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Resumen:

La educacion inclusiva conforma uno de los mayores retos de la profesion docente en lo que se refiere a la
atencion de la diversidad de todo el alumnado. Para hacer frente a este desafio se necesita un profesorado
formado en clave de inclusion, especialmente reconociendo su figura como principal agente de cambio
educativo. Este articulo presenta una revision sistematica internacional de la literatura para conocer el estado
de la cuestion en materia de formacion continua del profesorado (FCP) para la educacion inclusiva en las
bases de WOS, Scopus y Eric (2011-2020). La metodologia ha sido cualitativa basada en la herramienta de
revision sistematica PRISMA-P y mediante técnicas de analisis critico del contenido a través del software
NVivo. Un total de 18 articulos han sido revisados y categorizados emergentemente respondiendo a como se
conceptualiza la educacion inclusiva en la investigacion sobre FCP y cudles son los hallazgos de la dltima
década sobre la FCP para la educacion inclusiva. El cambio de paradigma en la formacion del profesorado y
las futuras lineas de investigacion se discuten en las conclusiones.

Palabras clave: Formacion continua, Formacion del Personal Docente, Educacion Inclusiva, Necesidades
educativas, Derecho a la Educacion.

Abstract:

Inclusive education is one of the greatest challenges for the teaching profession in terms of giving a response
to all students’ diversity. In order to cope with this challenge, teachers need training on inclusion, especially
recognizing its role as the main agent of educational change. This article presents an international systematic
review of the literature to analyse the state of the art in terms of on-going teacher training (FCP) for inclusive
education. Three data-bases have been included in the review: Web of Science, Scopus and Eric (2011-2020).
Qualitative methodology has been implemented based on PRIMA-P guidance for systematic review. Critical
content analysis techniques through NVivo software have been also used. A total of 18 articles have been
reviewed and categorized by emergent analysis responding to two issues: how inclusive education is
conceptualized in research on FCP and the findings of the last decade on FCP for inclusive education. The
paradigm shift in teacher training and future lines of research are discussed in the conclusions.

Key Words: Continuous Training, Teaching Personnel Training, Inclusive Education, Educational Needs,
Right to Education.
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1. Introduccion

La calidad de los sistemas educativas, en la actualidad, se valora en relaciéon a su
capacidad por garantizar un aprendizaje de éxito a todo el alumnado (Murillo & Carrillo, 2021).
Dar una respuesta adecuada a todo el alumnado en una escuela comun se ha convertido en uno de
los mayores retos educativos (Ainscow, 2016), tal y como reflejan los ultimos informes sobre el
estado de la educacion en el mundo (Ainscow & Miles, 2008; UNESCO, 2020b, 2020a). Los
avances en el escenario internacional para garantizar no solo el acceso, sino también la
participacion y el éxito de todo el alumnado han impulsado un proceso de cambio educativo
significativo (Crisol, 2019). La Declaracion de los Derechos del Nifio (ONU, 1959) y, mas
recientemente, la Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (Union
Europea, 2006) han sido algunos de los hitos mas relevantes. Por eso se dice que la educacion
inclusiva comenz6 su andadura en la educacion especial (Turnbull, 1995), tratando de buscar
respuesta al alumnado con discapacidad que habia permanecido excluido del sistema educativo.

La forma en la que los sistemas educativos han dado respuesta a la diversidad ha sido
reconsiderada y su recorrido ha permitido que actualmente se apueste por un enfoque holistico
que requiere tanto la implicacion de toda la comunidad educativa (Arnaiz et al., 2018; Parrilla et
al., 2013) como cambios sistémicos impulsados por reformas politicas (Escudero, 2012; Slee,
2012). Este enfoque sitiia el marco de accion en la identificacion y eliminacion de las barreras
que ponen en situaciones de riesgo de exclusion a una parte del alumnado, lo que supone un
importante cambio de perspectiva en la mirada educativa (Ainscow & Miles, 2008; Arnaiz et al.,
2019).

Con ello, el papel del profesorado en el aula, en las escuelas y en la sociedad se ha
transformado (Taberner y Garcia, 2013). Sin embargo, las reformas relacionadas con la formacion
continua del profesorado no han logrado responder a estas demandas de manera eficaz (Duran y
Giné, 2011). Ademas, de acuerdo con Waitoller y Artiles (2013), es necesario ampliar la
investigacion en esta materia por tres motivos principales: a) el desarrollo de la educacion
inclusiva en las aulas y las escuelas recae en gran medida en la preparacion de sus profesionales;
b) el desarrollo profesional docente, incluida su formaciéon continua, es una via para la
implementacion de politicas de cambio, innovacion y mejora educativa y; c) existe escasa
bibliografia en relacion a la educacion inclusiva que tenga como objeto de estudio la formacion
mas alla de la inicial.

2. Marco Teodrico

Los cambios de las ultimas décadas en el escenario educativo han llevado a una
(re)definicion del rol docente, teniendo que hacer frente en muchas ocasiones a desafios para los
que no se siente debidamente preparado (Taberner & Garcia, 2013). La profesion docente precisa
de una constante revision de sus estrategias e instrumentos, especialmente en términos de atencion
a la diversidad para asi garantizar el desecho a la educacion de todo el alumnado (Azorin et al.,
2017). Entendemos la educacion inclusiva como:

un proceso de formacion, en un sentido amplio; un proceso de capacitacion de los
sistemas educativos, de los centros y del profesorado para atender la diversidad del
alumnado. Se trata pues de un verdadero reto de formacion del profesorado, no como
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tarea individual, sino como un proceso de desarrollo profesional y de mejora de los
centros y los sistemas educativos. (Duran y Giné, 2011, p. 156)

Por esta razon algunos trabajos apuntan al profesorado como el principal agente de
cambio educativo (Bourn, 2016; Van Der Heijden et al., 2015), especialmente en relacion al
impacto de su profesion en términos de inclusion y justicia social (Fullan et al., 2012; Fullan &
Hargreaves, 2014). Por ello, la cuestion de la formacion docente acapara gran atencion en las
politicas internacionales educativas (Darling-Hammond, 2016). En este sentido, distintos trabajos
subrayan que la calidad de la ensefianza no depende unicamente del profesorado, sino también de
la disponibilidad de recursos, apoyos y posibilidades de desarrollo profesional que le rodean
(Escudero, 2020), reconociendo la necesidad de contar con politicas que favorezcan la formacion
docente y movilicen recursos para ello.

