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Las decisiones se toman basdndose en gran parte en los juicios
normativos sobre la capacidad y la discapacidad, sobre el tipo
y el emplazamiento de la escuela. No nos engafiemos estos
juicios y decisiones también otorgan oportunidades vitales.

SLEE (2012, p. 111)
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La educacion es esta prdctica de acogida
y de construccion de entornos habitables.

GARCES (2020, p. 58)

La educacion inclusiva sigue siendo objeto de diversas interpre-
taciones, muchas de las cuales difieren considerablemente entre
si. En 1994, la Declaracién de Salamanca marcé un hito en el
tratamiento de las necesidades educativas especiales, pues repre-
sentd un movimiento internacional en favor de la promocién de
la educacion inclusiva (UNESCO, 2020). Posteriormente, se han
alcanzado otros compromisos que han impulsado ciertos avan-
ces (Ainscow, 2020); sin embargo, en nuestro contexto actual
persisten importantes lagunas en lo que respecta a la participa-
cion, presencia y aprendizaje de todo el alumnado, sin distin-
cion. Ademas, existen posturas divergentes sobre cémo abordar
la educacion inclusiva. Autores como Calderon-Almendros
(2018) sostienen que, por ejemplo, en Espana, el derecho a una
educacién inclusiva contintia siendo vulnerado, como demues-
tran informes del Comité de los Derechos de las Personas con
Discapacidad (2010), y sefialan que aun persiste una exclusion
institucional en el caso de las personas con discapacidad. Para
este autor, el fondo del problema radica en el modelo de disca-
pacidad predominante, una cuestion también sefialada por orga-
nismos como la ONU: «Se ha perpetuado un patrén estructural
de exclusion y segregacion educativa discriminatorio, basado en
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la discapacidad, a través de un modelo médico» (ONU, 2017,
p. 17). Siguiendo las propuestas de Abberley (1987) y Barton
(1998), este patron debe ser reemplazado por un modelo social de
la discapacidad (Calder6n-Almendros et al., 2024), dado que es
necesario desnaturalizar las teorias que deshumanizan al Otro
(Mélich, 2021). Para Vila-Merino et al. (2024), esta negacioén de
facto de la humanidad de las personas designadas por la discapa-
cidad constrifie tanto sus vidas como las de sus familias (p. 355).

En este sentido, la investigacioén internacional sefiala la inconve-
niencia de una pedagogia excluyente a partir de necesidades espe-
ciales (Florian, 2021). Investigaciones realizadas en Espana indi-
can, por su parte, que muchas practicas que se presentan como in-
clusivas en realidad no lo son (Parrila, 2021). De ahi la necesidad
de ampliar la mirada, y, en este sentido, resultan de interés las
aportaciones de autores y autoras como Echeita et al. (2009), pro-
venientes del tejido asociativo, o los trabajos de Lopez y Carmona
(2018), que se basan en la perspectiva de las familias, y los estudios
de Morina (2010), Messiou et al. (2022) o Saiz-Linares y Susinos-
Rada (2018) que destacan la importancia de atender a la voz del
alumnado. Asi pues, la educacion inclusiva es un proceso de corre-
lacién y participacion comunitaria, donde las familias y el alumna-
do desempenian un papel fundamental (Colet y Tort, 2017).

Este libro que presentamos recoge contribuciones que nos
permiten avanzar en este camino, integrando diversas perspecti-
vas presentadas y analizadas en el contexto del XIX Congreso In-
ternacional y las XXXIX Jornadas de Universidades y Educacién
Inclusiva de la RUEI, celebrado en Donostia/San Sebastian los
dias 14 y 15 de marzo de 2024 bajo el titulo Tejiendo redes inclu-
sivas: Escuela, comunidad e investigacion.

Abrimos con el trabajo de Llabrés, Muntaner y De la Iglesia
titulado Cambios en la escuela que hacen posible la inclusion: un es-
tudio de caso, donde se examina el proceso de escolarizacion de
una alumna con discapacidad severa en la escuela ptiblica de su
localidad.

Por su parte, Arnaiz, Alcaraz, Caballero y Escarbajal presentan
los resultados de su investigacion sobre el papel de los centros
de educacion especial en la mejora de la inclusion educativa en
la Regién de Murcia, bajo el titulo El rol de los centros de educacion
especial en la encrucijada de la inclusion desde las voces de los prota-
gonistas: proyecto Role-Special.
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Vila, en su trabajo La percepcion del alumnado y profesorado uni-
versitario en relacion con las metodologias y recursos inclusivos, desta-
ca la importancia de la formacion inicial de los futuros profesio-
nales de la educacion.

Desde una perspectiva internacional, el estudio Inclusion Edu-
cativa en Chile: Perspectivas y Desafios desde la Experiencia de Perso-
nas con Discapacidad en la Educacion Superior de Moraga, Fuica'y
Maluenda subraya la necesidad de que las instituciones de edu-
cacion superior generen condiciones que garanticen la igualdad
de oportunidades para las personas con discapacidad.

El Instrumento PACOPED QL para la evaluacion de la calidad de
vida en estudiantes con una enfermedad paliativa, de Riera-Negre,
Rossell6 y Verger describen el desarrollo y validacion del cuestio-
nario PACOPED QL (Palliative and Complex Pediatric Quality of
Life) como herramienta innovadora para evaluar la calidad de
vida en estudiantes con enfermedades paliativas en entornos
educativos inclusivos.

Sanahuja, Barrera, Marquez y Yahari en su estudio Analisis de los
rincones como espacios educativos que permiten incorporar el disefio uni-
versal para el aprendizaje (DUA) en el mdster de profesorado: promo-
viendo la educacion inclusiva, abordan y analizan la estrategia metodo-
l6gica de los rincones, desarrollada en el master como una primera
aproximacién al DUA en la formacién inicial del profesorado.

Beloki, Molina, Arnaiz, Gezuraga y Darretxe, en Formacion
para la Deteccion de la Dislexia en Educacion Infantil: Proyecto parti-
cipativo con familias y universidad, presentan el trabajo que recoge
el desarrollo de una jornada formativa y de reflexion dirigida a
alumnado del grado de Educacién Infantil.

Garcia-Manrubia, Caballero, Lépez-Delgado y Canovas-
Lépez, mediante el estudio Escolarizacion inclusiva... ;para todo el
alumnado?: el caso de la Region de Murcia, examinan si ha habido
cambios en la politica de escolarizacion del alumnado y las ca-
racteristicas psicopedagogicas del alumnado escolarizado en
modalidades especiales en dicha region.

Vinatea, Haya y Rojas bajo el titulo Una investigacion participa-
tiva con jovenes con discapacidad intelectual y profesionales de la orien-
tacion educativa en Cantabria. Propuestas inclusivas para la Educa-
cion Secundaria, analizan los procesos de segregacion y exclusion
educativa en joévenes con discapacidad intelectual en la ESO, y
ofrecen propuestas de mejora.

Presentacion
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Rodriguez-Martin, Garcia-Serrano, Del Peso y Panadero presen-
tan un andlisis narrativo-interpretativo en su trabajo De vuelta a la
escuela: andlisis de la gestion de prdcticas de maestro para un alumno
con pardlisis cerebral espdstica acompariada de disartria, donde desgra-
nan problemas y soluciones que este alumnado vivencia durante el
periodo de practicas del Grado en Maestro en Educacién Primaria.

El trabajo de las autoras Barrera-Ciurana, Arroyo-Ainsa y Mo-
liner que lleva por nombre El e-portafolio como estrategia facilita-
dora del aprendizaje en el programa Unidiversitat ; Qué opina el estu-
diantado? y el trabajo de Gémez-Hurtado, Garcia-Rodriguez,
Gonzdlez-Falcon y Carrasco-Macias, titulado Disefiando recursos
diddcticos para la inclusion educativa del alumnado con necesidades
especificas de apoyo educativo, muestran las posibilidades que ofre-
cen los recursos didacticos inclusivos alineadas con los princi-
pios del disefio universal para el aprendizaje de cara a la partici-
pacion y el aprendizaje de los jévenes universitarios con necesi-
dades especificas de apoyo educativo.

En el trabajo que lleva por nombre Educacion inclusiva: meto-
dologia etnogrdfica y observacion de aula Marchena pone la mirada
en las practicas docentes que de desarrollan dentro de las aulas
para fomentar procesos de ensefianza inclusivos.

Vazquez-Herndndez, Soto-Benitez y Gonzalez-Santamaria desti-
nan su trabajo llamado Percepciones, prdcticas y necesidades formativas
de los docentes respecto a los derechos de las personas con discapacidad en
Meéxico a indagar sobre las necesidades formativas y el desarrollo de
actuaciones didacticas que promueven los derechos del alumnado.

El estudio de Fernandez-Terol Liderar para la inclusion y la impli-
cacion de los escolares: estrategias de liderazgo exitosas en una comunidad
de prdctica ampliada, por su parte, destaca la importancia del lideraz-
go pedagogico en la prevencion del abandono y fracaso escolar.

Por ultimo, este monografico se cierra con el estudio de Lopez-
Fuentes, titulado Transformacion del espacio educativo y deconstruc-
cion de las percepciones del profesorado mediante el uso de prdcticas
pedagogicas creativas e inclusivas, que avanza evidencias sobre las
posibilidades de la ensefianza creativa para conectar diversas cul-
turas en el aula desde una perspectiva inclusiva.

Esperamos que estas contribuciones ayuden a ampliar el hori-
zonte inclusivo, ante tanta injusticia y desigualdad en el mundo.
Resulta imprescindible apelar a la esperanza de un mundo me-
jor, una educacion para el bien comtn; para ello, la transforma-
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cion de la escuela, entendida como espacio de encuentro y aco-
gida de diferentes es mas necesaria que nunca, la escuela tal
como aprendemos de Freire (1997) se vislumbra como un espa-
cio donde la curiosidad como actitud indagadora lo invade todo,
donde todas las diversidades se afronten desde el respeto y la
justicia social, para que nadie sea relegado a los margenes, en
eso seguiremos poniendo empeno.

Nuestro mas sincero agradecimiento a las autoras y autores
que han hecho posible este trabajo que tenemos el placer de
coordinar y editar, ya que partiendo de esa curiosidad indagado-
ra presentamos trabajos que traspasan los muros de la escuela 'y
abordan la inclusién desde una perspectiva mas global.

Donostia/San Sebastian,
16 de diciembre del 2024

Referencias

Abberley, P. (1987). The concept of oppression and the development of
a social theory of disability. Disability, Handicap & Society, 2(1), 5-19.

Ainscow, M. (2020). Promoting inclusion and equity in education:
Lessons from international experiences. Nordic Journal of Studies in
Educational Policy, 6(1), 7-16. https://doi.org/10.1080/20020317.20
20.1729587

Barton, L. (1998). Discapacidad y sociedad. Morata.

Calderén-Almendros, I. (2018). Deprived of human rights. Disability &
Society, 33(10), 1666-1671. https://doi.org/10.1080/09687599.201
8.1529260

Calderén-Almendros, 1., Moreno-Parra, J. J. y Vila-Merino, E. S. (2024).
Education, power, and segregation. The psychoeducational report
as an obstacle to inclusive education. International Journal of Inclusi-
ve Education, 28(11), 2424-2437. https://doi.org/10.1080/1360311
6.2022.2108512

Colet, J. y Tort, A. (2017). Escuela, familias y comunidad. Octaedro

Comité Espanol de Representantes de Personas con Discapacidad.
(2010). Derechos Humanos y discapacidad. Informe Espaiia 2009. Cinca.

Echeita, G., Verdugo, M. A., Sandoval, M., Calvo, 1., Simén Rueda, C.,
Loépez, M. y Gonzdlez, F. (2009). Paradojas y dilemas en el proceso
de inclusién educativa en Espana. Revista de Educacion, 349, 153-178.

Presentacion

17


https://doi.org/10.1080/20020317.2020.1729587
https://doi.org/10.1080/20020317.2020.1729587
https://doi.org/10.1080/09687599.2018.1529260
https://doi.org/10.1080/09687599.2018.1529260
https://doi.org/10.1080/13603116.2022.2108512
https://doi.org/10.1080/13603116.2022.2108512

Florian, L. (2021). The Universal Value of Teacher Education for Inclu-
sive Education. En: A. Kopfer, J. J. W. Powell, eta R. Zahnd (coord.)
(2021). Handbuch Inklusion international / International Handbook of
Inclusive Education (pp. 89-105). Verlag Barbara Budrich. https://
doi.org/10.3224/84742446

Freire, P. (1997). Pedagogia de la Autonomia. Siglo XXI.

Garcés, M. (2020). Escuela de Aprendices. Galaxia Gutenberg.

Lopez, G.y Carmona, C. (2018). La inclusion socio-educativa de ninos
y jovenes con diversidad funcional: perspectiva de las familias. Re-
vista de Educacion Inclusiva, 11(2), 83-98.

Meélich, J. C. (2021). La fragilidad del mundo. Ensayo sobre un tiempo pre-
cario. Tusquets

Messiou, K., Then Bui, L., Ainscow, M., Gasteiger-Klicpera, B., Besi¢, E.,
Paleczek, L., Hedegaard-Serensen, L., Ulvseth, H., Vitorino, T., San-
tos J., Simon, C., Sandoval, M. y Echeita, G. (2022). Student diversi-
ty and student voice conceptualisations in five European countries:
implications for including all students in schools. European Educa-
tional Research Journal, 21(2), 355-376. https://doi.org/10.1177/147
4904120953241

Morina, A. (2010). Vulnerables al silencio. Historias escolares de jove-
nes con discapacidad. Revista de Educacion, 353, 667-690

Organizacién de las Naciones Unidas (2017). Informe de la investigacion
relacionada con Espafia bajo el articulo 6 del Protocolo Facultativo.
https://tinyurl.com/ybz75jpf

Parrilla, A. (2021). Pensar el desarrollo profesional docente desde la
investigacion: rutas participativas e inclusivas. Revista latinoamerica-
na de educacion inclusiva, 15(2), 39-52. http://dx.doi.org/10.4067/
S0718-73782021000200039

Saiz-Linares, A. y Susinos-Rada, T. (2017). Problemas pedagégicos para
un Practicum reflexivo de Maestros. Revista complutense de educacion,
28(4), 993-1008. http://doi.org/10.5209/RCED.50924

UNESCO (2020). Towards Inclusion in Education: Status, Trends and Cha-
llenges: The UNESCO Salamanca Statement 25 Years On. UNESCO.

Vila-Merino, E. S., Rascon-Gémez, T. y Calderon-Almendros, 1. (2024).
Discapacidad, estigma y sufrimiento en las escuelas. Narrativas
emergentes por el derecho a la educacion inclusiva. Educacion XX1,
27(1), 353-371. https://doi.org/10.5944/educxx]1.

18 | Educacion inclusiva


https://doi.org/10.3224/84742446
https://doi.org/10.3224/84742446
https://doi.org/10.1177/1474904120953241
https://doi.org/10.1177/1474904120953241
https://tinyurl.com/ybz75jpf
http://dx.doi.org/10.4067/S0718-73782021000200039
http://dx.doi.org/10.4067/S0718-73782021000200039
http://doi.org/10.5209/RCED.50924
https://doi.org/10.5944/educxx1

1

Cambios en la escuela que hacen
posible la inclusion: un estudio de caso

JOANA LLABRES FERRER
https://orcid.org/0000-0003-1358-022X- joana.llabres@uib.cat
Universitat de les llles Balears

JOAN JORDI MUNTANER GUASP
https://orcid.org/0000-0002-2485-3257 - joanjordi.muntaner@uib.es
Universitat de les llles Balears

BEGONA DE LA IGLESIA MAYOL
https://orcid.org/0000-0001-5065-9071 - bego.delaiglesia@uib.es
Universitat de les llles Balears

Resumen

El acceso a la educacidn se erige como un derecho humano ineludible y la jus-
ticia social demanda que todos los nifios y nifias compartan el mismo entorno
educativo. La efectiva realizacion de este derecho implica la presencia, la par-
ticipacion y el aprendizaje de cada estudiante con sus iguales, sin excepciones.
En el marco de un enfoque inclusivo, el presente estudio examina el proceso de
escolarizacion de una alumna con discapacidad severa en la escuela publica
de su localidad. Este analisis se centra en los factores que han facilitado su
participacion y contribuido a la mejora de la educacion para todos y todas. La
metodologia empleada se basa en el método biografico-narrativo de la historia
de vida, obteniendo la informacion principalmente a través de entrevistas en
profundidad y grupos de discusion. Los resultados destacan que la educacion
inclusiva es no solo factible, sino también una oportunidad para todos y todas.
No obstante, se evidencia que la participacion obedece mas a cambios en las
actitudes, en las estrategias organizativas y metodoldgicas, asi como en el cu-
rriculum, que a las caracteristicas personales de la alumna.

Palabras clave: discapacidad, educacion inclusiva, historia de vida
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1. Introduccion

La educacion (inclusiva) ha sido reconocida internacionalmente
como un derecho humano fundamental para todos y todas, sin
excepcion (Calderén y Echeita, 2022). Lo justo es que todos los
ninos y ninas aprendan juntos. Sin embargo, el verdadero ejerci-
cio de ese derecho requiere mucho mas que la necesaria presen-
cia de todos los nifos y ninas en el mismo centro escolar. Preci-
sa, ademas, la participacién y el aprendizaje de todos y cada uno
de estos alumnos y alumnas, sin excepcién, compartiendo jun-
tos curriculum, espacios y actividades. Para ello, se requiere, se-
gin Muntaner (2014): a) un compromiso del profesorado con la
inclusion y la aceptacion real de todo el alumnado; b) un curri-
culum abierto y flexible, tinico y comun, amplio y relevante, sig-
nificativo y riguroso; ¢) una organizacion que permita la partici-
pacion activa de toda la comunidad, la realizacién de grupos
heterogéneos y unas estructuras de apoyo coherentes con el
planteamiento inclusivo; y d) la implantacién de metodologias
que faciliten la participacién y el aprendizaje de todo el alumna-
do. Estas actuaciones responden a un proceso de deteccién y eli-
minacion de las barreras que dificultan la presencia, la participa-
cién y el aprendizaje de todo el alumnado (Ainscow et al., 2006)
y la instauracién de una cultura con valores inclusivos, decisio-
nes politicas y practicas docentes que afecten tanto al curriculum
como a la organizacién de los recursos y a las estrategias meto-
dologicas del aula (Muntaner y Forteza, 2021).

El estudio en el que se sittia este articulo nace de algunos inte-
rrogantes que surgen fruto de la experiencia vivida con Maria,
una alumna con discapacidad severa que ha finalizado toda su
escolarizacion de la etapa de infantil y primaria en la escuela or-
dinaria de su localidad. Estas preguntas que provocan el interés
por el tema de estudio son: ;por qué todos los nifios y ninas de-
ben aprender juntos? ;Qué ha aportado la escuela a Maria? ;Y
Marta, a la escuela? ;Y a sus companeros y companeras? ;Qué ha
supuesto la escolarizacion de Maria para su familia? ;Qué reper-
cusiones ha tenido dicha escolarizacion para la escuela y el resto
de la comunidad?

El objetivo del estudio es describir, analizar e interpretar des-
de el enfoque inclusivo el proceso de escolarizacion de Maria en
el Centro Publico de Infantil y Primaria de su pueblo, a partir de
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su historia de vida y sus consecuencias directas sobre la globali-
dad de los aspectos de la escuela en la que participa activamente
toda la comunidad educativa: alumnado, docentes, familias y
comunidad social. Este articulo se centra en los cambios que han
hecho posible la presencia y la participacién de Maria en la es-
cuelay en el aula.

Como antecedente, el trabajo de Soldevila (2015), ademas de
elaborar una historia de vida sobre la escolarizacién/inclusién
de un nino con diversidad funcional, lleva a cabo también de
forma paralela, un proceso de cambio en la escuela donde esta
escolarizado. Este proceso de cambio, a propuesta del equipo di-
rectivo, tiene la finalidad de transformar inclusivamente la situa-
cién del nino y la mejora de su calidad de vida y, al mismo tiem-
po, mejorar la calidad de la educacion de todo el alumnado.

2. Metodologia

La metodologia aplicada en esta investigacién se fundamenta en
el método biografico-narrativo de la historia de vida. Este méto-
do proporciona un acceso intimo y contextualizado a la expe-
riencia de la estudiante en cuestion, a la que se ha dado voz a
pesar de no disponer de palabras, pero de quien precisamente se
puede y se debe aprender mucho.

Maria es la segunda de dos hermanas y reside en el pueblo
donde esta escolarizada. Le diagnosticaron sindrome de Rett
cuando tenia dos anos. Debido a sus caracteristicas ha hecho
muchas cosas de forma muy diferente a la mayoria de sus com-
pafneros y compaferas, comunicarse, desplazarse, relacionarse
con los demads, etc. Ademads, ha visto gravemente afectado su gra-
do de autonomia y es muy acentuada la dependencia hacia los
demas con relacién al cuidado de si misma (comer, beber, vestir-
se, desvestirse), el control postural, el desplazamiento, etc. Tam-
bién su salud se ha visto perjudicada a causa del sindrome de
Rett, que lleva implicita unas complicaciones que aumentan con
la edad porque son derivadas de la escoliosis, de los problemas
respiratorios y de la propia postura. Su entorno que le procuro
los apoyos que necesitaba y ella nos ha dado una leccién de per-
severancia. Segun la clasificacion de las historias de vida a partir
de Pujadas (2000) y McKernan (1999) presentadas en Llabrés
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(2019), 1a historia de vida de Maria se centra fundamentalmente
en el proceso educativo e incluye comentarios y explicaciones de
otras personas. Por lo tanto, se trata de una historia de vida de
relato unico (Pujadas, 2000), editada y temdtica (McKernan,
1999) y comprende desde que Maria comenz6 a asistir a la es-
cuela, a los tres anos, hasta el final de la etapa de primaria. La
investigacion corresponde a un estudio de caso tnico (Yin,
1989), intrinseco (Stake, 1998) y de historia de vida (Heras,
1997), donde la historia de la protagonista permite entender el
proceso educativo desarrollado en la escuela de su pueblo.

Las técnicas empleadas para llevar a cabo la recogida de la in-
formacion, para después estudiarla y triangular el analisis, han
sido: a) una recopilacion de registros audiovisuales, fotografias,
transcripciones de conversaciones de los ninos y ninas y otros
documentos escritos registrados durante la escolarizacion de
Maria; b) una entrevista en profundidad con la familia de Maria
(EF), una con el equipo directivo del centro (EED) y una con la
hermana de Maria (EH); y ¢) un grupo de discusién con los
maestros del centro (GDM), dos con los companeros y compa-
neras de clase (GDA-1; GDA-2) y uno con los padres y madres
de estos companeros y companeras (GDFC).

Se han transcrito las entrevistas y los grupos de discusion, y se
ha realizado un registro temdtico y un registro cronolégico. La
organizacion y reorganizacién de la informacion se ha hecho co-
dificando el registro y asignandole una categoria (Hammersley y
Atkinson, 1994), utilizando el programa de andlisis cualitativo
N-Vivo (versién 9).

En una parrilla de doble entrada se han representado las cate-
gorias que han aparecido en el analisis. En el eje X se han situa-
do las categorias surgidas de las evidencias de presencia, partici-
pacién y aprendizaje (Ainscow et al., 2006), y en el eje Y, las que
se refieren a los diferentes entornos de familia, escuela y comu-
nidad.

Considerando la ética de la investigacion se ha pedido la co-
laboracion voluntaria de los y las participantes, informando que
toda persona tiene el derecho tanto a participar como a no parti-
cipar, y a abandonar el estudio cuando lo considere. Ademas, la
participacion ha sido equitativa, porque todos los y las partici-
pantes han tenido la misma oportunidad de participar. Se ha re-
flexionado sobre qué derecho se tiene a iniciar el estudio (Parri-
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lla, 2010) y se ha procurado garantizar el anonimato y la confi-
dencialidad de las personas participantes. Dado que en la
investigacioén participan menores se ha considerado especial-
mente su aprobacion para participar, el consentimiento de las
familias, el uso de un lenguaje apropiado y su consentimiento y
el de la familia en el uso de las fotos y videos (Morina, 2017).

3. Resultados

Los resultados de la investigacion se presentan en un decdlogo
de actuaciones y decisiones que fueron indispensables para que
la presencia y la participacion de Maria en las actividades ordina-
rias de la escuela fuese una realidad posible y tangible.

3.1. Centrar la mirada en las capacidades

Una decision clave para asegurar la presencia de Maria en la es-
cuela y promover su participacion fue identificar sus capacidades
y trabajar a partir de ellas. Aunque Maria no hablara, podia estar,
interactuar y participar con sus companeros y companeras a tra-
vés de sus gestos naturales, su mirada limpia y su risa, ademas de
alglin movimiento que podia llegar a ser funcional con su brazo
izquierdo.

El punto de partida a la hora de trabajar debia ser el hecho de que Maria
respondia con risas a las provocaciones de los nifios y que los nifios se acerca-
ban para hacerle reir, asi como las habilidades que mostraba con el uso del
raton adaptado a la computadora. Era evidente que los nifios tenian que pa-
sar mds tiempo juntos, debian conocerse atin mds y tenian que ver todo lo que
Maria era capaz de hacer con la ayuda de la tecnologia de apoyo. (GDM)

3.2. Mantener una actitud favorable hacia la
inclusion con altas expectativas de aprendizaje

Otra decision esencial fue mantener una actitud comprometida
con la inclusién, porque la actitud puede favorecer la participa-
cién o, por el contrario, puede actuar como barrera.

La presencia de Maria en el aula requiere entender, acoger y
aceptar a Maria como la nifia qué es y entender su discapacidad
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como un hecho natural, intrinseco, que no se puede cambiar y
con el que hay que aprender a trabajar. Ademas, requiere com-
prender que la diferencia es un valor anadido, que ofrece la
oportunidad de mejorar y aprender si se buscan alternativas y
nuevas formas de actuacién didactica imprescindibles para ella
y que beneficiardan a todo el grupo. Todo ello conlleva mantener
altas expectativas sobre su aprendizaje y desarrollo, porque Ma-
ria, como cada nino y nina, posee capacidades para seguir avan-
zando, no en comparaciéon con los demas, sino partiendo de sus
competencias y hasta el maximo de sus potencialidades.

Haremos todo lo que sea necesario para que Maria se escolarice en el cen-
tro. (GDM)

3.3. Fortalecer la convivencia y los valores inclusivos

Ocuparse de la convivencia respetuosa e incorporar el trabajo de
los valores inclusivos ha resultado ser uno de los puntos de in-
flexion en el proceso de participaciéon de Maria en el aula, pero,
ademas, ha sido un hecho muy beneficioso para el grupo de
iguales.

No seria el mismo grupo, nos gusta asi. (GDA-1)

La escuela debe dar la oportunidad de vivir valores como la
equidad, el respeto, la solidaridad, entre otros, porque es la me-
jor manera de aprenderlos. Todos ellos aparecen en esta historia
de vida a partir de dindmicas y actividades planteadas para fo-
mentar la convivencia y los valores inclusivos.

Elvinculo que se establece es fundamental para que todos participen. (GDM)

Durante el curso trabajamos con muchas dindmicas de cohesion. (GDM)

3.4. Replantearse la metodologia del aula

Los resultados muestran que las metodologias abiertas, signifi-
cativas, interdisciplinares y globales, donde los elementos prio-
ritarios son la manipulacion, la experimentacion, la colabora-
cién y la comunicacién son las que favorecieron la participacién
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de Maria, porque permiten trabajar objetivos diferentes dentro
del mismo espacio y en una misma propuesta didactica. En
cambio, los métodos y procedimientos tradicionales basados en
la légica de la homogeneidad no sirven porque Maria no puede
cambiar, pero puede participar y aprender si cambia la mirada
de la educacién y, en consecuencia, las practicas que se aplican
en el aula.

Las actividades que permiten la participacion de Maria tienen unas carac-
teristicas comunes muy diferentes a las del uso del libro de texto o a la
evaluacion con exdmenes. (GDM)

Trabajar con las manos le gusta porque lo puede tocar. (GDA-1)

3.5. Modificar la organizacion del aula

La participacion de Maria en el aula supuso diversificar el agru-
pamiento del alumnado, su disposicion fisica y ampliar los espa-
cios de aprendizaje, mejorando, asi, la calidad de las practicas
para todos y todas.

Con Maria en el aula es imprescindible trabajar en grupo para fomentar
la comunicacion y la colaboracion, de otro modo es imposible su participa-

cion. (GDM)

;Y si lo pensamos para Maria, por qué no lo pensamos igual para los de-
mds? (GDM)

También deberiamos buscar otros espacios de aprendizaje fuera del
aula. (GDM)

3.6. Flexibilizar los horarios

La gestion flexible de los horarios permitié la participacion de
Maria junto a sus companeros y compaiferas en las actividades
de educacion fisica, donde le gustaba asistir para compartir jue-
gos y actividades con su grupo de amigos y amigas.

Era entrar por el gimnasio y reir. (GDM)
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El grupo de companeros y companeras facilitaban la partici-
pacion de Maria, ademas de disfrutar de ella.

A sus amigos les daba igual esperar por ella, podian estar minutos a su
lado para que pudiera hacer el ejercicio, se detenia el tiempo. (GDM)

3.7. Facilitar apoyos

Favorecer la participacion de Maria supuso buscar y aprovechar
apoyos que posibilitaran y facilitaran el acceso y la participacién
con éxito en las actividades ordinarias.

Los apoyos que han permitido la participacién con éxito de
Martia, asi como la mejora de su desarrollo y crecimiento perso-
nal se muestran en la tabla 1. Estos apoyos pueden ser tanto hu-
manos como materiales o de servicios. Sin embargo, todos ellos
tienen en comun que siempre se han utilizado para que Maria
participara y aprendiera junto con los companeros y comparneras
dentro de los entornos de la escuela y del aula comunes para to-
dos y todas.

Tabla 1. Fuentesy recursos de apoyo en la escuela

FUENTES RECURSOS

Personales Familia de Maria
Compafieros y compafieras
Profesorado tutor y especialista
Especialistas de apoyo
Familias, amigos, amigas y personas voluntarias

Materiales y técnicos  Vida diaria: adaptaciones arquitectdnicas, mobiliario escolar, movilidad
y transporte personal
Informacion, comunicacion y sefializacion: sefialar con la mirada o el
tablero de comunicacion, comunicadores, acceso al ordenador y mate-
rial educativo
Control del entorno: juguetes y aparatos domésticos

Servicios externos y Entidades de voluntariado humanitario
comunitarios Servicios de salud
Centros de Educacion Especial (Consultas externas)
Empresas especializadas en soluciones tecnoldgicas
Asociaciones de padres y madres
Entidades que dan servicios a personas con discapacidad a través de la
tecnologia adaptada

Fuente: elaboracion propia a partir de Llabrés (2019)
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3.8. La funcion de la maestra de apoyo
coherente con el sistema inclusivo

La colaboracién entre la maestra de apoyo de primaria con los
diferentes recursos personales de apoyo fue un elemento clave.
Dicha colaboracién se da, sobre todo, para planificar, llevar a
la practica y evaluar la propuesta didactica. Se empez6 traba-
jando con aquellos maestros y maestras que querian y que te-
nian una voluntad real de que Maria participara con el resto de
companeros y companeras a pesar que tuvieran que cambiar
horarios o introducir y cambiar las practicas de apoyo. Sin em-
bargo, como esta decision no puede depender de la voluntad
individual de cada profesional, la maestra de apoyo ejerce una
funcion de orientar hacia la inclusién en un proceso de re-
flexion conjunta de todo el claustro, para alcanzar una verda-
dera colaboracion entre profesionales que garantizara la aten-
cion a la realidad diversa y heterogénea existente dentro de las
aulas.

El equipo directivo, a propuesta del equipo de apoyo, reanudo la linea de
centro. (GDM)

Tomar la decision no estuvo exenta de miedos y dudas, pero también llena
de ilusion. (GDM)

3.9. Asesoramiento externo como apoyo para el cambio

Surge del equipo de apoyo y del equipo directivo la voluntad y
la decision de iniciar una reflexion de centro para establecer una
linea organizativa y metodoldgica que permita una atencién
educativa de calidad para todo el alumnado.

Fue esencial definir el punto de partida donde se encontraba
la escuela para establecer los pasos necesarios para la mejora.
Con relacién al modelo de apoyo, una tutora afirma:

Hacemos un poco de todo. (GDM)
Habia que profundizar y determinar qué vision tenia cada

uno sobre el tema que se estaba tratando y ponerse de acuerdo.
También era importante no quedarse en la superficie y adentrar-
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se en lo fundamental a través de preguntas clave como las que
planteaba la maestra de apoyo en primaria:

;Estamos de acuerdo en que sacar fuera del aula al alumnado, individual-
mente o en grupo homogéneo, son medidas que excluyen? ;Sabemos qué
implica el apoyo dentro del aula? ;Podemos introducir mejoras en nuestro
modelo de apoyo? (GDM)

En el proceso de establecimiento de una linea de centro fue
necesario y sustancial el asesoramiento de la Universitat de les
Illes Balears (UIB) a través de un seminario de formacion. El ase-
soramiento externo aparece en la historia de vida como un apo-
yo esencial para que el claustro de profesores y profesoras experi-
mentase una manera de trabajar colaborativa y orientada a llegar
a acuerdos consensuados

Fue a través del seminario de centro que se tomaron una serie de acuer-
dos. (EED)

Con la ayuda del asesoramiento externo y la formacién se es-
tablecieron los primeros acuerdos pedagogicos, que giraron es-
pecialmente en torno al modelo de apoyo educativo, al fomento
de la convivencia y de los valores inclusivos, y a las estrategias
organizativas y metodolégicas de trabajo.

3.10. El papel de la familia

La actitud favorable hacia la inclusion de Maria en la escuela de
la familia ha sido, desde el inicio y durante la escolarizacién, un
factor determinante para el éxito.

Los resultados muestran tres tipos de miedos a los que la fami-
lia se enfrenta durante la escolarizacién. Estos miedos estan rela-
cionados con la salud de Maria, con su participacion en la pro-
puesta didactica y organizativa de la escuela y con el recibimiento
que la comunidad podria hacer a su participacion. Sin embargo,
la familia super6 estos miedos y sigui6 adelante. Los vencié me-
diante la comunicacién con la escuela y contrastando razonable-
mente estos miedos con lo que realmente experimentan. De ahi,
también, la importancia de la comunicacion y la relacion fluida,
constante y basada en la confianza entre la escuela y la familia.
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La madre de Maria explica la relevancia de la decision tomada:
En el camino hemos incorporado unas cosas que no podia-
mos tener de otra manera, en la escuela es feliz. (EF)

4. Discusion y conclusiones

Los resultados de la investigacion ponen de manifiesto la inex-
cusable presencia de todo el alumnado en la escuela y en el aula
ordinaria, sin exclusiones. Sin esta presencia se niega el derecho
a la educacién de calidad y las oportunidades de favorecer la par-
ticipacion y aprendizaje de todos los nifios y nifias juntos.

Esta investigacion nos aporta que la clave de la presencia en la
escuela del nina o nino con discapacidad depende, inicialmente,
de que la perspectiva de mirada de la escuela se centre en el nina
o nifo y en sus capacidades en lugar de centrarse en sus limita-
ciones. El hecho de conocer y mirar al estudiante como nifa o
nino que es, en vez de al diagndstico, facilita su presencia. Con-
trariamente, fijarse en el diagnostico dificulta esta presencia por-
que solo crea angustias innecesarias. Igualmente, la voluntad de
la familia de reconocer a la nifia o nifno en vez de rendirse ante el
diagnostico es un factor basico para la presencia. Si la familia
centra la mirada en la nina o niflo con mds probabilidad lo lle-
vara a la escuela ordinaria, porque es alli donde deben ir los ni-
nos y ninas a esa edad. En cambio, si centra la mirada en las li-
mitaciones es mas probable que la opcion elegida sea llevarlo a
un centro especial o a un aula segregada. Ademas, la actitud de la
familia favorable a la inclusion es determinante no solo en el
inicio, sino también durante toda la escolarizacién, para superar
los miedos y dudas que puedan aparecer, buscando apoyos
como la comunicacién constante y fluida con la escuela a la que
esta debe responder ofreciendo la confianza necesaria.

Asimismo, la tarea de la escuela, del personal de orientacién y
de inspeccion debe ser facilitar y garantizar a la familia la presen-
cia de la nina o nino en el centro y las aulas ordinarias. Ademads,
tiene que acoger y proteger, preocupandose de eliminar las ba-
rreras a la participacion y al aprendizaje que la obstaculizan para
avanzar (Booth y Ainscow, 2002). En ningtin caso se puede ne-
gar a ninguna nina o nifo el derecho humano a una educacién
de calidad (ONU 1948; 1959; 1989) porque en cuestién de de-
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rechos no hay excepcion posible (Soldevila, 2015). Por consi-
guiente, es necesario un compromiso serio y firme con la inclu-
sion por parte de la escuela y de la administraciéon (De Boer
et al., 2011) y ser contundente con la idea de que, se incluye, o
no se incluye (Soldevila, 2015), porque no hay grados de inclu-
sion (Idol, 1998).

La presencia de la nifia o nino en la escuela y en el aula es
imprescindible, pero no es suficiente para conseguir el éxito en
el proceso de escolarizacion. Partiendo de los principios de
Booth y Ainscow (2002) y como concreta Muntaner (2013),
para hablar de inclusion es necesario que todo el alumnado pre-
sente en el aula pueda participar de lo que sucede y puedan pro-
gresar en su desarrollo.

Cuando todos los elementos identificados como facilitadores
de la inclusion en esta investigacion crean en la escuela la necesi-
dad de renovarse, es preciso, a partir de la reflexién conjunta y
del trabajo en equipo del profesorado, un planteamiento serio
de renovacién hacia una escuela nueva y actual que se adapte a
las caracteristicas de todos los nifios y nifias y que mejore la cali-
dad del aprendizaje. Las decisiones que se toman no pueden de-
pender de voluntades individuales, sino de una linea de centro
consensuada, que con el tiempo se consolide y garantice una
cultura que persiga la presencia, la participacién y el aprendizaje
de todo el alumnado.

En este sentido, los resultados obtenidos en esta investigacion
se materializaron en cambios organizativos y metodolégicos que
marcan el inicio del camino en el que todavia quedan tramos
por recorrer. Sin duda, una escuela que revisa y reconsidera sus
practicas, actitudes y valores hacia la inclusién es una escuela
que mejora la atencién y la calidad de la ensenanza para todos
los ninos y ninas. Entonces, se evidencia como la participacién
del alumnado en la escuela depende mas del cambio en las acti-
tudes, la organizacion, las metodologias y el curriculum que de
las caracteristicas y condiciones personales de los nifios y ninas.

Los resultados y las conclusiones que se presentan en el ar-
ticulo no son generalizables, pero si suficientemente validos por
el aprendizaje que aportan y por las propuestas que se generan
para avanzar hacia escuelas y sociedades mas justas. Sin mas,
este articulo demuestra que la inclusion es posible. La historia de
vida de Maria aporta evidencias claras de como se enriquece la
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escuela y la comunidad al construirse con valores democraticos y
de respeto a los derechos humanos (Campoy, 2017; Muntaner,
2013). La frase que ha sido guia de la historia de vida deseamos
que pueda también acompanar a futuras investigaciones: «No
hay centro mds especial para cualquier nino que la escuela de su
pueblo» (Llabrés, 2019).
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Resumen

El papel que los y las protagonistas del sistema educativo otorgan a los centros
de educacion especial se constituye en un conocimiento indispensable para
anticipar resistencias a la educacion inclusiva. Ello justifica el disefio de un
proyecto de investigacion I+D+i (PID2022-138349NB-100) que tiene como ob-
jetivo analizar el papel de los centros de educacion especial para la mejora de
la inclusion educativa del alumnado de estos centros en la Region de Murcia.
El disefio de investigacion es de caracter cualitativo. Las personas participan-
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tes son las comunidades educativas de los centros de educacion especial y de
los centros ordinarios de educacion infantil, primaria y secundaria (equipos
directivos, profesorado, alumnado, familias, profesionales de la orientacion y
otros profesionales). Para la recogida de informacion, se proponen entrevistas
semiestructuradas. El impacto esperado de los resultados es proporcionar un
conocimiento relevante sobre como la educacion inclusiva puede afrontar el
reto de la escolarizacion del alumnado que precisa de una atencion muy espe-
cializada. A partir de estos resultados se pretende disefar, desarrollar y evaluar
propuestas de mejora e innovacion para que los centros de educacion especial
desarrollen la funcién de centros de referencia y apoyo con la finalidad de que
los centros ordinarios sean mas inclusivos.

Palabras clave: educacién inclusiva, escuela especial, entrevista, politica edu-
cacional

1. Introduccion

En este capitulo se presenta un proyecto de investigaciéon que se
justifica en las siguientes lineas. La LOMLOE (2020) establece
que el sistema educativo espanol ha de dirigir sus esfuerzos a
hacer efectivo el derecho de todo el alumnado a una educacién
inclusiva. Este proposito se ha convertido en un tema clave para
la politica educativa nacional y, por consiguiente, para cada una
de las unidades territoriales del Estado, como es el caso de la co-
munidad auténoma de la Regiéon de Murcia.

El marco normativo nacional y autonémico apuesta por un
sistema educativo bajo los postulados de la educacion inclusiva,
como derecho de todos y todas y cada uno de los estudiantes
que acoge. Pero esta ambicién no es nada sencilla de conseguir.
Como apuntan diversos autores (Ainscow, 2022; Slee, 2022),
para garantizar el derecho de todo el alumnado a la educacién
inclusiva, se requiere de un proceso de transformacién sistémi-
co. Este proceso debe suponer cambios y modificaciones profun-
das en los centros educativos para eliminar las barreras que im-
piden brindar a todo el alumnado experiencias de aprendizaje
equitativas y participativas en entornos de aprendizaje ordina-
rios y comunes.

La produccion cientifica acumulada en las tltimas décadas ha
identificado diversas barreras para la educacién inclusiva (Calde-
rén-Almendros y Rascon, 2020; Messiou et al., 2022; Schuelka y
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Carrington, 2022). Una de ellas es la existencia de un sistema de
provision educativa del alumnado con necesidades educativas
especiales (NEE) basado en servicios de atencién segregada (Cal-
der6n-Almendros y Echeita-Sarrionandia, 2022; Kerr y Ainscow,
2022; Slee y Tait, 2022).

En efecto, diferentes estudios senalan que, a pesar de estar
instaurada una agenda para la educacion inclusiva, los centros
de educacion especial han continuado existiendo e incluso ha
aumentado el nimero de alumnado escolarizado en esta moda-
lidad (Alcaraz y Arnaiz-Sanchez, 2020; Sandoval et al., 2022).

La investigacion educativa ha estudiado el impacto de las di-
ferentes modalidades de escolarizacion en la educacion del
alumnado con NEE. Asi, por un lado, existen trabajos que anali-
zan las aportaciones de los centros de educacién especial sobre
el aprendizaje y el desarrollo de este alumnado (Cook et al.,
2016; Imray y Colley, 2017). Por otro lado, otros trabajos resal-
tan el impacto negativo de este tipo de escolarizacion frente a la
modalidad ordinaria en términos del estigma al que se ha de en-
frentar este alumnado, sus familias y el profesorado (Arnaiz-San-
chez et al., 2021; Arnaiz-Sanchez et al., 2022; Dalgaard et al.,
2022; Gee et al., 2020).

Concretamente, este trabajo pone el foco de atencién en co-
nocer el rol que han de desempenar los centros de educacion es-
pecial en un sistema educativo que se pretende inclusivo. Parte
de la hipétesis de que el aula ordinaria es el mejor emplazamien-
to para todo el alumnado, también para el alumnado que re-
quiere de apoyos extensos y generalizados o atencién muy espe-
cializada, como senala la LOMLOE (2020). Por consiguiente, los
resultados de este trabajo pretenden motivar la reflexion y facili-
tar la toma de decisiones sobre la funcién de los centros de edu-
cacion especial. Sobre todo, a partir del informe que emiti6 el
Comité de la Convencién de los Derechos de las Personas con
Discapacidad (2017), en relacién con la investigacion relaciona-
da con Espana bajo el articulo 6 del protocolo facultativo de di-
cha convencién. En este informe se sefial6 que nuestro sistema
educativo vulnera sistematicamente el derecho a la educacion
inclusiva del alumnado en situacién de discapacidad. El comité
indicé que las Administraciones educativas del Estado espanol
consideraban (en el momento del estudio) que el interés supe-
rior de este alumnado era acceder a una educacién especializada
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en centros especiales, sin tener en cuenta al menor como sujeto
de derecho. Asimismo, agrego que la persistencia de dos siste-
mas educativos estaba determinando la existencia de dos cami-
nos paralelos de vida escolar, con bastante repercusion sobre la
inclusion social de este alumnado en la edad adulta.

Este debate no solo ha interpelado a los representantes politi-
cos, sino que se ha extendido al conjunto de la sociedad civil. En
los dltimos anos, se ha comprobado como las familias, indivi-
dualmente u organizadas en plataformas o asociaciones, se han
movilizado, tanto para lograr que sus hijos e hijas fueran atendi-
das en la escuela ordinaria, bajo los principios de la educacién
inclusiva, como para mantener y preservar la escolarizacién en
modalidad especial (Huete et al., 2019). En este Gltimo término,
las familias han mostrado el convencimiento de que solo en los
centros de educacion especial sus hijos e hijas, que requieren
atencion muy especializada, pueden recibir el servicio educativo
que precisan. Estas movilizaciones sociales han generado desen-
cuentros entre las familias y las administraciones educativas que,
en ocasiones se han dilucidado en los tribunales de justicia. Se
hace necesario, por ello, repensar el papel de los centros de edu-
cacion especial en nuestro actual sistema educativo. Y hay que
acometer este proposito desde la voz de sus protagonistas. Es el
momento de revisar si estos centros deben continuar ofreciéndo-
se como parte de la oferta educativa para alumnado con NEE de-
rivadas de discapacidad o si una mayor inclusién en las aulas or-
dinarias ofrece una mejor manera de avanzar para este alumnado.

Lejos de soslayar los centros de educacion especial, estos cen-
tros se consideran como facilitadores necesarios en el proceso de
transformacion de los centros y aulas ordinarias en espacios edu-
cativos mas inclusivos. Por consiguiente, es importante orques-
tar un trasvase y transmision del conocimiento, acumulado por
estos centros y por sus profesionales, hacia las escuelas y aulas
ordinarias. Para ello, es preciso conocer el funcionamiento de
los centros de educacion especial como centros de recursos, apo-
yo y referencia en su dmbito geografico de actuacién y analizar
qué acciones y practicas llevan (o podrian llevar) a cabo para
apoyar a los centros y aulas ordinarias. Abogamos, pues, por un
cambio en el papel de los centros de educacién especial; esto es,
pasar de ser proveedores de educacion especializada y segregada
para determinados estudiantes, a colaborar con las escuelas ordi-
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narias para que estas puedan ofrecer una educacion inclusiva y
de calidad a todo el alumnado desde el aula ordinaria. La
LOMLOE (2020) promueve que los centros de educacién espe-
cial desempenen funciones de centros de referencia, de recursos
y apoyo para los centros ordinarios. El conocimiento y la expe-
riencia acumulada en estos contextos, y la escucha de las voces
de todos los y las protagonistas implicados en el proceso educa-
tivo, nos permitira concretar qué cambios e innovaciones son
imprescindibles para que los centros y aulas ordinarias, de una
vez por todas, puedan acoger a todos y todas y cada uno de los
estudiantes.

El estudio de este problema educativo no se caracteriza por
contar con evidencias en una gran variabilidad de territorios.
Fundamentalmente, los estudios sobre este topico se han reali-
zado en Irlanda, Gran Bretana y Australia (Merrigan y Senior,
2023). Por consiguiente, existen pocos estudios que hayan abor-
dado esta cuestion desde el marco del Estado espanol. Las inves-
tigaciones previas que se han realizado sobre este topico se han
centrado en diversos factores implicados en las repercusiones de
los centros de educacién especial sobre la vida académica y so-
cial del alumnado (Cook et al., 2016). En cambio, no se ha ex-
tendido el estudio de estos factores a la valoracién y percepcion
de toda la comunidad educativa, tanto de los centros de educa-
cion especial como de los centros ordinarios. Ademas, estudios
previos tampoco han analizado, de una manera profunda, la di-
mension politica, cultural y practica de los dos contextos de es-
colarizacion: el especial y el ordinario (Shaw, 2017). Con fre-
cuencia, estos estudios previos han utilizado instrumentos de
recogida de informacién de cardcter cuantitativo (Avissar, 2017).
Sobre todo, los cuestionarios han sido los instrumentos mas re-
currentes en la investigacion (Parsons, 2015). En este sentido, se
ha explorado muy poco el uso de otro tipo de técnicas de carac-
ter cualitativo para llegar a conocer e interpretar profundamente
las perspectivas de toda la comunidad educativa. Este proyecto
pretende utilizar técnicas cualitativas y participativas que permi-
tan la comprension del fenémeno de una manera mas profunda
y rica.

En definitiva, la mera existencia de entornos segregados, como
los centros de educacion especial, supone una barrera insoslaya-
ble para hacer efectivos los principios de la educacién inclusiva:
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presencia, participacién y logro educativo de todo el alumnado
(Echeita y Ainscow, 2011). Se ha de centrar la atencién, por tan-
to, en la construccién de centros y aulas ordinarias que den res-
puesta a la diversidad de necesidades de aprendizaje. Pero, para
ello, los centros y aulas ordinarias deben prepararse para acoger
a todo el alumnado, pues, como apunté la UNESCO (2022),
trasladar al alumnado de los centros de educacion especial a la
enseflanza comun no es una solucion automatica. Para que las
actuaciones e innovaciones que se propongan sean realistas y
viables, se debe partir de la comprension de la realidad educativa
y social sobre la que se construye, de ahi la importancia de cono-
cer las percepciones que los protagonistas del sistema educativo
tienen sobre esta materia y sobre el papel de los centros de edu-
cacion especial.

Asi, el objetivo del proyecto que presentamos en este capitulo
es analizar el papel de los centros de educacion especial para la
mejora de la inclusion educativa del alumnado con NEE deriva-
das de discapacidad en los centros ordinarios desde la perspecti-
va de los protagonistas del sistema educativo de la Regién de
Murcia.

2. Metodologia

2.1. Disefo de investigacion

El disefio de investigacion que se propone para alcanzar el pro-
yecto es de caracter cualitativo, pues la investigacion aborda el
conocimiento de una realidad compleja, requiriendo, por consi-
guiente, la obtencion de una comprension mads profunda del
ambito de estudio. Como plantean Rodriguez et al. (1996), la
fortaleza de la investigacion cualitativa en el estudio de fenome-
nos educativos, como el que se plantea en este trabajo, reside en
la interpretacién de fenémenos de acuerdo con los significados
que tiene para las personas implicadas, en este caso, la comuni-
dad educativa de los centros de educacion especial y de los cen-
tros ordinarios. Siguiendo a estos mismos autores, el método de
investigacion cualitativa se adhiere a una perspectiva metodolo-
gica participativa. Se utiliza este método porque se pretende co-
nocer el rol de los centros de educacién especial desde el punto
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de vista de las personas participantes, describiendo y explicando
«lo que sucede con el mismo lenguaje utilizado por ellos; o sea,
con el lenguaje del sentido comtin que la gente usa para descri-
bir y explicar las acciones humanas y las situaciones sociales en
su vida cotidiana» (p. 53). Ademads, este método contempla los
problemas desde el punto de vista de quienes estan implicados
en ellos, a través del didlogo libre. En definitiva, el uso de este
diseno de investigacion se justifica porque pretende, por un
lado, producir conocimientos ttiles para los y las protagonistas
del sistema educativo y, por otro, desarrollar un proceso de em-
poderamiento y capacitacién de las personas participantes me-
diante un proceso de construcciéon de su propio conocimiento.

2.2. Poblacion y participantes

La poblacién objeto de estudio de este proyecto la componen la
comunidad educativa de los 629 centros ordinarios que imparten
ensenanzas de las etapas de educacion infantil, educacion prima-
ria y educacion secundaria y los 13 centros de educacion especial
que existen en la Regién de Murcia en el curso 2023-2024.

Las personas participantes de este estudio son el conjunto de la
comunidad educativa de los centros de educacion especial y de
los centros ordinarios que imparten las ensefianzas propias de las
etapas de educacién infantil, educaciéon primaria y educacion se-
cundaria. En la tabla 1 se define el perfil de los participantes.

Tabla 1. Participantes de la investigacion, por colectivo, etapa, titularidad
del centro y sexo

Colectivo y etapa Participantes Por titularidad  Por sexo
Equipos directivos de centros ordinarios 10

Infantil 2 1Py 1C 1My 1H
Primaria 5 3Py 2C 3My 2H
Secundaria 3 2Py 1C 2My 1H
Equipos directivos de centros de educacion es- 13 8Py 4C -
pecial

Profesorado de centro ordinario 24

Infantil 6 4Py 2C 5My 1H
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Primaria 10 7Py 3C 7My 3H

Secundaria 8 6Py 2C 5My 3H
Profesorado de centro de educacién especial 20 13Py 7C 15My 5H
Alumnado centro ordinario 24

Infantil 6 4Py 2C 3My 3H
Primaria 10 7Py 3C 5My 5H
Secundaria 8 6Py 2C 4My 4H
Alumnado de centro de educacion especial 20 13Py 7C 10My 10H
Familia de centro ordinario 24

Infantil 6 4Py 2C 3My 3H
Primaria 10 7Py 3C 5My 5H
Secundaria 8 6Py 2C 4My 4H
Familia de centro de educacion especial 20 13Py 7C 10My 10H
Profesionales de la orientacion educativa 24

EOEP 6 6P 3My3H
Departamento de orientacion 6 4Py 2C 3My 3H
Centro de educacion especial 13 8Py 4C 6My 6H
Profesionales de la inspeccion educativa 3 - 2My TH
Profesionales de la gestion en la administracion 3 - ™My 2H
Otros profesionales (sindicatos, asociaciones...) 6 - 3My 3H
TOTAL 192

Nota: P = publica; C = privada concertada. M = mujer; H = hombre.

2.3. Procedimiento de muestreo

El procedimiento de muestreo es de caracter cualitativo de casos-
tipo. Estos casos-tipo se vinculan a cada uno de los colectivos
participantes, pues el objetivo es la riqueza, profundidad y cali-
dad de la informacién, no la cantidad ni la estandarizacién. Por
las caracteristicas de los y las participantes se recurre a un proce-
so de muestreo de casos-tipo con representatividad por estratos.
Los estratos son el colectivo al que pertenece, las etapas educati-
vas no universitarias (infantil, primaria y secundaria), el sexo de
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las personas participantes (hombre o mujer) y la titularidad del
centro (publico o privado).

2.4. Técnicas de recogida de informacion

Para dar respuesta al objetivo del proyecto planteado, las técni-
cas de recogida de informacion que se proponen son de caracter
cualitativo. Estas técnicas permiten profundizar en las interpre-
taciones y entendimientos que los y las participantes tienen so-
bre el fenémeno educativo estudiado. Se recurre a la entrevista
individual semiestructurada del equipo directivo, profesorado,
familias, representantes de la administracion educativa y otros
profesionales. Para el alumnado de los centros ordinarios de las
etapas de educacion infantil y primaria, asi como para el alum-
nado de los centros de educacién especial, se opta por utilizar
diversas técnicas cualitativas de escucha de la voz del alumna-
do, segin la competencia comunicativa del alumnado partici-
pante. El equipo investigador, junto con los profesionales de
los centros educativos, decide la técnica cualitativa mas adecua-
da y los posibles ajustes/variaciones que se requieren. Para el
alumnado de los centros ordinarios de las etapas de educacién
secundaria, se propone la realizacion de grupos de discusion.
Para todas las técnicas de recogida de informacion, se emplean
diarios de campo para el registro formal de toda aquella infor-
macioén que se recabe. Ademas, previa autorizacién de las per-
sonas participantes, la aplicacién de las técnicas se acompana
de grabaciones de audio, que son almacenadas en un archivo
especifico para este proceso. El guion de contenidos para estas
técnicas cualitativas siguen las orientaciones de Hornby y Witte
(2008) en torno a las siguientes temadticas: rol de los centros de
educacion especial; funcionamiento de los centros de educa-
cion especial como centros de referencia y apoyo; barreras de
los centros de educacion especial y de los centros/aulas ordina-
rias para la escolarizacién del alumnado con NEE; ayudas de los
centros de educacién especial y de los centros/aulas ordinarias
para la escolarizacion del alumnado con NEE; y propuestas de
mejora para la escolarizacion del alumnado con NEE en el cen-
tro y aula ordinaria.
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2.5. Analisis de datos

El andlisis de la informacion recogida a través de las técnicas que
se han sefialado anteriormente obedece a un proceso ciclico de
analisis. En este sentido, en un primer momento, se realiza una
transcripcion literal de la informacion recabada y, después, se
procede a realizar un analisis de contenido, siguiendo un mode-
lo inductivo. Como acabamos de sefalar, la informacién y los
datos son tratados conforme al proceso ciclico de analisis de da-
tos cualitativos explicado por Miles y Huberman (1994): a) re-
duccion de datos (separacion de unidades, identificacion y clasi-
ficacion de elementos, y sintesis y agrupamiento); b) disposiciéon
y transformacién de datos (disposicion y transformacion); y
¢) obtencion de resultados y verificacion de conclusiones (proce-
so para obtener resultados, proceso para alcanzar conclusiones y
verificacion de conclusiones). El software utilizado para el trata-
miento y andlisis de datos de caracter cualitativo es el Atlas.Ti
version 24 para Windows.

3. Resultados esperados del proyecto

El estudio generard conocimiento relevante sobre como la edu-
cacion inclusiva puede afrontar el reto de la escolarizacion de
alumnado con NEE que precisa de apoyos muy extensos y espe-
cializados. El estudio encara este desafio desde un enfoque mul-
tiagente, haciendo uso de metodologias descriptivas, interpreta-
tivas y participativas.

