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RESUMEn. La situación de pandemia producida por CoVId-19 ha puesto en evidencia la
necesidad de formación y estructuras digitales que den respuesta al aislamiento producido y
permitan avanzar en la creación de escuelas de mayor calidad. En el presente artículo se analizan
las variables educación inclusiva y competencia digital docente y sus derivadas terminológicas en el
sector K-12 a nivel mundial en las publicaciones indexadas en las bases de datos WoS, Scopus y
Proquest en los últimos 5 años. La metodología ha sido cualitativa mediante técnicas de análisis
crítico del contenido a través del software nVivo. Un total de 14 artículos han sido revisados y
categorizados de forma emergente respondiendo a cómo se relacionan los conceptos y variables de
estudio. Las conclusiones indican la necesidad de diseñar políticas de educación inclusiva globales
que integren las competencias digitales docentes y el desarrollo tecnológico de las escuelas para la
participación plena y exitosa de todas las personas.

AbSTRACT. The pandemic situation produced by CoVId-19 has highlighted the need for training
and digital structures that respond to the isolation produced and to enable progress in creating
higher-quality schools. This article analyses the variables inclusive education and digital teacher
competence and their terminological derivatives in the K-12 sector worldwide in publications
indexed in the WoS, Scopus, and Proquest databases over the last five years. The methodology was
qualitative, using critical content analysis techniques through nVivo software. A total of 14 articles
were reviewed and categorized in an emergent way responding to how the concepts and study
variables are related. The conclusions indicate the need to design comprehensive, inclusive
education policies that integrate teachers' digital competencies and the technological development of
schools for fully inclusive and successful participation.
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1. Introducción
La Agenda 2030 para el desarrollo Sostenible define retos a nivel mundial y concretamente el objetivo 4

alude a la educación inclusiva y equitativa de calidad que apunta a “asegurar la calidad y la inclusión educativa,
promoviendo oportunidades de formación a lo largo de la vida para todas las personas” (Unesco, 2020, p.17)
y destaca que “todas las personas son importantes” (Unesco, 2020, p.18). A su vez, se reconoce que las TIC
pueden ayudar a alcanzar los odS de las naciones Unidas.   

La educación inclusiva supone el camino a seguir para conseguir sistemas educativos más justos, de cali-
dad y equitativos (Arnaiz et al., 2019), convirtiéndose en un foco fundamental en el debate de las políti-cas
públicas educativas (Chávez & Rodríguez, 2020). La inclusión requiere analizar la situación de cada país para
identificar los obstáculos con los que se encuentra el alumnado, por lo tanto, el profesorado deberá analizar la
eficacia de su enseñanza, recordando que el uso de la tecnología de la información y la comunicación podría
ser útil (Unesco, 2020) ya que suponen un recurso para la educación inclusiva (Crescenzi-Lanna et al., 2019). 

Según Chiner et al. (2019) la competencia digital y el uso de Internet son considerados formas de inclu-
sión educativa y social. En colectivos específicos hace tiempo que se ha demostrado que las tecnologías de la
información y la comunicación, como el caso de simulación de entornos sociales en realidad virtual con
alumnado TEA se ve beneficiado (Lorenzo et al., 2016). Además, algunos autores y autoras destacan la
eficacia de las tecnologías para el diseño y la implementación de prácticas inclusivas (Chávez & Rodrí-guez,
2020; Pinto-Llorente & Sánchez-gómez, 2020). 

Las TIC en sus diversos usos y aplicaciones son una herramienta importante en el desarrollo de la
educación inclusiva, que permiten hacer viables los principios de acceso, calidad, igualdad, jus-ticia social,
democracia, participación, buscando el equilibrio entre comunidad y diversidad (Chávez & Rodríguez,
2020, p.15).

