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Resumen

La realidad de los centros escolares ha experimentado cambios, uno de ellos es el
proceso de inclusion de estudiantes con algun tipo de discapacidad, esta situacion
pone el foco en la actuacion docente y en los procesos de formacion docente como
aspectos importantes para atender a la diversidad en los contextos escolares de
educacion basica, que buscan garantizar la participacion y el aprendizaje de todos
los estudiantes. En este sentido, en los ultimos afios han desarrollado numerosos
estudios y propuestas, tanto tedrico-conceptuales como empiricas, sobre como el
centro escolar y el profesorado se adaptan para dar respuesta a las particularidades
de los estudiantes. Es asi como, este trabajo presenta un analisis sistematico de
literatura sobre procesos educativos para la inclusion. Los trabajos que se han
revisado abarcan distintas experiencias de procesos de inclusion que comportan el
desarrollo de escuelas mucho mas inclusivas. Los resultados y conclusiones logradas
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en este trabajo ponen de relieve dos planos, e/ primero las distintas concesiones
estructurales y sociales que marcan la ecologia escolar y el proceso de aprendizaje,
que influyen en el liderazgo administrativo, la colaboracion interprofesional
y la disponibilidad de recursos de apoyo; y el segundo la perspectiva subjetiva
del docente, que parte desde su creencia, formacion, eficacia y la reconstruccion
discursiva y dialogica de la identidad docente antes las distintas demandas de los
procesos de aprendizaje inclusivos.

Palabras clave: Revision sistematica; Educacion inclusiva; Rol docente; Agencia
docente; Formacion docente.

Abstract

The reality of schools has undergone changes; one of the most significant is the
student inclusion process with some type of disability. This situation focuses on
teaching practice and teacher training as important aspects to address diversity
in elementary education, which aims to ensure the participation and learning of
all students. In this regard, in recent years, a considerable number of empirical
studies and theoretical-conceptual proposals such as empirical have emerged
about how schools and teachers adapt to respond effectively to students’ diverse
needs. Therefore, this research presents a systematic literature review of inclusive
education processes. The reviewed studies analyzed cover a range of experiences
related to inclusive processes that contribute to the development of much more
inclusive schools. The findings and conclusions highlight two aspects. The first
concerns the various structural and social concessions that shape school ecology and
the learning process, which influence administrative leadership, interprofessional
collaboration, and the availability of support resources. The second relates to the
teacher’s subjective perspective, which stems from their beliefs, professional
training, efficacy, and the discursive and dialogical reconstruction of teacher
identity in response to the diverse demands of the inclusive learning processes.

Keywords: Systematic review; Inclusive education; Teacher role; Teacher agency;
Teacher education.

1. INTRODUCCION

La educacion inclusiva constituye un pilar fundamental de las politicas
educativas globales, orientada a garantizar una educacion equitativa y de calidad
para todos los estudiantes. Este estudio forma parte de la fase inicial del proyecto de
investigacion “Reflexion y agencia docente para la educacion inclusiva: desafios
e implicaciones en diferentes contextos de Educacion Bdasica™, desarrollado
por cuatro universidades iberoamericanas. El rol docente desde una perspectiva
inclusiva resulta crucial, pues sus actitudes, creencias, practicas pedagogicas y
autoeficacia condicionan la implementacion de procesos educativos y pedagogicos
inclusivos. En este sentido, los docentes trascienden de la ensefianza tradicional
para convertirse en agentes de cambio y adaptabilidad. No obstante, enfrentan

1 Proyecto de investigacion ganador en la Convocatoria 2025: “Articulacion, transformacion
y calidad de la investigacion, innovacion y vinculacion” de la Universidad Nacional de Educacion.
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desafios significativos como ambigiiedad en responsabilidades, escasez de recursos
y formacion inadecuada. Aunque la literatura pertinente aborda esta problematica
desde multiples perspectivas, persiste la necesidad de sistematizar evidencias
recientes que identifiquen facilitadores, barreras y tendencias investigativas. El
rol del docente como un agente educativo para la inclusion ha tomado especial
importancia y ha sido objeto ya de multiples investigaciones en tiempos recientes.
El desarrollo historico de su estudio inicia con investigaciones relacionadas con las
actitudes del profesorado hacia los procesos de inclusion, en dichos estudios las
categorias trabajadas han implicado identificar las creencias y percepciones sobre la
inclusion y su implementacion en los centros educativos.

