escolar y el
nivel de competencia de la escuela en su conjunto (eficacia colectiva). La
eficacia colectiva afecta la autopercepcion del profesorado y, con ello, a sus
creencias de autoeficacia para trabajar de forma inclusiva. Atendiendo a
estas consideraciones, algunos trabajos consideraron la colaboraciéon y el
intercambio entre el profesorado y el resto de la comunidad educativa un
elemento fundamental para aumentar el nivel de creencias de autoeficacia
de estos y estas docentes. Esta colaboracién favorece significativamente el
intercambio de ideas, hace al profesorado consciente de las capacidades
de sus compafieros y compafieras y facilita que se compartan expectativas
altas y positivas sobre la practica educativa (Wilson et al., 2020).

En definitiva, se requiere planes de formacién docente que aborden las
creencias de autoeficacia del profesorado hacia la educacién inclusiva
desde el inicio de la carrera docente, cuando estas creencias son mas ma-
leables y podran incrementarse mas facilmente (Chow, 2023; Ritter et al.,
2019; Chhetri et al., 2023; Weber y Greiner, 2019; Schwab y Alnahdi, 2020).

4.3.3. Actitudes del profesorado hacia la inclusion

Con base en la teoria del comportamiento planeado o planificado de
Ajzen, y de forma sumativa a los dos aspectos anteriores (concepciones
y autoeficacia), las actitudes docentes hacia la inclusién han sido consi-
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deradas el tercer factor crucial para la implementacién de la educacion
inclusiva (Hellmich et al., 2019; Opoku et al., 2020; Trivifio-Amigo et al.,
2022; Boyle et al., 2023). Estas actitudes no solo influyen en las practicas
pedagdgicas, sino que también impactan directamente en el rendimiento
académico y el bienestar emocional del alumnado. El trabajo de Webery
Greiner (2019) evidenci6é una tensién positiva entre las actitudes inclusi-
vas del profesorado y la satisfaccién y cohesién del alumnado en el aula.

Actitudes inclusivas
del profesorado
influyen
directamente en
la satisfaccion
y cohesion del
alumnado en el aula

Las actitudes son un constructo psicolégico que hace referencia a la dis-
posicién de un individuo hacia un fenédmeno determinado, en este caso,
hacia la ensefianza inclusiva. Por tanto, son de naturaleza evaluativa vy,
segun la teoria del dominio, estan determinadas por una serie de fac-
tores, como los gustos personales, las normas sociales, la autoridad de
los demas, los hechos y las emociones (Brifiol et al., 2019). A su vez, las
actitudes hacia la inclusion se configuran en base a tres componentes. El
componente cognitivo, que hace referencia a las creencias de los/as do-
centes sobre los conocimientos que han adquirido para ensefiar en aulas
inclusivas. El componente afectivo, asociado con los sentimientos de es-
tos y estas profesionales hacia la ensefianza en aulas inclusivas. Y un com-
ponente conductual, que alude a las reacciones docentes al encontrarse
con estudiantes diversos en el aula. La investigacidn de Letzel et al. (2023)
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destaca que no se deben clasificar las actitudes del profesorado como
simplemente positivas o negativas, ya que estas pueden ser complejas y
contradictorias, lo cual influye en su disposicién real para aplicar practicas
inclusivas en el aula.

Con relacidn a estas actitudes docentes hacia la inclusion, una parte im-
portante de la literatura revisada coincide en sefalar que estas actitudes
no solo impactan en la actividad profesional del profesorado, sino que
constituyen importantes motores de aprendizaje y desarrollo escolar del
alumnado que incide directamente sobre su rendimiento (Cabrera-Vaz-
quez et al.,, 2022; y Collado-Sanchis et al., 2020). Asi, Weber y Greiner
(2019) corroboraron que el alumnado que contaba con docentes con ac-
titudes mas positivas reportaba menos dificultades, mayor satisfaccién
y cohesion que quienes tenian docentes con actitudes menos positivas.
Ademas, estudios como el de Gilor y Katz (2021) sugirieron que, aunque
el profesorado declara tener actitudes favorables hacia la inclusion, a me-
nudo prefieren que el alumnado con necesidades educativas especiales
reciba atencion en aulas especificas, lo que revela una discrepancia entre
sus actitudes declaradas y sus practicas reales. También Arvelo-Rosales
etal. (2021) afirmaron que las actitudes del profesorado hacia la inclusién
influyen en la autoestima, la motivacién y el aprendizaje de su alumna-
do, afectandoles de manera positiva y/o negativamente. Este aspecto es
particularmente relevante en contextos donde la formacién continua no
proporciona herramientas para trabajar con estudiantes con diferentes
caracteristicas y estilos y ritmos de aprendizaje, lo cual refuerza el requisi-
to de una formacion orientada a la reflexién sobre las propias actitudes y
su impacto en la practica educativa (Maravé-Vivas et al., 2022). Los inves-
tigadores Hellmich et al. (2019), tras analizar intenciones de docentes de
primaria con respecto a la educacion inclusiva, concluyeron la importan-
cia de estas actitudes en sus practicas cotidianas autodeclaradas en au-
las heterogéneas. La aceptaciéon y el apoyo continuo a todo el alumnado
son algunas de las practicas que han mostrado una importante incidencia
para el éxito del alumnado y que se relacionan con las actitudes del pro-
fesorado hacia la inclusion (Boyle et al., 2023).

Sin embargo, otros trabajos han insistido en la limitada evidencia empiri-
ca en larelacién entre las actitudes docentes y la educacion inclusiva y re-
marcaron que no es adecuado identificar Unicamente actitudes positivas
o negativas hacia la educacién inclusiva, dado que se generan evidencias
contradictorias. También se registraron investigaciones que sefialaron al-
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gunas incoherencias entre las concepciones declaradas y las actitudes del
profesorado hacia la educacién inclusiva (Letzel et al., 2023). Es también
el caso de los trabajos de Gilor y Katz (2021), Dovigo (2020) o Caurcel Cara
et al. (2021) quienes sefialaron que el profesorado muestra acuerdo con
los principios de la educacion inclusiva, pero a la hora de traducirlos a la
practica educativa esta unanimidad se evapora y los/as docentes expre-
san actitudes opuestas en relacion con la ensefianza inclusiva. O de Crisol
Moya y Caurcel Cara (2020) o Arnaiz-Sanchez et al. (2019) que expusieron
que, mientras que el profesorado afirma tener actitudes positivas hacia la
inclusion, sigue prefiriendo que el alumnado con necesidades especificas
de apoyo educativo continUe recibiendo servicios en el aula de educacion
especial. También se hallaron investigaciones cuyo objetivo fue analizar
la asociacion entre las actitudes docentes hacia la inclusién y otras varia-
bles como el género, la experiencia profesional o la formacién previa del
profesorado. Aunque sus resultados no son concluyentes, si informaron
sobre una tendencia a registrarse actitudes mas positivas hacia la diver-
sidad entre el profesorado que ha recibido cursos de formacién sobre
inclusién (Boyle et al., 2023; Wilson et al, 2022; Maxwell et al., 2020); lo que
corrobora que la preparacién académica y la competencia percibida son
fuertes predictores de las actitudes docentes hacia la inclusion (Wang et
al., 2015; Woodcock y Vialle, 2016).

El contacto directo
y de calidad con
diversidad de
alumnado favorece
de actitudes
positivas hacia la
inclusion
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Como en el caso de las creencias sobre autoeficacia, parece que el contac-
to directo y de calidad con diversidad de alumnado puede ser un predic-
tor de actitudes positivas hacia la inclusion, especialmente relacionadas
con las dimensiones afectivas y conductuales (Gaggioli y Sannipoli, 2021;
Abellan et al., 2019; Crisol Moya y Caurcel Cara, 2020; Maravé-Vivas et al.,
2022).Y para que este contacto genere actitudes mas comprometidas por
la inclusién por parte del profesorado, el apoyo institucional es funda-
mental (Chow, 2023).

Finalmente, cabe sefalar que, dada su importancia en la labor docente y,
por tanto, en el despliegue de una educacién mas inclusiva, nuestro sis-
tema educativo requiere una formacién docente, no solo centrada en el
conocimiento y las habilidades técnicas docentes, sino que ponga mayor
énfasis en la autorreflexion como instrumento para la modificacion de
concepciones, creencias y actitudes docentes (Maravé-Vivas et al., 2022;
Alvarez y Buenestado, 2016; Stamatovi¢ et al., 2019; Woodcock y Vialle,
2016). Esto implica disefiar programas de formacidén que integren espacios
para la reflexion critica y el analisis de casos, donde los y las docentes pue-
dan confrontar sus propios sesgos y entender el impacto de sus actitudes
en la experiencia educativa de todo el alumnado (Stamatovi¢ et al., 2019).

4.3.4. Competencias docentes para la inclusién

El cuarto factor docente cuyo impacto ha sido reconocido para el desa-
rrollo de una educacién mas inclusiva son las competencias docentes
para la inclusion. Estas competencias han sido presentadas como aque-
llo que el profesorado realmente necesita para actuar con éxito durante
su vida profesional (Keppens et al., 2021). Estas competencias poseen un
caracter multidimensional, en tanto que incluyen disposiciones (aspectos
cognitivos y afectivos como conocimientos y creencias), habilidades de
situaciones especificas (percepcién, interpretacion y toma de decisiones)
y practica en el aula (habilidades observables). Y, por tanto, la literatura
destaca que estas competencias no solo deben limitarse al conocimiento
tedrico sobre la inclusién, sino que deben abarcar la capacidad de disefiar
e implementar practicas pedagdgicas adaptadas a la diversidad de cada
aula (Symeonidou, 2017).

Las primeras investigaciones revisadas han sefialado que es necesario in-
vestigar en qué competencias son eficaces los y las docentes, ya que es
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mas probable que realicen actividades y situaciones en las que se sien-
tan competentes y eviten situaciones en las que dudan de su capacidad
para desempefiarse con éxito (Kuyini et al., 2016, 2023). Investigaciones
como las de Hassanein et al. (2021) han demostrado que la falta de com-
petencias especificas en pedagogias inclusivas es un obstaculo significa-
tivo para el éxito de la inclusién, lo que sugiere la necesidad de reforzar
la formacion inicial con enfoques practicos y especificos en este campo.
También se ha afirmado que el profesorado no es inclusivo en sus practi-
cas porque, ademas de las concepciones reducidas sobre la inclusion, de
bajos niveles de autoeficacia y de actitudes equidistantes o directamen-
te negativas hacia la diversidad, carece de competencias fundamentales
para llevar a cabo una educacion plenamente inclusiva. A este respecto,
lzuzquiza Gasset et al. (2015), reconocen que el futuro profesorado de
infantil y primaria presenta debilidades en aquellas competencias relacio-
nadas con la buena preparacién para descubrir y estimular la capacidad
de aprendizaje y el potencial de todo su futuro alumnado; disponer de los
conocimientos y habilidades necesarias para ensefar a todo el alumna-
do; ser capaz de promover la colaboracién y participacién de las familias
y comunicarse eficazmente con ellas; y saber buscar, analizar y evaluar
informacion que facilite su desarrollo profesional. En este mismo senti-
do, Muntaner-Guasp et al. (2021), destacaron que las principales areas de
competencia a trabajar con el futuro profesorado se asocian con su com-
petencia para reflexionar y tomar decisiones profesionales y conscientes,
con la gestion del aula, la deteccion de necesidades, la instruccién dife-
renciada y la colaboracion entre docentes y con el resto de la comunidad
educativa. La capacidad de adaptar la ensefianza a las caracteristicas, rit-
mos y estilos de aprendizaje de cada estudiante, implementando métodos
como la instruccion diferenciada y el aprendizaje basado en proyectos, ha
sido identificada como una de las competencias clave para fomentar una
educacion inclusiva. Esto refuerza la idea de que la formacion inicial do-
cente debe incluir un fuerte componente practico que permita a los y las
futuros/as docentes experimentar con estas estrategias antes de ingresar
a la practica profesional, lo cual incrementa su confianza y efectividad en
la implementacion de métodos inclusivos (Schwab y Alnahdi, 2020).

De forma mas detallada, autoras como Orozco y Morifia (2023) expusie-
ron que para desarrollar estas competencias es necesario que el profe-
sorado también posea otras habilidades y actitudes como la responsabi-
lidad, la reflexién sobre la practica, el respeto y afecto por su alumnado,
el uso de enfoques de ensefianza centrados en el estudiante (ensefiando
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con ejemplos reales y practicos), una cuidadosa planificaciéon y la pasion
y entusiasmo por la profesién. También, la capacidad de crear redes de
apoyo y de colaboracién con otros/as profesionales educativos y con las
familias, dado que la educacion inclusiva requiere un enfoque coordinado
y colaborativo (Ritter et al., 2019).

Las diferentes
competencias
para la educacion
inclusiva deberan
integrarse de
manera transversal
alo largo de los
curriculos de
formacion inicial del
profesorado

En resumen, se pone de manifiesto la importancia de integrar, de manera
transversal, las competencias para la educacién inclusiva en la formacién

inicial del profesorado.

«La educacién
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La formacién inicial del profesorado constituye un elemento fundamen-
tal para la revision critica de los parametros educativos predominantes y
para apoyar la implementacién de una educacion verdaderamente inclu-
siva. En Espafia, la normativa que regula la formacién del profesorado se
basa en los principios del Espacio Europeo de Educacién Superiory, desde
2007, responde a los requisitos de la Orden ECI/3854/2007 para la Educa-
cién Infantil, la Orden ECI/3857/2007 para la Educacién Primaria y la Or-
den ECI/3858/2007 para la Educacion Secundaria. Sin embargo, estudios
como el de Symeonidou (2017) destacan que estos marcos normativos
no garantizan la preparacion necesaria para enfrentar los desafios de la
diversidad en el aula, lo que limita su efectividad en la formacién inclusi-
va. Ademas, se constata una desconexion significativa entre la teoria y la
practica, que dificulta que los y las futuros/as docentes apliquen lo apren-
dido de manera efectiva en entornos reales (Crispel y Kasperski, 2021).
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A nivel tedrico, estas disposiciones normativas reconocen la necesidad de
promover la equidad, la inclusion y el respeto a los derechos humanos en
la formacion docente, integrando principios de igualdad. Pero la regula-
cién de los planes de estudio derivados de ellas solo aborda la educacion
inclusiva de manera general y muy sintética, sin detallar procedimientos
especificos para su implementaciéon en el curriculo y los procesos de en-
sefianza-aprendizaje. A lo largo de los 240 créditos ECTS, el futuro o la
futura docente debe adquirir la competencia para “disefiar y regular es-
pacios de aprendizaje en contextos de diversidad que promuevan la igual-
dad de género, la equidad y el respeto a los derechos humanos” (art. 3.4).
De forma similar, el futuro profesorado de educaciéon secundaria debe
estar capacitado para “disefiar y desarrollar entornos de aprendizaje con
especial atencion a la equidad, la educacion en valores, la igualdad de
oportunidades entre géneros, la formacién ciudadana y el respeto a los
derechos humanos” (art. 3.5). Pero, la correspondiente normativa delega
en las universidades la responsabilidad de definir como garantizar la ad-
quisicién de estas competencias, lo que ha generado disparidades signi-
ficativas en la aplicacion de estos principios. También se ha evidenciado
que la falta de un enfoque practico y la poca integracion de la inclusién en
las materias de formacién inicial contribuyen a una desconexion entre el

conocimiento adquirido y la aplicacién en el aula (Gonzalez-Gil et al., 2019)

Segun se ha confirmado, esta autonomia institucional ha derivado en una
implementacion desigual de la educacién inclusiva en los programas de
formacién docente, registrada en el hecho de que mas de la mitad de
las titulaciones solo cuentan con una asignatura dedicada a la atencién a
la diversidad y, en algunos casos, esta formacion no es obligatoria. Esto
supone que seis de cada diez estudiantes de educacién podrian obtener
su titulacién sin haber recibido una preparaciéon adecuada para abordar
la diversidad desde un enfoque inclusivo. Y explica que un alto porcentaje
de ellos y ellas declaren no sentirse competentes para dar una respuesta
inclusiva a la diversidad. Esta brecha en la formacién docente ha sido se-
flalada como un factor determinante en la perpetuacién de practicas no
inclusivas, como lo destacan Muntaner-Guasp et al. (2021), quienes subra-
yan la persistencia de enfoques integradores que no alcanzan el estandar
de una verdadera educacion inclusiva.

lgualmente, la investigacion reconoce una excesiva focalizacion de la for-
macion en torno al alumnado con discapacidad o alumnado categoriza-
do como alumnado con necesidades educativas especiales, mientras se
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invisibilizan el resto de las diversidades, como son la socioecon6mica, la
cultural, étnica o la afectivo-sexual (Sdnchez-Serrano et al., 2021; Trivi-
flo-Amigo et al., 2022). Esto sugiere que es necesario ampliar el espectro
de la formacion en diversidad, integrando también aquellas dimensiones
que tradicionalmente han sido desatendidas, como la diversidad étnicay
cultural (Hassanein et al., 2021) o la diversidad de género y afectivo-sexual
(Heras-Sevilla et al., 2021). Es mas, incorporando a esta un enfoque inter-
seccional (Waitoller y Artiles, 2013). La formacion docente debe ir mas alla
del enfoque tradicional centrado Unicamente en el alumno o alumna con
discapacidad o necesidades especificas de apoyo y abarcar una compren-
sién holistica de la diversidad humana, que la entienda como inherente
al ser humano y, por tanto, la inclusién educativa como un proceso que
involucra y favorece que cada alumno y alumna progrese y participe en

el aula.