Con todo lo anterior, el proposito de este articulo es conocer los hallazgos de la tltima
década en materia de formacion continua del profesorado (FCP) para el desarrollo de una
educacion inclusiva. Los objetivos especificos son: 1) examinar la naturaleza de las publicaciones
objeto de analisis; 2) delimitar la conceptualizacion y el enfoque de Educacion Inclusiva; y 3)
examinar los principales aspectos y componentes de la FCP (finalidad, contenido, modalidad e
impacto en la practica).

3. Marco Metodoldgico
3.1. Tipo de estudio

Se trata de un estudio exploratorio cualitativo donde el método empleado es la revision
sistematica internacional de la literatura mediante técnicas de analisis descriptivo critico del
contenido (Rivero et al., 2019). Se ha empleado la herramienta PRISMA-P para revisiones
sistematicas (Hempel, 2020), cuyo método esta guiado en todo momento por la pregunta de
investigacion, que en este caso es la siguiente: ;Cudl es el estado de la cuestion en relacion a la
formacion continua del profesorado de educacion primaria en el ambito de la educacion
inclusiva? A partir de la pregunta se identifican los bloques tematicos que seran los pilares de la
busqueda. La finalidad es, por lo tanto, dar con el punto de unién que forman (Figura 1).

Formacion
continua del
profesorado

Educacion Educacion
primaria inclusiva

Figura 1. Diagrama de Venn aplicado a la pregunta de investigacion.
Fuente: a partir de Hempel (2020)

3.2. Criterios de seleccion de las fuentes
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La busqueda se ha centrado articulos en inglés o castellano, publicados entre 2011 y 2020

en revistas cientificas, sometidas a revision por pares e incluidas en las bases de datos WOS (Web

of Science), Scopus y Eric (Educational Resources Information Centre). La blisqueda se ha
aplicado a titulos, resimenes y palabras clave utilizando la familia de palabras derivadas de cada
uno de los tres bloques (Tabla 1).

Tabla 1

Términos aplicados a la busqueda sistematica por bloque temdtico

Bloque temitico

Palabras utilizadas en la busqueda

Formacién Continua
del Profesorado

On-going training; continuous training; permanent training; ongoing education; permanent
education; ongoing learning; continuous learning; permanent learning; lifelong learning;
further training; in-service training

Educacion Inclusiva

Inclusive education; educational inclusion; school inclusion; inclusive teaching; inclusive
teacher; inclusive competencies; teacher for inclusion; Index for inclusion; diversity

Educacién Primaria

Elementary education/school; primary education; basic education

Disefio cualitativo

Qualitative, interview

Fuente: Elaboracion propia

Una vez realizada la biisqueda avanzada en cada base, se llevo a cabo una lectura de los
resumenes siguiendo los criterios de inclusion y exclusion elegidos.

Tabla 2
Criterios de inclusion y exclusion en la fase de revision de resumenes
Criterios de inclusion Criterios de exclusion
Educacion Inclusiva en el sistema Educacion Especial; modelos
educativo ordinario segregados.

Formacion del profesorado en
activo; formacion continua (FCP).

Formacion inicial; FCP como
conclusiéon y no como objeto de
estudio; formacion de formadores.

Educacion
Primaria/Basica/Elemental

Otros niveles educativos

Revisidon literatura; analisis

Metodologia cualitativa/mixta. documental.
Participantes: profesorado Participantes: no profesoradp

Fuente: Elaboracion propia

3.3. Proceso de seleccion

Las fases han sido las siguientes: 1) busqueda avanzada en WOS (n=49), Scopus (n=38)
y Eric (n=8), obteniendo un total de 95 publicaciones; 2) eliminacion de duplicados (n=63);
lectura de resumenes siguiendo los criterios de inclusion y exclusion (n=18) (ver Figura 2).
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FASE 2 FASE 1

FASE 3

WOS (n=49)
Scopus (n=38)
ERIC (n=8)

Referencias de la

busqueda avanzada en
WOS, Scopus y ERIC

(n=95)

Tras la eliminacion de

duplicados
(n=63)

Evaluacion segun criterios
de inclusion y exclusion

Duplicados
(n=27)

Excluidos
(n=45)

Figura 2. Proceso de la busqueda sistematica, adaptado de Hempel (2020)
Fuente: Elaboracion propia a partir de Hempel (2020)
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Las caracteristicas de la muestra obtenida se pueden apreciar en la siguiente tabla.

