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RESUMEN. La situacién de pandemia producida por COVID-19 ha puesto en evidencia la
necesidad de formacidén y estructuras digitales que den respuesta al aislamiento producido y

ermitan avanzar en la creacién de escuelas de mayor calidad. En el presente articulo se analizan
ﬁxs variables educacién inclusiva y competencia digital docente y sus derivadas terminoldgicas en el
sector K-12 a nivel mundial en las publicaciones indexadas en las bases de datos WOS, Scopus y
Proquest en los dltimos 5 afios. La metodologia ha sido cualitativa mediante técnicas de analisis
critico del contenido a través del software NVivo. Un total de 14 articulos han sido revisados y
categorizados de forma emergente respondiendo a cémo se relacionan los conceptos y variables de
estudio. Las conclusiones indgican la necesidad de disefar politicas de educacién inclusiva globales
que integren las competencias digitales docentes y el desarrollo tecnolégico de las escuelas para la
participacidn 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. e conclusions imficate 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. Introduccién

La Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible define retos a nivel mundial y concretamente el Objetivo 4
alude a la educacién inclusiva y equitativa de calidad que apunta a “asegurar la calidad y la inclusién educativa,
promoviendo oportunidades de formacién 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 educacién inclusiva supone el camino a seguir para conseguir sistemas educativos més justos, de cali-
dad y equitativos (Arnaiz et al., 2019), convirtiéndose en un foco fundamental en el debate de las politi-cas
pablicas educativas (Chavez & Rodriguez, 2020). La inclusién requiere analizar la situacién de cada pais para
identificar los obstaculos con los que se encuentra el alumnado, por lo tanto, el profesorado debera analizar la
eficacia de su ensefianza, recordando que el uso de la tecnologia de la informacién y la comunicacién podria
ser Gtil (Unesco, 2020) ya que suponen un recurso para la educacién inclusiva (Crescenzi-Lanna et al., 2019).
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Segtn Chiner et al. (2019) la competencia digital y el uso de Internet son considerados formas de inclu-
sién educativa y social. En colectivos especificos hace tiempo que se ha demostrado que las tecnologias de la
informacién y la comunicacién, como el caso de simulacién de entornos sociales en realidad virtual con
alumnado TEA se ve beneficiado (Lorenzo et al., 2016). Ademas, algunos autores y autoras destacan la
eficacia de las tecnologias para el disefio y la implementacién de practicas inclusivas (Chavez & Rodri-guez,

2020; Pinto-Llorente & Sinchez-Gémez, 2020).

Las TIC en sus diversos usos y aplicaciones son una herramienta importante en el desarrollo de la
educacién inclusiva, que permiten hacer viables los principios de acceso, calidad, igualdad, jus-ticia social,
democracia, participacién, buscando el equilibrio entre comunidad y diversidad (Chavez & Rodriguez,

2020, p.15).

Segin O’Sullivan et al. (2020) las practicas en el aula centradas en las habilidades del siglo XXI como la
colaboracién, la resolucién de problemas y la tecnologia 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 multiples medios de
representacién, expresién y compromiso acordes con el Disefio Universal de Aprendizaje (Ok & Rao, 2019).
Sin embargo, actualmente el uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacién resulta insuficiente en
la educacién inclusiva (Uygur et al., 2020). Como sefialan Arnaiz et al. (2019) en un es-tudio llevado a cabo
con profesorado en Murcia (Espafia) sefialan que las tecnologias de la informacién y la comunicacién no estan
siendo empleadas para facilitar o atender las necesidades del alumnado.

Ademas, conviene subrayar que la pandemia derivada del Covid-19 ha colocado la tecnologia educativa
en la atencidén pdblica (Castafneda & Williamson, 2021).

Hoy, el mundo ha cambiado draméticamente a causa de esta enfermedad, y por ella se han transformado
también los sistemas educativos, que han pasado rapidamente de las situaciones presenciales a las virtuales
a distancia, de la utilizacién de los medios impresos a la incorpora-cién de los recursos digitales, y de la
interaccién directa estudiante-docente a una indirecta me-diada por la tecnologia (p.219).