Desde otros puntos de vista, también se ha advertido que los actuales
planes de formacion inicial docente no ofrecen una formacién valida
para proveer una educacién de calidad y equitativa (Arnaiz-Sanchez et al.,
2021). Fueron los propios docentes en formacién quienes reconocieron
que los conocimientos adquiridos sobre atencion a la diversidad no les
permitirian consolidarse como profesionales competentes, atentos/as y
sensibles a través de un modelo inclusivo de educacion (Crisol-Moya et
al., 2023). Por el contrario, estos contindan apostando por un paradigma
dominado por el modelo integrador donde reinan las especialidades o
“areas de especializacion”, tales como Pedagogia Terapéutica, Apoyo Au-
ditivo y del Lenguaje o, lo que es peor, la Educacion Especial. Precisamen-
te, la superacién de este modelo de educacién especial ha sido reconoci-
do como una de las principales preocupaciones sobre la formacion inicial

docente para la inclusién en diferentes regiones (Symeonidou, 2017).

La literatura reciente sugiere que centrar la atencién en las “deficiencias”
del alumnado promueve una vision limitada de la diversidad, que no con-
sidera las barreras contextuales y estructurales que impiden la plena in-
clusion (Trivifio-Amigo et al., 2022). Al mismo tiempo, limita la capacidad
de los y las docentes generalistas para asumir un papel activo en la aten-
cién a la diversidad, reforzando la dependencia de profesionales espe-
cializados/as, perpetuando una segmentacién en las practicas educativas
(Mihi¢ et al., 2022) y presentando las tareas de apoyo como una respon-

sabilidad del profesorado especialista (Arnaiz-Sanchez et al., 2019, 2023).
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La formacion
inicial docente en
materia de inclusion
educativa es
meramente tedrica
e incongruente
con el desarrolio
de competencias
y altos niveles de
autoeficacia entre el
profesorado

Autores como Abellan et al. (2019), contindan subrayando que la forma-
cion inicial hoy en dia en materia de inclusion educativa es meramente
tedrica e incongruente con el desarrollo de competencias y altos niveles
de autoeficacia entre el profesorado. La superacién de esta limitacién es
totalmente imprescindible para que la transferencia de la inclusion a la
practica se haga efectiva. Esta idea es también defendida por Gonzalez-Gil
et al. (2019) quienes destacaron como otra limitacién de la formacion ini-
cial docente lo inadecuada que resulta para responder a las necesidades
reales y cotidianas que el/la futuro/a docente encontrara en el aula. Y por
Orozco y Morifia (2020), quienes sefialaron que el modelo de formacion
inicial esta sustancialmente desfasado y no provee al futuro/a docente de
las competencias necesarias para construir un curriculo inclusivo a desa-

rrollar en el aula ordinaria.

En nuestro pais, la ausencia de formacioén inicial docente sobre el verda-
dero significado de la educacién inclusiva y de competencias docentes
para atender las necesidades de un alumnado diverso deriva irremedia-
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blemente en la reproduccion de planteamientos vinculados al modelo
deficitario, perpetuando asi la segregacion y la exclusion educativa. Asi
también lo reconocen Navarro Mateos et al. (2021), quienes afirman que
esta inadecuada capacitacion lleva al profesorado a aplicar soluciones pa-
liativas o integradoras y fomenta entre estos y estas profesionales una
visién restringida de la diversidad, heredera de los presupuestos tradi-
cionales de la educacién especial y muy alejada de los presupuestos fun-
damentales de la educacién inclusiva (Agencia Europea para las necesi-
dades educativas especiales y la inclusion educativa, 2012). Asi mismo,
Orozco y Morifia (2023) subrayan que la falta de integracion de practicas
supervisadas y experiencias reales de trabajo con la diversidad durante la
formacion inicial contribuye también a la inseguridad del profesorado al
enfrentarse a situaciones inclusivas en el aula.

A nivel internacional, los resultados no son mas alentadores. Gran parte
de los estudios revisados confirman que el profesorado en formacién de
otras latitudes también entiende la inclusién desde parametros de nor-
malizacién e integracién; e incluso Hassanein et al. (2021) o Mihi¢ et al.
(2022) afirmaron que una de las barreras mas importantes para el desa-
rrollo de la educacién inclusiva es que la mayoria de los y las docentes
carecen de los conocimientos, habilidades y actitudes esenciales para lle-
varla a cabo, dia a dia, en los centros educativos. A este respecto, Gilory
Katz (2021) explicaron que cuando la esencia de la inclusion no esta clara,
su practica tampoco lo esta. Y, en lugar de aplicar métodos de ensefianza
y aprendizaje en funcién de las caracteristicas, motivaciones y ritmos y es-
tilos de aprendizaje de cada estudiante, las medidas docentes registradas
son segregadoras y excluyentes. Este hecho se debe a los enfoques tra-
dicionales de la educacién especial que, aun hoy, son imperantes en los
planes de estudio del profesorado. Mas concretamente, la revision de la
literatura realizada por Symeonidou (2017) concluyd que existen algunos
aspectos que continlan sin ser abordados en la formacién inicial del pro-
fesorado para la inclusién, destacando la importancia de avanzar en los
contenidos para la inclusién, el proceso de desarrollo de un compromiso
ético con la inclusion, la calidad de las asociaciones entre escuelas y uni-
versidades, las relaciones entre académicos, maestros y estudiantes-do-
centes y el proceso de deconstruccién del contexto local para informar
los curriculos.

«En nuestro pais,
la ausencia de
formacién inicial
docente sobre
el verdadero
significado de la
educacion inclusiva
y de competencias
docentes para
atender las
necesidades de
un alumnado
diverso deriva
irremediablemente
en la reproduccién
de planteamientos
vinculados al
modelo deficitario,
perpetuando asi
la segregacién
y la exclusién
educativa»
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Aspectos a incorporar a los planes de formacién
inicial docente

Desarrollo del

compromiso
ético con la
educacion
Definicion de inclusiva =
la educacion Asociaciones
inclusiva PLANES DE esce:;::raes
FORMACION universidages
INICIAL
DOCENTE
Las relaciones
entre
académicos Proceso de
deconstruccion
del contexto
local para
informar los
curriculos

Fuente: Symeonidou, 2017.

Revertir algunas de estas destacables limitaciones para el avance de la edu-
cacion inclusiva forma parte de la actual Ley Organica 3/2020, de modifi-
cacion de la Ley Organica 2/2006 de Educacién (LOMLOE). En este marco
legislativo se establecid que, una vez consultadas las comunidades auténo-
mas y los representantes del profesorado, el Gobierno presentaria, en el
plazo de un afio, una propuesta normativa que regulara la formacién inicial
y permanente, el acceso y el desarrollo profesional docente. Esto represen-
ta una oportunidad excelente para abordar las manifiestas deficiencias de
los planes de formacién inicial docente y orientarlos a asegurar una forma-
cion docente que asegure la presencia, participacion y progreso de todo el

alumnado desde un enfoque inclusivo (Booth y Ainscow, 2011).
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El problema es que los proyectos de 6rdenes ministeriales para la modifica-
cion de las érdenes ECI, tanto de Educacion Infantil' como de Educacién Pri-
maria?, apenas se limitan a incluir en la estructura basica de ambos titulos
un maédulo titulado “Fundamentos de la inclusion educativa y atencién a la
diversidad” de 6 créditos ECTS. Y a incorporar, en sendos proyectos, men-
ciones a la diversidad del alumnado y de la sociedad en distintos médulos
basicos. Esta aportacion es totalmente insuficiente e irrelevante si se trata
de capacitar al profesorado para que materialice la inclusion en las aulas,
desarrolle actitudes inclusivas y dé la posibilidad de generar practicas de
enseflanza mas equitativas (Arnaiz-Sanchez et al., 2021).

La formacion que
recibe el profesorado es
totalmente insuficiente

para que la educacion
inclusiva se materialice
en las aulas

Toda la literatura revisada coincide en sefialar que la formacién impartida
actualmente en las facultades de Formacion del Profesorado no otorga al
profesorado las competencias necesarias para atender a la diversidad del
aula desde un enfoque inclusivo (Comision Europea, 2017a, 2017b; Agencia
Europea para las necesidades educativas especiales y la inclusion educati-
va, 2018). O, dicho de otra manera, que uno de los principales problemas
para el avance de la educacién inclusiva radica en la escasa preparacion
practica de los y las futuros/as docentes, quienes suelen recibir formacion
tedrica, pero carecen de oportunidades para aplicar estas ensefianzas en
entornos diversos y reales (Lindner et al., 2019).

' https://www.universidades.gob.es/wp-content/uploads/2023/02/AIP14_Pro-
yecto-Orden-Educacion-Infantil.pdf.

2 https://www.universidades.gob.es/wp-content/uploads/2023/02/AIP13_Pro-
yecto-Orden-Educacion-Primaria.pdf.
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lgualmente, Symeonidou (2017) destacé que la falta de un enfoque reflexi-
vo y critico durante la formacién inicial limita la capacidad del profesora-
do para cuestionar sus propias creencias y actitudes hacia la diversidad,
perpetuando asi enfoques tradicionales que no favorecen la inclusion.
Alineada con esta idea, la Agencia Europea para las necesidades educa-
tivas especiales y la inclusién educativa (2022) ha vuelto a destacar la ne-
cesidad de que los planes de formacién inicial docente asuman el reto
de capacitar a todo el profesorado para disefiar salas de aprendizaje en
contextos de diversidad, atendiendo a las necesidades educativas de todo
el alumnado, asi como promover en la escuela la igualdad de género, la
equidady el respeto a los derechos humanos. Aunque, estudios recientes
como el de Gaggioli y Sannipoli (2021) enfatizaron que estas recomenda-
ciones no siempre se traducen en una practica concreta, debido a la falta
de integracién de los principios de la inclusion en todos los médulos de la

formacion inicial, lo que limita su efectividad.

En resumen, la revision realizada ha sefialado que una formacion cen-
trada exclusivamente en la teoria no garantiza el desarrollo de compe-
tencias practicas esenciales para la inclusién. Por ello, es crucial que los
programas de formacion inicial docente incluyan practicas supervisadas
en aulas diversas, lo que permite a los y las futuros/as docentes experi-
mentar de manera directa con la realidad de la diversidad (Crisol-Moya et
al., 2023). De hecho, la experiencia de contacto directo con la diversidad
en las aulas, cuando esta acompafiada de un proceso de reflexién guiado,
ha demostrado ser un factor clave para el desarrollo de actitudes positi-
vas y la autoeficacia del profesorado hacia la inclusién (Arnaiz-Sanchez et
al., 2021). Desde este planteamiento formativo los y las futuras docentes
deben ser profesionales que lleven a cabo elecciones reflexivas respalda-
das por un sélido conocimiento profesional, a fin de brindar igualdad de
oportunidades y altas expectativas de éxito para todo el alumnado y de
asegurar su participacion en el aula ordinaria a través de la colaboracion
con toda la comunidad escolar (Muntaner-Guasp et al., 2021).

5.1. ;:COMO DEBE SER LA FORMACION
INICIAL DOCENTE?

Un cuerpo docente competente, comprometido y adecuadamente forma-
do en cuestiones de inclusion constituye la mejor estrategia para impul-
sar el progreso hacia la verdadera educacién inclusiva. Estudios como el
de Symeonidou (2017) subrayan que es esencial que la formacién inicial
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no se limite a la teoria, sino que proporcione experiencias practicas que
permitan a los y las futuros/as docentes aplicar los principios de la inclu-
sién en situaciones reales. Esto contribuye a desarrollar una visién critica
y reflexiva sobre la practica educativa (Crisol-Moya et al., 2023) resaltan la
importancia de integrar practicas supervisadas que faciliten la transicion

entre el conocimiento tedrico y su aplicacion en el aula.

La Comision Europea (2017b), tras analizar el papel de la formacion inicial
en la atencién a la diversidad en diversos paises europeos, concluy6 que
los sistemas educativos basados en competencias, junto con enfoques cu-
rriculares transversales y comprensivos representan la opcidon mas efecti-
va para abordar pedagodgicamente la educacion inclusiva. Esta perspectiva
transversal también ha sido subrayada por la UNESCO (2020b), quien pro-
pone que los enfoques inclusivos deben convertirse en el nucleo central de
la preparacion general del profesorado. Esta institucién reconoce que el
desarrollo de competencias inclusivas permite a estos y estas profesionales
identificar fortalezas y barreras presentes en la escuela y, ademas, facilitar
la flexibilizacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje, evitando la ca-
tegorizacién del alumnado en funcién de sus caracteristicas. Otros autores
como Gorel et al. (2023) afladen que estas estrategias podran implementar-
se sin necesidad de realizar cambios sustanciales en el aula ordinaria, siem-
pre y cuando se garantice una instruccién docente adecuada, de calidad,
singular, equitativa e igualitaria para todo el alumnado.

La literatura cientifica ha subrayado que la adquisicién de estas compe-
tencias inclusivas no corresponde solo y exclusivamente al profesorado
especializado (en Pedagogia Terapéutica o Audicion y Lenguaje). Por el
contrario, Mihic et al. (2022) enfatizan la importancia de que todos/as los/
as docentes, independientemente de su especialidad, sean capacitados/
as para crear entornos inclusivos. Esto permite que la diversidad se con-
vierta en un aspecto enriquecedor en lugar de un desafio. Y Hassanein
et al. (2021) también destacaron que la formacién conjunta de docentes
generalistas y especialistas promueve una colaboraciéon mas efectiva en
la atenciodn a la diversidad.

Como se ha mencionado con anterioridad, la Agencia Europea para las
necesidades educativas especiales y la inclusion educativa estableci6 en
2012 las bases del perfil docente inclusivo en base a un marco de valores
esenciales y areas de competencia. Este marco fue recientemente actua-
lizado en 2022, incorporandose nuevas areas de competencia, tal como
puede verse en la figura 6.

«La UNESCO
propone que los
enfoques inclusivos
deben convertirse
en el nucleo central
de la preparacion
general del
profesorado»
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Perfil del profesorado para la educacién inclusiva
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Fuente: Agencia Europea para las necesidades educativas especiales y la inclusion
educativa (2022).

La implementacion de estos marcos, segun Gonzalez-Gil et al. (2019), per-
mite desarrollar una pedagogia que no solo responde a las necesidades
individuales de los y las estudiantes, sino que también fomenta una cul-
tura escolar inclusiva. Esto se traduce en mayores niveles de participacién
y éxito académico para todos/as los/as estudiantes, independientemente

de sus caracteristicas.

Partiendo y asumiendo esta relevante aportacion, este trabajo ha iden-
tificado en la literatura revisada otras competencias profesionales que
deben formar parte de todos los planes de formacion inicial docente en
nuestro pais, en aras de contribuir a la consolidacién de un sistema edu-
cativo inclusivo. Estas competencias docentes para la inclusién son pre-

sentadas a continuacion de manera mas especifica.

v
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5.2. COMPETENCIAS DOCENTES PARA LA
INCLUSION

En el contexto del compromiso de Espafia con la educacion inclusiva, esta
propuesta plantea un conjunto de competencias esenciales para integrar
en los planes de formacién docente inicial, con el objetivo de preparar al
profesorado como agentes de cambio capaces de responder a la diversi-
dad del alumnado.

Ficura 7. Competencias docentes para la inclusion

Competencias

reflexivas l“ socioemocionales

colaborativas

culturalmente

sensibles digitales

en pedagogias

para la igualdad / :
inclusivas

- de género

Fuente: elaboracion propia.
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novedosos y
lo empoderan
para convertirse
en agentes de
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5.2.1. Competencias reflexivas

La formacion y capacitacién del profesorado difiere en todo el mundo,
incluso en nuestro sistema universitario, pero la investigacion educativa
ha mostrado que las complejas dinamicas de aula requieren docentes re-
flexivos/as. Numerosos estudios han corroborado que las competencias
reflexivas facilitan que el profesorado sepa desenvolverse en entornos
novedosos, caracterizados por diferentes discursos, practicas y relacio-
nes de poder, al tiempo que lo capacitan para adaptar los entornos de
aprendizaje en beneficio de todo el estudiantado y lo empoderan para
convertirse en agentes de cambio (Crisol-Moya et al. 2023; Maynard et al.,
2023). El estudio de Beasy et al. (2020) enfatiza que el desarrollo de com-
petencias reflexivas permite al profesorado identificar sus propios sesgos
y analizar criticamente sus practicas pedagdgicas, lo cual es esencial para
crear entornos de aprendizaje mas inclusivos.

Al hacer referencia a la competencia reflexiva se apela a la capacidad del
individuo de identificar, cuestionar y replantear las creencias personales en
torno a un tema. Es decir, se entiende por competencia docente reflexiva
la capacidad que el/la docente posee de someter a un escrutinio critico sus
propios sentimientos, creenciasy practicas, al tiempo que adquiere concien-
cia de las que lo rodean. También Borremans y Spilt (2022) aludieron a la
competencia reflexiva como la capacidad del profesorado de identificar no
solo sus propias cogniciones, sino también sus emociones y sentimientos y
los de su alumnado, lo cual favorece la creacién de vinculos interpersonales
basados en el respeto y la responsabilidad. Esta habilidad para empatizar
con las perspectivas de los y las estudiantes es crucial para establecer un
ambiente de aprendizaje seguro y de apoyo, segun lo sefialado por Stunell
(2021). Y también para eliminar practicas excluyentes y promover una cul-
tura escolar que valore la diversidad (Beasy et al., 2020; Symeonidou, 2017).

Mas especificamente, la literatura presenta la competencia reflexiva como
la aptitud del profesorado para evaluar, tanto su practica como aquellas
otras instauradas en la escuela, a fin de eliminar todas aquellas actuacio-
nes que impidan al alumnado acceder, progresar o participar en igual-
dad de condiciones. De esta forma, el profesorado reflexivo contribuye a
identificar y desafiar las culturas y estructuras escolares que perpetdan
la exclusién, convirtiéndose en un agente hacia la justicia social (Panti¢y
Florian, 2015). Maynard et al. (2023) destacaron que esta reflexion critica
no solo mejora la practica docente, también impulsa la transformacion
de la escuela hacia un modelo inclusivo. Ademas, evita su implementa-
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cion mediante politicas descontextualizadas al cuestionar el curriculo de
manera critica, en lugar de aceptarlo sin mas (Massouti, 2021; Robinson,
2017; Walker, 2023).