En un primer momento y en concreto los trabajos desarrollados por Avramidis
y Norwich (2002) y De Boer et al. (2011) ponen el foco en la formacion del
profesorado, la experiencia, tipo de necesidad educativa y la disponibilidad y
como ésta condiciona directamente las actitudes del profesorado hacia los procesos
inclusivos. Estas investigaciones previas ponen énfasis en que las actitudes positivas
como fundamentales en el desarrollo de procesos de educacion inclusiva, pero no es
suficiente para el desarrollo de practicas inclusivas.

En un segundo momento, los estudios compararon dimensiones emocionales
y motivacionales. En este contexto, Sharma et al (2012) ponen el acento en el
modelo de sentimientos, actitudes y preocupaciones (SACIE), evidenciando que las
preocupaciones y percepcion de competencia influyen directamente en la disposicion
de maestro al momento de implementar y trabajar con estrategias inclusivas.
Asimismo, Loreman et al. (2013) también analizaron la intencion de los docentes
en adoptar practicas inclusivas, vinculando variables actitudinales con la intencion
conductual. Este conjunto de estudios subray6 el papel central de la autoeficacia
docente como mediadora entre las creencias y la practica en el aula.

En un tercer momento, las investigaciones abarcaron las teorias sobre el rol del
docente inclusivo abarcaron el desarrollo tedrico de considerar la inclusion como
un proceso de transformacion pedagogica y también institucional. En este contexto
Florian y Black-Hawkins (2011) desarrollaron el concepto de pedagogia inclusiva,
sosteniendo que la inclusion efectiva debe y requiere replanteos sobre el disefio e
instruccion pedagogica para atender la diversidad sin recurrir a diferenciaciones e
individualizaciones que podrian estigmatizar al estudiante.

Un cuarto momento, Ainscow y colaboradores (2016; 2006) han continuado
con el desarrollo de la conceptualizacion de inclusion ya muy centrados en el proceso
escolar integral, poniendo énfasis en el liderazgo educativo y la cultura escolar
institucional como factores fundamentales en el proceso de cambio sostenible.

En los tltimos afios, en concreto entre los afios 2010 y 2020, las investigaciones
se han diversificado focalizandose en categorias como formacion y desarrollo
profesional docente, el trabajo colaborativo de los agentes educativos como
actores de cambio en el proceso de educacion inclusiva, asimismo la cooperacion
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interdisciplinar, las politicas educativas inclusivas. Estos focos de interés han
desplazado, por asi decirlo, el foco desde si los docentes apoyan la inclusion;
comprenden sobre los factores contextuales, el clima escolar, el liderazgo, los
marcos normativos y la asignacion de recursos garantizan la practica inclusiva. Esto
ha supuesto una transiciéon desde un modelo centrado en el déficit individual a la
comprension ecologica y sistémica del rol docente para la inclusion.

En este sentido, dichos avances en investigacion como en las revisiones
sistematicas de literatura previas se han centrado muy especificamente en actitudes,
preocupaciones y nivel de preparacion del profesorado. Es asi como, dimensiones
emergentes como laagenciadocente, la transformacion digital en contextos inclusivos,
las adaptaciones derivadas del escenario pospandémico y la evidencia comparativa
internacional reciente no han sido aun sintetizadas de manera integral dentro de un
marco unificado. Es asi como, resulta importante desarrollar una revision sistematica
actualizada centrada entre el periodo 2020-2025. La investigacion reciente refleja
contextos educativos en transformacion, caracterizados por una mayor conciencia
sobre la equidad atados a la agencia que imprimen los docentes en los procesos de
inclusion, la expansion del uso de tecnologias educativas y un énfasis creciente en
modelos colaborativos y sistemas de apoyo multinivel y multidisciplinar. Sintetizar
esta produccion cientifica permitird ofrecer una conceptualizacion actualizada del
papel del docente en la educacion inclusiva, integrando dimensiones cognitivas,
emocionales, pedagbgicas y sistémicas que atafien a su rol.

2. MARCO TEORICO

2.1. El docente inclusivo desde una perspectiva ecolégica y
multifactorial

El rol del docente inclusivo se analiza desde una perspectiva ecoldgica y
multifactorial. Por un lado, la Teoria Cognitivo Social y el modelo Demandas-
Recursos Laborales (JD-R) sostienen que la autoeficacia y el desempefio docente son
producto de una interaccion dinamica entre factores personales, como las creencias y
actitudes, y factores ambientales, como el apoyo del director y los recursos escolares.
La agencia docente emerge como un concepto clave (Priestley et al., 2015) definido
como la capacidad de los profesores para moldear activamente sus practicas y
superar barreras estructurales (Qu, 2021), transformando asi los recursos del entorno
en habilidades profesionales efectivas (Schaefer, 2010). Por otro lado, el rol docente
ayuda a comprender la transformacion de la identidad profesional, los conflictos y
la ambigiiedad que experimentan los docentes al transitar hacia practicas inclusivas.