Garcia-Ruiz y Escoda (2021) apuntan a que en el caso de profesorado “es necesario identificar cémo estan
desarrollando su competencia digital, teniendo en cuenta que la transformacién de la docencia a raiz del Covid-
19 hara cambiar la percepcién de los docentes respecto al uso de internet, incrementando posiblemente su
percepcién de los beneficios frente a las desventajas”. Segin Cabero y Valencia (2021), a tenor de esta
situacidn sin precedentes, se ha producido un “tsunami” educativo transformando las insti-tuciones educativas.

2. Metodologia
)
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2.1. Tipo de estudio

Este trabajo consiste en un estudio exploratorio cualitativo. El método empleado ha sido la revisién sis-
temética de la literatura internacional a través de técnicas de anélisis descriptivo critico del contenido (Ri-vero,
Behr & Pesce, 2019). La pregunta de investigacién que ha originado y guiado el estudio se ha formulado de la
siguiente manera: {Existe relacién entre la escuela inclusiva y la competencia digital docente? {Qué dicen las
investigaciones al respecto?

2.2. Seleccién de la muestra

La bdsqueda 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
Gltimo lustro (2015-2020). Se ha optado por articulos cientificos sometidos a revisién por pares. En cuanto al
idioma, la badsqueda incluye articulos en inglés y castellano. Se han empleado los mismos des-criptores y
parametros de bisqueda avanzada para cada base, ajustando los operadores booleanos pro-pios de cada una.
Los descriptores utilizados han sido los siguientes (Tabla 1):

Familias de descriptores
Digital skills, Digital Comp*, Digital Literacy, Alfa* digital
Inclus® educ*®, Divers®
Prafes*, Teacher
Escuela, School*

Tabla 1. Descriptores aplicados a la basqueda. Fuente: Elaboracién propia.

2.3. Ciriterios de seleccién
Tras la eliminacién de resultados duplicados, la siguiente fase de la seleccién ha consistido en la revisién
exhaustiva de los resimenes, aplicando los siguientes criterios de inclusién y exclusién (Tabla 2):

Criterios de inclusién Criterios de exclusién

En abstract o titulo se recogen in- Centrado en materias especificas: misica,
clusién educativa, profesorado y lenguajes, alfabetizaciones miltiples.
TIC Solo TIC/competencias digitales
Enfoque del colectivo del estudio: Solo abordar inclusidn educativa
profesorado Inclusién entendida para incluir TIC o incluir
Contexto de la investigacion: es- para futuro profesional, no como inclusién
cuela educativa de la diversidad

Enfoque alumnado

Enfoque profesorado universitario

Tabla 2. Criterios de inclusién y exclusién en la fase de revisién de resdmenes. Fuente: Elaboracién propia.

Esta revisién y aplicacién de los criterios en base a la lectura de titulos y abstract se realiza de forma in-
dependiente por tres de las autoras del articulo resultando seleccionados los mismos articulos.

2.4. Proceso de seleccidon

En la siguiente figura (Figura 1) se muestra el proceso que se ha llevado a cabo con los totales obtenidos
en cada fase. Los articulos de la fase final se incluyeron en el gestor bibliografico Mendeley para su clasi-
ficacidn y posterior revisidn.

Referencias de la blisqueda
avanzada en WOS, Scopus y
ProQuest

WOS (n=47)
Scopus (n=19)
ProQuest (n=4)

In=10)

Tras la eliminacin de duplicados

Duplicados (n=14)
[n=54)
| Excluidos (n=40)

Evaluacién segln criterios de
inclusiény exclusién

Figura 1. Proceso de seleccién de la muestra. Fuente: Elaboracién propia.
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La muestra final de los documentos a incluir en la revisién sistematica ha sido de 14 articulos, cu-yas
caracteristicas principales se indican a continuacién (Tabla 3):