La revisién bibliografica identific6 como algunas de las principales prac-
ticas reflexivas la observacion perceptiva, el analisis y el razonamiento
(Maynard et al., 2023). Y también advirtié que estos procesos de auto-
rreflexion docente pueden verse condicionados tanto por las creencias
como por las experiencias previas del profesorado.

Las creencias actlan como filtros interpretativos y condicionan las deci-
siones pedagogicas, tal como lo destacan Paz-Maldonado et al. (2023).
Aunque se trata de ideas dificiles de modificar, la evidencia sugiere que,
mediante la autoobservacién sistematica de las propias historias, bio-
grafias y recuerdos, la visibilizacion de los supuestos subyacentes y la re-
flexion critica es posible transformarlas (Beasy et al., 2020). Este proceso
de deconstruccién es esencial para que el profesorado pueda superar los
prejuicios y adoptar una visién mas abierta y receptiva hacia la diversidad
en el aula (Stamatovic et al., 2019).

Las experiencias previas también constituyen un elemento de impacto en
las competencias docentes reflexivas ya que pueden llegar a determinar
su grado de sensibilidad hacia la diversidad y su idea de justicia social
(Stunell, 2021; Stamatovic¢ et al., 2019). Por ello, es crucial que los progra-
mas de formacién inicial ofrezcan espacios para la reflexién critica sobre
estas experiencias, permitiendo a los y las futuros/as docentes cuestionar
sus concepciones y actitudes (Walker, 2023), y resulta fundamental gene-
rar entornos de formacion inicial docente que favorezcan el desarrollo
de habilidades reflexivas en los futuros profesionales de la educacion. Es
imprescindible que esta etapa formativa se constituya en un espacio de
cuestionamiento y desestabilizacion de aquellas creencias arraigadas so-
bre la educacion segregadora e integradora, promoviendo asi una trans-
formacion genuina.

Alejados de estas consideraciones, los actuales modelos de formacién
inicial docente no parecen ofrecer una oportunidad efectiva para el desa-
rrollo de la competencia reflexiva entre el futuro profesorado (Robinson,
2017). La evidencia de Trivilo-Amigo et al. (2022) sugiere que, al no inte-
grar la reflexion critica en los planes de estudio, se perpetlan enfoques
rigidos que limitan la capacidad de adaptacién de los y las docentes a las
caracteristicas y necesidades de sus estudiantes.

«El proceso de
deconstruccidn es
esencial para que

el profesorado

pueda superar
los prejuicios

y adoptar una
vision mas abierta
y receptiva hacia

la diversidad
en el aula»
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En su mayoria, estos programas contindan brindando una experiencia
de aprendizaje fragmentado, en la que el conocimiento tedrico imparti-
do por la universidad se encuentra separado de las practicas de campo
realizadas en las escuelas. Esta experiencia de aprendizaje ha sido enér-
gicamente criticada debido al fendmeno del “shock de realidad” que ex-
perimenta el profesorado en formaciéon cuando acude al centro. Este fe-
némeno, descrito por Arnaiz-Sanchez et al. (2021), sefiala que la falta de
preparacion lleva a los y las docentes a experimentar un sentimiento de
desorientacién cuando se enfrentan a la diversidad en el aula, lo que limi-
ta su capacidad de reflexion y adaptacion e inhibe cualquier posibilidad
de reflexion individual y explica por qué, a pesar de haber recibido forma-
cién en atencion a la diversidad e inclusion, los y las futuros/as docentes
siguen presentando bajos niveles de autoeficacia en la implementacion
de una educacion inclusiva (Arnaiz-Sanchez et al., 2021; Trivifio-Amigo et
al., 2022). Revertir estos procesos requiere la implementacion de diversas
acciones que se muestran en la figura 7 y se explican a continuacion:

Acciones a implementar para facilitar el desarrollo
de competencias reflexivas entre el profesorado

Promover entre el
profesorado su rol
como agente de

transformacion
Promover la

Convertir colaboracién
las aulas entre el
universitarias
profesorado

en entornos de . 4
en formaciény

historias propias ¥ profesogso

experimentado
Incentivar el
cuestionamiento Adoptar un
de los parametros modelo reflexivo
hegeménicos de aprendizaje
de la cultura profesional

dominante

Fuente: elaboracion propia.
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® Reconocer al profesorado como agente de transformacién para la
educacién inclusiva desde el inicio de su formacion. De esta forma,
se promoveran procesos de cuestionamiento y desestabilizacién que

desafien las concepciones hegeménicas sobre la educacién desde los «Es fundamental
espacios universitarios (Pérez-Castejon, 2023). En esta misma linea, reconocer al
Maxwell et al. (2020) advierten que, si la formacion inicial docente no profesorado

promueve un analisis critico, existe un riesgo considerable de que como agente de

transformacion
para la educacién

se perpetlen. Y, posiblemente, se disimulen las desigualdades pre-
sentes en las escuelas. Por lo tanto, resulta imperativo fomentar que
el profesorado en formacion reflexione criticamente sobre su lugar

dentro del sistema educativo y cémo puede combatir la desigualdad inclusiva desde
desde su posicion como docente. el inicio de su
® Convertir las aulas universitarias en entornos de aprendizaje que per- formacion»

mitan al futuro/a docente trabajar a partir de sus propias historias
de vida y/o experiencias de inclusion o exclusion. La reconstruccion
de experiencias personales, segun Leiva et al. (2022), permite que la
reflexidon sobre la inclusién se desarrolle a partir de situaciones con-
cretas y no desde categorias abstractas, lo que favorece la transfor-
macioén de creencias y actitudes arraigadas. A través de estos proce-
sos, los/as docentes tienen la posibilidad de otorgar significado a las
vivencias pasadas y presentes, lo que constituye una base sélida para
la accion inclusiva (Cabrera-Cuadros et al., 2021; Brennan y Canny,
2023).

® Orientar la formacién inicial del profesorado al cuestionamiento de
los parametros hegemaénicos de la cultura dominante y en la identifi-
cacion de las maneras en que estos abren o cierran posibilidades para
alcanzar una educacion plenamente inclusiva. Asi lo reconocié Pérez-
Castejon (2023) quien subrayé que, por si solas, las reflexiones no son
suficientes para contribuir al cambio de creencias arraigadas en mo-
delos educativos segregadores e integradores. Se requiere desesta-
bilizar, deconstruir y reconstruir los procesos ideolégicos y culturales
que legitiman situaciones de exclusion, prestando especial atencion
al bagaje tedrico y al componente ideolégico de los y las futuros/as
docentes.

® Adoptar en los programas de formacion inicial docente un modelo re-
flexivo de aprendizaje profesional, ya que las transformaciones nece-
sarias para una educacién inclusiva no pueden surgir del mero cumpli-
miento de lo rutinario o de lo asumido como norma. A este respecto,
Pérez-Castejon (2023) advierte que, para lograr un cambio real en las
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creencias arraigadas en modelos educativos tradicionales no basta con
la reflexion individual y es necesario deconstruir y reconstruir los mar-
cos ideoldgicos que sustentan las practicas excluyentes, abordando de
manera critica los contenidos tedricos y su trasfondo ideolégico. Es im-
prescindible adoptar un modelo de aprendizaje reflexivo en la forma-
cion docente, integrando la teoria y la practica de manera simultanea.
Tambien es imprescindible integrar la teoria y la practica de manera
simultanea, Hassanein et al. (2021) destacan que combinar la forma-
cion tedrica con la experiencia practica en el aula desde los primeros
momentos de la formacién permite al profesorado en formacioén cues-
tionar sus suposiciones epistemolégicas sobre la diversidad y la inclu-
sién, desarrollando asi una visién mas ajustada a las necesidades del
entorno educativo. En definitiva, este enfoque de practica reflexiva faci-
lita la sintesis de la experiencia a través de la teorizacion, en linea con la
afirmacion de John Dewey (1933): “No aprendemos de la experiencia...

aprendemos reflexionando sobre la experiencia”.

® Promover la colaboracidn entre el profesorado en formacion y el pro-
fesorado experimentado, ya que resulta fundamental para superar
el aislamiento profesional y construir redes de apoyo que favorezcan
la implementacion de practicas inclusivas. Ritter et al. (2019) sefialan
que la formacion conjunta, donde los y las futuros/as docentes puedan
aprender de la experiencia y el conocimiento practico de sus colegas,
fortalece la autoeficacia y la confianza en la aplicacién de estrategias
inclusivas. Este tipo de colaboracion fomenta un ambiente de aprendi-
zaje continuo y de mejora de las practicas pedagogicas, facilitando que
la inclusién se convierta en un objetivo compartido y no en una respon-

sabilidad individualizada.

5.2.2. Competencias socioemocionales

Algunas de las investigaciones revisadas sefalaron que, ademas de una
amplia gama de conocimientos y habilidades para una instruccién inclusiva,
el profesorado debe poseer una serie de competencias socioemocionales
que le permitan comprender y gestionar sus emociones, asi como estable-
cer relaciones cercanas, de acompafiamiento y apoyo a todo el alumnado.
Crisol-Moya et al. (2023) enfatizan que estas competencias son fundamen-
tales para la creacién de un clima de aula positivo que favorezca la inclu-

sion, facilitando la comunicacién empatica y la resolucion de conflictos.
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Estas competencias suelen venir determinadas por las caracteristicas per-
sonales, las demandas sociales y las propias situaciones en las que tiene
lugar la interaccidn, pero también se trata de competencias que pueden
modificarse a través del aprendizaje y la experiencia (Stamatovic¢ et al.,
2019). Estos autores vincularon estas competencias con la educacion in-
clusiva y afirmaron que, ademas de conocimientos y habilidades, el pro-
greso de la educacién inclusiva requiere que el profesorado adquiera
competencias sociales que le permitan desarrollar un comportamiento
prosocial en el aula, lo que incluye la aceptacién y el respeto hacia la di-
versidad, una actitud favorable hacia la igualdad de oportunidades y la
promocién de la justicia social y la democracia (Hassanein et al., 2021).
Los resultados del trabajo de Crispel y Kasperski (2021) concluyeron que
después de un periodo formativo en competencias como la sensibilidad,
la aceptacién de la diversidad y la empatia, el profesorado en formacion
se mostré mas tolerante, comprensivo y solidario con su alumnadoy, par-
ticularmente, con quienes presentaban algun tipo de discapacidad. Y ase-
guraron que la empatia, referida a la capacidad de comprender y asumir
la perspectiva de otra persona en una situacién particular, respondiendo
con asertividad y cuidado, facilita la creacién de ambientes escolares en
los que el alumnado se siente comprendido y respetado, lo que incremen-

ta su participacion y bienestar.

Otros estudios centraron su atencién en las competencias emocionales
fundamentales en la gestién de la tarea docente diaria y de las posibles
adversidades laborales que enfrenta el profesorado, incluida la preven-
cion del conocido sindrome del burnout (Sanabrias-Moreno et al., 2023).
En este sentido, se subray6 que resulta fundamental que el profesorado
en formacién adquiera las competencias emocionales suficientes para sa-
ber reconocer y gestionar sus propias emociones y su incidencia en los
procesos de ensefianza-aprendizaje. De no ser asi, una mala gestién de
las emociones propias y bajos niveles de satisfaccién vital podrian derivar
en un desinterés por el alumnado o en actitudes negativas hacia su labor
docente. Y, por el contrario, proporcionar a los profesores principiantes
las herramientas para afrontar el estrés laboral e interpersonal puede au-
mentar, no solo sus posibilidades de permanecer en la profesion, sino
de disfrutar de la misma y continuar con la motivacién inicial (Sainz-Go6-
mez et al., 2024). También hubo quien puso nuevamente de manifiesto
la importancia de la interaccién entre docente-estudiante en el proceso
de ensefianza-aprendizaje para subrayar que, cuando el o la docente se
muestra “calido/a, cercano/a y comunicativo/a” con su alumnado, bene-
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ficia su rendimiento escolar y posibilita un clima de aula mas inclusivo
(Keppens et al., 2021).

En el fomento de estas actitudes docentes, la inteligencia emocional fue
identificada como una competencia clave (Sainz-Gomez et al., 2024). Estos
autores sefialaron que, ademas de aportar un beneficio propio, el desa-
rrollo de esta habilidad permitira que el/la docente pueda acompaniar al/a
la estudiante en la identificacién y gestién de sus propios sentimientos y
que pueda convertirse en un modelo de equilibrio emocional, empatia,
resolucién de conflictos, etc. Otros trabajos también destacaron la tras-
cendencia de abordar en la formacion inicial otras competencias emocio-
nales como la atencién y la reparacion emocional orientadas a favorecer
la convivencia escolar. El trabajo de Borremans y Spilt (2022) se hizo eco
de los conflictos que surgen en el aula y matiz6 que gran parte del profe-
sorado no posee facultades para afrontarlos. En ese sentido, sugiri6 pro-
fundizar en estas habilidades citadas, de manera que los y las docentes
sean capaces de afrontar las posibles emociones negativas y (re)construir

una relacién positiva con su alumnado.

Por ultimo, Cabrera-Vazquez et al. (2022) subrayaron la influencia de la
conexién o desconexion moral y civica sobre las practicas inclusivas. Esta
investigacion sostiene que el papel que ejerce la moralidad en el desarro-
llo de convicciones prosociales y favorables hacia la inclusion ha permi-
tido comprobar que, a mayor tendencia a desconectarse moral y civica-
mente, menor es la capacidad cooperativa, altruista, asi como de apertura
a las diferencias. Esto es especialmente relevante en el ambito educativo,
donde deben desterrarse estereotipos y prejuicios flagrantes o sutiles y
favorecer la sensibilidad y la construccion de actitudes valorativas y de
respeto a la diferencia. Unos niveles adecuados de sensibilidad moral y
empatia entre el futuro docente privilegiaran una mayor apertura hacia la
diversidad y la inclusion.

Por todo ello, resulta fundamental que la formacion inicial docente abor-
de el desarrollo de competencias emocionales y sociales entre el profe-
sorado como un aspecto esencial (Crisol-Moya et al., 2023; Stamatovic.
et al., 2019). Mas concretamente, se requiere considerar las siguientes
actuaciones:

® Implementar en los programas de formacién docente sistemas de
contenidos didacticos centrados en cuestiones tan vivas y controver-
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tidas como la diversidad y la inclusién. Este proceso podria iniciarse
con la identificacién y la contextualizacion del conflicto en cuestion, el
analisis de su origen y causas para continuar con la evaluacion critica
de las emociones que intervienen en la racionalidad de su argumen-
tacion (Ortega-Sanchez et al., 2021).

® Proporcionar, no solo una instruccién cognitiva, sino una capacitacion
dirigida a que el/la futuro/a docente reconozca sus propias emocio-
nes y actitudes. Para ello, debe contarse con procesos destinados al
autoconocimiento y la evaluacién de las capacidades metacognitivas
y competencias empaticas propias. Este ejercicio de introspeccion re-
sulta esencial para el desarrollo del pensamiento critico y constituye
uno de los primeros procedimientos en la construcciéon de contrana-
rrativas contra la discriminacion educativa (Woodcock y Vialle, 2016).
Y también con espacios disefiados para el desarrollo de reflexiones
criticas o discusiones colaborativas con el resto de los compafieros y

las compafieras (Stamatovi¢ et al., 2019)

® Fortalecer las competencias socioemocionales positivas del profeso-
rado a través de enfoques basados en la experiencia (BUssing et al.,
2019). A este respecto, las primeras incursiones en el aula de practicas
se consideraron un escenario privilegiado para fomentar la adquisi-
cion de estas competencias, siempre y cuando recojan modelos de
ensefianza empatica que contribuyan a la adquisicion de habilidades
sociales como la escucha activa, asertividad o empatia (Sainz-Gémez
et al., 2024).

® Incorporar las competencias socioemocionales a los curriculos de
Educacién Infantil, Primaria y Secundaria, de manera que constituyan
objetivos de aprendizaje que el profesorado debera trabajar en el
aula mediante metodologias cooperativas. En el desarrollo de estas
actuaciones entran en juego un sinfin de habilidades intrapersona-
les e interpersonales que, no solo mejoran la convivencia del aula,
sino que también incrementan el rendimiento académico de todo el

alumnado.

En definitiva, la evidencia cientifica también ha advertido que las com-
petencias socioemocionales estan siendo desatendidas por la formacion
inicial docente. Y su contribucién al desarrollo profesional del docentey a
la calidad de la ensefianza requiere que sean abordadas en los curriculos

universitarios de formacién del profesorado de manera improrrogable.
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Fuente: elaboracién propia.

5.2.3. Competencias colaborativas

La investigacion ha sefialado que algunas de las acciones mas propicias
para las practicas inclusivas son la accién, la reflexién y la investigacion
colaborativa. Ademas, el trabajo de Arias-Pastor et al. (2023) afiadi6 que la
colaboracion entre el profesorado es una de las practicas educativas con
mayor impacto en el aprendizaje del alumnado. Concretamente, aportd
que, tal y como se ha sefialado previamente, posee un tamafio de efec-
to de 1,57, lo que la convierte en un factor “muy influyente”. Y la propia
Agencia Europea para las necesidades educativas especiales y la inclusién
educativa (2012, 2022) sefiala el trabajo en equipo y colaboracion entre el

personal docente como un valor fundamental del docente inclusivo.

Las competencias colaborativas en el ambito educativo suelen hacer refe-
rencia a la capacidad del profesorado para trabajar de manera conjuntay
eficaz en la planificacion, implementacion y evaluacion de estrategias pe-
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dagogicas. Y habilidades esenciales como la comunicacién efectiva, la ca-
pacidad de negociacion, la toma de decisiones en equipo y la disposicion
para compartir conocimientos y experiencias (Walker, 2023). Este tipo de
competencias implican habilidades fundamentales como la comunicacion
efectiva, la negociacion, la toma de decisiones en equipo, asi como la dis-
posicién para compartir conocimientos y experiencias. Un claro ejemplo
de la puesta en practica de estas competencias se observa en el modelo
de apoyo en el aula desde un enfoque inclusivo. Bajo esta perspectiva,
la atencion del estudiantado del alumnado con necesidades educativas
especiales no se concibe como una responsabilidad exclusiva del profe-
sorado especializado (como los profesionales en Pedagogia Terapéutica o
Audicion y Lenguaje), sino que se entiende como un compromiso compar-
tido por todo el equipo docente.