La educacion inclusiva se fundamenta en el derecho de todos los estudiantes
a participar plenamente en el sistema educativo ordinario, eliminando barreras
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estructurales, pedagbgicas y organizativas que limiten el aprendizaje. No se trata
unicamente de escolarizar a estudiantes con necesidades educativas especificas (NEE)
en centros ordinarios, sino de transformar las practicas escolares para garantizar la
participacion y equidad (Mejia, 2023). Diversos estudios recientes ponen énfasis
en que la inclusion debe analizarse desde un enfoque sistémico que contemple
dimensiones pedagdgicas, organizativas ¢ institucionales (Alsalem & Alzahrani,
2023; Apriliani et al., 2024). En este sentido, la implementacion efectiva depende
tanto de la cultura escolar como de la interpretacion que el profesorado realiza de
su propio rol. Por otro lado, las creencias del profesorado y construccion del rol
profesional constituyen un eje central en la teoria de la inclusion. La forma en que
los docentes conceptualizan las necesidades del estudiante condiciona directamente
sus decisiones pedagdgicas. Por ejemplo, en el contexto noruego, se ha identificado
que, aunque existe una actitud general positiva hacia la inclusion, algunos docentes
tienden a interpretar las necesidades como problemas individuales, lo que puede
limitar el desarrollo de practicas inclusivas transformadoras (Aas, 2022).

Asimismo, en China se ha evidenciado que las percepciones docentes hacia
estudiantes con NEE estan influenciadas por factores como el rol institucional, la
carga laboral y los recursos disponibles (Zhang et al., 2024a). Esto demuestra que las
creencias no son unicamente individuales, sino que se construyen dentro de marcos
organizativos especificos. La evidencia empirica confirma que la autoeficacia
docente es un predictor clave del comportamiento inclusivo. Wilson, Woolfson y
Durkin (2022) demostraron que la autoeficacia media la relacion entre actitudes
explicitas y practicas inclusivas. Asimismo, el clima escolar y la eficacia colectiva
influyen significativamente en el fortalecimiento de la autoeficacia docente.
Asimismo, investigaciones sobre sentimientos, actitudes y preocupaciones sefialan
que las preocupaciones elevadas reducen la intencién de implementar estrategias
inclusivas (Koki¢ et al., 2025).

2.2. Enfoque ecol6gico y dimension sistémica

La inclusion debe entenderse como un proceso ecoldgico y sistémico en el que
intervienen multiples actores y niveles organizativos. La colaboracion interprofesional
es esencial en la atencion a estudiantes con trastornos del desarrollo del lenguaje
(Ndou & Omidire, 2022) y con discapacidad auditiva (Alsalem & Alzahrani, 2023).
Ademas, la gestion institucional influye de manera decisiva en la implementacion
efectiva de politicas inclusivas. Apriliani et al. (2024) evidencian que, aunque existen
avances, persisten limitaciones en la planificacion estratégica y en el desarrollo de
programas especificos. La relacion escuela-familia también constituye un elemento
clave del enfoque sistémico. Dan et al. (2025) muestran que la participacion familiar
depende de factores organizativos y de la postura integradora del profesorado.
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2.3. Objetivo

Analizar y sintetizar la evidencia empirica reciente (2020 - 2025) sobre el
papel del docente en la implementacion de la educacion inclusiva, identificando
los factores individuales, pedagogicos y sistémicos que influyen en el desarrollo de
practicas inclusivas en distintos contextos educativos. La revision se oriento por las
siguientes preguntas:

1. ¢(Qué dimensiones definen el rol del docente en contextos de educacion
inclusiva en educacion basica?

2. ¢Cuales son los principales facilitadores y barreras identificados en la
literatura reciente?

3. (Qué variables psicoldgicas y organizacionales median la implementaciéon
de practicas inclusivas?