Tabla 3
Relacion de articulos que componen la revision sistematica
Autoria y afio Lugar Enfoque Tipo Método Poblacion Instrumentos
~ N Entrevistas semi-
Fernandes 2014) ~ SaoPaulo - FCP- oy 6 pitagiyo  Profesoradode Ensefianza — “oo o gag y
(Brasil) Proceso Fundamental (n=11) o
andlisis de relatos
Hettiarachchi y Das _ FCP— . Proquorado genera} y Qe Cuestlongrlo y
(2014) Sri Lanka Tmpacto Mixto especial. Fase cuantitativa entrevista
(n=75) y fase cualitativa (n=8)  semiestructurada
S nid Chi FCP - Profesorado en activo. Fase Cuestionario y
P}iﬁflﬁa (281113) (Gr pTZ) Proceso e L Mixto cuantitativa (n=521) y fase entrevista
e Impacto cualitativa (n=8) semiestructurada
Al-Natour, Amr, Al- Proquorado genera} Y .de Cuestionario y
. FCP - . especial. Fase cuantitativa .
Zboon y Alkhamra Jordania T Mixto s L entrevista en
Proceso (n=500) y fase cualitativa .
(2015) (n=43) profundidad
. FCP - ... Profesorado en activo y futuro Entrevista
Sramova (2015) Eslovaquia Claves EI T Cualitativo profesorado (n=8) semiestructurada
Fernandez-Batanero y . Profesorado de Primaria. Fase Cuestionario ad-hoc
. . Andalucia FCP - . . _ .
Rodriguez-Martin (Espaiia) Impacto T Mixto cuantitativa (n=342) y fase y entrevista
(2017) P p cualitativa (n=84) semiestructurada
Juma, Lehtomiki y Zanzibar FCP - o Profesorado general y de .
Naukkarinen (2017)  (Tanzania)  Claves EI L Cualitativo educacion especial (n=20) Entrevista personal
Khan, Hashmi y Islamabad FCP - . _ Cuestionario y
Khanum (2017) (Pakistan) Impacto T Mixto Profesorado (n=54) grupo de discusién
Rodriguez, Civeiro y Galicia FCP - o Profesorado especialista de .
Navarro (2017) (Espafia) Impacto T Cualitativo Educacion Fisica (n=4) Entrevista personal
Ferrari, Cgstlgho_m_, Milan FCP — o Fase de observacion (n=18) y Ql?servamon
Mura y Diamantini (Italia) Proceso e L Cualitativo fase d focal (n=10) participante y grupo
(2018) Impacto s¢ de grupo foc focal
Ranaweers. Colombo,
Walisundara, Daston- Gampaha y Fep— T Cualitativo Profesorado (n=15) Entrewsta
Kalutara Claves EI semiestructurada
Attanayake y Das (Sri Lanka)
(2018)
Largo, Garcia y Valle del FCP - .. Investigacion-accion-reflexion Ap artir d.e
; Cauca L Cualitativo _ experiencia
Bermudez (2018) . Claves EI (n=1)
(Colombia) personal
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Provincia FCP - Entrevista
Mfuthwana y Dreyer,  de Cape ... Estudio de casos. Profesorado .
Proceso e Cualitativo — semiestructurada y
(2018) (Sud- Impacto (n=6) grupo de discusion
Africa)
Nwoko. C Entrevista
Woxo, LIowe, Queensland FCP - .. .. Profesorado (n=8) y auxiliares semiestructurada y
Malau-Aduli y (Australia) ~ Claves EI Cualitativo (n=2) observacion en el
Malau-Aduli (2018) aula
Campa, Valenzuela, Estado de Pr_ofesprado de educ_ac1_on . .
. FCP - . primaria. Fase cuantitativa Cuestionario y
Guillen y Campa Sonora Mixto — L
‘o Claves EI (n=105) y fase cualitativa grupo focal
(2020) (México) (n=30)
Duk y Hernandez- Corilunarde FCP— o Estudio de caso. Prpfesgradg Entrewsta
Oieda Penalolén p Cualitativo de educacion infantil, primaria semiestructurada y
Je (Chile) roceso y especial (n=40) andlisis documental
Eklund, Sundqvist, . . FCP - o Profesorado de educacion Entrevista
. . Finlandia Proceso e Cualitativo RN .
Lindell y Toppinen primaria (n=8) semiestructurada
Impacto
Lopez, Aristizabal, y Vitoria- FCP - i Profesoras y directoras de Jornadas de debates,
Gasteiz Cualitativo . . notas de campo,
Garay ~ Claves EI cinco escuelas (n=90) .
(Espafia) audios y fotografias

Fuente: elaboracion propia

3.4. Analisis de los datos

Se ha empleado el software para el analisis de datos cualitativos NVivo 12 Version
Release 1.3 para Windows. La categorizacion ha sido emergente a partir de un analisis de caracter
exploratorio mediante distintas técnicas de analisis de texto que ofrece la herramienta: biisquedas
y analisis de términos clave (busqueda de texto), identificacion de los conceptos mas empleados
(frecuencia de palabras) y datos sobre las posibles relaciones (analisis de conglomerados,
blsqueda de texto, mapas jerarquicos).

Una vez realizadas estas consultas, y junto con el soporte teérico de los antecedentes
bibliograficos, se ha logrado obtener un sistema final de categorias. Se distinguen tres bloques
principales: a) caracterizacion de la muestra; b) enfoque de educacion inclusiva empleado en la
investigacion sobre FCP; y c) estado de la investigacion en FCP para la educacion inclusiva
(concepto, formatos, barreras y retos).

Ademas, como soporte para la interpretacion de los datos se han llevado a cabo analisis
de cada categoria a través de matrices de codificacion o consultas de grupo (cruce de una
categorias tematicas o cruce de categorias con los atributos de los articulos).

4. Resultados

4.1. Caracterizacion del material analizado [Objetivo 1]

El resultado final de la busqueda sistematica internacional en las bases de WOS, Scopus
y Eric ha concluido en 18 articulos de naturaleza empirica cualitativa cuya muestra se compone
de profesorado de educacion primaria y, en algunas ocasiones, también de infantil. Dos tercios de
los articulos (n=12) presentan investigaciones transversales, mientras que un tercio presentan
investigaciones longitudinales (n=6).
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La revision atiende a la década comprendida entre 2011 y 2020. En la Figura 3 se puede
apreciar un creciente interés por el objeto de estudio en la comunidad académica, asi como una
seleccion final coherentemente representativa con la muestra original.