Según o’Sullivan et al. (2020) las prácticas en el aula centradas en las habilidades del siglo XXI como la
colaboración, la resolución de problemas y la tecnología pueden impactar positivamente en los resultados
educativos del alumnado con necesidades educativas especiales (SEn). El profesorado tiene acceso a
herramientas de ayuda que facilitan el aprendizaje del alumnado proporcionando múltiples medios de
representación, expresión y compromiso acordes con el diseño Universal de Aprendizaje (ok & Rao, 2019).
Sin embargo, actualmente el uso de las tecnologías de la información y la comunicación resulta insuficiente en
la educación inclusiva (Uygur et al., 2020). Como señalan Arnaiz et al. (2019) en un es-tudio llevado a cabo
con profesorado en Murcia (España) señalan que las tecnologías de la información y la comunicación no están
siendo empleadas para facilitar o atender las necesidades del alumnado. 

Además, conviene subrayar que la pandemia derivada del Covid-19 ha colocado la tecnología educativa
en la atención pública (Castañeda & Williamson, 2021). 

hoy, el mundo ha cambiado dramáticamente a causa de esta enfermedad, y por ella se han transformado
también los sistemas educativos, que han pasado rápidamente de las situaciones presenciales a las virtuales
a distancia, de la utilización de los medios impresos a la incorpora-ción de los recursos digitales, y de la
interacción directa estudiante-docente a una indirecta me-diada por la tecnología (p.219).

garcía-Ruiz y Escoda (2021) apuntan a que en el caso de profesorado “es necesario identificar cómo están
desarrollando su competencia digital, teniendo en cuenta que la transformación de la docencia a raíz del Covid-
19 hará cambiar la percepción de los docentes respecto al uso de internet, incrementando posiblemente su
percepción de los beneficios frente a las desventajas”. Según Cabero y Valencia (2021), a tenor de esta
situación sin precedentes, se ha producido un “tsunami” educativo transformando las insti-tuciones educativas.

2. Metodología
Kerexeta-brazal, I.; darretxe-Urrutxi, L.; Martínez-Monje, P. M. (2022). Competencia digital docente e Inclusión Educativa en la escuela. Una revisión
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2.1. Tipo de estudio 
Este trabajo consiste en un estudio exploratorio cualitativo. El método empleado ha sido la revisión sis-

temática de la literatura internacional a través de técnicas de análisis descriptivo crítico del contenido (Ri-vero,
behr & Pesce, 2019). La pregunta de investigación que ha originado y guiado el estudio se ha formulado de la
siguiente manera: ¿Existe relación entre la escuela inclusiva y la competencia digital docente? ¿Qué dicen las
investigaciones al respecto?

2.2. Selección de la muestra
La búsqueda se ha realizado en las bases de datos WoS (Web of Science), Scopus y ProQuest, que inclu-

ye a su vez Eric (Educational Resources Information Centre). El periodo de tiempo analizado comprende el
último lustro (2015-2020). Se ha optado por artículos científicos sometidos a revisión por pares. En cuanto al
idioma, la búsqueda incluye artículos en inglés y castellano. Se han empleado los mismos des-criptores y
parámetros de búsqueda avanzada para cada base, ajustando los operadores booleanos pro-pios de cada una.
Los descriptores utilizados han sido los siguientes (Tabla 1):

2.3. Criterios de selección
Tras la eliminación de resultados duplicados, la siguiente fase de la selección ha consistido en la revisión

exhaustiva de los resúmenes, aplicando los siguientes criterios de inclusión y exclusión (Tabla 2):

Esta revisión y aplicación de los criterios en base a la lectura de títulos y abstract se realiza de forma in-
dependiente por tres de las autoras del artículo resultando seleccionados los mismos artículos. 

2.4. Proceso de selección 
En la siguiente figura (figura 1) se muestra el proceso que se ha llevado a cabo con los totales obtenidos

en cada fase. Los artículos de la fase final se incluyeron en el gestor bibliográfico Mendeley para su clasi-
ficación y posterior revisión. 
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Tabla 1. descriptores aplicados a la búsqueda. fuente: Elaboración propia.

Tabla 2. Criterios de inclusión y exclusión en la fase de revisión de resúmenes. fuente: Elaboración propia.

figura 1. Proceso de selección de la muestra. fuente: Elaboración propia.