3. METODOLOGIA

Se realizd una revision sistematica de literatura (RSL) de estudios publicados
entre los afios 2020 y 2025 siguiendo la metodologia PRISMA (Moher et al., 2009;
Page et al., 2021), con el proposito de garantizar transparencia, reproducibilidad y
rigor metodologico en la identificacion, seleccion y sintesis de estudios empiricos
sobre el rol docente para una educacion inclusiva. Esta se desarrollo en cuatro fases:
identificacion, cribado, elegibilidad e inclusion. La busqueda se realizo en las bases
de datos académicas Scopus y Web of Science, obteniendo 254 registros iniciales de
trabajos académicos, se utilizaron las ecuaciones textuales categoriales “inclusive
education” or “educational inclusion”, ““teacher role” or “teacher agency” or “teacher
practices” or “teacher attitudes” or “teacher self-efficacy” y “primary education” or

“basic education” or “elementary school”.

En un siguiente momento aplicando criterios de inclusion establecidos
previamente con base en una revision de literatura primaria y los objetivos de
la revision se catalogaron los estudios por, i) Estudios empiricos (cualitativos,
cuantitativos y mixtos) o revisiones que incluyan docentes de educacion basica;
ii) estudios que aborden explicitamente educacion inclusiva y el rol, practicas,
competencias, actitudes del docente, iii) trabajos académicos completos publicados
durante el periodo 2020-2025 y; iv) trabajos académicos que hayan sido sometidos
a revision por pares. En consonancia con este proceso se seleccionaron 22 trabajos
que cumplieron con estos criterios de inclusion. Posterior a ello los 22 trabajos
académicos que se incluyen en esta RSL fueron distribuidos para su revision entre
los investigadores autores de este trabajo para su revision y analisis a profundidad.

Para facilitar el proceso de revision, cada autor analizé por separado entre
cinco y seis articulos, examinando aspectos como los objetivos, la metodologia
empleada y los principales resultados de cada estudio. Posteriormente, los analisis
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individuales fueron puestos en comun y discutidos de manera conjunta por el equipo
investigador. A partir de esta revision comparativa y del consenso alcanzado entre
los investigadores, se identificaron las principales lineas tematicas y se establecieron
las categorias utilizadas para organizar y presentar los resultados de la revision

sistematica.

Figura. 1. Diagrama de flujo PRISMA

Identificacion

Cribado

Elegibilidad

Inclusion

[ Identificacion de estudios a través de bases de datos y registros ]

Registros identificados
mediante busqueda en bases
de datos Scopus

(n=1986)

Registros adicionales
identificados a través de
ofras fuentes

(n =58)

(n=2)

Registros excluidos por duplicacion

!

Registros examinados
(n=252)

Registros excluidos
(n=218)

Articulos de texto completo
evaluados para su elegibilidad
(n=136)

Articulos de texto completo
excluidos, con razones
(n=14)

Estudios de corte cualitativo
(n=15)

Estudios de corte cuantitativo
(n=7)

—

Note: Adaptado de Moher et al. (2009)
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4. RESULTADOS

Esta RSL revela que el rol del docente inclusivo se enfoca en metodologias,
actitudes, autoeficacia y practicas pedagogicas diferenciadas. A partir del analisis
comparativo de los 22 estudios seleccionados, se identificaron cinco dimensiones
tematicas recurrentes que permitieron organizar la presentacion de los resultados,
los factores que configuran dicho rol son: i) el impacto del liderazgo educativo y
el apoyo institucional; ii) la agencia docente como base de transformacion para
una educacion inclusiva; relacion docente-estudiante; iii) colaboracion y el rol del
personal de apoyo; y iv) creencias, actitudes y formacion docente.

4.1. El impacto del liderazgo educativo y el apoyo institucional

La revision de literatura realizada confirma que el papel del directivo y su
apoyo a los procesos de inclusion se identifica como un factor critico que influye
tanto directa como indirectamente en las habilidades profesionales de los docentes
(Wang & Zhang, 2021). Se demuestra que este apoyo facilita el desarrollo de
practicas pedagogicas inclusivas en el contexto escolar, lo que a su vez fortalece
la agencia docente (Wang & Zhang, 2021) entendida esta como “la capacidad
de los docentes para actuar de manera propositiva y constructiva para dirigir su
crecimiento profesional y contribuir al crecimiento de sus colegas” (Priestley et al.,
2015, p.3).