Las consecuencias de los resultados obtenidos se espera que
tengan un impacto en dos dimensiones: sobre la politica educa-
tiva y sobre el curriculum.

El impacto sobre la politica educativa se puede orquestar en
los siguientes aspectos:

e Movilizar un cambio sistémico y profundo del sistema educa-
tivo en relacién con la modalidad de escolarizacion del alum-
nado con NEE, a tenor de las narraciones de los y las partici-
pantes en esta investigacion.

e Los planes de mejora de la escolarizacién del alumnado con
NEE en modalidades inclusivas pretenden trascender el ambi-
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to de la comunidad auténoma de la Regién de Murcia para
instalarse, como ejemplo para su ajuste segtin la realidad so-
cial, a los distintos territorios estatales. Incluso, pretende ser
referente para un marco legislativo basico y comun en esta
materia.

Priorizar politicas de coordinacion interinstitucional e inter-
profesional para la identificacién de necesidades de las aulas
ordinarias para acoger a todo el alumnado. Los resultados de
esta investigacion pretenden plantear indicaciones para la ela-
boracion de modelos de coordinaciéon/cooperacion entre los
centros de educacion especial y los centros ordinarios. Por
ejemplo, el establecimiento de 6érganos de coordinacion in-
tercentros e intracentros, e incluso intercolectivos (docentes y
familias) para la respuesta a la diversidad de necesidades de
aprendizaje, sera una cuestion significativa en este sentido.
Despertar la necesidad de provision de recursos educativos
a las aulas ordinarias para una respuesta educativa de calidad a
todo el alumnado. En relaciéon con los recursos personales,
posiblemente la investigacion identificara necesidades de
profesorado de apoyo en los centros y aulas ordinarias para la
respuesta educativa a las necesidades complejas de aprendiza-
je que presentan determinados alumnos y alumnas. La pre-
sencia de este profesorado tratard de apoyar al profesorado
regular, eliminar su desamparo ante necesidades educativas
especiales que desbordan su capacitacion y disminuir miedos
e incertidumbres. En relacién con los recursos organizativos,
los resultados de esta investigacién apuntaran hacia el asegu-
ramiento de la accesibilidad fisica, cognitiva y sensorial en los
centros ordinarios en su conjunto (espacios, aulas, comedor,
patios, servicios, biblioteca, etc.) y la creacion de espacios es-
pecificos que pudieran necesitarse para crear espacios educati-
vos que tengan en cuenta la neurodiversidad. En relacion con
los recursos materiales, la investigacion podria hallar barreras
para la dotacién de mobiliario adaptado y medios tecnolégi-
cos adecuados a las necesidades especificas del alumnado
que, en la actualidad, esta escolarizado en los centros y uni-
dades de educacion especial.

Consideraciones en relacion con las politicas de formacion
inicial y permanente del profesorado.

2. El rol de los centros de educacion especial en la encrucijada de la inclusion desde las voces...

43



El impacto sobre el curriculum podria precipitar sobre las si-
guientes consideraciones:

e Los resultados de este proyecto de investigacion podrian
apuntar hacia la necesidad de crear marcos curriculares con
mayor grado de apertura y flexibilidad que los que ahora te-
nemos en el marco nacional y autonémico.

e Aumentar la capacidad de personalizacién del curriculo, a
partir de la implementacion de modelos didacticos basados
en el aprendizaje del alumnado, como el disefio universal
para el aprendizaje (DUA), la diferenciacién curricular y la
ensefianza multinivel.

e Planteamiento de modelos personalizados que favorezcan
que en el espacio y el tiempo de ensenanza de un aula ordi-
naria convivan estudiantes que, trabajando en el marco de
programaciones comunes, cada uno lo hace al nivel de com-
petencia acorde con sus capacidades.

¢ Planes y organismos de asesoramiento para la mejora e inno-
vacion educativa, y para la elaboracién y difusién de materia-
les curriculares.

e Repensar las funciones que hoy tienen encomendadas dife-
rentes perfiles profesionales: profesorado de apoyo, profesio-
nales de la orientacion, etc.

En definitiva, el impacto de los resultados esperados pretende
contribuir con evidencias a la garantia de una mayor y mejor
participacion del alumnado considerado con NEE en la vida es-
colar cotidiana de un centro ordinario.

4. Discusion y conclusiones

El proyecto que se presenta en este trabajo pretende ofrecer evi-
dencias cientificas para hacer realidad la educacion inclusiva.
Esta pretension se realiza desde el estudio del papel de los cen-
tros de educacion especial en el marco de un sistema educativo
que, en los dltimos anos, se ha marcado como objetivo tltimo
reforzar su equidad y capacidad inclusiva. El papel que los y las
protagonistas del sistema educativo otorgan a los centros de edu-
cacion especial se constituye en un conocimiento indispensable
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para anticipar resistencias y adhesiones a la escolarizacion de
todo el alumnado, también de aquel que, segtn la ley, requiere
una atencion muy especializada y tiene NEE, bajo los principios
de normalizacién e inclusion, establecidos en el articulo 74 de la
Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica
la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOMLOE).
Desde este conocimiento, los resultados de este proyecto ofrece-
ran propuestas de actuacion e innovaciones realistas y viables
que ayuden a orientar la politica educativa en el cumplimiento
de la disposicién adicional cuarta de la LOMLOE (2020). Segtin
esta, el Gobierno, en colaboracién con las Administraciones
educativas, y en plazo de diez anos, debera desarrollar un plan
de actuacién que permita a los centros ordinarios contar con los
recursos necesarios para atender en las mejores condiciones al
alumnado en situacién de discapacidad, también denominado
alumnado con NEE en la normativa. Todo ello en consonancia
con el «articulo 24.2.e de la Convencién sobre los derechos de
las personas con discapacidad de Naciones Unidas» (ONU,
2006) y en cumplimiento del «cuarto objetivo de desarrollo sos-
tenible de la agenda 2030» (ONU, 2015). En efecto, ofrecer una
respuesta educativa de calidad e inclusiva a todo el alumnado se
ha convertido en una de las lineas de accién prioritarias de la
comunidad social y educativa internacional.

Esta prioridad se refleja en el «cuarto objetivo de desarrollo
sostenible de la Agenda 2030» (ONU, 2015), que insta a los go-
biernos a garantizar una educacién inclusiva, equitativa y de ca-
lidad para promover oportunidades de aprendizaje para todos y
todas a lo largo de la vida. Por ello, los resultados de este proyec-
to pretenden avanzar hacia el desafio que en la actualidad supo-
ne para la sociedad la construccion de un sistema educativo jus-
to, equitativo e inclusivo, en cuanto uno de los principales desa-
fios reflejado en la LOMLOE (2020), al senalar que el sistema
educativo espanol ha de dirigir sus esfuerzos en hacer efectivo el
derecho de todo el alumnado a una educacién inclusiva.

En definitiva, se prevé la creaciéon de propuestas que incidan
en la mejora de la inclusion de colectivos en situacion de vulne-
rabilidad, como el alumnado con NEE, asi como de los profesio-
nales de la educacion en un sentido amplio. El impacto de este
estudio se puede entender mejor en términos de aumento del
capital social, la cohesion social y la equidad educativa. No obs-
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tante, la exclusion también tiene un impacto econémico sobre la
sociedad y las personas afectadas que no debe ser ignorado. Poco
se sabe sobre los costes sociales y econémicos asociados con la
exclusion escolar. En el contexto britdnico, Parsons y Castle
(1998) informaron sobre los costes de una doble via de escolari-
zacion o una escolarizacion segregada. Gran parte de la literatura
previa sobre las consecuencias de la segregacion escolar coincide
en senalar las fuertes conexiones entre este aspecto y procesos de
abandono escolar temprano, barreras para el éxito académico y
algunas consecuencias econémicas en la edad adulta (desem-
pleo, subempleo, pensiones mas bajas, malas condiciones de sa-
lud, etc.) (Fernandez-Enguita, 2016). Por ello, el impacto espera-
do del proyecto que se presente en este trabajo es reducir la bre-
cha social y aumentar la igualdad de oportunidades en el ambito
de la educacion desde edades tempranas. Estas consideraciones
son lineas prioritarias de actuacion por su previsible impacto en
la economia, y en las politicas sociales y econémicas de organis-
mos internacionales, como la OCDE y la UE.
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Resumen

Este estudio investiga la aplicacion de la educacion inclusiva en las facultades
de Ciencias de la Educacion de las universidades catalanas, destacando la im-
portancia de una formacion inicial efectiva e inclusiva, que sirva como refe-
rente para el desarrollo profesional de los futuros profesionales de la educa-
cion. Teniendo la Agenda 2030 y los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS)
en el punto de mira, se lleva a cabo un analisis cualitativo descriptivo basado en
la percepcion de 30 estudiantes y 20 docentes de una universidad catalana
sobre mecanismos, servicios, metodologias inclusivas y necesidades en la insti-
tucion universitaria. A pesar de los avances logrados en materia de inclusion,
se identificaron deficiencias en la diversidad y distribucion de recursos, asi
como en la formacion del personal docente. Las practicas inclusivas, tales
como el uso de lenguaje inclusivo y la tutoria entre iguales, fueron valoradas
positivamente. Las necesidades percibidas subrayan la demanda de una mayor
implementacion de metodologias inclusivas y formacion en atencién a la di-
versidad, ademas de la necesidad de una mayor variedad y difusién de recur-
sos. En conclusion, este estudio enfatiza la necesidad de mejorar continua-
mente el acceso, diversificar los recursos y fortalecer la formacion para lograr
una educacion universitaria mas inclusiva y equitativa.

Palabras clave: alumnado, educacion inclusiva, educacion superior, metodolo-
gias y recursos inclusivos, profesionales de la educacion, universidades inclusivas
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1. Introduccion

En una sociedad diversa, los maestros, maestras y profesionales
de la pedagogia y la educacién social son fundamentales para la
inclusion educativa, definida como el proceso de responder a las
necesidades de todo el alumnado (Ocampo, 2022; UNESCO,
1994). Esto requiere cambios en contenidos, enfoques y estrate-
gias de ensefianza, con la corresponsabilidad de todos los profe-
sionales para asegurar el éxito estudiantil (Moliner, 2013; Ocam-
po, 2022). La Agenda 2030 de la ONU, a través del Objetivo de
Desarrollo Sostenible (ODS) 4, insta a garantizar una educacién
inclusiva y equitativa de calidad (Asamblea General, 2015).

Las instituciones educativas deben formar adecuadamente a
los futuros profesionales para que promuevan una sociedad inclu-
siva (Durdn y Giné, 2011; Nistal et al., 2023). A pesar de que las
universidades inclusivas valoran la diversidad, los planes de estu-
dio atin presentan carencias en esta drea (Gil-Alvarez et al., 2023;
Macchiarola et al., 2021; Tiana, 2013). La formacion inicial del
profesorado es crucial, pero muchos estudiantes de educacion se
sienten poco preparados para abordar la diversidad en su carrera
(Cardona, 2009; Izuzquiza et al., 2015). Es esencial una forma-
cién inicial que fomente valores y actitudes inclusivas, sirviendo
como modelo para garantizar la educacién inclusiva establecida
por el ODS 4 (Romero y Quintero, 2020; Trivino-Sabando, 2021).

Pero ;qué se entiende por educacion inclusiva? La educacion in-
clusiva, en concordancia con Ainscow y Miles (2020), se caracteri-
za por su enfoque pedagogico orientado a abordar las diversas
necesidades de todo el estudiantado, procurando su participacion
plena en el proceso educativo. Este paradigma, seglin Ainscow y
Miles (2020), se define como un proceso dindmico y constante
de fortalecimiento de la capacidad de los sistemas educativos para
satisfacer las necesidades de cada estudiante, sin importar sus
condiciones personales o sociales. Tal concepcién se alinea con el
ODS 4 de las Naciones Unidas, el cual busca, de acuerdo con lo
indicado por UNESCO (2021), asegurar una educacion inclusiva,
equitativa y de calidad, asi como fomentar oportunidades de
aprendizaje a lo largo de toda la vida para todos los individuos.

La educacién inclusiva se fundamenta en cuatro principios
esenciales: igualdad, accesibilidad, individualidad y democracia.
Estos principios guian la implementacion y el desarrollo de la
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inclusion educativa tanto en la ensefianza obligatoria como en
la postobligatoria.

e Jgualdad: se refiere a proporcionar oportunidades educativas
equitativas para todos los y las estudiantes, sin discrimina-
cion (Slee, 2018).

e Accesibilidad: implica eliminar barreras fisicas, comunicativas
y actitudinales que impiden la plena participacion de los y las
estudiantes (WHO, 2019).

e Individualidad: reconoce y valora la diversidad del estudianta-
do, adaptando estrategias pedagdgicas y curriculos para aten-
der sus necesidades individuales (Tomlinson, 2017).

e Democracia: promueve un entorno educativo donde todo el
estudiantado tienen voz y participan activamente en las deci-
siones que afectan su aprendizaje (Fielding, 2019).

La evolucion de la educacion inclusiva ha avanzado significa-
tivamente desde su enfoque inicial en la integracién de estudian-
tes con discapacidades fisicas y mentales en escuelas ordinarias.
La Declaracion de Salamanca de 1a UNESCO (1994) fue crucial,
promoviendo el derecho de todos los nifios y nifias a una educa-
cion inclusiva y cambiando la percepcion de la educacion espe-
cial hacia un sistema que responde a la diversidad y fomenta la
participacion de todo el alumnado.

Con el tiempo, la inclusion se ha ampliado para abarcar a es-
tudiantes de diversos origenes étnicos, culturales y socioecono6-
micos. Ainscow y Miles (2020) describen la inclusién como un
proceso continuo para mejorar la capacidad de los sistemas edu-
cativos de atender a todos los alumnos y alumnas, independien-
temente de sus circunstancias personales o sociales. Este enfoque
se refleja en politicas que buscan eliminar barreras al aprendiza-
je y a la participacion.

La adopcién de los ODS por las Naciones Unidas en 2015 ha
reforzado el desarrollo global de la educacion inclusiva. E1 ODS 4
busca «garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de cali-
dad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la
vida para todos» (UNESCO, 2021), sin importar las caracteristi-
cas individuales.

Un aspecto critico de la evoluciéon de la educacién inclusiva
es que la formacion inicial universitaria de los profesionales de la
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educacion es crucial para manejar la diversidad en el aulay en la
sociedad. Trivino-Sabando (2021) destaca la importancia de in-
cluir componentes que desarrollen competencias en atencion a
la diversidad y estrategias inclusivas, extendiendo la necesidad
de implementacion de la educacién inclusiva a la educacién
postobligatoria y universitaria.

En el contexto catalan, esto se ve reflejado tanto en el ODS 4
como en los principios de la educacién inclusiva mencionados
previamente, pero también en varias declaraciones -véase la De-
claracion universal de los derechos humanos, la Declaraciéon
mundial sobre educacién para todos o la Declaracién de Sala-
manca- y, en la legislacién vigente, la LUC,' la LOU,? la
LOMLOU® y la LOSU,* haciendo que recibir una formacién ini-
cial inclusiva no solo sea determinante para su posterior desarro-
llo profesional, sino que también sea un derecho.

Para avanzar en la educacién inclusiva, existen diversas herra-
mientas. Booth y Ainscow (2006) propusieron el Indice para la
inclusion, una guia de autoevaluacion para organizaciones educa-
tivas que revisa la orientacion inclusiva de proyectos y practicas,
detectando barreras en el aprendizaje y la participacion del
alumnado, y fomentando un proceso continuo de mejora. Aun-
que disenado para contextos escolares, este indice es aplicable
también a la educacion superior.

Otra herramienta es el disefio universal para el aprendizaje
(DUA), que recopila buenas practicas inclusivas desde un enfo-
que didactico, abarcando representacién, participacién y expre-
sion en la educacion. Propone disenos flexibles para garantizar
el aprendizaje exitoso de el estudiantado, independientemente
de sus caracteristicas individuales.

El sistema universitario, tradicionalmente marginado de estas
medidas, ha comenzado a desarrollar dreas de apoyo a la diversi-
dad, como campanas de sensibilizacion, formacién sobre disca-

1. Llei Catalana d’Universitats [L.U.C.| Llei 1/2003 Portal Juridic de Catalunya, 19
de febrero del 2003 (Espana).

2. Ley Orgdnica de Universidades [L.O.U.] Derogada. Boletin Oficial del Estado, 24
de diciembre del 2001 (Espana).

3. Ley Organica de Mejora de la Ley Orgdnica de Universidades [LOMLOU] Boletin
Oficial del Estado, 13 de abril del 2007 (Espana).

4. Ley Orgdnica del Sistema Universitario [LOSU], Boletin Oficial del Estado, 23 de
marzo del 2023 (Espana).
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pacidades, cuotas de reserva de plazas, asesoramiento especifico
y acciones de empoderamiento para personas en situacion de
vulnerabilidad (Fundacién Universia, 2016). Si bien se han am-
pliado las dreas de inclusion, persiste la creencia de que solo
ciertos grupos necesitan apoyo especifico.

En la Gltima década, se han creado mecanismos, protocolos y
servicios para atender la diversidad en un sentido amplio, tanto
dentro como fuera del aula. Un ejemplo es el Manual ACCEDES
(Gairin et al., 2014), que promueve la creacion de universida-
des inclusivas mediante un modelo que define la filosofia de
intervencion, propone una metodologia de trabajo y ofrece
elementos para apoyar practicas institucionales inclusivas,
desde la creacion de condiciones hasta la institucionalizacion
y difusion.

Si nos centramos en las estrategias en el aula, se puede hablar
del disefio universal de instruccion (DUI). Es una estrategia para
desarrollar actividades inclusivas que respeten la diversidad de
todo el alumnado universitario, independientemente de sus ca-
racteristicas individuales (Dalmau et al., 2015). El DUI ayuda a
identificar y eliminar barreras en la ensenanza y el aprendizaje,
manteniendo el rigor académico y potenciando el aprendizaje
de todo el alumnado, minimizando la necesidad de adaptaciones
especiales.

Los planes de accion tutorial son otro recurso inclusivo, pro-
porcionando funciones informativas, asesoras y supervisoras del
trabajo académico, y orientando al alumnado. Esto asegura que
cada estudiante reciba recursos y un proceso de ensefianza-
aprendizaje personalizado que satisfaga sus necesidades formati-
vas, garantizando una buena formacién inicial y un posterior
desarrollo profesional exitoso (Olmos, 2020).

Las metodologias de apoyo entre iguales también son esen-
ciales, promoviendo la interaccién entre estudiantes para com-
partir experiencias, conocimientos y puntos de vista, benefician-
dose mutuamente y enriqueciendo el proceso de ensefianza y
aprendizaje.

Queda evidenciado que las universidades estin inmersas en
el proceso de la educacién inclusiva. Aun asi, la comunidad edu-
cativa que las conforma tiene sus propias percepciones sobre en
qué punto estd, qué fortalezas y debilidades tiene y qué necesi-
dades faltan por cubrir.
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Para poder garantizar que la inclusiéon impregne el proceso
formativo del alumnado de las facultades de Ciencias de la Edu-
cacion, hace falta que el profesorado adopte una actitud abierta
a la innovaciéon, que se contemplen alternativas pedagogicas
para poder flexibilizar el proceso de aprendizaje, que se tomen
medidas en el aula que permitan la atencién a la diversidad y
que se potencie la participacion de todo el alumnado equitativa-
mente (Boss y Bufkin, 2011). A pesar de que hay un adelanto en
este campo, la percepcién de las personas docentes en cuanto a
la atencion a la diversidad es, en su mayoria, que les falta forma-
cién y recursos de apoyo (Alvarez y Lopez, 2018). En general,
hay una predisposicion del profesorado universitario para res-
ponder a las necesidades del alumnado, a pesar de que todavia
hay un cierto sector que considera que la universidad no es el
lugar mds adecuado para que se formen las personas en situa-
cién de vulnerabilidad.

Por su parte, el alumnado universitario también manifiesta
sus percepciones respecto a la inclusién en la instituciéon donde
estudia. Algunos estudios, como el de Garabal et al. (2018), evi-
dencian que el alumnado universitario percibe de manera positi-
va la accesibilidad equitativa para todas las personas en la insti-
tucion universitaria, asi como también con las iniciativas cola-
borativas, los cambios y las adaptaciones metodoloégicas a favor
de la inclusion. Sin embargo, se muestran criticos en relacion
con las adaptaciones curriculares, la predisposicion docente de
flexibilizar la practica educativa para adecuarse a las necesidades
del alumnado, de manera que faciliten su participacion plenay
equitativa. Se muestran criticos también con la accesibilidad a
los servicios y detectan la necesidad de canales de comunicacion
efectivos entre la comunidad universitaria.

A modo de sintesis, cabe decir que, a pesar de los avances, la
implementacion de la educacion inclusiva se enfrenta a desafios
como la falta de recursos, la formacion inadecuada del profeso-
rado y las actitudes negativas hacia la diversidad. Estudios re-
cientes, como los de Nistal et al. (2023), muestran que universi-
dades que valoran la diversidad estan liderando la creacién de
sistemas educativos mds equitativos.

Ademis, la formacién adecuada de los profesionales de la
educacion, la adopcién de metodologias inclusivas y la elimina-
cién de barreras son esenciales para la inclusiéon. La percepcion
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de docentes y estudiantes destaca la necesidad de mas formacion
y recursos, asi como un cambio de actitud hacia la diversidad
(Bustos, 2022).

La educacién inclusiva es un derecho y una responsabilidad
colectiva. Solo mediante un compromiso conjunto se garantiza-
ra una educacién de calidad y equitativa para todo el alumnado
(Castillo, 2023; Martin, 2021; Pérez, 2022; Ramirez, 2020).

2. Metodologia

La presente investigacion se encuentra ubicada en el marco de
una investigacion mdas amplia que busca analizar la situacién ac-
tual y el tratamiento que se hace de la inclusion en las facultades
de Ciencias de la Educacion en el Sistema Universitario Catalan,
para poder generar propuestas que contribuyan a la mejora de la
calidad de la educacién universitaria de los futuros profesionales
de la educacion en materia de inclusion.

A partir de un enfoque metodolégico descriptivo-interpretativo
—-que permite identificar y dar valor a la voz de los participantes
de la muestra, teniendo en cuenta sus opiniones, percepciones y
necesidades—, el presente trabajo se plantea analizar las estrate-
gias y metodologias que se usan en las aulas de las facultades de
Ciencias de la educacién de las Universidades Catalanas, las cua-
les favorecen o dificultan la inclusion, la diversidad y la equidad
y hacer una deteccion de necesidades percibidas que surgen
como fruto del analisis de la situacién actual de la inclusion en
las respectivas facultades de Ciencias de la Educacion.

La muestra del presente trabajo pertenece a una de las facul-
tades de Ciencias de la Educaciéon de las cuatro universidades
publicas catalanas, con el propésito de aproximarnos a la identi-
ficacion, por parte de profesorado y estudiantado, de los orga-
nismos, mecanismos, protocolos y herramientas de los que dis-
pone la institucion universitaria para favorecer la inclusién, y
también para analizar qué estrategias se usan en las aulas univer-
sitarias para favorecer la inclusién, la diversidad y la equidad te-
niendo en cuenta las metodologias, el lenguaje, la promocién de
los valores, o la cooperacion, entre otros.

Asi, la muestra se constituye por un total de 50 personas: 20
docentes, que imparten docencia en los grados de Pedagogia, Edu-
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cacion Social, Educacién Primaria y Educacion Infantil, del Depar-
tamento de Pedagogia Aplicada. El 60 % son mujeres y el 20 %
son hombres, y 30 estudiantes de tercero (35%) y cuarto (65 %)
curso de Educacién Social (16 %) y de Pedagogia (84 %) —el 80%
son mujeres, el 10% son hombres, el 5% son personas no bina-
rias, el 5% agéneros y, de estas personas, cinco (16,6 %) se identi-
fican como personas con necesidades educativas especificas-.

Para poder recoger los datos, se han disenado dos cuestiona-
rios (uno dirigido a cada colectivo), a partir de herramientas y re-
cursos previos de mediacion de la inclusién como es el Index for
Inclusion (Ainscow et al., 2006) y también el modelo ORACLE
(Gairin y Castro, 2019), que establecen un modelo de estamen-
tos, funciones y estadios organizativos en las universidades como
organizaciones que avanzan. Una vez disefiados los cuestionarios,
se han sometido a una validacién externa, por parte de 8 expertos
en inclusion basado en la prueba de la V de Aiken (V = 0,956), y a
una validacién interna (a de Cronbach) con alumnado (a = 0,72)
y también con PDI (a = 0,90). Tanto la validaciéon interna como
la externa resultan positivas para ambos cuestionarios.

Los cuestionarios del presente trabajo de investigacion cons-
tan de tres ejes: el primero son los mecanismos, servicios y recur-
sos inclusivos; el segundo son las metodologias inclusivas en el
aula; el tercero es la deteccién de necesidades hacia la educacién
inclusiva en las universidades haciendo énfasis en los dos ejes
anteriores.

Para poder analizar los datos, se ha disenado un sistema de
categorizacion que engloba 4 categorias y 16 subcategorias expli-
citadas en la tabla 1.

Para el andlisis descriptivo-interpretativo de los datos, se ha
utilizado el programa de analisis PSPP.

3. Resultados

Los resultados obtenidos se presentan en tres bloques: a) des-
cripcion de la percepcion sobre los mecanismos, recursos y servi-
cios inclusivos que tiene el alumnado y el profesorado hacia la
universidad; b) andlisis descriptivo de las metodologias inclusi-
vas que han usado el estudiantado y los docentes en el aula;
¢) descripcion de las necesidades que detectan los participantes
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Tabla 1. Sistema de categorias

Categoria Subcategoria

Metodologias inclusivas en el Lenguaje inclusivo

aula Diversidad como fuente de aprendizaje
Presencia de metodologias de aprendizaje inclusivas
Accion tutorial
Valores inclusivos y respeto mutuo

Recursos a disposicion Variedad de recursos de comprension

Diversidad de recursos para la expresion y la comunicacion

Soporte docente en el aula

Soporte para los estudiantes en el aula

Aprovechamiento de los recursos

Accesibilidad a los recursos, servicios e instalaciones

Organizacion y coordinacion  Distribucion equitativa de recursos para la inclusion

con los servicios B -
Inclusion de todo el alumnado a la vida de la facultad

Deteccion de necesidades Necesidades detectadas en cuanto a la organizacion y coordina-
cion de los servicios

Necesidades detectadas en cuanto a la oferta, repartimiento y
difusion de recursos de atencion a la diversidad

Necesidades detectadas en cuanto a las metodologias en el aula

en materia de inclusion. En los tres apartados se diferenciara en-
tre los resultados del colectivo docente y del estudiantil.

3.1. Mecanismos, servicios y recursos inclusivos

A continuacién, se examinan los recursos y servicios inclusivos
percibidos por el colectivo docente y estudiantil en el entorno
universitario, destacando diferencias en su disponibilidad, acce-
sibilidad y eficacia.

3.1.1. En el colectivo estudiantil

Seguin los resultados obtenidos, la totalidad de las personas partici-
pantes afirman disponer de alguin servicio, recurso y/o mecanismo
inclusivo. Los recursos inclusivos mads recurrentes son los humanos
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y los digitales con un 66,7 % y un 86,7 %, respectivamente. Segui-
damente se identifican los recursos psicolégicos con un 56,7 %,
por los que el alumnado afirma disponer de un servicio de asesora-
miento psicolégico y psicopedagégico en la institucion. Mas de la
mitad de los participantes (63,3 %) manifiestan que disponen de
recursos formativos, que equivaldrian a las formaciones que se
ofrecen a las personas participantes y/o en la comunidad educativa
en general. Seguidamente, con la percepcion de un 46,7 % de
alumnado, se sitdan los recursos arquitectonicos. Sin embargo, hay
parte de las personas participantes que, a pesar de reconocer que
hay una arquitectura que favorece la accesibilidad espacial para
todo el mundo, no basta para percibirse como recurso facilitador
de la inclusion, sobre todo en cuanto a las aulas y a su distribucion.
Relacionados con los recursos arquitectonicos encontramos los re-
cursos materiales con los que un 43,3 % de participantes afirman
poder contar con ellos a partir de recursos de aprendizaje mas ex-
tensos, escritos en otros lenguajes, material para facilitar la audi-
cién y escucha en el aula entre otros. A nivel de recursos, los docu-
mentos escritos donde se engloban normativas y protocolos esta-
blecidos para la inclusion, hay un porcentaje del 40 % que reconoce
disponer de ellos. Y, finalmente, encontramos los recursos tempo-
rales, que pueden ser o bien una ampliacién de tiempo en la hora
de realizar tareas de evaluacion para aquellas personas que lo nece-
sitan, o bien disponer de tiempos de un mismo y de la persona
docente para poder encontrar espacios temporales para hacer ac-
cion tutorial. Estos son los que tienen un menor reconocimiento
por parte del alumnado con solo un 23,3 % (tabla 2).

En cuanto al conocimiento de la existencia de servicios de
atencion a la diversidad, mds de la mitad de las personas partici-
pantes (53,3 %) afirman no conocer ninguno. Son solo 3 los
participantes que conocen servicios externos a la institucioén y
que son principalmente fundaciones privadas de atencién a las
personas. A pesar de esto, hay un 36,7 % que si que tienen cono-
cimiento de servicios internos de la institucién con fines inclusi-
vos en las universidades. En la mayoria de los casos, estos servi-
cios son o bien de asesoramiento psicolégico y psicopedagogico,
o bien son servicios institucionales de atencién a la diversidad y
que dependen del Rectorado con fines inclusivos.

Centrandonos en la accesibilidad a estos servicios, gran parte
de las personas participantes (56,7 %) afirman que no estin de
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Tabla 2. Recursos para la inclusion a disposicion

Tipologia de recursos Alumnado Profesorado
Digitales 86,7 % 75%
Humanos 66,7 % 2500
Materiales 43,3% 35%
Arquitectdnicos 46,7 % 40%
Psicoldgicos 56,7 % 409%
Documentos escritos 40% 40%
Temporales (tiempo) 23,3% 3500
Formativos 63,3% 609%
Sin recursos 0% 50

acuerdo en que sean accesibles para todo el mundo. Ademas,
hay gran parte del alumnado (70 %) que piensa que no se garan-
tiza la coordinacion entre los servicios de atencion a la diversi-
dad y las figuras docentes para facilitar el proceso de ensenanza-
aprendizaje. También opinan que no hay suficiente variedad de
recursos facilitadores del proceso en un 80 %, sino que harian
falta mads, y de los recursos que hay, se tiene la percepcién que
no se hace una correcta distribucién (83,3 %). En cuanto al per-
sonal docente, se tiene la percepcion que no se les ofrece sufi-
ciente formacién para la atencién a la diversidad en un 80 %.
Dentro del aula, las personas participantes en el estudio creen
que hay poco apoyo para el alumnado con la finalidad de facili-
tar el proceso de ensenanza-aprendizaje (83,3 %), y que tampo-
co hay suficiente apoyo docente (93,3 %) para la misma finali-
dad. Independientemente de los servicios que se ofrecen para
atender la diversidad, un 63,4 % del alumnado cree que no se
vela por la participacion de todo el mundo en la vida universita-
ria, mas alla del aula (tabla 3).

3.1.2. El colectivo docente

En cuanto al colectivo docente, si nos fijamos en las herramientas
de las que disponen tenemos que las mas recurrentes son las digi-
tales con un 75 %, seguidas de los recursos formativos con un
60%. De los recursos arquitecténicos, psicolégicos y los documen-
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Tabla 3. Acuerdo con afirmaciones con relacion a la inclusion

Acuerdo con... Alumnado Profesorado
Se garantiza coordinacion entre servicios y docencia 30% 309%

Se ofrece suficiente formacion docente para atender la di- 20% 15%
versidad

Hay suficiente variedad de recursos inclusivos 20% 15%
Hay soporte docente en el aula 6,7 % 10%
Hay soporte estudiantil en el aula 16,7 % 25%
Hay una correcta distribucion de recursos 16,7 % 15%
Los recursos, servicios e instalaciones son accesibles 43,3% 70%

Se vela por la participacion de todo el mundo en la vida 36,6% 550%

universitaria

tos escritos hay un 40% del profesorado participante que afirma
que puede contar con ellos por igual para su desarrollo docente en
el aula. Seguidamente hay un 35% del personal que dice disponer
de recursos temporales y materiales. En cambio, los recursos de los
que menos dicen disponer son los humanos, habiendo solo el
25% de los participantes que cuentan con ellos. De todas las per-
sonas encuestadas, solo una ha dicho que no dispone de ningtin
recurso o herramienta para atender la diversidad (tabla 2).

En cuanto al reconocimiento de servicios de atencién a la di-
versidad, el profesorado ha manifestado que, en un 90% cono-
cen servicios internos enfocados a atender las necesidades del
alumnado. Un 35 %, ademds, conoce servicios externos a la ins-
titucion, y solo el 10% (2 personas) han dicho que no conocen
servicios orientados a la inclusién.

Si ponemos el foco en la accesibilidad a estos servicios, gran
parte de las personas participantes (70 %) afirman estar de acuer-
do en que son accesibles para todo el mundo. Hay también mu-
chos participantes docentes (70 %) que piensan que no se garan-
tiza la coordinacién entre los servicios de atencién a la diversi-
dad y ellos mismos para poder facilitar el proceso de
ensenanza-aprendizaje del alumnado de la facultad. También
dicen que no hay suficiente variedad de recursos facilitadores del
proceso en un 85 % del profesorado, y se tiene la percepcién que
no se hace una correcta distribucién de los recursos existentes
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(85%). En cuanto a la formacion, el personal docente opina que
no se les ofrece suficiente formacion por la atencién a la diversi-
dad en un 85 %. Dentro del aula, las personas participantes creen
que hay poco apoyo por el alumnado para facilitar el proceso de
ensenanza-aprendizaje (75 %), y que tampoco hay suficiente
apoyo docente (90 %) por la misma finalidad. Pese a que hay
servicios que se dedican a atender la diversidad dentro de las au-
las, todavia hay la creencia de que no se facilita la inclusion del
alumnado en la vida universitaria en un 45 % (tabla 3).

3.2. Metodologias inclusivas en el aula

El presente apartado explora las metodologias inclusivas en las
que ha participado el alumnado y las cuales han sido empleadas
por el colectivo docente. Entre ellas destacan el lenguaje inclusi-
vo, el aprendizaje cooperativo y la tutoria entre iguales.

3.2.1. El colectivo estudiantil

Se ha preguntado a las personas participantes sobre cuales son
las metodologias inclusivas que han usado o de las que han par-
ticipado en el aula. La mas utilizada ha sido el uso de lenguaje
inclusivo con un 73,3 % de participantes. Seguidamente hay el
uso del aprendizaje cooperativo como metodologia inclusiva
con un 63,3 %, y la promocién de valores inclusivos y respeto
mutuo con un 56,7 %. La tutoria entre iguales también es de uso
comun con un 40 %. Seguidamente van el uso de la accion tuto-
rial y de la diversidad como fuente de aprendizaje con un 36,7 %
en ambos casos (tabla 4).

Por ultimo, los menos frecuentes son el uso de adaptaciones
metodologicas (30 %) y la flexibilizacién de las evaluaciones
(20%). Con todo, solo el 6,7 % del alumnado afirma que no ha
participado de ninguna metodologia inclusiva (tabla 4).

La gran mayoria del estudiantado (73,3 %) que ha hecho uso
de alguna metodologia inclusiva afirma que le ha resultado faci-
litadora para el proceso de ensefianza-aprendizaje y su posterior
desarrollo profesional.

3.2.2. El colectivo docente

El 95 % de los docentes participantes afirman que usan meto-
dologias inclusivas en el aula, por lo tanto, son la mayoria. En
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cuanto a las metodologias que dicen utilizar en el aula, el profe-
sorado participante destaca que la que mas se usa es el lenguaje
inclusivo en un 85 %, seguido de la accion tutorial con un 80 %.
La promocién de valores inclusivos y de respeto mutuo y el
aprendizaje cooperativo también son muy recurrentes en las
aulas, segun el personal docente, con un 75% en ambos casos,
seguido de la flexibilizacion de las evaluaciones con un 70% de
uso recurrente entre el profesorado. El uso de la diversidad
como fuente del aprendizaje y las adaptaciones metodoldgicas
no son tan comunes, aunque llegan al 55 % de las personas par-
ticipantes. La metodologia menos usada en el aula, segtin los
docentes participantes, es la tutoria entre iguales con un 30 %

(tabla 4).

Tabla 4. Metodologias inclusivas usadas en el aula

Uso de metodologias en el aula Alumnado Profesorado
Accion tutorial 36,7 % 80%
Lenguaje inclusivo 73,3% 850%
Diversidad como fuente de aprendizaje 36,7% 55%
Adaptaciones metodoldgicas 30% 55%
Promocion de valores inclusivos y respeto mutuo 56,7 % 75%
Tutoria entre iguales 409% 309%
Aprendizaje cooperativo 63,3% 75%
Flexibilizacion de las evaluaciones 20% 70%
No se usan metodologias inclusivas en el aula 6,7 % 5%

El 95 % del profesorado participante afirma que el uso de las
metodologias inclusivas les ha resultado facilitadoras del proce-
so de ensenanza y aprendizaje.

3.3. Percepcion de necesidades
Seguidamente, se exponen las necesidades percibidas en relacion

con la inclusién en el dmbito universitario, segtin el estudianta-
do y el personal docente.
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3.3.1. El colectivo estudiantil

Poniendo la atencién en el analisis de la percepcion de necesida-
des del alumnado en relacién con la inclusién, se pone en evi-
dencia que la que estd mas extendida es la necesidad de forma-
cién en atencién a la diversidad (76,7 %) seguido de la necesi-
dad de uso de metodologias inclusivas al aula (73,3 %). En
cuanto a la comunicacién y coordinacion con los servicios exter-
nosy a los recursos de apoyo psicolégico, también hay una per-
cepcion de necesidad notable, con un 70% en ambos casos. Se
pone de manifiesto una necesidad de adaptaciones de calidad en
un 63,3 % y de sensibilizacion en el 56,7 %.

Se percibe la necesidad de elaboracion y seguimiento de pro-
tocolos funcionales entre el 53,3 % del alumnado participante, y
la necesidad de tener recursos de soporte fisicos en un 50 %. Hay
una inquietud también en cuanto a la necesidad de variedad y
difusién de recursos (43,3 %), a pesar de que se pone mas énfa-
sis en la difusién que en la variedad (tabla 5).

Tabla 5. Percepcion de necesidades

Percepcion de necesidades Alumnado Profesorado
Sensibilizacion 56,7 % 609%
Recursos de soporte fisicos 50% 30%
Formacion en atencion a la diversidad 76,7 % 60%
Uso de metodologias inclusivas en el aula 73,3% 75%
Adaptaciones de calidad 63,3% 609%
Comunicacion y coordinacion entre servicios y docencia 70% 800%
Soporte psicoldgico 70% 80%
Elaboracion y sequimiento de protocolos funcionales 53,3% 459%
Variedad y difusion de los recursos existentes 43,3% 609%
No se perciben necesidades 0% 0%

De la totalidad de las personas participantes no hay nadie
que no perciba ninguna necesidad en relacion con la inclusion a
la institucion donde estudian.
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3.3.2. El colectivo docente

En cuanto a la percepcion de necesidades que tiene el profesora-
do cabe destacar que el 80% de los participantes perciben una
necesidad de comunicacién y coordinacién entre los servicios y
recursos inclusivos y los propios docentes. También en un 80 %
se percibe una necesidad de recursos de soporte psicologico para
con los docentes. Aunque anteriormente se ha visto que se hace
un uso generalizado de metodologias inclusivas en el aula, un
75% de los participantes todavia dicen percibir la necesidad de
usarlas mas. Un 60 % dicen tener la necesidad de sensibilizacion
a la comunidad educativa en términos de inclusion. Con el mis-
mo porcentaje también se percibe la necesidad de hacer adapta-
ciones de calidad, de formacion en atencion a la diversidad para
los docentes y de tener mds variedad de recursos y difundir los
mismos a toda la comunidad educativa.

Las necesidades percibidas menos frecuentes son la elabora-
cién y seguimiento de protocolos funcionales con un 45 %, y la
necesidad de recursos de soporte fisicos con un 30% (tabla 5).

De todas las personas docentes participantes no hay ninguna
que no perciba necesidades en cuanto a la inclusion en la insti-
tucion.

4. Discusion y conclusiones

Los resultados indican que, a pesar de estar avanzando hacia una
educacion inclusiva, tal como marca la ODS 4 (UNDP, 2015),
todavia hay carencias en las metodologias, los recursos y los ser-
vicios, y que alumnado y profesorado universitarios percibe al-
gunas necesidades que no estan cubiertas en este aspecto como
ya apuntaban Garabal-Barbeira et al. (2018), Boss y Bufkin
(2011) y Rodriguez-Martin y Alvarez-Arregui (2015).

El marco tedrico establece la importancia de la inclusion edu-
cativa en una sociedad diversa y el papel crucial que juegan
maestros, pedagogos y educadores sociales en este proceso
(Ocampo, 2022; UNESCO, 1994). Este requiere cambios en los
contenidos, enfoques y estrategias de ensenanza, con la corres-
ponsabilidad de todos los profesionales (Moliner, 2013; Ocam-
po, 2022). Los resultados obtenidos reflejan parcialmente estos
principios, mostrando que tanto estudiantes como docentes re-
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conocen la disponibilidad de ciertos recursos inclusivos, aunque
senalan carencias significativas en areas criticas.

En términos de recursos, alumnado y profesorado coinciden
en sefialar una mayor disponibilidad de y accesibilidad a los re-
cursos digitales, no teniendo la misma percepcion en relacion
con los recursos humanos, arquitectonicos y materiales. Esta
percepciéon de insuficiencia de recursos arquitectonicos y mate-
riales puede ser un reflejo de las barreras fisicas y actitudinales
mencionadas, contrastando con el marco teérico que aboga por
una accesibilidad plena y eliminacién de barreras (WHO, 2019).

Otro aspecto por resaltar aqui es la percepcion, por parte de
ambos colectivos, de una falta de coordinacion entre los servi-
cios de atencién a la diversidad y la docencia, lo que subraya la
necesidad de una formacion inicial adecuada (Cardona, 2009;
Izuzquiza et al., 2015). Este desajuste destaca la urgencia de me-
jorar la formacién y coordinacion para cumplir con el ODS 4 de
garantizar una educacién inclusiva y equitativa de calidad
(UNESCO, 2021).

Si bien en un marco tedrico se destaca la necesidad de adop-
tar metodologias inclusivas que aborden las diversas necesida-
des del alumnado (Ainscow y Miles, 2020), en la practica los
resultados de este estudio indican que, a pesar de que el uso de
metodologias y estrategias inclusivas (como el lenguaje inclusi-
vo y el aprendizaje cooperativo) es reconocido tanto por estu-
diantes como por docentes, su implementacion sigue siendo
parcial.

Asimismo, las necesidades percibidas por el alumnado y el
profesorado reflejan una falta de formacion adecuada y una ne-
cesidad de mas recursos inclusivos para atender la diversidad.
Esto reafirma la afirmacién la importancia de una formacion
inicial que fomente valores y actitudes inclusivas (Romero y
Quintero, 2020; Trivifo-Sabando, 2021). Ademads, ambos co-
lectivos destacan la necesidad de una mejor comunicacién y
coordinacion entre servicios y docencia, asi como de apoyo psi-
cologico. Las necesidades percibidas incluyen mayor comunica-
cién y coordinacién entre servicios y docentes, recursos psicolé-
gicos, formacién en diversidad, metodologias inclusivas y sensi-
bilizacién, como apuntaban Garabal-Barbeira et al. (2018). La
variedad y difusion de recursos también emergen como dreas de
mejora.
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La discusion destaca una gran brecha entre las aspiraciones de
una educacion inclusiva y la realidad actual en las instituciones
educativas. A pesar de algunos avances en recursos y metodologias
inclusivas, persisten desafios significativos en formacion, coordina-
cién y recursos. Para cerrar esta brecha, se necesita una inversion
sostenida en la formacién de docentes y la mejora de recursos in-
clusivos. También es crucial fortalecer la coordinacion entre servi-
cios de atencion a la diversidad y la docencia. Solo con un compro-
miso conjunto y acciones concertadas se podra asegurar una educa-
cién equitativa y de calidad para todo el alumnado, cumpliendo
con los objetivos del ODS 4 y promoviendo una sociedad inclusiva.

En resumen, la educacién inclusiva es un derecho y una res-
ponsabilidad colectiva que requiere la colaboracién de todos los
actores educativos. Los resultados obtenidos subrayan la necesi-
dad de seguir trabajando para eliminar las barreras y mejorar la
formacion y los recursos, alinedndose, asi, con el marco teéricoy
los objetivos internacionales de inclusiéon educativa.
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Resumen

Se espera que la educacion brinde la oportunidad de desarrollarse plenamente
en la sociedad. Para lograrlo, se requiere un sistema educativo con las condi-
ciones de accesibilidad que permitan una inclusion satisfactoria. Para esto, las
instituciones de Educacion Superior (ES) deben generar las condiciones para
que las personas con discapacidad (PcD) cuenten con igualdad de oportunida-
des. Actualmente es poca la informacion que se cuenta en Chile desde la per-
cepcion de las PcD sobre el nivel logrado y las barreras existentes. El objetivo
del presente estudio es caracterizar la percepcion de la inclusion en ES de las
PcD. Se utilizo una metodologia cuantitativa de corte transversal de relacion
de variables. Los resultados indican que contintan existiendo barreras socio-
demogréaficas en el acceso a ES. Quienes cursaron ES se consideran menos au-
tdnomas y perciben la educacion escolar como menos inclusiva. Los elementos
percibidos mas positivamente en la ES son la oportunidad de desarrollar habi-
lidades, y, como los menos inclusivos, estan los sistemas de ingreso y los do-
centes. Se hace necesario mejorar la accesibilidad de la ES, formar a los docen-
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tes y explorar el motivo por el cual la ES no se relaciona de manera positiva
con la autonomia, el bienestar y la inclusién laboral.

Palabras clave: autonomia, Chile, discapacidad, ensefianza superior, inclusién
social

1. Introduccion

Se espera que la educacion formal brinde oportunidades a las
personas para desarrollar habilidades, actitudes y conocimientos
que les permitan desenvolverse plenamente en la sociedad. Para
lograr el cumplimiento de este objetivo, en el caso de las perso-
nas con discapacidad (PcD) se requiere un sistema educativo
con las condiciones de accesibilidad necesarias para garantizar
una educacién inclusiva y equitativa.

Una Educacién Superior (ES) inclusiva se sustenta en la gene-
racion de espacios educativos que valoren y promuevan el desa-
rrollo de cada estudiante, independiente de sus caracteristicas (Mi-
nisterio de educacion de Chile, 2023). Asi, se espera que las insti-
tuciones ajusten sus practicas para adaptarlas a cada estudiante.

Desde el modelo social, se enfatiza la comprension de las di-
versas situaciones de discapacidad desde un enfoque de derechos
humanos, ampliando la mirada sobre la patologizacién biomé-
dica. Alcances contemporaneos promueven, ademas, una mirada
interseccional para comprender los mecanismos de inclusion so-
cial hacia las PcD (Fuica-Almonte et al., 2023; Meléndez, 2019).

Desde la perspectiva de los derechos humanos, se entiende
que la discapacidad surge de la interaccion entre las personas
y su entorno. De esta manera reconoce la diversidad humana y
considera a las PcD como sujetos con derechos y obligaciones
(Hernandez, 2015).

La interseccionalidad es un modelo que realza la relevancia de
la interaccion e interrelacion de las distintas categorias de des-
igualdad a nivel personal e institucional (Calvacante, 2018). En
coherencia, una PcD puede experimentar distintos niveles de ex-
clusion, debido a la interaccién de variados factores que profun-
dizan las barreras a que se enfrentan (Fuica-Almonte et al., 2023).

Por su parte la inclusion social implica la generacion de con-
diciones politicas, sociales, econémicas y culturales que permi-
ten la participacion plena del colectivo de PcD en diversas di-
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mensiones: salud y bienestar; conocimiento y educacién; desa-
rrollo laboral; vida social; seguridad y justicia; participacién
comunitaria y politica; y vivienda y ecosistema, resguardando
principios éticos como la dignidad y el respeto de los derechos y
de la promocién de principios de accesibilidad, autorrealizacion,
y autodeterminacién (Maluenda et al., 2023).

Estos enfoques, en conjunto, buscan disminuir el efecto de
las distintas barreras existentes, entendidas estas como los ele-
mentos estructurales, organizacionales, conductuales y/o actitu-
dinales que dificultan el cumplimiento de los derechos de las
PcD y su autorrealizacion. En el caso de la inclusién educativa,
estas barreras son los obstaculos que afectan negativamente el
aprendizaje, la pertenencia a la institucion educativa y/o su par-
ticipacién en la educacion (Ainscow, 2004).

1.1. Caracterizacion de la discapacidad en Chile

A través de la Encuesta de Discapacidad y Dependencia (ENDIDE)
realizada el afio 2022, se estima que el 16,7 % de la poblacién
adulta chilena presenta algtn tipo de discapacidad. Este porcen-
taje no se distribuye de manera equitativa entre las distintas cate-
gorias sociodemograficas, siendo mds presente en mujeres, per-
sonas mayores, y en personas de menores ingresos econémicos.
Al considerar la informacién por sexo, un 21,9 % de las mujeres
y un 13,1% de los hombres adultos presenta discapacidad (Mi-
nisterio de Desarrollo Social y Familia, 2023).

Las PcD se encuentran sobre representados en los quintiles de
menores ingresos econémicos; 24,6 se encuentran en el quintil I
de menores ingresos, 22 % en el quintil II, 20% en el quintil III,
18,1% en el quintil IVy 15,2 % en el quintil V (20 % con mayo-
res ingresos). Cabe senalar que el ingreso promedio hogar chile-
no es de 1.068.168 pesos chilenos (alrededor de 1100 euros)
(Ministerio de Desarrollo Social y Familia, 2023).

Es importante considerar también que las PcD presentan me-
nores niveles de bienestar, como consecuencia de la margina-
cién social, aislamiento y sensacion de soledad, mayores niveles
de discriminacién, problemas socioeconémicos y el impacto de
las barreras fisicas y sensoriales (CERMI, 2021), asi como por la
falta de reconocimiento de su autonomia (Martin-Padilla et al.,
2013).
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También resulta imprescindible abordar la falta de oportunida-
des de formacién y capacitacion adecuadas. Al respecto, Munoz-Ja-
ra et al. (2014) establecen una relacion entre el nimero de afnos de
escolaridad y la presencia de discapacidad, alcanzando las PcD en
promedio dos anos menos de escolaridad que el resto de la pobla-
cion. La escasa oferta formativa impacta negativamente en la inclu-
sion de las PcD en el mundo laboral, limitando significativamente
sus oportunidades de progreso social (Munoz-Jara et al., 2024).

1.2. Inclusion en Educacion Superior en Chile

El Ministerio de Educacion de Chile establece dentro de sus prin-
cipios el desarrollo de un sistema educativo cuyas instituciones
den cabida a toda persona, independientemente de sus caracte-
risticas o condiciones, revelando la igualdad de las personas en
cuanto a derecho, respeto y valoracion.

Lamentablemente, la informacion proveniente del Estado ca-
rece de detalles sobre el alcance de las distintas normativas e in-
dicaciones que buscan promover la inclusion en ES (Mufnoz-Jara
et al., 2024). Asimismo, existe escasa informacién sobre cémo
perciben las PcD su nivel educativo alcanzado y las barreras del
sistema educativo nacional.

Para promover la inclusién, hace décadas diversas institucio-
nes de ES asignaron cupos diferenciados para grupos minorita-
rios, pero esto no significé un elemento suficiente para garanti-
zarla (Munoz-Jara et al., 2024).

Diversos estudios indican que, para promover la inclusion, es
primordial priorizar la accesibilidad. Un ejemplo es la infraes-
tructura y el mobiliario de los centros educativos, cruciales para
la accesibilidad. A nivel nacional, persisten deficiencias en este
ambito, como ascensores y accesos con rampas a las dependen-
cias de las instituciones, adaptaciones en zonas de higiene, y di-
ficultades en la accesibilidad a la informacién multisensorial
(Vilches y Garcés, 2021).

Otro elemento crucial para la inclusion es la comunidad edu-
cativa (Paz-Maldonado, 2020). La comunidad educativa influira
a través de su cultura y actitud frente a la discapacidad, pudiendo
transformarse en una barrera al presentarse conductas hostiles,
prejuicios, rechazo, burlas u otros elementos que menoscaben la
integridad del alumnado con discapacidad (French, 2017).
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El cuerpo docente de una instituciéon de ES es una parte
esencial de la comunidad educativa, quienes, a través de su
compromiso con el aprendizaje del alumnado, su actitud hacia
la inclusién, la implementacién de diversas estrategias didacti-
cas, y el nivel de reflexividad sobre el impacto de sus practicas
docentes, se transforman en uno de los principales obstaculos
o facilitadores de la inclusion de sus estudiantes con discapa-
cidad (Nieto y Morina, 2021). Por tanto, es fundamental que
los docentes adquieran diversas capacidades para dar respues-
tas satisfactorias a las multiples necesidades y desafios que im-
plica la inclusion (Gross, 2016). En el estudio realizado por
Munoz-Abarca et al. (2020), con estudiante de ES en institucio-
nes mexicanas, concluyen que la principal barrera percibida
por las PcD es la estructura de los planes y programas de estu-
dio, siendo por ende un desafio actual la mejora en la adecua-
cién curricular.

Las acciones de las companeras y companeros, asi como per-
sonal administrativo también juegan un rol importante en el ni-
vel de inclusion que logran los centros de ES. En el caso del
alumnado pueden condicionar la sensacion de pertenencia y la
adecuada adquisicién de aprendizajes, por ejemplo, a través de
su apertura a integrar a PcD en sus grupos de trabajo. Por su par-
te el personal administrativo, guardias, recepcionistas y otros
miembros del personal, también influiran a través de la facilita-
cion u obstaculizacion, por ejemplo, a través de la adquisicion
de documentacién u orientacion general (Munoz-Abarca et al.,
2020).

Podemos concluir que, ademas alld de los lineamientos gu-
bernamentales sobre inclusion en ES, se hace necesario estable-
cer estrategias orientadas a mejorar el rol que juega la infraes-
tructura y la comunidad educativa en el desarrollo de las PcD,
para la cual se hace necesario conocer desde las propias PcD cual
es el nivel de inclusion que perciben en los centros educativos y
como estos responden a su derecho de desarrollarse de manera
autodeterminada.

En coherencia con lo anteriormente senalado, el presente es-
tudio tiene como objetivo caracterizar la percepcién de la inclu-
sion en ES de las PcD a través de la comparacién entre quienes
continuaron estudios superiores y los que no, y la relacién de la
inclusion en ES con variables como el nivel socioeconémico, gé-
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nero, comuna' de residencia, percepcién de autonomia, bienes-
tar, discriminacién y de la inclusion en el mundo laborary en la
educacion escolar. Para esto, se utilizo la informacion recolecta-
da por la primera aplicacién del Indice de inclusién social de
PcD aplicado en la Region del Biobio, Chile.

1.2.1. Medicidn de la inclusion en Educacion Superior (ES)

desde la experiencia de las Personas con discapacidad (PcD)

Con el objetivo de conocer el nivel de inclusion de las PcD en
areas esenciales para la vida de una persona, se generé el Indice
de Personas en Situacion de Discapacidad, desarrollado por Ma-
luenda-Albornoz et al. (2023).

El instrumento desarrollado para calcular el Indice de Perso-
nas en Situacién de Discapacidad es un cuestionario de tipo
Likert con 80 items, donde las personas participantes podian in-
dicar su nivel de acuerdo (1 = Totalmente en desacuerdo; 5 =
Totalmente de acuerdo) a premisas sobre el nivel de inclusién
divididas en 7 componentes: 1) Salud y bienestar (20 items);
Conocimiento y Educacién (17 items); Vivienda y ecosistema
(16 items); Desarrollo laboral (9), Vida Social (5); Participacion
civil y politica (8); y Seguridad y Justicia (5) (Fuica-Almonte
et al., 2023).

El indice se construye considerando las recomendaciones de
la Convencién Internacional sobre los Derechos de las Personas
con Discapacidad (Organizacion de las Naciones Unidad, 2014),
que aboga por el desarrollo de investigaciones inclusivas. Este
instrumento de medicion se construye a través de la colabora-
cion de personas con y sin discapacidad, y el asesoramiento de
una Mesa Social, constituida por PcD, cuidadores y cuidadoras y
representantes de organizaciones civiles de y para PcD, quienes
participaron en la revisién del instrumento y de los procedi-
mientos de levantamiento de la informacién (Maluenda-Albornoz
et al., 2023). El componente Conocimiento y Educacién, que
sustenta la presente investigacion, «refiere a la posibilidad que
tienen las PcD de ser parte de una educacién que les permita de-
sarrollar conocimientos, habilidades, actitudes y destrezas indis-
pensables para desempenarse plenamente en la sociedad. Consi-
dera el acceso tanto a educacién de habilidades para la vida

1. Comuna: subdivisién administrativa similar a un ayuntamiento.
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como a la educacién formal». (Maluenda-Albornoz et al., 2023,
p. 416).

2. Metodologia

El presente estudio cuenta con una metodologia de tipo cuanti-
tativa de corte transversal de relacion de variables. Se realizé un
analisis de datos secundarios de la informacion recolectada para
la construccién del Indice de Personas en Situaciéon de Discapa-
cidad, que evalia el nivel de inclusién en 7 dimensiones conside-
radas esenciales para el desarrollo de una vida plena (Maluenda-
Albornoz et al., 2023). El muestro utilizado fue no probabilisti-
CO y por conveniencia.

2.1. Participantes

La poblacion del estudio son PcD mayores de 18 anos, residen-
tes en una de las 6 comunas seleccionadas para el estudio y que
cumplian con al menos uno de los siguientes criterios: Estar ins-
crita en el registro nacional de discapacidad, pertenecer a una
organizacién publico o privada de y/o para PcD, contar con un
informe médico que acredita su condicién de discapacidad o
identificarse como PcD. Como criterios de exclusion se conside-
6 el no cumplimiento de alguno de los criterios antes mencio-
nados o contar con discapacidad de origen mental en grado se-
vero y profundo.