66
C

am
pu

s 
Vi

rtu
al

es
, 1

1(
2)

, 2
02

2

La muestra final de los documentos a incluir en la revisión sistemática ha sido de 14 artículos, cu-yas
características principales se indican a continuación (Tabla 3):

2.5. Análisis de los datos
Se ha utilizado la herramienta de software para análisis de datos cualitativos nVivo 12 Versión Release 1.3

para Windows. La categorización se ha realizado de forma emergente, combinando distintas técnicas
exploratorias de análisis de texto que ofrece la herramienta. Estas permiten, por ejemplo, búsquedas de
términos clave (búsqueda de texto), identificación de los conceptos más empleados (frecuencia de pala-bras)
y datos sobre las posibles relaciones (análisis de conglomerados, mapas jerárquicos).

Tras la consolidación del sistema de categoría, se ha realizado un análisis en profundidad de todos los
artículos. Para el estudio de las categorías se han empleado matrices de codificación y consultas de grupo, así
como con los atributos asignados a los artículos.

3. Resultados

3.1. Caracterización del material analizado
El resultado final de la búsqueda sistemática internacional en las bases de WoS, Scopus y Proquest con-

cluye con una selección de 14 artículos. El 57% de los artículos revisados presentan investigaciones cua-
litativas, el 28% cuantitativa y el 14% de carácter mixto.

En relación con el año de las publicaciones, la revisión sistemática atiende al periodo 2015-2020, ambos
incluidos. Se ha optado por delimitar el análisis a dicho intervalo ya que, teniendo en cuenta la actualidad de
la temática, la ampliación de esta franja hasta 2010 solo amplía en 6 los resultados de las búsquedas globales.
En cuanto al locus de los resultados, los estudios proceden de 9 países del mundo, teniendo una representación

Kerexeta-brazal, I.; darretxe-Urrutxi, L.; Martínez-Monje, P. M. (2022). Competencia digital docente e Inclusión Educativa en la escuela. Una revisión
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Tabla 3. Relación de artículos que componen la revisión sistemática. fuente: Elaboración propia.
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de investigaciones llevadas a cabo en oceanía, Europa, América del Sur y América del norte (figura 2).

En cuanto a la muestra de los estudios analizados, el 93% de los estudios enfocan como colectivo priori-
tario de la investigación al colectivo docente, y en el 100% de las investigaciones sus aportaciones nutren los
procesos y resultados de las mismas, si bien se agrupan a otros colectivos de interés como son el
alumnado/estudiantado, las familias u otros profesionales de la educación.

El 72% de los artículos está publicado en inglés frente al 28% que se publica en español.

El contenido emergente inicial sobre la búsqueda de densidad de términos genera esta nube de tags en la
que se aprecia la representación de los términos de mayor presencia en naranja, en negrita en un plano
secundario, y en menor tamaño los siguientes términos que muestran una alta densidad en tercer grado (figura
3).

3.2. Sociedad tecnológica
En la sociedad actual denominada “sociedad del conocimiento y la información” (Sanabria et al., 2017

citado en Castro et al., 2019) o “sociedad red” (Castells, 1998, citado en Castro et al., 2019), las políticas
educativas de muchos países están considerando la competencia digital (Cd) como aspecto fundamental para
la inclusión social (Castro et al., 2019). 

La apuesta por el desarrollo de competencias digitales de la ciudadanía en general y del profesorado en
particular es evidente también desde la publicación de diferentes marcos competenciales que inciden en las

Kerexeta-brazal, I.; darretxe-Urrutxi, L.; Martínez-Monje, P. M. (2022). Competencia digital docente e Inclusión Educativa en la escuela. Una revisión
sistemática. Campus Virtuales, 11(2), 63-73. https://doi.org/10.54988/cv.2022.2.885

www.revistacampusvirtuales.es

figura 2. Relación de los artículos con el locus de las investigaciones. fuente: Elaboración propia.

figura 3. Términos más representados. fuente: Elaboración propia.
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áreas a desarrollar para la participación plena en la sociedad tecnológica o del conocimiento. A este respecto,
Castro et al. (2019), Kaarakainen et al. (2018) y Panesi et al., (2020) hacen referencia al marco de
competencias digitales europeo dIgCoMP como una de las primeras referencias mundiales publicada por
primera vez en 2013 y revisada posteriormente. Asimismo, Panesi et al. (2020) introduce el marco
dIgCoMPEdu en su versión educativa.