Asimismo, el modelo de demandas y recursos laborales (JD-R) (Bakker &
Demerouti, 2017) indica que la percepcion de los maestros sobre los estudiantes
con necesidades educativas especificas asociadas a la discapacidad (NEE) mejora
significativamente cuando cuentan con recursos de apoyo escolar (como formacién
y materiales), los cuales actian como amortiguadores ante las altas demandas del
aula inclusiva (Zhang et al., 2024). En contextos de minorias, el apoyo del director
es fundamental para el acceso, la retencion y la integracion exitosa de docentes en
entornos potencialmente discriminatorios (Avraham & Mishkin, 2025). A partir de
este analisis, se comprende desde las fuentes revisadas que la ecologia escolar es el
resultado de la actividad de docente y en el contexto escolar. En este sentido el apoyo
que los docentes reciben del directivo escolar constituye un soporte para que los
docentes puedan desplegar sus habilidades en el proceso de ensefianza-aprendizaje
(Fullan, 2000) y a su vez en sostener los procesos de educacion inclusiva (Wang &
Zhang, 2021), por lo que el apoyo directivo debe ser proactivo y comprometido con
las practicas educativas inclusivas fortaleciendo la agencia docente.

Otro factor importante son los recursos como materiales, tiempo y el propio
liderazgo distribuido son aspectos (Bakker & Demerouti, 2017; Goldan & Schwab,
2020) y la vision compartida Xie et al., (2024) que reducen el estrés y fatiga ante la
alta exigencia, Sin este apoyo institucional, las percepciones de los maestros hacia
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los estudiantes con necesidades especiales tienden a ser mas negativas debido a la
sobrecarga laboral (Zhang et al., 2024).

4.2. La agencia docente como base de transformacion para una
educacion inclusiva

La literatura sostiene que la agencia docente permite a los maestros realizar
cambios y elecciones para el desarrollo de su trabajo profesional (Avraham &
Mishkin, 2025). Las investigaciones indican que los docentes con mayor nivel
de agencia son quienes buscan mayores recursos externos y tienden a desarrollar
habilidades profesionales para responder a las necesidades de los estudiantes
con alguna discapacidad, incluso en entornos desfavorecidos con limitaciones
estructurales o politicas ambiguas. Ademas, se observa que la transicion de docentes
regulares a especialistas implica un proceso de transformacion de identidad que
atraviesa etapas de confusion y conflicto hasta llegar a una identidad profesional
autodeterminada (Qu, 2021; Xie et al., 2024). Este ejercicio de agencia docente se
manifiesta en tres dimensiones temporales: la iterativa (basada en habitos pasados),
la proyectiva (orientada a metas futuras y visiones morales de la educacion) y la
practico-evaluativa (juicios realizados en el aqui y ahora) lo que contribuye a una
construccion de identidad docente autodeterminada y profesional (Xie et al., 2024),
dicha agencia permite a los docentes transformar sus aulas en espacios socialmente
empoderados superando un inclusivismo perezoso Xiao Qu (2021).

4.3. Relacion docente-estudiante

La calidad de la relacion docente-estudiante se confirma como un predictor
fundamental del éxito en la educacion inclusiva (Du et al., 2025). Los estilos
interpersonales positivos, caracterizados por la comprension y el apoyo pedagogico,
predicen significativamente un mejor ajuste escolar de los estudiantes con NEE en
sus dimensiones conductual, emocional, social y de aprendizaje (Du et al., 2025).
Este ajuste escolar actia como un mediador parcial que traduce la actitud positiva
del docente en un rendimiento académico superior en el rendimiento académico
de los estudiantes. Por el contrario, los estilos negativos, como el conflicto o la
indulgencia excesiva, dafian la autoeficacia del estudiante, reducen su compromiso
con el aprendizaje y pueden provocar comportamientos disruptivos. Los docentes
pueden promover el ajuste escolar identificando con precision las necesidades
especiales mediante la comunicacion diaria y estableciendo conexiones emocionales
solidas (Aas, 2022). Asimismo, un entorno escolar calido y el uso de estrategias de
comunicacion diversificadas son esenciales para que los estudiantes con dificultades
se sientan valorados y logren integrarse socialmente con sus pares, lo que fortalece el
clima escolar (Apriliani etal., 2024; Wilson et al., 2022) potenciando las interacciones
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interpersonales positivas entre los estudiantes tipicos y con NEE (de Agiiero-Servin
et al., 2022).