Mediante la indagacion constante, la busqueda colaborativa de solucio-
nes, el didlogo abierto, el debate constructivo y la practica de la codocen-
cia los equipos educativos pueden diversificar el curriculo y aumentar las
oportunidades para que todo el alumnado, sin excepcién, participe de
manera activa en las aulas ordinarias. Asi se fomenta una atencién mas
personalizada, promoviendo la inclusion y evitando cualquier forma de
exclusién, como lo afirman Leiva-Olivencia et al. (2021) y Muntaner-Guasp
et al. (2021).

A pesar de las significativas contribuciones de las competencias colabo-
rativas para la promocién de una educacién mas inclusiva, Walker (2023)
enfatiza que la falta de atencidn a estas competencias en los planes de
formacion docente genera una importante carencia en la preparacion in-
tegral del profesorado. En muchas Facultades de Educacién, los progra-
mas de formacién se centran, principalmente, en el desarrollo de cono-
cimientos teoricos y habilidades pedagégicas individuales, dejando en un
segundo plano la colaboracién como una base fundamental para la accion
educativa efectiva (Specht et al., 2021). Incluso, el practicum, una practica
clave de la formacion docente, no esta disefiado de manera especifica
para fomentar el desarrollo de habilidades colaborativas. Este componen-
te formativo no proporciona al profesorado en formacién oportunidades
suficientes para interactuar ni para participar activamente en entornos
colaborativos con otros docentes, lo que dificulta la adquisicion de estas
competencias tan necesarias. Y limita la capacidad de los y las futuros/as
docentes para enfrentar la realidad de los entornos escolares actuales,
donde el trabajo conjunto con otros agentes educativos es fundamental.
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Para superar estas limitaciones, la literatura sugiere disefiar proyectos in-
terdisciplinarios que involucren a todos los actores del proceso educativo
se presenta como una estrategia clave para fomentar una cultura de co-
laboracién (Ritter et al., 2019). Se ha subrayado la relevancia en la adqui-
siciébn de competencias colaborativas, de actuaciones como el disefio de
experiencias formativas basadas en la resolucién conjunta de problemas,
la promocién de actividades de codocencia y la integracion de proyectos
interdisciplinarios que involucren a todos los actores que participan del
proceso educativo. Estas iniciativas no solo permiten al profesorado en
formacion desarrollar habilidades de comunicacién o tomar decisiones en
equipo, también contribuyen a la construcciéon de una cultura de colabo-
racién que es fundamental para abordar los actuales desafios educativos.

La adquisicion de
competencias colaborativas
entre el profesorado puede

facilitarse a través de
modelos de codocenciay de
practicas supervisadas en
entornos colaborativos

Dicho esto, solo queda plantearnos una cuestion: ;como la formacién ini-
cial docente puede apoyar la adquisicién de estas competencias colabo-
rativas entre el profesorado en formacién? Con intencion de responder a
esta cuestion, a continuacién, se detallan algunas de las sugerencias he-
chas por la investigacién educativa para facilitar la adquisiciéon de compe-
tencias colaborativas entre el profesorado en formacion que le permitan
trabajar interdisciplinarmente y abordar de manera conjunta las diferen-
tes caracteristicas, motivaciones, ritmos y estilos de aprendizaje de todo
el alumnado.
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Modelos de codocencia

La docencia compartida se ha identificado como un pilar fundamental
en la promocién de entornos educativos mas inclusivos, ya que ofrece
una oportunidad Unica para que los y las futuros/as docentes desarro-
llen competencias para trabajar en contextos inclusivos mediante la co-
laboracion profesional. La codocencia, entendida como una estrategia
pedagdgica colaborativa, ha sido ampliamente reconocida en la literatura
como una practica de alto valor en el contexto de la ensefianza inclusiva.
Como sefialaron Leiva-Olivencia et al. (2021), la codocencia se configura
como un proceso de acompafiamiento sistematico, operativo y planifica-
do entre el profesorado de apoyo y el profesorado del aula, lo que implica
transformaciones significativas en la practica educativa. Esta colaboracién
no solo mejora la eficacia de la ensefianza, sino que también fomenta un
ambiente de aprendizaje que atiende a las necesidades de todos/as los/as
estudiantes, permitiendo una ensefianza diferenciada y ajustada a cada
perfil de aprendizaje (Arias-Pastor et al., 2023).

La investigacidn también ha sefialado que la ensefianza colaborativa en-
tre equipos multiprofesionales, iniciada en los niveles educativos mas
tempranos, contribuye a que todos los miembros del equipo docente re-
flexionen y debatan en torno a sus creencias pedagogicas, negociando di-
ferentes estrategias de ensefianza. Como sugieren Ritter et al. (2019), esta
colaboracion puede facilitar una transformacién de las creencias indivi-
duales, las cuales a menudo constituyen una barrera para la implementa-
cion efectiva. Particularmente, estas autoras corroboraron que el profe-
sorado en formacioén que trabaja en equipos monoprofesionales tiende a
percibir la educacién inclusiva como una responsabilidad exclusiva de la
institucion escolar, enfrentada a menudo como un desafio complejo. En
contraste, aquellos y aquellas que participan en equipos multiprofesio-
nales desarrollan una vision mas amplia de la inclusién, viéndola no solo
como un desafio educativo, sino como un proceso que aborda cuestiones
de equidad y diversidad. Es mas, la investigacion de Laletas et al. (2022)
demostré como la codocencia de una unidad sobre educacién inclusiva
de manera conjunta entre el profesorado universitario y el profesorado
de escuela permitia que esta practica conjunta disolviera las divisiones
entre lo tedrico y lo practico en la formacién inicial docente y potenciara
la reflexién en los/as docentes que forman al futuro profesorado.

Los trabajos de Cotrina Garcia et al. (2017) y de Rossellé y de la Iglesia
(2021), analizaron la percepcion del profesorado en formacién respecto

«La codocencia
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a una modalidad especifica de codocencia: las parejas pedagogicas. Esta
practica colaborativa implica la participacién, voluntaria e intencional de
dos docentes en todos los aspectos relacionados con la ensefianza, que in-
cluyen la planificacién, evaluacién y ejecucion de las sesiones de clase. Los
resultados de estos estudios destacaron una valoracién positiva por parte
de los/as futuros/as docentes hacia esta metodologia, debido a su contri-
bucién al enriquecimiento del contenido curricular, la mejora de la gestién
del aula, la atencién a la diversidad y la promocién de un clima de conviven-
cia mas inclusivo. Ademas, observaron que la incorporacion de este tipo de
practicas colaborativas en los programas de formacion docente genera en
los/as futuros/as profesores/as una mayor confianza en su capacidad para
aplicar dichas metodologias en su futura practica profesional.

Por todo ello, y considerando que la inclusidon no puede ser alcanzada por
un o una perfeccionista solitario/a y que su progreso depende de la cola-
boracién sostenida entre el profesorado,, se sugiere la incorporacién de
formacién en modelos de codocencia en los planes de formacion inicial
docente. Resulta necesario disefiar programas de formacion docente que
integren de manera efectiva la docencia compartida desde las primeras
fases de la formacién, asegurando que esta se realice en un entorno de
apoyo y supervision adecuada (Specht et al., 2021) y facilitando su posterior
implementacion en las aulas (Ritter et al., 2019; Arnaiz-Sanchez et al., 2023).

Practicas supervisadas en entornos colaborativos

Se ha comprobado que la eficacia de la formacion inicial docente es mayor
cuando el conocimiento teérico-pedagdgico se conjunta con la formacion
practica o experiencial mediante las practicas en entornos reales de aula
centradas en el aprendizaje activo y la colaboracion docente. El trabajo de
Ritter et al. (2019) identificé como una de las estrategias mas efectivas la
implementacion de programas de practicas supervisadas en entornos co-
laborativos, porque permite a los y las futuros/as docentes experimentar
de manera directa el trabajo conjunto con otros/as profesionales.

En este sentido, el trabajo de Manzano-Le6n et al. (2022) informé del po-
der transformador del practicum cuando constituye una oportunidad de
intercambio colaborativo entre universidades y escuelas, dos espacios
tradicionalmente separados por una profunda brecha. La comunicacién
deliberativa entre ambas instituciones como un sistema de actividad es
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un marco explicativo e impulsor para el andamiaje de cuestiones orien-
tadas a la inclusion a lo largo de la formacién docente. Estos encuentros
permitiran al profesorado en activo incorporar a sus practicas educativas
conocimientos aportados por el profesorado en formacién que mejoran
los procesos de ensefianza y aprendizaje. Y, a su vez, este tiempo facilitara
que el futuro profesorado entre en contacto directo con la realidad de la
actividad profesional y amplie o consolide los conocimientos y habilida-
des que ha aprendido en las aulas universitarias (Huong et al., 2020). Tam-
bién su participacién en el practicum facilitara que adquiera una com-
prension mas integral de las necesidades de cada estudiante, reflexione
acerca de como ser un o una docente inclusivo y disipara sus dudas con
respecto a la aplicacion practica de la educacién inclusiva (Al-Rashaida y
Massouti, 2024; Dérrenbacher-Ulrich et al., 2020; Caurcel Cara et al., 2021;
Maravé-Vivas et al., 2022; Abellan et al., 2019; Pei et al., 2015; Chow, 2023;
Simén Medina et al., 2023; Alvarez y Buenestado, 2016).

La revision de la literatura también ha sefialado que para que esto sea
posible debe superarse el actual modelo de practicum que muestra im-
portantes debilidades como las sefialadas por la literatura revisada y ex-

puestas a continuacion.

Debilidades del practicum de la formacidn inicial

docente
® Insuficiente
diversidad de
® Desconexion experiencias
entre teoriay educativas
practica
Escasas
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Baja calidad de para el desarrollo
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Ausencia de
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Fuente: elaboracion propia.
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® Diversos estudios sefialan la desconexidn entre la teoria y la practica

como uno de los principales problemas de los programas de forma-
cién inicial docente (Nel et al., 2023). Esto genera una disonancia sig-
nificativa entre lo aprendido en la universidad y la realidad educativa,
lo que disminuye la autoeficacia de los y las futuros/as docentes al
enfrentarse a las demandas diarias del aula, como la adaptacion de
materiales y la evaluacién (Gonzalez-Gil et al., 2017). Estos investiga-
dores destacaron que, en muchos casos, las experiencias practicas
no estan lo suficientemente articuladas con la formacion teoérica, lo
qgue genera una disonancia entre lo que el estudiantado aprende en
el aula universitaria y lo que, posteriormente, se encuentra en la es-
cuela. Y provoca un bajo nivel de autoeficacia entre el profesorado
en formacién que se percibe incapaz de afrontar tareas educativas
del dia a dia como la elaboracién de unidades didacticas, la adapta-
cién de materiales o el desarrollo de la evaluacién (Gonzalez-Gil et
al., 2017). Este modelo también ha sido fuertemente criticado porque
no conduce a la innovacién ni a las transformaciones en la practica.
El fenémeno del “choque de realidad” al que se enfrentan los/as do-
centes principiantes tiende a perpetuar practicas tradicionales, ya que
muchos/as de ellos/as reproducen los métodos de ensefianza con los
que fueron formados/as, en lugar de adoptar estrategias inclusivas

innovadoras (Robinson, 2017).

Se ha destacado la baja calidad de la supervisién durante los actuales
practicum. Diversos estudios han sefialado que, con frecuencia, los
tutores escolares no proporcionan una retroalimentacién adecuada
o carecen de un enfoque formativo coherente. Esta situacién puede
estar motivada por la falta de formacion especifica de estos/as profe-
sionales para desempeniar este rol o por la sobrecarga de trabajo, que
impide un acompafiamiento efectivo y continuo. Asimismo, también
se observé que los/as tutores/as universitarios/as, a menudo llevan a
cabo una supervision superficial, centrada principalmente en el cum-
plimiento de aspectos administrativos o disciplinarios, sin promover
una reflexién critica sobre las practicas pedagdégicas y la organizacion
educativa entre el profesorado en formacién (Hassanein et al., 2021;
Kunz et al., 2021; McCracken et al., 2023). En esta linea, los trabajos
de Dharan (2015) y Huong et al. (2020) subrayan la importancia de
las tutorias directas, que favorecen una comprension profunda del
contexto educativo y de la diversidad del alumnado, promoviendo for-

mas inclusivas de abordar la ensefianza. En la misma linea, Grimmin-
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ger-Seidensticker y Seyda (2022) defendieron que este periodo prac-
tico no tendra un impacto sustancial en las creencias y competencias
del futuro/a docente si no esta acompafiado de procesos de reflexion
critica que no solo aborden los conocimientos y habilidades desarro-
lladas o por desarrollar, sino también las emociones y sentimientos
que afloran durante las experiencias practicas. Segun argumentaron,
las primeras experiencias docentes pueden provocar reacciones emo-
cionales como nerviosismo o estrés, lo que puede tener un impacto
negativo en la autoeficacia de los y las futuros/as docentes, por lo que
resulta recomendable prestar atencién a como se combinan las com-
petencias reflexivas, socioemocionales y didacticas del profesorado
en formacion (Weber y Greiner, 2019).

® Se advirtid acerca de la insuficiente diversidad de experiencias educati-
vas que ofrece el practicum al profesorado en formacién, lo que limita
Su exposicion a una variedad de contextos y situaciones que reflejen la
complejidad y diversidad del sistema educativo contemporaneo. Esta
carencia resulta especialmente problematica en el ambito de la educa-
cion inclusiva, ya que los y las futuros/as docentes no siempre tienen
la oportunidad de trabajar en aulas que cuenten con alumnado que
presenta una amplia gama de motivaciones, estilos y ritmos de apren-
dizaje, como estudiantes con discapacidad, dificultades de aprendizaje
o procedencias culturales diversas. Esto restringe el desarrollo de com-
petencias inclusivas, las cuales son fundamentales para atender de ma- «El escaso tra bajo
nera efectiva la diversidad presente en las aulas (Arbelo-Rosales et al., colaborativo

2021; Massouti, 2021). En cambio, el trabajo en aulas inclusivas brinda al que se realiza

durante el
practicum limita

profesorado en formacién la oportunidad de experimentar de primera
mano la aplicacion de estrategias pedagdgicas diferenciadas y colabo-

rativas, promoviendo la creacién de entornos de aprendizaje donde se

respetan las diferencias y se favorece la participacion de todo el alumna- la aquiSiCién de
do. Sin embargo, la limitacién en la variedad de experiencias disponibles com petencias
durante el practicum impide que los/as docentes en formacion desa- docentes para la
rrollen una perspectiva pedagogica mas amplia y adaptativa, necesaria inclusion»

para abordar los retos que implica la educacion inclusiva.

® Se ha evidenciado la escasez de oportunidades que ofrece el prac-
ticum para el desarrollo de competencias colaborativas, a pesar
de su gran potencialidad. Los estudios de Walker (2023) y Specht
et al. (2021) destacaron que, frecuentemente, el profesorado en for-

macion realiza sus practicas de manera aislada, sin contar con sufi-
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cientes oportunidades para colaborar con otros/as docentes o traba-
jar en equipos multidisciplinarios. El escaso trabajo colaborativo que
se realiza durante el practicum limita la adquisicion de competencias
que resultan fundamentales en los entornos escolares actuales, donde
el trabajo conjunto entre diferentes profesionales se vuelve cada vez
mas indispensable. En este contexto, se ha subrayado que las primeras
oportunidades de colaboracion pueden establecerse entre el profeso-
rado en servicio y el profesorado en formacion. La cooperacién entre
el/la mentor/ay el/la aprendiz es clave para que este/a Ultimo/a apren-
da a colaborar mediante el modelaje o la persuasion verbal, es decir, a
través de la retroalimentacion. Esta interaccién también podra facilitar
un aprendizaje reflexivo y critico, ambos esenciales para el éxito en la
formacion inicial docente (Woodcock et al., 2023; Walton y Rusznyak,
2020). También, Massouti (2021) hace referencia al practicum como
marco de colaboracién entre la escuela y la universidad. En este sen-
tido, este periodo formativo constituye una excelente oportunidad de
colaboracion entre el profesorado universitario, el profesorado en for-
macion y el profesorado en ejercicio. Esta triada puede constituir una
unidad de andlisis y reflexion conjunta que promueva una praxis edu-
cativa critica para el desarrollo de una escuela inclusiva (Mufioz-Marti-
nez et al.,, 2022). Igualmente, se destacd que tampoco existe un modelo
de didlogo reflexivo, de intercambio de ideas que facilite la incorpora-
cion del profesorado en formacion a espacios de colaboracién entre los
miembros de la comunidad educativa para el andlisis y solucién de sus
problemas educativos. Como tampoco es frecuente el contacto entre el
profesorado en formacién y las familias durante este periodo formati-
vo, algo que podria facilitar la adquisicion de competencias de comuni-
cacién, empatia e implementacion de estrategias inclusivas basadas en
la cooperacién familiar (Chao et al., 2018). A este respecto, el estudio de
Mooney Simmie y Lang (2018) recomend¢ la investigacién deliberativa
en nuevos espacios discursivos como una practica de reflexién y cola-
boracién a adoptar por todos los agentes educativos.