La muestra estd compuesta por 549 PcD, la edad promedio de
los participantes es de 47 annos (DS = 19,8). De estas, 217 perso-
nas (38,9 %) se identifican con el género masculino, 333
(59,7 %) con el género femenino y 6 (1,1 %) no se definen bina-
riamente. 240 participantes (43 %) tienen una discapacidad fisi-
ca, 147 (26,4 %) discapacidad mental, 49 (8,8 %) discapacidad
sensorial y 122 (21,8 %) discapacidad mdltiple. Respecto al ni-
vel educativo, 110 (19,7 %) de las personas participantes cursa-
ron o cursan estudios de educacién superiory 439 (78,7 %) no
lo ha hecho.

En relacion con el ingreso econémico mensual por hogar de
las PcD, 257 participantes (46,1 %) vive con menos de 507 mil
pesos chilenos (alrededor de 500 euros), lo que implica menos
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de la mitad del ingreso promedio de las familias, 162 (29 %)
contarian con un ingreso entre 507 mil pesos y 1.06 millones, y
40 (7,1 %) un ingreso superior a los 1.06 millones (cerca de mil
euros), lo cual se asemeja al ingreso promedio de los hogares
chilenos (Ministerio de Desarrollo Social y Familia, 2023). 99 de
las personas participantes (17,7 %) optaron por no indicaron el
ingreso del hogar.

Previo a su participacién, cada persona encuestada conoci6
los alcances del estudio a través de consentimiento informado
acorde a los principios éticos de la Declaracion de Helsinki que
debia firmar. Tanto el consentimiento como el proyecto en gene-
ral fueron revisados y aprobados por la Comisién de Etica Cien-
tifica de la Universidad San Sebastian de Chile.

2.2. Procedimiento

Durante los meses de abril a septiembre de 2023, se realiz6 el
trabajo de campo, que inici6é con el reclutamiento de las perso-
nas participantes mediante el contacto con instituciones publi-
cas y privadas que se vinculan de manera regular con PcD, como
Oficinas de discapacidad y Direccién de desarrollo comunitario
de las administraciones locales, centros laborales de PcD, redes
comunitarias, sistema de salud, educacional, entre otras. Las per-
sonas que accedian a participar podian optar por contestar la en-
cuesta de manera telefénica o presencial. En este proceso, los
acompanaban estudiantes de psicologia capacitados especifica-
mente para esa tarea, que facilitaban el adecuado llenado de la
encuesta. Segun fuera el caso, ellos podian leer la encuesta, regis-
trar las respuestas, parafrasear los items o dar ejemplos. Para fa-
cilitar la participacion de personas con discapacidad auditiva,
ademas, se cont6 con el apoyo de un intérprete de lengua de se-
nas chilena. Antes del inicio de la encuesta la persona participan-
te era informada de las caracteristicas del estudio, aspectos éti-
cos, beneficios y posibles riesgos de su participacién, debiendo
consentir posteriormente antes de participar.

La encuesta se cumpliment6 entre 30 y 60 minutos, realizan-
dose pausas en los casos que se consider6 necesario.
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2.3. Instrumento

Para el desarrollo de estudio, se utiliz6 la informacién referente
al nivel de estudio logrado o en curso, género, comuna de resi-
dencia, nivel socioeconémico, percepcion de autonomia, discri-
minacién y bienestar de las personas participantes.

Para evaluar el nivel de inclusion en ES, se utilizo este sub-
componente que cuenta con 9 items y pertenece al componente
Conocimiento y Educacion. Ademas, se consideré el subcompo-
nente Educacion Escolar (8 items), los componentes Desarrollo La-
boral (9 items) y Vida Social (5 items), y el subcomponente Bien-
estar (5 items) del componente Salud y Bienestar.

Para determinar la adecuacién de los items, se utilizé el anali-
sis de componentes principales, agrupandose los items en los 5
componentes o subcomponentes esperados. Uno de los items
del subcomponente Bienestar cuenta con una carga considerada
espuria (menor a 0,4), por lo que se descart6. La solucién de 5
componentes explica el 60% de la varianza total. Todos los com-
ponentes y subcomponentes utilizados contaron con adecuados
indices de confiabilidad (Cohen et al., 2003) (tabla 1).

Tabla 1. Coeficientes de consistencia interna por componente y subcom-
ponente

Componente /Subcomponente Omega de McDonald's Alfa de Cronbach
(S) Educacion Superior 0.910 0.909
(S) Educacion Escolar 0.910 0.909
(C) Desarrollo Laboral 0.900 0.899
(C) Vida Social 0.820 0.819
(S) Bienestar 0.831 0.830

Nota: (C) = Componente (S) = Subcomponente.

2.4. Plan de analisis

Para la realizacién del estudio, se procedid, en primer lugar, a
generar los estadisticos descriptivos.

Para determinar diferencias entre grupos en la percepcién de
inclusion en educacion superior, se calculo el puntaje de los com-
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ponentes y subcomponentes. Se utilizo la prueba de t de student y
el andlisis no paramétrico de Chi Cuadrado para realizar las com-
paraciones por cada variable sociodemografica en los componen-
tes y subcomponentes del indice que fueron utilizados.

3. Resultados

A continuacion, se presentan los resultados del estudio organiza-
dos en tres apartados. En el primer apartado se describen las ca-
racteristicas de las personas que cuentan con estudios superiores;
en segundo apartado se repara a los elementos de inclusion y a
las barreras desde la mirada de las PcD que han cursado estudios
de ES; y en un tercer y tltimo apartado se recogen las diferencias de
género en las PcD que cursan ES.

3.1. Inclusion en Educacion Superior (ES): caracteristicas
de quienes cuentan con estudios superiores

Al comparar a las PcD con estudios en ES y sin estudios en ES, en
relacion con las variables sociodemograficas, se observa una aso-
ciacion significativa entre estudiar en educacién superior y el ni-
vel socioeconémico del hogar (X? < 0.000), siendo mas frecuen-
te el cursar estudios mientras mayor es el ingreso econémico.
También existe una asociacién significativa con la comuna de
procedencia (X* < 0.000), siendo mas frecuente para quienes
cuentan con estudios en ES, residir en comunas aledafas a la ca-
pital regional. En el caso de la variable género, no se encontré
una asociacién significativa (X* < 0.223) (tabla 2). Existen, ade-
mas, diferencias significativas en la edad de quienes accedieron
a la educacion superior (X = 40,8 anos; DS = 16,9) y los que no
(X = 48,9 afios, DS = 20,4) (t < 0,000).

Al comparar estos dos grupos en las variables dependientes, se
obtiene que las PcD que accedieron a la ES se consideran significa-
tivamente menos auténomas (t < 0.000) y perciben la educacién
escolar como menos inclusiva (t = 0.004), si bien no se evidencian
diferencias significativas (t < 0.05) en el nivel de inclusién en edu-
cacion superior, bienestar, vida social o inclusién laboral (tabla 3).
Tampoco se encontrd una asociacion significativa entre cursar
educacion superior y sentirse discriminado (x’=.98).

80 | Educacion inclusiva



Tabla 2. Asociaciones de variables sociodemograficas con haber cursado
estudios de ES

Asociacion de variables con ES o Sin ES Estadisticos Grupos
Nivel Socioeconémico del hogar n =549 x2=51.021 p < 0,000 CESn=110
C.c.=0.305
SES n = 439
Comuna de Procedencia n =549 x2 = 24.877 CESn=110
p<0,000C.c=0213
SES n =439
Género n=549x2=10374592 p=0.223 CESn=110
C.c.=0.52
SES n =439

Tabla 3. Comparacion entre quienes cuentan con estudios en ES y quienes
no en variables dependientes

Variable Grupo N X DS t gl p

Autonomia ConES 110 11.5 43 -3520 530 .000"*

SinES 439 13.3 4.9

P. de inclusion en Educacion Es- Con ES 107 25.3 7.2 -2.775 525  .006
colar

SinES 420 27.7 8.0

Bienestar ConES 109 18.3 49 -1513 542 131

SinES 435 19.1 4.6

P. de inclusion en educacion su- Con ES 106 32 8.2 -1.139 500 .255
perior

SonES 396 33 8

Vida social ConES 108 14 4.1 129 533 .897

SinES 427 13.8 4.3

P. de inclusion laboral ConES 110 8.1 9 -.130 518 .897

SinES 439 8.9 4

Nota: A Andlisis realizado a través de la prueba t de Student. ** p<.001; *p < .01; *p < .05.

3.2. Inclusion y barreras desde la mirada de
las personas con discapacidad (PcD) que han
cursado estudios de Educacion Superior (ES)

Al considerar los distintos elementos de ES integrados en el com-
ponente, se aprecia que los elementos percibidos mds positiva-
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mente son la oportunidad de desarrollar habilidades para rela-
cionarse con otras personas y para tomar decisiones adecuadas
para la vida, y los elementos considerados como menos inclusi-
vos son los sistemas de ingreso a la ES, los docentes y la presencia
de materiales adaptados para las diversas necesidades (tabla 4).

Tabla 4. items subcomponente ES

En la region que resido, las PcD tienen acceso a Min Max  Media DS
estudiar en centros de ES.

1 Que cuentan con recursos apropiados para diversas nece- 1 5 3.48 1.2
sidades educativas (materiales didacticos, estrategias de
ensefianza, etc.)

2 Que tienen una infraestructura adecuada para nuestras 1 5 3.52 1.3
necesidades (rampas de acceso, puertas, pasillos, ascen-
sores, bafios, etc.).

3 Que cuentan con docentes preparados para ensefar a 1 5 3.48 1.2
personas en situacion de discapacidad.

4 Que cuentan con comunidades educativas con un trato 1 5 3.63 1.1
respetuoso, equitativo y digno para las personas en situa-
cion de discapacidad (estudiantes, administrativos, guar-
dias, etc.)

5 Que cuentan con sistemas de ingreso para personas en si- 1 5 3.33 1.3
tuacion de discapacidad.

6 Que nos permiten desarrollar habilidades para analizar si- 1 5 3.80 1.1
tuaciones y tomar decisiones adecuadas para la vida.

7 Que nos permiten alcanzar nuestros objetivos educativos. 1 5 3.84 1.0

8 Que nos permiten desarrollar habilidades para relacionar- 1 5 3.88 1.1
nos con otras personas.

9 Que nos permiten desarrollar autoconocimiento para en- 1 5 3.79 1.1
frentar de mejor forma la vida.

3.3. Diferencias de género en personas con discapacidad
(PcD) que cursan Educacion Superior (ES)

Al comparar las distintas variables segtin el género, se da cuenta
que las mujeres con discapacidad que cursan ES se perciben signi-
ficativamente mas auténomas y con un menor bienestar que quie-
nes se identifican con el género masculino, no encontrandose dife-
rencias en la Percepcion de Inclusion en la Educacion Escolar, Educa-
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cion Superior, Vida Social o en la Inclusion Laboral (tabla 5). Las
personas de género femenino perciben con mayor frecuencia dis-
criminacion (X? = .015) y esta se daria principalmente en el centro
educativo y por motivos asociados a su condicion de discapacidad.

Tabla 5. Comparacion de grupos seguin género (femenino y masculino)

Variable Grupo N X DS t gl p

Autonomia Femenino 70 12 4.7 -2.16 93.7 .02*

Masculino 37 10.3 3.5

P. de la inclusién en Educa-  Femenino 69 25.1 8 .698 91.4 487
cion Escolar

Masculino 35 26 5.6

Bienestar Femenino 69 17.6 5.2 2.48 89 .015%

Masculino 37 19.9 4.1

P. de la inclusion en Educa-  Femenino 68 31.7 8.7 499 101 .60
cion Superior

Masculino 35 32.7 7.6

Vida social Femenino 69 14 4.1 -.458 103 .65
Masculino 36 13.6 4.1
P. de la inclusion Laboral Femenino 69 26.4 8.6 .690 103 492

Masculino 36 27.5 7.4

4. Discusion y conclusiones

Las PcD que cursan ES pertenecen a hogares con mayores ingre-
sos economicos y residen en comunas cercanas a la principal
ciudad de la region donde se realiz6 el estudio. La relacion entre
cursar estudios de ES y el nivel socioeconémico y el lugar encon-
trado es consistente con lo esperado (Munoz-Jara et al., 2024,
MSDF, 2023) constituyéndose en barreras de acceso para las
PcD. La relacion de estas variables contraviene lo estipulado en
la legislacion chilena en cuanto a la no discriminacién infunda-
da de las personas (Ley 21091, 2018, articulo 2), por lo que se
hace necesario abordar la inequidad econémica como un deter-
minante de las posibilidades de participar de la ES como PcD
(Schwamberger y Grinbrerg, 2022; Velandia et al., 2018).
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Como elemento positivo, se destaca que no existen diferen-
cias de género en cuanto a la participacion en la ES de PcD; sin
embargo, el hecho que las mujeres con discapacidad perciban
menores niveles de bienestar que los hombres con discapacidad,
y declaren una mayor frecuencia de discriminacion a partir de
tener una discapacidad refiere que existe interaccion entre el gé-
nero y la discapacidad (Cavalcante, 2018). En definitiva, aun
cuando no hay diferencias en la participacién en ES entre muje-
res y hombres con discapacidad, si existen diferencia a la base de
su experiencia en esta. De esta manera elementos como el bien-
estar, asociado al desarrollo personal (Ryff, 2014), son cruciales
de atender en ES. Lo anterior explicita la necesidad de compren-
der la participacién de PcD desde un enfoque interseccional en
materias de género (Crenshaw, 1991) en ES.

Para aquellas PcD que contintian estudios superiores, esto no
se relaciona con un mayor bienestar percibido, una mejor vida
social o mayor inclusion laboral, elementos fundamentales den-
tro del rol de la educacion. Por el contrario, se perciben como
menos autéonomos que aquellas PcD que no cursaron estudios
superiores. Esto es contradictorio con estudios que asociacién
positivamente bienestar y participacion en la educacion de PcD
(Galarce y Pérez-Salas, 2018), o bien aquellos que establecen
que el participar de educacién promueve mayores niveles de au-
tonomia en PcD (Eriksson y Granlund, 2004).

Es llamativo que la percepcion sobre cudn inclusiva es la ES
entre PcD con y sin estudios universitarios no presente diferen-
cias, pero si que se presentan en cuanto a su percepcion respecto a
la educacion escolar. Lo anterior puede deberse a que ambos gru-
pos han pasado por educacién escolar, pero las PcD que partici-
pan en educacién superior han tenido la posibilidad de acceder a
programas de apoyo educativo y a adecuaciones curriculares, lo
cual podria potenciar una peor evaluacién de la inclusion escolar
ante la posibilidad de no haber recibido apoyo en etapa escolar,
lo cual estableceria un punto de comparacion entre ambos niveles
educacionales. A pesar de ello, los materiales de apoyo si se perci-
ben como poco inclusivos para participar de la ES en igualdad de
condiciones que las personas sin discapacidad. Ciertamente es ne-
cesario indagar en estas diferencias en futuros estudios.

Las diferencias entre grupos de PcD que han cursado ES y los
que no en cuanto a su autonomia percibida son igualmente lla-
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mativas. Dadas las caracteristicas del subcomponente, se espera-
ria que aquellas PcD que participan de espacios educativos cons-
tantemente se perciban como mas auténomas. Con todo, es po-
sible que, al enfrentarse a nuevos desafios, emerjan mayores
barreras que aquellas que acostumbraban, desde elementos
como la movilizaciéon hacia la universidad hasta otras barreras
actitudinales. Se espera que nuevos estudios profundicen en los
motivos detras de dichas diferencias.

Las PcD que cursan ES la perciben con un avance intermedio
en los distintos indicadores evaluados. Consideran que la ES les
contribuye en mayor medida a adquirir habilidades cognitivas e
interpersonales y acercarse a sus objetivos personales, lo que es
un elemento positivo en el desarrollo de habilidades para la
vida, uno de los objetivos de la educacion. El adquirir habilida-
des para la vida se podria también relacionar con la dimensién
de desarrollo personal del estudio del bienestar subjetivo (Ryff,
2014).

Por otra parte, las PcD que cursan ES perciben como mayores
debilidades los actuales sistemas de acceso a la ES, la falta de re-
cursos educativos adecuados y la preparacion docente para llevar
a cabo procesos de ensefianza-aprendizaje pertinentes para PcD.
Lo anterior es consistente con lo que sefialan Munoz-Abarca
et al. (2020), respecto a que contintian existiendo multiples ba-
rreras de ingreso, permanencia, egreso y adquisiciéon de aprendi-
zajes significativos en ES para las PcD. Algunas formas de sope-
sar estas debilidades son mediante mejores estrategias de acceso
a la ES para PcD, la preparacién de las condiciones pedagdgicas
mediante capacitaciones docente, y la adaptacion de metodolo-
gias que fomenten el aprendizaje cooperativo y el uso de TIC
(Paz-Maldonado, 2020).

A pesar de las limitaciones de las metodologias cuantitativas
para dar cuenta de los fenémenos de manera situada pudiendo
dejar fuera elementos relevantes, se considera que los resulta-
dos obtenidos contribuyen a dar cuenta de como experimentan
las PcD la inclusién en ES y su relaciéon con variables relaciona-
das con el bienestar y la autodeterminacién. Se hace necesario
una medicion constante que permita evaluar los avances y re-
trocesos en los distintos indicadores que permiten la genera-
cién de centros educacionales accesibles para PcD. De igual ma-
nera, es necesario seguir indagando en otros factores que pudie-
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sen profundizar la percepcién de exclusién social entre PcD
(Fuica-Almonte et al., 2023) como la localidad de residencia
(urbana/rural).
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Resumen

Este estudio presenta el desarrollo y validacion del cuestionario PACOPED QL
(Palliative and Complex Pediatric Quality of Life) como una herramienta in-
novadora para evaluar la calidad de vida en estudiantes con enfermedades
paliativas en entornos educativos inclusivos. Se resalta la importancia de eva-
luar la calidad de vida para este colectivo y la relevancia de la educacion in-
clusiva en este contexto. La metodologia detalla el proceso de desarrollo del
instrumento, incluyendo la participacion de expertos multidisciplinarios, el
disefio de items (n = 58), la validacion de contenido y el analisis de fiabilidad.
Se Ilevé a cabo un estudio multicéntrico con n = 121 participantes para eva-
luar la validez estructural y la consistencia interna del cuestionario. Los resul-
tados revelan una alta coherencia interna y fiabilidad en la mayoria de las
dimensiones, respaldando la validez del instrumento. Las dimensiones del
cuestionario abordan aspectos como el bienestar fisico, emocional, social,
material, la autodeterminacion y los derechos. En conjunto, el cuestionario
PACOPED QL se presenta como una herramienta valiosa para mejorar la cali-

1. «Proyecto PID2020-114712RB-100 financiado por MICIU/AEI /10.13039/5011000
11033».
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dad de vida y el bienestar de estudiantes con enfermedades paliativas en en-
tornos educativos inclusivos.

Palabras clave: calidad de vida, disefio, educacion inclusiva, cuidados paliativos

1. Introduccion

La calidad de vida es un constructo amplio y multifacético que
abarca el bienestar fisico, psicolégico, social y otros aspectos de
la vida de los individuos y comunidades. Segtin la Organizacién
Mundial de la Salud (OMS), la calidad de vida se define como:

La percepcion de un individuo de su posicién en la vida, en el contex-
to de la cultura y sistemas de valores en los que vive, en relaciéon con
sus objetivos, expectativas, normasy preocupaciones. (OMS, 1997)

Esta definicién subraya la naturaleza subjetiva y multidimen-
sional de la calidad de vida, que va mas alld de la mera ausencia
de enfermedad o malestar. En el contexto de pacientes pediatricos
paliativos (a los que también nos referiremos como estudiantes
con una enfermedad en proceso paliativo), la calidad de vida ad-
quiere una dimension particularmente critica, ya que las condi-
ciones de salud limitantes impactan no solo en el bienestar fisico
del nifio o nina, sino también en su desarrollo emocional, social
y cognitivo (Lee et al., 2022). La atencion paliativa en pediatria se
centra en mejorar la calidad de vida de los nifnos y nifias con en-
fermedades graves, abordando el dolor y otros sintomas angus-
tiantes, al tiempo que brinda apoyo emocional y psicosocial tan-
to a los niflos como a sus familias (Himelstein et al., 2004).

La calidad de vida se entiende como un concepto multidimen-
sional que incluye, pero no se limita, a las siguientes dimensio-
nes: bienestar fisico, bienestar psicolégico, autonomia, relacio-
nes sociales, entorno (incluyendo recursos materiales, salud y
seguridad, ambiente en el hogar y transporte) y espiritualidad/
religion/creencias personales (Fayers y Machin, 2013; Kalmar y
Mariano, 2024). Esta comprension multidimensional enfatiza la
importancia de considerar una amplia gama de factores que con-
tribuyen al bienestar general de un individuo.

En este contexto, la educacién desempena un papel crucial en la
promocion de la calidad de vida, especialmente para los nifios y
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ninas en condiciones paliativas. No solo fomenta el desarrollo cog-
nitivo y la adquisicién de conocimientos, sino que también es fun-
damental para la autodeterminacién, la socializacién y el desarrollo
de habilidades para la vida (O’Quinn y Giambra, 2014). La educa-
cién inclusiva, en particular, promueve la participacion de todos los
y las estudiantes, independientemente de sus capacidades o condi-
ciones de salud, en entornos de aprendizaje regulares y especializa-
dos. Esto es vital para apoyar la inclusion social, el respeto a la di-
versidad y la igualdad de oportunidades (Ainscow et al., 20006).

La inclusién de nifios y nifias con necesidades paliativas en
escuelas inclusivas requiere un enfoque holistico que aborde las
diversas dimensiones de la calidad de vida, asegurando que estos
ninos y ninas no solo reciban una educacién de calidad, sino
que también experimenten un sentido de pertenencia y bienes-
tar en su escuela (Eiser y Morse, 2001).

La educacion inclusiva y el cuidado paliativo pediatrico jue-
gan un rol crucial en mejorar la calidad de vida de los y las estu-
diantes con una enfermedad en proceso paliativo, asegurando
que los proveedores de salud estén bien informados sobre los cri-
terios de referencia y los servicios disponibles, lo que permite una
intervencion temprana y efectiva en la trayectoria de la enferme-
dad del estudiante-paciente (Newton y Sebbens, 2020). UNICEF
(s. f.) subraya que los sistemas de educacion inclusiva son la for-
ma mas efectiva de brindar a todos los ninos y nifias una oportu-
nidad justa de asistir a la escuela, aprender y desarrollar habilida-
des necesarias, promoviendo el bienestar de estudiantes de diver-
sos origenes al permitirles aprender y crecer juntos.

En este sentido, la educacion inclusiva representa un paradigma
transformador dentro del @mbito educativo, postulando la diversi-
dad como un pilar esencial para la promocion de un acceso equita-
tivo y de calidad a la educacién. Este enfoque, fundamentado en
principios de igualdad y justicia social, propone adaptaciones en
las metodologias, estrategias y entornos educativos para responder
a las necesidades individuales de todos los y las estudiantes, parti-
cularmente aquellos en situaciones de vulnerabilidad (Ainscow
et al., 2006; UNESCO, 2020). Dentro de este colectivo, los es-
tudiantes con enfermedades paliativas constituyen un grupo es-
pecialmente significativo, cuyas condiciones de salud impactan
profundamente en su bienestar y, por ende, en su experiencia edu-
cativa. Las enfermedades paliativas, caracterizadas por su naturale-
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za progresiva y la ausencia de posibilidades curativas, plantean de-
safios dnicos tanto para los individuos afectados como para los
sistemas educativos que buscan apoyarlos (OMS, 2018). En rela-
cién con la calidad de vida de estos estudiantes y la educacion, se
incluyen el bienestar fisico, emocional, social y académico, lo que
requiere un enfoque educativo mas alla de la mera transmision de
conocimientos académicos (Connor y Bermedo, 2014).

En respuesta a esta necesidad critica, surge el cuestionario PA-
COPED QL (Palliative and Complex Pediatric Quality of Life), una
herramienta innovadora disefiada para evaluar las dimensiones
mas influyentes de la calidad de vida en estudiantes con enferme-
dades paliativas. El desarrollo de PACOPED QL se basa en la pre-
misa de que una comprension integral de las experiencias y nece-
sidades de estos estudiantes es fundamental para la implementa-
cion de practicas educativas inclusivas que promuevan su
bienestar y desarrollo integral. Este instrumento se alinea con los
principios de la educacién inclusiva al proporcionar datos especi-
ficos y relevantes que pueden informar la adaptacion de los en-
tornos, contenidos y metodologias educativas, con el objetivo de
ofrecer una experiencia de aprendizaje mas personalizada y holis-
tica. Al identificar las dreas especificas de necesidad, y profesiona-
les del ambito educativo y sanitario pueden disefar intervencio-
nes mas efectivas que no solo aborden los desafios académicos,
sino también los aspectos emocionales, sociales y fisicos que con-
tribuyen al bienestar general del estudiante (Tomlinson, 2017).

El objetivo principal de la presente investigacion es detallar el
proceso de diseno y la fase de validacién del cuestionario PACO-
PED QL, especificamente desarrollado para entornos educativos
inclusivos. Este estudio se enfoca en elucidar las metodologias em-
pleadas para asegurar que el instrumento sea eficaz para capturar
las dimensiones relevantes de la calidad de vida afectadas en estu-
diantes con enfermedades paliativas. Ademads, se presta especial
atencion a la validacion del cuestionario, verificando su fiabilidad y
validez en la medicién de estas complejas necesidades. Al hacerlo,
esta investigacion aspira a enriquecer el ambito de la educacion in-
clusiva, ofreciendo insights valiosos para el desarrollo de herramien-
tas evaluativas que faciliten la implementacion de practicas educa-
tivas mds empadticas y adaptadas. Asi, nos proponemos garantizar
que la educacién de calidad sea accesible para todos los y las estu-
diantes, respetando y valorando la diversidad en todas sus formas.
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2. Metodologia

La metodologia de este estudio fue meticulosamente elaborada
para desarrollar un instrumento confiable y valido para evaluar
la Calidad de Vida (CdV) en alumnado en tratamiento paliativo
y/o con enfermedades crénicas complejas. Emplear un modelo
iterativo de validacién de instrumentos psicométricos, inspirado
en Kim (2009) permitié un refinamiento continuo en cada eta-
pa del desarrollo. El estudio se adhirié a los estiandares éticos,
incluyendo la Declaraciéon de Helsinki, y fue aprobado por co-
mités de ética. El proceso involucro el desarrollo de items, vali-
dacion de contenido y andlisis de fiabilidad.

Se disen6 un instrumento de doble respuesta para capturar
las entradas tanto del paciente (si es cognitivamente capaz de
entender las preguntas y tiene la capacidad para responderlas)
como de la persona cuidadora principal, asegurando la inclusivi-
dad y la representatividad de todos los y las pacientes y sus fami-
lias. Este enfoque fue guiado por el modelo teérico holistico de
calidad de vida propuesto por Schalock y Verdugo (2007) y Ver-
dugo et al. (2021), incorporando dimensiones de autonomia
personal, bienestar social y emocional, y competencia, entre
otras.

La fase de desarrollo de items fue un esfuerzo colaborativo
con expertos en multiples disciplinas (n = 14), incluyendo ex-
pertos del ambito sanitario y los cuidados paliativos pediatricos,
expertos en metodologia, e investigadores e investigadoras en
educacion inclusiva. Este enfoque multidisciplinario aseguré la
creacion de items que reflejan con precision las experiencias y
necesidades de la poblacién diana. Se llevé a cabo un proceso de
iteracion de acuerdos entre expertos, llegando a un consenso fi-
nal de n = 58 items. Los items se puntuaron en una escala de
Likert de cuatro puntos, reflejando la frecuencia de ocurrencia
durante el dltimo mes. Asimismo, los items negativos se recodi-
ficaron para mantener la consistencia.

Se emple6é un método Delphi iterativo, involucrando a profe-
sionales metodolégicos, educativos y del ambito de la salud para
refinar el instrumento a través del consenso de expertos. La clari-
dad y pertinencia de cada item se evaluaron utilizando el V de
Aiken, asegurando la validez de contenido. La retroalimentacion
condujo a ajustes iterativos, continuando hasta que la consisten-
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cia del contenido alcanzé un alto grado de saturacion, sin reque-
rir cambios significativos adicionales.

Se realiz6 un estudio transversal multicéntrico con n = 121
participantes, incluyendo tanto a pacientes como a sus cuidado-
res y cuidadoras, para evaluar la validez estructural y la consis-
tencia interna del instrumento. La muestra fue diversa, aseguran-
do la validez ecolégica. Las personas participantes, de edades
comprendidas entre 0 y 18 anos, fueron reclutadas de unidades
de cuidados paliativos pediatricos en Espana y Ecuador, inde-
pendientemente de su capacidad cognitiva y de si estaban o no
escolarizados, y completaron un cuestionario en linea, incluyen-
do informacion sociodemografica y el instrumento PACOPED
QL. Para los pacientes menores de 6 anos, cuya capacidad cogni-
tiva podria no permitir responder adecuadamente al cuestiona-
rio, se considero el testimonio de sus padres o cuidadores, quie-
nes representan una fuente reconocida y confiable de informa-
cion en estos casos. Esta metodologia permite recoger datos
validos y representativos sin excluir a los pacientes mdas peque-
nos y asegurando la consistencia en los datos obtenidos. Poste-
riormente, el a de Cronbach se utilizé para calcular la fiabilidad
de la escala, con la estabilidad evaluada a través de correlaciones
de Spearman.

El estudio se llevo a cabo en linea con los mds altos estanda-
res éticos, asegurando el anonimato de las personas participan-
tes y obteniendo el consentimiento informado por escrito. Se
adhiri6 a los principios de la Ciencia Abierta, la Investigacién y
la Innovacién Responsables, y el Cédigo Europeo de Conducta
para la Integridad en la Investigacion. Todos los analisis se reali-
zaron utilizando el Software Estadistico R (versioén 4.1.2; R Core
Team, 2021), y el protocolo del estudio fue registrado en el Mar-
co de Ciencia Abierta (OSF) (osf.io/x7q6v).

3. Resultados

El andlisis de cada una de las dimensiones del instrumento im-
plica desglosar y evaluar sistematicamente los componentes indi-
viduales que conforman el instrumento de medicién. Este proce-
so es fundamental para asegurar que cada dimension contribuye
adecuadamente a la comprension global de la Calidad de Vida
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en el contexto especifico del estudio, en este caso, alumnado en
tratamiento paliativo y/o con enfermedades cronicas complejas.

3.1. Bienestar fisico

La primera dimensién, denominada Bienestar fisico, se estructura
alrededor de 17 preguntas que abarcan indicadores clave como
Salud (3 items), Aspectos fisicos (8 items), Ocio (3 items) y Aten-
cion (3 items), reflejando un enfoque integral hacia el Desarrollo
Social. El analisis de las figuras revela una correlacion aceptable
entre los items 1y 15, mientras que los items 16 y 17 presentan
una correlacion relativamente menor. Al examinar la tabla de
frecuencias, se observa que las preguntas mantienen porcentajes
similares, lo que sugiere una homogeneidad en las respuestas
(figura 1). La consistencia interna de esta dimension podria ser
adecuadamente representada por un tnico factor, lo cual respal-
da su validez. Se realizaron pruebas adicionales con 2 a 5 facto-
res, sin embargo, estos no mostraron mejoras significativas en
los resultados. El valor del a de Cronbach para esta dimension es
de a = 0.83, indicando una buena fiabilidad, y no se observa una
disminucion en este valor al excluir los items 7, 16 y 17, lo que
sugiere que estos no afectan de manera critica la cohesién inter-
na de la dimension.

Figura 1. Grafico de las correlaciones inter-items y las frecuencias de res-
puestas de |a escala de Likert de la dimension 1
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3.2. Bienestar emocional

La segunda dimension, titulada Bienestar emocional, comprende
14 items que exploran aspectos fundamentales como Emociones
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(4 items), Miedos (5 items) y Autoestima (5 items). Estos items se
numeran del 18 al 31 en el Test PaCoPed y se detallan en la tabla
correspondiente. La coherencia interna de esta dimension, medi-
da a través del a de Cronbach, registra un valor inicial de 0.76.
Este valor, que posiblemente refleje la influencia de un segundo
factor subyacente, experimenta una mejora al alcanzar a = 0.78
tras la eliminacion del item 19. Este ajuste sugiere una optimiza-
cién en la consistencia de la dimension, reforzando la precisiéon
en la evaluacién del bienestar emocional (figura 2).

Figura 2. Grafico de las correlaciones inter-items y las frecuencias de res-
puestas de la escala de Likert de la dimensién 2
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3.3. Relaciones interpersonales

La tercera dimensién, denominada Relaciones interpersonales, se
concentra en tan solo 3 preguntas, que estin numeradas del 32 al
34 en el Test PaCoPed y se presentan en la tabla subsiguiente.
Dada la brevedad de esta seccion, el a de Cronbach inicial es de
0.61, reflejando la limitacién impuesta por el escaso niimero de
items. No obstante, se observa una mejora en la fiabilidad, ele-
vandose el a a 0.66, al excluir el item 32. Esta modificacién indica
un incremento en la cohesion interna de la dimension, mejoran-
do la evaluacién de las relaciones interpersonales (figura 3).

3.4. Inclusion social

La cuarta dimension, Inclusion Social, se aborda a través de 7
items, numerados del 35 al 41. Resulta interesante destacar que
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Figura 3. Grafico de las correlaciones inter-items y las frecuencias de res-
puestas de la escala de Likert de la dimension 3

32 33

2 value
1.0 Freq
l oA . . 06
0 1 2 3 4 0 4
04 34
‘- - HHAHEE 3
* 2 ¥ 0 1 2 3 4

el item 36 emerge como el menos relevante dentro de esta di-
mension. Al analizar el diagrama de frecuencias (figura 4), se
nota que este item presenta dos tendencias extremas, funcionan-
do casi como una pregunta binaria (si se recibe o no un determi-
nado apoyo), lo que sugiere una posible variacién dependiendo
del contexto nacional, posiblemente debido a diferencias en po-
liticas educativas o de apoyo social. Esta observacién podria ser
crucial para entender las disparidades significativas en la calidad
de vida entre distintos paises, lo cual apoyaria la hipotesis relati-
va al impacto del apoyo educativo. Un analisis detallado de las
respuestas de los padres y madres o cuidadores y cuidadoras,
segmentado por paises, revela diferencias notables: en Ecuador,
21 respuestas indican apoyo frente a 27 que senalan no apoyo (de
un total de 58), mientras que, en Espana, la proporcion es de 1
apoyo contra 16 no apoyo (de un total de 23). A pesar de la pecu-

Figura 4. Grafico de las correlaciones inter-items y las frecuencias de res-
puestas de la escala de Likert de la dimension 4
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liaridad del item 36, el a de Cronbach para esta dimension se
mantiene en 0.75, indicando una fiabilidad consistente incluso
al excluir dicho item.

3.5. Desarrollo personal

Para el andlisis de la quinta dimensién del modelo, denominada
Desarrollo personal, se explora a través de 7 preguntas centradas
en el indicador de Desarrollo Social. El examen de las figuras aso-
ciadas muestra una correlacion satisfactoria entre todas las pre-
guntas, evidenciando una cohesién general en esta dimension
(figura 5). Sin embargo, la pregunta 42 destaca por su menor
correlacion con las demads, limitdindose tinicamente a una cone-
xion significativa con las preguntas 43 y 48. Esta particularidad
podria atribuirse a la variabilidad en las experiencias o caracte-
risticas de los diferentes usuarios del instrumento. La consisten-
cia interna de esta dimensién, medida por el a de Cronbach, al-
canza un valor robusto de 0.8, reflejando una fiabilidad adecua-
da para los fines de la evaluacion.

Figura 5. Grafico de las correlaciones inter-items y las frecuencias de res-
puestas de la escala de Likert de la dimensién 5
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3.6. Bienestar material

La sexta dimension, enfocada en el Bienestar material, se compo-
ne de tan solo 3 items, que se enumeran del 49 al 51 (figura 6).
Dada esta configuracién, seria razonable considerar la posibili-
dad de utilizar inicamente el item 49 como representante de la
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dimension de Bienestar material. La confiabilidad de esta dimen-
sion, medida a través del a de Cronbach, registra un bajo valor
de 0.2. Por lo tanto, mantener los tres items podria afectar nega-
tivamente la media de fiabilidad general del instrumento.

Figura 6. Grafico de las correlaciones inter-items y las frecuencias de res-
puestas de la escala de Likert de la dimensién 6
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3.7. Autodeterminacion

La séptima dimension, titulada Autodeterminacion, se aborda a
través de 3 preguntas especificas, numeradas del 52 al 54. Esta
configuracién compacta demuestra una notable fiabilidad, con
un a de Cronbach de 0.75, lo cual es positiva para un conjunto
de tan solo tres items. Ademas, la coherencia interna de esta di-
mension mejora todavia mas, alcanzando un valor de a de 0.81,
al excluir el item 52 (figura 7).

Figura 7. Grafico de las correlaciones inter-items y las frecuencias de res-
puestas de la escala de Likert de la dimension 7
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3.8. Derechos

La octava y ultima dimensién, denominada Derechos, se explora
mediante 4 preguntas especificas, que se encuentran numeradas
del 55 al 58 (figura 8). Esta dimension presenta una solidez ini-
cial en términos de fiabilidad, con un a de Cronbach de 0.65.
Notablemente, al eliminar el item 56, se observa un incremento
en la coherencia interna, elevando el a de Cronbach a 0.74. Este
ajuste sugiere que la pregunta 56 podria no estar completamente
alineada con los aspectos fundamentales de la dimension Dere-
chos, y su exclusion contribuye a fortalecer la precision y la rele-
vancia del conjunto de preguntas restantes.

Figura 8. Grafico de las correlaciones inter-items y las frecuencias de res-
puestas de la escala de Likert de la dimension 8
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Se han presentado los a de Cronbach para cada dimension
del instrumento, reflejando la coherencia interna y la fiabilidad
de cada conjunto de preguntas que aborda un aspecto especifico
de la evaluacion. Ademas de estos analisis detallados por dimen-
sion, es crucial mencionar que también se ha evaluado la consis-
tencia interna del instrumento en su totalidad. Esta evaluacién
global revela un a de Cronbach de a 0.93, lo que indica una ex-
celente fiabilidad para el instrumento como un todo. Este valor
elevado sugiere que, en conjunto, los items del instrumento for-
man un conjunto cohesivo y consistente, capaz de medir de ma-
nera fiable el constructo de interés. La alta consistencia interna a
nivel global es fundamental, ya que asegura que el instrumento
es s6lido y confiable en su capacidad para proporcionar medi-
ciones precisas y consistentes en el dmbito de estudio.

100 | Educacion inclusiva



4. Discusion y conclusiones

La calidad de vida es un concepto multidimensional que abarca
diversos aspectos de la vida de las personas (Schalock y Verdugo,
2007), y su evaluacién es fundamental en el contexto de pacien-
tes pediatricos paliativos. Estos pacientes afrontan desafios signi-
ficativos que van mas alla de la salud fisica y requieren una com-
prension profunda de su bienestar emocional, social y cognitivo.
La atencién paliativa pedidtrica se enfoca en mejorar la calidad
de vida de estos ninos y ninas, y la educacién inclusiva desempe-
fa un papel esencial en este proceso (Connory Bermedo, 2014).
Con relacién a los resultados del instrumento, se evidencia una
alta coherencia interna y fiabilidad en la mayoria de sus dimen-
siones, lo cual es consistente con la literatura previa que subraya
la necesidad de instrumentos multidimensionales para evaluar
la calidad de vida en pacientes pediatricos en cuidados paliativos
(Schalock y Verdugo, 2007). Estudios previos han indicado que
la calidad de vida de los pacientes paliativos depende no solo
del bienestar fisico, sino también de factores emocionales, socia-
les y cognitivos (Himelstein et al., 2004; Lee et al., 2022;), di-
mensiones que este cuestionario evalda adecuadamente. Por
ejemplo, en la dimension de Bienestar fisico, donde se obtuvie-
ron resultados de alta fiabilidad, los hallazgos coinciden con Hi-
melstein et al. (2004), quienes enfatizan que el manejo adecuado
de los sintomas fisicos es fundamental para mejorar la calidad
de vida en esta poblacién. Sin embargo, algunas dimensiones,
como la de Bienestar material, presentaron menor coherencia in-
terna, lo cual puede estar influenciado por factores contextuales
y de acceso a recursos, variaciones que también han sido desta-
cadas en estudios comparativos entre diferentes entornos cultu-
rales (Connor y Bermedo, 2014; Eiser y Morse, 2001). Estas dis-
paridades sugieren que la percepcién de bienestar material po-
dria depender de contextos especificos, como se observo en las
diferencias de apoyo entre Ecuador y Espana. En este sentido, los
hallazgos de la presente investigacion refuerzan la necesidad de
adaptar las herramientas de evaluacién de calidad de vida al
contexto cultural y socioeconémico de cada poblacién, tal como
senalan Newton y Sebbens (2020) en su analisis sobre el impac-
to de politicas y recursos en la calidad de vida de pacientes pe-
diatricos en cuidados paliativos.
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La educacion inclusiva se basa en el principio de igualdad y
justicia social, promoviendo la participacion de todos los y las
estudiantes en entornos de aprendizaje regulares y especializa-
dos. Para el estudiantado, la educacion inclusiva no solo implica
proporcionar una educacion de calidad, sino también crear un
entorno que promueva el bienestar y la pertenencia. La inclusion
social, el respeto a la diversidad y la igualdad de oportunidades
son fundamentales en este contexto. El cuestionario PACOPED
QL se desarroll6 con el objetivo de evaluar las dimensiones mas
relevantes en la calidad de vida en estudiantes con enfermedades
paliativas. Este instrumento se basa en la comprensién de que
entender las experiencias y necesidades de estos estudiantes es
esencial para implementar practicas educativas inclusivas que
promuevan su bienestar y desarrollo integral. El analisis de las
dimensiones del cuestionario revela una alta coherencia interna
y fiabilidad en la mayoria de las dimensiones, lo que respalda su
validez como herramienta de evaluacién.

La primera dimension, Bienestar fisico, abarca aspectos rela-
cionados con la salud, los aspectos fisicos, el ocio y la atencién.
La cohesion interna de esta dimensién es alta, lo que sugiere
que los items son consistentes en la evaluacion del bienestar fisi-
co del estudiantado. Esto es crucial, ya que la salud fisica es una
dimensién fundamental de la calidad de vida. La segunda di-
mension, Bienestar Emocional, se centra en las emociones, los
miedos y la autoestima. A pesar de una ligera mejora en la con-
sistencia interna al eliminar un item, esta dimensién muestra
una coherencia razonable y se correlaciona adecuadamente con
los aspectos emocionales de la calidad de vida. La tercera dimen-
sion, Relaciones interpersonales, es 1a mas breve, pero, aun asi,
muestra una mejora en su coherencia interna al eliminar un
item. Esto sugiere que, a pesar de su brevedad, esta dimension es
relevante para evaluar las relaciones interpersonales del estu-
diantado. La cuarta dimension, Inclusion social, presenta un item
que se destaca por su variabilidad en las respuestas de diferentes
paises. Esto resalta la importancia de considerar las diferencias
culturales en la evaluacion de la calidad de vida y la inclusién
social. A pesar de esta peculiaridad, la coherencia interna de la
dimension es sélida, lo que indica que los otros items son con-
sistentes en la evaluacién de la inclusion social. La quinta di-
mension, Desarrollo personal, muestra una alta coherencia inter-

102 | Educacion inclusiva



nay fiabilidad en la evaluacion del desarrollo social del estudian-
tado. La sexta dimension, Bienestar material, es la que presenta la
menor coherencia interna y fiabilidad. Por ello, se eliminan dos
de los items y se centra el peso de la dimensién en un Gnico ele-
mento (item 49). La séptima dimensién, Autodeterminacion,
muestra una buena coherencia interna y fiabilidad, lo que indica
que es una dimensién solida en la evaluacién de la autodetermi-
nacion del estudiantado. La octava dimension, Derechos, presenta
un item que podria no estar completamente alineado con la di-
mension. A pesar de esto, la coherencia interna de la dimension
es aceptable.

En conjunto, el cuestionario PACOPED QL muestra una alta
coherencia interna y fiabilidad en su capacidad para medir diver-
sas dimensiones de la calidad de vida de estudiantes con enfer-
medades paliativas. Esto respalda su utilidad como herramienta
de evaluacién en entornos educativos inclusivos, donde se busca
promover el bienestar y el desarrollo integral de estos estudian-
tes. La consistencia interna del instrumento en su totalidad es
excelente, lo que indica que los items del cuestionario forman
un conjunto cohesivo y confiable en la medicion del constructo
de calidad de vida en pacientes pediatricos paliativos. Este resul-
tado es fundamental para garantizar la precision y consistencia
en la evaluacién de la calidad de vida de estos estudiantes.

Es importante tener en cuenta varias limitaciones en este estu-
dio y en el cuestionario PACOPED QL. En primer lugar, el tama-
no moderado de la muestra y la diversidad de las poblaciones de
pacientes pedidtricos paliativos podrian limitar la generalizacién
de los resultados. Ademds, algunas dimensiones del cuestionario
contienen un nimero reducido de items, lo que podria no cap-
turar completamente la amplitud de las experiencias. Las dife-
rencias culturales identificadas en las respuestas entre los dos
paises de estudio subrayan la influencia del contexto cultural en
la percepcion de la calidad de vida, en especial en lo concernien-
te a los apoyos educativos. Ademas, la evaluacién sigue siendo
subjetiva y basada en percepciones, lo que podria estar sujeta a
sesgos de respuesta. No se consideraron factores especificos del
contexto educativo ni se evaluaron las diferencias en las diferen-
tes fases de la enfermedad de los pacientes pediatricos paliativos.
A pesar de estas limitaciones, el cuestionario PACOPED QL re-
presenta un avance en la evaluacion de la calidad de vida en es-
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tos pacientes, aunque se recomienda abordar estas limitaciones
en futuras investigaciones.

El PACOPED QL es un innovador instrumento multidimen-
sional disefiado para evaluar la calidad de vida de estudiantes
con enfermedades paliativas en escuelas inclusivas. Se destaca
por su enfoque integral, involucrando a expertos en diversas dis-
ciplinas y cuidadores y cuidaras en su desarrollo, y validacion ri-
gurosa mediante estudios multicéntricos. Dado su caracter mul-
tidimensional y su enfoque integral, el PACOPED QL representa
un avance significativo en la evaluacion de la calidad de vida de
estudiantes con enfermedades paliativas en entornos educativos
inclusivos. Su desarrollo meticuloso y su validacion demuestran
su utilidad como herramienta de evaluacién confiable y valida,
lo que tiene importantes implicaciones practicas. En primer lu-
gar, este instrumento puede desempenar un papel fundamental
en la identificacion temprana de las necesidades y preocupacio-
nes especificas de estos estudiantes, permitiendo a profesionales
del ambito educativo y sanitario adaptar de manera mas efectiva
los planes de apoyo vy las estrategias pedagbgicas. Al capturar di-
mensiones como el bienestar fisico, emocional, social y ma-
terial, el cuestionario brinda una vision holistica de la calidad
de vida del estudiantado, lo que puede ser crucial para el diseno de
intervenciones personalizadas que aborden no solo aprendizajes
académicos, sino también problematicas emocionales y de inte-
raccion social, incrementando su bienestar. Ademas, el reconoci-
miento de las diferencias culturales en la evaluacion de la cali-
dad de vida y la inclusién social entre los pacientes pediatricos
paliativos subraya la importancia de una atencioén individualiza-
day contextualizada. Esto enfatiza la necesidad de considerar las
politicas educativas y de apoyo social especificas de cada territo-
rio para garantizar que se brinde el apoyo adecuado a estos estu-
diantes en funcion de su contexto cultural y local.

La conciencia de estas diferencias puede impulsar esfuerzos
para mejorar la equidad en la educacién y la atencion a la salud
de estos estudiantes, independientemente de donde se encuen-
tren. El instrumento permite a profesionales del ambito educati-
vo y sanitario identificar de manera precisa las necesidades espe-
cificas del estudiantado con enfermedades paliativas. Al evaluar
dimensiones como el bienestar fisico, emocional, social y mate-
rial, los datos obtenidos facilitan la creacion de planes de apoyo
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personalizados promueve su inclusion y bienestar en el entorno
escolar y permite intervenciones mas efectivas y empaticas. Ade-
mas, puede servir como una herramienta de comunicaciéon entre
profesionales de la educacion, profesionales de la salud y fami-
lias, asegurando un enfoque coordinado y holistico en el cuida-
do y educacion de estos estudiantes. Las aplicaciones futuras del
PACOPED QL son vastas y prometedoras. El instrumento puede
adaptarse y aplicarse en diferentes contextos y poblaciones, ex-
tendiendo su uso a otros grupos de estudiantes con necesidades
especiales o cronicas. Ademads, su implementacion puede facili-
tar estudios longitudinales que evalien cambios en la calidad de
vida a lo largo del tiempo y la efectividad de diversas interven-
ciones educativas y de salud.

En cuanto a la investigacion, se sugiere explorar la integracion
del PACOPED QL con tecnologias emergentes, como platafor-
mas digitales y aplicaciones méviles, para mejorar la accesibili-
dad y la recopilacion de datos en tiempo real. También seria va-
lioso investigar la aplicabilidad del instrumento en diferentes
contextos culturales y educativos, ampliando su validacion inter-
nacional. Finalmente, estudios comparativos que analicen los
resultados del PACOPED QL en diversos entornos pueden pro-
porcionar insights sobre las mejores practicas y politicas para la
educacion inclusiva y el apoyo a estudiantes con enfermedades
paliativas.

El PACOPED QL no solo es una herramienta técnica avanza-
da, sino que también refleja un compromiso ético y filoséfico
profundo hacia la justicia y la equidad en la educacion. Se funda-
menta en principios de justicia social, asegurando que las necesi-
dades especificas del estudiantado con enfermedades paliativas
sean reconocidas y abordadas adecuadamente. Desde una pers-
pectiva humanista, valora la dignidad inherente de cada estu-
diante y respeta sus condiciones y necesidades individuales. Ade-
mas, desde un punto de vista utilitarista, maximiza el bienestar al
mejorar significativamente la calidad de vida de estos estudiantes
y garantiza una distribucién mas eficaz de los recursos educativos y
de salud. Desde la ética deontolégica, el PACOPED QL represen-
ta un deber moral de los profesionales del ambito educativo y
sanitario, asegurando que los derechos de los estudiantes a una
educacion adecuada y un entorno de apoyo sean respetados. En
términos pragmaticos, su validacién rigurosa y su adaptabilidad

5. Instrumento para evaluar la calidad de vida de estudiantes con enfermedades paliativas | 105



a diversas realidades educativas demuestran su utilidad y eficacia
en el mundo real. La filosofia del cuidado también esta incorpo-
rada, enfocandose en la empatia y la respuesta a las necesidades
emocionales y fisicas de los estudiantes, promoviendo un enfo-
que holistico que considera el bienestar total del individuo. En
definitiva, el instrumento no solo mejora la calidad de vida de
los estudiantes con enfermedades paliativas, sino que también
fortalece los cimientos éticos sobre los cuales se construye una
sociedad mas inclusiva y justa, reflejando un compromiso con la
dignidad, el bienestar y la equidad en la educacién.

Como conclusién, el PACOPED QL representa un avance cru-
cial en la evaluacién de la calidad de vida de estudiantes con en-
fermedades paliativas, destacaindose por su enfoque multidi-
mensional y su validacién rigurosa. Su implementacién en en-
tornos educativos y de salud facilita la identificacion de
necesidades especificas y la adaptacion de planes de apoyo per-
sonalizados, mejorando significativamente el bienestar de estos
estudiantes. Ademads, su disenio refleja un compromiso ético con
la justicia, la equidad y la dignidad humana, contribuyendo a la
creacion de una sociedad mds inclusiva y justa.
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Resumen

Actualmente, existe una necesidad creciente de incorporar el disefio universal
para el aprendizaje (DUA) en los planes de estudios de las titulaciones enmar-
cadas en la formacion inicial del profesorado. Este trabajo tiene por objetivo
analizar la valoracion que hacen los participantes, estudiantes del master de
profesorado en ESO y Bachillerato, sobre la estrategia metodoldgica de los rin-

1. Esta comunicacion se enmarca en el proyecto [+D+I financiado por la Universitat
Jaume [: «Universidad intercultural inclusiva: una propuesta de formacién del profesora-
do desde la perspectiva de disefno universal para el aprendizaje (DUA)» (UJIB2021-44).
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cones desarrollada y del material disefiado como primera aproximacion al DUA
en la formacion inicial del profesorado. Se trata de un estudio descriptivo, en
la que se ha utilizado un cuestionario para la recogida de datos. Han participa-
do un total de 172 estudiantes del master de profesorado. Concretamente, 41
participantes realizaban el master en la Universitat Jaume | (Castellon) y 131
en la Universidad Autonoma de Madrid. Se presenta una breve descripcion de
las propuestas disefiadas e implementadas en cada uno de los rincones. Los
resultados muestran que el estudiantado valora de manera positiva la pro-
puesta, si bien se constatan diferencias en funcion de cada una de las univer-
sidades participantes. La implementacion y la retroalimentacion nos ha permi-
tido mejorar y ajustar la propuesta didactica presentada centrada en abordar
el DUA mediante los rincones.

Palabras clave: espacio educativo, docencia, educacion inclusiva, educacion
universal, universidad

1. Introduccion

El derecho a la educacion inclusiva ha sido respaldado por la De-
claracién de Salamanca (UNESCO,1994), por la Convencién de
las Naciones Unidas sobre los Derechos de las Personas con Dis-
capacidad (ONU, 2006). Y, mas recientemente, por la Agenda
2030 (UNESCO, 2016) que la sefiala como tnico modelo educa-
tivo capaz de contribuir al desarrollo sostenible de los pueblos.

A pesar de su reconocimiento formal y de su incorporacion a
los discursos oficiales, el desarrollo de la educacién inclusiva en
la mayor parte de los sistemas educativos permanece estancado.
La falta de recursos, la rigidez de las estructuras educativas o la
deficiente formaciéon del profesorado han sido reconocidos
como importantes barreras a la inclusion.

El profesorado constituye uno de los eslabones mdas impor-
tantes en el desarrollo de las politicas y practicas inclusivas al ser
el referente mas cercano e inmediato del alumnado. Su compe-
tencia profesional para identificar los elementos que dificultan
las oportunidades de aprendizaje del alumnado y ofrecerle una
respuesta inclusiva constituye uno de los aspectos centrales de
este progreso inclusivo. Lamentablemente, recientes estudios in-
ternacionales han puesto de manifiesto que mas del 14 % de los
y las docentes en el mundo contintian sin estar calificados para
ensefar de acuerdo con las normas nacionales y presentan signi-
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ficativas dificultades para enfrentarse a nuevos conceptos y mé-
todos pedagdégicos (UNESCO, 2023). En Espana, la formacion
inicial docente estd regulada por ley y el ejercicio de la funcion
docente requiere la obtencién previa de una titulacion universi-
taria de Grado. A pesar de esta garantia, no ha dejado de cuestio-
narse la formacion universitaria inicial que se imparte en las fa-
cultades de Formacion del Profesorado de nuestro pais.

Los planes de formacion docente inicial han llegado a consi-
derarse muros infranqueables para el desarrollo de planteamien-
tos inclusivos, debido a la descompensacion entre el curriculum
y las competencias demandadas en la escuela o institutos para
dar respuesta a las necesidades de todo el alumnado (Agencia
Europea, 2011). Seglin Arnaiz et al. (2021), este desequilibrio
explica que el profesorado generalista de primaria presenta peo-
res actitudes y menor eficacia en la atencién a la diversidad que
el profesorado especialista. Y Gonzélez-Gil et al. (2019) conclu-
yen que la falta de formacion inicial del profesorado de secunda-
ria en cuestiones pedagogicas basicas para programar procesos
de ensenanza-aprendizaje adecuados constituye una importante
barrera a la educacién inclusiva en esta etapa educativa.

Paralelamente a las criticas a este modelo de formacién docen-
te inicial, otras investigaciones han sefialado posibles mejoras a
los actuales planes de formacién. Una de ellas hace referencia a la
conveniencia de que las autoridades competentes consideren los
avances de la investigacién educativa para garantizar la difusion
de mensajes coherentes y la formacién en practicas inspiradoras
que permitan avanzar hacia la inclusiéon (Juma et al.,, 2017). En
este sentido, la reciente investigacién educativa realizada por Mar-
quez y Sanchez (2023), donde se atinan los hallazgos mas signifi-
cativos de los trabajos realizados en nuestro pais desde 2015 so-
bre educacién inclusiva, concluye que los planes de formacién
docente inicial deben procurar una formacion académica versatil,
que capacite a los y las futuras docentes en el desarrollo de estrate-
gias que les permitan adaptarse a las necesidades contextuales de
sus aulas. Esta formacion inicial no solo debe dirigirse al aprendi-
zaje de conocimientos tedrico-practicos, sino, mas bien, a la ad-
quisicién de las competencias necesarias para hacer frente de ma-
nera eficaz a las distintas realidades, diversas y complejas, del aula
y hacerlo de manera coordinada con el resto de miembros de las
comunidades educativas. Y, con este objetivo, una de las actuali-
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zaciones concretas que se recomienda para facilitar la construc-
cién de un curriculo flexible, abierto y personalizado es la aplica-
cién del disenio universal para el aprendizaje (DUA).