4.4. Colaboracion y el rol del personal de apoyo

La inclusion efectiva se conceptualiza como un esfuerzo colectivo que depende
de la colaboracion interprofesional y el trabajo en equipo (Ndou & Omidire, 2022).
El co-teaching (ensefnanza colaborativa) emerge como una herramienta viable para
el desarrollo profesional, permitiendo que docentes experimentados compartan
responsabilidades, reduzcan su carga laboral y mejoren su bienestar emocional
(Forsman, 2025). En este marco, los auxiliares de docencia o asistentes escolares
desempefian un papel crucial como apoyo extra a la actividad docente en el
proceso de inclusion, facilitando la gestion de conductas disruptivas y apoyando las
interacciones sociales entre estudiantes con discapacidades profundas y sus pares
(Jardi et al., 2021). Sin embargo, los resultados advierten sobre el riesgo del “efecto
velcro”, donde un apoyo excesivamente intenso del auxiliar puede restringir las
interacciones de los estudiantes con NEE con sus compafieros y crear una dependencia
innecesaria (Jardi et al., 2021). La efectividad de estos perfiles depende de una
coordinacion clara con el docente principal para evitar la delegacion excesiva de
responsabilidades y asegurar que todos los profesionales se sientan como miembros
valiosos de la comunidad escolar (Sirkko et al., 2024). Las jerarquias rigidas y la falta
de informacion compartida se identifican como barreras que generan sentimientos
de exclusion y disminuyen la calidad de la respuesta educativa (Sirkko et al., 2024).

4.5. Creencias, actitudes y formacién docente

Las creencias de autoeficacia de los docentes son los predictores mas fuertes
de su intencion de implementar practicas inclusivas (Koki¢ et al., 2025; Wilson et
al., 2020) Estas creencias estan fuertemente influenciadas por las experiencias de
maestria, es decir, los éxitos previos del docente al enfrentar desafios en el aula
diversa (Koki¢ et al., 2025). Los resultados muestran que las actitudes positivas
hacia la inclusion predicen el uso de estrategias de individualizacion, mientras que la
formacion especifica en educacion especial reduce la ansiedad y mejora la confianza
del profesorado (Koki¢ et al., 2025; Wilson et al., 2022). No obstante, persisten
barreras ideologicas significativas, como la vision monologica de la ensefianza
(centrada en la transmision vertical de contenidos), que choca con los enfoques
dialdgicos necesarios para una inclusion auténtica (de Agiiero-Servin et al., 2022).
Asimismo, en contextos multilingiies, las ideologias monolingilies pueden llevar a
percibir la diversidad lingiiistica como un problema en lugar de un recurso, lo que
limita las oportunidades de participacion de las familias migrantes (Thyness, 2024).
Finalmente, metodologias innovadoras como el Service-Learning (Aprendizaje-

330



Revista de Humanidades, 58-59 (2026). pp. 317-338. ISSN 1130-5029

Servicio) se identifican como puentes efectivos entre la teoria y la practica,
preparando a los futuros docentes para gestionar la heterogeneidad y desarrollar una
mayor conciencia sobre la justicia social (Resch & Schrittesser, 2023).

5. DISCUSION

El rol docente inclusivo se caracteriza por tres dimensiones interconectadas:
la transformacion adaptativa del rol, que requiere apoyo administrativo y actitudes
positivas para superar situaciones criticas en el contexto pedagogico aulico; el
desarrollo de agencia profesional y autoeficacia como predictores del éxito inclusivo;
y la colaboracion sistémica mediante coenseiianza y trabajo interdisciplinario.
La educacion inclusiva en el nivel basico no puede entenderse como una serie de
compartimentos estancos, sino como un fenémeno sistémico y ecoldgico donde
las estructuras institucionales, las creencias subjetivas y las practicas relacionales
se entrelazan constantemente (Estarneck et al., 2024; Ndou & Omidire, 2022). De
acuerdo con las fuentes analizadas, la construccion de una escuela inclusiva depende
de una tension dinamica entre el marco normativo (liderazgo) y el poder de actuacion
del maestro (agencia). (Cummins et al., 2021; Thyness, 2024; Wang & Zhang, 2021).
La discusion se desarrolla a partir de las cinco dimensiones emergentes de la revision
sistematica, ya que estas sintetizan los principales ejes identificados en los estudios
analizados y permiten interpretar los hallazgos a la luz de la literatura existente.