15

10

2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020
==@==Publicaciones de la fase media de la seleccion ==@==Publicaciones de la fase final de la seleccion

Figura 3. Relacion de la bisqueda sistematica en dos fases distintas por afio de publicacion
Fuente: Elaboracion propia

En cuanto al origen de las investigaciones, los estudios proceden de 15 paises diferentes,
teniendo una representacion de investigaciones llevadas a cabo en todos los continentes.

Figura 4. Relacion de los articulos con el pais de origen de las investigaciones
Fuente: Elaboracion propia

La disparidad de contextos que se han analizado sacan a la luz las diferencias en el camino
hacia la educacion inclusiva en diferentes lugares del mundo. Mientras que en Finlandia ponen el
foco en el perfeccionamiento de su modelo de atencion a la diversidad, sistematizado en tres
niveles diferentes y contando con la colaboracion con otros profesionales especializados (Eklund
et al, 2020), en Sri Lanka o Tanzania se denuncia la escasez o incluso ausencia de politicas en
materia de inclusion que garanticen el acceso al sistema educativo de toda la infancia
(Hettiarachchi et al., 2018; Juma et al., 2017).

En lo que se refiere al contenido de las investigaciones, los articulos seleccionados
comparten una vision de la formacion continua como elemento clave en el desarrollo de una
educacion inclusiva de calidad y para todo el alumnado. En este sentido, la problematica comtin
parece ser la inadecuada, escasa o nula preparacion con la que cuenta el profesorado. En cuanto
al enfoque empleado en las investigaciones, se han identificado dos principales:
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1. Investigaciones enfocadas en las claves y retos de la Educacion Inclusiva, que plantean
la formacion continua del profesorado como una posible via para alcanzarla. Estos
estudios representan el 38.8% (n=7) de los articulos analizados.

2. Investigaciones que exploran distintos aspectos de la formacion continua a partir de la
perspectiva del profesorado. En este bloque, al que pertenece el 61.1% (n=11) de los
articulos, se pueden distinguir entre:

e Investigaciones que describen y analizan los procesos de formacion y exploran
las distintas modalidades formativas (38.8%).

e Investigaciones que describen y analizan el impacto de la formacion en distintas
dimensiones educativas (44.4%).

4.2. La educacion inclusiva en la investigacion sobre la Formacion Continua del
Profesorado (FCP) [Objetivo 2]

a) Conceptualizacion y desafios de la educacion inclusiva

Términos como inclusion y exclusion se emplean con frecuencia como una dicotomia,
habiéndose extendido en la literatura desde los principios de los 90 (Ferrari et al., 2018).
Concretamente, el cambio de paradigma en la educacion especial hacia la educacion inclusiva
forma parte del discurso de profesionales de la educacion en todo el mundo (Hettiarachchi y Das,
2014). En este sentido, ha ganado terreno también en la politica educativa, en parte a través del
impulso de la ONU en la Agenda 2030, reconociéndolo como Objetivo de Desarrollo Sostenible
4 (Juma et al., 2017). Ademas, la educacion inclusiva aparece con frecuencia en el marco de los
derechos humanos, siendo apoyado por diferentes conferencias, foros, declaraciones y marcos de
accion internacional (Campa et al., 2020; Lopez et al., 2020). Los sistemas educativos deben
afrontar el desafio del derecho a la educacién inclusiva (Duk y Hernandez-Ojeda, 2020) y, por
ende, proporcionar a todas las personas una ensefianza de calidad (Fernandes, 2014; Rodriguez et
al., 2017).

La complejidad y controversia que rodea el concepto de educacion inclusiva hace que,
dependiendo del contexto, existan diferentes debates (Campa et al., 2020; Hettiarachchi y Das,
2014): en Sudafrica a partir del apartheid el debate se encuentra mas centrado en la
democratizacion (Mfuthwana y Dreyer, 2018); en Jordania existe un modelo de prestacion de
servicios siendo esencial la colaboracion entre el profesorado de educacion especial y general
(Al-Natour et al., 2015); la educacion inclusiva supone un concepto del Norte Global trasladado
al Sur Global sin una preparacion excesiva entre el profesorado y el personal educativo
(Hettiarachchi et al., 2018). En este sentido, Symeonidou y Phtiaka (2014) hacen hincapié en un
enfoque de derechos humanos vinculado a la educaciéon de nifios y nifias con necesidades
educativas especiales en la escuela ordinaria.

Recogiendo algunas de las ideas clave sobre la educacion inclusiva que hoy en dia
cuentan con gran aprobacion, Booth y Ainscow (2011, citado en Campa et al., 2020) se refieren a
la misma como un proceso que trata de reducir las barreras del aprendizaje y la participacion de
todo el alumnado, proceso que engloba las dimensiones de cultura, politica y practica. Ademas,
la inclusién pone especial énfasis en aquellos grupos que corren mayor riesgo de marginacion y
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exclusion, poniendo en el centro de la atencion a la diversidad sus necesidades (Campa et al.,
2020).