N
S
PRy Autoria ARo Pais Métado Muestra Instrumentos
[a)
— Beltran- .
—: 5;n::::a, J A 2013 Mesico  Cuantitative [n=203) Cuestionario
S
] Castro u . [n=32) [n=1] .
g Rodriguez, M. 2018 Espafia  Cualitativa (n=9) Entrevistas
= Observacidn
3 Cramer. 5. 2020 Inglaterra  Cualitativo (n=E)
a. Entrevistas
5] Fernandez- x . I
6 Batanero, J. 2018 Espafia  Cuantitativo [n=777) Cuestionario
. : - Obzervacidn
Ferrari, M. 2018 Ialia  Cualitativo [n=1%) (n=10)
Grupo focal
Freitas- u . .
Cortina, A. 2018 Espafia  Cualitativa (r=12) Entrevistas
Hutchison, K. 2020  Australis Cuslitstive  (Poov3) (e8]  Dbservacian
(n=6) Entrevistas
:faalakalnen. 2020 Finlandia Cuantitativo [t?ég; Cuestionario
[r=5890)
Panesi, §. 2020 Italia  Cuantitativo (n=24715) Cuestionario
In=15071
Observacidn
Fopova, L 2017 Buolivia Mlista [n=40) [n=E3) Grupos de
discusidn
Saladino, M. 2020 hala  Cualitativo (n=142) Entrevists semi-
estructurada
Estudi Entrevistas y
Sargeant. J. 2019 Australia  Cualitativo studlas consulta estudios
previos anteriores
Entrevista semi-
Stenman, 5. 2020 Suecia [WHHEY [n=10] estructurada
Cuestionanio
R ) Estudios Obseruacian
Syme, P. 2017 Canadid  Cualitativo previos Entreuictas

Tabla 3. Relacién de articulos que componen la revisién sistemética. Fuente: Elaboracién propia.

2.5. Anilisis de los datos

Se ha utilizado la herramienta de software para anélisis de datos cualitativos NVivo 12 Versién Release 1.3
para Windows. La categorizacidn se ha realizado de forma emergente, combinando distintas técnicas
exploratorias de andlisis de texto que ofrece la herramienta. Estas permiten, por ejemplo, bisquedas de
términos clave (basqueda de texto), identificacién de los conceptos méis empleados (frecuencia de pala-bras)
y datos sobre las posibles relaciones (anilisis de conglomerados, mapas jerarquicos).

Tras la consolidacién del sistema de categoria, se ha realizado un anélisis en profundidad de todos los
articulos. Para el estudio de las categorias se han empleado matrices de codificacién y consultas de grupo, asi
como con los atributos asignados a los articulos.

3. Resultados

3.1. Caracterizacién del material analizado

El resultado final de la bdsqueda sistemética internacional en las bases de WOS, Scopus y Proquest con-
cluye con una seleccién de 14 articulos. El 57% de los articulos revisados presentan investigaciones cua-
litativas, el 28% cuantitativa y el 14% de caracter mixto.

En relacién con el afio de las publicaciones, la revisién sistematica atiende al periodo 2015-2020, ambos
incluidos. Se ha optado por delimitar el anilisis a dicho intervalo ya que, teniendo en cuenta la actualidad de
la tematica, la ampliacién de esta franja hasta 2010 solo amplia en 6 los resultados de las basquedas globales.
En cuanto al locus de los resultados, los estudios proceden de 9 paises del mundo, teniendo una representacién
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de investigaciones llevadas a cabo en Oceania, Europa, América del Sur y América del Norte (Figura 2).
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Figura 2. Relacién de los articulos con el locus de las investigaciones. Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto a la muestra de los estudios analizados, el 93% de los estudios enfocan como colectivo priori-
tario de la investigacién 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 educacién.

El 72% de los articulos est4 publicado en inglés frente al 28% que se publica en espafiol.

El contenido emergente inicial sobre la basqueda de densidad de términos genera esta nube de tags en la
que se aprecia la representacién de los términos de mayor presencia en naranja, en negrita en un plano
secundario, y en menor tamafio los siguientes términos que muestran una alta densidad en tercer grado (Figura

3).

competencia
profesorade jnformation parents

support technology inclusion
alumnado training  educativa

= well learning _yucational

inclusive

inclusion teqqhers teaching
- students digital schoolioumai

enenl ragearch . schools Pt
i skills @dUCAtION social media
study l( | d . tamillas
nowledee children teacher =

remote technologi educacién
student ec no Ogles teachers'
development Practices internet

Figura 3. Términos més representados. Fuente: Elaboracién propia.

3.2. Sociedad tecnoldgica

En la sociedad actual denominada “sociedad del conocimiento y la informacién” (Sanabria et al., 2017
citado en Castro et al., 2019) o “sociedad red” (Castells, 1998, citado en Castro et al., 2019), las politicas
educativas de muchos paises estan considerando la competencia digital (CD) como aspecto fundamental para
la inclusién social (Castro et al., 2019).