5.1. La Inclusién como un Ecosistema en Movimiento

En lugar de ver el apoyo del director y la agencia docente como factores
aislados, la literatura sugiere que forman una cadena de mediacion critica (Wang &
Zhang, 2021). El liderazgo administrativo no solo provee recursos materiales, sino
que construye la “ecologia escolar” que permite o inhibe que el docente despliegue
sus habilidades profesionales. Cuando existe un apoyo solido del director, se potencia
el contexto escolar que libera la agencia del maestro, permitiéndole transformar las
limitaciones estructurales en oportunidades de aprendizaje (Qu, 2021). Sin este
respaldo, el docente a menudo cae en lo que se denomina “inclusivismo perezoso”,
una integracion meramente fisica donde el estudiante estd presente pero no participa
realmente (Wang & Zhang, 2021).

Esta dinamica se refleja profundamente en la identidad profesional del docente.
El paso de ser un “transmisor de conocimientos” a un “especialista inclusivo” no
es solo un cambio de rol, sino una transformacion identitaria que atraviesa etapas
de confusion y conflicto (Xie et al.,, 2024). Los docentes deben navegar entre
posiciones contradictorias: por un lado, la presion de sistemas basados en exdmenes
y estandarizaciéon (enfoque monoldgico) y, por otro, el deseo ético de atender la
diversidad (enfoque dialdgico) (de Agiiero-Servin et al., 2022; Thyness, 2024).
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Esta lucha interna determina si el maestro ve las necesidades del alumno como un
problema individual que debe ser remediado o como una responsabilidad colectiva
que requiere ajustar el entorno educativo (Aas, 2022).

5.2. La Trama Relacional: Docentes, Auxiliares y Estudiantes

La efectividad de la inclusion se manifiesta en la calidad de las interacciones
cotidianas, donde los estilos interpersonales del docente acttian como el puente hacia
el ajuste escolar del estudiante (Du et al., 2025) Sin embargo, esta relacion no es
solitaria; en la educacion basica actual, la presencia de asistentes escolares o personal
de apoyo es una pieza clave que a menudo esta marcada por la ambigiiedad (Jardi et
al., 2021; Sirkko et al., 2024). Los resultados indican que el éxito no depende solo de
tener dicho apoyo, sino de la reciprocidad y falta de jerarquia en el equipo docente
(Sirkko et al., 2024). En este sentido, existe un riesgo latente si el asistente escolar o
personal de apoyo se convierte en una barrera entre el nifio con necesidades especiales
y sus pares, pues la inclusion social se ve comprometida (Haakma et al., 2021). Por
tanto, la agencia docente también implica saber coordinar estos apoyos para que el
estudiante desarrolle su propia autonomia y no una dependencia segregadora dentro
del aula ordinaria.

5.3.Barreras invisibles y el peso de las ideologias

Finalmente, las ideologias lingiiisticas y los prejuicios implicitos permean
las practicas pedagogicas inclusivas. En contextos multilingiies o de minorias,
los docentes a menudo enfrentan una carga comunicativa que involuntariamente
desplazan hacia el estudiante o su familia, esperando que estos se asimilen a la
norma dominante para ser considerados “incluidos” (Olaussen & Kjelaas, 2021;
Ringrose et al., 2024; Vikey & Haukas, 2023).Las creencias de autoeficacia del
maestro y su conviccion de que puede marcar una diferencia son el motor que activa
las estrategias de individualizacion (Koki¢ et al., 2025). No obstante, estas creencias
se ven socavadas por la falta de formacion técnica y por estructuras que priorizan
el rendimiento académico sobre el bienestar socioemocional (Aas, 2022; Esqueda-
Villegas et al., 2025).

En conclusion, la inclusion en la escuela primaria es un proceso continuo de
ajuste sistémico (Nikula et al., 2024). No se logra simplemente siguiendo un manual,
sino a través de un docente empoderado que, respaldado por un liderazgo consciente,
es capaz de negociar su identidad y sus practicas para acoger la singularidad de
cada estudiante en un entorno de responsabilidad compartida. (Esqueda-Villegas et
al., 2025; Nikula et al., 2024; Xie et al., 2024). La literatura revisada ha permitido
identificar obstaculos persistentes que dificultan la transicién hacia una educacion
plenamente inclusiva, lo que comprende: 1) Limitaciones estructurales y sistémicas,
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lo que comporta curriculos rigidos, los sistemas de evaluacidén basados en examenes
estandarizados y las politicas centradas en el rendimiento académico, los mismos que
crean una tension que margina a los estudiantes con NEE. Ademas, las clases con
excesivo numero de estudiantes dificultan la interaccion uno a uno (Muhammad &
Liu, 2025), ii) asimismo, persiste una falta de formacion inicial y continua especifica
en temas como la gestion del comportamiento, el autismo (TEA) o trastornos del
lenguaje. Muchos maestros se sienten mal preparados o experimentan confusion y
ambigiiedad en sus roles, lo que genera estrés y riesgo de burnout; iii) las barreras
ideologicas y actitudinales, incluye el inclusivismo perezoso. Ademas, persisten
aun modelos de déficit, muchos docentes atin ven las necesidades de los estudiantes
como problemas individuales o deficiencias innatas en lugar de barreras creadas
por el entorno. También en algunos contextos persistieron actitudes discriminatorias
por origen étnico, discapacidad o barreras lingiiisticas, lo que desplaza la carga
comunicativa hacia el estudiante o su familia. Por ultimo, escasez de recursos y
apoyo, la falta de tiempo para la planificacion colaborativa, la escasez de materiales
didacticos adaptados y la insuficiencia de personal especializado son barreras
recurrentes que generan una percepcion de sobrecarga laboral.