Se informé de la ausencia de colaboraciones reflexivas y fundamenta-
das durante la formacion docente y, especialmente, en el practicum (Ro-
binson, 2017). Esta investigadora sefial6é que la indagacion critica sincroé-
nica entre el profesorado en servicio, los/as tutores universitarios y los/
as docentes en formacion puede crear el foro idéneo para un desarrollo
profesional eficaz y unas practicas inclusivas mejoradas. La participa-
cion colaborativa en y con la investigacion ofrece un marco pedagégi-
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co sélido para la adquisicion de competencias docentes inclusivas. En
base a todo ello, resulta fundamental revisar la configuracién actual del
practicum que se desarrolla en los actuales planes de formacién inicial
docente, considerando que su estructura organizativa no esta posibili-
tando el desarrollo de competencias colaborativas en el profesorado en
formacion, esenciales para el ejercicio de una docencia inclusiva.

5.2.4. Competencias en pedagogias inclusivas

El profesorado en formacién carece de oportunidades para aprender
sobre la diversidad y sus desigualdades, lo que repercute en su futura
practica profesional (Millan et al., 2023). Como sefialan estos autores, en
demasiadas ocasiones, el profesorado universitario que forma al futuro/a
docente muestra una conceptualizacién descriptiva de la diversidad que
omite conflictos y desigualdades. Es decir, aunque pone en el centro la in-
herente diversidad, ignora e, incluso, olvida deliberadamente, las estruc-
turas sociales que perpetuan la alteridad de manera perjudicial. También
Huertas-Abril y Palacios-Hidalgo (2023) y Hancock et al. (2021) afirmaron
que el profesorado en formacién esta escasamente expuesto a la diver-
sidad humana. Y sefialaron que esta falta de profundizacién en la forma-
cién inicial docente trae consigo creencias y visiones rigidas que dificultan
la comprensién de la diversidad, perpetdan formas normativas de ser y
estar en el mundo y minimizan las oportunidades de construir compren-
siones amplias sobre su alumnado.

Reconocer esta realidad implica involucrar al profesorado en formacion
en conversaciones complejas y dificiles sobre la raza, clase social, capaci-
dad, religidn, género e identidades sexuales, a fin de que, no solo se re-
conozca la diversidad del alumnado, sino que adquiera conciencia sobre
las estructuras que perpetdan y legitiman las desigualdades (Massouti,
2021). También requiere interrumpir estas formas en las que se promul-
gan las comprensiones limitadas y distorsionadas de la diversidad en el
aula a través del andlisis de los materiales y las practicas docentes. Dicho
analisis conlleva prestar atencidon a qué voces son tenidas en cuenta y
cudles son silenciadas y sus consecuencias en los procesos de inclusiéon o
exclusién educativa. E, igualmente, supone dotar a estos y estas futuros/
as profesionales de las competencias necesarias para llevar a cabo una
ensefianza inclusiva, es decir, apoyar las necesidades de todo el alumna-
do en aulas heterogéneas.

«Involucrar al
profesorado en
formacién en
conversaciones
complejasy
dificiles sobre
la raza, clase
social, capacidad,
religion, género
e identidades
sexuales»
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En esta direccidn, el trabajo de Gale et al. (2017) sugirié que los programas
de formacién inicial docente, en lugar de intentar formar al futuro/a do-
cente en pedagogias orientadas a subgrupos o dominios de estudiantes
particulares, debe centrarse en capacitarles para el desarrollo de una pe-

dagogia socialmente inclusiva sobre tres elementos esenciales.

® La creencia de que todo el alumnado aporta valor al entorno de

aprendizaje. Todos los marcos que han tratado de definir una “bue-

na” ensefianza comparten unos principios comunes que enmarcan y

describen las cualidades esenciales de la practica efectiva. Estos prin-
cipios sostienen que:

(a) Existe una diversidad de estudiantes y formas de aprender, que

deben tenerse en cuenta al disefiar la pedagogia.

(b) El alumnado aprende mejor cuando las actividades de aprendi-

zaje requieren su participacion activa.

(c) La evaluacién debe tener una intencién pedagogica, contribuir
al aprendizaje de los y las estudiantes y no simplemente servir

al propésito institucional de asignar calificaciones.

® Un disefio pedagdgico que valore la diferencia y al mismo tiem-
po proporcione acceso y permita la participacién. La planificacion,
estructuracién y organizacién de experiencias de aprendizaje deben
facilitar la adquisicion de conocimientos, habilidades y competencias
de todo el alumnado, que ingresan a las aulas no solo con diferen-
tes conocimientos, sino también con diferentes formas de conocer.
En este sentido resulta imprescindible disefiar procesos de ensefan-
za-aprendizaje que contemplen los antecedentes y las experiencias
educativas, culturales y sociales del estudiantado, asi como sus ne-
cesidades colectivas. E, incluso que contemplen formas de acceder al
conocimiento no tradicionales o no legitimadas o no reconocidas por
la mayoria. En otras palabras, se trata de desarrollar una pedagogia

contrahegemaonica que haga posible:

(1) Reconocer y validar las formas de los y las estudiantes de expre-
sar su conocimiento del mundo, y agregar a esto otras formas

de conocer y expresar este conocimiento.

(2) Reconocer que el conocimiento oficial puede llevar a determi-
nados/as estudiantes a elegir entre “ellos/as” o “nosotros/as”,
de manera que se requieren maneras de saturar las formas do-

minantes de conocimiento con un nuevo significado para que
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haya espacio para que los/as estudiantes conserven un sentido
de si mismos/as.

(3) Reconocer abiertamente que los sistemas educativos producen
resultados inequitativos, no basados en el mérito y facilitar al
alumnado formas de sortear estas trabas.

® Acciones que funcionen con los y las estudiantes y sus comunida-
des. De esta manera, se propone una accioén dirigida a “trabajar con”
en lugar de “actuar sobre” el alumnado y sus comunidades. La idea
es emplear tacticas que no solo busquen identificar los conocimien-
tos, intereses o necesidades previos del alumnado, sino que también
persigan involucrar las formas propias del alumnado de “dar sentido”
al mundo. Esto implica que el profesorado cree oportunidades para
interactuar con material curricular inclusivo que aborde los diversos
conocimientos, experiencias y perspectivas, en lugar de simplemente
imponer perspectivas dominantes que se dan por sentadas.

A continuacion, se detallan algunas de las estrategias sefialadas por la
investigacion que facilitan que el profesorado en formacion adquieray re-
fuerce estas competencias, bien porque como estudiante las experimenta
de manos de su profesorado o, bien, porque en la practica docente puede
desarrollarla de mano de su tutor/a en servicio.

Disefio Universal para el Aprendizaje

El Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) se presenta como un en-
foque clave para avanzar hacia una educacién inclusiva que garantice la
participacion y el aprendizaje de todo el alumnado. Desde diversas apor-
taciones pedagdgicas y normativas, se ha subrayado la importancia de un
curriculo abierto y flexible, fundamentado en los principios del DUA, que
permita a los docentes implementar metodologias variadas y adaptadas a
las diferentes caracteristicas, intereses y necesidades de los estudiantes.
Este enfoque elimina barreras al aprendizaje, promoviendo un entorno
donde cada estudiante pueda desarrollarse plenamente, desde su punto

de partida y en funcién de sus capacidades y contextos.

Para integrar eficazmente el DUA en el aula, resulta imprescindible que
este enfoque sea incorporado de manera estructurada en la formacion
docente inicial. Esta incorporacion debe ir mas alla de una mera exposi-

cién tedrica y centrarse en el desarrollo de habilidades practicas para el
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disefio de actividades inclusivas, con niveles diferenciados de dificultad
que respondan a la diversidad del alumnado. Ademas, debe promover
competencias en la evaluacién formativa, centrada en valorar el progreso
individual y fomentar la mejora continua, atendiendo al potencial de cada
estudiante.

En la formacién docente inicial, el DUA deberia abordarse a través de
programas especificos que combinen la reflexion pedagdgica con la ex-
periencia practica. Esto incluye talleres, proyectos de disefio curricular,
simulaciones de aula y practicas supervisadas que permitan a los futuros
docentes experimentar y aplicar los principios del DUA en contextos rea-
les (Sanahuja et al., 2024). De este modo, se garantiza que el profesorado
no solo comprenda el marco conceptual, sino que también esté prepara-
do para implementarlo de manera efectiva, contribuyendo al desarrollo
de una educacién inclusiva que valore y celebre la diversidad.

Instruccion diferenciada

La instruccion diferenciada se ha definido como un enfoque instructivo ca-
racterizado por ser una estrategia de ensefianza centrada en el/la estudian-
te que permite la adaptacion del proceso de ensefianza-aprendizaje a una
amplia gama de estudiantes con diferentes necesidades de aprendizaje y
andamiaje (Gaitas y Alves-Martins, 2017). De acuerdo con Keppens et al.
(2021), la instruccién diferenciada permite maximizar el potencial de apren-
dizaje de cada alumnoy alumna en el aula, dado que parte de la premisa de
que el alumnado es diferente y aprende de maneras diferentes. Ademas,
considera su preparacion previa, intereses y perfiles de aprendizaje y ajusta
a ellos los diferentes elementos del curriculo, tanto a nivel de contenido
como de proceso y evaluacion. En base a estas caracteristicas, la instruc-
cion diferenciada se ha considerado como una practica fundamental para
llevar a cabo una educaciéon mas inclusiva. De hecho, se ha percibido como
la mas relevante por su accién sobre el progreso académicoy la creacion de
climas positivos de aula (Kuyini et al., 2023; Walker, 2023).

Sin embargo y, a pesar de estas cualidades, la practica de la instruccion
diferenciada continla siendo una excepcion en nuestras escuelas, como
resultado del escaso tiempo con el que cuenta el profesorado para plani-
ficar, la propia organizacién de la instruccion, los insuficientes recursos o
financiacién, la resistencia familiar, y, sobre todo, la falta de capacitacién
gue permita al profesorado adaptar los elementos curriculares a las ca-
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racteristicas de su estudiantado (Gaitas y Alves-Martins, 2017). Estos auto-
res destacaron que, naturalmente, es necesario que los/as profesores/as
conozcan y comprendan las materias que van a ensefiar, pero resulta
igualmente importante facilitar la conexién entre estudiante y materia.
Con este objetivo, el profesorado debe ocuparse de disefiar tareas rele-
vantes y auténticas sobre los recursos curriculares apropiados y, ademas,
apoyarse en algunas practicas que tienen la cualidad de facilitar el abor-
daje de la heterogeneidad de su alumnado desde un enfoque inclusivo.
Estas practicas son:

® Desarrollar planes individuales de trabajo. Esta practica facilita la
planificacion del trabajo y la administracion del tiempo para cada es-
tudiante de acuerdo con sus necesidades e intereses.

® Facilitar el apoyo sistematico entre pares. En esta practica la dife-
rencia se considera un recurso para el aprendizaje que ofrece posibi-
lidades Unicas de discusion y colaboracién.

® Fomentar las presentaciones del alumnado en el aula. De esta
manera se facilitan el establecimiento de conexiones entre el curricu-

lo, sus intereses y sus experiencias de vida.

® Preparar actividades simultaneas y diferenciadas. Esto permite
gue mientras unos/as estudiantes trabajan de forma auténoma e in-
dividual, otros puedan hacerlo en parejas, pequefios grupos o, direc-
tamente, con el apoyo del profesorado.

® Disefar con diferentes niveles de andamiaje. Asi se favorece que
cada estudiante pueda participar en las actividades del aula y progre-
sar adecuadamente.

® Elaborar materiales y recursos apropiados segtin la actividad, ni-
vel de desafio, complejidad, resultado, proceso, producto. Esto per-
mite al alumnado progresar de manera autbnoma en su aprendizaje.

® Planificar actividades experimentales. De esta forma se contara
con tareas que impliquen diferentes niveles de autonomia, compleji-
dad y sistemas de tutoria.

Asimismo, también ha sido ampliamente tratada la necesidad de formar
al futuro/a docente en este marco de instruccién diferenciada (Al-Rasha-
ida y Massouti, 2024; Keppens et al., 2021; Wang et al., 2015; Woodcock
y Vialle, 2016). Y es que, justamente, Maestre Espejo et al. (2017) obser-
varon que las competencias menos desarrolladas entre el profesorado
en formacion hacen referencia al disefio y desarrollo de proyectos edu-
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cativos y unidades de programacién individualizadas, a la promocion del
aprendizaje autdbnomo y a la puesta en marcha de estrategias que eviten
la exclusion y que potencien el rendimiento académico del alumnado.

Esta formacién no puede quedar reducida dentro de los planes docen-
tes a una unidad curricular de un semestre de duracién, sino que debe
ser abordada de forma sistematica a lo largo de todo el programa, dis-
cutiéndose creencias, preconcepciones y practicas escolares (Gaitas
y Alves-Martins, 2017). Se requiere que se desarrolle otorgando un va-
lor mayor al contacto con la realidad educativa y de las experiencias de
aprendizaje activo frente a los aprendizajes factuales. Solo de esta forma,
el futuro docente adquirirad las competencias requeridas para implemen-
tar y evaluar su practica educativa desde el marco de la instruccion dife-
renciada (Letzel et al., 2023; Rebollo-Quintela y Losada-Puente, 2023). A
continuacion, se destacan algunas estrategias metodoldgicas que pueden
ser incorporadas a los planes de formacion docente, de manera que el/la
futuro/a docente pueda experimentarlas en primera persona y después,

utilizarlas en su practica futura de aula.

Aprendizaje basado en la indagacidn

La evidencia empirica también ha informado que los individuos con ma-
yores niveles de inteligencia emocional han sido educados/as en base
a estrategias de afrontamiento basadas en la reflexién y la resolucion.
En cambio, quienes presentan niveles mas bajos se han vinculado con
aprendizajes de estrategias basadas en la evitacién, la queja o la supersti-
cién. Esto, ha llevado a algunos trabajos a enfatizar las oportunidades que
brindan las metodologias basadas en la indagaciéon como estrategias que
permiten al/a la estudiante afrontar y hacerse responsable de su propio
aprendizaje. A este respecto, Aramendi Jauregui et al. (2017) concluyeron
que la actitud hacia el aprendizaje de todo el alumnado, incluido aquel
con mayores dificultades, mejora cuando se fomentan acciones educa-
tivas basadas en la busqueda y la gestion de la informacion, cuando se
procuran procesos de indagacion vinculados a la vida cotidiana en los
gue se generan soluciones en equipo y cuando se ofrece la oportunidad
de transferir el conocimiento o aplicar lo aprendido. Pero, estos autores
también sefialaron que para que el aprendizaje basado en la indagacién
se convierta en una alternativa a la ensefianza tradicional es necesario
capacitar al profesorado para trabajar sistematicamente en el desarrollo
de estrategias de ensefianza-aprendizaje basadas en la indagacién guiada
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y abierta, como el “Aprendizaje basado en problemas” o el “Aprendizaje
basado en proyectos”. A través de estas metodologias podra facilitarse
la motivacién y la implicacion del alumnado y su implicacion en la bus-
queda de soluciones responsables. También Maestre Espejo et al. (2017)
recomendaron la incorporacién de esta metodologia a las asignaturas del
practicum en la formacion inicial docente a través del modelo de practi-
cum ABP-CM (coaching multidimensional). Este modelo ha mostrado ser
altamente beneficioso como catalizador para el desarrollo y cristalizacion
de competencias trasversales. Concretamente, en competencias de saber
y de saber hacer como comprender la complejidad de los procesos edu-
cativos y de ensefianza-aprendizaje, respetar las diferencias culturales y
personales de los miembros de la comunidad educativa, realizar activida-
des de apoyo en educacion inclusiva, promover la calidad de los procesos

educativos y utilizar la evaluacién para su regulacion y mejora.

Aprendizaje basado en la experiencia

Algunas de las investigaciones revisadas informaron que los programas
de formacién inicial docente deben ocuparse de asegurar que el/la futu-
ro/a docente cuente con las competencias necesarias para brindar a todo
el alumnado un aprendizaje significativo y experiencial que favorezca su
aprendizaje y motivacién continuada. Este enfoque pedagégico busca
que el alumnado aprenda a través de la experiencia directa, reflexione
sobre ella y la aplique en contextos reales. En términos de inclusion, se
aportan numerosos beneficios, ya que se adapta a las diversas formas
de aprender del alumnado y les permite involucrarse segin sus propias

capacidades e intereses.

Entre las posibles estrategias que apoyan este aprendizaje experiencial se
encuentran las metodologias de “Aprendizaje-servicio” (en adelante, ApS),
cuyos beneficios han sido reconocidos, incluso para el propio docente en

formacién.

Aprendizaje-servicio

Posiciona al alumnado en el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje
en base al rol activo que desarrolla en todas las fases de aplicacion del
proyecto. Este enfoque promueve una experiencia de aprendizaje signi-
ficativa y socialmente comprometida, ya que los/as estudiantes aplican
lo aprendido en situaciones reales, abordando necesidades o problemas
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sociales concretos a través de un proyecto comunitario. Algunas investi-
gaciones recientes muestran que el ApS puede ser una metodologia que
reporta grandes beneficios y mejora en la calidad de los aprendizajes. En
base a ello, han sefialado la pertinencia de incluir en la formacién inicial
docente proyectos de ApS que promuevan el contacto real del futuro/a
docente con la escuela. Asi no solo podra reforzarse la adquisicién y con-
solidacion de competencias para la accién y la intervencién de estos/as
participantes, también se facilitara la desmitificacion de ideas y prejuicios
mediante el contacto directo con la realidad (Maravé-Vivas et al., 2023).
Mas detalladamente, este estudio remarcé que el ApS favorecio6 la mejora
en las actitudes y capacidades del profesorado en formacion hacia la in-
clusion por diferentes razones:

® El| ApS posibilitd al futuro/a docente la adquisicién de competencias
en educacion inclusiva al centrar la atencién en la identificacién de
sus motivaciones, intereses, caracteristicas y capacidades personales.

® El ApS permitié al futuro/a docente el desarrollo de un marco de tra-
bajo desde donde poder ofrecer respuestas personalizadas a cada
uno de los contextos.

® E| ApS permitié al futuro/a docente reflexionar sobre los efectos de

los prejuicios sociales y estereotipos negativos en la escuela.