La apuesta por el desarrollo de competencias digitales de la ciudadania en general y del profesorado en
particular es evidente también desde la publicacién de diferentes marcos competenciales que inciden en las
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4reas a desarrollar para la participacién plena en la sociedad tecnoldgica 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 versién educativa.

Las tecnologias han cambiado la vida cotidiana de todas las personas y en el contexto escolar el proceso
de ensefianza y aprendizaje (Infante-Moro et al., 2021a, 2021b; Saladino et al., 2020). Segin Panesi et al.
(2020) la tecnologia digital supone un elemento importante de nuestro entorno de trabajo y estilo de vida. La
vida de nifios y nifas ha cambiado debido al uso de las tecnologias digitales, por ejemplo, orde-nadores,
portatiles y dispositivos méviles (Cranmer, 2020). Segin Fernindez-Batanero et al. (2019) las TIC han
supuesto una transformacién en las sociedades actuales condicionando que los centros educati-vos tengan que
integrar estas herramientas para mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje (Infan-te-Moro et al., 2021¢)
. Los dispositivos y espacios digitales varian la manera en que el alumnado inter-actda entre si, con el
profesorado y con su mundo, ampliando el aula y cambiando su funcién 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). Ademas, el alumnado es consciente de que la educacién
puede experimentarse més alla de los tiempos y espacios homogéneos y fijos de la escolarizacién (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).
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“Es fundamental trabajar por y para la inclusidén digital, que es definida por Luque (2012), co-mo la
participacién plena de todos los ciudadanos, en igualdad de condiciones, en la Sociedad del Conocimiento,
garantizando tanto el acceso a las tecnologias como su uso. Para ello, en las escuelas del siglo XXI se
deberia redefinir el concepto de alfabetizacién y de ciudadania (Area, 2019)”. (Citado en Castro et al.,

2019, p. 30)

3.3. Inclusién social y educativa

En la literatura los términos inclusién y exclusién a menudo se utilizan como una dicotomia (Ferrari et al.,
2018). La inclusién 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 Declaracién de Salamanca
(UNESCO, 1994, citado en Cranmer, 2020) ha sido clave para impulsar la inclusién en las politicas de muchas
partes del mundo.

La inclusién social es un fenémeno complejo y la Unién Europea se estd centrando en promover la in-
clusién por ejemplo a través “El Modelo Abierto de Coordinacién” (OMC) (Ferrari et al., 2018). La edu-
cacién igualitaria e inclusiva se describe por acciones y estrategias basadas en el reconocimiento de la igualdad
de derechos de todo el alumnado y la adaptacién a su diversidad y necesidades (Stenman & Pettersson, 2020).
La inclusién conlleva la oferta de una educacién equitativa desde el punto de vista de la justicia social (Castro
et al., 2019). La inclusién segdn Ainscow (2005, citado por Panesi et al., 2020) supone una bésqueda
constante para optimizar respuestas a la diversidad lo que implica la eliminacién de obsticulos a la presencia,
participacién y logro. Con la intencién de guiar a las escuelas en el proceso de la inclusién del Centro de
Estudios para la Inclusién en Educacién (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 politicas inclusivas y desarrollar practicas inclusivas. La inclusién demanda estar, poder
participar y aprender en contextos lo menos restrictivos posibles acor-des con el Disefio Universal de
Aprendizaje establecido por el CAST (2011, citado en Castro et al., 2019). La inclusién dnicamente 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 dia se entiende como un derecho y obligacién del profesorado
(Ferrari, et al., 2018) dado que su integracién permitird generar modelos inclusivos para todo el alumna-do
independientemente de su situacién o diversidad. Algunas de las barreras para la plena adquisicién y desarrollo
de estas competencias estan ligadas a la falta de recursos, sin embargo, se detecta como priori-tario desarrollar
proyectos de formacién que favorezcan la integracién 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 integracién de estas competencias porque ademas de ser escasos, no reparan en
los procesos de ensefianza-aprendizaje y en metodologias que realmente permitan avanzar en la inclusién
educativa. Por su parte, Popova (2017) afade que la falta de formacién, de soft-ware y hardware adecuados,
de habilidades para integrar las TIC y de apoyo técnico y administrativo, dificultan la integracién de estas
competencias digitales docentes.