Las tecnologías han cambiado la vida cotidiana de todas las personas y en el contexto escolar el proceso
de enseñanza y aprendizaje (Infante-Moro et al., 2021a, 2021b; Saladino et al., 2020). Según Panesi et al.
(2020) la tecnología digital supone un elemento importante de nuestro entorno de trabajo y estilo de vida. La
vida de niños y niñas ha cambiado debido al uso de las tecnologías digitales, por ejemplo, orde-nadores,
portátiles y dispositivos móviles (Cranmer, 2020). Según fernández-batanero et al. (2019) las TIC han
supuesto una transformación en las sociedades actuales condicionando que los centros educati-vos tengan que
integrar estas herramientas para mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje (Infan-te-Moro et al., 2021c)
. Los dispositivos y espacios digitales varían la manera en que el alumnado inter-actúa entre sí, con el
profesorado y con su mundo, ampliando el aula y cambiando su función por com-pleto (Syme, 2017). In a
digital learning ecology los contenidos se adaptan a los intereses del alumnado y el papel del docente se
convierte en vez de en sabio en coach (Syme, 2017). Además, el alumnado es consciente de que la educación
puede experimentarse más allá de los tiempos y espacios homogéneos y fijos de la escolarización (Syme, 2017).
“Such digital media connects us through what Manuel Castells calls the space of flows, where “space organizes
time in the network society” (2010: 79)” (citado en Sy-me, 2017, p. 125).

“Es fundamental trabajar por y para la inclusión digital, que es definida por Luque (2012), co-mo la
participación plena de todos los ciudadanos, en igualdad de condiciones, en la Sociedad del Conocimiento,
garantizando tanto el acceso a las tecnologías como su uso. Para ello, en las escuelas del siglo XXI se
debería redefinir el concepto de alfabetización y de ciudadanía (Area, 2019)”. (Citado en Castro et al.,
2019, p. 30)

3.3. Inclusión social y educativa
En la literatura los términos inclusión y exclusión a menudo se utilizan como una dicotomía (ferrari et al.,

2018). La inclusión recogida en el objetivo 4 de los objetivos de desarrollo Sostenible de las nacio-nes
Unidas no resulta sencilla de definir (Cranmer, 2020). no obstante, en la declaración de Salamanca
(UnESCo, 1994, citado en Cranmer, 2020) ha sido clave para impulsar la inclusión en las políticas de muchas
partes del mundo.

La inclusión social es un fenómeno complejo y la Unión Europea se está centrando en promover la in-
clusión por ejemplo a través “El Modelo Abierto de Coordinación” (oMC) (ferrari et al., 2018). La edu-
cación igualitaria e inclusiva se describe por acciones y estrategias basadas en el reconocimiento de la igualdad
de derechos de todo el alumnado y la adaptación a su diversidad y necesidades (Stenman & Pettersson, 2020).
La inclusión conlleva la oferta de una educación equitativa desde el punto de vista de la justicia social (Castro
et al., 2019). La inclusión según Ainscow (2005, citado por Panesi et al., 2020) supone una búsqueda
constante para optimizar respuestas a la diversidad lo que implica la eliminación de obstáculos a la presencia,
participación y logro. Con la intención de guiar a las escuelas en el proceso de la inclusión del Centro de
Estudios para la Inclusión en Educación (booth & Ainscow, 2011, citado en Panesi et al., 2020) ha definido
el Index for Inclusion para minimizar barreras al aprendizaje, incluyendo tres dimensiones: crear culturas
inclusivas, elaborar políticas inclusivas y desarrollar prácticas inclusivas. La inclusión demanda estar, poder
participar y aprender en contextos lo menos restrictivos posibles acor-des con el diseño Universal de
Aprendizaje establecido por el CAST (2011, citado en Castro et al., 2019). La inclusión únicamente puede
ser el resultado de un esfuerzo sistémico en el que cada compo-nente resulta relevante para el conjunto
(ferrari et al., 2018).