Respecto al DUA en la Formacién Inicial, tiene sus origenes
dentro del Center for Applied Special Technology (CAST). Desde
sus inicios, se plante6 como un marco pedagogico dirigido a me-
jorar la ensenanza y el aprendizaje de todas las personas tomando
como base numerosos estudios orientados a conocer como apren-
demos. Se pretendia, asi, superar uno de los principales obstacu-
los de la educacion inclusiva, los curriculos inflexibles pensados
desde una mirada de «talla inica para todos y todas» (CAST,
2018). En el sentido contrario, el DUA permite la realizacién de
ajustes y mejoras curriculares que potencian la implicacién y posi-
bilidades de aprendizaje de todo el alumnado (Meyer et al., 2014;
Rose et al., 2005). Esta tarea la desempefia apoyandose en tres
principios fundamentales: a) proporcionar multiples formas de
motivacién y compromiso; b) proporcionar multiples formas
de representacion; ¢) proporcionar multiples formas de accién y
expresion. Con la aplicacién de estos tres principios se asegura el
disefio del curriculum educativo accesible para todos y todas.

Durante estas casi tres décadas, el DUA ha destacado como un
modelo capaz de satisfacer las diversas demandas que emergen
en las aulas. En todo caso, su incorporacion a los planes de for-
macion inicial docente es todavia muy incipiente, y en algunos
casos inexistente (Sanahuja et al., 2023). No son pocos los traba-
jos que lo han destacado como modelo didactico muy valioso
para la formacion de docentes, asegurando que, si los futuros do-
centes lo experimentan en su propia formacion, resultard mas fa-
cil que lo apliquen en su futura practica docente (Alba-Pastor,
2019). Asi pues, la incorporacién del DUA en la formacién ini-
cial del profesorado debe ser coherente y consistente con los pos-
tulados que defiende este enfoque. Para ello, en las aulas de las
facultades de educacion se debe incorporar el DUA a través de
estrategias metodoldgicas que fomenten un aprendizaje activo
por parte del estudiantado universitario. Una de estas estrategias
metodologicas puede ser los rincones de trabajo. Estos son am-
pliamente utilizados en las etapas iniciales de educacién infantil
(Ceiro et al., 2023) o educacién primaria (Alvarez y Hernandez,
2022), no tanto en educacién secundaria obligatoria. Incluso se
han utilizado, en algunas ocasiones, en la formacién inicial del
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profesorado (Vicente et al., 2014). Los rincones como espacios
educativos ponen de relieve la idea de que el espacio de aprendi-
zaje se conciba como el tercer educador (Adlerstein, 2016; Ramos
y Ruiz-Gutiérrez, 2022). Por eso, los espacios de aprendizaje y la
disposicion fisica son elementos esenciales en la gestion del aula.
Ademas, este aspecto estda muy ligado al DUA, ya que sus origenes
proceden de la arquitectura. En los afnos setenta, el arquitecto
Ron Mace fundé en Estados Unidos el Centro para el Diseno
Universal (DU). Este a causa de su enfermedad de poliomielitis
empez06 a utilizar silla de ruedas y esto le permitié tomar con-
ciencia de las numerosas barreras arquitectonicas existentes en
edificios o calles y la importancia de desarrollar productos y
entornos que cualquier persona pueda utilizar (Alba-Pastor, 2019).

Sabemos que la puesta en marcha de experiencias breves, orien-
tadas hacia el conocimiento y aplicacion del paradigma del DUA,
COmo esta que presentamos en esta aportacion, mejoran sustancial-
mente la percepcion de los y las docentes sobre como aprenden
sus estudiantes (Sanchez, 2023). Tanto en unos casos cOMo Otros,
se ha subrayado que la reduccién de barreras para el aprendizaje
en las aulas requiere de la capacitacién de los profesionales educa-
tivos en la aplicacion del DUA (Yahari y Solis, 2022).

2. Metodologia

Se ha utilizado la encuesta como técnica para la recogida de da-
tos. Se trata de un estudio descriptivo, cuyo fin es indagar en un
fenémeno.

2.1. Objetivos

Analizar la valoracién que hacen las personas participantes, estu-
diantes del master de profesorado en ESO y Bachillerato, sobre
la estrategia metodolégica de los rincones desarrollada y del ma-
terial disenado como primera aproximacién al DUA en la forma-
cion inicial del profesorado. Este objetivo general se concreta en
los siguientes objetivos especificos:

a) Indagar sobre la organizacion, el funcionamiento y la gestiéon
de los rincones en el aula universitaria.
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b) Examinar las caracteristicas de los rincones como estrategia
que permite incorporar el DUA en la formacion inicial del
profesorado.

c) Conocer cémo beneficia el papel de las personas docentes en
la propuesta metodolégica de los rincones.

2.2. Contexto y participantes

El trabajo que aqui se presenta se contextualiza en la asignatura
de Procesos y Contextos Educativos, del Master Universitario en
Profesor/a de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato,
Formacién Profesional y Ensenanzas de Idiomas de la Universi-
tat Jaume I (UJI) y la Universidad Auténoma de Madrid (UAM).

Han participado un total de 172 estudiantes del master de
profesorado. Concretamente, 41 participantes de la Universitat
Jaume I (Castellén) y 131 en la Universidad Auténoma de Ma-
drid. De los 41 estudiantes de la UJI, el 80.5% (33) eran mujeres
y el 19.5% (8) hombres cuyas edades estaban comprendidas en-
tre los 21 y los 44 anos de edad. En cuanto a la especialidad que
estaban cursando en el mdster un 70.7 % (29) eran de la especia-
lidad de Lenguas (inglés, espanol, catalan), un 26.8% (11) de
Matemadticas y un 2.4 % (1) de Ciencias experimentales y tecno-
logia (fisica y quimica, tecnologia e informatica, ciencias natura-
les). De los 131 estudiantes de la UAM, el 37.4% (40) eran
hombres, el 61.8% (81) mujeres y un 0.8% (1) otros cuyas eda-
des estaban comprendidas entre los 21 y los 58 afnos de edad. En
cuanto a la especialidad que estaban cursando en el master un
29.8% (39) eran de Lenguas (Francés, Griego y Latin, Inglés,
Lengua Castellana y Literatura), el 11.5% (15) de Educacion Fi-
sica, el 9.9% (13) de Biologia y Geologia, el 9.2% (12) de Dibu-
jo, el 8.4% (11) de Administracién de Empresas y Economia,
otro 8.4% (11) de Geografia e Historia, el 7.6% (10) de Mate-
madticas, el 5.3% (7) de Musica, otro 5.3 % (7) de Fisica y Qui-
micay el 4.6% (6) de Filosofia.

2.3. Procedimiento de la investigacion:
Instrumento y analisis de los resultados

Se diseno e implement6 una propuesta para abordar el DUA me-
diante la estrategia metodolégica de los rincones durante una se-
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sion efectuada en octubre/noviembre del 2023. Concretamente,
se realizaron un total de 10 rincones, siendo estos los siguientes:
1) jDel DU al DUA!, 2) Curriculum y DUA, 3) Neuroeducacion
y DUA, 4) Making Action Plans (MAPS), 5) Aplicamos el DUA,
6) Vivenciamos las multiples formas de representacion, 7) jVa-
rias formas de hacer!, 8) Ideas clave sobre el DUA, 9) jRepensan-
do prioridades! La diversidad en el aula, y 10) Area de descanso
activo. Por cuestiones de tiempo, en el grupo de la Universitat
Jaume I se aplicaron todos los rincones, mientras que en la UAM
se aplicaron 8 rincones (se prescindi6 de los rincones 9 y 10).

Al finalizar la intervencion se pasé un cuestionario basado y
adaptado de Conde et al. (2019). Este cuestionario cuenta con
37 items asociados a 4 dimensiones de estudio (organizacion
del espacio; caracteristicas de los rincones; papel del docente; in-
teracciones del alumnado). Presenta altos indices KMO de las es-
calas, con valores comprendidos entre .742 y .837 (conveniencia
del analisis factorial). Ademads, la prueba de esfericidad de Bart-
lett tiene un indice de significacion < .001, por lo que los anili-
sis factoriales pueden aplicarse. Para este estudio, se selecciona-
ron las cuestiones referentes a tres dimensiones (organizacién
del espacio; caracteristicas de los rincones; papel del docente).
Para ello, se preguntaron 15 preguntas de tipo Likert, una pre-
gunta en la que las personas participantes tenian que valorar la
propuesta del 1 al 10 y 3 preguntas abiertas, una para cada uno
de los bloques del cuestionario: a) Organizacién, funcionamien-
to y gestion de los rincones, b) Caracteristicas de los rincones, y
c¢) Papel de las docentes. El estudiantado participé de manera
totalmente voluntaria y anénima.

3. Resultados

En este apartado se presentan las valoraciones que hacen los y
las participantes del master del profesorado sobre la metodolo-
gia de los rincones y los materiales utilizados como aproxima-
cién al DUA en la formacion inicial del profesorado. Empezan-
do por la organizacion, funcionamiento y gestion de los rinco-
nes y el material se presenta, a continuacion, la tabla 1 a modo
de recopilacion de las respuestas obtenidas.
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Tabla 1. Organizacion, funcionamiento y gestion de los rincones en el
aula universitaria

item uJl UAM
1 2 3 4 1 2 3 4

1. El espacio se delimita 0%  499% 51.2% 439% 3.1% 11.5% 38.2% 47.3%
con claridad. (0) (2 (21) (18) (4) (15) (50) (62)

2. Los materiales se deli- 0%  9.8% 53.7% 36.6% 0% 13% 36.6% 50.4%
mitan con claridad. (0) (4) (22) (15) (0) (17) (48) (66)

3. Las actividades se deli- 0% 22.0% 53.7% 24.4% 1.5% 14.5% 37.4% 46.6%
mitan con claridad. (0) 9) (22) (10) 2) (19) (49) (61)

4. El area de descanso es 9.8% 26.8% 34.1% 29.3% - - - -
adecuada. (4) 1 (4 (12

4. ¢Necesitarias un area de - - - - 25.2% 14.5% 37.4% 46.6%
descanso? (33) (37) (35) (26)

5. Los materiales se ajus- 0%  9.8% 51.2% 39.0% 0 9.2% 359% 559%
tan a lo que se pide en (0) (4) (21) (16) (0) (12) (47)  (72)
la actividad.

6. La duracion de cada ac-  2.4% 29.3% 43.9% 24.4% 4.6% 22.1% 42.7% 30.5%

tividad es adecuada. (1) (12) (18) (10) (6) (29) (56) (40)

Nota: siendo 1. Nada, 2. Poco, 3. Bastante y 4. Muy bien.

Por lo que respecta a las respuestas emitidas por el alumnado de
la UJT vemos como el espacio se delimita con claridad bastante bien
paraun 51.2% (21) y muy bien para el 43.9% (18). Para un 53.7 %
(22) de los participantes, los materiales se delimitan con claridad
bastante bien y para un 36.6% (15) muy bien. Del mismo modo,
para un 53.7% (22) de los participantes las actividades se delimi-
tan con claridad bastante bien, para un 24.4% (10) muy bien y para
un 22.0% (9) poco. En cuanto a las valoraciones de los participan-
tes con relacion al drea de descanso vemos que un 9.8 % (4) la con-
sideran nada adecuada, un 26.8% (11) la considera poco adecua-
da, el 34.1% (14) la consideran bastante adecuada y un 29.3 %
(12) la consideran muy adecuada. Un 51.2% (21) valora que los
materiales se ajustan a lo que se pide en la actividad bastante bien,
mientras que un 39.0% (16) lo percibe como muy bien. En referen-
cia a la duracién de cada actividad, vemos como el 2.4% (1) consi-
dera que es nada adecuada, el 29.3% (12) poco adecuada, el
43.9% (18) bastante adecuaday el 24.4% (10) muy adecuada.
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Para la ejecucion de los rincones en el grupo de la UJI, se uti-
lizaron 3 aulas diferentes.

La organizacion ha sido adecuada y el funcionamiento de las aulas tam-
bién, ya que, si hubiera sido todo en la misma aula, no nos hubiéramos
entendido tanto. (111)

Pese a eso, la libre circulacién del alumnado por los grupos
hizo que, en algunas ocasiones, hubiera mas de un grupo en
cada rincon.

Nos encontramos diferentes grupos en el mismo rincon y el espacio era un
poco justo, se escuchaba al resto de grupos. Sin embargo, ha estado muy
bien. (119)

A algunos grupos, aunque, en términos generales, les parecié
la actividad adecuada, les cost6 entrar en ella.

En los primeros estdbamos algo mds perdidos. (138)

La sesion fue amena y creativa, si bien el grado de dificultad
de las actividades a desarrollar en cada rincén no era el mismo.

Hay actividades que son mds complejas y requieren de mds tiempo. (122)

En cuanto a las respuestas de la UAM vemos como el espacio
se delimita con claridad nada bien para el 3.1 % (4), poco bien
para el 11.5% (15) bastante bien para un 38.2 % (50) y muy bien
para el 47.3% (62). Para un 13% (17) de los participantes, los
materiales se delimitan con claridad poco bien para un 36.6 %
(48) bastante bien y para un 50.4 % (66) muy bien. Del mismo
modo, para un 1.5% (2) de los participantes las actividades se
delimitan con claridad nada bien, para un 14.5% (19) poco bien,
para un 37.4% (49) bastante bien y para un 46.6 % (61) muy bien.
En cuanto a las valoraciones de los participantes con relacion al
area de descanso vemos que un 25.2% (33) no la necesitaria, un
14.5% (37) la necesitaran un poco, un 37.4 % (35) la necesitan
bastante y un 46.6%(26) la necesitan mucho. Un 9.2% (12) va-
lora que los materiales se ajustan a lo que se pide en la actividad
poco bien, un 35.9 % (47) bastante bien, un 55 % (72) muy bien.
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En referencia a la duraciéon de cada actividad vemos como el
4.6% (6) considera que es nada adecuada, el 22.1% (29) poco
adecuada, el 42.7 % (56) bastante adecuada y el 30.5% (40)
muy adecuada.

Para la ejecucién de los 8 rincones que se llevaron a cabo en los
cinco grupos pertenecientes a la UAM, se utiliz6 una tnica aula.

Muy positivo el dinamismo de como entender el concepto, pero crea mu-
cho ruido y caos en el aula lo que no favorece la concentracion y la cons-
ciencia de lo que estamos trabajando. (166)

En este caso, el tiempo fue mas reducido.

A pesar de que cada actividad estd bien ajustada en tiempo, no lo estd en
global. Sin embargo, me parece un muy buen recurso a nivel de estimular
el interés del alumnado y aprender conceptos de manera mds sélida. (181)

En mi caso me ha faltado mds tiempo para asimilar el contenido, ha sido
mucho en poco tiempo. (1109)

El alumnado destaca la dindmica y la estrategia metodoldogica como muy
positivas. Me ha parecido una buena propuesta, una magnifica metodolo-
gia para implantar en nuestras aulas. (126)

Me parece una actividad bastante buena y atractiva para el alumnado. En
la cual se fomenta la cooperacion y la participacion. (136)

El alumnado también ayud6 a mejorar el material disefiado
para hacerlo mas accesible.

Ademds de colores usar otro mecanismo como ntimeros para los que somos
dalténicos. (196)

Seguidamente, en la tabla 2 se muestran las valoraciones de
los participantes en cuanto a las caracteristicas de los rincones.

Observamos como para un 14.6% (6) de los participantes de
la UJI los rincones son poco atractivos, un 70.7 % (29) los consi-
deran bastante atractivos y un 14.6 % (6) muy atractivos. En cuan-
to a si los contenidos abordados en los diferentes rincones ayu-
dan a conocer las bases del disefio universal para el aprendizaje
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Tabla 2. Caracteristicas de los rincones

item Ul UAM

1 2 3 4 1 2 3 4

7. Los rincones son atrac- 0%  14.6% 70.7% 14.6% 3.8% 16.8% 48.1% 31.3%
tivos. (0 (6) (29) (6) (5) (22)  (63)  (41)

o)

. Los contenidos aborda- 0% 34.1% 51.2% 14.6% 2.3% 14.5% 44.3% 38.9%
dos en los diferentes (0) (14) (21) (6) (3) (19) (58) (51)
rincones ayudan a co-
nocer las bases del di-
sefio universal para el
aprendizaje (DUA).

9. Las actividades pro- 0%  9.8% 51.2% 39.0% 0 6.1% 32.8% 61.1%
puestas fomentan la (0) (4) (21)  (18) (0 (8) (43)  (80)
interaccion con el gru-
po.

10. Los objetivos estan 24% 26.8% 51.2% 19.5% 3.8% 10.7% 36.6% 48.9%
claramente estableci- (1) (11) (21) 8) (5) (14) (48) (64)
dos.

—_

. El nimero de grupos 24% 17.1% 43.9% 36.6% 6.1% 12.2% 29.8% 51.9%
por rincon es adecua- (1) (7) (18)  (15) (8) (16)  (39)  (68)
do.

Nota: siendo 1. Nada, 2. Poco, 3. Bastante y 4. Muy bien.

(DUA) un 34.1% (14) considera que poco, un 51.2% (21) bas-
tante, y un 14.6 % (6) mucho. Un 9.8 % (4) concibe que las activi-
dades propuestas fomentan la interaccion con el grupo un poco,
un 51.2% (21) bastante y un 39.0% (16) mucho. Para el 26.8 %
(11), los objetivos estan poco claramente establecidos, para el
51.2% (21) bastantey para el 19.5% (8) mucho. En cuanto a si el
numero de grupos por rincoén es adecuado un 17.1% (7) consi-
dera que es poco adecuado, un 43.9 % (18) bastante adecuado y
un 36.6% (15) mucho.

Algunos estudiantes de la UJI valoraron de manera positiva el
hecho de incorporar el contenido del DUA a través de los rincones.

Muy buenas actividades para aprender acerca del DUA. (I1)

Con todo, demandan alguna sesién introductoria para abor-
dar el modelo.
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La idea de dividir el aula en rincones es muy acertada, pero considero que
ha faltado una pequeiia explicacion sobre el DUA antes de realizar la ac-
tividad. (112)

El hecho de identificar con carteles y proporcionar una hoja
de ruta al alumnado les sirvié para completar la actividad.

Los rincones estdn muy bien delimitados y se describen perfectamente las
actividades. (11)

La division estd bien hecha y algunas de las actividades ayudan a com-
prender mejor el DUA. No obstante, en algunos casos no estd muy clara la
relacion. (112)

La actividad fomento la interaccion y cohesion del equipo.
Nos ha servido para conocernos en grupo. (129)

Aunque el alumnado reconoce que el grado de implicacion
de todos los integrantes del grupo no fue la misma.

Quizds no todos los del grupo estdbamos con la misma implicacion. (139)

Siguiendo con las valoraciones del alumnado de la UAM los
rincones son nada atractivos para el 3.8 % (5), poco atractivos
para el 16.8% (22), un 48.1% (63) los consideran bastante
atractivos y un 31.3 % (41) muy atractivos. En cuanto a si los
contenidos abordados en los diferentes rincones ayudan a co-
nocer las bases del disefio universal para el aprendizaje (DUA)
un 2.3 % (3) piensa que nada, un 14.5% (19) considera que
poco, un 44.3 % (58) bastante, y un 38.9 % (51) mucho. Un 6.1 %
(8) concibe que las actividades propuestas fomentan la interac-
cién con el grupo un poco, un 32.8% (43) bastante y un 61.1 %
(80) mucho. Para el 3.8% (5), los objetivos estan nada clara-
mente establecidos, para el 10.7% (14) lo estan poco, para el
36.6% (48) bastante y para el 48.9 % (64) mucho. En cuanto a si
el nimero de grupos por rincén es adecuado un 6.1% (8) con-
sideran que no es nada adecuado, un 12.2% (16) poco adecua-
dos, un 29.8 % (39) bastante adecuados y un 51.9% (68) muy
adecuados.
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El alumnado de la UAM destaca que los rincones les ayudan a
ver el DUA de manera practica.

El DUA es un concepto muy interesante que debemos aplicar con mds
frecuencia en nuestras aulas. Sin duda, me ha parecido una clase muy
dindmica en la que aprendes. (112)

Destacan el hecho de que hayan podido interactuar con
otros companeros y companeras con las que antes no habian
trabajado.

Ha sido una clase distinta e interactiva que ha permitido trabajar con
gente con la que antes no habia trabajado. (I11)

Para el estudiantado participante, esta manera de trabajar
acentua el aprendizaje entre iguales.

Al realizar actividades diferentes en cada grupo, se facilita mucho mds el
aprendizaje. (167)

Aunque sefnalan que 5/6 integrantes por grupo son demasia-
das personas.

Considero que eran demasiados integrantes por grupo, aunque lo entiendo
por limitaciones de espacio. (124)

A continuacién, en la tabla 3, se pueden observar las valora-
ciones del alumnado participante en cuanto al papel de las per-
sonas docentes.

El estudiantado de la UJI considera que las personas docentes
proporcionaron las instrucciones sobre el funcionamiento de los
rincones de manera poco clara con un 17.1% (7), bastante clara
con un 43.9% (18) y muy clara con un 39.0% (16). Con rela-
cién a si las personas docentes ayudaron en la distribucién de
los grupos en cada rincén un 12.2% (5) consideraron que poco,
un 46.3% (19) bastante, y un 39.0% (16) mucho. Para un 7.3 %
(3), las personas docentes orientaron poco a los grupos en los
diferentes rincones, un 41.5% (17) les orientaron bastante y
un 46.3% (19) les orientaron mucho. Finalmente, vemos como un
19.5% (8) consider6 que las personas docentes acompafnaron
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Tabla 3. Papel de la persona docente

item ul UAM
1 2 3 4 1 2 3 4
12. Proporciona las ins- 0% 17.1% 43.9% 39.0% 0% 9.2% 45% 45.8%
trucciones sobre el (0) (7) (18) (16) (0) (12) (59) (60)

funcionamiento de los
rincones de manera
clara.

13. Ayuda en la distribu- 2.4% 12.2% 46.3% 39.0% 0.8% 539% 44.3% 49.6%
cion de los grupos en W) (5) (19) (16) (1) (7) (58) (65)
cada rincon.

14. Orienta a los grupos en  4.9% 7.3% 41.5% 46.3% 1.5% 7.6% 39.7% 51.1%
los diferentes rincones.  (2) (3) (17)  (19) (2) (10 (52)  (67)

15. Acompafia a los dife- 0% 19.5% 48.8% 31.7% 3.1% 6.1% 45% 45.8%
rentes grupos en la (0) (8) (200 (13) (4) (8) (59)  (60)
realizacion de la activi-
dad.

Nota: siendo 1. Nada, 2. Poco, 3. Bastante y 4. Muy bien.

poco a los diferentes grupos en la realizacion de la actividad, un
48.8% (20) bastante y un 31.7 % (13) mucho.

El estudiantado de la UJT también valoré el papel de las docen-
tes. En este caso, habia dos profesoras dinamizando la actividad.

Por parte de las docentes, han estado bien todas las orientaciones que nos
han dado. (110)

Los docentes se han implicado y nos han acompafiado durante la activi-
dad. (137)

El estudiantado de la UAM considera que las personas do-
centes proporcionaron las instrucciones sobre el funcionamien-
to de los rincones de manera poco clara con un 9.2% (12), bas-
tante clara con un 45 % (59) y muy clara con un 45.8 % (60). En
relacién con si las personas docentes ayudaron en la distribu-
cién de los grupos en cada rincén un 5.3 % (7) consideraron
que poco, un 44.3 % (58) bastante y un 49.6 % (65) mucho. Para
un 7.6 % (10), las personas docentes orientaron poco a los gru-
pos en los diferentes rincones, un 39.7% (52) les orientaron
bastante y un 51.1% (67) les orientaron mucho. Finalmente, ve-
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mos como un 3.1% (4) consider6é que el personal docente
acompano nada a los diferentes grupos en la realizacién de la
actividad, un 6.1 % (8) poco, un 45 % (59) bastante y un 45.8 %
(60) mucho.

Durante la realizacion de los rincones en la UAM habia 3 pro-
fesoras, para el estudiantado sus intervenciones fueron clave.

En algunos puntos, ha sido clave la ayuda del docente. (1128)

Al principio ha sido un poco confuso, pero a base de avanzar con los rincones
y con la ayuda de las docentes, hemos podido progresar sin problema. (160)

Las profesoras han estado atentas y han ayudado si habia dudas, pero han
dejado mucha libertad para que lo hagamos solos. (184)

Estaban dando vueltas, ayudando, pero sin invadir, lo cual considero ade-
cuado. (1131)

Sin embargo, reclaman una sesion previa para explicar los
elementos basicos del DUA.

Seria muy bueno tener una sesion previa para explicar un poco la teoria
del DUA, porque, al final, se va tan rdpido entre rincon y rincén que no
se asimila muy bien el contenido. Aunque la experiencia prdctica si se
asimila muy bien. (162)

4. Discusion y conclusiones

En lineas generales, la organizacién y gestién de los rincones
han sido valoradas positivamente por el estudiantado de ambos
contextos para realizar una primera aproximacion al DUA. Se-
glin ha podido constatarse, esta estrategia metodoldgica incre-
menta su interés por participar activamente en las sesiones y fa-
cilita la asimilacién de conceptos. No obstante, parte del estu-
diantado destaca la necesidad de mads tiempo para interactuar
mejor con las propuestas y asimilar bien los contenidos. Ade-
mas, el espacio donde se desarrollan es un aspecto crucial que
tener en consideracién, pues utilizar una misma aula podria sa-
turar el ambiente y provocar distracciones.
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Sobre las caracteristicas de los rincones, gran parte del alum-
nado ha valorado adecuadamente las diferentes propuestas.
Concretamente, mencionan que estas ayudan a asentar las bases
del DUA de una forma practica, aspecto que facilita su compren-
sion (Alba-Pastor, 2019). Sin embargo, también han propuesto
la realizacién de una sesion introductoria para abordarlo con un
mayor conocimiento, asi como explicitar las relaciones entre los
rincones y la teoria. Un aspecto significativo resaltado ha sido la
posibilidad de interaccion con otros companeros y companeras
con los que tal vez no habian tenido contacto con anterioridad.

Por otra parte, la estrategia de los rincones requiere otro posi-
cionamiento diferente al asumido generalmente por el profeso-
rado, convirtiéndose, en este caso, en una figura de guia y acom-
panamiento que observa cémo aprende el alumnado (Sanchez,
2023; Yahari y Solis, 2022). De hecho, la mayoria de estudiantes
han valorado muy positivamente el papel de las docentes, resal-
tando sus orientaciones, la ayuda en determinadas ocasiones
para seguir la dindmica o la libertad que se ha dejado para que el
alumnado interactie con las propuestas.

Como limitaciones al estudio, cabe sefialar que se podria en-
riquecer mediante la explotacion de los datos con otro tipo de
calculos (andlisis de medias, bivariables, factoriales...). Otra li-
mitacion del estudio recae en la generalizacién de los datos, ya
que el propésito del estudio no es la generalizacion de los resul-
tados obtenidos. Aun asi, la aplicacién e implementacion de los
rincones, asi como la recogida de las percepciones y valoraciones
de los participantes nos ha permitido mejorar y ajustar la pro-
puesta didactica presentada centrada en abordar el DUA me-
diante los rincones.

En sintesis, este trabajo ha puesto de manifiesto que los rin-
cones favorecen la participacién y aprendizaje del alumnado
universitario y contribuyen a la colaboracién entre iguales (Vi-
cente et al., 2014). También ha constatado que debe tenerse en
cuenta otros aspectos para garantizar que la propuesta sea satis-
factoria, como es la guia y apoyo por parte del profesorado, la
contextualizacion de los contenidos que se van a abordar o la
distribucion y gestion del espacio-tiempo. Sin duda, considerar
la perspectiva del alumnado contribuird a que el equipo investi-
gador pueda mejorar la propuesta planteada de forma afin al
DUA, en las titulaciones universitarias de educacién.
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Resumen

Este trabajo se enmarca dentro del proyecto «;Qué estamos olvidando en la
educacion inclusiva?: Una investigacion participativa en Cantabria y el Pais
Vascor (PID2019-108775RB-C42), cuya finalidad ha sido determinar el estado
de la educacion inclusiva desde la mirada de las familias de alumnado con
dislexia. La metodologia participativa ha permitido trabajar estrechamente con
Dislexia Euskadi para identificar las barreras que los y las menores con dislexia
se encuentran a lo largo del proceso educativo, asi como los elementos que
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pueden facilitar la inclusion educativa y el papel que pueden tener las familias
en este marco. Una de las necesidades detectadas ha sido la importancia de
comenzar la sensibilizacion y la formacion de profesionales sobre dislexia des-
de la etapa de Educacion Infantil para la deteccion precoz. Por consiguiente,
dentro de esta investigacion se ha planteado un proyecto colaborativo que ha
consistido en la organizacion y el desarrollo de una jornada formativa y de re-
flexion dirigida a alumnado de sequndo curso del grado de Educacion Infantil
de la Facultad de Educacion de Bilbao (UPV/EHU). Un cuestionario pre y post
han permitido observar cambios de discurso en este alumnado en relacion con
la dislexia.

Palabras clave: dislexia, educacion infantil, familia, inclusion educativa, meto-
dologia participativa

1. Introduccion

Este capitulo se enmarca dentro de una investigacién mds am-
plia: «;Qué estamos olvidando en la educacién inclusiva?: Una
investigacion participativa en Cantabria y el Pais Vasco»
(PID2019-108775RB-C42), siendo uno de los objetivos princi-
pales promover investigaciones participativas locales interpre-
tando las politicas sobre inclusién-exclusion desde el punto de
vista de diversos agentes. Este proyecto se ha desarrollado con-
juntamente entre Dislexia Euskadi Elkartea, Dislebi' y comparie-
ras del equipo de investigaciéon KideON? de la Universidad del
Pais Vasco (UPV/EHU). Concretamente, se ha centrado la aten-
cioén en el proceso de escolarizacién del alumnado con dislexia
en las aulas de la comunidad auténoma del Pais Vasco (CAPV)
para detectar cudles son las principales necesidades de este alum-
nado de cara a mejorar su inclusion educativa, todo ello desde la
perspectiva de las familias. Ademas, dentro del proceso llevado a
cabo se organizo y desarrollé una jornada formativa para alum-
nado de Educacion Infantil de la Facultad de Educacion de Bil-
bao de la UPV/EHU, aspecto clave en este capitulo, ya que pre-
tende clarificar el proceso y resultados obtenidos en dicha jorna-
da. Esto es, la finalidad de este capitulo es analizar el efecto que
ha tenido la participacion en esta jornada formativa y de sensibi-

1. https://dislexiaeuskadi.com
2. https://kideon.eus/es
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lizacién en el alumnado de Educacién Infantil que ha participa-
do en la misma, en cuanto al discurso utilizado para definir la
dislexia.

La primera accién o tarea desarrollada en el marco de este
proyecto de investigacion fue la elaboracién de un informe cola-
borativo® para recoger, de una manera sistematizada, cuales son
las prioridades que, desde el punto de vista de las familias, exis-
ten en el proceso de inclusion educativa de este colectivo. A con-
tinuacién, se van a presentar diferentes cuestiones clave recogi-
das en dicho informe.

La dislexia, segtn las definiciones cldsicas, es un trastorno de
origen neurobiolégico que se caracteriza por la dificultad en la
precision y/o fluidez en el reconocimiento de palabras, asi como
en la escritura y en las capacidades de descodificacion (Lyon
et al., 2003). Esto dificulta el acceso a la informacién y, por lo
tanto, muchas veces los procesos de aprendizaje se ven compro-
metidos, llegando a darse muchos casos de fracaso escolar. Catts
et al. (2024) apuestan por la inclusion de la dislexia dentro de la
categoria especifica de discapacidad de aprendizaje.

Los ninos y ninas con dislexia, ademas de sus déficits de lec-
tura y ortografia, también suelen tener dificultades de escritura
(Van Heuverswyn et al., 2024). Leer y escribir es una de las tareas
mds importantes a las que se enfrentan los nifios y las nifas en
las primeras etapas de la escuela, ya que todo el proceso de
aprendizaje escolar se basa en la capacidad de lectoescritura que
adquieran (Cuetos et al., 2015). El hecho de tener dificultades a
la hora de adquirir esta destreza, por consiguiente, puede derivar
en un retraso en el desarrollo escolar, asi como una pérdida de la
autoestima (Cuetos et al., 2015).

Samaniego y Pedrosa (2020) consideran que un 20 % de las
ninas y ninos tienen dificultades en la lectura y se estima que el
4% de ellos presentan dislexia (Cuetos et al., 2015). El cardcter
hereditario de la dislexia es patente, ya que el 40 % de nifas y
ninos con dislexia tienen hermanos o hermanas con la misma
condicién, sea esta en mayor o menor grado (Dislexia Euskadi).

La literatura cientifica ratifica la importancia de la deteccion
precoz, sobre todo considerando que cuanto mas tarde se realice

3. Dicho informe ha sido elaborado conjuntamente por Dislexia Euskadi y las pro-
fesoras del equipo KideON de la Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU)
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el diagnostico y, por lo tanto, mas tarde se tomen medidas para
responder a esta condicién, ninos y ninas pierden motivacién y
el cerebro pierde plasticidad (Cuetos et al., 2015).

En sintonia con la literatura cientifica consultada, la deteccion
precoz es una de las claves mas importantes que se destaca en dicho
informe colaborativo, como podemos observar en esta voz recogi-
da de la documentacion adicional aportada por Dislexia Euskadi:

Diagnosticar al alumnado con trastornos especificos del aprendiza-
je es fundamental; por una parte, porque esa familia y ese alumno
puede, asi, encontrar una explicacion a las dificultades que presenta
[...]. Ese diagndstico le libera de esas etiquetas falsas y de la posible
responsabilidad que en muchas ocasiones los nifios y ninas se atri-
buyen a si mismos.

Wanzek y Vaughn (2007, citado en REDIE, 2012) afirman, en
esta linea, que uno de los aspectos cruciales en el modelo de res-
puesta a la intervencioén es la deteccion de los nifios y nifias con
riesgo de tener dislexia en edades tempranas (5-7 afos). La de-
teccion precoz esta justificada, a partir de los hallazgos obteni-
dos en diferentes estudios llevados a cabo, donde se demuestra
que los casos que se detectan tempranamente y reciben un acom-
panamiento adecuado tienen un mejor pronéstico que los que
se detectan a partir de estas edades.

Para que esta deteccion precoz sea factible, las familias consi-
deran que uno de los agentes clave es el profesorado. En esta li-
nea, la investigacion senala que el profesorado tiene falta de for-
macion en torno a la dislexia (Nascimento et al., 2018; Silva,
2020). Por ello, consideran necesario mejorar la formacién ini-
cial y continua del mismo, en temas relacionados con la concep-
tualizacion sobre inclusion, metodologias inclusivas, herramien-
tas que facilitan la atencion a la diversidad, etc.:

Para mi, la inclusién va a que haya una intervencién del profesor. O
sea, que acttie. Que actde en la inclusion. Y, para eso, pues me pare-
ce que tiene que estar formado y capacitado, porque con teoria solo
no. Yo creo que a veces los profesores pues no tienen herramientas,
o momentos. (GF)*

4. Grupo Focal formado por familias con dislexia de Dislexia Euskadi.
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Ademds, como sefalan Tarraga-Minguez et al. (2022), en la
formacion inicial del profesorado resulta conveniente profundi-
zar en la comprension de los términos dislexia y dificultades de
aprendizaje en lectura. Esta formacién tiene que estar dirigida a
profesorado de todas las etapas educativas, pero, principalmen-
te, a las etapas tempranas como Educacién Infantil, puesto que
las dificultades en la lectura se relacionan, en gran medida, con
alteraciones en el desarrollo del lenguaje oral, principalmente
las alteraciones fonoldgicas y en la discriminacion y uso de los
sonidos del habla (REDIE, 2012):

3-4-5 afios es fundamental para que puedan abordar el primer ciclo de
primaria con suficiente dignidad que me permita seguir aprendiendo. La
clave estd en infantil... Educacion Infantil es un ciclo vital porque no tie-
nes que aprender a leer todavia, pero vas asentando las bases. (NC)*

Otro de los aspectos que las familias destacan en este informe
colaborativo es la responsabilidad de la universidad en la forma-
cién del docente y otros profesionales en formacién (sanidad,
psicologia, etc.) para que tengan interiorizada la perspectiva in-
clusiva:

Hay que ayudar a la docencia con una buena formacion universitaria que
incida en los procesos implicados en las diferentes competencias que deben
instruir al alumnado. Acercarles al conocimiento de los diferentes perfiles
cognitivos que encontrardn en sus aulas. (DA)

Basandonos, pues, en la literatura cientifica, asi como en lo
recogido en el informe colaborativo, en el marco de este proyec-
to de investigacion se ha organizado y desarrollado una jornada
formativa y de reflexion dirigida a alumnado de segundo curso
del grado de Educacién Infantil de la Facultad de Educacién de
Bilbao (UPV/EHU).

5. Notas de campo recogidas a lo largo de la investigacion en los diferentes encuen-
tros mantenidos en Dislexia Euskadi
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2. Metodologia
2.1. Objetivo de la jornada

Esta jornada ha tenido como objetivo principal informar, con-
cienciar y formar al alumnado del Grado de Educacién Infantil
en cuestiones relacionadas con la dislexia, desde una perspectiva
inclusiva, con el fin de producir un cambio en la percepcion y la
actitud que estos y estas profesionales tengan en relacion con las
personas con dislexia, en un futuro.

2.2. Procedimiento y participantes

Dicha jornada se celebro el dia 8 de mayo de 2023 en la Facultad
de Educacién de Bilbao, bajo el titulo «Formacién sobre la detec-
cién y la intervencion de la dislexia en Educacion Infantil». A la
misma acudié alumnado de 2.° curso del grado de Educacién
Infantil, en concreto, estudiantes matriculados en la asignatura
Bases de la Escuela Inclusiva, tanto en el grupo de euskara como
de castellano. La jornada se planifico de la siguiente manera,
como se muestra en la tabla 1:

Tabla 1. Programa de la jornada

8:30-8:45 Presentaciones y apertura de la jornada

8:45-9:45 Conferencia titulada «;Qué es la dislexia?»

9:45-10:30  Mesa redonda con una madre de un nifio con dislexia en Educacion Primaria, un
joven estudiante universitario con dislexia hablando de sus sendas experiencia
personales con el sistema educativo y una docente enfocando el tema en como
dar respuesta una respuesta adecuada al alumnado con dislexia

11:00- 12:00 Dinamica de reflexion grupal

12:00-13:00 Puesta en comun y conclusiones

La mesa redonda se centré en los siguientes interrogantes,
como se observa en la tabla 2:

Tabla 2. Interrogantes planteados para suscitar la reflexion

e ;Qué nos corresponde a cada perfil (persona con dislexia, profesional de la educacion y familia)?

e ;Cuales son las primeras sefales de alarma que recuerdo? ;Qué momentos nos parecen clave
para la deteccidn y la observacion?

® ;Qué retos tenemos para responder mejor al alumnado que tiene dislexia desde Educacion Infantil?
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La dinamica grupal consistié en reflexionar sobre algunas de
las ideas que se recogieron en el informe colaborativo mencio-
nado anteriormente, atendiendo al siguiente guion, como se ob-
serva en la tabla 3:

Tabla 3. Guion basado en el informe colaborativo

¢Qué os sugiere esta voz?

¢Hay algo de ella que os llama la atencion?

¢Qué medidas creéis que podriais tomar como profesorado implicado a ese nivel?

;Creéis que el centro educativo y/o la institucion podria/deberia hacer algo a ese nivel o no

le corresponderia? Si es que si, scual?

¢De qué manera creéis que podrian colaborar la familia y la escuela?

e ;Dénde situariamos al alumnado con dislexia y qué papel tiene? ;Qué papel juega el resto
del alumnado que comparte el aula?

® Alguna cuestion mas que querais resaltar

Las voces seleccionadas estaban relacionadas con las siguien-
tes tematicas priorizadas por Dislexia Euskadi, como se muestra
en la tabla 4:

Tabla 4. Tematicas clave para reflexionar

—_

. Protocolos précticos que faciliten una intervencion mas ajustada al dia a dia que garanticen

la educacion inclusiva.

2. Importancia de comenzar la sensibilizacién y la formacion sobre dislexia desde la etapa de
Educacion Infantil para la deteccion precoz.

3. Proponer practicas educativas eficaces, con sentido y evitando practicas reiterativas que no
permiten tener una experiencia de éxito al alumnado y/o que no tienen una base fundamen-
tada.

4. Necesidad de una claridad de criterios evaluativos para evitar situaciones injustas en las que
se penaliza al alumnado por el mero hecho de tener dislexia.

5. Atencidn a la parte emocional que acompafa al alumnado con dislexia y sus familias.

6. Comisiones de trabajo con los propios agentes implicados en los que estos puedan aportar,
de primera mano, informacion relevante.

7. Coordinacion intersectorial.

Por consiguiente, considerando que en la formacion inicial
de Educacién Infantil se imparte en el segundo curso del segun-
do semestre del afio la asignatura Bases de la Escuela Inclusiva,
en la que una de las autoras pertenece al grupo de profesorado
implicado en dicha formacién, se decidié organizar una jornada
formativa junto a Dislexia Euskadi, destinada a dicho alumnado
formado por 125 alumnos y alumnas en euskara y 38 en caste-
llano. Cabe destacar que 29 personas fueron las que participaron
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en este estudio, respondiendo a un cuestionario ad hoc en dos
momentos diferentes, es decir, antes de la jornada formativa y de
sensibilizacion y después de la misma.

2.3. Diseno y herramientas

Los datos de este estudio se recogieron a través de un cuestiona-
rio al que el alumnado pudo acceder a través de la plataforma
eGela® de la asignatura y se pudo contestar en euskera y en cas-
tellano.

En este cuestionario se pedia explicitar 4 palabras que les su-
geria la dislexia, asi como las razones de cada una de ellas. Es
decir, se administré un ejercicio de asociacion libre basado en el
Meétodo de Elaboracion de Cuadriculas (GEM) para analizar las re-
presentaciones sociales de los participantes sobre la estigmatiza-
cion (Joffe y Elsey, 2014), esta es una forma de obtener mas in-
formacion sobre las representaciones compartidas de las perso-
nas participantes que con las meras entrevistas u otro tipo de
cuestionarios, ya que elecita no solo una representacion cogniti-
va, sino también conductual y afectiva del tema de anilisis. Esta
metodologia se ha utilizado previamente para trabajar las repre-
sentaciones compartidas de los jovenes sobre diferentes temas
controvertidos e incluso tabu (Eiguren et al., 2021; Idoiaga y Be-
lasko, 2019; Idoiaga et al., 2021). En concreto, se pidi6 a las y
los participantes que escribieran las cuatro primeras palabras
que les venian a la mente cuando pensaban en el término dis-
lexia. A continuacién, tenian que escribir cada palabra o idea en
una casilla y rellenar las cuatro casillas vacias. Posteriormente, se
pidio a los participantes que completaran sus respuestas aclaran-
do con la mayor precisiéon posible el significado de cada una de
ellas para recabar mas informacién y explicaciones sobre los
items elicitados. Esto permitié obtener una explicacién comple-
ta de cada palabra o idea, que constituy6 la base del analisis pos-
terior.

El andlisis de los datos se ha realizado con el software Iramu-
teq para el andlisis léxico (Ratinaud, 2009; Ratinaud y Marchand,
2012) y se realizaron tres tipos de analisis:

6. Plataforma virtual de apoyo a la asignatura.
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2.4. Andlisis factorial de correspondencias (AFC)

Este analisis proporciona a los usuarios una forma de presentar
los datos, derivada de un andlisis factorial de correspondencias.
A partir de los cliisteres elegidos, el software calcula y proporcio-
na los segmentos de texto mads tipicos de cada clister, contex-
tualizandolos (Camargo y Justo, 2013). En concreto, un AFC es
un conjunto de métodos estadisticos para analizar las correla-
ciones entre varias variables con el fin de estimar el nimero de
dimensiones fundamentales que subyacen a los datos observa-
dos y describir y medir dichas dimensiones. Se utiliza con fre-
cuencia en el desarrollo de sistemas de puntuacién para escalas
de valoracién y cuestionarios (Oliveira et al., 2020). En el nivel
cartesiano con AFC, es posible verificar la distancia de una clase
a otra de forma mas intuitiva (de Souza et al., 2021), ya que se
trata de un cruce de referencias entre el vocabulario (conside-
rando la frecuencia de incidencia de las palabras) y las clases,
generando una representacion grafica en plano cartesiano, en la
que se ven las oposiciones entre clases o formas (Nascimento y
Menandro, 2006).

2.5. Analisis de similitud

En segundo lugar, mediante [ramuteq realizamos un analisis
de similitud léxica (Flament, 1962). Este tipo de andlisis exa-
mina el corpus en su conjunto, independientemente de que las
respuestas procedan de un participante (sujeto) u otro, y tiene
la ventaja de mostrar mejor la estructura organizativa de los
elementos significativos de cada representacién social (Galliy
Fasanelli, 2020). Considera que cuantas mds veces dos elemen-
tos hayan sido tratados de la misma manera, mas cerca estaran
en la estructura representacional del objeto correspondiente. El
procedimiento consiste en elaborar una matriz de similitud a
partir del indice seleccionado, que depende de la naturaleza de
la relacién entre las variables consideradas. Para ello, el soft-
ware identifica las coocurrencias entre palabras segtin sus cone-
xiones en el texto, ayudando a identificar la estructura del con-
tenido del corpus textual mediante la generaciéon de una visua-
lizacién en forma grafica, que ilustra el contenido de la
representacion social del objeto estudiado y su organizacion
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interna, sus partes comunes y especificidades (Marchand y Ra-
tinaud, 2012).

2.6. Analisis de especificidad

El andlisis de especificidad asocia los textos del corpus a varia-
bles descriptivas de sus productores, previamente definidas por
la persona investigadora, y muestra una comparacién del uso de
formas especificas. Por ejemplo, es posible comparar la produc-
cién textual aparecida en diferentes medios de comunicacion, o
por partidos politicos, entre hombres y mujeres, personas de di-
ferentes generaciones, etc. El programa permite realizar un anali-
sis factorial cruzando las formas activas con las variables (Ca-
margo y Justo, 2013).

3. Resultados

3.1. Analisis factorial de correspondencias (AFC)

El resultado del andlisis factorial (figura 1) nos permite analizar
las respuestas de antes y después de la charla en general sin una
division de antes o después de la formacion. Los cuadrantes de
la izquierda son los que mas expansion tienen. Analizaremos los
resultados, cuadrante a cuadrante, para poder identificar los
principales temas tratados por los y las estudiantes. En el cua-
drante superior izquierdo se describe la dislexia como una situa-
cion donde se necesita ayuda y también paciencia para superar
los obstaculos. En el cuadrante inferior izquierdo se define como
un proceso y resalta tanto la necesidad de la escuela para adap-
tarse como la importancia de la familia para que la dislexia for-
me parte de sus vidas. En el cuadrante inferior derecho se recalca
que en la dislexia se suelen cambiar el orden de las silabas y los
ndmeros. Finalmente, en el cuadrante superior derecho se desta-
ca que la dislexia afecta a los procesos de lectura y escritura y se
asocia a la vergiienza.

136 | Educacion inclusiva



Figura 1. Resultados del analisis factorial de correspondencias de todo el
corpus
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3.2. Analisis de similitud

Se realizaron dos andlisis de similitud, uno con las respuestas
previas a la formacion (figura 2) y otro con las respuestas poste-
riores (figura 3). Como se puede observar en la figura 2, antes de
recibir la formacién, la dislexia principalmente se ligaba a la pa-
labra dificultad para la lectoescritura, que consistia en confundir,
cambiar o mezclar el orden de las letras.

Sin embargo, después de la formacion, la dislexia se vinculo,
sobre todo, a un proceso que vincula a las familias y a la escuela
y también se menciona mas a las personas que puedan tener
problemas en la lectoescritura. Asimismo, se mencionan las pa-
labras trastorno y cerebro.
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Figuras 2 y 3. Resultados del analisis de respuesta del corpus recogido
después de la formacion
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3.3. Analisis de especificidad

Por ultimo, mediante el andlisis de especificidades se analiz6 si
algunas palabras clave fueron mencionadas significativamente
mas antes de la formacion o después (figura 4). Se encontré que
las palabras comprension, dificultad, miedo y problema se mencio-
naron mas antes de realizar la formacion. En contraste, las pala-
bras aprendizaje, cerebro, escritura, escuela, frustracion, familia 'y pro-
ceso se mencionaron después.

Figura 4. Resultados del analisis de especificidades de las palabras clave
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4. Discusion y conclusiones

El estudio realizado indica un cambio en la tendencia de las res-
puestas del alumnado de segundo curso de Educacion Infantil
en relacién con la dislexia, tras la participacion en la jornada de
sensibilizacion y formacion. A través de los analisis realizados se
puede apreciar un cambio de un ideario acerca de la dislexia
mads centrado en la dificultad, en los problemas, para pasar des-
pués de la formacién a emerger un imaginario donde aparece
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con fuerza la idea de proceso de ayuda asociado a la centralidad
de la familia y la escuela y que requiere paciencia (Duran y Giné,
2011). El AFC muestra, precisamente, que los cuadrantes que
mads expansion tienen estin compuestos por estos términos:
ayuda, paciencia, proceso, familia y escuela. Este cambio de discur-
sO es muy importante, ya que la literatura cientifica analizada
remarca la necesidad de una deteccion precoz para emprender
procesos de ayuda, incluso antes de empezar a aprender a leer y
escribir (Wanzek y Vaughn, 2007, citado en REDIE 2012; RE-
DIE, 2012). Es decir, la deteccion precoz nos puede permitir ini-
ciar procesos de acompanamiento y ayuda para que el alumna-
do con dislexia pueda ir adquiriendo herramientas y destrezas
que le ayuden a superar las dificultades. En consonancia con la
literatura cientifica, ademads, en el discurso del alumnado de
Educacion Infantil se aprecia, también, la idea de que en ese
proceso la participacion, la complicidad y, evidentemente, la
formacion de las familias y la escuela es fundamental (Nasci-
mento et al., 2018; Silva, 2020).

El Anilisis de Especificidad realizado corrobora todo lo co-
mentado hasta el momento. Las palabras mas mencionadas por
el alumnado de Educacion Infantil antes de la participacion en
la jornada fueron dificultad, miedo, problema y comprension. Mien-
tras que, tras la participacion en la jornada, el discurso se centré
en las siguientes: aprendizaje, cerebro, escritura, escuela, familia,
proceso y frustracion.

Estos datos nos muestran que la participacion de este alum-
nado en la jornada de sensibilizacion y formacion ha podido in-
cidir, por lo menos, en estos dos aspectos:

e Por un lado, en un mayor conocimiento de lo que es la dis-
lexia, porque lo relacionan con problemas o trastornos exis-
tentes en el cerebro, en linea con las definiciones cldsicas
(Echeita, 2022; Lyon et al., 2003).

e Por otro lado, porque, mas alla de una visién problematica
del alumnado con dislexia, ponen el foco en la dislexia como
un proceso de atencién y ayuda que hay que impulsar entre el
profesorado y las familias (Andrés et al., 2023; Nascimento et
al., 2018; Silva, 2020).
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Es de destacar la presencia de la idea de frustracion, ya que,
seguramente, es consecuencia de la adquisiciéon de conciencia,
por parte del alumnado de Educacion Infantil, de las dificultades
que conlleva la puesta en marcha de este tipo de procesos por
diferentes motivos, entre ellos, muchos estructurales.

Todo ello nos lleva a concluir que es esencial que el alumna-
do que se estd formando para ser profesores y profesoras en la
etapa infantil se formen en dislexia y, ademas, entiendan que el
trabajo coordinado entre la familia y la escuela es esencial para
posibilitar procesos de éxito en la escolarizacion de este alumna-
do (Juaristi et al., 2023; Simén y Barrios, 2019). La realizacion
de este tipo de jornadas puede ser una via posible para ello, aun-
que, por supuesto, seria interesante trabajar en las universidades
por incorporar en el curriculo estos contenidos de una manera
sistemadtica y organizada.

Trabajos como este que presentamos ponen en valor, tam-
bién, los procesos de investigacion participativos, yendo de la
mano de entidades del tercer sector, ya que demuestran que es
posible construir un conocimiento conjunto de forma dialogada
y horizontal. Trasladar este tipo de modelos a nuestro alumnado
entendemos que también es de gran valor.

No obstante, este trabajo presenta algunas limitaciones, como
es la baja participacion del alumnado a la hora de contestar al
cuestionario pretest y postest que pasamos en la jornada. Con
todo, creemos que es suficiente para mostrar el cambio de ten-
dencia en las respuestas del alumnado de Educacion Infantil y,
por lo tanto, remarcar la importancia de la formacién en cuestio-
nes relacionadas con la dislexia dirigidas a estas futuras profesio-
nales para que interioricen un conocimiento mas cientifico de lo
que es la dislexia y una mirada mas inclusiva a la hora de traba-
jar con ninos y ninas con dislexia.
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Resumen

La LOMLOE (2020) establece que el sistema educativo espafiol debe dirigir es-
fuerzos hacia el derecho de todo el alumnado a una educacion inclusiva. Esto
supone un proceso de transformacion sistémico en el que interviene el empla-
zamiento y la modalidad de escolarizacion del alumnado. Asi, este estudio pre-
tende conocer: si en la Region de Murcia se ha producido una variacion en la
politica de escolarizacion del alumnado, y las caracteristicas psicopedagdgicas
del alumnado escolarizado en modalidades especiales. Para ello, se realizé una
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revision documental en el portal de estadistica no universitaria del Ministerio
de Educacion, Formacion Profesional y Deportes de Espafia (MEFP) y en el por-
tal de estadistica de la Region de Murcia (CREM), empleando una metodologia
basada en técnicas cuantitativas. Para el segundo objetivo, se realizé un pro-
ceso deductivo a partir de la normativa vigente. Los resultados mostraron un
incremento en el total de estudiantes no universitarios en los centros en el
periodo estudiado, resaltando una variacion mas acentuada en el alumnado
escolarizado en modalidades especiales (205,7 %). Ademas, mostraron que el
foco de la escolarizacion en emplazamientos ordinarios era diferente en fun-
cion del tipo de necesidad educativa especial. Se concluye que ha aumentado
el numero de alumnos escolarizados en modalidades especiales.

Palabras clave: analisis de contenido, educacidn inclusiva, educacion especial,
politica educacional

1. Introduccion

En los dltimos anos, se han experimentado avances significati-
vos en el ambito educativo, transitando desde concebir la educa-
cién como un derecho fundamental hacia una politica, culturay
prdctica que persigue una educacién inclusiva y de calidad. Este
cambio se orienta a establecer un sistema educativo democrati-
o, equitativo, justo e igualitario en oportunidades para el estu-
diantado (Alcaraz y Arnaiz-Sanchez, 2020). Paralelamente, la
educacion especial ha evolucionado, abandonando un modelo
centrado en las dificultades del alumnado con un enfoque asis-
tencial, y adoptando un modelo que busca contribuir al cuarto
Objetivo de Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030. Este obje-
tivo se centra en «garantizar una educacion inclusiva y de calidad
y promover oportunidades de aprendizaje para todos» (Alba,
2021), siendo implementado a través del disefio universal de
aprendizaje (DUA). Este enfoque integral y orientado a la diver-
sidad educativa refleja la transformacion en la educacién espe-
cial hacia un sistema mas inclusivo y de calidad.

En este contexto, la educacion inclusiva se presenta como un
proceso de cambio y mejora educativa que busca eliminar las
barreras que dificultan la presencia, participacion y éxito de to-
dos los y las estudiantes, especialmente aquellos en riesgo de ex-
clusion educativa, como los estudiantes con necesidades educati-
vas especiales (NEE) en las aulas de centros ordinarios (Ainscow,
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2016; Arnaiz-Sanchez, 2019). Este propésito se compromete a
reducir las desigualdades en la educacién y asegurar que todo el
estudiantado tenga acceso a ella. En este sentido, se alinea con
el objetivo de la educacién inclusiva, que busca mejorar y trans-
formar el sistema educativo eliminando obstaculos que dificul-
tan la presencia, participacion y éxito del alumnado, sobre todo
de aquellos que presentan riesgo de exclusion educativa, como
el alumnado con NEE (Alcaraz y Arnaiz-Sanchez, 2020).

Desde esta perspectiva, la educacién inclusiva esta vinculada
a la creacién de un sistema educativo capaz de brindar aprendi-
zaje de calidad a todo el alumnado en aulas regulares a través de
entornos educativos inclusivos. Asi, la ubicacién y la modalidad
de escolarizacion del estudiantado con NEE se convierten en as-
pectos decisivos. A pesar de que la investigacion sobre la presen-
cia o ubicacién de estos estudiantes y su relacion con el desarro-
llo de la educacion inclusiva ha sido limitada en los dltimos
anos, Lopez-Torrijo (2009) proporciona evidencias significati-
vas; por ejemplo, compard la escolarizacion de estudiantes con
NEE en varios paises de la Unién Europea, evidenciando una
tendencia generalizada al aumento de su presencia en contextos
diferentes a los ordinarios. En Espana, Morina-Diez (2002) llevé
a cabo un estudio de revision estadistica en el que examiné el
estado actual y la evolucion del alumnado en lugares distintos a
los entornos educativos ordinarios durante el periodo de 1995
a 2000. La autora identificé una disminucién en la exclusion es-
colar en Espafa. No obstante, sefial6 que el niimero de unidades
especiales en centros regulares se mantuvo constante a lo largo
del periodo estudiado, y también observo variaciones entre las
distintas comunidades autébnomas.

La actual Ley Educativa en Espana, la LOMLOE (2020), esta-
blece que el sistema educativo espanol ha de dirigir sus esfuerzos
a hacer efectivo el derecho de todo el alumnado a una educacion
inclusiva. Este propésito se ha convertido en un tema clave para
la politica educativa nacional y, por consiguiente, para cada una
de las unidades territoriales del Estado, como es el caso de la Re-
gion de Murcia. Es en el articulo 73 de la LOE, modificado por la
LOMLOE (2020), donde se define al alumnado con NEE como
aquel que afronta barreras que limitan su acceso, presencia, par-
ticipacion o aprendizaje, derivadas de discapacidad o de trastor-
nos graves de conducta, de la comunicacién y del lenguaje, por
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un periodo de su escolarizacion o a lo largo de toda ella, y que
requiere determinados apoyos y atenciones educativas especifi-
cas para la consecuciéon de los objetivos de aprendizaje adecua-
dos a su desarrollo. Este alumnado con NEE es destinatario de
las distintas modalidades de escolarizacion que son objeto de ana-
lisis en el presente estudio que se plantea.