Fernindez-Batanero et al. (2018) indican que es necesario contar con profesorado competente a nivel
tecnoldgico y pedagdgico para el desarrollo de la practica docente inclusiva en el aula, a pesar de que la
competencia especifica para el trabajo con alumnado que muestra discapacidades es residual. La tecnolo-gia
en la escuela ademds esté asociada a trabajo administrativo y necesidad de generar informes desliga-dos de la
tarea pedagdgica en si, lo que produce rechazo en el colectivo docente (Hutchison et al., 2020). Stenman et
al. (2020) por su parte refiere que la educacién en remoto requiere que el colectivo docente desarrolle
habilidades para disenar y sostener un aprendizaje de alto nivel en entornos virtuales, lo que requiere un gran
esfuerzo por parte de estos profesionales, asi 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 inclusién social” (p. 177).

La evaluacién de la competencia digital docente se realiza de forma auto-aplicada por lo que, como sefa-
lan Kaarakainen et al., (2018), “Como han demostrado estudios anteriores, las personas tienden a mostrar
niveles de auto-percepcidén 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
metodologias e incluya a la totalidad del alumnado, el diagnéstico y punto de partida serd difu-so, debido
también al constante cambio al que estamos asistiendo tanto a nivel tecnolégico (Crammer, 2020) como a nivel
social, cultural y politico (Hutchison et.al., 2020), como en las practicas 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 Fernindez-Batanero (2017). “En todos los casos, las profe-soras
tenfan mas conocimientos que los hombres sobre el uso de las TIC con personas con discapacidad”. La
variable edad si demuestra que, por lo general, el profesorado més joven integra de forma més 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 poblacién (Castro, 2019), para identificarse posteriormente en una segunda fase con modelos tec-
nocréticos o centrados en la mayorfa y homogénea muestra de estudiantes, creando brechas adn mayores en
los colectivos mas desfavorecidos. Es por ello que la competencia digital docente es un factor critico de
desarrollo para el bienestar de la comunidad educativa (Ferrari et al., 2019) identificada en esta evolu-cién del
concepto de brecha digital (Kaarakainen et al., 2020; Saladino, 2020). La tercera fase y mas actual del
concepto se centra en los perfiles de salida en cuanto a nivel de competencia digital del alum-nado que estardn
condicionados por los modelos tecnolégicos implementados y las competencias digita-les docentes del
profesorado.

3.5. Implementacién tecnoldgica en la escuela
La educacién formal debe ayudar a garantizar la capacidad de que la ciudadania sobreviva en una socie-
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dad digital y se beneficie del compromiso digital para el futuro (Kaarakainen et al., 2018). Ante este es-cenario,
el uso de la tecnologia supone un complejo proceso de debate sobre si favorece la inclusién o provoca mayores
desigualdades (Castro et al., 2019). El sistema escolar y la educacién pueden ejercer un papel clave para
ofrecer a las personas instrumentos necesarios para evitar la marginacién (Ferrari et al., 2018). Todavia no se
percibe un discurso undnime entre representantes del profesorado, familias y alum-nado respecto al potencial
pedagdgico de las TIC en el aula (Castro et al., 2019). Tampoco parece existir un acuerdo respecto a un
modelo dnico para incluir las TIC en las escuelas e integrar la tecnologia en el plan de estudios de las diferentes
asignaturas (Popova & Fabre, 2017).
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En contraposicién, se observan diferentes modelos de implementacién tecnolégica que han evolucionado
cada afio de forma considerable. En el estudio de Popova (2017) se analiza el impacto de la entrega de un
ordenador portatil a cada docente y su capacitacién para el manejo en un colectivo que nunca antes habia
tenido una computadora. Cabe destacar que en una parte significativa de los paises y estudios ana-lizados se
hace referencia a la practica One Laptop per Child (Beltran et al., 2019; Cranmer, 2020) como una de las
estrategias clésicas que ha permitido paliar de forma visible e inicial la brecha digital. Es evi-dente que sin
hardware y una minima inversidén de recursos no podemos hablar de tecnologia educativa. El enfoque
mayoritario y que mis fuerza cobra estd centrado en el desarrollo de competencias digitales docentes,
basadndose en un modelo tecno-pedagdgico que en muchas ocasiones pivota sobre el conocido por sus siglas
en inglés TPACK: Conocimiento Tecnoldgico y Pedagdgico del Contenido (Beltran et al., 2019; Popova et al.,
2017; Stenman et al., 2020).