3.4. Competencia digital docente (Cdd)
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La competencia digital docente hoy en día se entiende como un derecho y obligación del profesorado
(ferrari, et al., 2018) dado que su integración permitirá generar modelos inclusivos para todo el alumna-do
independientemente de su situación o diversidad. Algunas de las barreras para la plena adquisición y desarrollo
de estas competencias están ligadas a la falta de recursos, sin embargo, se detecta como priori-tario desarrollar
proyectos de formación que favorezcan la integración de estrategias y herramientas im-pactando en las
actitudes del profesorado (Cranmer, 2020). Asimismo, esta autora identifica que algunos modelos formativos
no han sido efectivos en la integración de estas competencias porque además de ser escasos, no reparan en
los procesos de enseñanza-aprendizaje y en metodologías que realmente permitan avanzar en la inclusión
educativa. Por su parte, Popova (2017) añade que la falta de formación, de soft-ware y hardware adecuados,
de habilidades para integrar las TIC y de apoyo técnico y administrativo, dificultan la integración de estas
competencias digitales docentes.

fernández-batanero et al. (2018) indican que es necesario contar con profesorado competente a nivel
tecnológico y pedagógico para el desarrollo de la práctica docente inclusiva en el aula, a pesar de que la
competencia específica para el trabajo con alumnado que muestra discapacidades es residual. La tecnolo-gía
en la escuela además está asociada a trabajo administrativo y necesidad de generar informes desliga-dos de la
tarea pedagógica en sí, lo que produce rechazo en el colectivo docente (hutchison et al., 2020). Stenman et
al. (2020) por su parte refiere que la educación en remoto requiere que el colectivo docente desarrolle
habilidades para diseñar y sostener un aprendizaje de alto nivel en entornos virtuales, lo que requiere un gran
esfuerzo por parte de estos profesionales, así como que las escuelas generen estructuras que permitan
desarrollarlos. Por ejemplo, galati (2017, citado por Saladino et al., 2020) delimita las TIC como “un tercer
docente, es decir, como un recurso adicional en el aula, capaz de apoyar a cada alumno en el proceso de
aprendizaje o de inclusión social” (p. 177).

La evaluación de la competencia digital docente se realiza de forma auto-aplicada por lo que, como seña-
lan Kaarakainen et al., (2018), “Como han demostrado estudios anteriores, las personas tienden a mostrar
niveles de auto-percepción de competencia por encima o debajo de la realidad”. Es por este motivo que aun
habiendo un consenso sobre la necesidad y urgencia de un desarrollo de la competencia digital que actualice
metodologías e incluya a la totalidad del alumnado, el diagnóstico y punto de partida será difu-so, debido
también al constante cambio al que estamos asistiendo tanto a nivel tecnológico (Crammer, 2020) como a nivel
social, cultural y político (hutchison et.al., 2020), como en las prácticas educativas (Popova et. al., 2017), las
condiciones de aprendizaje y los entornos (Stenman et al., 2020).

En las investigaciones revisadas entorno a la competencia digital docente y género en la actualidad no se
aprecian diferencias excepto en el estudio de fernández-batanero (2017). “En todos los casos, las profe-soras
tenían más conocimientos que los hombres sobre el uso de las TIC con personas con discapacidad”. La
variable edad sí demuestra que, por lo general, el profesorado más joven integra de forma más eficaz la
competencia digital docente.

La brecha digital en una primera fase se asocia a la falta de acceso a dispositivos y conectividad por parte
de la población (Castro, 2019), para identificarse posteriormente en una segunda fase con modelos tec-
nocráticos o centrados en la mayoría y homogénea muestra de estudiantes, creando brechas aún mayores en
los colectivos más desfavorecidos. Es por ello que la competencia digital docente es un factor crítico de
desarrollo para el bienestar de la comunidad educativa (ferrari et al., 2019) identificada en esta evolu-ción del
concepto de brecha digital (Kaarakainen et al., 2020; Saladino, 2020). La tercera fase y más actual del
concepto se centra en los perfiles de salida en cuanto a nivel de competencia digital del alum-nado que estarán
condicionados por los modelos tecnológicos implementados y las competencias digita-les docentes del
profesorado. 