Escolarizar al alumnado con NEE en modalidades ordinarias
conlleva una serie de beneficios significativos que abarcan aspec-
tos clave como la igualdad, la motivacion y la participacion en la
sociedad. La escolarizacion en entornos ordinarios contribuye a
la creacién de un ambiente mds equitativo, brindando al alum-
nado con NEE la oportunidad de aprender y desarrollarse junto
con sus companeros sin discapacidades desde una edad tempra-
na. Esto no solo promueve la igualdad de oportunidades, sino
que también ayuda a contrarrestar estigmas y prejuicios. La inte-
raccién con companeros sin NEE facilita la integracion social y
promueve la aceptacién de la diversidad. Compartir experiencias
y desafios educativos fomenta la comprensién mutua y derriba
barreras sociales, promoviendo la igualdad en el contexto esco-
lar. Este entorno inclusivo fortalece el sentido de pertenencia del
estudiantado con NEE, contribuyendo positivamente a su auto-
estima y motivacién para participar activamente en el proceso
educativo. Al estar inmersos en aulas regulares, el alumnado con
NEE tiene la oportunidad de observar y aprender de sus compa-
neros y companeras sin discapacidades, proporcionandoles mo-
delos de referencia positivos. Este entorno inclusivo aumenta la
motivacion al ofrecer ejemplos de éxito y superacién. Ademas, la
escolarizacion en modalidades ordinarias brinda al alumnado
con NEE una experiencia mas cercana a las condiciones de la so-
ciedad en general, preparandolos para la vida real. Aprender en
un entorno inclusivo les proporciona habilidades practicas y so-
ciales esenciales para su participacion activa en la vida cotidiana
y en la comunidad. La participaciéon en aulas ordinarias prepara
al estudiantado con NEE para afrontar y adaptarse a situaciones
diversas en la sociedad, interactuando con personas con diferen-
tes habilidades y perspectivas. Esto promueve la inclusién y con-
tribuye a construir una sociedad mas consciente y respetuosa de
la diversidad.

Tras abordar todos los beneficios de recurrir a modalidades
ordinarias y, dado que se adopta la equidad y la inclusién educa-
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tiva como principios fundamentales en el sistema educativo es-
panol (LOMLOE, articulo 4.3), la escolarizacién de los alumnos
con NEE asegurara su no discriminacion y la igualdad efectiva en
el acceso y la permanencia en el sistema. Dicha escolarizacion se
priorizara en centros ordinarios con apoyo especifico, relegando
a la escolarizacion en unidades (aulas abiertas especializadas) o
centros de educacion especial solo se llevara a cabo cuando sus
necesidades no puedan ser atendidas en el marco de las medidas
de atencion a la diversidad de los centros ordinarios (articulo
74.1 de la LOE, no modificado por la LOMLOE). Siempre priori-
zaremos la escolarizacién del alumnado en la modalidad menos
restrictiva posible, entendiendo estas como una medida especifi-
ca de caracter reversible. Esta escolarizacion prioritaria en moda-
lidades ordinarias es esencial para fomentar un ambiente inclu-
sivo y respetuoso con la diversidad de necesidades y estilos de
aprendizaje del estudiantado. Al minimizar las barreras y ofrecer
flexibilidad, se promueve la autonomia y se potencia la motiva-
cion intrinseca del alumnado. Este enfoque permite que cada es-
tudiante avance a su propio ritmo, asegurando una educacién
personalizada y efectiva. Ademas, prepara a los jovenes para un
mundo en constante cambio, donde la adaptabilidad y la creati-
vidad son habilidades clave. Asi pues, es crucial que los sistemas
educativos se orienten hacia practicas menos restrictivas para
maximizar el potencial de cada individuo.

Para garantizar el derecho de todo el alumnado a la educa-
cion inclusiva, se requiere de un proceso de transformacion sis-
témico que suponga cambios y modificaciones profundas en los
centros educativos ordinarios para eliminar las barreras que im-
piden brindar a todo el alumnado experiencias de aprendizaje
equitativas y participativas en entornos de aprendizaje comunes.
Uno de estos procesos tiene que ver con el emplazamiento y la
modalidad de escolarizacion del alumnado. Asi, el estudio que
se presenta pretende conocer, por un lado, si en la Region de
Murcia se ha producido una variacién en la politica de escolari-
zacion del alumnado y, por otro, las caracteristicas psicopedagé-
gicas que tiene el alumnado que se escolariza en modalidades
especiales.

El propésito central de la presente investigacion radica en
analizar estadisticamente la presencia del alumnado con NEE
en las modalidades de escolarizaciéon en la Region de Murcia
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que abarca el Segundo Ciclo de Educacién Infantil (EI) y la Edu-
cacion Basica Obligatoria (EBO), que abarca desde la Educacién
Primaria hasta la Educacion Secundaria Obligatoria: centro ordi-
nario con apoyo especifico, aula abierta especializada y centro
de educacion especial. Este estudio busca arrojar luz sobre la dis-
tribucion y participacién del estudiantado en las distintas moda-
lidades de escolarizacién disponibles en la Region de Murcia.
A través de un enfoque estadistico se examinara la evolucién de
este grupo en las distintas modalidades de escolarizacion des-
de el ano 2002 hasta el afio 2020. La meta tltima es proporcio-
nar un analisis comprehensivo de la situacién vivida en las tlti-
mas dos décadas acerca de la escolarizacién de esta poblacion
tan representativa y, directamente de la situacién actual de la
educacién inclusiva en la Regioén de Murcia, con el fin de infor-
mar y mejorar las politicas educativas y promover practicas mas
equitativas y efectivas para el alumnado con NEE.

Tras lo expuesto anteriormente, el objetivo general de esta in-
vestigacion se centra en estudiar las modalidades de escolariza-
cion del alumnado con NEE de la Regién de Murcia, por curso
escolar y por etapa educativa, asi como las caracteristicas psico-
pedagdgicas de este alumnado. Para dar respuesta al objetivo ge-
neral, se plantean dos objetivos especificos:

1. Analizar la variacion en la politica de escolarizacion del alum-
nado con NEE de la Regién de Murcia por etapa educativa.

2. Describir las caracteristicas psicopedagogicas del alumnado
con NEE en los distintos emplazamientos educativos de la
Region de Murcia.

2. Metodologia

2.1. Disefo de investigacion

Se seguird un disefio de investigacion de cardcter cuantitativo,
descriptivo y exploratorio, fundamentado en el analisis docu-
mental (Alcaraz y Arnaiz-Sanchez, 2020). Se trata de una revi-
sion estadistica de fuentes secundarias de informacion, desde
una perspectiva longitudinal. Se ha seleccionado dicho enfoque,
pues se pretende analizar los datos estadisticos del alumnado
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con NEE que se han escolarizado en los centros de Educacion
Especial, en unidades o aulas especificas y en aulas ordinarias,
para las distintas etapas educativas ~Educacién Infantil, Educa-
cién Primaria y Educacion Secundaria Obligatoria— de la Region
de Murcia, desde el curso escolar 2000-2001 hasta el curso 2021-
2022, comparando estos datos con el nimero total de alumnos
adscritos al sistema educativo de la Region de Murcia para cada
una de dichas etapas. También, desde una perspectiva transver-
sal, se pretende describir cudl es el porcentaje actual de alumnos
escolarizados en los centros de Educacién Especial, en funcién
de sus caracteristicas psicopedagogicas, para lo que se va a reali-
zar una comparacién con el porcentaje nacional espanol, dife-
renciado entre cada tipo de necesidad educativa especial. Esta
comparativa permitira situar a la Regién de Murcia en relacion
con el marco estatal espanol (conociendo qué tipo de alumnado
es aquel que, con mayor frecuencia, obtiene un dictamen de es-
colarizacion en los centros de Educacion Especial o «fuera de
modalidades de integracién», segin su tipo de NEE).

Ademas, la realizacién de un estudio de tipo longitudinal per-
mitird reconocer los cambios producidos en la escolarizacién del
alumnado con NEE a lo largo del tiempo, asi como la compren-
sion de la tendencia de la politica de escolarizacion presente en
la Region de Murcia. De este modo, como senalan Cais et al.
(2014), en este tipo de investigacién la dimension del tiempo
forma parte, de manera intrinseca, al disefio de investigacion;
entrando en juego dos variables interconectadas: la del tiempo y
la de la vida social —asi como su reciprocidad e influencia con-
textual-.

2.2. Muestra de investigacion

Para dar respuesta a los objetivos de este trabajo se ha realizado
una revision documental, de fuentes secundarias, en el portal de
estadistica del Ministerio de Educacién, Formacién Profesional y
Deportes de Espana (Ministerio de Educacién, Formacién Profe-
sional y Deportes, s.f.) y en el portal de estadistica de la Regién
de Murcia (Consejeria de Economia, Hacienda y Administracién
Digital de la Region de Murcia, s. f.). Los datos estadisticos dis-
ponibles han permitido constatar los cambios producidos en la
escolarizacion del alumnado con NEE a lo largo del periodo
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comprendido entre los cursos 2000-2001 y el 2021-2021. Esto
se debe a que en dicho portal estadistico aparecen las mismas
variables de andlisis que son de interés en la presente investiga-
cién: escolarizacién del alumnado, a nivel general dentro del sis-
tema educativo, y en las modalidades de Educacion Especial por
curso escolar y etapa educativa. Ademas, se exponen los datos
estadisticos para las distintas comunidades autonomas espafio-
las y, concretamente, para la Region de Murcia —contexto parti-
cular en el que se ubica este estudio-.

Igualmente, en el portal de estadistica del Ministerio espafol
(Ministerio de Educacién, Formacién Profesional y Deportes, s. f.),
aparecen los datos referidos a las caracteristicas psicopedagogi-
cas, concretamente el tipo de NEE, del alumnado que se escolariza
en la Region de Murcia en modalidades denominadas de integra-
cion, lo que permite reconocer el porcentaje de alumnos que,
con mayor asiduidad, es emplazado en modalidades educativas
de educacion especial.

2.3. Analisis de datos

El analisis llevado a cabo obedece al tipo de investigacién que se
ha seleccionado para cumplir con los objetivos especificos plan-
teados: diseno y enfoque de caricter cuantitativo, descriptivo y
exploratorio. Cabe destacar que el analisis documental que se va
a llevar a cabo se realiza en tres fases o procesos diferenciados,
los cuales se explican a continuacion:

e 1.2 fase: Un proceso de comunicacion, ya que posibilita y
permite la recuperacién de informacién para transmitirla,
siendo esta procedente de fuentes fiables de informacién (en
el caso de esta investigacion, estadisticas publicadas por el
Ministerio espanol y por el portal de CREM).

e 2.2 fase: Un proceso de transformacién, en el cual un docu-
mento inicial o informe es sometido a las operaciones de
analisis, en funcion de las variables objeto de estudio. De este
modo, se crea otro documento secundario que permite una
mayor facilidad de acceso y difusién. La informacién docu-
mental se obtuvo de las bases estadisticas del Ministerio y del
portal CREM, seleccionando los datos concretos para respon-
der a los dos objetivos especificos planteados.
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e 3.2 fase: Un proceso interpretativo-sintético, pues la informa-
ciéon es estudiada, analizada, interpretada y sintetizada, cuida-
dosamente, para dar lugar a un nuevo documento que la re-
presenta de forma abreviada, pero concisa y exhaustiva.

Por tanto, tras el andlisis de los datos del presente estudio, no
solo se lleva a cabo una recopilacién de informacién documen-
tal, sino que se da paso a una transformacion e interpretacion
proyectiva y prospectiva de la misma, a fin de responder a los
objetivos (Sdnchez-Diaz y Vega-Valdés, 2003).

3. Resultados

En primer lugar, se exponen los resultados relacionados con el
primer objetivo especifico del trabajo obtenidos a través del ana-
lisis de las cifras de alumnado con NEE escolarizado en los cen-
tros de Educacion Especial pertenecientes a la Region de Murcia
en el periodo comprendido entre el curso escolar 2000-2001 y el
2021-2021 en diferentes niveles de estudios no universitarios:
Educacién Infantil y Educacion Basica Obligatoria (Educacién
Primaria y Educacién Secundaria Obligatoria) (figura 1).

Figura 1. Numero de alumnado con NEE escolarizado en centros especificos
de Educacion Especial de la Region de Murcia en niveles no universitarios
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Nota: datos estadisticos del Ministerio de Educacion, Formacion Profesional y Deportes. https://www.
educacionyfp.gob.es/servicios-al-ciudadano/estadisticas.html
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Observando la figura 1, se puede apreciar una tendencia cre-
ciente en la evolucién del total de alumnado con NEE escolariza-
do en centros especificos en la suma de todos los niveles de estu-
dios revisados, con un incremento del total de alumnado escola-
rizado de 507 alumnos, es decir, un 205,7 % en el total de cursos
en investigacion. Pero se requiere de un andlisis de los diagramas
de cada nivel de estudios para comprender en mayor profundi-
dad la evolucién de los datos.

Realizando un estudio mas en detalle de los resultados, se
comprueba que el nimero de alumnos con NEE escolarizado en
centros especificos, en el nivel de Educacion Infantil, evolucion6
desde 40 alumnos en el curso 2000-2001 hasta 150 alumnos en
el curso 2021-2022, lo que supuso un aumento del 275% en un
total de 22 cursos. A pesar de este incremento global, en el diagra-
ma presentado en la figura 1 se detectan tramos con distintas ten-
dencias diferentes segtin el periodo analizado. En un primer tra-
mo entre el curso 2000-2001 y 2007-2008 se produjo una subida
significativa del 267,5%. Sin embargo, entre los cursos 2008-
2009 y 2015-2016 los datos sufrieron un estancamiento, resal-
tando un notable descenso de las cifras en el curso 2014-2015
que cayeron a los 129 alumnos escolarizados (una reduccion del
11,6 % respecto al curso 2007-2008). Tras un notable repunte en
los datos entre 2016-2017 y 2018-2019 (un incremento del
25,5% respecto al curso 2015-2016), de nuevo en los tres cursos
mas recientes (del 2021-2020 al 2021-2022) se observé que los
valores se mantuvieron constantes sin cambios sustanciales, in-
cluso se detect6 un ligero descenso del 6,4 % de alumnado esco-
larizado en el curso 2021-2022 respecto al curso 2021-2019.

En relacién con el estudio de los indices de alumnado matri-
culado en los niveles de Ensenanza Obligatoria en centros de
Educacién Especial, la evolucion de los datos presentd una ten-
dencia al alza mas constante a lo largo de los cursos estudiados.
Aunque cabe destacar dos momentos puntuales que quedan fue-
ra de la tendencia general. Por un lado, en el curso 2004-2005 se
experimentd un pico de subida significativo de un 19,65 %. Por
otro lado, de forma opuesta se dio un descenso notable en el in-
dice de escolarizados en el curso 2014-2015, pasando de un to-
tal de 855 a 777 alumnos (una reduccién del 9,1 %).

Para una mejor comprension de la evolucién de los datos, se
ha considerado oportuno estudiar el comportamiento del niime-
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ro de alumnos matriculados en los mismos niveles educativos,
pero dentro de un régimen ordinario en la Regién de Murcia (fi-

gura 2).

Figura 2. Numero de alumnado escolarizado en centros ordinarios de la
Region de Murcia en niveles no universitarios
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Nota: datos estadisticos del Ministerio de Educacion, Formacion Profesional y Deportes. https://www.
educacionyfp.gob.es/servicios-al-ciudadano/estadisticas.html

Centrandonos en los resultados expuestos en la figura 2, se
puede observar una subida suave del total de alumnado escolari-
zado en centros ordinarios incluyendo todos los niveles en estu-
dio (Educacién Infantil y Educacién Basica Obligatoria), con un
incremento del 24,4 % en el total de cursos en investigacion. No
obstante, se detecta posible un cambio de tendencia en el curso
2021-2021 al producirse una ligera caida del 1,25 % respecto al
curso previo. A continuacion, se realiza un analisis de los diagra-
mas de cada nivel de estudios que permita alcanzar una mejor
comprension de la evolucion de estos datos. Con relacion al
alumnado matriculado en régimen ordinario en Educacién In-
fantil, este pasé de unos niveles de 41.449 en el curso 2000-2001
a55.542 en 2021-2022, lo que supuso un crecimiento del 34 %.
A pesar de producirse una subida en el periodo de forma global,
se aprecian dos tramos diferenciados en esta evolucion. Destaca
un primer periodo del curso 2000-2001 al 2010-2011, marcan-
do este dltimo el nivel mas dlgido de matriculados que alcanza-
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ron la cifra de 63.491 (un aumento del 53,2%). A partir de este
momento se dio comienzo a una reduccién del nimero de
alumnos hasta llegar al dltimo curso en estudio, a pesar del leve
incremento experimentado en el curso 2021-2020 de un 1,4 %
respecto al curso previo. Analizando las cifras de alumnos matri-
culados en los niveles de Educaciéon Primaria y ESO, los indices
marcaron una tendencia mas constante de subida, puesto que
desde 2000-2001 con un total de 150.799 matriculados, se paso
a unos valores de 183.694 alumnos en 2021-2022 (una subida
del 21,8 %). Con todo, esta subida se fren6 en el curso 2019-
2020, en el que el incremento se redujo a un 0,33 %. Este valor
sufrié una pérdida atin mayor en el curso 2020-2021 con una
diferencia de tan solo el 0,08 % respecto al curso anterior. Cabe
destacar que en esta ocasion no se percibe el descenso del niime-
ro de alumnado escolarizado en los centros ordinarios en el pe-
riodo de 2014-2015, tal y como si ocurre en el caso del namero
de alumnos con NEE en centros de Educacién Especial en todos
los niveles.

Continuamos con el analisis de resultados revisando la rela-
cion en porcentaje entre el nimero de alumnos con NEE matri-
culados en centros especificos de Educacion Especial frente al
nimero de estudiantes matriculados en régimen ordinario en la
Region (figura 3).

Si comenzamos analizando la curva obtenida para los valo-
res en Educacién Infantil, comprobamos que la evolucion de
los porcentajes sigue lo comentado para la evolucién del ntime-
ro de alumnado con NEE escolarizado en centros especificos (fi-
gura 1). Si bien es cierto que se produjo un aumento de los va-
lores en el periodo en estudio de forma global, pasando del
0,09 % al 0,32 %, la curva presenta de nuevo tres tramos bien
diferenciados. En un primer periodo entre el curso 2000-2001 y
2007-2008 se alcanzo el 0,25 %. Mientras que, entre 2008-2009
y 2015-2016, el porcentaje se mantuvo sin apenas variaciones
tocando su minimo del 0,21 % en el curso 2014-2015. Entre
2016-2017 y 2021-2019 se produjo de nuevo un notable incre-
mento que se frené en los ultimos cursos (del 2021-2020 al
2021-2022). En cuanto al estudio de los porcentajes del nime-
ro de alumnos con NEE matriculados en centros de Educacién
Especial frente al nimero de alumnos escolarizado en centros
ordinarios en los niveles de Ensefianza Obligatoria, la evolu-
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Figura 3. Porcentaje de alumnado con NEE escolarizado en centros espe-
cificos respecto al alumnado escolarizado en centros ordinarios de la Re-
gion de Murcia en niveles no universitarios
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cion de los datos presenté de nuevo la tendencia al alza detecta-
da en el namero de alumnos con NEE escolarizados en centros
especificos (figura 1), comenzando con un 0,31 % y alcanzando
un 0,75 % en el Gltimo curso estudiado. Destacan también en
este caso dos momentos: el curso 2004-2005 con un incremen-
to del 19,9% y el curso 2014-2015 con un descenso del 10,5 %;
siendo estos pesos similares a los obtenidos en el analisis del
namero de alumnos con NEE escolarizados en centros especifi-
cos (19,65% y 9,1 %, respectivamente). Por tltimo, en cuanto
los porcentajes del nimero de alumnos con NEE matriculados
en centros de Educaciéon Especial frente al nimero de alumnos
escolarizados en centros ordinarios en el total de niveles, com-
probamos que la curva se desarrolla de forma similar a la curva
obtenida para la Ensenianza Basica Obligatoria con valores lige-
ramente inferiores, pues se ve atenuada por los porcentajes
siempre inferiores que resultan para el nivel de Educacion In-
fantil.

Continuamos con la obtencién de resultados centrdindonos
en la comparacion entre el nimero de estudiantes con NEE esco-
larizado en aulas abiertas, frente a los indices de estudiantes con
NEE matriculados en centros de Educacion Especial (figura 4).
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Figura 4. Numero de alumnado con NEE escolarizado en centros especifi-
cos y numero de alumnado con NEE escolarizado en aulas abiertas en cen-
tros ordinarios de la Region de Murcia en niveles no universitarios
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En primer lugar, nos fijamos en los valores obtenidos para el
nimero de alumnos con NEE en aulas especificas en centros or-
dinarios. El principal rasgo que destacar es el aumento significa-
tivo de alumnado inscrito en aulas abiertas, pasando de unos
datos de 22 alumnos matriculados en 2000-2001 a una cantidad
de 901 alumnos en el curso 2021-2021 que se acerca al nime-
ro de alumnos con NEE en centros especificos en dicho curso
(952). A partir de estos datos se comprueba que el diagrama
puede estudiarse en tres tramos diferenciados. En una primera
fase (del 2000-2001 al 2004-2005) el alumnado matriculado
con NEE en unidades de Educacién Especial en centros ordina-
rios creci6 hasta alcanzar los 116 alumnos en 2004-2005 con
una subida notable del 197,4 % en dicho curso. En 2005-2006
se produjo una bajada del 12 % que dio comienzo a un periodo
de subida que lleg6 hasta el 2014-2015 sufriendo un estanca-
miento en los tltimos cursos del periodo, tan solo un incremen-
to del 0,96% en 2014-2015. El cambio al dltimo tramo en el
que se recupero la tendencia alcista lo marcé el curso 2015-2016
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con una notable subida del 28,9 % respecto al curso anterior. En
segundo lugar, revisamos los valores obtenidos para el niimero
total de alumnos con NEE en centros especificos. El curso 2000-
2001 present6 un total de 713 alumnos, mientras que en el cur-
80 2021-2022 se alcanzaron los 952 alumnos, produciéndose un
incremento del 33,5 %, una subida mads moderada que la que se
da en las aulas abiertas de los centros ordinarios. Podemos de-
tectar también para este diagrama tres tramos. Un primer perio-
do entre 2000-2001 y 2006-2007 de subidas llegando a los 776
alumnos, que sufrieron un retroceso entre 2007-2008 y 2011-
2012 cayendo a los 734 tan solo un 2,9 % por encima del valor
de 2000-2001. Durante el dltimo tramo entre 2012-2013 y
2021-2022, se dieron casi continuos aumentos con un Gnico
descenso del 11,1% en 2014-2015, que ya fue detectado durante
el andlisis de la Ensenanza Basica Obligatoria, y un estancamien-
to en las cifras de los dltimos tres cursos en estudio en torno a
los 950 estudiantes.

Finalmente, se exponen los resultados referidos al segundo
objetivo especifico del presente trabajo de investigacion, referido
a conocer las caracteristicas psicopedagégicas del alumnado con
NEE escolarizados en centros ordinarios y en centros de educa-
cion especial de la Region de Murcia.

Como se aprecia en la figura 5, el porcentaje de alumnado
con NEE escolarizado en los centros ordinarios de la Region de
Murcia (RM) -bien en aulas ordinarias con apoyos o en aulas
abiertas especializadas- se sittia por encima del porcentaje total
del estado espanol; siendo este del 83,8 % en Espafnay 87,0% en
la Region de Murcia, lo que supone un 3,2 % de diferencia posi-
tiva en la RM respecto al marco nacional. Haciendo alusién al
tipo de NEE, se aprecia cémo en la Region de Murcia hay mas
alumnos en centros ordinarios, respecto al total del estado espa-
nol, para las siguientes condiciones: discapacidad auditiva
(96,4% en la RM frente al 95,4 % de Espana), discapacidad mo-
tora (95,8% en la RM frente al 87,7 % de Espana), discapacidad
intelectual (89,4% en la RM frente al 75,4 % de Espana), disca-
pacidad visual (97,8 % en la RM frente al 95,5 % de Espana) y,
por ultimo, trastorno del espectro autista (TEA) (88,7% en la
RM frente al 84,1% de Espana). No obstante, son dos las NEE
con un porcentaje menor del alumnado escolarizado en modali-
dades educativas dentro de los centros ordinarios. Concretamen-
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te, se hace alusién a: trastornos graves de conducta (91,3 % en la
RM frente al 98,3 en Espana) y situacion de pluridiscapacidad
(31,0% en la RM frente al 36,9 % en Espana).

Figura 5. Caracteristicas psicopedagdgicas del alumnado con NEE escola-
rizado en centros ordinarios de Espafia y de la Region de Murcia, en niveles
no universitarios. Curso 2021-2022
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En el caso concreto de la Regién de Murcia, cabe resaltar que
el alumnado con NEE con menor presencia en los centros ordi-
narios en las modalidades de integracion, y que, por tanto, es
derivado con mayor frecuencia a los centros de Educacion Espe-
cial, es el estudiantado con una situacion de pluridiscapacidad
(36,9 % en centros ordinarios frente al 63,1 % en centros de Edu-
cacion Especial) y el alumnado con trastorno del espectro autista
(88,7% en centros ordinarios, frente al 11,3 % en centros de
Educacién Especial). Haciendo alusion al alumnado con NEE
con mayor presencia en los centros ordinarios de la Region de
Murcia, destacaria aquel en una situacién de discapacidad senso-
rial; disca capacidad visual (97,8 % de estos en centros ordina-
rios) y discapacidad auditiva (96,4 % de estos en centros ordi-
narios), el alumnado en situacién de discapacidad motora (95,8 %
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de estos en centros ordinarios) y el alumnado con trastornos gra-
ves de conducta (91,3 % en los centros ordinarios). Los cuatro
altimos casos mencionados presentan porcentajes de escolariza-
cién en «modalidades de integracion» superiores al 90 %, por lo
que menos de 1 de cada 10 alumnos con estas NEE son deriva-
dos a centros de Educacion Especial.

4. Discusion y conclusiones

Comenzando con la discusion del presente trabajo, en primer lu-
gar, y coincidiendo con Lopez-Torrijo (2009), destaca el aumen-
to significativo en el nimero de alumnado con NEE de la Region
de Murcia que se ha escolarizado en modalidades no ordinarias,
tanto en centros de Educacion Especial como en aulas abiertas
especializadas, durante el periodo analizado del siglo xx1: desde
el curso 2000-2001 hasta el curso 2021-2022. Si comparamos
con el nimero total de alumnos en el sistema educativo, el por-
centaje de alumnos en centros de educacion especial ha aumen-
tado de un 0,31 % (en curso 2000-2001) a un 0,75 % para el dlti-
mo curso estudiado (curso 2021-2021). Paralelamente, es muy
llamativo el gran crecimiento del alumnado emplazado en aulas
abiertas especializadas durante los tltimos anos, pasando de 22
alumnos matriculados en 2000-2001 a 901 alumnos en el curso
2021-2021, lo que se acerca al nimero de alumnos con NEE en
centros especificos para dicho curso (952). Por tanto, ha aumen-
tado de manera muy significativa el nimero de alumnos con
NEE en las aulas abiertas especializadas, pero esto no ha provo-
cado una disminucion en el porcentaje de escolarizacién en cen-
tros de educacion especial. Este hecho pone de manifiesto la cla-
ra tendencia de la politica de escolarizacion de la Regién de Mur-
cia, la cual se dirige al emplazamiento del alumnado con un
diagnéstico de NEE —que requiere de apoyos educativos mas in-
tensos o especializados-, en contextos distintos a las modalida-
des ordinarias. En este sentido, encontramos un escenario no
acorde, y poco alentador, en relacion con los postulados inclusi-
vos que enmarcan el actual panorama educativo, tanto a nivel
nacional como internacional (Alcaraz y Arnaiz-Sanchez, 2020).
Continuando con la discusion de los resultados, cabe desta-
car que son los y las estudiantes en una situacion de pluridisca-
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pacidad o con trastorno del espectro autista (TEA), los que estan
menos presentes en los centros educativos ordinarios de la Re-
gion de Murcia, siendo estos relegados —con mayor frecuencia
que otros tipos de NEE- a su emplazamiento en centros de Edu-
cacion Especial. Por ello, serian estos alumnos y alumnas con
NEE los que, con mayor asiduidad, ven vulnerado su derecho a
ser escolarizados en los centros ordinarios junto al resto de igua-
les de su entorno o comunidad. Por consiguiente, desde un plan-
teamiento educativo inclusivo, se ratifica el evidente reto que
afrontan los centros ordinarios de la Regién de Murcia, de las
etapas bdsicas u obligatorias, para transformar su funcionamien-
to, su organizacion y sus practicas hacia escenarios universales
que sean capaces de ofrecer, desde un disefio o enfoque inclusi-
vo, oportunidades de aprendizaje para todo el alumnado -sin
posible excepcion-, incluido a aquel en una situacién de pluri-
discapacidad o TEA (Alba, 2021).

Como conclusién, defendemos que son los profesionales, y
otros agentes implicados en el desarrollo de los propios centros
de Educacion Especial, los principales protagonistas para liderar
la necesaria transformacién: aumentar la presencia, la participa-
cién y el aprendizaje de los alumnos con NEE, que requieren de
una atencion mas especifica, en los centros y aulas ordinarias
(Arnaiz-Sianchez, 2019). Se cree firmemente en esta idea, al ser
estos los agentes educativos que cuentan con una solvente expe-
riencia, y con el mejor conocimiento pragmatico, a la hora de
responder, de forma pertinente, a las demandas del alumnado
con NEE al que los centros ordinarios no han sido capaces de
acoger en la Region de Murcia. Asi, estos agentes educativos,
vinculados con el desarrollo y funcionamiento de los centros de
educacién especial, pueden ofrecer una clara visién de cudles
serian los principales elementos por mejorar, y de las condicio-
nes 6ptimas o necesarias, para que los alumnos con NEE, que
han estado en entornos segregados de Educaciéon Especial, pue-
dan incorporarse —paulatina y exitosamente- a los centros ordi-
narios de la Region de Murcia. De este modo, se daria cumpli-
miento a las intenciones expuestas por la actual Ley Organica
de Educacién (LOMLOE, 2020), en la que se establece que el
sistema educativo espanol ha de dirigir sus esfuerzos a hacer
efectivo el derecho de todo el alumnado a una educaciéon mas
inclusiva.
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En definitiva, en relacion con el primer objetivo especifico
planteado, ha quedado de manifiesto las sustanciales barreras
existentes. Todavia hoy en dia, se encuentran dificultades para
asegurar y cumplir con el derecho a una educacién inclusiva,
equitativa y de calidad para todos y todas en el seno de los cen-
tros y de las aulas ordinarias. Todo ello, vislumbra la profunda
trasformacion que todavia queda por realizar en los centros ordi-
narios, y que, de forma ineludible, requerira del esfuerzo, de la
cooperacién y del compromiso de toda la comunidad escolar.
No se debe olvidar el importante papel que debe ejercer la Admi-
nistracion educativa regional en esta carrera hacia la inclusion,
por lo cual esta debe centrar todo su interés -y destinar gran par-
te de sus inversiones en materia escolar- en alinearse a las decla-
raciones y postulados nacionales e internacionales. Esta en juego
el cumplimiento del derecho a la inclusién de nuestros nifios y
adolescentes con NEE, por lo que el momento es «ahora».

En cuanto al segundo objetivo especifico, referido a las carac-
teristicas psicopedagoégicas del alumnado con NEE, se concluye
cémo son los y las estudiantes con pluridiscapacidad y aquellos
dentro del trastorno del espectro autista los que se enfrentan a
mayores dificultades para garantizar su presencia en los centros
ordinarios de la Region de la Murcia. Esto pone de relieve la in-
capacidad de las aulas regulares para adaptar sus recursos orga-
nizativos y metodolégicos a las necesidades de aprendizaje de
este alumnado. Quizés este hecho vislumbre la necesidad de re-
plantear el como desde las escuelas ordinarias se esta dando res-
puesta a este alumnado, a fin de proponer propuestas de mejora
basadas en la evidencia que conduzcan a una educacién mas
inclusiva.
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Resumen

La salida precipitada o la finalizacion de la etapa de Secundaria sin el titulo
correspondiente se torna una cuestion pendiente en muchos estudiantes con
discapacidad intelectual. El objetivo de este trabajo es analizar como se confi-
guran los procesos de segregacion y exclusion educativa en esta etapa obliga-
toria en jovenes con discapacidad intelectual en el contexto educativo espafiol
y qué propuestas de mejora escolar pueden contribuir a transformarla en una
etapa para todos, sin excepcion. Para ello, se desarrolla una investigacion par-
ticipativa dividida en dos fases. La primera se centra en los relatos escolares de
30 jovenes con discapacidad intelectual de entre 19 y 30 afios. En la sequnda,
junto con un grupo asesor de personas con discapacidad intelectual, se anali-
zan las experiencias anteriores y se articulan propuestas inclusivas que poste-
riormente son dialogadas con profesionales de la orientacion educativa. Los
resultados desvelan como las respuestas educativas diferenciadas para los y
las estudiantes con discapacidad intelectual sin alterar el statu quo de los cen-
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tros ordinarios, les empujan a emplazamientos especificos, impidiéndoles fina-
lizar con éxito la etapa de Secundaria. Igualmente, el derecho a titular es una
de las reivindicaciones del grupo asesor.

Palabras clave: discapacidad intelectual, educacion inclusiva, ensefianza se-
cundaria, investigacion participativa, mejora de la educacion

1. Introduccion

Es innegable que el derecho a la educacién de todos los nifios
y ninas es un derecho fundamental sin excepciones (Calderén y
Echeita, 2022). La Convencién Internacional de los Derechos de
las Personas con Discapacidad (2006), que ratificé Espana en el
ano 2008, recoge en el articulo 24.2 que el derecho a la educa-
cién, ademads, debe ser inclusivo, de calidad y gratuito para to-
dos, también para las personas con discapacidad.

Sin embargo, a nivel mundial el acceso a la educacién es una
cuestiéon pendiente en muchos paises (Rojas y Haya, 2018;
UNESCO, 2020). Por su parte, en lugares donde la escolariza-
cion universal es un hecho, como es el caso del contexto espa-
nol, el acceso de cualquier nifio o nina a los centros educativos
ordinarios para disfrutar de una escolarizacién compartida no
siempre esta garantizado, afectando especialmente al alumnado
con necesidades educativas especiales (NEE) derivadas de su
condicion de personas con discapacidad -y mds concretamente
al estudiantado con discapacidad intelectual- (Calderén et al.,
2022; Rojas y Haya, 2018; Slee, 2019). El proceso de categoriza-
cién y etiquetado de algunos estudiantes —con discapacidad in-
telectual- refuerza las propuestas de respuestas educativas dife-
renciadas en servicios especificos y con profesionales especializa-
dos, separados de sus iguales dentro del propio centro o en
centros de Educacion Especial (CEE) (Ainscow, 2023).

Los datos publicados por el Ministerio de Educacién y Forma-
cion Profesional y Deportes (2023; 2024) reflejan que, si bien en
el curso 2021-2022 el 83,6 % del alumnado en la categoria de
NEE estaba escolarizado en ensefanzas ordinarias, el total de es-
tudiantes que reciben una respuesta educativa en el itinerario de
la Educacién Especial ha aumentado, constataindose un incre-
mento del 2.56 % con respecto al curso anterior. Para el alumna-
do con discapacidad intelectual, quien representa el 40 % en esta
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via, se constaté un aumento del 6 %. Vinculado con ello, cabe
sefnalar que la presencia de alumnado con discapacidad intelec-
tual en los centros ordinarios de Secundaria va disminuyendo a
medida que avanza la etapa siendo la etapa postobligatoria ordi-
naria un espacio en el que apenas estdn presentes. Para muchos
de estos estudiantes, tras finalizar Secundaria -al terminar 4.°
CUrso O en cursos anteriores- su trayectoria continua mayorita-
riamente en programas especificos de educacion especial, a los
cuales solo se puede acceder si no se ha obtenido el titulo de la
ESO. En consonancia con estos datos, diferentes autores sefialan
la etapa de Secundaria como la mas problematica para el alum-
nado con discapacidad intelectual, esto es, la consolidacion de
itinerarios excluyentes hacia la Educacion Especial (Calderén
et al., 2022; Susinos et al., 2014). En palabras de Echeita y Simén
(2007), la ESO se convierte «en una barrera casi infranqueable
para el logro de una educacién de calidad para el alumnado con
necesidades educativas especiales y, en general, para atender a la
diversidad de alumnos que aprenden» (p. 12).

Aunque la inclusién no solo se explica atendiendo al empla-
zamiento educativo, la presencia y escolarizacion del alumnado
con NEE en entornos ordinarios se torna requisito fundamental
para revisar como se satisface el derecho a una educacion inclusi-
va (Slee, 2019). Por otra parte, es importante recordar que la im-
posibilidad de finalizar la ESO con el certificado correspondien-
te tiene importantes consecuencias en su futuro formativo, labo-
ral y social porque les «priva del derecho a un bagaje de
herramientas intelectuales, personales y sociales para poderse
labrar un presente y futuro dignos» (p. 177), al tiempo que se
configura como una amenaza para la propia credibilidad y legiti-
midad del sistema educativo (Escudero y Martinez, 2012). Como
senalan Heidi y Philip, dos jévenes con discapacidad intelectual
que participan en la investigacion presentada en Wilson et al.
(2012), «sus oportunidades educativas en el futuro estaban limi-
tadas por su participacion en programas modificados en la es-
cuela primaria y secundaria, porque no se graduaban con el mis-
mo diploma que otros estudiantes» (p. 93).

En este sentido, la nueva ley educativa (LOMLOE, 2020) que
se reconoce bajo el principio de inclusion, plantea un cambio
significativo que podria ofrecer futuros distintos al estudiantado
con NEE. Concretamente, plantea la evaluacién y certificacion
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del alumnado con adaptacion curricular significativa —el alum-
nado con discapacidad intelectual mayoritariamente- bajo los
criterios de promocion en ella recogidos y no por los generales
de etapa, lo que posibilitaria certificar esa etapa al finalizarla. Sin
embargo, la misma ley contintda contemplando la escolarizacion
en centros de Educacién Especial del alumnado con NEE al tiem-
po que mantiene diferentes mecanismos de categorizacién y eti-
quetado en funcién de sus caracteristicas personales (en térmi-
nos de sus dificultades). Estas contradicciones existentes entre la
incorporacion de propuestas encaminadas hacia la inclusién
educativa en los textos legislativos y el desarrollo de estrategias y
practicas que mantienen procesos de exclusién mds o menos en-
cubierta se configura como una de las principales problematicas
en la etapa de Secundaria (Buchner y Kopfer, 2022; Slee, 2019).

Por otro lado, la naturaleza que esta etapa tiene en el sistema
educativo se consolida como otra importante barrera para la in-
clusion de todo el alumnado. Entre otras cuestiones, por su ma-
yor enfoque en el rendimiento y el curriculo, la especializacion
del profesorado en materias muy concretas, los recursos limita-
dos, asi como una mirada sobre la diversidad centrada en las
dificultades de alumnado y no en la transformacién del contex-
to escolar (Chevallier-Rodrigues et al., 2022; Moliner et al.,
2011).

Por otra parte, otros trabajos donde se han recogido las expe-
riencias de estudiantes con discapacidad en la etapa de Secunda-
ria destacan determinadas actitudes y relaciones que se generan
en las escuelas hacia ese alumnado en esta etapa como un punto
critico para la inclusion educativa y la atencion a la diversidad
(Chevallier-Rodrigues et al., 2022; Kefallinou y Howes, 2022;
Perlaa et al., 2022). Por un lado, estd la creencia de que el alum-
nado con discapacidad no deberia ser incluido en las escuelas
ordinarias. Por otro, la falta de tiempo en el aula de referencia
por las continuas salidas con otros profesionales y el desarrollo
de un curriculum paralelo totalmente diferenciado que deteriora
las relaciones con los docentes y el estudiantado del aula de refe-
rencia. Estas respuestas les hacen tomar conciencia de que son
tratados de modo diferencial por sus companeros y por el profe-
sorado (Chevallier-Rodrigues et al., 2022; Kefallinou y Howes,
2022), impactando negativamente en su sentido de pertenencia,
en su participacién y en el aprendizaje (Perlaa et al., 2022).
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Con todo ello, urge atender a las vivencias singulares de quie-
nes han vivido en sus carnes procesos de exclusién educativa en
Secundaria -pues son «testigos expertos»— para desentranar los
itinerarios y circuitos que generan dicha exclusion (Morina,
2020). Sus experiencias pueden configurarse como el punto de
partida para conocer y comprender qué ocurre en esta etapa para
que haya estudiantes que contintan sin ver cumplido su dere-
cho a una educacion inclusiva de calidad. Al mismo tiempo, es-
tas experiencias pueden ayudar a pensar en las necesarias trans-
formaciones para hacer de esta etapa una etapa de todos, sin ex-
cepciéon. En palabras de la profesora Sapon-Shevin (2013), el
estudiantado en riesgo de exclusién educativa se convierte en
«pastillas reveladoras» que pueden impulsar el progreso de la es-
cuela para el conjunto del alumnado.

2. Metodologia

La investigacion que aqui se presenta se reconoce en el paradig-
ma de investigacién inclusiva (Nind, 2014) donde los partici-
pantes cobran un mayor protagonismo en el proceso de investi-
gacion contribuyendo a la pertinencia y calidad de la investiga-
cién (Zaagsma et al., 2022). Se investiga con, por y para ellos, no
sobre ellos (Nind, 2014). De acuerdo con Parrilla y Sierra (2015),
la investigacion debe comprometerse con los procesos de cam-
bio de la realidad social que, para generar transformaciones, de-
ben ser «gestados, asumidos y desarrollados con la complicidad
y el aprendizaje mutuo de aquellos a quienes afectan» (p. 163).
La investigacién se inscribe en un proyecto I+D (PID2019-
108775RB-C42) titulado «;Qué estamos olvidando en la educa-
cién inclusiva?: una investigacion participativa en Cantabria y el
Pais Vasco». Este pretende dar respuesta a las desigualdades y a la
exclusion educativa a través de un analisis multivocal, multisi-
tuado y multinivel de las politicas y practicas educativas. La in-
vestigacion que aqui se presenta contribuye en este andlisis mul-
tivocal recogiendo las voces de jovenes con discapacidad intelec-
tual y de profesionales de la orientacion educativa. Ademas, en
coherencia con la metodologia del proyecto, se incorpora un
grupo asesor de 5 joévenes con discapacidad intelectual que parti-
cipa en el andlisis de algunos de los resultados de la investiga-
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cién y en la concrecion de propuestas inclusivas para la construc-
cién de un sistema educativo mads inclusivo.

Concretamente la investigacion se desarrolla en dos fases in-
terrelacionadas (figura 1). En la primera fase, los relatos escola-
res de 30 jovenes con discapacidad intelectual, de entre 19 y 30
anos, nos ayudan a comprender las trayectorias educativas por
las que han transitado desde sus primeros recuerdos en la escue-
la hasta su etapa en la universidad. El uso de la metodologia bio-
grafico-narrativa (Bolivar y Domingo, 2006) y la utilizacion de
una técnica de foto-elicitacion (Mannay, 2016) para ahondar
en la etapa de Secundaria, nos permite indagar en profundidad en
sus experiencias educativas.

La segunda fase se focaliza en el anadlisis de dichas experien-
cias y la concrecion de propuestas inclusivas junto con un grupo
asesor (Bigby et al., 2014) de 5 j6venes con discapacidad intelec-
tual de entre 20 y 30 aflos que cuentan con una cierta trayectoria
como coinvestigadores (Rojas y Haya, 2022). Las propuestas
construidas y buena parte de los hallazgos y reflexiones que
emergen en el grupo asesor son presentadas y discutidas con
profesionales de la orientacién educativa, en un grupo de discu-
sion (figura 1).

Figura 1. Esquema resumen de las fases principales de la investigacion,
participantes e instrumentos de recogida de informacion

PROCESOS DE INCLUSION Y
EXCLUSION EDUCATIVA EN JOVENES
CON DISCAPACIDAD INTELECTUAL

ANALISIS 20
MULTIVOCAL FASE

Jovenes con
discapacidad intelectual

Profesionales de la
orientacion
Grupo de discusion a
partir de las reflexiones
del Grupo Asesor

(19-30 afios) Analisis con el Grupo
Entrevistas biograficas | S f\

Asesor
“Relatos U

escolares>Andlisis de
barreras y palancas

Devolucién Devolucion

v

PROPUESTAS INCLUSIVAS PARA LA
CONSTRUCCION DE ESCUELAS PARA TODOS

170 | Educacion inclusiva



El trabajo que aqui se presenta pretende dar respuesta a algu-
nas de las preguntas de investigacién que ponen el foco en la
etapa de Secundaria: ;cudles son las principales barreras para
la inclusién que se encuentra el alumnado con discapacidad in-
telectual en la etapa de secundaria las cuales les impiden desa-
rrollar y finalizar con éxito la etapa?; ;qué profesionales forman
parte de la toma de decisiones que determinan sus itinerarios
educativos al finalizar la etapa en entornos especificos de educa-
cién especial?; ;qué consecuencias (formativas, laborales o so-
ciales) tiene la finalizacion de la etapa de Secundaria sin el certi-
ficado correspondiente?

Para ello, se presentan resultados parciales de la investigacion
que se corresponden con los principales hallazgos que se deri-
van del analisis multivocal sobre como se configuran los proce-
sos de segregacion y exclusion educativa en la etapa de Secunda-
ria en jovenes con discapacidad intelectual y algunas propuestas
de mejora escolar que contribuyan a transformarla en una etapa
para todos, sin excepcion.

3. Procedimiento

Como senialdbamos anteriormente, la investigacion se desarrollé
en dos fases. En la primera fase se realizaron 30 entrevistas biogra-
ficas con jovenes con discapacidad intelectual. El contacto con las
personas participantes se hizo a través de un curso de capacitacion
laboral que se desarrollaba en la universidad donde se realiza la
investigacion. Se informé directamente a cada participante de
la finalidad de la investigacion y las técnicas a utilizar, asi como
del proceso de investigacion y las condiciones éticas necesarias. La
concrecién del dia y hora en el que se realizaron las entrevistas y
la técnica de la fotoelicitacion se acordé individualmente y se de-
sarroll6 siempre en espacios de la universidad. En ese momento,
se solicitoé permiso para realizar la grabacion en audio, se explico
el tratamiento an6nimo que se realizaria de sus datos y de las per-
sonas o servicios a los que se hagan referencia durante la conver-
sacion y se recogi6 el consentimiento informado. Los nombres
que se utilizan son ficticios para asegurar su anonimato.

Por tltimo, se realizé una codificacion tematica (Gibbs, 2018)
en un proceso deductivo-inductivo de ida y vuelta. El listado pro-
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visional de las categorias y c6digos elaborado fue enviado a tres
jueces expertos para su validacién. Este proceso permitio realizar
los ajustes y crear el catdlogo de categorias y c6digos definitivo. A
continuacion, en la tabla 1 se presentan algunos de los c6digos
utilizados para el anilisis de los resultados que aqui se presentan.

Tabla 1. Ejemplo de algunos de los c6digos que componen la categoria
Educacion Obligatoria

CATEGORIA CODIGO SUBCODIGO NVIVO CODIGO  DEFINICION

2. Educacion Barreras Personal FormObli_Barr_Pe Declaraciones de los informantes

obligatoria en las que se atribuyen a si mis-
mos los obstaculos y limitaciones
encontradas para el aprendizaje y
la participacion junto con sus
iguales en la misma aula.

Curricular FormObli_Barr_Cu Declaraciones en las que los infor-
mantes se refieren a los recursos
materiales (libros de texto, fichas de
ejercicios, etc.), metodologias do-
centes, tipos de actividades, conte-
nidos, organizacion del apoyo edu-
cativo, agrupamientos o evaluacion,
que han sido un obstaculo para el
aprendizaje y la participacion junto
con sus iguales en la misma aula.

Fisicas FormObli_Barr_Fi  Declaraciones en las que los infor-
mantes sefialan cuestiones fisicas
0 ambientales (aula, centro o en-
torno) que han sido un obstaculo
para el aprendizaje y la participa-
cion junto con sus iguales en la
misma aula.

Sociales FormObli_Barr_So Declaraciones de los informantes
sobre actitudes, comportamientos
del entorno social (por parte de
familiares, docentes, compafieros
u otros profesionales) que pueden
ser puntuales o relacionadas con
las politicas sociales y/o cuestio-
nes culturales (vision sobre la dis-
capacidad, concepcion de la edu-
cacion, etc.) que han sido un obs-
taculo para el aprendizaje y la
participacion junto con sus iguales
en la misma aula.

172 | Educacion inclusiva



Por su parte, la segunda fase de la investigacion se desarrollo
en el ano 2023 durante 9 sesiones de trabajo repartidas en tres
ciclos de investigacioén (1. Anadlisis y concrecion de propuestas;
2. Preparacion y encuentro con orientadores y orientadoras;
3. Anilisis del encuentro y propuestas definitivas). Meses antes
de comenzar, en el desarrollo de otro proyecto, se introdujo al
equipo de coinvestigadores los detalles de la investigacién en la
que se solicitaba su participacion para asesoramiento, lo que con-
llevaba un nivel de implicacion distinto al que estaban acostum-
brados, pero igualmente necesario. El grupo asesor finalmente lo
formaron 5 integrantes, aunque no todos pudieron asistir a todas
las sesiones siendo normalmente 4 y 3 investigadores académi-
cos. Antes de iniciar la colaboracion, todas las personas integran-
tes firmaron y entregaron su consentimiento informado.

El proceso de indagacion y concrecién de propuestas duré 4 se-
siones en la Facultad de Educacion de la Universidad de Cantabria.
Se organizaron nueve seminarios mensuales de una hora y media
de duracion cada uno. Debido a la cantidad de informacién recogi-
da en la primera fase, el equipo de investigacion selecciono algu-
nas de las situaciones o experiencias descritas en las entrevistas.
Cada fragmento se present6 en una ficha de color segtin un bloque
tematico: curriculo, profesorado y alumnado. La lectura y analisis
de cada fragmento permiti6 al grupo asesor profundizar en sus sig-
nificados, introducir preguntas, relacionar estas situaciones con las
experiencias de las y los miembros del grupo, establecer vinculos
entre los fragmentos/historias y hacer propuestas de cambio. Pos-
teriormente, en el desarrollo de dos sesiones se organizo el encuen-
tro con los y las profesionales de la orientacion educativa de Canta-
bria. El grupo asesor fue quien lider¢6 las principales decisiones or-
ganizativas. En el desarrollo del encuentro, de una hora y media de
duracion, los asesores presentaron las propuestas a los profesiona-
les quienes realizaron reflexiones y preguntas con la intencién de
comprender la complejidad de cada una de ellas. En este grupo de
discusion estuvieron presentes las experiencias de las personas par-
ticipantes de la primera fase, asi como las del grupo asesor y, por
supuesto, la experiencia profesional y personal de las y los profe-
sionales. Finalmente, se realizaron dos sesiones finales en las que
el grupo asesor pudo dar respuesta a cuestiones que surgieron en el
encuentro al tiempo que construyeron las tltimas propuestas cen-
tradas, especialmente, en la etapa de Secundaria.
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4. Resultados

A continuacioén, se presentan algunos de los principales hallaz-
gos de la investigacion, en clave de barreras para la inclusion en
la etapa de Secundaria, que se identifican en las experiencias del
alumnado con discapacidad intelectual. Para ello, a través de un
andlisis multivocal, se ponen en didlogo los relatos de las perso-
nas participantes de las entrevistas de la primera fase, las reflexio-
nes surgidas en el andlisis colaborativo del grupo asesor, asi
como las de los y las profesionales de la orientacién que surgie-
ron en el grupo de discusion. Todo ello se pone en relacion con
algunas de las propuestas construidas por miembros del equipo
asesor que pueden dar respuesta a las barreras encontradas.

4.1 Barreras curriculares: La organizacion del apoyo
educativo, una respuesta educativa diferenciada
y excluyente

Varios de los participantes explican como una respuesta educati-
va diferenciada, que en muchas ocasiones comenzaba en la eta-
pa de Primaria, les va alejando de los objetivos de Secundaria
hasta finalizar esta etapa sin el titulo correspondiente. El caso de
Carlos es un claro ejemplo de esta forma de proceder.

No era apoyo de asignaturas... Era que te metias a un sitio de apoyo, pero
tii no reforzabas esas asignaturas (las de Secundaria) para sacarlas hacia
adelante y aprobarlas [...] Hacia ya mds cosas de primaria, pues multipli-
caciones, divisiones... cosas de esas. Pero no hacia otras cosas y luego no
seguia el mismo ritmo que los compaiieros. [...] Sabia que no me iban a
dar el titulo porque no tenia la cualificacion para ello. (Carlos, 26 afios)

En esta linea, una de las orientadoras explica como las salidas
continuadas al aula de apoyo, donde desarrollan un curriculum
diferenciado, tienen consecuencias para los aprendizajes del
alumnado. «En el aula de referencia se realizan tareas y exame-
nes de contenidos que no han trabajado» (Orientadora 2) y, por
consiguiente, que no trabajaran cuando vuelven con sus compa-
neros. Por su parte, el grupo asesor cuestiona la paradoja cons-
tante que la situacion anterior crea. Por un lado, se plantean
unos objetivos diferentes a los de su grupo de referencia que de-
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ben alcanzar y que les llevan a estar trabajando durante toda la
etapa; y, por otro, todo ese trabajo y la consecucién de los objeti-
vos planteados no les permiten titular al finalizar la Secundaria.
Por ello, el grupo asesor plantea la siguiente propuesta:

Si terminas la ESO con adaptaciones o sin adaptaciones, te tienen que dar
tu titulo igual que al resto de companieros. (Propuesta 10)

Igualmente, el grupo asesor va mas alla interrogandose por
qué hay alumnado al que se le niega el acceso a los contenidos y
objetivos minimos que comparten el resto de estudiantes, dando
por hecho, antes incluso de intentarlo, que estos no serdn alcan-
zables para ellos. Vinculado con ello surge la siguiente propuesta:

En cada etapa educativa todo el alumnado tiene que aprender lo que toca
en esa etapa. (Propuesta 9)

No obstante, la propuesta colisiona con una forma de proce-
der instaurada en la etapa de Secundaria centrada en lo discipli-
nar y desconectada de las experiencias de los jovenes. Como ar-
gumentan las profesionales de la orientacion y el grupo asesor,
los aprendizajes estan orientados hacia unos contenidos muy
determinados y parcializados «a los que hay que llegar sin aten-
der al contexto en el que el alumnado aprende» (Orientadora 4)
lo que genera desigualdades educativas entre estudiantes.

4.2 Barreras sociales: La relacion con sus iguales desde
una mirada deficitaria. Estar, pero no pertenecer

Por otra parte, trabajar contenidos y tareas distintas, asi como el
reducido tiempo que comparten en el aula de referencia, refuer-
zan la mirada deficitaria de los iguales hacia el alumnado que
soporta el peso de la categorizacion y que, generalmente, es se-
nalado como alumnado con dificultades que precisa abandonar
el grupo de referencia para recibir una respuesta educativa a car-
go de especialistas. En consecuencia, varios participantes de esta
investigacion transitan por esta etapa en solitario, soportando la
estigmatizacion que generan las practicas educativas antes des-
critas y sin comprender por qué su esfuerzo no se traduce en la
obtencion de la oportuna certificacion académica.
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Que yo no tenia que estar en este sitio (con el grupo de referencia) me
decian mis comparfieros porque tenia que aprender como ellos. Me decian
que era muy tonta, que era muy borde. A veces como que me dijeron: «No
perteneces a nosotros en este ciclo», cosas asi, «perteneces a otro sitio».
Entonces pues lo llevaba bastante mal. Ya no queria seguir, pero claro,
como mi familia me machacaba bastante, y me decian: «Tii no dejes, ti
sigue, tui sigue». Pues por eso terminé 4.° de la ESO. Pero claro, lo termi-
né sin certificado. Y ese es el problema. (Marta, 28 afios)

En otros relatos, vemos como estas situaciones de acoso esco-
lar y soledad no solo afectan emocionalmente al alumnado, sino
que se convierte en la excusa que justifica su salida del centro
antes de finalizar la etapa dirigiéndoles hacia la respuesta mas
excluyente de la Educacién Especial.

Empecé la ESO en un centro ordinario, pero solo hice 1.° y 2.° de la
ESO, porque mis comparfieros no me hablaban, no me trataban muy bien.
Mis padres decidieron en 2.° de la ESO que me iba del colegio. Mi madre
me dijo que iba a ir a un CEE que habian elegido después de visitar varios
CEE. (Claudia, 26 afios)

En este caso, los objetivos educativos no aparecen como justifi-
cacion en la toma de decisiones, escudandose en la bisqueda del
bienestar de Claudia sin realizar cambios en el contexto escolar.

Relacionado con todo ello, destacan las declaraciones de uno
de los orientadores cuando plantea que, para él, un estudiante
con discapacidad intelectual tiene que continuar en la ordinaria
«hasta que se hace pequeno», aunque el centro se «quede con su
mal hacer» (Orientador 3). Para este orientador, es importante
que el alumnado no sea quien pague las consecuencias de una
mala gestion de los profesionales, a pesar de que esto signifique
una decision tan determinante para su futuro.

Con todo, esta cuestion, que ya fue debatida por el grupo ase-
sor, es origen de una de las propuestas que podrian ayudar a pre-
venir estas dificiles experiencias, pudiendo evitar el emplaza-
miento de muchos estudiantes en centros de Educacién Especial.
En este sentido, su propuesta es la siguiente:

Es importante que se lleven a cabo actividades en el centro y el aula para que
se establezcan relaciones positivas y nadie se quede solo, implicando a los es-
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tudiantes, familias y profesores en la planificacion y organizacion de las acti-
vidades de centro y trabajando colaborativamente en las clases. (Propuesta 6)

4.3 Barreras en la transicion: La finalizacion de la etapa
de secundaria y su titulacion. Decisiones excluyentes

El proceso de orientacion en el que docentes y otros profesiona-
les deciden sobre la obtencion del titulo de la ESO, al tiempo
que se configuran los posibles itinerarios formativos y laborales,
suele acontecer sin la escucha y participacion de los principales
implicados.