También resulta interesante el modelo de aula inclusiva hibrida 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 sincrona. Stenman
(2019) concluye que el modelo de educacién 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-disefio de los entornos de aprendizaje, la metodologia,
la necesidad de adaptacién de lo que se ofrece al alumnado y por tanto, el trabajo docente. Se apunta a que
es necesaria la formacidén en competencias digitales para abordar estos retos. Segdn Ferrari et al., (201) los
elementos clave para el desarrollo de un aula digital inclusiva son los siguientes:

(1) continuidad en el nivel de concienciacién e implicacién del liderazgo; (2) apoyo a todos los actores,
familias incluidas, en un proceso de capacitacién para promover el sentido de la inclu-sién a través de la
intervencidn de tutores y animadores sociales; (3) formacién técnica y didacti-ca; (4) inversién econémica
en infraestructura/software. Sélo cuando se dispuso de todos estos elementos las acciones propuestas se
desarrollaron plenamente en una experimentacién digital que promovié con éxito la inclusién digital y
social. (p. 18)

En voz del alumnado, Syme (2017) afirma que el modelo de desarrollo de su carrera incluye valores,
ciudadania, emprendizaje y habilidades relacionadas con la competencia digital que permitirdn este éxito. Y
Crammer et al (2020) relata que los estudiantes con discapacidad demandan un uso mas generalizado de las
TIC’s en el aula, ya que identifican ventajas para su plena participacién. Mientras que el estudio de Sargeant
(2019) conecta la necesidad de dar voz al alumnado para la creacién de una escuela inclusiva y democratica
y cémo la tecnologia es clave en esta practica.

Saladino et al., (2020) muestran beneficios del uso pedagdgico de las tecnologias en relacién al aprendi-
zaje y la inclusidn escolar y social del alumnado con necesidades educativas especiales. El uso de la tec-nologia
favorece procesos de inclusién 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-gias
digitales por parte de los nifios y nifias con discapacidad puede ser ventajoso para el aprendizaje en el contexto
de la educacién inclusiva (Cranmer, 2020). Las TIC posibilitan superar las barreras arquitec-ténicas, culturales
y digitales (Saladino et al., 2020). Cranmer (2020) ha identificado mdltiples beneficios del uso digital destinado
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a mejorar el aprendizaje en general o facilitar el acceso de los nifios y nifias con discapacidad al plan de
estudios, sin embargo, en algunas ocasiones se mostraba la falta de conocimiento del profesorado sobre cémo
apoyar a nifios y nifias con discapacidad. El uso de las herramientas digitales de manera intencionada puede
propiciar la inclusién social e impulsar la ciudadania activa (Ferrari et al., 2018). Las tecnologias pueden
compensar las desigualdades, mejorar el proceso de ensefianza y aprendi-zaje e involucrar més al alumnado
(Saladino et al., 2020). Segin Ferrari et al. (2018), el acceso a la in-formacién y el desarrollo de competencias
digitales aminora aspectos de la exclusién social y genera una participacién mas activa en la vida de la
comunidad. Cabe destacar la importancia que las investigaciones otorgan al papel de la comunidad y la
interaccién con las familias, en parte debido al nuevo rol que emerge en la integracién critica de la competencia
digital. A este respecto Ferrari et al., (2018) presenta un modelo de comunidad de prictica basado en la
tecnologfa. También en ltalia se llevd a cabo un pro-yecto denominado “Digital Well-being — Schools” para
fomentar el bienestar digital en los diferentes 4mbitos de la vida (Panesi et al., 2020). Parece que la escuela
queda més abierta a la interaccidn 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 capacitacién docente sobre el uso de las tecnologias (Beltran-Sanchez et
al., 2019; Kaarakainen et al., 2018). La incorporacién de la tecnologia en el plan de estudios requiere tiempo
y recursos, ademas de un ajuste constante al desarrollo de la tecnologia y la pedagogia (Popova & Fabre, 2017).
La integracién de las TIC en el aula inclusiva precisa que el profesorado sea competente tanto desde el punto
de vista tecnolégico como pedagégico (Fernindez-Batanero et al., 2019). En este sentido, Cranmer (2020)
apunta hacia un acercamiento de la investigacidn a la practica educativa para que sirva de apoyo en el
desarrollo de espacios inclusivos. En este sentido, Cranmer (2020) apunta hacia un acercamiento de la
investigacién a la practica educativa para que sirva de apoyo en el desarrollo de espacios inclusivos. Ademas,
afade que la investigacién 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).
Fernandez- Batanero et al., 2019 apuntan a la necesidad de promover politicas educativas sobre formacién
inicial y continua del profesorado en el uso de las TIC para la inclu-sién de las personas con discapacidad.
Esto concuerda con lo que apuntan Panesi et al. (2020) sobre la necesidad de llevar a cabo estudios
sistematicos sobre el terreno para comprender el uso de las tecnolo-gias digitales para las practicas escolares
que favorezcan el bienestar y la inclusién.