Con todo ello se deduce que los sistemas educativos tienen el desafio de proporcionar una
enseflanza de calidad para todas las personas (Rodriguez et al., 2017), ofreciendo respuesta a la
diversidad existente (Largo et al., 2018) “independientemente de sus caracteristicas y diferencias
humanas en cuestiones de género, cultura, clase social, discapacidad, entre otras” (Campa et al.,
2020, p. 82). La diversidad se debe entender desde una mirada amplia (Lopez et 4l., 2020). Existen
“nuevas diversidades” (aumento de la migracion, identidades de género y diversidad sexual) que
manifiestan la complejidad de satisfacer las necesidades una sociedad cambiante (Duk y
Hernandez-Ojeda, 2020). Y segun Lopez et al. (2020), una parte del profesorado “defiende que el
concepto de diversidad no debe ser restrictivo para no caer en el etiquetaje y no llevar a la
estigmatizacion de unas nifias y nifios que tienen necesidades especificas” (p. 64). Se necesita un
amplio espectro de ajustes para dar respuesta a estudiantes con necesidades educativas diversas
(Nwoko et al., 2019). En esta linea, Lopez et al. (2020) sefalan el desafio de “combinar las
necesidades de cada criatura con las de todo el grupo” (p. 69). Con todo ello, se entiende que es
la escuela la que debe adaptarse al alumnado y no a la inversa (Lopez et al., 2020).

Concretamente refiriéndose a los recursos educativos necesarios para llevar a cabo la
educacion inclusiva, Campa et al. (2020) mencionan los equipamientos de las escuelas
(infraestructuras y materiales didacticos); la capacitacion docente y el personal auxiliar. Lopez et
al. (2020) también senalan la necesidad de volver a pensar los espacios de la escuela para trabajar
con el alumnado respetando sus ritmos (Lopez et al., 2020). En cuanto a los recursos personales
para la inclusion, el profesorado siente la necesidad de contar con mas recursos humanos (Nwoko
et al., 2019) o con un equipo multidisciplinar de apoyo para atender a las necesidades educativas
(Campa et al., 2020). Segin Mfuthwana y Dreyer (2018) el profesorado destaca la necesidad de
contar con un equipo de especialistas.

Como sefialan Mfuthwana y Dreyer (2018), se debe adoptar un enfoque sistémico para la
aplicacion de la educacion inclusiva en un marco de justicia social. Ainscow et al. (2013, citado
en Duk y Hernandez-Ojeda, 2020) aluden al concepto de “ecologia equitativa” para describir la
interaccion entre multiples factores, tanto internos como externos, de las comunidades educativas.
En cualquier caso, resulta clave contar con escuelas abiertas a las familias y a la comunidad
(Lopez et 4l., 2020).

b) El profesorado como agente de cambio: la importancia de las actitudes en el desarrollo
de la educacion inclusiva

El profesorado, en su funcion educativa y social, es considerado como el principal agente
de cambio educativo, esencial para el logro de un desafio tan complejo como es el de la educacion
inclusiva. Por ejemplo, las educadoras y educadores de 0 a 3 afios reivindican un reconocimiento
social acorde a la labor que desempefian (Lopez et al., 2020). El papel del profesorado como
agente de cambio en su labor directa con la infancia es fundamental para velar por sus derechos.
Ademas, es necesaria una reformulacion de los actores sociales en busca de crear un proyecto que
implique a toda la comunidad, especialmente en contextos de vulnerabilidad (Campa et al., 2020).
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Por lo tanto, el profesorado es protagonista indiscutible y sus actitudes son fundamentales
(Hernandez et al., 2017), desempefiando un papel fundamental en el desarrollo de entornos de
aprendizaje inclusivos (Mfuthwana y Dreyer, 2018).

La actitud del docente es fundamental para intervenir con éxito en cualquier ambito, y
mas en el de la atencion a la diversidad e inclusion, mas sensible de por si y para la que
el profesional debe prepararse a conciencia y, a donde no llega la educacion formal, la
formacion continua y actualizacion del conocimiento se hacen imprescindibles.
(Rodriguez et 4l., 2017, p.323)

Asi que resulta importante conocer la actitud del profesorado porque condiciona el
proceso inclusivo en la escuela (Sramova, 2015). La actitud del profesorado hacia la diversidad
supone un fenémeno poliédrico (Lopez et al., 2020) debiendo considerarse tres componentes
interactivos que condicionan la manera en la que cada persona percibe el mundo: el cognitivo, el
afectivo y el conductual (De Boer, Pijl y Minnaert, 2011; Leatherman y Niemeyer, 2005, citado
en Lopez et al., 2020).

4.3. La investigacion en torno a la Formacion Continua del Profesorado (FCP) para
la Educacion Inclusiva [Objetivo 3]

a) Metas y componentes de la FCP para la educacion inclusiva

Los trabajos que forman parte de la revision comparten la necesidad de mejorar y
fortalecer la formacion continua del profesorado como medio para desarrollar una educacion
inclusiva. La formacion es percibida como uno de los recursos con los que cuenta el profesorado
para atajar los desafios de su practica (Eklund et al., 2020), ya que le dota de las estrategias y
herramientas necesarias para afrontar las dificultades cotidianas (Rodriguez et al., 2017). Por su
parte, Al-Natour et al. (2014) consideran que el objetivo de la formacion es conseguir paliar las
desigualdades que existen en el logro educativo del alumnado. Ademas, de acuerdo con Ferrari et
al. (2018), la formacion del profesorado, dentro del proyecto holistico que plantean, se convierte
en una herramienta para favorecer una ciudadania activa, sobre todo poniendo el acento en
colectivos en riesgo de exclusion. Y tal y como apuntan Rodriguez et al. (2017), la formacion
continua se encarga de atender las necesidades cambiantes del alumnado sumergido en una
realidad en constante transformacion.