La experiencia de Raquel, que finalizo el cuarto curso sin el

titulo, refleja algunos elementos que merecen ser revisados en
los procesos de orientacién académica. Aunque sus intereses fue-
ron escuchados, dado que estos no estaban entre las posibilida-
des que tienen quienes no obtienen el certificado, se traducen en
respuestas educativas totalmente diferenciadas.

No me dieron ni explicacion. Y si me la dieron no me acuerdo. Solo que
creo que me faltan para terminarle 3.° 0 4.° [se refiere a la ESO] [...] La
orientadora es la que me dice para ir al CEE. [...] al principio me pregun-
taron: «Ti qué quieres hacer el dia de mafiana?» [...] Yo dije: «quiero es-
tudiar peluqueria». [...] Y yo estaba convencida de que ibamos a ir al
instituto. Y a iiltima hora me salta que no, que para mi era mejor que
fuera al CEE. [...] Al principio casi lloré. (Raquel, 28 afios)

En consonancia con esta experiencia, una de las orientadoras

senala que muchos profesionales utilizan la misma receta para el
alumnado que responde a una categoria, sin tener en cuenta los
intereses, necesidades y opiniones del propio alumnado. Por
tanto, subraya la necesidad de «recordar la responsabilidad de
los profesionales sobre las experiencias tinicas de cada alumno»
(Orientadora 1).

Dado que esta es una situacién recurrente en los relatos de

esta investigacion, el grupo asesor plantea la siguiente propuesta:

Cuando termines la ESO que den a elegir al alumno sobre su futuro y las
opciones que tiene y que no decidan por nosotros que es lo mejor para nues-
tro futuro envidndonos a un centro de educacion especial. (Propuesta 8)
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Por otra parte, es importante detenerse en las consecuencias
que genera la decisiéon de no otorgar el titulo de la ESO a deter-
minados estudiantes para que puedan acceder a programas espe-
cificos. Como senala Andrea, quien terminé prematuramente
Secundaria por decision de los profesionales del centro, sus op-
ciones formativas son muy limitadas sin el titulo de Secundaria y
siempre orientadas hacia entornos especificos.

Actualmente, se miran también mucho los estudios y todo. Si hubiera
igual terminado la ESO, si queria hacer una FP no tenia que ser la bdsica
ya podia ser una FP media o uno mds alto. [...] FPs medios no puedo ha-
cer a cuenta de que no tengo la ESO. (Andrea, 24 afios)

En este sentido, una de las orientadoras respaldaba su deci-
sién de no otorgar el titulo a algunos estudiantes con NEE para
no cerrar el abanico de posibilidades formativas. Esta orientado-
ra explica cémo la obtencién del titulo impide continuar en pro-
gramas especificos del entorno de la Educacién Especial, cuando
las formaciones no especificas no estan pensadas para ellos. Por
ello, proponia ampliar el abanico de Formaciones Profesionales
Basicas en la Educacion Especial (a las que solo accede alumna-
do con discapacidad sin el titulo de la ESO), para ofrecer mayo-
res oportunidades formativas. Por el contrario, el grupo asesor
cuestiona que esta sea la tinica solucién, planteando una via en
la que se pudiese compatibilizar la via especifica y el titulo de
Secundaria.

Cuando se orienta a un estudiante que no haya obtenido el titulo de la
ESO al finalizar la etapa obligatoria, deberia contemplarse que las pro-
puestas formativas posteriores, aun enmarcadas en la educacion espe-
cial, no cierren la puerta a la obtencion del titulo en otro momento.
(Propuesta 11)

Si bien este no es el escenario ideal, de esta manera seria posi-
ble que las opciones formativas, pero también laborales, de
quienes ya estan fuera del sistema ordinario se abriesen a otros
contextos fuera de lo especifico.
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5. Discusion y conclusiones

Los resultados de esta investigacion constatan la etapa de Secunda-
ria como una barrera infranqueable y la principal puerta de salida
hacia la via mas excluyente para estudiantes con discapacidad inte-
lectual. Como sefalan algunos autores (Ainscow, 2023; Calder6n
et al., 2022), el emplazamiento en centros de Educacién Especial y
la finalizacion de esta etapa sin el titulo que le corresponde se con-
figura como el destino casi inequivoco para el estudiantado con
discapacidad intelectual. Esta forma de proceder se olvida de cues-
tionar qué esta pasando en algunas escuelas, desde las que se conti-
nua perpetuando y justificando la segregacion y exclusion educati-
va «fijando la responsabilidad de la inclusion no en las carencias
del sistema, sino en las caracteristicas del estudiantado con disca-
pacidad» (Observatorio Estatal de la Discapacidad, 2019, p. 32).

De acuerdo con diferentes autores (Chevallier-Rodrigues et
al., 2022; Moliner et al., 2011), los resultados de esta investiga-
cion senalan la naturaleza de esta etapa como una importante
barrera para el aprendizaje, la participacion y el éxito de todo el
alumnado. Entre otras, cabe senalar una fragmentacion excesiva
de los contenidos en materias que no siempre conectan con la
realidad e intereses del alumnado, con profesorado muy especia-
lizado y la rigidez del curriculum que denuncian los profesiona-
les. De esta manera, la respuesta diferenciada que supuestamen-
te trata de atender a las dificultades del alumnado construye un
curriculo diferenciado y paralelo para el estudiantado con disca-
pacidad intelectual que, como desvelan los relatos, tiene impor-
tantes consecuencias en sus trayectorias formativas (Echeita y Si-
mon, 2007; Rojas y Haya, 2018).

Por un lado, vemos como las relaciones con sus iguales se de-
terioran (Chevallier-Rodrigues et al., 2022; Kefallinou y Howes,
2022; Perlaa et al., 2022). Por otro, la biisqueda de su bienestar
sin alterar el statu quo del centro ordinario ha ubicado a varios
participantes en emplazamientos propios de la Educacién Espe-
cial, impidiéndoles finalizar con éxito esta etapa obligatoria
(Moliner et al. 2011). Asimismo, aquellos que resisten y transi-
tan por todos los cursos hasta llegar a 4° curso, ven como el es-
fuerzo y dedicacion para dar respuesta a lo que desde el centro se
les ha demandado resulta en vano finalizando también sin su ti-
tulo correspondiente. En todo caso, las opciones formativas para
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quienes terminan prematuramente, como para quienes alcanzan
el 4.° curso sin titular, se reducen a programas especificos en la
Educacion Especial.

Con todo ello, el grupo asesor tiene claro algunas cuestiones
sobre las que es necesario pensar para hacer de la etapa de Se-
cundaria, pero también del sistema educativo, una etapa para to-
dos, sin excepciones. Las propuestas plantean alternativas para
que la posibilidad de obtener el titulo de la ESO también sea un
objetivo posible para el alumnado con discapacidad intelectual.

Aqui, en definitiva, hemos tratado de reflejar cémo la nega-
ci6én del derecho a finalizar y titular la etapa obligatoria de Se-
cundaria conlleva que se cierren las puertas y se limiten los cami-
nos educativos, laborales y sociales de muchos jovenes (Wilson
et al., 2012), tomando por bandera él es lo mejor para ellos, legiti-
mando vy justificando las desigualdades resultantes (Calderon et
al., 2022). Tal y como desvelan las tltimas propuestas, asi como
la intervencién de una de las orientadoras, urge tener muy pre-
sente la responsabilidad de los profesionales en la toma de las
decisiones sobre las trayectorias educativas del alumnado, por
sus importantes consecuencias en sus trayectorias vitales. Asi-
mismo, la agencia del alumnado en las decisiones sobre su futu-
ro es un requisito indispensable. Desde luego, otra escuela es po-
sible si reconocemos que la educacion es un derecho de todos
«que debe ser garantizado a través de la responsabilidad colecti-
va» (Calderén y Echeita, 2022, p. 1).
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Resumen

La extension de la educacion inclusiva a la educacion superior no deja de con-
vertirse en un gran desafio por sus propias caracteristicas como instituciones
educativas y por la proximidad de la vida laboral, la provision de menos recur-
sos de apoyo o las escasas posibilidades de flexibilizacion en el curriculum. A
través de una metodologia narrativo-interpretativa se desgranan los proble-
mas y soluciones que se fueron detectando desde la gestion y desarrollo del
periodo de Practicum | de la titulacion del Grado en Maestro en Educacion
Primaria que un alumno con paralisis cerebral espastica acompafada de disar-
tria debia cursar como asignatura obligatoria de la titulacion. Se describen al-
gunas de las medidas adoptadas desde los distintos niveles implicados en la
gestion de las practicas que paso, entre otros, por la busqueda de un asistente
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personal, la creacion de un equipo de tutorizacion intensivo o el sequimiento
semanal del desarrollo de las practicas, mediante reuniones, seminarios y ob-
servacion directa. A través de |la experiencia se ofrecen oportunidades para re-
flexionar sobre la inclusion en el sistema universitario, la incorporacion al am-
bito laboral y la responsabilidad de los sistemas educativos en la provision de
recursos materiales y humanos que posibiliten una educacién inclusiva y de
calidad.

Palabras clave: disartria, formacion de docentes, inclusion, paralisis cerebral,
practicum, universidad

1. Introduccion

La Declaracién de Incheon o la Agenda Educaciéon 2030
(UNESCO, 2016) desarrolla el Objetivo 4 para el Desarrollo
Sostenible, «garantizar una educacién de calidad, inclusiva y
equitativa, y promover las oportunidades de aprendizaje perma-
nente para todos y todas», como uno de los grandes retos socia-
les del siglo xxI. El desarrollo de este objetivo, la asuncién de
la equidad en la educacién como derecho innegable, incluida la
educacién superior, la promocién de normativa que garantiza
la no discriminacién del alumnado en funcién de cualesquiera
que sean sus caracteristicas, entre otros, ha favorecido la incor-
poracion del alumnado con discapacidad a las aulas universita-
rias. Asi, el aumento de la diversidad en las aulas y la adopcion
de enfoques inclusivos en educacion superior parece haber sido
una constante en los dltimos anos (Paz-Maldonado, 2020; Val-
dunquillo e Iglesias, 2015). Esta realidad ha obligado a los siste-
mas universitarios y a sus docentes a incorporar estrategias que
respondan de manera directa a las necesidades formativas de su
alumnado. Sin duda, la incorporaciéon de enfoques inclusivos
que ofrezcan experiencias formativas de calidad para la totalidad
del alumnado en la ensenanza superior supone un indudable
desafio no solo por sus propias caracteristicas como institucio-
nes educativas, que también, sino por la proximidad de la vida
laboral, la provisién de menos recursos de apoyo o las escasas
posibilidades de flexibilizacién en el curriculum.

Los trabajos que han analizado las barreras y facilitadores a
los que se enfrenta el alumnado universitario con discapacidad
(Morina, 2017; Perera et al., 2022) ponen de manifiesto cémo
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uno de los factores determinantes en la atencion a la diversidad
dentro de las aulas de educacién superior son las actitudes del
profesorado al respecto. Parece, pues, extensible a todas las eta-
pas educativas que aquellos y aquellas docentes que tienen acti-
tudes mas favorables hacia la diversidad son aquellos que incor-
poran también practicas mads inclusivas en sus aulas (Arnaiz
et al., 2021; Garzon et al., 2016). Asi, si el profesorado genera
actitudes favorables a la diferencia y son capaces de transmitirlo
a su alumnado a través de sus practicas, sus comentarios o sus
formas de interactuar logran actuaciones educativas mas inclusi-
vas (Borkett, 2018). El trabajo de Morina et al. (2013), quienes
recogieron la experiencia biogréfica de distinto alumnado con
discapacidad en cuanto a su trayectoria como estudiantes univer-
sitarios, reafirma esta idea concluyendo, entre otros, que las
adaptaciones, ayudas y elementos favorecedores del aprendizaje
que recibe el alumnado con discapacidad depende de la volun-
tad del profesorado mas que de programas institucionales.

La investigacion centrada en estudiantes con discapacidad en
los grados de educacion ha sido notablemente menor. El trabajo
de Molina y Valenciano (2010) recoge la experiencia de un futu-
ro docente de Educacién Fisica que presenta discapacidad moto-
rica desde el punto de vista de sus futuros estudiantes y el estu-
dio de Martos y Valencia (2016) recoge las vivencias de una estu-
diante de Magisterio con discapacidad fisica y las actitudes e
impresiones de sus companeros y companeras, futuros docentes.
En ambos trabajos se pone de manifiesto, de nuevo, como las
actitudes y voluntad del profesorado, pares y contextos de rela-
cién son fundamentales en el desarrollo de practicas inclusivas.
Pese a que las condiciones personales derivadas de la discapaci-
dad formaran parte del individuo durante gran parte de su vida,
la forma en que esta es percibida puede modificarse a lo largo de
la experiencia vital. El trabajo de Russak y Hellwing (2015), que
analiza la experiencia universitaria y los primeros afnos de inser-
cion laboral de 45 recién titulados en las carreras que dan acceso
a la docencia pone también de relieve como cuando los servicios
de apoyo son adecuados y acompanan al estudiantado a nivel
académico, pero también a nivel emocional, las percepciones so-
bre su propio desempeno profesional mejora. En realidad, pue-
den observar sus caracteristicas como desafios interesantes para
la docencia e incluso observarse como un elemento promotor de
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la inclusién al ser si mismos un ejemplo de éxito no solo para
sus estudiantes, sino también para sus propios companeros do-
centes (Makris, 2018; Rodriguez-Herrero et al., 2023).

De las lineas previas se desprende el papel central que el pro-
fesorado, en todos los niveles educativos, juega no solo en la
promocion de practicas inclusivas, sino en la percepcion de per-
tenencia y participacién del alumnado con discapacidad. La rele-
vancia de conocer las experiencias formativas del alumnado con
discapacidad en los estudios de los Grados de Educacién y su
experiencia en el ejercicio profesional radica, precisamente, en
conocer como distintos elementos han limitado o hecho posible
el éxito formativo y el acceso al mercado laboral.

Aunque la experiencia del profesorado con alumnado con
discapacidad ha sido profusamente estudiado, incluidas las per-
cepciones en la educacion superior (Roca y Sanz, 2023), la expe-
riencia de docentes con discapacidad no ha sido especialmente
documentada. Karp y Keller (1998) entrevistaron a 25 docentes
con discapacidad quienes narraron su experiencia formativa y en
el ejercicio profesional. Los datos extraidos de su investigacion
ponen de manifiesto unos altos niveles de insatisfaccién con el
desarrollo profesional cuando no se proveen estructuras de apo-
yo necesarias para el desempeno practico, la presencia de prejui-
cios negativos respecto a sus habilidades para asumir las respon-
sabilidades profesionales o concepciones establecidas de cémo
debe ser un docente que deja de lado sus caracteristicas persona-
les. Las narraciones sobre la experiencia profesional de docentes
con discapacidad ponen de manifiesto al menos dos cuestiones
clave: por un lado, la necesidad de proveer estructuras de apoyo
que faciliten el ejercicio profesional (por ej.: recursos materiales
y humanos, adaptaciones de infraestructuras, etc.) y, por otro
lado, la importancia de reflexionar sobre las concepciones asu-
midas acerca de cémo la discapacidad puede afectar al desarrollo
profesional. El trabajo de Tal y Shapira (2019), quienes entrevis-
taron a 20 docentes con discapacidad, apunta en la misma direc-
cion, resaltando, por un lado, la importancia de proveer sistemas
de apoyo a los docentes y, por otro lado, el miedo de este profe-
sorado a que su valia como docentes sea prejuzgada por la disca-
pacidad. El tema de la provision de recursos de apoyo para el
profesorado parece ser un asunto recurrente en la investigaciéon
que aborda estos aspectos (Makris, 2018), aunque lo cierto es
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que la mayoria de sistemas educativos carece de politicas que
aborde las condiciones en las que contrata a los docentes con
discapacidad (Dalumy-Torati, 2012 citada en Tal y Shapira,
2019), mas alld de la reserva de plazas para el acceso a la funcién
profesional.

En consonancia con las ideas que se recogen en las lineas an-
teriores, este trabajo trata de desgranar las decisiones que se to-
maron para gestionar el periodo formativo de practicas dentro
de la titulacién de maestro a un alumno con paralisis cerebral
acompana de disartria, asi como las implicaciones que estas de-
cisiones tuvieron. Podriamos concretar, por tanto, el objetivo de
este trabajo en los siguientes:

1. Describir el proceso de toma de decisiones para gestionar el
periodo formativo de practicas en la titulacion de maestro
para un alumno con discapacidad motdrica.

2. Reflexionar sobre las implicaciones y resultados de las deci-
siones de gestiéon tomadas en la organizacion y desarrollo de
este proceso formativo.

2. Metodologia

Continuando con una estrategia narrativa-interpretativa, se des-
cribe el proceso de toma de decisiones y puesta en marcha que
hicieron posible el desarrollo del periodo de practicas. El primer
periodo formativo dentro de las titulaciones de maestro en la
Universidad de Salamanca (Prdcticum I) que se realiza el tercer
curso del titulo se considera una materia obligatoria. Este perio-
do tiene una duracién de 200 horas que se concretan en 8 sema-
nas (durante los meses de noviembre, diciembre y enero) de es-
tancia en centros educativos bajo la tutela de docentes acredita-
dos como tutores de practicas. La organizacién y gestion de los
periodos formativos se realiza de forma coordinada junto a la
Direccién Provincial de Educacién que realiza la asignacion del
alumnado a los tutores y centros escolares de practicas. Se preten-
de que, durante este primer contacto con la realidad profesional,
el alumnado realice una observacion y reflexién de caracter gene-
ral sobre la escuela como institucion, los procesos de ensefianza-
aprendizaje y los roles de los agentes educativos implicados en
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ellos. Bajo este marco general se detallan las decisiones que se
fueron tomando para garantizar una experiencia educativa de ca-
lidad para un alumno universitario con paralisis cerebral espasti-
ca (marcha auténoma con afectacion del equilibrio y movimien-
tos involuntarios) acompanada de disartria (ralentizacién del
habla, limitaciones articulatorias y tension vocalica que se tradu-
cen en severas dificultades para producir un lenguaje comprensi-
ble). A través de esta misma estrategia se mostraran los resultados
obtenidos tras la aplicacién de las distintas medidas acordadas.

Las caracteristicas del centro universitario donde el alumno
cursa la titulacién hicieron posible una relacién de proximidad y
seguimiento del profesorado respecto a su rendimiento acadé-
mico. La Facultad de Educacién y Turismo de Avila es un centro
de pequenas dimensiones (aprox. 464 estudiantes matriculados
en las titulaciones de maestro), con una plantilla docente joven
que suele impartir varias asignaturas a los mismos grupos. Estas
caracteristicas hacen que las acciones de coordinaciéon docente y
el seguimiento al alumnado sea mas sencillo y mas constante.

Partiendo de estas circunstancias, a comienzo de curso desde
la coordinacién de practicas se contacté con la Direcciéon Provin-
cial de Educacion para que buscara un centro de practicas accesi-
ble para el alumno. También se insisti6 en la necesidad de bus-
car un tutor del centro de practicas que valorara la diversidad
como un factor de enriquecimiento y sensibilidad hacia la inclu-
sion educativa. Este primer contacto desembocé en una reunion
entre la coordinacion de practicas en la Facultad, la coordina-
cién de practicas y atencion a la diversidad de la Direccién Pro-
vincial de Educacion y el alumno, en la que se triangularon las
necesidades formativas y se traté de localizar posibles facilitado-
res y barreras para el aprendizaje y la participacion.

Esta reunion, que fue clave en el proceso de gestién de practi-
cas, estableci6 algunas lineas de actuacién que pasaron por 1)
priorizar la tutoria de practicas favorable a la diversidad frente a
las caracteristicas del centro; 2) tutorizar intensivamente desde la
parte académica; 3) detectar barreras y facilitadores para el desa-
rrollo de la practica. Estas lineas de actuacién llevaron a un ana-
lisis exhaustivo de la situacion que fue concatenando una serie
de decisiones y biisqueda de respuestas.

La priorizacién en la bisqueda de un tutor o tutora favorable
a lainclusién y a la diversidad hizo que se seleccionara un centro
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de antigua construccién con barreras arquitectonicas para el ac-
ceso y para llegar a las aulas. Las caracteristicas del alumno-
maestro, del alumnado del centro (alumnado de 4.° de primaria
-8/9 anos-y alto porcentaje de ACNEAE) y de las caracteristicas
fisicas del entorno (mochilas tiradas en el suelo, aulas pequenas
con dificultad para el desplazamiento entre pupitres...) hicieron
temer por la integridad fisica del alumno en practicas (tropiezos,
caidas...). Ambas circunstancias llevaron a la demanda de la pre-
sencia de un asistente personal que facilitara el acceso a las aulas
y la deambulacién dentro de las mismas. La busqueda de este
facilitador llevo, a su vez, a la deteccién de una gran dificultad
que fue localizar quién proveyera esta figura. Ni la Universidad
dispone de este servicio, ni la Direccion Provincial cuenta con
esta figura. En este caso concreto, el movimiento asociativo per-
mitié al alumno contar con un asistente personal que fue, en
realidad, proporcionado por la asociacién de la que el alumno
es socio, y sufragado por la familia del alumno. Por otro lado, de
nuevo, tanto las caracteristicas del alumno como del alumnado
y la bisqueda de un tutor favorable a la inclusion determiné la
necesidad de contar con una doble tutoria de practicas que per-
mitiera ofrecer ayudas mas individualizadas y un seguimiento
mads intensivo en la adquisicion de conocimiento practico. En
este sentido, se tomo la decision de crear un equipo de segui-
miento académico y practico formado por dos tutoras universi-
tarias y dos tutoras de practicas favoreciendo la toma de decisio-
nes conjuntas, coordinadas y consensuadas. El objetivo que se
perseguia con este equipo de supervision era ayudar en la gene-
racién de conocimiento practico que ayudara a la adquisicién de
herramientas y facilitadores que permitieran al alumno gestio-
nar el aula al que se enfrentaba, asi como ayudar a establecer
una conexién entre el conocimiento teérico adquirido en el gra-
do y lo que tiene lugar en el aula. Para ello, se realiz6 un segui-
miento semanal del desarrollo de las practicas a través de la co-
municacion directa del alumno tanto con las tutoras de practicas
como con las tutoras universitarias. Ademas, el alumno partici-
po en cinco seminarios de seguimiento de las practicas en los
que se iban abordando temas especificos relacionados con la la-
bor docente como, por ejemplo, la observacion sistematica den-
tro del aula o la planificacién docente. Cada seminario contaba
con una tarea que consistia en la elaboracion de un informe de
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caracter reflexivo. Para cada uno de los informes, el alumno reci-
bia un feedback tras la primera entrega y la opcion de mejorar di-
cha tarea de cara a la entrega final. Se trataba, asi, de promover
un anadlisis critico de lo que estaba ocurriendo en el aula, esta-
blecer una vinculacién con la teoria y fomentar la reflexion de la
labor docente considerando las distintas necesidades y los recur-
sos de ayuda necesarios para la gestion del aula. Ademas, aparte
de la supervisién constante de las tutoras de practicas, las tutoras
universitarias realizaron observacion directa en el aula en dos se-
siones en las que el alumno impartié distintos contenidos esco-
lares.

Finalmente, las caracteristicas contextuales junto a las caracte-
risticas del alumno en practicas hicieron que se temiera por la
presencia de barreras actitudinales de la comunidad educativa
(alumnado, familias, resto del profesorado...). Aunque se dise-
naron acciones de sensibilizacion, se tomo, en primera instan-
cia, la decision de normalizar la inclusion del maestro en practi-
cas dentro del contexto escolar sin ofrecer relevancia a sus carac-
teristicas personales.

3. Resultados

Para facilitar y sistematizar los resultados de esta experiencia for-
mativa, se tratara de desgranar el proceso en torno a cuatro ejes,
a saber: 1) la figura del asistente personal y su papel en el centro
escolar; 2) la adquisicion de destrezas prdcticas como parte del
proceso formativo; 3) la relacion con el alumnado; 4) la reac-
cion de las familias y la institucion escolar. Estos pueden verse
resumida, a continuacién, en la tabla 1.

La figura del asistente personal se ha revelado como clave
para el desarrollo de la experiencia practica de este periodo for-
mativo. Su papel ha sido fundamental en el apoyo y asistencia
no solo en las deambulaciones, sino también en el desarrollo de
actuaciones que ocurren en la inmediatez de la gestion del aula:
ayuda en la realizacién de esquemas en la pizarra, reparto de ma-
terial, soporte en el uso de herramientas digitales y, especialmen-
te, apoyo emocional y motivacional para el alumno en practicas.
A pesar de su relevancia para el alumno en practicas, su papel en
la gestion del aula ha sido muy transparente y el alumnado de

192 | Educacion inclusiva



Tabla 1. Resumen de resultados

Eje Actuacion Resultados Puntos fuertes Areas a reforzar
esperados
Provisién de  Dotacion de asis- Acompafiamien- Desplazamientos Financiacion del
sistemas de tente personal to en los despla-  Ayuda practica do- asistente perso-
apoyo zamientos cente nal
Acompafiamiento
emocional
Figura de apoyo en la
clase
Adquisicion Tutorizacién in-  Adquisicion de  Adquisicion de des-  Poca reflexion
de destrezas  tensiva docencia  algunas destre-  trezas practicas sobre como sus
practicas universitaria y es- zas practicas Buena conexion teo- caracteristicas
colar Establecimiento  ria-practica personales afec-
de relacion teo- taban a la ges-
ria-practica tion del aula
Relacion con  Supervision y tu-  Dificultades en  Adquisicion de estra- Escasa reflexion
el alumnado  torizacion escolar la gestion de las  tegias para la gestion sobre cdmo
Acompafiamiento relaciones do- social del aula afectan las ca-
tutorizacion uni-  cente-alumnado Buena aceptacion del racteristicas do-
versitaria y alumnado- alumnado centes al apren-
alumnado Naturalizacion de la  dizaje del alum-
situacion nado
Reaccion de  Tutorizacion in-  Posible presencia Sin reacciones nega- Escasa iniciativa
las familias e  tensiva escolar de barreras acti- tivas en la participa-

institucion es-
colar

Colaboracion
Universidad-Cen-
tro escolar
Implicacion del
equipo directivo

tudinales de al-
gunas familias o
personal del
centro

Inclusion en las dina-
micas del centro
Naturalizacion de la
situacion

cion de las dina-
micas escolares

primaria ha asumido su rol entendiendo que, aunque puede
ayudarles en las tareas, el servicio de apoyo no se ofrece para
ellos, sino a su profesor. La comunidad educativa también ha
normalizado su presencia, se ha asumido su papel dentro de la
gestion del aula, asi como su rol dentro del centro, de forma si-
milar a como ocurre con la figura del auxiliar técnico educativo.
El equipo de tutorizacion se ha mostrado til en cuanto a la
ayuda ofrecida en la adquisicién de conocimiento practico y en
la reflexion sobre la practica de aula. Por un lado, la doble tuto-
rizacion en el centro de practicas ha permitido al alumno adqui-
rir estrategias de gestiéon de aula, conocer los procesos de interac-
cién y comunicacion que tienen lugar en los contextos escolares
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o aprender patrones y estrategias de ensefianza-aprendizaje que
se utilizan en las aulas. Contar con dos tutoras que supervisaban
su aprendizaje le ha permitido observar distintos puntos de vista
y estrategias diversas que se adaptan a él, haciendo posible, a su
vez, tomar cierta conciencia de como sus caracteristicas persona-
les pueden influir en la gestion del contexto interactivo y dina-
mico que tiene lugar en un aula adquiriendo herramientas que
faciliten su desempeno profesional. Si bien se ha observado una
limitada toma de conciencia sobre este asunto, reduciéndose a la
necesidad de mayor tiempo para la gestion del aula, si que se ha
detectado la adquisicién de algunas estrategias docentes: meto-
dologias activas que implican una mayor participacion del alum-
nado, incorporacién de nuevas tecnologias o disposicién del
aula en grupos de trabajo. Por otro lado, la tutoria académica
intensiva ha favorecido un seguimiento detallado de las cone-
xiones teoria-practica ofreciendo feedback constante a las produc-
ciones donde se recoge su experiencia practica y que son elemen-
tos de evaluacion. Asimismo, el equipo de tutorizacién ha com-
partido inquietudes y dudas y se ha constituido como un
elemento de soporte a las decisiones compartidas en asuntos
complejos como la calificacion de la experiencia formativa.

Sobre como gestionar la incorporacién del alumno con disca-
pacidad al aula como maestro de practicas se tomo la decisién
de normalizar la situacién sin ofrecer mayor detalle sobre sus
caracteristicas. El alumnado de primaria del centro asumio las
caracteristicas de su maestro. A pesar de que no se ofrecié nin-
gin plan de sensibilizacién, estrategia que fue planteada en un
inicio, el alumnado aprendi6é como interactuar con su profesor,
cédmo respetar sus tiempos, como acudir a él y cbmo comportar-
se en el aula cuando era él quien dirigia la sesién. Asi, se genera-
ron dindmicas de interaccién propias dentro del contexto de
aula que facilitaron el desarrollo de las clases y permitieron al
alumno en prdcticas utilizar estrategias sencillas para llamar la
atencion, motivar e incorporar al alumnado a la practica de aula.
La percepcion de sus practicas, en este sentido, fue altamente po-
sitiva asumiendo que su aprendizaje en la gestion de los proce-
sos educativos seguia el mismo curso que los de cualquier otro
alumno de practicas.

La creacion de este contexto de aceptacion por parte del alum-
nado y de sus tutoras de practicas se trasladé al conjunto del
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claustro y de la comunidad escolar, también con la gestion del
equipo directivo que promovioé y naturalizé la experiencia for-
mativa. El alumno de practicas junto a su asistente personal fue
asumido como un miembro mads del proceso educativo sin regis-
trar ninguna diferencia con respecto a cualquier otro alumno
que cursa las practicas, formando, asi, parte de las culturas y
practicas inclusivas que ya se desarrollaban en el centro.

4. Discusion y conclusiones

Con este trabajo se pretendia reflexionar sobre las experiencias
docentes de personas con discapacidad, en especial durante su
formacioén inicial, asi como las limitaciones y posibilidades que
desde el contexto académico se ofrecen para su desarrollo. A tra-
vés de una estrategia narrativo-interpretativa se han ido mostran-
do las decisiones que se fueron tomando para garantizar un pe-
riodo formativo de calidad y los resultados que se obtuvieron a
través de esos procesos de decision. Esta estrategia ha permitido
realizar algunas reflexiones sobre la incorporacion de profesora-
do con discapacidad a las aulas y de la responsabilidad de las
instituciones académicas y escolares en el proceso. No obstante,
la experiencia ofrece mds preguntas que respuestas respecto a la
formacion de docentes, la responsabilidad académica y la incor-
poracién al mercado laboral de las personas con discapacidad.
Una de las lineas de actuacién prioritarias pasé por la bus-
queda de un asistente personal que pudiera servir de elemento
facilitador de los desplazamientos. Su incorporacion a las practi-
cas de aula demostré su valioso papel para favorecer la utiliza-
cién de herramientas digitales, la incorporacién de practicas acti-
vas y ofrecer un apoyo emocional constante al estudiante de
practicas. Aunque su funcién prioritaria pasa por apoyar al do-
cente en formacion, su inclusion a las aulas ofrece una interesan-
te oportunidad para incorporarse como un agente educativo mas
que ayude en la gestion del aula. Su concepcién seria similar a la
de un auxiliar técnico educativo para el docente con discapaci-
dad. Si bien no existe esta figura a nivel administrativo y se corre
el riesgo de que sus funciones puedan concebirse de una manera
tan difusa como las que desarrollan los propios auxiliares técni-
cos educativos (Verger et al., 2020), lo cierto es que su existencia
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haria de la experiencia profesional de personas con discapacidad
una realidad mas facil e inclusiva. Asimismo, se ofreceria la
oportunidad de contar con un recurso mas dentro de las estruc-
turas de apoyo en la configuracion de practicas escolares mas in-
clusivas.

La necesidad de contar con esta figura en el desarrollo de las
practicas formativas del estudiante del Grado de Maestro con
discapacidad revel¢ las dificultades que las distintas administra-
ciones presentan para ofrecer recursos de apoyo que garanticen
el acceso a una educacion de calidad para todos sus estudiantes.
Las instituciones de educacion superior han avanzado en los tl-
timos anos notablemente en la atencion al alumnado con disca-
pacidad (Morina et al., 2020; Paz-Maldonado, 2020; Valdunqui-
llo e Iglesias, 2015), la particularidad de la propia educacién su-
perior, la caracterizacion de los programas formativos de
practicas obligatorias y la individualidad del alumnado comple-
jizan el establecimiento de medidas y recursos generales como el
de asistente personal. Tampoco la administracién educativa
cuenta con estas figuras para acompanar a su propio personal o
al personal en formacion. Asi, el apoyo del movimiento asociati-
vo se revela clave en el acceso al mercado laboral que, quizd, de-
beria proveerse desde otras instancias. La poca experiencia docu-
mentada de profesores con discapacidad dificulta, asimismo,
comprender las barreras a que se enfrentan en su dia a dia'y
cémo disenar acciones que faciliten su experiencia profesional
(Tal y Shapira, 2019). Los sistemas de apoyo y la capacidad para
proveerlos es un asunto recurrente en la investigacion sobre el
tema (Makris, 2018), siendo una cuestiéon que exige una mayor
reflexion y debate profesional, pero también obliga a los siste-
mas universitarios que forman a los futuros docentes con disca-
pacidad a tomar parte en esta discusion.

Como senaldbamos anteriormente, aquellos profesores que
creen en la diversidad como una fuente de enriquecimiento y
son capaces de transmitirselo a sus alumnos consiguen prdcticas
docentes mads inclusivas (Borkett, 2018). En este sentido, un
contexto donde todo el alumnado es bienvenido y tenido en
cuenta es un contexto, a priori, mas favorable a aceptar las parti-
cularidades de quienes trabajan en su aula. Delamont (1985) ya
senial6 hace unas décadas como las interacciones didacticas que
tienen lugar dentro de las aulas permiten la generacion de c6di-
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gos particulares de interaccién entre profesorado y alumnado.
Los ninos y las ninas y sus docentes crean dinamicas de partici-
pacion en el marco de la relacion que se genera en el contexto
escolar. Tal y como se ha mostrado en esta experiencia formati-
va, el alumnado ha aprendido cémo relacionarse con su maestro
en practicas, qué tiempos deben respetar y cd&mo comportarse en
el contexto escolar. La forma en que la interaccion se desenvuel-
ve en el aula pone de manifiesto como los menores normalizan
las situaciones de una manera asombrosa y encomiable. Parece,
asi, reafirmarse la idea que planteaban Russak y Hellwing (2015)
o Rodriguez-Herrero et al. (2023) relativa a como el profesorado
con discapacidad puede convertirse en un agente favorecedor de
culturas escolares mas inclusivas al transformarse en un referente
para su alumnado y companeros y companeras.

Como se apunt6 mas arriba, el centro donde se desarroll6
esta experiencia es un centro donde la diversidad se valora desde
el enriquecimiento, desde el respeto y desde la normalidad que
ofrece contar con un alto porcentaje de alumnado con necesida-
des especificas de apoyo educativo de diversa indole (migrantes
de bajos recursos, migrantes con desconocimiento del idioma,
discapacidad, dificultades de aprendizaje...) dentro de todas las
aulas. La diversidad, pues, es una constante en el centro educati-
vo. Es posible, que desde estos contextos no solo se asuma la
diversidad como una caracteristica inherente a la condiciéon hu-
mana, sino que la presencia de profesorado con discapacidad en
las aulas se ofrezca como una oportunidad de generar una cultu-
ra escolar verdaderamente inclusiva que reconozca entre sus
agentes también a personas con diversas capacidades. En este
sentido, en la experiencia mostrada en este texto, se ha observa-
do como la incorporacion del estudiante de la titulacion de
maestro como un docente mas dentro del centro, la asuncion
de sus caracteristicas como un rasgo personal mas y la creacion de
contextos de interacciéon positivos con los menores que estudia-
ban en el centro derrib6 posibles barreras que se anticiparon de
inicio.

Quiza, como exponen Molina y Valenciano (2010), sobredi-
mensionamos el papel que la discapacidad juega en la vida labo-
ral de este futuro docente y, mientras que nos cuestionamos
como resolvera hipotéticas situaciones en la gestion de las aulas
y en su ejercicio profesional, él encuentra menos problemas y
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mas soluciones a través de la propia interaccién con el contexto
escolar.
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Resumen

El portafolio se ha convertido en una herramienta importante para la evalua-
cién en la educacion superior. Algunos trabajos ya se dirigen a explorar sus
beneficios, aunque todavia son pocas las investigaciones que exploren las faci-
lidades que ofrece al estudiantado con discapacidad intelectual, del desarrollo
y/o del espectro autista. La presente comunicacion muestra la evaluacion de la
implementacion de un e-portafolio de aprendizaje por parte del alumnado del
programa UniDiversitat de la Universitat Jaume | de Castellon. Representa un
estudio descriptivo que ha contado con la participacion de 30 estudiantes de
entre 18 y 30 afios matriculados en el programa. La evaluacion se ha realizado
mediante entrevistas semiestructuradas individuales al estudiantado que ha
participado. En los resultados puede apreciarse que el e-portafolio es una he-
rramienta que contribuye a la asimilacion de aprendizajes y a su retencion al
permitir registrar los contenidos abordados. Ademas, se han resaltado los be-
neficios del formato digital para la expresion a través de multiples formas. En
conclusidn, este trabajo muestra las posibilidades que ofrece el e-portafolio

201


https://orcid.org/0000-0001-7147-4762
mailto:ciuranam@uji.es?subject=info
https://orcid.org/0000-0001-5289-1042
mailto:parroyo@uji.es?subject=info
https://orcid.org/0000-0002-5318-5489
mailto:molgar@uji.es?subject=info

para la participacion y el aprendizaje de los jovenes universitarios con discapa-
cidad intelectual, del desarrollo y/o del espectro autista, aspecto relacionado
con los principios del disefio universal para el aprendizaje.

Palabras clave: discapacidad intelectual, educacion superior, e-portafolio,
inclusion, tecnologias digitales

1. Introduccion

En las dltimas décadas, y especialmente a partir de la Conferen-
cia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales celebrada
en Salamanca en el ano 1994, comienza la preocupacion por
ofrecer una educacion para todas las personas, haciendo hinca-
pié a aquellos colectivos a menudo olvidados, como por ejem-
plo el alumnado con necesidades educativas especiales (Ains-
cow, 2020). En este sentido, cobra especial importancia el con-
cepto de inclusion dentro de la educacion, que, segin la describen
Ainscow et al. (2006), es un proceso de deteccion y eliminacién
de las barreras en el aprendizaje y la participacion de las perso-
nas en todos los aspectos de la vida. Siguiendo esta linea, desde
la UNESCO (2017) se estd tratando de motivar a las institucio-
nes educativas para ofrecer una educacion inclusiva, acorde a los
principios del disefio universal para el aprendizaje (DUA) en la
cual todas las personas tengan garantia de poder sentirse parte
de la institucioén, participar y aprender de acuerdo con sus capa-
cidades. Esta misma idea se traslada al contexto universitario, en
el que se estd viviendo un proceso de cambio para garantizar el
acceso de todas las personas a la educacion superior, con la mi-
sioén de paliar la exclusiéon social que en ocasiones parte de acti-
tudes y respuestas a la diversidad por cuestiones de clase social,
etnia, religién, género y capacidad (Ainscow, 2020). Si se pone
el foco en el alumnado con discapacidad, al ser a menudo uno
de los colectivos olvidados, el tltimo estudio sobre la inclusion de
este alumnado en el sistema universitario espanol revela que su
presencia en las aulas estd incrementando, siendo ya mads de
veintid6s mil (Fundacién Universia, 2023 ).

De igual forma, cuando se habla de educacion inclusiva se
debe tener presente el papel fundamental que juega el profesora-
do en todo este proceso, ya que son las personas responsables de
ejercer una docencia que se rija por los valores de inclusion y
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equidad, tratando de llegar, asi, a una educacién de calidad para
todas las personas (European Higher Education Area, 2020). Sin
duda alguna, el profesorado es una pieza clave en la inclusion
educativa del alumnado que, pese a que a menudo actiia como
un facilitador, también puede ser un generador de obstaculos
para algunos estudiantes. Son ya diversos los estudios que repor-
tan barreras significativas para la participacién y aprendizaje, es-
pecialmente para el alumnado con discapacidad (CERMI, 2020).
Estos destacan la ausencia de ajustes razonables, de adaptaciones
curriculares no significativas y de acompanamiento del profeso-
rado en la comprensién y asimilacién de conceptos como claras
barreras para este alumnado (Sandoval et al., 2019).

En ese marco de construccion de universidades mas inclusi-
vas cobra especial relevancia la reciente Ley Organica 2/2023, de
22 de marzo, del Sistema Universitario (LOSU) que establece la
inclusion como uno de los principios rectores de la vida univer-
sitaria. Ademds, en su articulo 37 establece que:

Las universidades promoveran el acceso a estudios universitarios de
las personas con discapacidad intelectual y por otras razones de dis-
capacidad mediante el fomento de estudios propios adaptados a sus
capacidades. (p. 32)

Esta norma, al realizar una mencion explicita al estudiantado
con discapacidad intelectual, es un impulso para el desarrollo de
programas de educacion postsecundaria cuyos beneficios en el
desarrollo de competencias sociales, comunicativas y laborales
en este estudiantado son evidentes (Alqazlan, 2019). En Espana
ya son 31 las universidades que ofrecen este tipo de programas
formativos y su creciente interés puede atribuirse a la experiencia
de inclusion educativa como una ampliacién de las oportunida-
des educativas mas alla de los anos de escolarizacion obligatoria.
Estos programas suponen un reto para la docencia universitaria,
pues implican la bisqueda de estrategias docentes que favorez-
can la inclusion efectiva de todo el alumnado. En ese sentido,
son importantes las estrategias metodolégicas que favorecen las
relaciones entre iguales, el trabajo cooperativo o la participacion
activa del estudiantado. La metodologia que emplea el profeso-
rado juega un papel fundamental, pues incide también en la mo-
tivacion del alumnado. Opciones como la resolucion de casos,
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los debates, la participacién en actividades artisticas, deportivas y
solidarias, disenadas por los propios estudiantes mediante la me-
todologia del aprendizaje-servicio (Gil et al., 2016) resultan muy
interesantes para favorecer la inclusiéon del alumnado. Sin em-
bargo, cuando entra en juego la evaluacion, se genera una pro-
blematica que repercute en la inclusién de las personas con di-
versidad funcional en las universidades. Generalmente, las for-
mas de evaluar se basan en pruebas finales y no valoran la
evolucion real de los aprendizajes, por lo que un cambio hacia
una evaluacién de los procesos seria necesario (Pérez-Castro,
2021). Los servicios de apoyo ponen a disposicion del alumnado
que lo solicite, los apoyos metodoldgicos y técnicos necesarios, y
el profesorado adapta el tiempo y los formatos de las pruebas de
evaluacion. En la normativa de evaluacion de las universidades
se recoge que los y las docentes tienen la obligacion de realizar
las adaptaciones que el estudiantado necesite y, por tanto, hoy
en dia, no es una opcién no hacerlo. Pero mas alla de las adapta-
ciones y ajustes razonables, la evaluacién ha de ser diversificada
y formativa, lo que implica, de acuerdo con Moliner (2019), bus-
car diferentes modalidades, formatos y sistemas de evaluacion.

Diversos estudios reiteran lo anterior y sugieren la utilizacion
del portafolio como una estrategia de aprendizaje muy valiosa
en la formacién universitaria, debido a la variedad de oportuni-
dades que otorga para el alumnado con relacién a su aprendiza-
je (Lopes y Couceiro, 2011; Syzdykova et al., 2021). Esta herra-
mienta permite el desarrollo de la autonomia y autosuficiencia,
el pensamiento critico y la creatividad. Si nos fijamos en sus ini-
cios, tradicionalmente el portafolio ha sido usado por las dreas
de moda, marketing y publicidad como un instrumento donde
recoger y agrupar todos los trabajos que cada persona ha realiza-
do, formando un conjunto propio (Lopes y Couceiro, 2011).
Con todo, aunque en estas areas el portafolio se utiliza con la
idea de recopilar todo aquello que pueda representar a una per-
sona con el objetivo de mostrarselo al mundo, en el ambito edu-
cativo adquiere otro papel. El portafolio se considera una herra-
mienta ttil para el desarrollo del aprendizaje del alumnado, de-
bido a que tienen la posibilidad de hacerla suya a medida que
van construyendo poco a poco su conocimiento (Syzdykova et al.,
2021). Por ello, si nos centramos en su valor educativo, tal y como
afirman Lopes y Couceiro (2011):

204 | Educacion inclusiva



Los portafolios son una herramienta muy poderosa para supervisar
y evaluar el proceso de ensenanza y aprendizaje, haciendo hincapié
en el proceso mas que en el resultado final. (p. 21)

Cabe destacar que no existe una tnica forma de desarrollar
un portafolio de aprendizaje, sino que el formato puede ser di-
verso en funcion del contexto. Lo cierto es que existe una cierta
tendencia a plantearlo desde un formato digital, sobre todo por-
que desde comienzos del siglo xxI se estd viviendo un desarrollo
muy rapido de las tecnologias digitales (TD), integrandose total-
mente en la vida cotidiana de las personas. Esto responsabiliza a
las instituciones educativas a repensar el uso de las TD desde una
mirada pedagogica en todos los niveles educativos (Syzdykova
et al., 2021). De manera concreta, en el caso de la educacién su-
perior se busca que el alumnado desarrolle la competencia digi-
tal como una caracteristica fundamental en la formacion integral
de cada persona (Aliu et al., 2022). En este sentido, el desarrollo de
las TD ha fomentado que se pase de utilizar un portafolio en fisi-
co a uno electronico, el cual permite plasmar los aprendizajes
del alumnado, favoreciendo la construccién continua del mismo
(Syzdykova et al., 2021).

Cada vez son mas los estudios que resaltan los beneficios de
la tecnologia para garantizar la accesibilidad de los contenidos,
la interaccién con los materiales o incrementar la motivaciéon del
alumnado (Alba-Pastor, 2019; Cabero y Valencia, 2019; Kumar
et al.,, 2014). Estas evidencias se incrementan cuando se pone en
foco en las personas con discapacidad, pues ha sido un tema que
ha generado una gran preocupacién para la investigacion educa-
tiva y el tejido asociativo movilizado para avanzar en la inclu-
sion y accesibilidad universal para los colectivos con discapaci-
dad (Pacheco et al., 2021). En esta linea, Manzoor y Vimarlund
(2018) identifican las TD como unos de los factores relevantes
en la reduccion de las barreras sociales existentes, al mismo
tiempo que pueden ser una herramienta para fomentar la inclu-
sion de las personas con discapacidad en el sistema educativo.
Otros estudios relacionan directamente los recursos tecnologicos
con los tres principios del DUA por permitir diversas opciones
para la Motivacién y Compromiso del estudiante, para la Repre-
sentacion de la informacién y para la Accién y Expresion (Diez-
Vega et al., 2020; McCarthy et al., 2020), aunque en menor me-
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dida se estudian los beneficios de las TD para el alumnado con
trastorno del espectro autista (TEA) (Brightbill, 2020). A pesar
de que actualmente existen una gran cantidad de productos de
apoyo para garantizar los diferentes tipos de accesibilidad a las
personas con discapacidad poco se utilizan desde un punto de
vista inclusivo (Manzoor y Vimarlund, 2018). En este sentido, se
debe tener en cuenta que las TD pueden actuar como entornos
personales que permiten al alumnado tener el control de su pro-
pio aprendizaje mediante la creacién, organizacion e intercam-
bio de contenidos, lo cual puede ser imprescindible para el
alumnado con discapacidad y, a su vez, beneficioso para el resto
(Pacheco et al., 2021).

A pesar de la demostrada utilidad que tiene la utilizacion del
portafolio como una herramienta que permite la construccion
del aprendizaje por parte del propio alumnado, en varios estu-
dios (Lopes y Couceiro, 2011; Sdnchez-Tarazaga et al., 2022;
Syzdykova et al., 2021) se aprecia que no es un recurso muy ex-
tendido entre el profesorado universitario. Ademds, cabe senalar
que no se han encontrado trabajos que relacionen la utilizacion
de dicho recurso y la formacién en el contexto universitario de
personas con discapacidad. Por ello, partiendo de la idea de que
las TD pueden fomentar la inclusion del alumnado con discapa-
cidad en el sistema universitario, en este estudio se pretende ex-
plorar, desde el punto de vista del estudiantado con discapaci-
dad intelectual, del desarrollo y/o del espectro autista, como el
e-portafolio facilita su participacion y aprendizaje.

2. Metodologia

El enfoque metodologico que se ha seguido es cualitativo, con-
cretamente se trata de un estudio descriptivo que pretende poner
en valor las experiencias del alumnado y comprender como estos
perciben e interpretan sus propias vivencias (Miles y Huberman,
1994). Desde este enfoque, se pretende recoger las perspectivas
del alumnado del programa para responder al siguiente objetivo:

Identificar los beneficios del e-portafolio para la participaciéon
y aprendizaje del alumnado con discapacidad, del desarrollo y/o
del espectro autista desde la perspectiva del estudiantado de un
titulo propio de la Universitat Jaume I (UJI).
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2.1. Contexto y participantes

En este estudio han participado 30 estudiantes de la segunda y
tercera edicion del programa «UniDiversitat. Formacion para el
Empleo y la vida independiente de jovenes con discapacidad in-
telectual de la Universitat Jaume I» correspondiente a los cursos
2022-2023 y 2023-2024 respectivamente. Este curso se enmarca
en un titulo propio de la universidad de 300 horas y pretende
formar a jovenes con discapacidad intelectual, del desarrollo y/o
del espectro autista de entre 18 y 30 anos. El objetivo es mejorar
la inclusion social, su empleabilidad y la vida independiente
mediante la promocién y desarrollo de competencias generales y
profesionales para acceder a entornos laborales ordinarios. Entre
sus diferentes modulos se llevan a cabo tutorias grupales en las
que cada estudiante realiza su e-portafolio para plasmar los
aprendizajes cada semana por medio de la plataforma Google
Sites.

En cuanto a los datos demograficos de las personas partici-
pantes, en primer lugar, con relacion al sexo obtuvimos respues-
tas de 12 personas del género femenino y 18 personas del género
masculino. Por otro lado, las edades de las personas participan-
tes estaban comprendidas entre los 18 y 30 anos.

2.2. Recogida y analisis de los datos

Para la recogida de datos, se realizaron entrevistas semiestructura-
das individuales. Esta técnica favorece entablar un dialogo con las
personas y conocer el significado que le otorgan a sus propias vi-
vencias (McMillan y Schumacher 2005). Para su desarrollo, se ela-
bor6 un guion con diferentes preguntas que facilitaron dirigir la
conversacion y evitar situaciones incobmodas para este alumnado.
Todas las entrevistas tuvieron una duracién aproximada de veinte
minutos y, por cuestiones éticas de la investigacion, el estudianta-
do firmé el consentimiento informado y el permiso de grabacién
antes del comienzo de estas. Cabe resaltar que, para facilitar la
lectura y comprensién del consentimiento informado, este se ela-
bor6 en lectura facil y con apoyos visuales. Una vez realizadas las
entrevistas, se transcribieron para proceder a su andlisis. Para faci-
litar la gestion y almacenamiento de los datos, asi como pseudo-
nimizarlos para garantizar su confidencialidad, todas las entrevis-
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tas se codificaron segtin el orden en que se habian realizado las
entrevistas. El c6digo se conformaba por E y el nimero de entre-
vista correspondiente al informante, por ejemplo, E1; E2; E3.

Con respecto al procesamiento de los datos, se realizé un anali-
sis de contenido, un método sistematizado en diferentes fases que
facilita la seleccion de los datos para posteriormente encontrar sig-
nificados con relacion al objeto de estudio (Schereier, 2014). Una
vez claro el objetivo de este trabajo, el siguiente paso fue examinar
cada transcripcion diversas veces y focalizar en las unidades de sig-
nificado mas relevantes para el tema de este estudio. La siguiente
fase nos condujo a establecer un sistema de codificacion basado
en diferentes categorias y codigos que, siguiendo una légica induc-
tiva, permitieron agrupar la informacién mas relevante de acuerdo
con los criterios del sistema. Posteriormente, para garantizar los
criterios de confirmabilidad y credibilidad (Guba y Lincoln,
1994), las autoras revisaron y ajustaron el sistema de codigos has-
ta llegar al consenso. En la tabla 1 pueden observarse las categorias
y c6digos emergentes del proceso de anilisis de datos.

Tabla 1. Categorias y codigos emergentes del analisis

Categorias Codigos
Utilidad del e-portafolio organizacion, resumen, autorrequlacion
Formato digital motivacion, comodidad, competencia digital

Adecuacion a las capacidades hipersensibilidad, posibilidades de expresion, dificultad, persona-

lizacion
Colaboracidn entre iguales apoyo
Evaluacion cardcter formativo, confianza, progreso

3. Resultados

En este trabajo se pretende valorar el e-portafolio como una es-
trategia de aprendizaje para el alumnado con discapacidad del
programa UniDiversitat de la UJI. A continuacién, se describen
sus percepciones en torno a la utilidad de la herramienta, el for-
mato digital, la adecuacion a sus capacidades, las posibilidades
de colaboracion entre iguales y la evaluacién del e-portafolio
por parte de las tutoras del curso.
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3.1. Utilidad de la herramienta

Referente a la utilidad del e-portafolio, el alumnado ha destaca-
do que este ha contribuido a mejorar su capacidad de organiza-
cion. Especificamente les ha incitado a tomar notas sobre lo que
hacian cada dia y a organizarlas para poder gestionar posterior-
mente esa informacion e incorporarla en el portafolio:

Me organizo los dias, me apunto en las notas del movil lo que vamos ha-
ciendo cada dia y después lo afiado al portafolio. (E16)

Por otra parte, también han resaltado los beneficios de esta he-
rramienta para resumir aquello que han realizado durante el curso
y poder acceder posteriormente a la informacién para recordarlo:

Nos ayuda un monton a ver lo que hemos hecho cada dia. (E1)

Asi puedo explicar lo que he aprendido en cada sesion. Mi portafolio no lo
cambio por nada. (E4)

Ademas, destacan que el portafolio les permite ser mas cons-
cientes de sus aprendizajes, regular sus emociones e incidir, de
ser necesario, en aquellos contenidos que no han asimilado ade-
cuadamente:

Me permite gestionar las emociones y sentimientos. (E2)

Ademds de los conocimientos que ya poseia me ha servido para reforzar los
conocimientos que ya tenia. (E11)

3.2. Formato digital

Por lo que respecta al formato digital, gran parte del estudianta-
do ha afirmado que les resulta motivador por poder incorporar
recursos audiovisuales que complementan y enriquecen la infor-
macion escrita. En concreto, el alumnado ha resaltado el uso de
sus propias fotografias o de internet para representar lo que han
hecho cada dia de forma grafica:

Porque también hemos puesto fotos de lo que hemos hecho cada dia. (E1)
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Le afiadia animacion, le afiadia un titulo, un fondo de pantalla y, cuando
ya tenia todo lo del portafolio, lo probaba en casa a ver si estaba bien. (E18)

Si bien todas las personas han afirmado tener conocimientos
previos sobre el uso del ordenador, la mayoria destacan que el
portafolio digital les ha resultado, a comparacion de los forma-
tos escritos, mas comodo y sencillo:

Porque es mds mecdnico y si hubiera sido en papel nos hubiera costado a
todos mds. Porque el digital se utiliza mds que el papel. (E17)

También les ha permitido adquirir otras habilidades, desarro-
llar mas su competencia digital o reforzarla:

Aprendes a usar el ordenador, a insertar imdgenes, explicar lo que hemos
hecho y aprendido. (E9)

He aprendido nuevas cosas, como entrar al gmail de la UJI que antes no
sabia. (E4)

Porque ya se manejaba bien con el ordenador, por eso ha servido para re-
forzar. (E11)

3.3. Adecuacion a las capacidades

Si focalizamos en como de adecuado es el e-portafolio para losy
las jovenes con discapacidad, observamos que, para algin estu-
diante con trastorno del espectro autista, es un claro facilitador,
pues, debido a que a menudo presentan hipersensibilidad ante los
estimulos, un formato manipulativo podria resultar incomodo:

El contacto con el papel me da repeliis. (EG)

Por otro lado, el formato digital permite diversas posibilida-
des para la expresion, por ejemplo, utilizando otros medios apar-
te del escrito, como videos o imdgenes:

Todos los dias haciamos unos videos y yo explicaba lo que haciamos. (E20)

Otra forma en la que puedes contar las cosas que haces en clase, aprenda-
mos a usar el ordenador e insertar imdgenes de ese dia. (E9)
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Sin embargo, otros estudiantes afirman haber tenido dificultades
para manejar la plataforma e integrar contenidos audiovisuales:

No me he aclarado mucho en aniadir las fotos o videos, pero por el resto
bien. (E19)

Aunque otros afirman controlar la tarea e incluso consideran
que se les da bien.

La mayoria de cosas las controlo, se me da mejor hacerlo digital. (E12)

Relacionado con lo anterior, algunos estudiantes mencionan
aspectos relacionados con la personalizacion del aprendizaje, pues
resaltan que la realizacion del e-portafolio les permite llevar su
propio ritmo y ser creativos en sus respuestas.