En esta linea y de acuerdo con Koehler y Mishra (2009, citado en Popova & Fabre, 2017), el desarrollo
del marco de conocimiento tecnolégico pedagégico y de contenido (TPACK) por parte del profesorado resulta
clave para una ensefianza eficaz con tecnologia. De esta manera, el profesorado se verd capacitado para
integrar sus habilidades en el uso de la tecnologia con sus conocimientos pedagdgicos y los conoci-mientos
relacionados con el contenido de lo que ensefan (Popova & Fabre, 2017).

Sin embargo, el desarrollo de escuelas inclusivas no esta Gnicamente en manos del profesorado. Las tec-
nologias digitales pueden mejorar la educacién y la inclusién 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 remodelacién 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 autorreflexién
disefiada por la Comisién Europea denominada SELFIE (Auto-percepcién del aprendi-zaje efectivo
fomentando la innovacién a través de la tecnologia educativa) y basada en el marco con-ceptual DigCompOrg
para aprovechar todas las oportunidades que brindan las tecnologias digitales para el aprendizaje (Panesi et al.,

2020).

Los conocimientos en referencia al uso de la tecnologia en la educacién todavia tienen un drea de mejora
(Beltran-Sanchez 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 adquisicién de
dicha CDD con la intencién de facilitar la inclusién educativa y social (Castro et al., 2019). Se han hallado
pocos estudios sobre la relacién entre las percepciones de los estudiantes, el profesorado y lideres escolares
sobre el bienestar del alumnado y la inclusién a través de las tecnologias (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 Educacién Primaria (Castro et al.,
2019). Estudios empiricos relacionados con el uso de la tecnologia por parte de nifios y nifias con discapacidad
en el contexto de la politica de la educacién inclusiva también contindan siendo limitados (Cranmer, 2020).
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4. Conclusiones

La revisidn sistematica de la literatura internacional en materia de Competencia Digital Docente y su rela-
cién con la educacién inclusiva ha permitido obtener una aproximacién 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 sefalar que la formacién del profesorado en competencia digital es una herramienta esencial para
hacer de las escuelas espacios mas inclusivos. Adema4s, la situacién actual derivada de la pandemia ha puesto
en jaque a los sistemas educativos de todo el mundo, forzando a llevar la ensefianza a un formato virtual.

Ante este escenario, el modelo TPACK centrado en el proceso de ensefianza-aprendizaje desde un enfo-
que tecnoldgico y pedagdgico permite ofrecer oportunidades con vistas a una educacién inclusiva real. No
obstante, debe complementarse con una politica e inversién de recursos acorde y un desarrollo profe-sional
profundo, coherente que defina un itinerario alineado a los marcos de competencia digital.

De la revisién también se deduce que existen pocas publicaciones y escasa investigacién sobre las evi-
dencias cientificas de la integracién de competencias digitales y su relacién con la educacién inclusiva por lo
que resulta imprescindible ahondar en este campo de investigacién en el sector educativo dado que son
aspectos centrales de la escuela actual y lineas prioritarias establecidas en los Objetivos de Desa-rrollo

Sostenible de la UNESCO.
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