Otros beneficios sefialados por Rodriguez-Ferrer et al. (2023) fueron el
desarrollo de competencias de liderazgo, la promocién de conductas de
empatia y colaboracion, la mejora de la autoestima y desarrollo de ha-
bilidades sociales y la adquisicién de aprendizajes significativos entre el
futuro profesorado. La investigacién realizada por estos autores también
concluyé que la incorporacion de la metodologia ludica de ApS en la for-
macion del profesorado permitio el aprendizaje de contenidos de valor
de forma motivadora entre el profesorado en formacion, al tiempo que
contribuyeron a la comunidad educativa produciendo juegos y materiales
que fueron de gran utilidad para la escuela.

Una propuesta para la formacién de docentes linglistica y culturalmente
inclusivas basada en el Trabajo de Fin de Grado (TFG) en formato Apren-
dizaje-servicio (ApS) y la colaboracion entre docentes de origenes diver-
sos, tanto en formacién como en activo fue analizada por Llompart-Es-
bert y Masats (2023). Estas autoras trataron de responder a: (1) ¢Cuales
son los saberes que la docente en formacién moviliza y adquiere en el
desarrollo del TFG en formato ApS en un contexto altamente diverso? (2)
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¢Qué implicaciones puede tener para la formacién de docentes linguisti-

camente inclusivas la realizacién de un TFG en formato ApS?

Respecto a la primera pregunta, las investigadoras confirmaron que la ex-
periencia del TFG en ApS permitié a los y las futuros/as docentes desple-
gar su saber hacer (destrezas y habilidades) respecto a los conocimientos
didacticos esenciales sobre la ensefianza y aprendizaje de lenguas y tam-
bién su saber ser respecto a las actitudes y valores que son clave para ser
una docente linglisticamente inclusiva. También les posibilité adquirir
saberes nuevos esenciales como conocimientos declarativos respecto a
lalenguay a la cultura del alumnado y destrezas y habilidades para crear

e implementar tareas que consideraran el bagaje del alumnado.

Con respecto a la segunda cuestién, las autoras sefialaron que esta ex-
periencia implicd un reto para el profesorado en formacion que, aunque
habia recibido formacién tedrico-practica en este aspecto, necesitaba
desplegar y construir saberes diversos in situ. De esta forma, el ApS les
obligd a entender cuales eran sus limitaciones, pero también a buscar
de forma colaborativa soluciones para poder llevar a cabo con éxito su

trabajo.

La reflexién individual y propia sobre la participacién y el propio proceso
de aprendizaje constituye una dimensién fundamental de la metodologia
de ApS, lo que llevan a recomendar su incorporacion en los programas de

formacion docente, atendiendo a los siguientes requisitos:

® Desarrollar programas de ApS en la modalidad de servicio directo

cuya duracién permita consolidar lo mas posible sus implicaciones.

® [Implementar procedimientos de reflexion rigurosos y sistematicos
acerca de la participacién en dichos programas y las actitudes hacia la

inclusién del profesorado en formacion.

Aprendizaje basado en estrategias innovadoras

Otra de las competencias sefialadas por la literatura hace referencia a la
funcion que deben asumir los y las futuros/as docentes de integrar en el
disefio pedagogico estrategias innovadoras de aprendizaje que incremen-
ten la participacién y rendimiento de todo el estudiantado. En este sentido,

el uso de estrategias educativas ludicas son una tendencia educativa, tras
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observarse como principales beneficios una mayor motivacién del alum-
nado, una disposicién positiva a aprender y un feedback inmediato. Y, en
consecuencia, algunos de los trabajos revisados han instado al/a la docente
en formacion a familiarizarse con metodologias como la gamificacién.

Gamificacion

La gamificacion o uso de elementos de juego en contextos educativos
es considerada como una metodologia que favorece la motivacion y la
adquisicion de competencias colaborativas y socioemocionales entre el
alumnado, al tiempo que incrementa su motivacién, rendimiento acadé-
mico y compromiso (Manzano-Ledn et al., 2022). Estos/as investigadores
analizaron las opiniones y reflexiones del profesorado en formacién so-
bre el uso de la gamificacion educativa, a partir de su participacion en las
practicas gamificadas. Sus resultados fueron unanimes en sefialar que la
gamificacion fue valorada como una herramienta positiva por su capaci-
dad para motivar y comprometer al alumnado con las tareas propuestas,
ademas de fomentar el aprendizaje y la predisposicion positiva del alum-
nado hacia la materia curricular. También reconocieron que afrontar los
retos gamificados provocé en los y las futuras docentes una mayor com-
prension de capacidades y limitaciones del alumnado, logrando asi que
desarrollaran una mayor empatia hacia la diversidad de caracteristicas
del alumnado. Estos logros llevaron a los/as investigadores/as a deman-
dar, en los programas de formacion del profesorado, la reduccién de asig-
naturas implementadas sobre metodologias tradicionales para dar paso
a otras materias gamificadas. Estas Ultimas mostraron ser mas utiles en
la adquisicion de aprendizajes significativos y generar un clima de con-
vivencia mas positivo en el aula. Y también les alentaron a advertir que
la eficacia de la gamificacién educativa se relaciona directamente con la
motivacion que el docente logre provocar, por lo tanto, se requiere que su
disefio esté enfocado en aquellos aprendizajes y tareas que el estudian-
tado considere Utiles en su formacién y que estos sean enriquecidos con

elementos ludicos.

5.2.5. Competencias para la igualdad de género

La institucion escolar no es un espacio neutral y las identidades hege-
monicas contindan siendo promovidas en sus aulas de forma implicita y
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explicita, de manera que la escuela esta llamada a desarrollar actuacio-
nes intencionadas y concretas que permitan repensar y transformar esta
transmision cultural. En el mismo sentido, se ha matizado que la educa-
cion no debe limitarse a la mera transmision de conocimientos académi-
cos, sino que también debe servir como un espacio para fomentar valores
fundamentales como el respeto, la igualdad y la diversidad. Y, de estos
valores, la perspectiva de género se erige como una dimension clave en la

creacion de entornos educativos equitativos e inclusivos.

Adoptar una perspectiva de género no solo enriquece los procesos epis-
temoldgicos mediante los que se genera conocimiento, también ofrece
una estupenda oportunidad para el andlisis critico y la comprensién de
problemas profundamente arraigados en nuestras sociedades. La forma-
cién en competencias de género permite a los y las futuros/as docentes
identificar y cuestionar estereotipos de género presentes en los materia-
les educativos y en las practicas de ensefianza. Sin embargo, la perspec-
tiva de género no constituye una prioridad en muchos planes de accién
universitarios y tanto, el ideario como el curriculo que se imparte en las
facultades de Educacién omiten este analisis como eje central de todas

sus actuaciones.

En cuanto a la formacién inicial docente, se ha advertido que no dotar al
futuro profesorado de las imprescindibles competencias de género limita-
ré su capacidad para dar forma a las concepciones de género del alumna-
do al que educan y de actuar como agentes de cambio en sus comunida-
des educativas, perpetudndose muchas de las dinamicas de desigualdad
y discriminacién de género que debieran ser superadas (Miralles-Cardona
et al., 2020). Estos autores también han constatado que las competencias
que se desarrollan en las titulaciones universitarias vinculadas a la edu-
cacién no abordan con suficiente profundidad la igualdad de género, la
diversidad sexual y la coeducacion, lo que implica una destacable limita-
cion para el desarrollo y promocion de una educacién sensible al género.

Ademas, Heras-Sevilla et al. (2021) también concluyeron en su investiga-
cién que el/la futuro/a docente presenta un notable desconocimiento de
los referentes femeninos, lo que alerta de la baja probabilidad de que
este alumnado, al ejercer su profesién, incluya voces femeninas en el de-
sarrollo del curriculo en las aulas. En base a todo ello, es imperativo for-
mar a los y las futuros/as docentes a lo largo de todo su curriculo para
que adquieran concepciones positivas hacia la igualdad de género y com-
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petencias para educar en una verdadera igualdad de género. En aras de
corregir estas limitaciones, se subraya que la educacién para la igualdad
de género necesita ser atendida con urgencia entre el profesorado en for-
macion incorporando la visién de género a tres niveles como se muestra
en la figura 11.

Niveles de la visién de género

Ideario y planes
de centro

Curriculoy
programas de
estudio

Vision individual
y conciencia de
género

Fuente: elaboracion propia.

La preocupacion por la perspectiva de género en el curriculo universita-
rio mostré que los y las futuros/as docentes mas satisfechos/as con su
vida son aquellos/as que se preocupan mas por incluir contenidos rela-
cionados con el género en su curriculo y estan mas satisfechos/as con
la sensibilidad que muestra la institucion universitaria ante la necesidad
de abordar esta tematica. También que los/as docentes formados/as en
temas de género y conscientes de los cambios relevantes a realizar para
que la sociedad avance hacia la equidad y la inclusién deben ser capa-
ces de apostar por un aprendizaje experiencial marcado por patrones
de comportamiento en los que las relaciones de género sean igualitarias
(Sanabrias-Moreno et al., 2023). Por todo ello, estos/as autores/as ase-
guraron que no puede obviarse la necesidad de dotar al profesorado en
formacion de las herramientas necesarias para afrontar los cambios que
demanda la sociedad, es decir, asumir un papel activo en la promocion de
una educacién igualitaria y libre de actitudes sexistas a través de acciones
como la deteccion de lenguaje sexista en el material escolar, el cuidado
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de la gramatica visual, la atencion a como se representan a hombres y

mujeres en los libros escolares, entre otras.

A su vez, Heras-Sevilla et al. (2021) subrayan la importancia de la coeduca-
cion como una propuesta pedagogica que reformula el modelo tradicional
de transmision de conocimientos e ideas, incorporando una perspectiva
de género. La coeducacién no solo cuestiona los procesos diferenciados
de socializacién que nifios y nifias reciben desde edades tempranas, sino
que también analiza el conjunto de creencias y estereotipos que perpe-
tuan estas diferencias. En este sentido, crea un espacio alternativo de par-
ticipacion y didlogo donde todas las personas tienen cabida, fomentando
asi la construccion de identidades plurales. Estas autoras confirmaron la
importancia que posee incluir una formacion especifica, intencionada y
transversal en la formacion del profesorado, dirigida a promover en los
y las futuros/as docentes el pensamiento critico y la responsabilidad so-
cial ante el reto coeducativo y también a que ofrezcan planteamientos de
ensefianza-aprendizaje que visibilicen la experiencia femenina, redefinan
atributos identitarios complejos y promuevan la educacién para una ciu-

dadania democratica e igualitaria, tal y como se recoge en la figura 12.

Escalera por la igualdad y la coeducacion

OBEOBNOR O

Interpretacién  Visibilidad de Configurando  Construcciény Otros
y concienciade las mujeresy nuevas deconstruccién

las relaciones la experiencia masculinidades del género

asimétricas y femenina (Queer)

jerarquicas

Fuente: Heras-Sevilla et al. (2021).

Por todo ello, las facultades de Educacion deben facilitar el paso de sus

estudiantes por los distintos “niveles de igualdad”. Solo de esta manera,

el futuro profesorado, no solo sera capaz de asumir un papel activo en la
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promocién de una educacion igualitaria y libre de actitudes sexistas, sino
qgue también estara preparado para liderar este cambio desde sus aulas.

5.2.6. Competencias culturalmente sensibles

Existe un alto consenso acerca de la importancia de reconocer los antece-
dentes socioculturales del alumnado y ofrecerle un aprendizaje ajustado
a sus representaciones socioculturales (UNESCO, 2020a). Sin embargo,
una de las primeras limitaciones para alcanzar esta meta reside en la de-
ficiente competencia del profesorado en educacién intercultural o peda-
gogias culturalmente sensibles.

Los trabajos analizados a este respecto informaron que el profesorado en
formacién posee creencias positivas sobre aspectos generales y superfi-
ciales de la diversidad cultural, pero es casi nula la posibilidad de que con-
temple aspectos menos visibles como el vinculo entre diversidad cultural y
la desigualdad educativa (Hinojosa Pareja y Lopez Lépez, 2018). De hecho,
fueron estos/as futuros/as docentes quienes advirtieron de su necesidad
de transitar desde posiciones ampliamente cuestionadas, como la asimi-
lacion, multiculturalismo o integracién hacia un enfoque mas intercultu-
ral. También se ha comprobado que los/as docentes en formacion tienen
una conciencia limitada de la diversidad cultural. Y, en consecuencia, son
menos sensibles al uso de métodos de ensefianza multiculturales, la crea-
cién de un ambiente de aula multicultural o la adopcién de practicas de
evaluacién culturalmente sensibles (Baidoo-Anu et al., 2023).

Como respuesta a estas limitaciones, se ha constatado ampliamente que
la formacion docente puede influir en revertir estos procesos (Hanna,
2023). Y se ha propuesto la importancia de contar con un marco de com-
petencias docentes culturalmente sensibles que tenga por objetivo crear
entornos de aprendizaje inclusivos y auténticos donde el profesorado
involucre las caracteristicas y experiencias culturales del alumnado para
garantizar un aprendizaje equitativo. Esta opcion formativa va mas alla de
conocer otras culturas o participar de sus expresiones folcloricas, también
de hablar otro idioma o adoptar una actitud caritativa o una visién roman-
tica, idealista e ingenua de la diversidad cultural. Por el contrario, implica
que el profesorado en formacion adquiera las competencias intercultu-
rales necesarias para posicionarse en marcos analiticos mas integrales y
holisticos que contemplen la diversidad de contextos socioculturales. Y
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que sea capaz de orientar estos principios teéricos a la practica educativa,
orientando su ensefianza hacia la justicia social y el reconocimiento de la

diversidad cultural.

La formacién inicial que recibe el profesorado debe adaptarse a la inci-
dencia de la sociedad contemporanea y sus fenédmenos como la diversifi-
cacion, la globalizacién o las continuas corrientes migratorias. Durante su
desarrollo, deben trabajarse actitudes y competencias pedagdgicas orien-
tadas a generar una cultura escolar comprometida con la deconstruccién
de flagrantes estereotipos o prejuicios y con la descentracion étnica. Ade-
mas de hacer frente a las respuestas curriculares asimilacionistas que ali-
mentan en el alumnado el sentimiento de apatia, inseguridad e indefen-
siény que potencian la desigualdad de oportunidades entre el alumnado
culturalmente diverso (Cabrera-Vazquez et al., 2022).

También se analizé la implicacion de la familia en la escuela demostrando
claramente que los padres y las madres del alumnado inmigrante poseen
una alta conciencia critica sobre las dificultades que experimentan sus
hijos e hijas cuando intentan seguir los valores de su “cultura de origen”
mientras tratan de adaptarse en la escuela. Igualmente, recogieron la
falta de apoyo que recibe este alumnado por parte de su profesorado,
qgue no comprende muchas de sus practicas culturales cotidianas. Estas
familias demandaron que el profesorado aprendiera mas sobre las dife-
rencias para comprenderlas, para reforzar la autoestima del alumnado
y no exigirle que encajaran en la cultura escolar homogénea e imperan-
te (Adebayo y Heinz, 2023). En este sentido, se propuso contar con una
formacion inicial docente orientada a facilitar una disposicién al dialogo
intercultural y al reconocimiento de identidades y registros culturales, al
tiempo que reconoce las situaciones de desigualdad y conflictos existen-

tes en nuestras comunidades.

Todo ello nos lleva a pensar que la formacion docente para la plena in-
clusién educativa requiere que estos y estas profesionales adquieran la
capacidad de apreciar las distintas culturas, de reflexionar sobre cémo
establecer practicas mas justas e inclusivas en las escuelas y encontrar la
forma de eliminar los obstaculos actuales.

De acuerdo con las investigaciones de Shuker y Cherrington (2016) y Stu-
nell (2021) para que, una vez en servicio, el profesorado en formacion
sea capaz de establecer un dialogo intercultural auténtico con las familias,
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mas alla de las celebraciones simbdlicas de la cultura, ha de explorar las
complejidades culturales y apoyar el desarrollo de un curriculo inclusivo.

Para ello, es necesario que el profesorado:

® (Cuestionar criticamente sus propias creencias y sus condicionamien-
tos culturales, comprendiendo las complejas relaciones entre la es-
cuelay la sociedad y sus propias identidades sociales y culturales.

® Reconozca la diversidad cultural en el aula y las caracteristicas cultu-
rales de cada alumno y alumna.

® Comprenda que esta diversidad como fuente de enriquecimiento para
aplicarlo al proceso de ensefianza-aprendizaje, es decir, aprender so-
bre la vida de sus alumnos/as y utilizar este conocimiento como base
para la conceptualizacidén de secuencias de instruccién y evaluacion.

A estas, se sumaron otras competencias como:

® Realizar una evaluacion culturalmente sensible, es decir, una evalua-
cién que situe a los/as estudiantes en el centro del proceso de evalua-
cién, teniendo en cuenta sus experiencias socioculturales tanto den-
tro como fuera del entorno del aula (Baidoo-Anu et al., 2023).

® (Crear o dinamizar oportunidades de formacion en contextos cultural-
mente diversos a través de proyectos de ApS o de programas de mo-
vilidad e intercambio con otros paises (Hinojosa Pareja y Lopez Lopez,
2018).

En definitiva, la invitacidn es a entender la formacién en diversidad como
un enfoque educativo que estd en movimiento y que debe considerar el
didlogo y el reconocimiento de las diferentes identidades y culturas que
histéricamente han estado en posicién de desigualdad y conflicto (Millan
et al, 2023). La propuesta entonces es trabajar tempranamente en el pro-
fesorado competencias culturalmente sensibles para reflexionar sobre la
posicién cultural, sus experiencias previas y sus posibles practicas docen-
tes futuras en pos de la inclusién del alumnado culturalmente diverso.