Hacia cosas a mi ritmo y no escuchaba lo que explicaban porque ya lo te-
nia todo claro. (E2)

Cada uno aniade su opinion de lo que vamos haciendo. (E7)

3.4. Colaboracion entre iguales

Asimismo, gran parte del estudiantado enfatiza las posibilidades
de colaboracién con los companeros y comparieras al poder ayu-
dar o recibir apoyo sobre cuestiones de formato, contenido o uso
de la plataforma:

Hay compaiieros que no se acuerdan y les recordamos lo que hemos ido
haciendo cada dia ayudamos a los compaiieros. (E5)

Si, por lo que sea, algiin dia no se acordaba la gente de lo que habiamos he-
cho y habia una persona que se acordaba, nos ayuddbamos entre todos. (E8)

3.5. Evaluacion

Sobre la evaluacion del portafolio, el estudiantado destaca el ca-
rdcter formativo de esta como un aspecto clave para poder mejo-
rar al ayudarles a ser mds conscientes de sus progresos y poder
reconducir sus errores a lo largo del curso. También destacan
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que la evaluacion contribuye a mejorar su confianza e incremen-
tar su autoestima, ademads de motivarles a continuar para seguir
progresando en su aprendizaje:

Nos motiva que nos digdis si lo tenemos bien o no porque me veo que lo
estoy haciendo bien, para mi es positivo. (E8)

4. Discusion y conclusiones

La presencia de un mayor namero de estudiantes con discapaci-
dad en las universidades ha provocado el repensar las estrategias
docentes para la garantizar la igualdad de oportunidades y fo-
mentar la participacion y aprendizaje de este alumnado, tal
como indica la Ley Orgéanica 2/2023, de 22 de marzo, del Siste-
ma Universitario (LOSU). La correcta eleccion de las metodolo-
gias que se van a utilizar, asi como la elaboracién de instrumen-
tos de evaluacién adecuados que permitan conocer hasta qué
punto se estan adquiriendo las competencias necesarias (Morei-
ra et al., 2023) se han convertido en aspectos esenciales. Una co-
rrecta planificacion de ambos aspectos puede hacer frente a las
barreras que la propia institucion tiene hacia este colectivo, las
cuales incrementan el riesgo de exclusion de las personas con
discapacidad (Pérez-Castro, 2022).

En la actualidad existe un creciente interés sobre el uso del
portafolio como una herramienta de aprendizaje ttil para que el
alumnado lleve a cabo seguimiento en su proceso de aprendiza-
je. En este sentido, algunos estudios (Lopes y Couceiro, 2011;
Syzdykova et al., 2021) afirman que esta herramienta ayuda al
estudiantado a considerar el aprendizaje como un proceso conti-
nuo y propio mediante la elaboraciéon de un producto que esta
en continua construccion. Asi, es relevante preguntarse si el uso
del e-portafolio podria ser un facilitador para la inclusién del
alumnado con discapacidad en el sistema universitario. Asimis-
mo, el e-portafolio se ha implementado con una doble finalidad
en nuestro contexto, en primer lugar, se hace para acercar los
contenidos que se dan en un aula a la realidad, y en segundo lu-
gar, para derribar las barreras existentes que las personas con dis-
capacidad encuentran en el sistema de ensefianza universitario.
Esto se ve justificado por diversos estudios en los que han inves-
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tigado que las TD facilitan el acceso a la informacién, permiten
la interaccién del alumnado con los materiales y contenidos e
incluso pueden contribuir a captar su atenciéon (Alba-Pastor,
2019; Bray et al., 2023). En este sentido, el estudio presentado
ha tratado de encontrar posibles sinergias entre el portafolio
como estrategia de aprendizaje, la inclusioén de las personas con
discapacidad en la universidad y la utilizacién de las TD con el
objetivo de conocer si el e-portafolio es una herramienta que fa-
cilita el aprendizaje para este colectivo.

En primer lugar, este trabajo pone de manifiesto que el estu-
diantado reconoce la utilidad de esta herramienta para su apren-
dizaje al motivarlos a tomar notas sobre lo que aprenden en cla-
sey, posteriormente, plasmar esa informacion en el e-portafolio.
Dado que es el propio estudiante quien selecciona y anade infor-
macién siguiendo sus propios métodos y formas de expresion,
otras investigaciones apuntan que el e-portafolio también con-
tribuye al procesamiento y la comprension de la informacién, lo
que permite un aprendizaje mds profundo (Sdnchez-Tarazaga
et al., 2022). Por otro lado, el estudiantado ha expresado la capa-
cidad de ser mas consciente de sus aprendizajes y de esta manera
poder repasar aquellos contenidos que necesitaban con mas au-
tonomia, permitiendo, asi, un aprendizaje mas autorregulado
(McCarthy et al., 2020).

De la misma manera, el formato electrénico ha influido posi-
tivamente en el desarrollo de la competencia digital. Aunque
parte del estudiantado ha afirmado tener conocimientos sobre la
tecnologia y cierto manejo de dispositivos tecnolégicos, desta-
can que les ha ayudado a adquirir nuevos conocimientos y habi-
lidades, asi como reforzar los propios. Paralelamente, el uso del
portafolio electrénico ha generado un clima de aula confortable
y ha incrementado la confianza y la autoestima del estudianta-
do, pues la mayoria se sentian comodos usando las TD al ser re-
cursos con los que también interactian en el dia a dia.

Por otra parte, estos estudiantes a menudo presentan dificul-
tades en la comunicacién y la interaccién social, por lo cual se-
gun qué tareas podrian suponer un obstaculo. Esto responsabili-
za al personal docente a ofrecer tareas de aprendizaje ajustadas a
las capacidades de cada estudiante, generando oportunidades de
aprendizaje para la gran diversidad de preferencias. Este estudio
describe como algunas personas participantes han destacado
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que las TD les facilitan expresar lo aprendido por su versatilidad
en las formas para la comunicacion, por ejemplo, mediante ima-
genes, videos o texto. Asi, se aprecia que la utilizacién de las TD
para recoger los aprendizajes ha permitido que cada persona de-
sarrolle el e-portafolio de acuerdo con sus capacidades, utilizan-
do los recursos en funcién de sus preferencias, elementos estre-
chamente ligados al DUA (Bray et al., 2023). De forma similar,
el e-portafolio también permite personalizar los ritmos de apren-
dizaje, dado que parte del estudiantado ha resaltado el hecho de
poder ir construyéndolo a su propio tiempo. Lo anterior invita a
repensar las dinamicas existentes en la universidad, pues rara vez
se aplican estas medidas dada la estandarizacion de las activida-
des y los procesos de evaluacion.

Otro de los aspectos destacados ha sido la posibilidad de ayu-
darse entre companeros y companeras. El alumnado ha comen-
tado cémo en algunas ocasiones ha tenido la oportunidad de
ayudar a otra persona cuando se trataba de realizar tareas con las
que estaban familiarizados, pero, al mismo tiempo, han podido
solicitar apoyo a otra persona cuando han requerido de ella. De
esta manera, se ve como poco a poco también el uso del e-porta-
folio ha favorecido el desarrollo de su autoconcepto, en el mo-
mento que han sido capaces de reconocer aquellas habilidades
en las que destacan y aquellas en las que necesitan un refuerzo y
de esta manera han sido capaces de reconocerlo y pedir la ayuda
cuando ha sido necesario.

Por otra parte, cabe senalar que esta herramienta se ha utiliza-
do al mismo tiempo como recurso de aprendizaje que como un
instrumento de evaluacion. En este sentido, el seguimiento por
parte de las tutoras del e-portafolio ha permitido que esta eva-
luacion sea formativa y no sumativa, es decir, ha permitido eva-
luar el proceso de aprendizaje y la evolucién que el alumnado
ha desarrollado a lo largo del curso (Pérez-Castro, 2021). De la
misma manera, el estudiantado ha afirmado que el seguimiento
de su trabajo les ha permitido mejorar en aquello que necesita-
ban, al mismo tiempo que han nombrado como positivo que las
tutoras les valoren sus puntos fuertes, lo que les motiva a seguir
construyendo su e-portafolio desde unas propuestas de mejora.

En sintesis, a lo largo de este escrito se han resaltado los nu-
merosos beneficios que el e-portafolio tiene para el alumnado
con discapacidad intelectual, del desarrollo y/o espectro autista
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en el sistema de ensenanza superior. Este tipo de formato facilita
el procesamiento de los aprendizajes, su organizacién y com-
prensién, ademas de generar entornos de aprendizaje conforta-
bles y motivadores, a la vez que retadores para este colectivo.
Pero todavia son escasos los trabajos que exploran esta tematica,
lo cual deja entrever un futuro por recorrer para seguir exploran-
do los beneficios de esta herramienta desde una perspectiva glo-
bal en la ensefianza universitaria.

Como posibles lineas de mejora se propone ampliar la mues-
tra de participantes para comparar estos resultados con otros es-
tudiantes de este mismo programa en otras universidades para
poder extrapolar los resultados obtenidos. Por otra parte, seria
conveniente incluir la voz de otros estudiantes universitarios con
o sin discapacidad con el fin de explorar si esta herramienta es
util en cualquier nivel de ensenanza superior, como por ejemplo
en diferentes grados y masteres. Contar con la voz de mds estu-
diantes permitiria conocer si efectivamente el e-portafolio es una
herramienta facilitadora del aprendizaje del alumnado en la en-
seflanza universitaria. Lo anterior arrojaria un poco de luz sobre
una posible estrategia que beneficia no solo al colectivo de estu-
diantes con discapacidad, sino también al resto, avanzando, asi,
hacia una universidad mads inclusiva.
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Resumen

«INCLUREC: recursos para la inclusion» es un proyecto de innovacion docente,
investigacion y transferencia social cuyo objetivo principal es mejorar la cali-
dad de vida de las personas con necesidades especificas de apoyo educativo.
Para ello, desarrollamos en nuestras aulas universitarias, un proceso didactico
de aprendizaje-servicio en el cual se disefian y elaboran recursos didacticos
inclusivos que cumplen los principios del disefio universal para el aprendizaje y
la educacion inclusiva. En este capitulo, presentamos una investigacion reali-
zada con el objetivo de evaluar los resultados obtenidos en el curso 2021-
2023, describiendo el numero de recursos, la tipologia, el alumnado al cual va
dirigido, la satisfaccion del alumnado universitario y la satisfaccion de los des-
tinatarios, realizando un analisis descriptivo de los datos recogidos a través de
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las fichas técnicas de los recursos, los cuestionarios al estudiantado y los cues-
tionarios al profesorado que ha adquirido el recurso. Las principales conclusio-
nes indican que el impacto social y la transferencia del conocimiento que se
genera en el proyecto es visible en el desarrollo del alumnado con necesidades
especificas de apoyo educativo de la provincia de Huelva que disfruta de los
recursos didacticos inclusivos abriéndose una nueva linea de trabajo orientada
a la formacion y asesoramiento de los profesionales implicados en atencion a
la diversidad.

Palabras clave: aprendizaje-servicio, atencién a la diversidad, inclusién, recur-
sos didacticos inclusivos

1. Introduccion

La diversidad es uno de los rasgos que mejor caracteriza a las au-
las de los centros educativos. Encontramos estudiantes con dife-
rentes antecedentes familiares, econdmicos, culturales y sociales;
estudiantes definidos como especiales por sus necesidades educa-
tivas; inmigrantes de todas partes del mundo con diferentes ne-
cesidades y lenguas maternas; estudiantes sin motivacién que
fracasan sin razones aparentes; estudiantes que tienen un buen
desempeno y resultados escolares (pudiendo estar motivados o
no), etc. Nuestro alumnado, ademas de estar definido externa-
mente por estas diferencias, tiene una diversidad interna deriva-
da del género, intereses, motivaciones, ritmos de aprendizaje,
caracteristicas cognitivas, expectativas... respecto a sus escuelas y
estudios. La adecuada respuesta a la diversidad por parte de las
instituciones educativas es una preocupacion urgente a nivel
mundial (Ainscow, 2020; Armstrong et al., 2011; Goldan, 2019;
Schwab et al., 2020; UNESCO, 2020). La educacién inclusiva se
convierte en el camino para dar respuesta a la misma, lo que su-
pone que numerosas investigaciones hayan intentado hasta aho-
ra esclarecer qué es la inclusion escolar, cudles son sus principios
y cémo se lleva a cabo (Ainscow, 2020; Ainscow y Messiou,
2016; Ainscow et al., 2013 y 2016; Ainscow y Echeita, 2011; Ar-
ndiz, 2011; Dyson, 2007; Echeita, 2017; Echeita y Navarro,
2014; Echeita y Sandoval, 2002; Garcia-Pastor y Marchena,
2013; Jiménez y Vila, 1999; Lépez-Melero, 2012; Muntaner
et al., 2016; Parilla y Susinos, 2004; Slee, 2012; Susinos, 2002;
UNESCO, 2021).
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La diversidad no es la excepcion, es la realidad del aula. Por
ello, apostamos por el disefio universal para el aprendizaje
(DUA) como uno de los nuevos paradigmas que puede ayudar-
nos a transformar las practicas pedagogicas de nuestras escuelas.

Entendemos que la diversidad estd intimamente unida a la
inclusién escolar y no queremos que se siga asociando a los mo-
delos centrados en el déficit. Queremos emplear inclusion en tér-
minos de participacion, utilizando las palabras de Booth y Ains-
cow (1998). Las diferencias entre personas son obvias y objetivas
(origen social y econémico, lengua materna...) y los maestros y
maestras deben responder a todas estas preocupaciones, necesi-
dades, problemas y diferencias. Como afirma Ainscow (2005),
la mejora de la educacién inclusiva debe aprender a vivir con la
diferencia y debe aprender a aprender de la diferencia para ofre-
cer una «Escuela para todos» (UNESCO, 2009). La UNESCO
(2017, p. 7) define la inclusion «como el fortalecimiento de la
capacidad del sistema educativo para llegar a todos los estudian-
tes». Sin embargo, la inclusién educativa es un camino hacia la
inclusion social de todas las personas, es un proceso que rompe
las paredes de la escuela para transformar la sociedad y dar no
solo una respuesta educativa a todos y todas, sino una respuesta
social que atienda a los derechos humanos. El objetivo de la in-
clusién es reformar los sistemas educativos, lo cual implica y
necesita que todas las escuelas ordinarias puedan adquirir la ca-
pacidad de educar a todos los ninos de sus comunidades lo-
cales. Esto nos lleva a pensar que es necesario crear un sistema
educativo basado en el DUA que abogue por el uso de diferen-
tes métodos, herramientas, mecanismos, estrategias, pero tam-
bién recursos que permitan la consecucion de la inclusion
UNESCO (2021).

El DUA parte del diseno del curriculo (objetivos educativos, méto-
do, materiales y evaluacién), con la finalidad de que todo el alum-
nado, sin excepcién (independientemente de sus origenes, caracte-
risticas y/o circunstancias), pueda desarrollar conocimientos, habi-
lidades y motivacion e implicacién con el aprendizaje. (CAST, cit.
en Alba-Pastor et al., 2014)

Nuestra actual ley educativa, la Ley Organica 3/2020, de 29
de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de
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3 de mayo, de Educacién, remarca los principios de inclusion y
DUA a favor de los derechos de la infancia:

Entre los principios y los fines de la educacién, se incluye el cumpli-
miento efectivo de los derechos de la infancia segtn lo establecido
en la Convencién sobre los Derechos del Nifo de Naciones Unidas,
la inclusion educativa y la aplicacién de los principios del diseno
universal de aprendizaje, es decir, la necesidad de proporcionar al
alumnado multiples medios de representacién, de accion y expre-
sion y de formas de implicacion en la informacién que se le presenta.
(LOMLOE, 2020, p. 122872-3)

En este sentido, el DUA supone superar dos cuestiones funda-
mentales (Alba-Pastor et al., 2014): En primer lugar, se supera la
dicotomia entre alumnado con y sin discapacidad. Y, en segun-
do lugar, se desplaza el foco de la discapacidad a los materiales y
los medios, dado a que «las barreras para el aprendizaje no son
inherentes a las capacidades de los estudiantes, sino que surgen
en las interacciones de estos con materiales y métodos rigidos o
poco flexibles» (Rose y Meyer, 2002, p. 6). El DUA no solo tiene
un gran potencial para incrementar la accesibilidad, sino que
transforma los procesos de aprendizaje (Rose, 2000).

El uso de diferentes materiales y recursos que permitan la ac-
cesibilidad al aprendizaje es un aspecto importante a la hora de
trabajar bajo los principios del DUA. Trabajar por un disefio uni-
versal y accesible nos lleva a hablar de la importancia de los re-
cursos diddcticos.

El papel relevante de los recursos didacticos en la construc-
cién de una escuela inclusiva basada en los principios del DUA
nos ha llevado a poner en el centro de nuestro proyecto la cons-
truccién de recursos didacticos inclusivos que den respuesta a las
demandas del alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo. Los recursos y materiales didacticos, por tanto, hacen
mas fdcil al docente el desarrollo de los contenidos, pero, ade-
mas, le posibilitan poder dar acceso a la diversidad de todo el
alumnado (Gémez-Hurtado et al., 2021, p. 127). La necesidad,
entonces, de construir esos recursos para atender a todos y todas
es obvia (Colman, 2019). Si pensamos en un aula inclusiva, es
fundamental adaptar los recursos y materiales a la necesidad del
alumno o alumna, logrando que todos y todas sean capaces de
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utilizar el material para el aprendizaje, a lo que anadiriamos no
solo capaces, sino el que se ajusta mejor a sus gustos, necesida-
des, ritmos de aprendizaje... (Crisol et al., 2015). Por tanto, he-
mos de conceptualizar qué son recursos diddcticos inclusivos para
poder llegar, posteriormente, a poder evaluar si determinados
recursos cumplen con los criterios de inclusién o, por el contra-
rio, contribuyen a una educacién ain segregadora.

De acuerdo con Gémez-Hurtado et al. (2021, pp. 127-128),
los recursos diddcticos inclusivos son:

Aquellos que facilitan la accesibilidad a la educacién de todos y to-
das y proporcionan ventajas en el desarrollo del proceso de ense-
nanza-aprendizaje con aquellos alumnos y alumnas que tienen mas
dificultades por cualquier circunstancia contextual, social o perso-
nal. Es decir, un recurso didactico inclusivo es un recurso que ayuda
a la mejora del proceso de ensenanza-aprendizaje de todo el alum-
nado favoreciendo el acceso y facilitando el desarrollo de los conte-
nidos y competencias en el aula.

Ainscow (2012) remarca como leccién importante para con-
seguir la inclusion educativa la necesidad urgente por trabajar
con distintas formas de evidencias que favorezcan dicha inclu-
sion haciendo referencia dentro de esta leccion no solo a dife-
rentes formas de desarrollar los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje, sino también al uso de diferentes recursos en su implemen-
tacion. Ademas, destaca también la organizacion del apoyo
como otra leccion, explicando la importancia de una buena di-
namizacién y organizacion de los recursos personales para desa-
rrollar los procesos de apoyo en las aulas.

En el Index for Inclusion, herramienta de evaluacion de la in-
clusion educativa con impacto mundial, también se pone énfasis
en la importancia de los recursos a la hora de llevar a cabo la in-
clusién escolar, dado que dedica una parte a la evaluacién de es-
tos, la cual se encuentra dentro de la tercera dimension, la di-
mension de practicas inclusivas.

Posteriormente al Index, encontramos otras investigaciones
que profundizan en aspectos como las percepciones del profeso-
rado sobre los recursos didacticos para la inclusién (Vanderpuye
et al., 2018); percepciones del profesorado respecto a los recur-
sos que les son provistos para lograr una educacién inclusiva de
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alta calidad (Gitschthaler et al., 2021); estudios sobre los recur-
sos humanos, materiales y espaciales utilizados por el profesora-
do para atender a la diversidad (Goldan y Schwab, 2018); la im-
portancia de las percepciones del profesorado y el alumnado
con relacion a la provision de los recursos para la implementa-
cién de una educacion inclusiva (Goldan et al., 2021).

En los dltimos tiempos, las investigaciones dedicadas a recur-
sos y creaciéon de ambientes o entornos de aprendizaje inclusi-
vos se decantan por una linea principalmente centrada en recur-
sos relacionados con las tecnologias de la informacién y comu-
nicacién (Cabero y Ruiz, 2017; Cabero y Valencia, 2019;
Sampedro y McMullin, 2015; Watts y Lee, 2017). Sin embargo,
nuestro proyecto quiere abrir un nuevo campo hacia todo tipo
de recursos didacticos, ya sean materiales, espaciales o persona-
les, que puedan contribuir a la educacion inclusiva. Diferentes
investigaciones (Gessler et al., 1996; Valenzuela et al., 2014) re-
marcan la necesidad de recursos tanto materiales como persona-
les para el desarrollo de la inclusion escolar en las aulas.

De esta forma, con relacién a los recursos materiales encon-
tramos que el CEDEC' (2020) establece 12 recomendaciones
para elaborar materiales accesibles e inclusivos entre las cuales
destaca el uso de un estilo grafico uniforme, contenidos tenien-
do en cuenta la perspectiva de género, lenguaje iconico inclusi-
vo, lenguaje inclusivo, imagenes que reflejan la diversidad hu-
mana, recomendaciones de accesibilidad en los textos... Esto nos
lleva a pensar en la importancia que hoy puede tener la realiza-
cion de una investigacion que se centre en evaluar el grado de
inclusiéon que promueven los recursos y la relevancia de cons-
truir una herramienta que nos permita llevar a cabo dicha eva-
luacion.

2. Metodologia

Este proyecto de investigacion se enmarca dentro de un enfoque
de caracter mixto. La investigacion a través de métodos mixtos es
aquella en la cual se combinan elementos de enfoques de inves-

1. Centro Nacional de Desarrollo Curricular en Sistemas No Propietarios del Mi-
nisterio de Educacion y Formacién Profesional espafiol.
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tigacion cualitativos y cuantitativos (uso de puntos de vista des-
de ambos enfoques, recogida de datos, andlisis, técnicas, etc.)
buscando una mayor profundidad en la compresién de los obje-
tivos generales de la misma (Johnson et al., 2007). Nuestra in-
vestigacion sera cuantitativa y cualitativa, dado que se utilizaran
instrumentos y se realizard un analisis desde ambas perspectivas,
siguiendo un diseno transversal de tipo descriptivo/explicativo.
Haremos uso de una metodologia tipo encuesta, mediante ins-
trumentos cerrados tipo escala, combinada con una metodolo-
gia de andlisis de documentos (fichas) y entrevistas a alumnado
y profesionales que reciben los recursos.

2.1. Contextualizacion (proceso de aprendizaje-servicio)
Se ha realizado una investigacion para evaluar el desarrollo de

las fases de este proyecto en el curso 2023-2024. Estas fases son
las representadas en la tabla 1:

Tabla 1. Fases del proyecto de aprendizaje-servicio

Fase 1: Fase 2: Fase 3: Fase 4: disefioy Fase 5: Fase 6: Fase 7:
Grupos Contacto destinatarios formacion prueba Difusion de entrega
resultados
Creacion  Contacto Deteccion de Disefio del recur- Prueba Explicacion Los recur-
de grupos de las di- necesidades  so. Investigacion, del recur- del recurso sos se ce-
del alum- ferentes  con los desti- planificacion, soconel enunas denala
nado uni- entidades natarios del  consulta, aseso- destina-  jornadas. entidad
versitario  para la recurso. ramiento para el tario al que lo ha
solicitud disefio del recur- cual va solicitado
de recur- so. Talleres for-  dirigido. para el
sos mativos. destinata-
rio indicado

2.2. Participantes

El alumnado participante han sido estudiantes de la Universidad de
Huelva de los grados de Educacion Primaria (390 alumnos/as),
Educacién Infantil (120 alumnos/as), Educacién Social (120
alumnos/as) y el Master Oficial en Educacién Especial (82 alum-
nos/as); profesorado universitario participante (7), profesiona-
les que realizan las solicitudes de los recursos (117) y los desti-
natarios de los recursos (79).
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2.3. Instrumentos

Como técnicas e instrumentos de recogida de informacion, se lle-
vardn a cabo los siguientes:

e Observacion participante: se ha desarrollado la observacién de
todo el proceso de detecciéon de necesidades, disefo, planifi-
cacion, ejecucion y valoracion del recurso didactico elabora-
do por el alumnado. Para ello, se registré la informacién en
un diario de campo por cada una de las 7 profesoras y profe-
sores implicadas en el proyecto.

e Entrevistas semiestructuradas grupales: se han llevado a cabo en-
trevistas grupales con los profesionales que solicitan los re-
cursos y los docentes implicados en el proceso de ensenanza-
aprendizaje del alumnado con necesidades especificas de
apoyo educativo al cual va dirigido el mismo.

e Entrevistas semiestructuradas individuales: 1as entrevistas semies-
tructuradas se llevaran a cabo a los diferentes docentes que
intervienen con el alumnado participante. En algunos casos,
las solicitudes son realizadas por profesionales externos a los
centros educativos que trabajan de forma individual con la
persona con necesidades especificas de apoyo educativo.

e Andlisis de documentos: se analizaron las fichas técnicas de los
recursos didacticos inclusivos elaboradas por el estudiantado.

e Cuestionarios: se analizaron los cuestionarios a estudiantes so-
bre la valoracién de su formacion a través de INCLUREC. Se
analizardn también los cuestionarios realizados a los profe-
sionales solicitantes para comprobar qué valoracién dan so-
bre los aspectos que se estudian en este proyecto de investiga-
cién. Las preguntas de los cuestionarios son de caracter cuali-
tativo.

2.4. Analisis de datos

El analisis de los datos cualitativos se realizara a través de un sis-
tema de categorias, buscando hacer descripciones que reflejen
las percepciones de los participantes. El proceso de investigacion
de los datos cualitativos no es un proceso cerrado y definido desde
el primer momento de la investigacion; por el contrario, se trata
de un proceso abierto en el que a medida que se va avanzando
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en la recopilacion y analisis de datos surgiran nuevos temas re-
currentes que seran de interés. Las principales categorias que va-
mos a analizar son participantes, caracteristicas de los recursos
didacticos construidos y la satisfaccion del alumnado universita-
rios y de los profesionales que solicitan los recursos.

En el caso de los datos cuantitativos extraidos de los cuestio-
narios, realizaremos frecuencias y porcentajes a través del pro-
grama informatico Excel.

3. Resultados

Los resultados obtenidos en los dltimos afnos en el desarrollo de
este proyecto han sido muy satisfactorios. Hemos de decir que el
proyecto INCLUREC lleva vivo y evolucionando 18 anos. Sin
embargo, el crecimiento e impacto social de este dltimo ha sido
muy significativo en los dltimos cursos.

3.1. Participantes

A lo largo de los anos se ha vivido una evolucién tanto en el
alumnado universitario participante como en el niimero de ins-
tituciones que colaboran, el nimero de asignaturas en las que se
lleva a cabo y el nimero de personas con necesidades especificas
de apoyo educativo que atendemos (tabla 2).

Tabla 2. Listado de asignaturas implicadas en la elaboracion de recursos

Alumnado participante Porcentaje

Alumnado con espectro autista 48 23.8
Discapacidad motdrica 13 6.4
Atencidn a la diversidad y tutoria 7 3.5
Inclusion educativa: estrategias didacticas y organizativas 79 39.1
La diversidad cognitiva: alumnado TDAH y alumnado con 9 4.5

altas capacidades

Refuerzo pedagdgico para la diversidad del alumnado 44 21.8

Intervencion psicoeducativa a personas con discapacidad 2 1
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Estas asignaturas son las mas ligadas a la atencién a la diversi-
dad en las titulaciones del Grado en Educacién Primaria, Grado
en Educacién Social y Master en Educacion Especial y, por este
motivo, son en las cuales se desarrollan recursos inclusivos, aun-
que a lo largo del desarrollo del proyecto han participado mas
de 30 asignaturas y 8 titulaciones en este. Actualmente, partici-
pan 6 asignaturas mds con talleres formativos, visitas, etc.

Las asignaturas que mas recursos aportan al proyecto son: In-
clusiéon educativa: estrategias didacticas y organizativas, seguida
por la materia Alumnado con Espectro Autista y Refuerzo Peda-
gobgico para la diversidad del alumnado.

Las personas destinatarias atendidas directamente a través de
las solicitudes han sido 79. Ademas, se han entregado mas de
160 recursos a maestros y maestras u otros profesionales para
diferentes usuarios/as a través de nuestras aulas INCLUREC.

3.2. Caracteristicas de los recursos

Un elemento importante que trabajamos con el alumnado es el
area de desarrollo al que va dirigido y para la que esta disenado
el recurso. El porcentaje mas amplio, con un 20,25 % correspon-
de a las dreas de estimulacion sensorial, pues consideramos que
actualmente se le ha dado un papel prioritario en los centros
educativos por su versatilidad y potencialidad. Después encon-
tramos los recursos correspondientes con el area de comunica-
cion, con un 18,14 %, se consideran recursos fundamentales,
pues para poder trabajar y estimular a cualquier alumno o alum-
na con necesidades educativas es indispensable establecer un sis-
tema de comunicacion mediante el cual podamos establecer un
intercambio con él, atendiendo a las necesidades que tienen. Se
demandan también numerosos recursos de lectoescritura, su
porcentaje corresponde al 16,45 %, especialmente demandados
por los tutores, pues la lectoescritura es considerada la base del
desarrollo de todas las dreas curriculares y se le confiere mucha
importancia desde los centros. Destacan también los recursos de
inteligencia emocional con un 12,23 %, siendo un enfoque
emergente en los centros con la introduccién y focalizacién en el
desarrollo de las habilidades blandas de los/as alumnos/as. Los
recursos solicitados de areas madurativas corresponden al
10,97 %, pues esto puede tener un impacto positivo en el desa-
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rrollo cognitivo, emocional, social y fisico de los nifios, la esti-
mulacién adecuada de estas areas puede mejorar la capacidad de
los nifios y jévenes para aprender, adaptarse a situaciones nue-
vas, interactuar con el mundo que les rodea y desarrollar su au-
toestima y confianza. El resto de las areas, sin ser menos impor-
tantes, tienen menor demanda de recursos, y esto se debe a su
especificidad y al desarrollo de recursos mucho mas especificos
para estimular las capacidades de un alumno o alumna en con-
creto.

Figura 1. Frecuencias areas que trabajan los recursos didacticos inclusivos
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Los recursos mas solicitados en funcion de las necesidades es-
pecificas de apoyo educativo han sufrido un gran cambio en los
dltimos anos, siendo significativo un porcentaje del 41,77 % de
recursos de caracter general, seguidos de los correspondientes al
trastorno del espectro autista, y TDAH. El resto de recursos se
solicitan en menor porcentaje, pues son muy especificos y reque-
ridos para el desarrollo de las habilidades de estudiantes concre-
tos con otro tipo de afecciones como discapacidad auditiva, tras-
torno del lenguaje, altas capacidades, trastorno de la comunica-
cion, etc. (tabla 3).

El mayor nimero de recursos se han elaborado para el aula
INCLUREC. Estos son una base para que los centros educativos
puedan visualizar qué es lo que elaboramos, que seleccionen al-
gun recurso que les haga falta, documentarse para tomar ideas, etc.
Este dato se justifica en que estos recursos se desarrollan en la
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Tabla 3. Frecuencias y porcentajes del nimero de recursos didacticos in-
clusivos solicitados por necesidad

Necesidades especificas de apoyo educativo Frecuencias Porcentajes
General 99 41,7721519
NEE 10 4,21940928
Discapacidad visual + motérica 1 0,42194093
Discapacidad motdrica 1 4,64135021
TEA 64 27,0042194
Discapacidad cognitiva 4 1,68776371
Retraso evolutivo grave + TEA 1 0,42194093
Discapacidad cognitiva + problemas de conducta 1 0,42194093
Trastorno de la comunicacion 1 0,42194093
TEA+TGD 1 0,42194093
TDAH 17 7,17299578
TEA+Discapacidad cognitiva 1 0,42194093
Discapacidad visual 9 3,79746835
General+discapacidad visual 1 0,42194093
Discapacidad intelectual + TGD 1 0,42194093
TEA+TDAH 2 0,84388186
Trastorno del lenguaje 1 0,42194093
Discapacidad auditiva 9 3,79746835
Discapacidad motdrica+TEA 1 0,42194093
Altas capacidades 1 0,42194093
NEAE 1 0,42194093
237 100

primera asignatura mds especifica, en la cual el alumnado del
Grado en Educacién Primaria de mencién educacién especial
debe realizar un recurso individual inclusivo que donara al aula
INCLUREC para que sea llevado a las escuelas.

El grado de satisfaccion con los recursos por parte de los cen-
tros educativos o entidades que han respondido al cuestionario

230 | Educacion inclusiva



de valoracion final arroja que el 79.1 % piensa que el recurso
cumple con sus expectativas y el 86 % que cubre sus necesidades
(figura 2).

Figura 2. Valoracion del recurso con relacion a las expectativas
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Con relacion a la creacién de redes de colaboracion, pode-
mos observar que el nimero de centros participantes ha aumen-
tado respecto a cursos anteriores, teniendo un total de 22 cen-
tros educativos y 3 asociaciones. Todos ellos se han coordinado
con un grupo de profesorado universitario formado por 7 profe-
sores del area de Didactica y Organizacién Escolar, dos alumnos
colaboradores y 120 alumnos y alumnas del Grado en Educa-
cion Infantil, 120 de Educacion Social y 190 Primaria y 82 de
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Master). Ademads, han participado, mas de 30 centros educativos
o entidades que han recogido recursos educativos en nuestras
aulas taller. Esta red de trabajo entre Universidad y ambito edu-
cativo ha supuesto un enriquecimiento mutuo en cuanto a la
construccién de una sociedad que atienda mas a la diversidad.
Tanto el alumnado como el profesorado universitario valora la
experiencia con un alto grado de satisfaccion haciendo referen-
cia principalmente al gran enriquecimiento con relacién a las
competencias transversales. Como aspecto a mejorar senalan la
necesidad de contar con personal colaborador fijo en las aulas
INCLUREC para facilitarles el acceso a los materiales y docu-
mentacién, asi como aumentar la partida gratuita de los mismos
para la elaboracion de los recursos. Los centros y entidades soli-
citantes muestran una gran satisfaccion con el proyecto y especi-
fican que deberia tener un mayor apoyo y financiacién por su
contribucién en el desarrollo de una sociedad mas inclusiva.

Finalmente, en cuanto a la formacién, hemos fomentado la
puesta en practica de talleres desde el proyecto INCLUREC parti-
cipando en ellos mas de 500 alumnos y alumnas de grado y pos-
grado y 20 profesionales del ambito educativo. La valoracion
cualitativa por parte de los participantes es de gran satisfaccién
ante la formacién destacando la vision real del dmbito educativo
que se remarca en ella. El 100% del alumnado destaca en el
cuestionario de valoracién del proyecto su alto grado de apren-
dizaje a través de la conexion entre las diferentes entidades y la
universidad, concretando que el final del proceso de aprendiza-
je-servicio, la entrega del recurso, supone una satisfaccion profe-
sional y personal que hace que todo el esfuerzo realizado tenga
sentido.

4. Discusion y conclusiones

El proyecto de innovacion docente, investigacioén y transferencia
INCLUREC se enmarca dentro de una de las metodologias acti-
vas mas innovadoras, el aprendizaje-servicio, utilizando, a su
vez, otras tales como los talleres, los rincones, el aprendizaje
cooperativo, etc. El alumnado universitario realiza un servicio
que aporta un beneficio directo a la sociedad. Tal y como hemos
expuesto, este tipo de metodologia aporta al alumnado universi-
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tario diferentes competencias generales, transversales y especifi-
cas con relacion a las titulaciones que cursan y contribuye al de-
sarrollo de las personas con capacidades diferentes facilitandoles
a través de un recurso didactico su proceso de ensenanza-apren-
dizaje y su calidad de vida. Ademads, se introducen en la investi-
gacion cientifica justificando el recurso, contrastando la teoria
con la practica, buscando los fundamentos tedricos para el dise-
no y construccion del recurso basado en los principios de la edu-
cacion inclusiva y el DUA.

La coherencia entre los objetivos del proyecto INCLUREC, su
evaluacion y los resultados obtenidos es evidente, lo podemos
observar en los resultados que se han desarrollado ut supra. A
continuacién, en la tabla 4 se presenta la relacién entre objetivos

y resultados.

Tabla 4. Relacion de objetivos y resultados del proyecto

Desarrollar los principios de las propuestas
de aprendizaje-servicio para responder a las
necesidades de los centros y asociaciones
respecto a los recursos para la inclusion.

El numero de recursos elaborados por el alumna-
do universitario participante muestra claramente
la ejecucion de este objetivo a través del apren-
dizaje-servicio. Hasta el curso actual se han ela-
borado mas de 1000 recursos didacticos adapta-
dos. En el curso 2021-2022 han sido un total de
202 recursos y en el curso 2022-2023, 237 re-
Cursos.

Aprender desde la practica a dar respuesta a
las necesidades educativas de determinados
alumnos y alumnas en los contextos educati-
VOS.

El alumnado ha podido tener contacto con los
centros educativos y otras entidades sin animo
de lucro en la fase de deteccion de necesidades,
prueba de recursos, exposicion en las jornadas y
entrega del mismo en el centro.

Realizar créditos practicos relacionados con
las asignaturas implicadas en el proyecto.

Este proyecto se encuentra enmarcado dentro de
los créditos de las asignaturas que se han espe-
cificado arriba y en otras en cursos posteriores.

Concienciar al alumnado sobre la necesidad
de un «disefio universal» respecto a los recur-
sos educativos utilizados en Infantil, Primaria
y Secundaria.

A través del analisis, el disefio, la seleccion y
construccion de recursos didacticos adaptados
orientados por el profesorado experto el alumna-
do puede observar la necesidad existente de una
inclusion real de todo el alumnado a través de
los recursos. En este curso, se ha hecho hincapié
en la justificacion del recurso a través del DUA.

Preparar, seleccionar o construir materiales
didacticos y de comunicacion para la inclu-
sion

Los graficos y tablas comentados muestran los
resultados con relacion a este objetivo.
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Desarrollar la capacidad para actuar en si-
tuaciones reales ante las necesidades de
alumnos alumnas con necesidades educati-
vas de apoyo educativo.

El alumnado interacciona con los alumnos y
alumnas con necesidades educativas especiales
para detectar necesidades y valora estas para
después disear el recurso orientado por el pro-
fesorado implicado en el proyecto.

Poner al alumnado de la Facultad en contac-
to con materiales ya elaborados y adaptados
a este alumnado.

El alumnado universitario visita las aulas INCLU-
REC tanto para el analisis de recursos y adquisi-
cion de conocimientos con relacion a adaptacio-
nes de estas como para talleres de formacion
con relacion a la elaboracion de dichas adapta-
ciones.

Motivar al alumnado de la Facultad en el de-
sarrollo concreto de capacidades necesarias
para su futuro profesional.

Todo el proceso que conlleva el proyecto de in-
novacion hace que este objetivo sea llevado a
cabo.

Favorecer la coordinacion entre los centros
educativos, Asociaciones y la Universidad.

El profesorado implicado, el alumnado universi-
tario y los centros y asociaciones se coordinan
para llevar a cabo este proceso. Prueba de ella
son los resultados obtenidos y las valoraciones
por parte tanto del alumnado de la universidad
como de los centros. Ademas, el profesorado
miembro del proyecto dedica un gran numero de
horas a estar en contacto con el alumnado y los
centros.

Formar y sensibilizar al alumnado en general
de la Universidad respecto a las personas con
discapacidad.

Este objetivo es uno de lo mas conseguidos. El
alumnado consigue una vision real de la situa-
cion de las personas con diversidad funcional.

El andlisis de los resultados de nuestro proyecto en el dltimo
ano arroja que los recursos didacticos inclusivos favorecen la
construccién de una sociedad inclusiva que atienda a la diversi-
dad (Booth y Ainscow, 2002). Utilizar diferentes materiales y re-
cursos que permitan la accesibilidad al aprendizaje es un aspecto
relevante a la hora de trabajar basandonos en los principios del
DUA. Trabajar por un diseno universal y accesible nos lleva a
hablar del caracter fundamental de los recursos.

El balance realizado de los resultados obtenidos en nuestro
proyecto muestra que el profesorado o los profesionales que so-
licitan los recursos estin muy satisfechos o satisfechos con los
recursos que han solicitado y valoran la funcionalidad de los
mismos para dar respuesta a la diversidad (Gémez-Hurtado et al.,
2021). Este aspecto pone de relevancia la necesidad de construir
recursos didacticos inclusivos que den respuesta a las caracteris-
ticas de todo el alumnado (Colman, 2019).
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El uso de diferentes materiales y recursos que permitan la ac-
cesibilidad al aprendizaje es un aspecto importante a la hora de
trabajar bajo los principios del DUA. Trabajar por un disefio uni-
versal y accesible nos lleva a hablar de la importancia de los re-
cursos didacticos. Nuestro proyecto hace visible esta necesidad
de construir recursos didacticos para que se pueda dar la inclu-
sion educativa. Se necesitan diferentes recursos para trabajar con
diferentes estrategias y evidencias que permitan mejorar los pro-
cesos de aprendizaje de todo el alumnado (Ainscow, 2012).

El profesorado percibe que existe la necesidad de mads recur-
sos diddcticos inclusivos para atender a los nifios y nifias con
diferentes necesidades especificas de apoyo educativo y concre-
tan que los recursos donados por el alumnado participante en
INCLUREC son de gran utilidad para mejorar los procesos de
enseflanza-aprendizaje (Vanderpuye et al., 2018). El alumnado
universitario, desde su posicion, esta satisfecho con la participa-
cién en el proyecto destacando la eficacia del aprendizaje-servi-
cio como estrategia didactica universitario remarcando de la
misma su relacion con la realidad educativa.

El amplio porcentaje de solicitudes para elaboracion de re-
cursos didacticos para toda el aula nos muestra una linea alen-
tadora de educacion inclusiva, ya que los recursos son utiliza-
dos en actividades para todos y todas y no son recursos didacti-
cos para responder a las necesidades de un solo alumnado.
Estamos de acuerdo con Gessler et al. (1996) y Valenzuela et al.
(2014) en que los recursos tanto materiales como personales
son necesarios para el desarrollo de la inclusién escolar en las
aulas.
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Resumen

En el ambito de la educacion inclusiva, actualmente hay pocos datos que iden-
tifiquen qué practicas docentes son adecuadas dentro de un aula. Esto justifica
la necesidad de orientar la investigacion hacia modelos etnograficos. Este es-
tudio toma como objetivo describir algunos resultados de diversas investiga-
ciones disefiadas con ese modelo, realizadas desde el Grupo de Investigacion
de Educacion Inclusiva de la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria. Todas
asumen un disefio etnografico, cualitativo, que recoge lo observado en el aula
en registros narrativos sobre los que se aplica un sistema categorial inductivo.
Sumando las muestras de las investigaciones referidas, se cont6 con 48 profe-
sores y profesoras y 311 sesiones de clase entre Primaria y Secundaria. Los
centros participantes estaban situados en Gran Canaria. Los resultados indican
que hay profesorado que protagoniza procesos de ensefianza inclusivos, si bien
muchos otros desencadenan interacciones sociales con el alumnado y entre
iguales que no se ajustan a los principios inclusivos. Ademas, las actividades
conforman patrones instructivos tradicionales alejados de las condiciones de
un aula inclusiva. Se concluye que en las practicas de aula observadas no
siempre se crea el contexto para que todo el alumnado se sienta incluido en el
trabajo académico y/o en las relaciones sociales desarrolladas.

Palabras clave: educacion inclusiva, metodologia etnografica, observacion del
aula, relacion entre iguales, relacion profesorado-alumnado

1. Introduccion

El aula por dentro es un espacio complejo. Tikunoff (1979) la
consider6 como un sistema ecologico, un sistema vivo de comu-
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nicacion e intercambio enclavado en una compleja estructura de
elementos interdependientes. Esta concepcion del aula trae con-
sigo que el concepto de educacion inclusiva se asiente en un mo-
delo ecolégico y sistémico a la hora de trabajar con el alumnado
con discapacidad; quedan atras las intervenciones individuales,
especificas, rehabilitadoras (Echeita, 2020). Todo el alumnado,
incluido el que tiene discapacidad, convive en ese escenario de
elementos interdependientes aprendiendo juntos.

Entre los factores que ejercen una potente influencia y que
determinan la viabilidad de unas practicas inclusivas, se encuen-
tra el ambiente o clima del aula (Santos et al., 2016). Este con-
cepto se ve modificado por la interaccién profesorado-alumna-
do y la que se establece entre el estudiantado. Ambos tipos de
interaccién mantienen entre si una alta subordinacion. Tanto es
asi que, si el docente trata al alumnado con barreras de aprendi-
zaje de manera conflictiva o con excesiva sobreproteccién, sus
companeros no lo consideraran parte de la clase (Santos, 2009).

El tipo de tareas y actividades que realice el estudiantado, junto
con los conflictos y su gestion, conforma otro grupo de elemen-
tos muy subordinados entre si capaces de modificar el ambiente.
Por un lado, si los conflictos no se gestionan adecuadamente, se
deterioran los resultados sociales y académicos del alumnado y
se produce desgaste y agotamiento en los docentes; es necesario
tener en cuenta que los problemas de disciplina del estudianta-
do son la segunda razén mas frecuentemente citada, después del
salario, de la insatisfaccion del profesorado (Alter y Haydon, 2017).
Por otro lado, con respecto a las tareas y actividades, es impor-
tante que exista un buen ajuste entre la capacidad del estudiante
y las demandas de la tarea que conllevan esas actividades, de tal
manera que, cuando esto no ocurre, surge frustracién en el alum-
nado que se traduce en pérdida de interés y en comportamientos
inapropiados que rompen la convivencia, surgiendo los conflic-
tos (Polirstok, 2015). Estas situaciones, con la perspectiva inter-
pretativa del aula como un sistema ecolégico, llevan a afirmar
que, cuando todo el alumnado tiene participacion pedagogica
en la clase y logros en funcién de sus capacidades a la hora de
realizar actividades, la gestion del aula y sus conflictos se hace
mas facil y el bienestar docente aumenta.

La complejidad del aula y las condiciones tan interdepen-
dientes que condicionan su ambiente obliga al profesorado a te-
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ner desarrolladas multiples competencias profesionales. Desde
la perspectiva inclusiva, para conseguir una formacién docente
adecuada se le da mucha importancia a tener la oportunidad de
observar a otro profesorado mientras imparte sus clases, ya que
es asi como mejor pueden ayudarse mutuamente para expresar
lo que hacen en ese momento y definir lo que les gustaria hacer
(Ainscow, 2017).

Seguir esta linea de formacion supone desarrollar en los cen-
tros escolares lo que se denomina aprendizaje profesional colabora-
tivo (Nunez et al., 2023) y que suele definirse como: «Grupos de
docentes afines que comparten su propia critica pedagogica
constructiva, ademas de reflexiva, inclusiva y colaborativa, orien-
tada al aprendizaje y promotora del crecimiento, con el proposi-
to colectivo de mejorar el aprendizaje de sus alumnos» (Hairon
y Tan, 2016, p. 2).

Las modalidades son varias. Una de ellas son las llamadas
lesson study. En el ambito de la educacién inclusiva suele califi-
carse como enfoque ttil que desencadena mejora en la eficacia
de las experiencias que el profesorado proporciona a todo el
alumnado (Ainscow, 2017). Conlleva que los docentes, de ma-
nera cooperativa, diseien propuestas, se observen mutuamente
dentro del aula cuando las llevan a la practica y luego analicen y
revisen todos sus procesos de ensefianza (Soto-Gémez y Pérez-
Goémez, 2015). Estas lesson study estan internacionalmente ex-
tendidas, pero en Espana todavia no han alcanzado el desplie-
gue deseado.

Desde el Informe Talis (2018) (Teaching and Learning Interna-
tional Survey) se cuestiona al profesorado, entre otros aspectos, si
trabaja en centros donde se observa a los companeros, si dan
clase con otros profesores en la misma aula o si observan a otros
profesores dar clase y opinan luego. Los resultados advirtieron
que solo el 23 % del profesorado de Primaria de Espana dice ha-
ber participado en este tipo de acciones de formacion, porcenta-
je de los mas bajos entre los paises de la OCDE, muy lejos de
paises como Corea, Japon, Reino Unido y Suecia.

Seglin Lasagabaster y Sierra (2011), la mayoria del profesora-
do no esta acostumbrado a ser observado, factor responsable de
que la observacion del aula se generalice con lentitud. Suele sur-
gir en los docentes inquietud, nerviosismo y tension al pensar
que en esos momentos van a ser cuestionados o juzgados. Cuan-

13. Educacion inclusiva: metodologia etnografica y observacion de aula | 243



do este posicionamiento se manifiesta, la observacién no cose-
cha los beneficios que conlleva. Para evitarlo, se aconseja que la
persona observada se sienta comoda psicolégicamente, siendo
la confianza un objetivo fundamental

En la investigacion, los sistemas de observacion en el aula se
utilizan cada vez mas en todo el mundo con la finalidad de com-
prender y mejorar la ensefianza (Bell et al., 2018). La observa-
cién en el aula combinada con otras medidas como puede ser la
grabacion en video facilita una visién mas clara del ntcleo de
la ensefanza y el aprendizaje, ya que analiza la ensefianza mis-
ma y no lo que opina el profesorado (Klette, 2023); se basa en
relatos de practicas de primera mano en lugar de tener que infe-
rir de informes de segunda mano (Finkelstein et al., 2019).

Cameron (2014) realizé una investigacién sobre las interac-
ciones profesorado-alumnado en las aulas inclusivas y hallo
cémo los resultados de las entrevistas por si solos no revelaban
cudles eran las metodologias que estaban utilizando, ya que este
tema no solia surgir de forma natural en las entrevistas que iban
realizando. Solo cuando se analizaron los datos de la observa-
cion se hallé que muchas aulas estaban organizadas segtin lineas
tradicionales, enfoque inapropiado cuando se escolarizan estu-
diantes con discapacidad.

En el &mbito de la educacion inclusiva, actualmente hay po-
cos datos que identifiquen qué practicas docentes son adecuadas
dentro de un aula, especialmente datos derivados de observacio-
nes directas. Por lo tanto, la formacion basada en la investiga-
cién sobre la mejor manera de enfocar las observaciones de los
docentes inclusivos justifica una mayor investigacion en esta li-
nea (Finkelstein et al., 2019).

Este estudio tiene como objetivo describir algunos de los re-
sultados de diversas investigaciones etnograficas realizadas des-
de el grupo de investigacion de educacion inclusiva de la Univer-
sidad de Las Palmas de Gran Canaria. Todas utilizaron la obser-
vaciéon de aula como principal instrumento metodolégico con la
finalidad posterior de contrastarlo con lo que desde los supues-
tos tedricos de la educacion inclusiva se consideran deseables.
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2. Metodologia

Las investigaciones que se comentan en este capitulo quedan ca-
racterizadas como investigaciones etnograficas (o cualitativas, si
advertimos el manejo de los datos) y toman como estrategia de
diseno el estudio de casos, siguiendo un proceso inductivo en la
obtencion de los datos (Angrosino, 2012). Utilizan como instru-
mento basico la observacion participante, tratando que el obser-
vador se convierta en «nativo marginal» (Alvarez, 2008), esto es,
nunca es uno mas en el colegio o instituto, pero tiene que inte-
grarse lo maximo posible para realizar adecuadamente su inves-
tigacion.

La seleccion de la muestra se hace mediante un muestreo in-
tencional. La suma total de centros, sesiones y asignaturas que
aqui se comentan se concretan en la tabla 1. Las negociaciones
de acceso para entrar en las aulas no siempre eran faciles e inme-
diatas, si bien siempre tuvo caracter voluntario. No se registra-
ban contiguas en el tiempo para evitar esmeros ad hoc por parte
del profesorado cuando sabia que iba a ser observado. El niime-
ro de sesiones que se registraba por docente, excepto en el aula
de Educacion Especial, oscilé entre cinco o seis, ya que, supera-
do este segmento, surgia saturacion teorica, esto es, los datos co-
menzaban a ser repetitivos.

Tabla 1. Caracteristicas de los estudios referidos en este capitulo

Autores  Titulo del Estudio ~ Numero de Etapasy Asignaturas Numero de
sesiones cursos impartidas profesores
registradas  escolares observados

Marchena Ambiente y Diversi- 81 Secundaria  Matematicas 14

(2002) dad en las aulas de  (de una (de 10a 4.°) Ciencias Natura-

Educacion Secunda- hora) les

ria Obligatoria (un Inglés

estudio de casos Musica
multiples) Lengua Castella-

nay Literatura

Artiles Aulas de Educacion 36 Secundaria  Programa de 2
(2014) Especial en centros  (de dia com- (Aula de Transito a la vida

de Secundaria: un pleto) Educacion adulta

estudio de casos Especial)

multiples
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Marchena Propuestas de medi- 45 Secundaria  Tecnologia 8
(2014) das educativas pre-  (de una (10a4o) Ciencias Naturales
ventivas al abando-  hora) Religion
no escolar Matematicas
Musica
Plastica
Lengua Castella-
nay Literatura
Palomino  Educacion Fisicaen 67 Primaria Educacion Fisica 11
etal. Primaria y Secunda- (de una (de 122 6.9)
(2017) ria: analisis compa-  hora) Secundaria
rativo de la interac- (de 1.0a 4.)
cion profesorado-
alumnado
Alamo Andlisis del desarro- 45 Primaria Lengua Castella- 9
(2017) llo de la creatividad  (de una (de 1.°a6.9) nay Literatura
en aulas de Primaria hora)
de Lengua Castella-
nay Literatura: un
estudio de casos
Ruiz-Bar-  La interaccion pro- 5 Primaria Lengua Extranjera 1
tra (2018) fesorado-alumnado  (de una (6.0) Educacion Artisti-
en el aula: estudio hora) ca: Plastica
de un caso
Montes-  Verbal interaction 17 Secundaria  Educacion Fisica 1
deoca et amongst students (de 1.0a 4.)
al. (2019).  during physical edu- Bachillerato
cation (1.9
Bouchab- Interaccion profeso- 15 Secundaria  Historia de la Fi- 2
choub rado-alumnado des- (de una (4.0) losofia
(2021) de una perspectiva  hora) Bachillerato  Psicologia
inclusiva (10y20) Latin

El producto que se obtenia adoptaba la forma de narraciones.
La persona observadora, se situaba al final de la clase o del grupo
siguiendo la técnica de la «<mosca en la pared» (Woods, 1987)
para interferir minimamente en las dindmicas de clase. No se ha-
cfan anotaciones bajo un sistema categorial fijado de antemano.
Bien al contrario, seguia un sistema narrativo, abierto y sin cate-
gorias prefijadas registraindose amplios segmentos con el lengua-
je cotidiano y exacto que alli se utilizaba (Evertson y Green,
1989). Se registraba el acontecer del aula con detalle y con la
menor cantidad de interpretacién posible. En ocasiones, si habia

autorizacion, se hacian grabaciones de audio o video.
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Al analizar la informacién, cuando lo que se registra es el
acontecer del aula de manera etnografica con registros narrati-
vos, su codificacién enumerativa y exacta resulta dificil. Por ello,
se decidié no hacer uso de ningin CAQDAS (Computer-Aided
Qualitative Data Analysis). Como afirman Munoz-Justicia y Saha-
gin (2011), en estos estudios la rigurosidad del anilisis no tiene
que ver con la utilizacién de estos recursos.

El primer paso que se hizo fue dar orden y organizacion a
toda la informacién recopilada con la participacién de uno o
dos observadores/as y jueces expertos. Luego, en una interpreta-
cion inicial, siguiendo la secuencia empleada por Jortveit y Ko-
vac (2022), los acontecimientos de cada hora de clase se iban
codificando y agrupando en unos primeros patrones emergentes
que se clasificaban en categorias todavia generales, creandose las
primeras unidades de informacién. En un segundo circulo de in-
terpretaciéon de datos, conforme surgian nuevos temas, las cate-
gorias se concretaban, se definfan y se agrupaban en bloques
coincidentes con los temas investigados. Las categorias resultan-
tes de la interaccién profesorado-alumnado y la establecida en-
tre iguales se explican en la tabla 2 y tabla 3.

Tabla 2. Conceptualizacion de las categorias referidas en la interaccion
profesorado-alumnado

Distante, no inclusiva  Antagonismo: Entre profesorado-alumnado se producen situaciones de
disconformidad.

Tension encubierta: El profesorado vierte hacia el alumnado mensajes
verbales indirectos, irdnicos, a veces con aparente cordialidad; hay ges-
tos y didlogos secos, tajantes y/o impaciente.

Velocidad: El profesorado explica con rapidez o solicita una tarea con
limites ajustados de tiempo. El alumnado se incomoda.

Omision: El alumnado solicita una opinién o muestra una produccion,
pero no es respondido. Surgen situaciones compartidas por todo el
alumnado, pero el profesorado se mantiene al margen.

Favoritismo: Se atiende y/o responde de manera mas favorable a algu-
nos estudiantes que a otros en igualdad de situaciones.

Descrédito: Entre profesorado-alumnado se lanzan mensajes de desva-
lorizacion.
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Cercana e inclusiva Personalizacién: Hay interés por el bienestar personal y/o académico;
se intercambian mensajes de animo; se comunican cuestiones persona-
les entre alumnado y/o profesorado-alumnado.

Humor Compartido: Entre todos y todas, alumnado y profesorado, se
producen situaciones de humor generalizado.

Flexibilidad: Se alcanzan con rapidez acuerdos comunes.

Valoracion: Entre las personas participantes se producen mensajes de
valoracion, aprobacion, felicitacion y/o se tiene en cuenta el trabajo
bien hecho.

Tabla 3. Conceptualizacion de las categorias referidas en la interaccion
entre iguales

Friccion entre alumnado Incordio: El alumnado se molesta entre si. Se producen situa-
ciones de disconformidad.

Rechazo: El alumnado no quieren trabajar junto con otros com-
pafieros y compafieras; no acepta la colaboracion.

Agresion: El alumnado llega a agredirse fisicamente y/o a insul-
tarse.

Competitividad del alumnado  Rivalidad: El alumnado discute por ver quién realiza la tarea
propuesta por el profesorado; se anticipa a responder las inte-
rrogantes o tareas dirigidas a otros compaferos y compaferas;
se autoproclama como mejor.