3.5. Implementación tecnológica en la escuela
La educación formal debe ayudar a garantizar la capacidad de que la ciudadanía sobreviva en una socie-

Kerexeta-brazal, I.; darretxe-Urrutxi, L.; Martínez-Monje, P. M. (2022). Competencia digital docente e Inclusión Educativa en la escuela. Una revisión
sistemática. Campus Virtuales, 11(2), 63-73. https://doi.org/10.54988/cv.2022.2.885

www.revistacampusvirtuales.es



70

dad digital y se beneficie del compromiso digital para el futuro (Kaarakainen et al., 2018). Ante este es-cenario,
el uso de la tecnología supone un complejo proceso de debate sobre si favorece la inclusión o provoca mayores
desigualdades (Castro et al., 2019). El sistema escolar y la educación pueden ejercer un papel clave para
ofrecer a las personas instrumentos necesarios para evitar la marginación (ferrari et al., 2018). Todavía no se
percibe un discurso unánime entre representantes del profesorado, familias y alum-nado respecto al potencial
pedagógico de las TIC en el aula (Castro et al., 2019). Tampoco parece existir un acuerdo respecto a un
modelo único para incluir las TIC en las escuelas e integrar la tecnología en el plan de estudios de las diferentes
asignaturas (Popova & fabre, 2017).

En contraposición, se observan diferentes modelos de implementación tecnológica que han evolucionado
cada año de forma considerable. En el estudio de Popova (2017) se analiza el impacto de la entrega de un
ordenador portátil a cada docente y su capacitación para el manejo en un colectivo que nunca antes había
tenido una computadora. Cabe destacar que en una parte significativa de los países y estudios ana-lizados se
hace referencia a la práctica one Laptop per Child (beltrán et al., 2019; Cranmer, 2020) como una de las
estrategias clásicas que ha permitido paliar de forma visible e inicial la brecha digital. Es evi-dente que sin
hardware y una mínima inversión de recursos no podemos hablar de tecnología educativa. El enfoque
mayoritario y que más fuerza cobra está centrado en el desarrollo de competencias digitales docentes,
basándose en un modelo tecno-pedagógico que en muchas ocasiones pivota sobre el conocido por sus siglas
en inglés TPACK: Conocimiento Tecnológico y Pedagógico del Contenido (beltran et al., 2019; Popova et al.,
2017; Stenman et al., 2020). 

También resulta interesante el modelo de aula inclusiva híbrida que plantea Trentin (2017), citado en
Panesi (2019) que permite que el alumnado que no puede asistir de forma presencial a la escuela partici-pe en
remoto junto con el alumnado que desde la escuela comparte entornos virtuales de forma síncrona. Stenman
(2019) concluye que el modelo de educación en remoto o e-learning puede resolver muchos problemas para
las organizaciones escolares y ofrecer al alumnado nuevas oportunidades de aprendizaje en las zonas rurales,
sin embargo, se plantean importantes retos sobre el re-diseño de los entornos de aprendizaje, la metodología,
la necesidad de adaptación de lo que se ofrece al alumnado y por tanto, el trabajo docente. Se apunta a que
es necesaria la formación en competencias digitales para abordar estos retos. Según ferrari et al., (201) los
elementos clave para el desarrollo de un aula digital inclusiva son los siguientes:

(1) continuidad en el nivel de concienciación e implicación del liderazgo; (2) apoyo a todos los actores,
familias incluidas, en un proceso de capacitación para promover el sentido de la inclu-sión a través de la
intervención de tutores y animadores sociales; (3) formación técnica y didácti-ca; (4) inversión económica
en infraestructura/software. Sólo cuando se dispuso de todos estos elementos las acciones propuestas se
desarrollaron plenamente en una experimentación digital que promovió con éxito la inclusión digital y
social. (p. 18)

En voz del alumnado, Syme (2017) afirma que el modelo de desarrollo de su carrera incluye valores,
ciudadanía, emprendizaje y habilidades relacionadas con la competencia digital que permitirán este éxito. y
Crammer et al (2020) relata que los estudiantes con discapacidad demandan un uso más generalizado de las
TIC’s en el aula, ya que identifican ventajas para su plena participación. Mientras que el estudio de Sargeant
(2019) conecta la necesidad de dar voz al alumnado para la creación de una escuela inclusiva y democrática
y cómo la tecnología es clave en esta práctica.