Asimismo, parece de comun acuerdo en los estudios analizados que la formacion del
profesorado debe ser formulada a partir de la propia practica (Duk y Hernandez-Ojeda, 2020;
Eklund et al. 2020; Fernandes, 2014; Jume et al., 2017). Por ello, se debe tener en cuenta tanto
los conocimientos previos, como la experiencia y la realidad educativa concreta. De esta forma,
se rechaza el modelo formativo tradicional basado en verdades absolutas para construir una
formacion ligada a la realidad concreta y actual del profesorado y, por tanto, del propio alumnado
(Fernandez-Batanero y Rodriguez-Martin, 2017; Kwoko et al., 2019; Symeonidou y Phtiaka,
2014). Eklund et al. (2020) hablan de fomentar una practica innovadora, capacitando
adecuadamente al profesorado para la implementacion de innovaciones mediante decisiones
creativas en su aula. A lo cual, Juma et al. (2017) afaden que debe ser disefiada basandose en la
voz del profesorado por ser quienes experimentan de primera mano los desafios de la inclusion.
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En cuanto a los elementos que deben abordarse desde la FCP, se reconoce la necesidad
de combinar conocimiento tedrico y conocimiento practico. Sramova (2015), por ejemplo,
propone abordar desde un enfoque teoérico los aspectos mas importantes de la discapacidad y
desed el conocimiento practico, también denominado socio-pedagodgico, abordar las
competencias socio-comunicativas necesarias en su practica. La combinacion de ambas afectaria
al sistema de creencias del profesorado, orientandose hacia la educacion en el marco de los
derechos y la justicia social. Asimismo, la formacion debe incluir la comprension de los
documentos oficiales que marcan las directrices educativas (Symeonidou y Phtiaka, 2014). Por
su parte, Largo et al. (2018) distinguen una dimension instructiva que incluye los conocimientos,
las habilidades y las competencias en torno a la educacién inclusiva que les permita ejercer su
profesion en distintos contextos educativos, y una dimension educativa que ponga el acento en el
sentido de la justicia y la equidad para lograr extrapolar la transformacion dialéctica al plano
social.

Para concluir, Khan et al. (2017) aseguran que la FCP es una cuestion de responsabilidad,
individual y colectiva, debe involucrar al conjunto del profesorado y demas perfiles educativos
implicados en la atencion a todo el alumnado.

b) Modalidades formativas para la educacion inclusiva

Los estudios incluidos en la revision presentan diferentes modalidades formativas.
Algunos ejemplos son la investigacion-accion (Fernandes, 2014), la co-ensefianza o co-docencia
(Nwoko et al., 2019), los talleres de reflexion basados en la practica (Juma et al., 2017), la
colaboracion entre pares y la resolucion colaborativa de problemas (Al-Natour et al., 2015), el
Estudio de Clase o Lesson Study (Duk y Hernandez-Ojeda, 2020), entre otros. En términos
generales, la inmensa mayoria de los articulos exponen alternativas a la formacion tradicional
mediante una mirada de la formacion continua del profesorado como un proceso colaborativo,
basado en la propia practica, que parte de la voz del profesorado y de las necesidades concretas
del contexto, y que fomenta los procesos de reflexion sobre la practica docente (Campa et al.,
2020; Fernandes, 2014; Juma et al., 2017; Nwoko et al., 2019; Rodriguez et al., 2017).

De acuerdo con este analisis, las estrategias de colaboracion para la formacion del
profesorado se pueden definir como la interaccion directa entre, al menos, dos partes que
comparten un proceso de toma de decisiones para alcanzar una meta comun (Al-Natour et al.,
2015; Fernandez-Batanero y Rodriguez-Martin, 2017). Dependiendo del estudio, los hay que
giran en torno a la colaboracion entre el profesorado (Nwoko et al., 2019), con profesionales de
educacion especial o pedagogia terapéutica (Eklund et al, 2020), con personal formador de los
centros de recursos y apoyo al profesorado (Duk y Hernandez-Ojeda, 2020) y con personal
investigador de la universidad (Lopez et al., 2020).

Por un lado, trabajos como el de Fernandes (2014) apuestan por la investigacion como
modalidad formativa, basada en las reflexiones y discusiones que se originan en la cotidianidad
escolar y que, por lo tanto, aborda las necesidades reales del profesorado y del alumnado. Por este
motivo, sitia el espacio-tiempo de una formacion reflexiva en la investigacion sobre la practica
(Fernandes, 2014). Este planteamiento de formacion basada en investigacion tiene su origen en
la reflexion-accion sobre la propia practica (Juma et al., 2017).
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Por otro lado, estudios como el de Mfuthwana y Dreyer (2018) analizan la formacion
poniendo el foco en los centros de recursos para el profesorado, cuyo objetivo es fortalecer las
competencias del profesorado a través de un apoyo sistémico. Dichos centros de apoyo ofrecen
ayuda para hacer frente a las dificultades que surgen en aulas heterogéneas y multinivel, como es
el caso de contextos como el de Sudafrica. También desde este estudio indican que trabajar con
un planteamiento sistémico tiene como base la colaboracion inter-profesional.

Merece la pena mencionar, por su naturaleza comunitaria, el proyecto de Ferrari et al.
(2018). En ¢l destacan dos elementos que resultaron beneficiosos para el desarrollo de una
educacion inclusiva y para promocionar la cohesion social en la region: la base comunitaria que
garantiz6 la accesibilidad a los recursos y la participacion de toda la comunidad; y un disefio de
formacion longitudinal y sostenida, en la que colaboraron para crear un curriculum ajustado al
centro para favorecer la cohesion.