5.2.7. Competencias digitales inclusivas

Una de las premisas de la educacion inclusiva es personalizar el proceso
de ensefianza-aprendizaje en funcion de las caracteristicas y necesida-
des de cada alumno y alumna y, en un contexto cada vez mas digital, las
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tecnologias de la informacion y comunicacion (TIC) son un pilar para el
desarrollo de procesos educativos inclusivos y equitativos. Las TIC son
una poderosa herramienta inclusiva que permite transformar el contexto
educativo optimizando la atencién educativa a la diversidad del alumnado
porque permiten la creacion de nuevos ambientes de ensefianza-apren-
dizaje; y facilitan la adaptacién de la ensefianza a diferentes situaciones
y necesidades, presentando los contenidos de forma dinamica, atractiva,

personalizada y enriquecida.

Los recursos tecnolégicos estan cada vez mas presentes en la escuela,
pero sus beneficios se encuentran limitados porque la practica pedagégi-
ca actual no implica necesariamente una modificacién sustantiva del mo-
delo de ensefianza tradicional. De hecho, diferentes trabajos confirmaron
que el profesorado es proclive y se muestra motivado a la aplicacion de
las TIC en el aula como medio para favorecer las practicas inclusivas, pero
su uso es todavia limitado en las aulas (Ortiz-Jiménez et al., 2020; Mon-
tenegro Rueda y Fernandez Cerero, 2019; Medina-Garcia et al. 2022). E,
incluso, los/as investigadores/as Fernandez-Batanero et al. (2020) sefala-
ron que el profesorado también es consciente de los beneficios que apor-
ta el uso de las TIC en la atencién al alumnado con discapacidad, pero su

falta de competencias limita su implementacion.

La evidencia cientifica ha sefialado que las actitudes positivas hacia el uso
de las TIC en el aula estan relacionadas con que el profesorado haya o
no recibido formacion docente al respecto. Y que, a mayor conocimiento
sobre las TIC y su aplicacién, mas probabilidad existe de que el profeso-
rado las incorpore a su practica educativa diaria (Toledo Morales y Llo-
rente Cejudo, 2016; Maestre Espejo et al., 2017). Los mismos resultados
se observaron entre el profesorado en formacion. Estos y estas futuros/
as docentes mostraron un buen dominio tecnolégico, pero esta destreza
no era suficiente para su incorporacién al ambito pedagdgico debido a la
falta de dominio de didacticas inclusivas que sostengan el uso de las TIC
como recurso para su implementacion (Carrillo-Lopez y Hernandez-Gu-
tiérrez (2022).

Los resultados anteriores ponen de manifiesto la importancia del de-
sarrollo de la competencia digital en la formacion inicial docente, una
competencia que implica adquirir habilidades de pensamiento critico y
el dominio de diferentes lenguajes y el uso de las TIC como conductos
de informacién, comunicaciéon y produccién de conocimiento. Durante
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su periodo formativo, el/la docente futuro/a debe trabajar las competen-
cias digitales con el fin de integrar las TIC como recurso para acercar los
procesos de ensefianza-aprendizaje a todo el alumnado, considerando su
diversidad (Medina-Garcia et al., 2022; Montenegro Rueda y Fernandez
Cerero, 2019; Colomo-Magafia et al., 2023). Mas concretamente, Maestre
Espejo et al. (2017) sefialaron que estas herramientas deben favorecer:

La motivacion interna del alumnado.
La comprensién de conceptos dificiles de adquirir por otros medios.
El aprendizaje mas activo, individualizado y adaptado a cada caso.

La adquisicién de determinadas destrezas en el momento en que se
desee.

® |La menor dedicacion a tareas mecanicas.

A su vez, ratifican que es necesario trabajar las competencias digitales
junto a las competencias didacticas inclusivas dentro de la formacion ini-
cial docente (Palominos Bastias y Marcelo Garcia 2021). En este sentido, la
formacioén inicial docente ha de proporcionar las competencias necesarias
para que el/la futuro/a docente se familiarice con métodos de aprendizaje
inclusivos y novedosos, asi como con el procedimiento de seleccion de he-
rramientas TIC adecuadas con las que alcanzar los objetivos de aprendi-
zaje en un contexto de sostenibilidad educativa (Meneses y Cerero, 2020;
Ferndndez-Batanero et al., 2022; Palomino, 2018). Con esta finalidad, se
han propuesto planes de formacion personalizados, basados en modelos
de referencia o los TMOOC para desarrollar competencias digitales entre
el profesorado en formacion gracias a los beneficios de las tareas enri-
quecidas (Cabero-Almenara et al., 2022). En definitiva, y como lo exponen
Meneses y Cerero (2020), las TIC desempefian un papel de una enorme
riqueza y los/as profesionales de la educacion no pueden permanecer al
margen, pero han de contar con la formacién necesaria que les permita
su adecuada implementacién como herramienta para una educacion in-

clusiva.



CONCLUSIONES

La presente investigacién evidencia que, a pesar de los avances legislati-
vos y el compromiso del sistema educativo espafiol con la educacién in-

clusiva, persisten importantes desafios que afectan a la consolidacion de
un sistema educativo plenamente inclusivo. El profesorado es una pieza «La desconexidon

clave para ello, pero las importantes limitaciones de los actuales planes entre la teoria

de formacién docente inicial explican la incapacidad del profesorado para
abordada en las

garantizar la presencia, aprendizaje y participacion de todo el alumnado

en los contextos escolares ordinarios. Con la intencién de contribuir a la universidades y
actualizacién y mejora de los planes de formacion docente inicial hacemos las pOSibilidadeS
una serie de consideraciones que sumamos al perfil del profesorado para reales de

la educacion inclusiva aportado por la propia Agencia Europea para las aplicacién enla

necesidades educativas especiales y la inclusion educativa (2011, 2022). préctica de aula es

una de las mayores
entre la teoria abordada en las universidades y las posibilidades reales de limitaciones de la

aplicacién en la practica de aula. Estudios como el de Schwab y Alnahdi ~ formacion docente
(2020) han demostrado que, si bien el profesorado adquiere conocimien- inicial»

Una de las limitaciones centrales observadas radica en la desconexion

tos tedricos sobre la educacion inclusiva, no cuenta con la posibilidad de
ponerlos en marcha en un aula diversa con la supervision del tutor/a co- ’
rrespondiente. Esta circunstancia limita la promocién de actitudes posi- .
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tivas hacia la inclusion entre el profesorado en formacién y merma sus
creencias sobre la autoeficacia en la implementaciéon de estrategias peda-

gogicas inclusivas.

lgualmente, la adquisicién de competencias socioemocionales entre el
profesorado en formacion resulta fundamental para el desarrollo de su
rol activo en la creacién de ambientes de aprendizaje inclusivos y emo-
cionalmente seguros. Sin embargo, se ha comprobado que el enfoque
predominante en los programas de formacién inicial no asegura un tra-
bajo suficiente sobre aspectos como la empatia, la gestiéon de conflictos
y la inteligencia emocional. Al establecer el perfil del profesorado para
la educacién inclusiva, la propia Agencia Europea para las necesidades
educativas especiales y la inclusién educativa (2022) mencioné algunos de
estos aspectos, aunque lo hizo desde un enfoque mas general y orientado
a la gestion de conflictos y la promocién de un clima de aula inclusivo. En
contraste, este estudio propone que los y las futuros/as docentes adquie-
ran una base soélida en estas competencias desde su formacién inicial, lo
que les permitira responder de manera efectiva a las necesidades emo-
cionales del alumnado.

La importancia de la préactica reflexiva también emerge como un compo-
nente esencial en la preparacion inicial del profesorado. Se plantea que la
reflexion critica permite al profesorado en formacion analizar sus propias
creencias y ajustar sus estrategias pedagégicas de manera constante. La
Agencia Europea para las necesidades educativas especiales y la inclusién
educativa (2022) reconocio la relevancia de la reflexién, pero la situa prin-
cipalmente en el ambito del desarrollo profesional continuo. Este trabajo,
sin embargo, sugiere que la practica reflexiva debe serinculcada desde las
primeras etapas formativas para asegurar que los/as docentes ingresen
al sistema escolar con capacidad suficiente para cuestionar sus practicas,
identificar areas de mejora y adaptarse a las necesidades cambiantes de
un alumnado diverso. Este enfoque representa un cambio significativo, ya
que propone que los/as educadores/as lleguen al aula con una mentali-
dad abierta y adaptativa desde el inicio de su carrera.

Otro de los aspectos clave identificados en este trabajo es la necesidad
de fomentar habilidades de colaboracién desde la formacion inicial del
profesorado. En este sentido, estudios como el de Andrews et al. (2021)
subrayan que una cultura de trabajo colaborativo, tanto entre docentes
como con las familias, potencia la efectividad de las estrategias inclusi-
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vas. Sin embargo, se ha constatado que la formacion inicial en Espafia no
promueve suficientemente el desarrollo de competencias colaborativas,
lo que limita la capacidad de los/as nuevos/as docentes para trabajar en
equipo y abordar las necesidades de todo el alumnado. En este sentido,
resulta clave fomentar habilidades de colaboraciéon desde la formacion
inicial del profesorado. Este estudio subraya que los programas formati-
vos deben incluir practicas de trabajo en equipo y la creacién de redes de
apoyo como parte integral de su curriculo, promoviendo la colaboracion
tanto con otros/as profesionales de la educaciéon como con las familias.
La Agencia Europea para las necesidades educativas especiales y la inclu-
sién educativa (2022) también reconocié la importancia de la colabora-
cién para la inclusion, pero orienta este enfoque hacia el desarrollo a lo
largo de la carrera docente. En contraste, este trabajo introduce la idea
de que la formacién inicial debe preparar a los y las futuros/as docentes
para trabajar en equipo desde el comienzo, reconociendo que estas com-
petencias colaborativas son clave para la implementacion efectiva de las
estrategias inclusivas en el aula.

También se destaca la importancia de que la formacion inicial de los y
las docentes se centre en el desarrollo de competencias en pedagogias
inclusivas, entendidas como aquellas practicas y estrategias que permi-
ten la participacion activa y el aprendizaje de todo el estudiantado, in-
dependientemente de sus caracteristicas individuales o sus necesidades
educativas. Se subraya la necesidad de que los y las futuros/as docentes
adquieran la capacidad de trabajar desde el DUA, asi como disefiar y apli-
car metodologias adaptativas, como la ensefianza diferenciada, el apren-
dizaje cooperativo y el uso de evaluaciones formativas que se ajusten a
las necesidades especificas del alumno. Ademas, se propone que estas
competencias sean trabajadas mediante una combinacion de contenidos
tedricos y experiencias practicas, donde los/as docentes puedan aplicar
directamente las estrategias en contextos reales de aula. En este senti-
do, se reconoce que la Agencia Europea para las necesidades educativas
especiales y la inclusién educativa (2022) también enfatizé la importancia
de las pedagogias inclusivas, destacando la necesidad de crear entornos
de aprendizaje que sean flexibles y adaptativos. Sin embargo, su enfo-
gue se orientd mas a una vision institucional de la inclusion, sugiriendo la
creacién de un clima escolar inclusivo y el desarrollo de planes estratégi-
cos a nivel de centro. Este trabajo, en cambio, aporta una perspectiva mas
centrada en el individuo, enfatizando que la formacién inicial debe dotar a
los/as docentes de herramientas especificas para adaptar su practica pe-

«Resulta clave
fomentar
habilidades de
colaboracién desde
la formacidn inicial
del profesorado»
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dagogica desde el primer momento. Esto incluye el entrenamiento en la
planificacion de actividades de ensefianza que consideran las diferentes
formas de aprender y las multiples necesidades de los/as estudiantes, lo
que representa una diferencia significativa respecto al enfoque mas am-
plio y estructural de la Agencia Europea para las necesidades educativas
especiales y la inclusién educativa. Se propone asi que los y las futuros/as
docentes se formen para ser agentes activos de la inclusion a través de
metodologias pedagogicas concretas. Esto va mas alla del simple conoci-
miento tedrico de la inclusion, sugiriendo que las pedagogias inclusivas
deben ser una competencia practica que los/as docentes dominen antes
de enfrentarse a la realidad del aula. Esta perspectiva se adapta mejor a
las necesidades detectadas en el contexto espafiol, donde la formacion
inicial a menudo carece de oportunidades de practica supervisada que
permita a los y las futuros/as docentes aplicar estas metodologias antes
de enfrentarse de manera auténoma a las aulas.

Este trabajo también pone un énfasis especial en la necesidad de que el
profesorado desarrolle una comprension profunda de la perspectiva de
género durante su formacion inicial. Se subraya la importancia de incor-
porar contenidos especificos que permitan a los y las futuros/as docentes
identificar y cuestionar los estereotipos de género y las dindmicas de poder
que pueden perpetuar desigualdades dentro del aula. Ademas, se hace én-
fasis en la capacidad de disefiar estrategias pedagdgicas que promuevan
la igualdad de género, creando un entorno educativo que favorezca el res-
peto y la equidad. Por su parte, el informe de la Agencia Europea para las
necesidades educativas especiales y la inclusién educativa (2022) recono-
Ci6 la necesidad de incluir la equidad de género dentro del perfil del/de la
docente para la educacién inclusiva, pero lo aborda de forma mas amplia,
sin detallar cémo esta perspectiva debe integrarse de manera practica en
la formacion inicial del profesorado. La aportacion de este trabajo radica
en proponer un enfoque mas especifico, que incluye no solo la sensibili-
zacién sobre las cuestiones de género, sino también la implementacién de
actividades y reflexiones que permitan a los/as docentes desarrollar una
conciencia critica sobre el papel de la escuela en la reproduccién o la trans-
formacién de los roles de género. Esto sugiere que la formacién inicial de-
beria preparar a los/as docentes no solo para ser conscientes de la equidad
de género, sino para intervenir activamente en su proteccién y promocion.

Con relacién al desarrollo de competencias culturalmente sensibles,
se propone que los y las futuros/as docentes adquieran habilidades que
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les permitan adaptar su practica pedagogica para incluir las diferentes
perspectivas culturales de su alumnado, y que sean capaces de identificar
y abordar prejuicios o actitudes discriminatorias que puedan surgir en
el contexto escolar. Esto complementa el informe de la Agencia Europea
para las necesidades educativas especiales y la inclusién educativa (2022),
gue menciona la importancia de fomentar una cultura escolar inclusiva
que reconozca la diversidad cultural, pero se enfoca mas en promover
un clima inclusivo a nivel institucional que en la preparacién especifica
del profesorado. Este trabajo ofrece una contribucién importante al in-
sistir en que la preparacién para la diversidad cultural debe formar parte
integral de la formacion inicial. Sugiere la inclusién de estudios de casos
y practicas supervisadas en contextos multiculturales, lo que permitiria a
los/as docentes enfrentar la diversidad cultural desde una perspectiva de

aprendizaje activo.

Y, por ultimo, se recomienda aportar a estos y estas futuros/as profesio-
nales una vision detallada sobre cdmo la tecnologia puede ser un facilita-
dor de lainclusion educativa, proponiendo que la formacién inicial incluya
una capacitacién especifica en competencias digitales para responder a
las diferentes necesidades del alumnado y, sobre todo, ofrecer procesos
de ensefianza y aprendizaje mas accesibles para todos y todas. Se enfati-
za la necesidad de que los y las futuros/as docentes no solo sean compe-
tentes en el manejo de plataformas digitales, sino que también compren-
dan cdmo estas pueden ser utilizadas para personalizar el aprendizaje y
mejorar la accesibilidad de los contenidos. Esto incluye la formacion en
tecnologias asistidas, la creaciéon de materiales didacticos adaptados a las
diferentes necesidades del alumnado, y el uso de plataformas que faci-
liten la participacién de todos los estudiantes, incluyendo aquellos con
necesidades educativas especiales. La Agencia Europea para las necesida-
des educativas especiales y la inclusién educativa (2022) también abordé
la relevancia de las competencias digitales en el perfil del/de la docente
para la educacion inclusiva, sefialando que la transformacién digital pue-
de ser una oportunidad para mejorar la ensefianza y el aprendizaje. Sin
embargo, su enfoque tiende a ser mas general y a subrayar la necesi-
dad de que los/as docentes adopten una actitud positiva hacia el uso de
las TIC y la innovacion tecnolégica. La diferencia fundamental que aporta
este trabajo es la integracién de una perspectiva practica y aplicada desde
la formacion inicial, sugiriendo que los y las futuros/as docentes deben
aprender a usar la tecnologia no solo como una herramienta de ensefian-
za, sino como un medio para adaptar la educacion a las caracteristicas,

«La tecnologia
puede ser un
facilitador de

la inclusién
educativa,
proponiendo
que la formacién
inicial incluya
una capacitacion
especifica en el uso
de herramientas
digitales»
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motivaciones, estilos y ritmos de aprendizaje de cada estudiante. Com-
plementariamente, se propone que la formacion inicial incluya una re-
flexion critica sobre el uso de la tecnologia, instando a los y las futuros/as
docentes a evaluar cémo las herramientas digitales pueden afectar la equi-
dad en el aula. Se trata de preparar a los/as docentes para identificar y eli-
minar barreras digitales que puedan dificultar la inclusién de algunos/as
estudiantes, asegurando que las tecnologias utilizadas sean accesibles
para todos/as. En este sentido, la aportacién de este trabajo sugiere que
la tecnologia no solo debe ser integrada en las aulas, sino que su uso debe
ser planificado de manera consciente para promover una educacidon mas

inclusiva.

En definitiva, todos los hallazgos registrados en esta investigacién cons-
tatan que los actuales programas de formacion inicial del profesorado en
Espafia deben ser revisados y adaptados para garantizar una preparacién
efectiva en materia de inclusién. Esto implica no solo la incorporacién de
contenidos tedricos actualizados sobre educacidén inclusiva, sino también
la implementacion de experiencias practicas en entornos educativos di-
versos, el desarrollo de competencias reflexivas y socioemocionales y la
promocion determinante de una cultura de colaboracién con el resto de
los profesionales educativos y sociales. Solo mediante estas transforma-
ciones sera posible avanzar hacia un sistema plenamente inclusivo.