Saladino et al., (2020) muestran beneficios del uso pedagógico de las tecnologías en relación al aprendi-
zaje y la inclusión escolar y social del alumnado con necesidades educativas especiales. El uso de la tec-nología
favorece procesos de inclusión de todo el alumnado y especialmente del alumnado con necesi-dades
educativas especiales (Castro et al., 2019). Se reconoce que el desarrollo de los usos de las tecnolo-gías
digitales por parte de los niños y niñas con discapacidad puede ser ventajoso para el aprendizaje en el contexto
de la educación inclusiva (Cranmer, 2020). Las TIC posibilitan superar las barreras arquitec-tónicas, culturales
y digitales (Saladino et al., 2020). Cranmer (2020) ha identificado múltiples beneficios del uso digital destinado
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a mejorar el aprendizaje en general o facilitar el acceso de los niños y niñas con discapacidad al plan de
estudios, sin embargo, en algunas ocasiones se mostraba la falta de conocimiento del profesorado sobre cómo
apoyar a niños y niñas con discapacidad. El uso de las herramientas digitales de manera intencionada puede
propiciar la inclusión social e impulsar la ciudadanía activa (ferrari et al., 2018). Las tecnologías pueden
compensar las desigualdades, mejorar el proceso de enseñanza y aprendi-zaje e involucrar más al alumnado
(Saladino et al., 2020). Según ferrari et al. (2018), el acceso a la in-formación y el desarrollo de competencias
digitales aminora aspectos de la exclusión social y genera una participación más activa en la vida de la
comunidad. Cabe destacar la importancia que las investigaciones otorgan al papel de la comunidad y la
interacción con las familias, en parte debido al nuevo rol que emerge en la integración crítica de la competencia
digital. A este respecto ferrari et al., (2018) presenta un modelo de comunidad de práctica basado en la
tecnología. También en Italia se llevó a cabo un pro-yecto denominado “digital Well-being – Schools” para
fomentar el bienestar digital en los diferentes ámbitos de la vida (Panesi et al., 2020). Parece que la escuela
queda más abierta a la interacción con las familias (freitas et al., 2019) para conectar de forma significativa y
sostenible el aprendizaje en el hogar y en la escuela (hutchison et al., 2020).  

3.6. Retos y oportunidades 
Con el fin de desarrollar escuelas digitales inclusivas, la literatura analizada resalta la necesidad de desa-

rrollar e implementar programas de capacitación docente sobre el uso de las tecnologías (beltrán-Sánchez et
al., 2019; Kaarakainen et al., 2018). La incorporación de la tecnología en el plan de estudios requiere tiempo
y recursos, además de un ajuste constante al desarrollo de la tecnología y la pedagogía (Popova & fabre, 2017).
La integración de las TIC en el aula inclusiva precisa que el profesorado sea competente tanto desde el punto
de vista tecnológico como pedagógico (fernández-batanero et al., 2019). En este sentido, Cranmer (2020)
apunta hacia un acercamiento de la investigación a la práctica educativa para que sirva de apoyo en el
desarrollo de espacios inclusivos. En este sentido, Cranmer (2020) apunta hacia un acercamiento de la
investigación a la práctica educativa para que sirva de apoyo en el desarrollo de espacios inclusivos. Además,
añade que la investigación también debe estar comprometida con los valo-res inclusivos, empleando métodos
que involucren tanto a la propia infancia como al resto de la comuni-dad educativa (Cranmer, 2020).
fernández- batanero et al., 2019 apuntan a la necesidad de promover políticas educativas sobre formación
inicial y continua del profesorado en el uso de las TIC para la inclu-sión de las personas con discapacidad.
Esto concuerda con lo que apuntan Panesi et al. (2020) sobre la necesidad de llevar a cabo estudios
sistemáticos sobre el terreno para comprender el uso de las tecnolo-gías digitales para las prácticas escolares
que favorezcan el bienestar y la inclusión.