Las conclusiones de los estudios apuntan a la creacion de redes y estrategias de
colaboracion, pudiendo llegar a mas personas y construir un conocimiento mas compartido (Juma
et al., 2017). Por ultimo, algunos estudios hacian referencia a la implicacion de las
administraciones en la gestion de las formaciones, volviéndose crucial contar con politicas
implicadas en garantizar el acceso, la participacion y el éxito de todo el alumnado (Fernandez-
Batanero y Rodriguez-Martin, 2017).

¢) Elimpacto de la FCP en la practica y en el desarrollo de la educacion inclusiva

De la literatura revisada, mas de la mitad de los articulos hacian referencia al impacto que
tiene la FCP, que ha sido analizado distinguiendo las siguientes dimensiones.

En primer lugar, en cuanto al impacto de la FCP en el aprendizaje y bienestar del
alumnado, Juma et al. (2017) afirmaban que la formacion continua colaborativa aumenta la
motivacion y las actitudes positivas por parte del profesorado a la hora de entender y atender a
alumnado con NEE (Khan et al., 2017; Lopez et al., 2020). Los procesos reflexivos, sobre todo
aquellos que incorporan la voz del alumnado, hace que las decisiones que se tomen en el aula
sean mas cercanas a sus necesidades reales (Fernandes, 2014). Los estudios que ponian el acento
la participacion, como el de Ferrari et al. (2018), resaltaban un aumento de la implicacion del
alumnado y las familias que se encontraban en mayor riesgo de exclusion, concluyendo que
sentirse participe de la actividad escolar favorecia el bienestar y fomentaba un compromiso
generalizado de la comunidad (Ferrari et al., 2018). Asimismo, las practicas inclusivas en el aula
han favorecido la cohesion entre el alumnado y ha ayudado a consolidar como préactica el apoyo
entre iguales, especialmente beneficioso para el alumnado menos aventajado. Concluyen que se
produce un impacto positivo en la forma en la que los y las estudiantes aprenden, lo que resulto
en una mejora de sus logros académicos (Nwoko et al., 2019).

En segundo lugar y en relacion a la practica docente, de forma general destacan que la
adquisicion de conocimientos tedricos y practicos en torno a la educacion inclusiva dota al
profesorado de mas recursos para la gestion de grupos heterogéneos (Duk y Hernandez-Ojeda,
2020; Eklund et al., 2020; Ferrari et al., 2018; Lopez et al., 2020). Ademas, mejoro la percepcion
sobre la atencion a la diversidad en su practica (Khan et al., 2017) y aument6 la confianza del
profesorado en si mismo (Eklund et 4l., 2020). Ademas, la FCP ayud6 a una mejor comprension
de las implicaciones escolares y sociales de la educacion inclusiva, promoviendo una actitud
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positiva hacia la inclusion como proyecto educativo (Mfuthwan y Dreyer, 2018). Asimismo, las
dinamicas de formacion colaborativas promovian que las reflexiones grupales se extendieran a
reflexiones individuales sobre la practica, y viceversa, lo que les conduce a una resignificacion
del proceso educativo (Fernandes, 2014). En concreto, Nwoko et al. (2019) subrayan que la
formacion continua del profesorado incrementa la predisposicion a un desarrollo profesional
basado en una continua revision de sus practicas en las distintas etapas de su carrera profesional.
Por su parte, Juma et al. (2017) destacan que el profesorado percibié que aumento su abanico de
estrategias para colaborar y apoyarse mutuamente a través de la FCP. Sintieron, ademas, que a
raiz del programa de formacion su labor era mas liviana y, sobre todo, mas inclusiva.

En tercer lugar y en lo que se refiere a la dimension escuela, uno de los aspectos
destacados por el profesorado es que garantizar un acceso igualitario a la escuela favorece la
comunicacion entre profesorado y otros agentes clave en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
como las las familias. La motivacion de las madres y padres por formar parte de la escuela
permitié disminuir los efectos de las diferencias socioecondémicas entre las familias. Todo esto
llevd a generar redes de colaboracion que asumian la inclusion educativa como una
responsabilidad compartida (Ferrari et al., 2018). En esta linea, Eklund et al. (2020) sefialaban
que las familias, especialmente las del alumnado con necesidad de apoyo en el aula, estaban mas
implicadas y tenian mas informacion sobre las estrategias de apoyo que se llevaban a cabo con
sus hijos e hijas. Ademas, Juma et al. (2017) reconocen la importancia de implicar al equipo
directivo del centro por ser un elemento clave en fomentar un desarrollo profesional docente
colegiado.

Por ultimo, en cuanto al impacto de la FCP mas alla del centro, Ferrari et al. (2018) afirma
que las estrategias escolares por llevar a cabo una educacion inclusiva traspasan los muros de la
escuela, generando un impacto positivo en términos de cohesion social comunitaria. La educacion
inclusiva, concluian, es el camino para mitigar la exclusion social e incentivar una ciudadania
activa (Ferrari et al., 2018). En concreto refiriéndose a la formacion basada en la colaboracion
con la universidad, Fernandes (2014) destacaba que promovid la incorporacion de la escuela y
sus participantes en distintos proyectos de investigacion para una mejora continua de sus
practicas. A su vez, resulta esencial para disminuir la brecha entre la teoria y la practica y fomenta
que la universidad sitae su labor lo mas cerca posible de la realidad escolar. Este enfoque, segun
Juma et al. (2017) promueve la responsabilidad social compartida hacia la educacion inclusiva.
Para concluir, Khan et al. (2017) reconocen que la educacion inclusiva es una precursora de los
derechos de las nifias y los nifios, y es el camino para una sociedad mas justa, cohesionada e
igualitaria.

5. Discusion

El objetivo del presente estudio es ofrecer un analisis del estado de la cuestion sobre la
FCP para el desarrollo de la educacion inclusiva. Para ello, el analisis de los resultados ha
permitido responder a los objetivos especificos tal y como se explica a continuacion.