5.4. Limitaciones del estudio

Aunque la presente RSL ofrece una sintesis actualizada de la literatura reciente,
presenta algunas limitaciones. En primer lugar, la busqueda se restringié a dos bases
de datos internacionales, lo que podria haber excluido estudios relevantes indexados
en otras fuentes. En segundo lugar, el criterio idiomatico (espaiol e inglés) puede
haber generado sesgo lingiiistico. Asimismo, el periodo temporal (2020-2025)
limita la inclusion de estudios seminales previos que podrian enriquecer el analisis
historico-conceptual del rol docente inclusivo. Finalmente, aunque se aplicaron
criterios de calidad metodologica, la heterogeneidad de disefios impidi6 realizar un
metaandlisis cuantitativo.

6. CONCLUSIONES

Los marcos teoéricos predominantes se basan en el Disefio Universal para
el Aprendizaje (DUA) y enfoques de liderazgo pedagogico, evidenciando una
valoracion creciente de la agencia docente como elemento central para consolidar
entornos verdaderamente inclusivos, pero también obviando sistemas pedagogicos
como la personalizacion del proceso de aprendizaje. La evidencia analizada confirma
que la educacion inclusiva no puede entenderse como una practica aislada ni como
una responsabilidad exclusiva del docente en el aula. Su implementacion efectiva
exige una transformacion sistémica basada en la articulacion coherente de cinco
pilares fundamentales que configuran una auténtica ecologia escolar inclusiva; i) el
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liderazgo distributivo; ii) la agencia docente; iii) calidad relacional; iv) colaboracion
interprofesional y; v) autoconciencia.

Por un lado, el liderazgo distributivo emerge como el eje estructurante del
sistema. El apoyo directivo no solo amortigua las demandas laborales, sino que actua
como el principal predictor del desarrollo profesional y la permanencia docente. Sin
una direccion comprometida que distribuya responsabilidades y fomente una cultura
colaborativa, los esfuerzos individuales pierden sostenibilidad. Por otro lado, la
agencia docente se consolida como motor operativo del cambio, concebida como
una competencia profesional avanzada, permite a los maestros actuar con autonomia
critica, buscar recursos y adaptar su practica incluso en contextos adversos. Esta
capacidad evita el “inclusivismo perezoso” y fortalece la respuesta educativa ante
la diversidad.

Asimismo, la calidad relacional demuestra ser un factor determinante en el
ajuste emocional, conductual y académico del alumnado con necesidades educativas
especiales. Los enfoques centrados en el contexto y en las relaciones superan las
limitaciones de perspectivas categoricas basadas en el déficit, favoreciendo entornos
de aprendizaje mas equitativos y humanizados. La colaboracién interprofesional, por
su parte, redefine las dindmicas tradicionales de poder en la escuela. Modalidades
como el co-teaching y el trabajo coordinado con auxiliares potencian tanto el
bienestar docente como la participacion social del estudiantado, siempre que se
eviten dindmicas de dependencia que limiten la autonomia estudiantil. Finalmente, el
cambio de mentalidad constituye el sustrato ideologico imprescindible. Las creencias
de autoeficacia docente y la superacion de enfoques monoldgicos o ideologias
monolingiies resultan esenciales para concebir la diversidad como un recurso
pedagdgico y no como un problema a corregir. En sintesis, la transicion desde una
logica de responsabilidad individual hacia un modelo de responsabilidad colectiva
e institucional no es una opcion, sino una condicidon necesaria para garantizar una
educacion inclusiva auténtica, equitativa y de calidad.
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