En esta línea y de acuerdo con Koehler y Mishra (2009, citado en Popova & fabre, 2017), el desarrollo
del marco de conocimiento tecnológico pedagógico y de contenido (TPACK) por parte del profesorado resulta
clave para una enseñanza eficaz con tecnología. de esta manera, el profesorado se verá capacitado para
integrar sus habilidades en el uso de la tecnología con sus conocimientos pedagógicos y los conoci-mientos
relacionados con el contenido de lo que enseñan (Popova & fabre, 2017).

Sin embargo, el desarrollo de escuelas inclusivas no está únicamente en manos del profesorado. Las tec-
nologías digitales pueden mejorar la educación y la inclusión de los estudiantes en la escuela, siendo ne-cesarias
acciones sistémicas y coordinadas que impliquen a toda la comunidad escolar (Panesi et al., 2020). A su vez,
resulta necesaria una remodelación de las conexiones entre el hogar, la escuela y la uni-versidad en la era
digital (hutchison et al., 2020). Los centros escolares pueden utilizar una herramienta de autorreflexión
diseñada por la Comisión Europea denominada SELfIE (Auto-percepción del aprendi-zaje efectivo
fomentando la innovación a través de la tecnología educativa) y basada en el marco con-ceptual digComporg
para aprovechar todas las oportunidades que brindan las tecnologías digitales para el aprendizaje (Panesi et al.,
2020). 

Los conocimientos en referencia al uso de la tecnología en la educación todavía tienen un área de mejora
(beltrán-Sánchez et al., 2019). Existe la necesidad de adquirir una solvente Competencia digital docente
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(Cdd) entre todos los miembros de la comunidad, diversificando las oportunidades para la adquisición de
dicha Cdd con la intención de facilitar la inclusión educativa y social (Castro et al., 2019). Se han hallado
pocos estudios sobre la relación entre las percepciones de los estudiantes, el profesorado y líderes escolares
sobre el bienestar del alumnado y la inclusión a través de las tecnologías (Panesi et al., 2020). En diferentes
estudios se consideran los puntos de vista de los profesionales, algunos otros de las familias, pero en muy pocos
se tiene en cuenta la voz del alumnado fundamentalmente en la etapa de Educación Primaria (Castro et al.,
2019). Estudios empíricos relacionados con el uso de la tecnología por parte de niños y niñas con discapacidad
en el contexto de la política de la educación inclusiva también continúan siendo limitados (Cranmer, 2020).

4. Conclusiones
La revisión sistemática de la literatura internacional en materia de Competencia digital docente y su rela-

ción con la educación inclusiva ha permitido obtener una aproximación a un objeto de estudio que se encuentra
en pleno crecimiento. Aun siendo conscientes de la diversidad de escenarios analizados, parece existir un
acuerdo al señalar que la formación del profesorado en competencia digital es una herramienta esencial para
hacer de las escuelas espacios más inclusivos. Además, la situación actual derivada de la pandemia ha puesto
en jaque a los sistemas educativos de todo el mundo, forzando a llevar la enseñanza a un formato virtual.

Ante este escenario, el modelo TPACK centrado en el proceso de enseñanza-aprendizaje desde un enfo-
que tecnológico y pedagógico permite ofrecer oportunidades con vistas a una educación inclusiva real. no
obstante, debe complementarse con una política e inversión de recursos acorde y un desarrollo profe-sional
profundo, coherente que defina un itinerario alineado a los marcos de competencia digital.

de la revisión también se deduce que existen pocas publicaciones y escasa investigación sobre las evi-
dencias científicas de la integración de competencias digitales y su relación con la educación inclusiva por lo
que resulta imprescindible ahondar en este campo de investigación en el sector educativo dado que son
aspectos centrales de la escuela actual y líneas prioritarias establecidas en los objetivos de desa-rrollo
Sostenible de la UnESCo.
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