En primer lugar, la conceptualizacion de la educacion inclusiva abordada en los articulos
de la revision se corresponde con el enfoque holistico y de derechos (Booth y Ainscow, 2011).
Sin embargo, muchas de las propuestas para la practica contintian vinculadas al enfoque clinico
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de respuesta asistencialista a la diversidad. Igualmente, en comparacion con estudios anteriores
que destacaban el enfoque de la diferencia como el predominante (Waitoller y Artiles, 2013),
podemos concluir que en la Gltima década la investigacion sobre FCP para la educacion inclusiva
ha respondido al giro conceptual sobre la educacion inclusiva como derecho en el marco de la
justicia social y con un enfoque cada vez mas holistico y sistémico.

Aun asi, son muchos los desafios que contintan presentes en el logro de una educacion
inclusiva. Primero, las diferencias de contexto a las que hemos hecho referencia. En segundo
lugar, tal y como sefialan los trabajos analizados, ain se habla de la necesidad de un cambio en la
actitud del profesorado (Fernandez-Batanero y Rodriguez-Martin, 2017). Reclaman una
formacion continua y un sistema de apoyos que capacite al profesorado para responder a los
desafios que se le presentan (Campa, et al., 2020; Mfuthwana y Dreyer, 2018). Esto se encuentra
en linea con el recientemente publicado “Perfil para el profesorado inclusivo”, que incluye
aspectos fundamentales como valorar la diversidad en el aprendizaje, apoyar a todo el alumnado,
trabajar colaborativamente y promover el desarrollo profesional (European Agency of Special
Needs Education and Inclusive Education [EASNIE], 2012, citado en Eklund et al., 2020).

En segundo lugar, podemos concluir que los hallazgos de la ultima década (2011-2020)
en materia de FCP para la educacion inclusiva apuntan a la colaboracion como principal
herramienta para un desarrollo profesional colegiado. Es decir, la formacion continua se plantea
desde estrategias de colaboracion basadas en la reflexion sobre la propia practica. De esta manera,
el propio acto educativo se convierte en una oportunidad de formacion y transformacion (Campa
et al., 2020).

Son numerosos los beneficios que se han identificado de este tipo de practicas formativas:
una mejora en el aprendizaje y bienestar del alumnado, logrando un progreso en el acceso, la
participacion y el éxito en todo el alumnado, pero especialmente en grupos en riesgo de exclusion;
en la practica docente se ha detectado que la adquisicion de conocimientos tedricos y practicos en
torno a la educacion inclusiva dota al profesorado de mas recursos para la gestion de grupos
heterogéneos; a nivel escuela, se generan y fortalecen sinergias entre distintos agentes implicados
en el proceso de enseflanza-aprendizaje, promoviendo actitudes positivas hacia la diversidad y
una mayor confianza en la préactica docente; y, por ultimo, extrapolar los valores de la educacion
inclusiva mas alla de los muros de la escuela ha favorecido la cohesion social comunitaria y la
disminucion de los efectos de la desigualdad socioeconémica de las familias en la escuela.

En la sociedad del conocimiento, el aprendizaje a lo largo de toda la vida resulta
imprescindible, especialmente para profesiones en contacto con una sociedad cambiante
(Rodriguez et 4l., 2017), lo que supone una reconstruccion de la identidad docente que debe
nutrirse constantemente de nuevas formas de enseflanza-aprendizaje que incluyan estrategias
inclusivas. En definitiva, la colaboracion en la profesion docente tiene como resultado la
socializacion del conocimiento, las habilidades y las actitudes, lo cual resulta beneficioso para
toda la comunidad (Largo et al., 2018).

En tercer lugar, los resultados han permitido delimitar algunas de las futuras lineas de
investigacion en materia de FCP para la educacion inclusiva. Por un lado, la constante referencia
a los centros de apoyo y recursos al profesorado indica que es necesaria una profundizacion al
respecto, teniendo en cuenta la variedad de formatos en la gestion e implicacion de dichos centros
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en la cotidianidad escolar y su incidencia en el desarrollo profesional docente y en la
resignificacion de su identidad profesional (Juma et al., 2017). Por otro lado, resulta esencial
formular estrategias formativas basadas en las necesidades educativas del contexto y en la
reflexion sobre la practica de forma colaborativa.

6. Conclusiones

A partir del andlisis de los articulos incluidos en la revision podemos afirmar que en la
ultima década se ha consolidado un cambio de paradigma en la investigacion en materia de
formacion del profesorado. Dicho cambio abandona el enfoque de racionalidad técnica en la
formacion, basado en la disociacion teoria-practica, o considerando la practica como simple
aplicacion de la teoria. Asi, se ha generado un nuevo paradigma en torno a la formacion
identificada como el paradigma de la epistemologia de la practica, que se centra en producir
conocimiento valido para actuar de forma constructiva (Escudero, 2020; Fernandes, 2014).
Ademas, tanto los articulos revisados como la literatura referente (Duran y Ging, 2011) se puede
concluir que la colaboracion en sus distintos formatos tiene un papel determinante en la
formacion, coincidiendo con los planteamientos del nuevo paradigma al que hacemos referencia.

Ademas, es importante destacar para futuras investigaciones la importancia de incluir las
voces del profesorado como principal fuente de informacion para el disefio y la implementacion
de reformas basadas en la practica educativa. Por ello, sefialar la colaboracion entre profesorado
y otros agentes, como la universidad, ya que favorecen el acercamiento entre teoria y practica y,
como sefiala Freire: “la formacion continua como reflexion critica de la practica se apoya en esa
dialéctica entre la practica y la teoria” (1994, p.117).
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