RECOMENDACIONES

La revisién de la literatura cientifica y el analisis contextual sobre la for-
macién inicial del profesorado en educacion inclusiva han evidenciado
importantes carencias que limitan la capacidad de los y las futuros/as do-
centes para abordar de manera efectiva la diversidad en el aula. Estas
deficiencias se manifiestan tanto en la estructuracién de los planes de

estudio como en la falta de sistema de incorporacion.

En este contexto, se plantean recomendaciones especificas dirigidas a
las autoridades responsables del disefio y regulacién de la formacién ini-
cial docente, con el prop6sito de fortalecer la preparacion de los y las
futuros/as profesionales desde un enfoque inclusivo. Para garantizar una
formacién integral en educacion inclusiva, resulta esencial reestructurar
los planes de estudio, de manera que proporcionen al profesorado las
herramientas necesarias para ejercer como agentes promotores de una
educacién equitativa y accesible.

En esta linea, se propone un nuevo enfoque en base a las siguientes re-

comendaciones:
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Incremento del nimero de créditos ECTS dedicados a la educacién
inclusiva. Se propone incrementar el nUmero de créditos dedicados
a la educacién inclusiva, distribuyéndolos de manera continua y pro-
gresiva en asignaturas obligatorias a lo largo de todos los cursos de la
formacién universitaria. Estos créditos deben enfocarse en promover
una reflexion critica y constante sobre los valores éticos y sociales que
sustentan la accién docente, asi como en analizar las concepciones,
creencias y actitudes de los/as futuros/as profesionales hacia la inclu-
sién. Ademas, es imprescindible que esta formacion incorpore tanto
fundamentos tedricos como practicas reflexivas que permitan al/a la
futuro/a docente cuestionar y fortalecer su compromiso con quienes
seran sus estudiantes.

Ampliacién del marco de competencias profesionales docentes.
Se propone enriquecer el marco de competencias profesionales esta-
blecido por el Ministerio de Educacién, incorporando aquellas que la
investigacion cientifica identifica como fundamentales para formar a
profesionales capaces de contribuir al desarrollo de un sistema edu-
cativo inclusivo. Los planes de formacién docente disefiados por las
universidades deben garantizar la adquisicion de competencias en
areas clave como la igualdad de género e interseccionalidad, la co-
laboracion interdisciplinaria, las competencias socioemocionales, re-
flexivas, culturalmente sensibles y digitales y el disefio e implementa-
cién de pedagogias inclusivas. Este enfoque integral permitira que el
profesorado lidere de manera efectiva la transformacién de la escuela
en un espacio de aprendizaje inclusivo, equitativo y adaptado a las
necesidades de todos los/as estudiantes.

Fomento de las practicas de colaboracién. La preparacién de los
y las futuros/as docentes para trabajar en equipo con otros/as pro-
fesionales y con las familias del alumnado debe iniciarse desde las
primeras etapas de su formacién. Las practicas colaborativas deben
convertirse en un eje transversal dentro de los planes de formacion
inicial, no como un complemento, sino como un componente esen-
cial en la construccién de una formacién integral. Estas practicas, no
solo fortaleceran las competencias profesionales de los y las futuros/
as docentes, sino también las habilidades interpersonales necesarias
para liderary participar en iniciativas inclusivas. Ademas, promoveran
una mentalidad de apoyo mutuo y cocreacion de soluciones pedagé-
gicas adaptadas a las diversas realidades presentes en el aula. Por
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otro lado, estas practicas ayudaran a los y las docentes en formacién a
comprender que la inclusion es un esfuerzo colectivo que exige la co-
laboracion activa de toda la comunidad educativa. Al incorporar estas
estrategias de manera sistematica, las Facultades de Educacion esta-
ran formando profesionales capaces de liderar procesos de transfor-
macion educativa hacia modelos mas inclusivos y equitativos, constru-
yendo espacios escolares en los que todas las voces sean escuchadas

y valoradas.

Participacion en proyectos de investigacién-accion e innovacion.
Ademas de fomentar la colaboracion, los conceptos de investigacion
e innovacién deben integrarse como elementos fundamentales en la
formacion inicial del profesorado desde el inicio de su etapa universi-
taria. La participacion activa de los y las futuros/as docentes en pro-
yectos de investigacidn-accion durante su formacion no solo potencia-
ré sus competencias practicas, sino que también consolidara en ellos
una mentalidad critica, reflexiva e innovadora. Este enfoque les permi-
tira conectar de manera efectiva la teoria con la practica, preparando-
los/as para enfrentar los desafios complejos que encontraran en los
contextos educativos futuros. Estos proyectos contribuirdn ademas al
desarrollo de competencias avanzadas, como el analisis interseccional
de las desigualdades educativas y la capacidad de disefiar soluciones
creativas y adaptadas a las necesidades especificas del alumno/ay de
sus entornos. Al integrar estas practicas en los planos de formacion,
se promovera la construccion de un profesorado capaz de liderar pro-
cesos de cambio pedagogico y de abordar la diversidad en las aulas
con estrategias fundamentadas, innovadoras y transformadoras.

Reconfiguracion del practicum. La mejora de los planos de forma-
cién docente requiere una integracién constante entre la teoria y la
practica, evitando su tratamiento como etapas aisladas o indepen-
dientes. Este enfoque permite que los y las futuros/as docentes apli-
guen los conocimientos teéricos adquiridos sobre educacion inclusiva
desde el inicio de su formacion mediante actividades practicas, simu-
laciones y visitas a centros educativos. Tal integracion no solo facilitara
la comprension de como se implementan los principios inclusivos en
contextos reales, sino que también incrementa la seguridad y la com-
petencia de los/as estudiantes para enfrentarse de manera autébnoma
a las realidades del aula. En este sentido, el practicum constituye una

oportunidad clave para consolidar esta integracién, siempre que com-
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bine practicas de observacién y de intervencién supervisada de forma
secuencial y progresiva. Para garantizar una experiencia formativa
completa, se recomienda una estructura organizada en tres fases, con
distintos niveles de profundizacidon en competencias inclusivas:

® Primera fase. Observacion reflexiva. Esta etapa debe centrar-
se en que el profesorado en formacién observe la dindmica de
aula en contextos inclusivos, prestando especial atenciéon a como
los/as docentes experimentados gestionan la diversidad, aplican
estrategias de ensefianza inclusiva y promueven la convivencia
escolar. El objetivo sera que los y las futuros/as docentes ana-
licen las practicas observadas desde una perspectiva critica, re-
flexionando sobre su potencial aplicacién en sus propias practi-
cas futuras.

® Segunda fase. Intervencién supervisada. En esta fase, el pro-
fesorado en formacién debe pasar de la observacion a la colabo-
racién en el disefio y la implementacién de estrategias pedagogi-
cas inclusivas bajo la supervision de un tutor/a experimentado/a.
Las actividades desarrolladas deberan atender a la diversidad
del alumnado, incluyendo las motivaciones, ritmos y estilos de
aprendizaje de diferentes grupos, asi como las necesidades es-
pecificas del alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo en aulas ordinarias. La supervision continua por parte
de tutores/as expertos/as sera esencial para proporcionar retro-
alimentacioén constructiva y promover la mejora de las compe-
tencias inclusivas.

® Tercera fase. Autonomia progresiva. El profesorado en for-
macion debe asumir mayores responsabilidades docentes, pla-
nificando y desarrollando unidades didacticas completas que
incorporen metodologias inclusivas. El objetivo serd que estos y
estas futuros/as docentes apliquen estrategias que favorezcan la
participacion activa y el aprendizaje de todo el alumnado en el
aula ordinaria, poniendo en practica de manera auténoma los
principios y herramientas aprendidas durante las fases previas.

Este modelo de practicum progresivo no solo asegura una forma-
cién global y practica, sino que también prepara a los y las futuros/
as docentes para liderar procesos inclusivos en sus aulas desde una
perspectiva fundamentada y efectiva. Por su parte, la evaluacion del
practicum debe ser esencialmente formativa, orientada a garantizar
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que los y las futuros/as docentes progresen en el desarrollo de com-
petencias inclusivas a lo largo de las diferentes fases de las practicas.
Para ello, los criterios de evaluacion deben contemplar aspectos clave

como:

® |a planificacion y adaptacién de la ensefianza desde un enfoque
inclusivo.
La gestion de la diversidad en el aula.
Las estrategias de comunicacion con el resto de los agentes edu-
cativos.

® |areflexidn sobre la practica docente.

Ademas, durante el practicum resultara crucial generar espacios que
promuevan la reflexién critica sobre la implementacion de la educa-
cién inclusiva en los centros educativos donde se llevan a cabo las
practicas. Estos espacios deben facilitar un analisis conjunto de los
obstaculos, las buenas practicas y los retos actuales en materia de
inclusién, fomentando una reflexién orientada a la accién. Asi, no solo
contribuira al desarrollo de habilidades practicas, sino que también
consolidara en los y las futuros/as docentes un compromiso solido
con los valores de la educacién inclusiva desde el inicio de su trayec-

toria profesional.

Por otra parte, se destaca la necesidad de fortalecer la colaboraciéon
entre las universidades y los centros educativos colaboradores me-
diante encuentros peridédicos entre tutores de practicas escolares y el
profesorado universitario. Este intercambio constante permitira ga-
rantizar la coherencia entre los objetivos formativos de las universida-
desy las experiencias practicas en las escuelas, promoviendo una for-
macién mas alineada. Por ultimo, se sugiere establecer criterios mas
rigurosos para la seleccion de los centros educativos en los que el/la
alumno/a realiza sus practicas. Estos centros deben destacarse por
implementar practicas inclusivas ejemplares, sirviendo como modelos
que inspiran a los y las futuros/as docentes y les permiten observary
aprender en contextos que priorizan la diversidad.

En conclusién, este trabajo subraya la necesidades de contar con una pre-
paracién docente integral que combine la teoria con la practica y esté pro-
fundamente alineada con los principios de diversidad y equidad. Desde

la ampliacién y reorganizacion del practicum hasta la incorporacion de
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estrategias de colaboracién e innovacion, estas propuestas buscan garan-
tizar que los y las futuros/as docentes no solo comprendan la importancia
de la inclusién, sino que también dispongan de las competencias, herra-
mientas y actitudes necesarias para implementarla en contextos educa-
tivos reales.

La creacion de una mentalidad inclusiva, el fortalecimiento de habilidades
de trabajo en equipo y la adopcion de enfoques pedagdgicos innovadores
son elementos fundamentales que permitiran a los/as nuevos/as docen-
tes afrontar con éxito los retos de una escuela cada vez mas diversa. Estas
estrategias facilitaran la formacién de profesionales capaces de liderar
transformaciones en sus comunidades educativas, promoviendo entor-

nos escolares inclusivos.

Y facilitaran que la formacion inicial del profesorado se convierta en un
motor clave para construir un sistema educativo mas justo y accesible, en
el que todos y todas los/as estudiantes, sin excepcidn, encuentren oportu-

nidades para desarrollarse plenamente y alcanzar su maximo potencial.
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ANEXOS

ANEXO 1. RESUMEN EJECUTIVO

La educacion inclusiva es esencial para garantizar una educacién de cali-
dad y equitativa para todo el alumnado, reconociendo, respetando y aco-
giendo la diversidad en todas sus formas.

El informe La formacién inicial docente para la educacién inclusiva exami-
na los desafios y oportunidades en la preparacion del profesorado para
atender la diversidad en el aula, alineandose con los principios de inclu-
sién establecidos por organismos internacionales y la legislacion espafio-
la. A través de una revisién sistematica de la literatura cientifica nacional e
internacional, que ahonda en identificar patrones, vacios y oportunidades
de mejora en los programas de formacién docente, se identifican compe-
tencias clave para que los y las futuros/as docentes puedan implementar
practicas inclusivas efectivas y promover la equidad educativa.

La educacién inclusiva busca garantizar el acceso equitativo a oportuni-

dades de aprendizaje para todo el alumnado, respetando la diversidad
y eliminando barreras al acceso, el progreso y la participacién educativa.
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Sin embargo, en Espafia, persisten practicas tradicionales que dificultan
la inclusién efectiva, como curriculos rigidos, falta de colaboracién entre
actores educativos y una formacién docente insuficiente. A pesar de los
avances legislativos, como la LOMLOE, la preparacion del profesorado
continua centrada en modelos integradores, dejando de lado un enfoque
inclusivo que atienda a toda la diversidad del alumnado. Las principales
deficiencias de la formacién inicial docente actual son:

® Excesiva teoria, sin suficiente practica supervisada en entornos inclu-
Sivos.
Enfoque centrado en discapacidad, ignorando otras diversidades.
Falta de integracién transversal de competencias inclusivas en los pla-
nes de estudio.

Por ello, la presente investigacion propone que, en la formacion inicial
docente, el futuro profesorado alcance competencias transversales clave
que faciliten que estos y estas profesionales promuevan dindmicas trans-
formadoras en sus comunidades educativas. Para ello, es necesario que
el futuro profesorado desarrolle las siguientes competencias:

® Reflexivas: promueven la autoevaluacién critica de las creencias y ac-
titudes docentes hacia la diversidad.

® Socioemocionales: fomentan un clima de confianza y respeto en el
aula.

® (olaborativas: facilitan el trabajo en equipo con colegas, familias y co-
munidades educativas.

® En pedagogias inclusivas: enfocadas en incorporar los conocimien-
tos previos del alumnado y atender a sus distintos ritmos y estilos de
aprendizaje.

® De género: para educar en igualdad a nifias y nifios y erradicar las
desigualdades de género.

® Culturalmente sensibles: con el fin de integrar los antecedentes socio-
culturales del alumnado y facilitar su sentido de pertenencia al aulay
la escuela.

® Digitales inclusivas: aplicar las TIC en el ambito educativo y favorecer

con ellas la flexibilizacién y personalizacion del curriculo al alumnado.

Gracias al desarrollo de dichas competencias, el futuro profesorado avan-
zara en derribar sus principales barreras endoégenas, referidas a: concep-
ciones limitantes sobre la diversidad y su gestion en el aula, baja autoe-
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ficacia docente en entornos diversos y actitudes contradictorias hacia la
inclusién, influenciadas por falta de formacion y experiencias practicas. Y
por ello, de forma mas concreta, se proponen las siguientes recomenda-
ciones a incorporar en los planes de formacion inicial docente:

1. Incorporar competencias inclusivas como eje transversal en los curri-
culos de formacion inicial.

2. Disefiar programas practicos con experiencias en aulas diversas y su-
pervision continua.

3. Promover una cultura escolar colaborativa y abierta, involucrando a
todos los actores educativos.

4. Actualizar las normativas y asegurar una implementacién homogénea

de dichos planes de estudio en todas las universidades.

El informe concluye que una formacién docente robusta y practica es
esencial para avanzar hacia un sistema educativo inclusivo y equitativo,
contribuyendo al desarrollo sostenible y la justicia social.
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ANEXO 2.
RESUMEN LECTURA FACIL

Esta es la adaptacidn en lectura facil

del resumen de un informe

sobre la formacion que deben tener

los profesores y profesoras

para que la educacién inclusiva sea real.

La educacion inclusiva es importante

porque respeta y acepta las diferencias de cada persona
y permite que todas las personas

aprendan juntas.

Este informe habla sobre:
1. Los problemas y oportunidades
que tienen los profesores y profesoras
para ensefiar en clases
con alumnos y alumnas diversos.
2. Las competencias o habilidades
gue necesitan las profesoras y profesores
para ensefiar de forma inclusiva.
3. Como mejorar la formacion
de las profesoras y profesores
para que todas las personas puedan aprender.

Para hacer este informe

se han usado estudios nacionales e internacionales.
Se han buscado situaciones que se repiten,
problemas y posibles mejoras.
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:Qué es la educacién inclusiva? Lochdhade ool

La educacion inclusiva permite que todas las personas aprendan.
Adapta las clases a las necesidades de cada alumno y alumna.
Y elimina barreras que no permiten aprender.

En Espafia hay problemas que dificultan esta educacion:

Los contenidos de clase no se adaptan.

Falta colaboracion.

Los profesores y profesoras no tienen suficiente formacién.
Aunque hay nuevas leyes,

las profesoras y profesores siguen usando modelos antiguos.

Estos modelos no ayudan a todos los alumnos y alumnas.

Ademas la formacion que reciben
los profesores y profesoras
tiene algunos problemas:
® Hay demasiada teoria.
® Falta practica con alumnas
y alumnos diversos.
® Se habla mucho de discapacidad
® yseolvida a otras personas diferentes.
® Las habilidades inclusivas
no se ensefian en todas las asignaturas.
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¢Qué propone este informe?

El informe dice que hay que mejorar la formacién
para que los profesores y profesoras puedan
hacer cambios en sus clases.

y asegurar que todo el mundo aprenda.

El profesorado debe aprender estas habilidades:
1. Reflexionar sobre sus ideas:

Reflexionar significa pensar sobre lo que creen.

2. Crear buen ambiente en clase:
Deben respetar y cuidar a las alumnas y alumnos.

3. Trabajar en equipo:
Colaborar con familias y compafieros de trabajo.

4. Ensefnar de forma inclusiva:
Adaptar las clases a cada alumno o alumna.

5. Igualdad para nifas y nifos:
Ensefiar a nifios y nifias por igual.

6. Respetar otras culturas:
Valorar de dénde viene cada persona.

7. Usar tecnologia para ayudar:

Usar ordenadores y tablets para adaptar las clases.
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oficina de lo faci

Aprender estas habilidades es importante e

para que los profesores y profesoras superen barreras como:
® Tener ideas equivocadas sobre la diversidad.

e Creer que no puede manejar clases diferentes.

® No confiar en que puede hacerlo bien.

;Qué cambios se recomiendan?

® Ensefar habilidades inclusivas
en todas las clases de formacion
a profesores y profesoras.
® Hacer mas practicas en aulas reales
con alumnas y alumnos diferentes.
® Trabajar en equipo con las familias
y otros profesores y profesoras.
® Asegurar que estos cambios se cumplen
en todas las universidades.

El informe dice que una buena formacién
ayuda a crear escuelas mas justas
y asi todas las personas podran aprender bien.
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