Reticencia: Las producciones y/o intervenciones del alumnado
en publico son motivo de burla o critica negativa por parte de
alglin compafero o compafera.

Individualismo: En pequefos grupos de trabajo surgen compor-
tamientos en el que uno o varios componentes van a lo suyo.

Cohesion grupal Aceptacidn: Hay conformidad entre el alumnado para realizar
tareas bajo las agrupaciones que se han planificado.

Intervencion conjunta: Los alumnos realizan la misma tarea de
manera cooperativa.

Afiliacidn: El alumnado solicita la ayuda de sus compafieros y
compaifieras; se resuelven dudas; comparten material, se agru-
pan espontaneamente para realizar tareas.

Con respecto a las tareas y actividades registradas, se crea una
Unica categoria: patron instructivo. Hace referencia a la secuencia 'y
organizacion de rutinas, tareas y actividades que se realizan en
una sesion de clase (tabla 4).
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Tabla 4. Patron Instructivo de dos sesiones de diferentes asignaturas

Curso  Asignatura Secuencia de Actividades

3.°ESO Musica - Se pasa lista.

- Exposicion de la profesora del contenido (los instrumentos musicales
de percusion) a través de un dictado que van copiando los estudiantes
y que es detenido bastantes veces por la docente con preguntas inter-
caladas que dirige al alumnado para aclarar y ejemplificar cuestiones
concretas. En ocasiones, la ejemplificacion se hace mostrando directa-
mente el instrumento.

- Visualizacion de un video de unos 20 minutos de duracion en el que se
muestran los instrumentos antes explicados y su localizacion en la or-
questa. La profesora intercala pequefios comentarios y en ocasiones
lanza algunas preguntas. El alumnado participa.

- Se marca un ejercicio para casa con caracter voluntario, solo para los
que quieran subir nota. Se basa en recortar de unas fotocopias entre-
gadas los instrumentos musicales explicados y pegarlos después en el
croquis de una orquesta. Se dan instrucciones para hacerlo lanzando
preguntas al alumnado.

- La profesora entrega a cada estudiante un instrumento de percusion
diferente. Se acciona un aparato de musica vy, dirigido por la profesora,
los alumnos van acompafiando musicalmente la cancion que suena con
el instrumento de percusion que tienen en la mano. Recogida de mate-
rial y salida de clase (Marchena, 2002).

4.°ESO Ciencias - Correccion en gran grupo de los deberes del dia anterior.
Sociales, - Explicacion del nuevo tema mediante lecturas en voz alta del libro de
Geografiae  texto protagonizado por diferente alumnado que el docente va nom-
Historia brando. El docente las detiene en varias ocasiones para intercalar bre-

ves explicaciones, pregunta si se ha entendido y continua la secuencia.

- Realizacion individual de las actividades del libro de texto que se rela-
cionan con lo explicado. Lo que no da tiempo, se encarga como deberes
para el proximo dia (Marchena, 2002).

3. Resultados

Con respecto a la estructura del patrén instructivo, el de la clase de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia (tabla 4) es el mads frecuente
en la mayoria de las clases observadas, sobre todo desde el estudio
de Marchena (2002), Bouchabchoub (2021) y Ruiz-Bartra (2018).
Por el contrario, el patrén instructivo de Musica (tabla 4) u otros
similares a este ha sido un proceder escaso, pocas veces anotado.
En casi todos los trabajos seleccionados, la interaccién man-
tenida por el profesorado con el alumnado ha seguido una linea
de distancia y enfrentamiento constante, siendo la clase de Mate-
madticas de 6.° Una evidencia representativa de ello (tabla 5).
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Tabla 5. Seleccion de unidades de informacion sobre Interaccion profeso-
rado-alumnado e Interaccion entre iguales

Curso Materia

Unidades de Informacion

Categorizacion

2.°ESO  Ciencias

Naturales

A cada frase que se termina de dictar, el alumnado
empieza a hablar entre si (los que terminan antes de
copiar). Es muy complicado dictar para el docente,
no consigue que el alumnado esté callado del todo.
Por momentos, si que lo consigue, pero dura muy
poco.

Un estudiante hace una intervencion adelantandose al
dictado del docente:

-La luz, la temperatura, el sonido...

-Y la presion, dice el alumno

-Y la presion, muy bien, responde el profesor

-Yo lo sabia profe, interviene nuevamente el mismo
alumno

-jQué vas a saber tu, pringao! le dice un compafiero
Toda la clase rompe en risas. Uno de los chicos mira a
Ayoze (alumno de procedencia africana) y le dice:
-Céllate tu, negro asqueroso

Las risas aumentan. El profesor, dirigiéndose al autor
de esta ultima frase, le avisa «A lo suyo, Pedro». Reto-
ma ahora la explicacion sobre lo que son los estimulos.
Empieza a mostrar una foto del libro (en la foto se ve a
un saltamontes y una rana):

-Tenemos en el libro, los que tengan el libro, tenemos
una fotografia... (los estudiantes hablan en alto). A ver
por favor. Tenemos una foto... donde... Joaquin a lo
tuyo, tenemos una fotografia...

El alumnado habla en alto, interviene cuando quiere y
charla entre si. Solo se ve a dos estudiantes con el libro
encima de la mesa. De repente, Rafael desde la primera
fila da un grito y molesta a un compafiero:

-Rafael, ponte fuera, le solicita el docente

-iNo, no, no...! Bueno, vale.

-El alumno sale del aula

—(Marchena, 2014)

Interaccion pro-
fesorado-alum-
nado

Cercana: valo-
racion

Distante: omi-
sion, antagonis-
mo

Aula de
Educa-
cion Es-
pecial en
Secun-
daria

Programa
de Transi-
toala
vida
adulta

La tutora se acerca a Judith. Lleva callada y sin partici-
par toda la mafana:

—¢Por qué no querias hablar?

-Estoy triste, responde Judith

-¢Y eso?

-Ya no tengo novio

-No pasa nada, aunque es normal que estés triste
(Artiles, 2014)-

Interaccion pro-
fesorado-alum-
nado

Cercana: perso-
nalizacién
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Curso Materia  Unidades de Informacion Categorizacion
2°Ba-  Psicologia La docente estd preguntando si tienen alguna duda. Un Interaccion pro-
chillera- estudiante levanta la mano fesorado-alum-
to -Luis: Sefo..., ¢puedo ir al bafio? nado
La docente y el grupo clase se echan a reir Cercana: humor
-Docente: ¢Y eso es una duda? jEso es pedir permiso! ~ compartido
-Luis: Si, profe, es que te lo estoy preguntando
-Docente: jVenga muchacho...vaya al bafio!
Docente y grupo clase rien
(Bouchabchoub, 2021)
4°ESO  Latin La alumna se dirige a la pizarra para comenzar su ex-  Interaccion pro-
posicion acerca de la Hidra de Lerna. Al terminar de fesorado-alum-
exponer se dirige a la profesora y le comenta nado
—Profe el trabajo estd muy mal porque me enteré ayer  Cercana: valo-
de que el trabajo era para hoy. racion
-Lo primero, lo has hecho, lo sequndo, en malas condi-
ciones fisica y lo tercero... no esta tan mal, contesta la
profesora
La alumna hace gesto de estar contenta
(Bouchabchoub, 2021)
2°ESO  Educa- Nifios y nifias se pasan una pelota mientras juegan. Uno Interaccion en-
cion Fisi-  de los chicos se la quita a las chicas. Se le oye decir: tre Iguales
ca -iJodanse perras! Que son unas guarras Agresion verbal
Las chicas se rinden y se van a las gradas a sentarse
(Montesdeoca et al., 2019)
6.° Pri- Matema- La profesora tarda varios minutos, al menos diez, en Interaccion pro-
maria ticas llegar al aula, debido a que va a buscar unas fichas de  fesorado-alum-

problemas a la sala de profesores. Cuando llega un
alumno se dirige a ella diciendo:

-Sefio, llega tarde.

La profesora lo mira con semblante serio y le dice:
-Caballero, ¢usted ahora se dedica a controlarme la
vida?

El resto de los alumnos se rie ante el comentario de la
profesora y el alumno baja la cabeza. Entonces se hace
un silencio [...] El alumnado ha comenzado a realizar
individualmente los problemas que ha indicado la pro-
fesora.

Una alumna de la ultima fila dice:

-iSefo esto es mas viejo! jLos problemas estan en pe-
setas! jPeor que mi abuela!

La clase responde con risas y la profesora las ataja di-
ciendo:

-iQué mas da que estén en pesetas, las matematicas
siempre son las mismas!

El alumnado se queja y la profesora les dice:

—Ahora por listos todos los resultados de los problemas
en pesetas los van a expresar también en euros.

nado

Distante: anta-
gonismo, ten-
sion encubierta,
descrédito
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Curso Materia  Unidades de Informacion Categorizacion
6. Pri-  Matema- A este comentario los alumnos responden con una Interaccion pro-
maria ticas queja generalizada. Un alumno de la ultima fila se diri- fesorado-alum-
(cont)  (cont) ge a la profesora y le dice: nado
-Sefo, yo no sé como se pasa de pesetas a euros. Distante: anta-
El resto del alumnado se rie ante la afirmacion del gonismo, ten-
alumno a lo que la profesora dice: sion encubierta,
-iA ver los listos que se rien que expliquen a su com-  descrédito
pafiero como pasar de una moneda a otra, a ver si son  (cont.)
tan inteligentes como dicen!
(Marchena, 2014)
3.°ESO  Educa- Con el revuelo de jugar con los balones, Raquel le da un  Interaccion pro-
cion Fisi-  balonazo en la cara a un compafiero con gafas. Esto fesorado-alum-
ca provoca que el alumno termine llorando. Cuando la pro- nado
fesora se acerca a pedirle explicaciones, la chica dice: Distante: anta-
-Pero si es que no le di. gonismo, ten-

-Esta claro que no esta bien.

-Pero ¢qué me estas contando? Si no le di.

-¢Donde te has dado? Le pregunta la profesora al
alumno que recibio el pelotazo

-Del golpe con las gafas se me ha metido en los ojos.
-Sefo, que yo vi donde le di y no le di en la cara, pro-
testa de nuevo la alumna

-iVaya por Dios! Yo lo vi también y vi como le disté en
la cara, Raquel.

-iY te vuelvo a decir que no le di en la cara!

-¢Coémo qué no? Si le ha dado el baldn aqui, que lo he
visto yo. iEs que es lo que faltaba, hombre! Que me discu-
tas que no le has dado, cuando he visto yo como le dabas
-iPor favor, sefio!

-¢Y vas a sequir Raquel? jQue lo he visto con mis ojos
que le ha dado el balon en la cara!

-Yo también lo vi, comenta ahora otra alumna

-¢Ves? Paula también lo ha visto, vamos a ver, conti-
nua la profesora

-Y Ana también lo vio y dice que no le di en la cara,
protesta Raquel

-¢No le dio en la cara? Interroga la profesora a Ana
-Le dio de lado, como en las gafas

-Pues eso, le dio en las gafas y idonde estan las gafas?
En la cara, y por eso se le clavaron. Es que es lo que
faltaba. jAy, mira Raquel! jLe has pegado un balonazo
cuando no tenias que haber cogido un baldn! Nadie te-
nia permiso para baldn, le pegas un pepinazo. Cuando
no esta atento, le arreas en la cara y discutimos, jlo
que me faltaba! jEs que es lo que me faltaba! Se le han
clavado las gafas en los ojos, jvamos a ver! iTia, de ver-
dad! Venga de pie todo el mundo, calentando.
(Palomino etal., 2017)

sion encubierta
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Ruiz-Bartra (2018) concluy6 en su estudio (tabla 1) que el
profesor observado era rigido, que la personalizacion era insufi-
ciente, que mostraba poco interés por las cuestiones personales
del alumnado, que los valoraba solamente cuando evidenciaban
resultados correctos y nunca cuando eran procesos intermedios
de aprendizaje. Bouchabchoub (2021) hallé que predominaban
los desacuerdos y que habia muchos momentos de tensién y
mensajes secos. Muchos anos antes se observo igualmente que
abundaban las situaciones de antagonismo y de tension no re-
sueltas (Marchena, 2002) (tabla 1) y que aulas en donde surgian
antagonismos y tensién por parte del profesor, al cambiar el do-
cente, en el mismo grupo clase se registraban muy pocas situa-
ciones antagonicas entre profesorado y alumnado. No obstante,
aunque con mucha menor frecuencia, existen también unidades
de informacion que evidencian una interaccion cercana, tal
como el humor compartido, la valoracién y la personalizacién
de las clases de Psicologia y Latin (tabla 5).

En la interaccion entre iguales, lo mas resaltado ha sido su
variabilidad en funcién del profesorado que impartia las clases
y, por otro lado, la presencia sectorizada y aislada de interaccio-
nes graves, aunque en el estudio de Montesdeoca et al. (2018) se
detectaron muchas burlas, insultos, palabrotas y escasos seg-
mentos de cohesion entre el alumnado.

Contrariamente, en las aulas de Educacion Especial (Artiles,
2014) la interaccién profesorado-alumnado ha sido cercana y ha
ido mucho mas alld del plano académico. Se han anotado con
frecuencia situaciones de valoracion y de dnimo al grupo de cla-
se. El grupo de iguales ha mantenido un alto nivel de cohesién
grupal y las situaciones de friccion han sido escasas.

Se halla que el contenido disciplinar no condiciona una inte-
racciéon profesorado-alumnado mas cercana o distante. Se han
registrado aulas con profesores/as que dan la misma materia,
pero que difieren ampliamente en la interaccién mantenida. Es-
tas diferencias se localizaron de manera evidente entre etapas
educativas y la misma asignatura (Palomino et al., 2017).

Alamo (2017), desde el registro de las sesiones de Lengua
Castellana de Primaria (tabla 1), encontré que el profesorado no
desarrolla la capacidad creativa en los parametros que serian de-
seables, a pesar de que los documentos de planificacién didacti-
cay sus opiniones evidencian lo contrario.
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4. Discusion y conclusiones

En general, podemos afirmar que en las practicas analizadas se
han recopilado pocas instantaneas inclusivas.

Las burlas, insultos palabrotas y escasos segmentos de cohe-
sion registrados en algunas clases son comportamientos de ries-
go que acercan al bullying (Cerezo y Ato, 2010). En cuanto a la
interaccién distante del profesorado, registrada con frecuencia,
es un factor contrario a los principios inclusivos. Cuando esto
surge, el grado de cooperacion, intimidad y calor interpersonal
entre quienes se comunican es sustituido por descréditos, ten-
sién y antagonismos, desencadenando que el estudiantado no se
sienta seguro y aceptado por el profesorado, situacién opuesta a
un aula inclusiva (Santos et al., 2016).

La expulsion del aula como medida disciplinaria que algunos
docentes utilizan es una estrategia excluyente. Conlleva para el
estudiantado actividades académicas perdidas, desmotivacion,
bajas calificaciones y abandono escolar (Valdebenito et al.,
2019). Su utilizacioén se asocia con puntuaciones mds bajas en
orden y disciplina, mientras que un mayor uso de estrategias de
apoyo a la conducta positiva en el aula esta asociado con pun-
tuaciones mas altas en orden y disciplina, justicia y relacién
alumnado-profesorado (Mitchell y Bradshaw, 2013). El profesor
de Ciencias Naturales que recurrio a esta estrategia deberia haber
reflexionado antes sobre sus practicas docentes. Como diria Po-
lirstok (2015), su dindmica esta asociada a que no habia ajuste
entre los recursos y la tarea a realizar.

El pelotazo propinado en la clase de Educacion Fisica eviden-
cia igualmente una gestién del aula inadecuada que desencade-
na la danza de la ira (Polirstok, 2015), esto es, ciclo de comporta-
miento mutuamente aversivo en el que profesorado y alumnado
quedan atrapados en un tono constante de comentarios negati-
vos, situaciéon que lejos de llevar a la solucién del problema, solo
eleva la temperatura emocional del aula.

Un aula inclusiva debe hacer hincapié, entre otros, en el estu-
diantado que estdn en riesgo de exclusion. Y en este grupo pue-
den estar los que tienen altas capacidades. Las aulas de Primaria
analizadas, con el escaso desarrollo de la capacidad creativa que
se ha registrado (Alamo, 2017), estdn creando barreras de parti-
cipacion a este alumnado, ya que todos ellos demandan un en-
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torno en donde se valore la creatividad mas que la repeticion de
contenidos (Masdevall y Costa, 2010).

Los patrones instructivos mads registrados mantienen un
acercamiento a prdcticas didacticas tradicionales y, por tanto,
lejanas a las condiciones de un aula inclusiva. No existe el tra-
bajo en grupo, las explicaciones se dan de manera colectiva y
las actividades que van a proporcionar mayor compresion del
tema se realizan fuera de clase en forma de deberes, donde es
previsible que la mayoria del alumnado no tenga desde su fa-
milia apoyo académico, acentudndose, asi, las diferencias de
aprendizaje del alumnado en funcién de su ambiente familiary
cultural (Marchena, 2009). El patrén instructivo de Mdsica, por
el contrario, proporciona una instantanea inclusiva poco regis-
trada que deberia generalizarse en las aulas. En funcién del di-
seno universal para el aprendizaje (Griful-Freixenet et al.,
2020), esta profesora utiliza varios medios para representar el
contenido y varias modalidades de expresi6én al alumnado (vi-
deo, apuntes, expresion oral, ejercicio de recortar y pegar,
acompanamiento musical instrumental). Estas tareas confor-
man una variedad tal que permite responder a la diversidad del
aula con mayor efectividad.

En conclusién, conscientes de que este estudio mantiene li-
mitaciones en su generalizacion debido a sus caracteristicas me-
todoloégicas, si podemos afirmar que desde las aulas analizadas
hemos observado que existen practicas que responden a las con-
diciones de un aula inclusiva. Pero son muchos mas que las que
precisan mejorar la interaccién con el alumnado y las tareas y
actividades que se desarrollan en el aula. Solo asi serd viable eli-
minar barreras de aprendizaje y de participacion social en el es-
tudiantado.

5. Referencias

Ainscow, M. (2017). Pasos para la inclusion en las escuelas. EDUforics.
https://www.eduforics.com/es/pasos-la-inclusion-las-escuelas

Alamo, J. (2017). Andlisis del desarrollo de la creatividad en aulas de Prima-
ria desde Lengua Castellana y Literatura: un estudio de casos (tesis docto-
ral). Universidad de Las Palmas de Gran Canaria. https://accedacris.
ulpgc.es/bitstream/10553/41723/1/0740527_00000_0000.pdf

13. Educacion inclusiva: metodologia etnografica y observacion de aula | 255


https://www.eduforics.com/es/pasos-la-inclusion-las-escuelas
https://accedacris.ulpgc.es/bitstream/10553/41723/1/0740527_00000_0000.pdf
https://accedacris.ulpgc.es/bitstream/10553/41723/1/0740527_00000_0000.pdf

Alter, P. y Haydon, T. (2017). Characteristics of effective classroom ru-
les: A review of the literature. Teacher Education and Special Educa-
tion, 40(2), 114-127. https://doi.org/10.1177/0888406417700962

Alvarez, C. (2008). La etnografia como modelo de investigacién en
educacion. Gazeta de Antropologia, 24(1), 1-15.

Angrosino, M. (2012). Etnografia y observacion participante en investiga-
cion cualitativa. Morata.

Artiles, J. (2014). Aulas de Educacion Especial en Centros de Secundaria:
un estudio de casos miiltiples (tesis doctoral). Universidad de Las Pal-
mas de Gran Canaria. http://hdl.handle.net/10553/17088

Bell, C. A., Dobbelaer, M. J., Klette, K. y Visscher, A. (2019). Qualities
of classroom observation systems. School effectiveness and school im-
provement, 30(1), 3-29. https://doi.org/10.1080/09243453.2018.15
39014

Bouchabchoub, Y. (2021). Interaccion profesorado-alumnado desde una
perspectiva inclusiva (trabajo fin de master). Universidad de Las Pal-
mas de Gran Canaria.

Cameron, D. L. (2014). An examination of teacher-student interactions
in inclusive classrooms: teacher interviews and classroom observa-
tions. Journal of Research in Special Educational Needs, 14(4), 264-
273. https://doi.org/10.1111/1471-3802.12021

Cerezo, F. y Ato, M. (2010). Social status, gender, classroom climate
and bullying among adolescents pupils. Anales de Psicologia/Annals
of Psychology, 26(1), 137-144. https://revistas.um.es/analesps/arti
cle/view/92131

Echeita, G. (2022). Evolucién, desafios y barreras frente al desarrollo
de una educacién mas inclusiva. Revista Espafiola de Discapacidad,
10(1), 207-218. https://doi.org/10.5569/2340-5104.10.01.09

Evertson, C. M. y Green, J. L. (1989). La observacién como indagacion
y método. En: M. C. Wittrock (coord.). La investigacion de la Ense-
fianza, 1. Métodos cualitativos y de observacion (pp. 303-429). Paidoés.

Finkelstein, S., Sharma, U. y Furlonger, B. (2019). The inclusive practi-
ces of classroom teachers: a scoping review and thematic analysis.
International Journal of Inclusive Education, 6, 735-762. https://doi.or
g/10.1080/13603116.2019.1572232

Griful-Freixenet, J., Struyven, K., Vantieghem, W. y Gheyssens, E.
(2020). Exploring the interrelationship between universal design
for learning (UDL) and differentiated instruction (DI): A systematic
review. Educational Research Review, 29, 100306. https://doi.org/
10.1016/j.edurev.2019.100306

256 | Educacion inclusiva


https://doi.org/10.1177/0888406417700962
http://hdl.handle.net/10553/17088
https://doi.org/10.1080/09243453.2018.1539014
https://doi.org/10.1080/09243453.2018.1539014
https://doi.org/10.1111/1471-3802.12021
https://revistas.um.es/analesps/article/view/92131
https://revistas.um.es/analesps/article/view/92131
https://doi.org/10.5569/2340-5104.10.01.09
https://doi.org/10.1080/13603116.2019.1572232
https://doi.org/10.1080/13603116.2019.1572232
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2019.100306
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2019.100306

Hairon, S. y Tan, C. (2016). Professional learning communities in Sin-
gapore and Shanghai: Implications for teacher collaboration. Com-
pare: A Journal of Comparative and International Education, 47(1), 91-
104. https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/03057925.20
16.1153408

Informe Talis (2018). Estudio internacional de la ensefianza y del aprendiza-
je. Informe espariol. Ministerio de Educacion y Formacion Profesional.

Jortveit, M. y Kova¢, V. B. (2022). Co-teaching that works: special and
general educators’ perspectives on collaboration. Teaching Education,
33(3), 286-300. https://doi.org/10.1080/10476210.2021.1895105

Klette, K. (2023). Classroom observation as a means of understanding
teaching quality: towards a shared language of teaching? Journal of
Curriculum Studies, 55(1), 49-62. https://doi.org/10.1080/0022027
2.2023.2172360

Lasagabaster, D. y Sierra, J. M. (2011). Classroom observation: desira-
ble conditions established by teachers. European Journal of Teacher
Education, 34(4), 449-463. https://doi.org/10.1080/02619768.2011
.587113

Marchena, R. (2002). Ambiente y diversidad en las aulas de Educacion Se-
cundaria: un estudio de casos miiltiples (tesis doctoral). Universidad de
Las Palmas de Gran Canaria. http://hdl.handle.net/10553/2170

Marchena, R. (2010). El aula por dentro. Como mejorar su gestion y organi-
zacion. Wolters Kluwer.

Marchena, R. (2014). Propuestas de medidas educativas preventivas al
Abandono Escolar Temprano (documento interno de trabajo para Ase-
sorfa de los Centros del Profesorado). Gobierno de Canarias|.

Masdevall, M. T. G. y Costa, V. M. (2010). Altas capacidades en nifios y
nifias: deteccion, identificacion e integracion en la escuela y en la familia.
Narcea.

Mitchell, M. M. y Bradshaw, C. P. (2013). Examining classroom influen-
ces on student perceptions of school climate: The role of classroom
management and exclusionary discipline strategies. Journal of school
psychology, 51(5), 599-610. https://doi.org/10.1016/j.jsp.2013.05.005

Montesdeoca, R., Marchena, R. y Mateos, C. (2019). Verbal interaction
amongst students during physical education. Journal of Human Sport
and Exercise, 14(3), 560-570.http://hdl.handle.net/10045/83707

Munoz-Justicia, J. y Sahagtin, M. A. (2011). Andlisis cualitativo asistido
por ordenador con ATLAS.Ti. En: C. Izquierdo y A. Perinat (eds.).
Investigador en Psicologia de la Educacion. Nuevas Perspectivas Concep-
tuales y Metodoldgicas (pp. 299-363).

13. Educacion inclusiva: metodologia etnografica y observacion de aula | 257


https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/03057925.2016.1153408
https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/03057925.2016.1153408
https://doi.org/10.1080/10476210.2021.1895105
https://doi.org/10.1080/00220272.2023.2172360
https://doi.org/10.1080/00220272.2023.2172360
https://doi.org/10.1080/02619768.2011.587113
https://doi.org/10.1080/02619768.2011.587113
http://hdl.handle.net/10553/2170
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2013.05.005
http://hdl.handle.net/10045/83707

Nunez, M. L. P., Acosta, A. D., Kamiche, M. P. I. y Llaque, P. (2023). El
aprendizaje profesional colaborativo en docentes de China y Chile.
Apuntes Universitarios, 13(1), 451-473. https://doi.org/10.17162/
au.v13il.1350

Palomino, A., Marchena, R. y Ramos, E. (2017). Educacion Fisica en
Primaria y Secundaria: andlisis comparativo de la interaccién profe-
sorado-alumnado. Profesorado. Revista de Curriculo y Formacion del
Profesorado, 21(2), 253-270. https://doi.org/10.30827/profesorado.
v21i2.10334

Polirstok, S. (2015). Classroom Management Strategies for Inclusive
Classrooms. Creative Education, 6, 927-933. https://doi.org/10.4236/
ce.2015.610094

Ruiz-Bartra, L. (2018). La interaccion profesorado-alumnado desde una
perspectiva inclusiva (trabajo fin de grado). Universidad de Las Pal-
mas de Gran Canaria.

Santos, G. D., Sardinha, S. y Reis, S. (2016). Relationships in inclusive
classrooms. Journal of Research in Special Educational Needs, 16, 950-
954. https://doi.org/10.1111/1471-3802.12238

Santos, G., Ljusberg, A. y Candeias, A. (2009). Classroom climate in
inclusive settings. En: Proceedings of international Conference Chan-
ging Practices Inclusive Schools. University of Evora.

Soto-Gomez, E. y Pérez-Gémez, A. 1. (2015). Lecciones estudios: un
viaje de ida y vuelta recreando el aprendizaje comprensivo. Revista
Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 29(3), 15-28. https://
hdl.handle.net/20.500.12799/5015

Tikunoff, W. Y. (1979). Context variables of a teaching-learning event.
En: D. Bennet y D. McNamara. Focus on teaching. Readings in the ob-
servation and conceptualization of teaching. Longman.

Valdebenito, S., Eisner, M., Farrington, Ttofi, M. y Sutherland, A. (2019).
What can we do to reduce disciplinary school exclusion? A systematic
review and meta-analysis. ] Exp Criminol, 15, 253-287. https://doi.
org/10.1007/s11292-018-09351-0

Woods, P. (1987). La escuela por dentro. La etnografia en la investigacion
educativa. Paid6s-MEC.

258 | Educacion inclusiva


https://doi.org/10.17162/au.v13i1.1350
https://doi.org/10.17162/au.v13i1.1350
https://doi.org/10.30827/profesorado.v21i2.10334
https://doi.org/10.30827/profesorado.v21i2.10334
https://doi.org/10.4236/ce.2015.610094
https://doi.org/10.4236/ce.2015.610094
https://doi.org/10.1111/1471-3802.12238
https://hdl.handle.net/20.500.12799/5015
https://hdl.handle.net/20.500.12799/5015
https://doi.org/10.1007/s11292-018-09351-0
https://doi.org/10.1007/s11292-018-09351-0

14

Percepciones, practicas y necesidades
formativas de los docentes respecto
a los derechos de las personas

con discapacidad en México

ANDREA VAZQUEZ HERNANDEZ
https://orcid.org/0000-0002-5782-6669 - andreavazquezh@usal.es
Universidad de Salamanca, INICO

LORENA SOTO BENITEZ
https://orcid.org/0009-0007-3288-7960 - sotob.lore@usal.es
Universidad de Salamanca, INICO

VIRGINIA GONZALEZ SANTAMARIA
https://orcid.org/0000-0003-3365-6332 - virginia_gonzalez_santamaria@
usal.es

Universidad de Salamanca, INICO

Resumen

El Derecho a la Educacién Inclusiva refleja una realidad que se recoge en dos
documentos clave: por un lado, la Convencion sobre Derechos de las Personas
con Discapacidad (Naciones Unidas, 2006); y por otro, la Agenda 2030 (Nacio-
nes Unidas, 2015). México, como pais que ha ratificado ambos acuerdos, asu-
me el compromiso de promover actuaciones para su consecucion, por ello, en
los planes de estudio de las titulaciones de docencia se incorporan acciones
que favorecen la reflexion sobre los Derechos (SEP, 2022). Evaluar las percep-
ciones, practicas y necesidades de docentes para la aplicacion de un programa
formativo que buscaba favorecer los conocimientos y practicas docentes basa-
dos en derechos. Se disefi6 y aplico un cuestionario ad hoc a 42 docentes de
educacion especial para detectar la autopercepcion de necesidades formativas
y, a partir de sus resultados, disefar un programa formativo. Al finalizar este,
se administré nuevamente el cuestionario para valorar su eficacia e identificar
si hubo cambios en las variables evaluadas. Los datos no mostraron diferencias
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significativas en el conocimiento de los docentes sobre Derechos, pero si en las
necesidades formativas y en el desarrollo de actuaciones didacticas que pro-
mueven los Derechos del estudiantado.

Palabras clave: autodeterminacion, derecho, discapacidad, educacion especial,
formacién de docentes, practica pedagogica

1. Introduccion

A casi dos décadas desde la aprobacion de la Convencién sobre
los Derechos de las Personas con Discapacidad (en adelante
CDPD) (Naciones Unidas, 2006) resulta relevante identificar los
avances que se han producido respecto al compromiso adquiri-
do por los distintos paises firmantes en la promocién de los De-
rechos de esta poblacion y las cuestiones pendientes por traba-
jar. Los aportes del articulo 24 de esta convencion han sido clave
para el desarrollo de este trabajo, pues en él se establece la obli-
gacion de los estados de proteger a las personas con discapaci-
dad y promover el Derecho a una Educacién Inclusiva que ga-
rantice el pleno desarrollo de todo el estudiantado en las dife-
rentes etapas educativas mediante ajustes razonables y con la
provision de apoyos oportunos que favorezcan el respeto por los
Derechos Humanos (Naciones Unidas, 2006). Como conse-
cuencia, la ensenanza de los derechos constituira un elemento
fundamental a considerarse en la practica docente.

Este trabajo se sustenta en las directrices establecidas por el
Objetivo de Desarrollo Sostenible ODS4 (Naciones Unidas,
2015) centrado en «Garantizar una educacion inclusiva, equita-
tiva y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje du-
rante toda la vida», reiterando en el apartado séptimo que todo
el alumnado adquirira los conocimientos tedricos y practicos ne-
cesarios para promover la creacion de redes inclusivas, mediante
la educacion en los derechos humanos. De este modo, los paises
firmantes de ambos documentos han adquirido el compromiso
de garantizar que en el desempenio de sus sistemas educativos se
promueva no solo la ensenanza, sino también el empodera-
miento del estudiantado respecto a los derechos que poseen.

México, al ser uno de los paises que ha ratificado tanto la
CDPD como la Agenda 2030, asume el compromiso de trabajar
en favor de su consecucion, lo que le ha llevado a realizar cam-
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bios en los documentos normativos respecto a la educacion,
como la anulacién del Capitulo VIII «De la Educacién Inclusiva»
de la Ley General de Educacion, donde se refiere a la educacion
Inclusiva como el conjunto de acciones orientadas a identificar,
prevenir y reducir la barreras que limitan el acceso, permanen-
cia, participacion y aprendizaje de todo el alumnado, aseguran-
dola para todos los niveles educativos y favoreciendo la posibilidad
de aprender y desarrollar habilidades para la vida en beneficio
de la inclusion social (Ley General de Educacion, 2023). Esta eli-
minacion se dio debido a una falta de consulta de los grupos so-
bre los cuales incide, tal como marca la CDPD, dando un plazo
de 18 meses para surtir efecto y realizar las consultas respectivas
sin dejar desprotegida a la poblacién (Suprema Corte de Justicia
de la Nacién, 2021).

Este acontecimiento marca un precedente en las politicas del
pais, al promover la participacion de las personas con discapaci-
dad en la elaboracién de las leyes que tienen efecto directo sobre
ellos, dando sentido al lema «Nada sobre nosotros, sin nosotros»
del movimiento de los anos setenta por los derechos de este co-
lectivo, cuyo fin fue promover la autonomia y la visibilizacion
como personas de Derecho (Cintora et al., 2019; Comisién Na-
cional de los Derechos Humanos, 2021; San Roman et al., 2021)
y que ha tenido influencia en la lucha por el reconocimiento y
ejercicio de los derechos en México. Sin embargo, el plazo para
las consultas se cumplié en diciembre de 2022 y hasta la fecha
no se han realizado las modificaciones correspondientes.

Otro aspecto modificado tras el compromiso adquirido con
la ratificacion de los documentos internacionales es el Plan de
Estudios de Educacion Basica, publicado en 2022, y que entré en
vigor en agosto del 2023, donde se establece que las escuelas da-
ran prioridad a la reflexion sobre los derechos que protegen al
estudiantado y que se promoverad su ejercicio (SEP, 2022), con lo
que se busca no solo la ensefianza en derechos, sino la socializa-
cién y andlisis de los mismos, a través de metodologias activas
como el aprendizaje-servicio (ApS) o el aprendizaje basado en
proyectos (ABP), entre otros (USEBEQ, 2023).

Teniendo en cuenta estos cambios, en México se ha logrado
que las organizaciones de personas con discapacidad exijan que
se cumplan los acuerdos internacionales y se modifiquen algu-
nas normativas, consiguiendo que, al menos las que orientan a
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la educacion, se revisen, conduciendo a que se analicen las prac-
ticas del dia a dia, las culturas y las politicas que disponen los
centros (Navas et al., 2012).

A tal fin, es necesario realizar la identificacion de las barreras
que afronta el alumnado y que podrian estar promovidas desde
la comunidad, los centros o los actores que los constituyen a tra-
vés de herramientas reconocidas y validadas. Una herramienta
que favorece la organizacion y evaluacién de las actitudes y va-
lores que se encuentran inmersos en los centros escolares es el
Index for Inclusion (Booth y Ainscow, 2015), el cual ha sido acogi-
do por diferentes paises, incluido México, para hacer una valora-
cién introspectiva desde diferentes perspectivas: los docentes, el
alumnado, las familias y la comunidad donde se encuentra la
escuela. El Index considera los valores como parte fundamental
en el proceso hacia la educacién inclusiva, estos son guias funda-
mentales que promueven e impulsan las acciones y dan sentido
a la direccion, ya que contribuyen a definir el camino.

Realizar este autoandlisis permitira identificar las barreras que
se afrontan en el camino hacia una educacion mas inclusiva,
pero ir mas alla conlleva favorecer el desarrollo de practicas ba-
sadas en evidencias que proporcionen métodos validos y fiables.
Como senala Navas et al. (2012), la eficacia de las convenciones
internacionales esta directamente relacionada con la capacidad
de la sociedad civil para promover su implementacién y garanti-
zar que el gobierno las respete. Para ello, es necesario: a) operati-
vizar los derechos contenidos en sus distintos articulos para po-
der evaluarlos en el entorno mads proximo de la persona, es decir,
en el dia a dia; y b) utilizar la informacion obtenida (culturas y
politicas del centro) mediante evaluaciones especificas con el
animo de mejorar la vida de las personas y garantizar el ejercicio
de sus derechos. En este contexto, la Secretaria de Educacién Pua-
blica en México ha optado por trabajar desde el modelo de calidad
de vida y apoyos (en adelante MOCA), este modelo se contrapone
a los modelos tradicionales de atencion y respuesta a la discapa-
cidad, en él se conjuntan dos perspectivas: lo que es importante
para la persona (calidad de vida) y como lograrlo (apoyos). Ade-
mads, brinda un marco conceptual y de medida de resultados
para la implementacion de los derechos (Navas et al., 2012).

Esta sustentado sobre cuatro componentes fundamentales,
que son: 1) los valores esenciales, 2) las dimensiones de calidad
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devida, 3) los sistemas de apoyos y 4) las condiciones facilitado-
ras. En el presente trabajo se pondra el énfasis en los valores esen-
ciales, de acuerdo con los autores, estos se derivan de las creen-
cias y suposiciones respecto a las personas con discapacidad y les
otorgan un valor y potencial (Verdugo, 2023; Verdugo et al.,
2021), estos seran promotores de cambios o transformaciones
siempre y cuando se facilite y capacite al respecto (Navas et al.,
2012; Verdugo, 2023; Verdugo et al., 2021), por lo cual parte
fundamental para el cambio organizacional serd comenzar por
la sensibilizacién de la comunidad educativa en favor de los de-
rechos de las personas con discapacidad.

Ambos referentes, el Index y el MOCA, trabajan en la misma
linea y comparten los fines, disminuir las barreras que afrontan
las personas con discapacidad y aumentar su participacion en
contextos naturales a través de una provisién adecuada de apo-
yos, partiendo ambos desde un enfoque de derechos.

Continuando de lo macro a lo micro, conviene senalar que,
en el aterrizaje de las politicas a las practicas del dia a dia, una
pieza clave es el docente, y parte de los recursos con los que
cuenta es el apoyo mutuo entre profesionales y entre centros, ya
que, al compartir experiencias positivas, aunque se realicen en
circulos reducidos con poca generalizacion, estas pequenas in-
novaciones, recogidas adecuadamente, resultan tutiles para ex-
tender la confianza de lo que ya se han aplicado y que ha resul-
tado para el conjunto de la poblacién escolar y su entorno social
(Casanova, 2020), ademads, son quienes promueven la participa-
cién y colaboracion del resto de la comunidad educativa, la cual
es importante y necesaria en el proceso de inclusién (Azorin y
Muijs, 2018; Calvo et al., 2016; Echeita y Simo6n, 2004).

Existen investigaciones que resaltan la importancia de traba-
jar los valores en los centros educativos (Booth y Ainscow, 2015;
Schalock y Verdugo, 2013; Verdugo, 2018), de hacer valer el De-
recho a la educacion de todo el alumnado (Booth y Ainscow, 2015;
Lopez et al., 2022; Navas et al., 2012), o analizar las actitudes de
los diferentes actores educativos ante la discapacidad (Calderén
y Rascén, 2022; Diaz y Molina, 2022; Sevilla et al., 2018). Pero
son pocos los estudios que hablan sobre la importancia que tie-
ne trabajar en el aprendizaje y apropiacién de los derechos y las
ventajas que dichas acciones conllevan (Cho y Jeong-Suk, 2022;
Lee M. et al., 2024; Lee S. M. et al., 2024).
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Con todo lo dicho hasta ahora, se entiende la importancia de
trabajar en adaptar las politicas para llevarlas a las actividades del
dia a dia, y que la educacién constituya un derecho inalienable
para todo el estudiantado; sin embargo, queda cuestionarnos si
dentro de las practicas de ensefianza ha tenido cabida la promo-
cion en la apropiacion de los derechos y reflexionar: ;como se en-
cuentran los centros escolares?, ;son un espacio en donde se traba-
je por la implementacién de los derechos?, ;se promueve el apren-
dizaje y empoderamiento de los derechos en el alumnado?

Los objetivos planteados en este trabajo son dos:

1. Analizar el conocimiento que los docentes de centros de Que-
rétaro (México) tienen sobre el dominio, las necesidades de
formacién autopercibida por los docentes y la aplicacion de los
derechos.

2. Evaluar la eficacia de un programa formativo sobre los cono-
cimientos de los docentes respecto a derechos de personas
con discapacidad y su aplicacién.

2. Metodologia

2.1. Poblacion y muestra

La seleccion de la muestra se llevd a cabo mediante un muestreo
no probabilistico de conveniencia. Se present6 el proyecto ante
la supervisora y asesora técnica pedagogica de algunas de las zo-
nas de educacion especial del estado de Querétaro y, posterior-
mente, se convoco a una reunion con directivos en donde se les
invit6 a participar en la investigacion, de ahi accedieron a parti-
cipar 42 docentes de cinco servicios educativos de educacién es-
pecial que atienden a alumnado con discapacidad entre 3y 16
anos y que viven en el estado de Querétaro, México. Los docen-
tes pertenecian a los tres servicios de Educacion Especial con los
que cuenta el estado:

e Centro de Atencion Miltiple (CAM): centros educativos en
donde se ofrece atencién en los distintos niveles de educacion
basica (preescolar, primaria y secundaria) y ofrecen apoyos
especificos a alumnos con discapacidad.
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e Unidad de Apoyo a la Educacion Regular (USAER): equipos
de apoyo que trabajan en la escuela regular.

e Unidad de Orientacion al Publico (UOP): equipos de apoyo
que brindan informacién y orientacién puntual a las familias y
a los maestros y maestras en entornos en donde no se cuenta
con USAER.

De las 42 personas participantes, la mayoria eran mujeres
(92.9%), con una edad media de 38.29 afos (DT = 9.18, rango =
23-56 afnos), con maestria como tltimo nivel de estudios (14.3 %),
siendo docentes de aprendizaje (64.3 %) y una media de experien-
cia laboral de 13.09 anos (DT = 12.5, rango = 1-32 anos).

2.2. Instrumento

El instrumento empleado para este estudio fue un disefio ad hoc,
denominado Cuestionario de auto-percepcion de necesidades formativas
(CANF), formado por 85 items con un formato de respuesta de
tipo Likert en una escala de 1 a 4, indicando que 1 representa que el
participante estd Totalmente en Desacuerdo (TD) con la afirmacién y
4 que se encuentra Totalmente de Acuerdo (TA) siendo 4 el valor mds
alto. El cuestionario contempla cuatro categorias: Participacion, Co-
nocimientos, Necesidades de Formacion autopercibida y Aplica-
cién que, a su vez, incluye subcategorias vinculadas a los enfoques
centrados en la persona y al MOCA, de las cuales solo se contem-
plaron para este estudio las subcategorias de Derechos relativas
a: a) conocimiento, b) necesidades de formacion autopercibida, y
¢) aplicacion. Un ejemplo de preguntas puede verse en la tabla 1.

Tabla 1. Ejemplos de items del Cuestionario de Auto-percepcion de Nece-
sidades Formativas (CANF)

Categoria item

Conocimiento 125. Las personas con discapacidad no pueden parti-
cipar plenamente en todos los aspectos de la vida.

Necesidades de formacion autopercibidas 126. Considero que requiero de formacion respecto a
los Derechos de las personas con discapacidad.

Aplicacion 123. He realizado actividades durante este ciclo es-
colar con el alumnado que les permita reconocer y
ejercer los Derechos que poseen.
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Para la validacion del instrumento, seis expertos realizaron
un analisis de validacion de contenidos considerando como cri-
terios la: claridad, pertinencia y representatividad. Los resultados
del juicio de expertos dieron un indice de acuerdo de 0.604, se
realizaron las correspondientes revisiones y tras una segunda re-
vision, este indice asumi6 el valor de 0.826.

2.3. Procedimiento de recogida y analisis de datos

El procedimiento se desarroll6 en tres momentos: En primer lu-
gar, la Evaluacion Inicial en la que se aplico el cuestionario CANF
a los docentes que previamente habian confirmado su colabora-
ci6én habiendo firmado el consentimiento informado. Con la fi-
nalidad de realizar una deteccién inicial sobre las necesidades de
formacién, conocimientos y aplicacién de practicas pedagogicas
relacionadas a enfoques centrados en la persona y MOCA. La
aplicacién del instrumento fue autogestiva e individual, cada
participante respondi6 los items de acuerdo con sus conoci-
mientos y experiencia. Para completarlo, requerian de acceso a
internet y del link al cuestionario en Google Forms. Se les solici-
t6 responder con sinceridad y apego a la realidad que perciben
de sus centros y se les asegur6 su confidencialidad. En segundo
lugar, las respuestas al cuestionario dieron lugar al disefio de un
programa formativo que tuvo como objetivo: «favorecer el desa-
rrollo de habilidades en los docentes para la elaboracién de pla-
neaciones desde un enfoque de derechos». Esta fase se desarroll6
en tres sesiones que se realizaron tanto presencial como virtual-
mente y en las que, partiendo del conocimiento previo que los
docentes tenian sobre el enfoque de Derechos, se disenaron ac-
tuaciones relacionadas a profundizar sobre los derechos, los en-
foques centrados en la persona y el MOCA (priorizando la auto-
determinacion). La ultima fase, la Evaluacion Final, consistié en
la aplicacion de nuevo del instrumento CANF para identificar si
habia cambios en las puntuaciones de la evaluacion inicial. Se
les compartio el cuestionario a través de un nuevo link de Goo-
gle Forms, con un espacio de seis meses respecto a la primera
aplicacion.
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2.4. Analisis y tratamiento de los datos

Para el anilisis de los datos obtenidos con la aplicacién del cues-
tionario, se utiliz6 el paquete estadistico SPSS v.28 y se aplicaron
ANOVAS de medidas repetidas para comprobar si existian dife-
rencias entre las categorias y si estas eran significativas. De igual
forma, para evaluar la eficacia del programa formativo disefiado
se aplico se aplico un analisis de contraste T para la diferencia de
medias para muestras relacionadas entre las puntuaciones obte-
nidas antes y después de la intervencion.

Respecto a las sesiones del programa de formacion, se regis-
traron los comentarios de los docentes sobre cémo se habian
sentido durante la sesion, lo elementos que rescataban para sus
practicas y los aspectos en los que les gustaria seguir profundi-
zando, esto se analiz6 con el programa NVIVO v. 14.

3. Resultados

A continuacién, se presentan los resultados obtenidos en cada
una de las fases del estudio. Para analizar las respuestas de los
cuestionarios, se utilizé el paquete estadistico SPSS v. 28 y un
nivel de significacion de a = 0.05.

El primer objetivo fue analizar el conocimiento que las perso-
nas participantes tenian sobre derechos, las necesidades de for-
macion que ellos percibian respecto al mismo tema y la aplica-
ci6én de actividades que los promovieran.

Para ello, se analizaron las respuestas de la aplicacion previa a
las sesiones formativas, se aplicaron ANOVAS de medidas repeti-
das para comprobar si existian diferencias significativas entre las
categorias. Se ejecutaron las pruebas a posterior de Bonferroni
para analizar las diferencias entre medidas y para interpretar las
interacciones.

Se encontré que habia diferencias significativas entre las cate-
gorias [F(2.82) = 16.4, p =< 0.001, n2 = .29]; realizadas las prue-
bas a posteriori se encuentran diferencias significativas entre las
categorias de Conocimientos y Aplicacion (p = < .001) y entre Nece-
sidades y Aplicacion (p = <.001).

A continuacién, se observa cémo la puntuaciéon mas alta la
obtiene la categoria de Necesidades, refiriéndose a que los docen-
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tes perciben un alto nivel de necesidad de formacion en el tema
de derechos, con una media de 3.26. Por el contrario, la catego-
ria de Aplicacion, con una media de 2.56, fue la categoria con
puntuaciones mas bajas, lo que significa que los docentes valo-
raron como regular haber favorecido los derechos de las perso-
nas con discapacidad o realizado actividades con el alumnado y
su familia que les permitiera reconocer y ejercer sus derechos (fi-
gura 1).

Figura 1. Evaluacion previa a la formacion

Evaluacion Pre
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Conocimientos Necesidades Aplicacion

Posteriormente, se analizé si habia una relacion entre las
puntuaciones de las categorias Conocimientos y Aplicacion y Nece-
sidades de formacion y Aplicacion, y, para ello, se analizo la correla-
cion entre las variables y se encontré que no habia correlacion
entre Conocimientos y Aplicacion (sig = .60) y Necesidades de forma-
cion y Aplicacion (sig = .50). Lo que significa que no hay una rela-
cion entre los saberes que poseen los docentes o la alta necesi-
dad de formacién que perciben con la aplicacion de actividades
pedagdgicas en favor de los derechos.

Respecto a los datos obtenidos de las sesiones de formacion,
se analizaron las reflexiones de las personas participantes en tor-
no a los derechos del alumnado con discapacidad con el progra-
ma NVIVO v. 14, en donde se encontré que las 5 palabras que
mas se mencionan después de derechos eran: personas, podemos,
conocer, alumnos y activa (figura 2).
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Figura 2. Nube de palabras de la reflexion en torno a los derechos
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De las reflexiones expresadas por los docentes para este anali-
sis, se destaca la siguiente frase:

Me llevo la importancia de favorecer el trabajo en relacion al enfoque de
derechos, ya que esto permitird crear alumnos mds autonomos y lograr,
asi, una mayor independencia.

Este analisis destaca la relevancia de reconocer al alumnado
con discapacidad como sujeto de derecho y la importancia de la
implementacion de practicas pedagbgicas que favorezcan la pro-
vision apropiada de apoyos para que el estudiantado logre iden-
tificar sus derechos, hacerlos valer, les empodere para actuary
ganar autonomia.

El segundo objetivo fue analizar la eficacia del programa for-
mativo disefiado.

A tal fin, se realizé un andlisis de contraste T de diferencia de
medias para muestras relacionadas para las puntuaciones del
cuestionario tomadas antes y después de la intervencion. En la
tabla 2 se observan las medias de las categorias para los dos mo-
mentos. En este, se observé que no habia diferencias significati-
vas en la categoria de Conocimiento, por lo que después del plan
de formacién los docentes continuaban con la misma valoracién
respecto al dominio conceptual de Derechos (sig = 0.05).
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Tabla 2. Descriptivos de las puntuaciones en las categorias en funcion del
momento de evaluacion

Evaluacion
Pre Post
(n=42) (n=42)

M M

(oT) (DT)
Conocimiento 3.10 3.10
(0.49) (0.49)
Necesidades de formacion autopercibidas 3.26 2.95
(0.66) (0.69)

Aplicacion 2.56 2.81
(0.49) (0.50)

Sin embargo, se observaron diferencias significativas en las ca-
tegorias de Necesidad de formacion [t(41) = .309, p =.007, n2 = .14,
p < a] y Aplicacion [t(41 )=-.254, p =.002, n2 = .19, p < a] de acti-
vidades que impactan en los derechos del estudiantado (figura 3).
Notandose que las necesidades de formacion habian disminuido
y la aplicacién de actividades que fueran encaminadas a promo-
ver el conocimiento y ejercicio de los derechos habia aumentado
después de la realizacién del programa formativo.

Figura 3. Comparacion evaluacion pre y post formacion
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4. Discusion y conclusiones

El objetivo de este trabajo fue doble. Por un lado, analizar el co-
nocimiento que los docentes de centros de Querétaro (México)
tienen sobre el dominio, las necesidades de formacion autoper-
cibida por los docentes y la aplicacion de los derechos; y, por
otro, evaluar la eficacia de un programa formativo sobre los co-
nocimientos de los docentes respecto a derechos de personas
con discapacidad y su aplicacion.

Los cambios organizacionales se definen como un proceso en el
que la evaluacion, el desarrollo y la reflexion sobre los valores
de la sociedad en general, y de las personas con discapacidad de
forma mas concreta, suponen un elemento fundamental de cam-
bio hacia la construccion de escuelas y comunidades inclusivas
(Booth y Ainscow, 2015; Schalock y Verdugo, 2013; Verdugo et al.,
2021). Este trabajo ha permitido identificar la percepcion de los
docentes de algunos centros de Querétaro sobre el dominio, las
necesidades de formacién y la aplicacion en cuestiéon de Dere-
chos: las personas participantes poseian un buen conocimiento
del tema, aunque manifestaron una alta necesidad de formacion
y una regular aplicacion de actividades que favorecieran el reco-
nocimiento y ejercicio de los derechos del alumnado y sus fami-
lias. Esto permiti6 orientar las actuaciones de las sesiones de for-
macion en las que se puso el énfasis en la colaboracién y con-
traste de practicas para la identificaciéon de acciones y estrategias
que favorecieran la participacion, la reflexion y ejercicio de los
derechos del estudiantado, trataindose, asi, de una intervencion
centrada en lo que los participantes reportaron como importan-
te. Estos resultados se relacionan con los planteados por investi-
gaciones en las que se indica que es necesario abandonar la pers-
pectiva de los viejos modelos y asumir que la presencia, participa-
cién y aprendizaje de las personas con discapacidad en el disefio
y desarrollo de los planes de accién permiten (con mayor éxito)
la transformacion de politicas organizacionales, y que, ademas,
estas actuaciones han de desarrollarse como rutina y no ser tni-
camente cambios puntuales (Lopez et al., 2022; Simén et al.,
2022). Ademas, las reflexiones recogidas durante y después de
las sesiones formativas pusieron de manifiesto que la ensenanza
basada en derechos es un factor elemental que favorece la auto-
nomia e independencia del estudiantado con discapacidad, asu-
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miendo, también, el papel activo que juega el alumnado en su
propio aprendizaje e identificando la importancia de facilitar
oportunidades para la participacion de todos y todas.

El segundo objetivo planteado en este estudio fue evaluar la
eficacia del programa formativo disefiado sobre el conocimiento
de los docentes de centros de Educacion Especial de Querétaro
que participaron en el estudio. Para ello, se realiz6é un contraste T
para la comparacion de medias relacionadas en las que se anali-
zaron las puntuaciones evaluadas antes y después de la interven-
cioén. Los resultados sefialan que los docentes han implementa-
do mas actividades en su proceso de ensenanza basadas en el re-
conocimiento y ejercicio de los derechos desde el alumnado y
sus familias, pues reportan una menor necesidad de formacién
y han logrado aumentar la media que tenian respecto a la aplica-
cion de actividades, y esto concuerda con lo que establece la teo-
ria, la capacitacion diseniada desde las necesidades de los docen-
tes es un elemento importante para facilitar las transformaciones
(Navas et al., 2012, Verdugo, 2023; Verdugo et al., 2021), ade-
mas, les empodera respecto a la atencién que brindan a la diver-
sidad (Casanova, 2020; Sandoval et al., 2019), disefiando mas
actividades desde una perspectiva de derechos.

Para concluir, este trabajo ha permitido responder a diferentes
cuestiones planteadas al inicio de este: ;C6mo se encuentran los
centros escolares? Se observa que los docentes participantes iden-
tifican los derechos del alumnado con discapacidad, al alcanzar
una media de 3.10 y que el programa formativo no ha represen-
tado un cambio en el nivel de conocimientos; por otro lado, ;Son
un espacio en donde se trabaje por la implementacion de los de-
rechos? La actividad formativa ha permitido que se reflexione res-
pecto a la aplicacién de actividades pedagdgicas que promuevan
el aprendizaje de los derechos entre el alumnado y sus familias,
con lo que también se ha observado un incremento en la aplica-
cion de las mismas; ;Se promueve el aprendizaje y empodera-
miento de los derechos en el alumnado? Los servicios educativos
participantes promueven actividades en favor del aprendizaje en
derechos, y finalizado el proyecto de formacién se ha observado
que ha disminuido la percepcion de necesidades de formacion y
aumentado las actividades que realizan.

Una de las limitaciones del estudio fue no disponer de un
grupo control para comprobar que los cambios han sido debi-
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dos a la aplicacion de las sesiones de formacion, ya que el acceso
a la poblacién del estudio ha sido complicado y ha dependido
de la disposicion y voluntariedad de las personas participantes.
Por consiguiente, los datos del estudio no pueden ser generaliza-
bles. Sin embargo, como senala Casanova (2020), la experiencia
de compartir pequenas innovaciones, recogidas adecuadamente,
resultan ttiles para extender la confianza y motivar su profundi-
zacion en los estudios que vendran, abonando como precedente
que da visibilidad a la importancia de la ensefianza en derechos.

Como lineas futuras de investigacion se plantea continuar
trabajando en la influencia de las intervenciones con docentes
desde un enfoque de Derechos, también se propone ampliar la
investigacién para trabajar con otros actores de la comunidad
educativa, como las familias, el alumnado, el personal adminis-
trativo y el contexto social, recordando que es importante la par-
ticipacién de todos los agentes en favor del desarrollo de comu-
nidades inclusivas.
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Resumen

La participacion activa del alumnado es esencial para mejorar las practicas edu-
cativas y los resultados de aprendizaje. Este estudio se centra en el liderazgo
educativo orientado a las necesidades del estudiantado en un entorno escolar
desafiante, con el objetivo de identificar dinamicas de liderazgo en una comuni-
dad de prdctica ampliada que promuevan acciones educativas inclusivas basadas
en la participacion estudiantil. Utilizando un enfoque cualitativo y un disefio de
estudio de caso intrinseco en una escuela rural, se recopilaron las experiencias
del equipo directivo, profesorado y un agente externo mediante entrevistas, ade-
mas de la perspectiva del alumnado a través de entrevistas grupales, para enten-
der las dinamicas de liderazgo y las practicas educativas inclusivas. La informa-
cion se complemento con observacion participante y analisis de documentos del
centro. Los datos fueron analizados mediante analisis tematico. Estrategias exi-
tosas lideradas por el director, como el Consejo de la Infancia, el Proyecto For-
madores de Convivencia y el aprendizaje-servicio, mejoraron la participacion e
inclusion del estudiantado, sefialando una transicion hacia un nuevo modelo es-
colar. El estudio destaca la importancia del liderazgo pedagogico en la preven-
cion del abandono y fracaso escolar, confirmando la coherencia de las practicas
educativas del director con las dimensiones del liderazgo exitoso.

1. Este estudio forma parte del proyecto PID2020-117020GB-100, financiado por
MCIN/AEI/10.13039/501100011033. Programa de Profesorado Universitario, implanta-
do por el Ministerio de Universidades (Espafa) [ntimero de subvencién FPU15/05084].

Agradecemos a la escuela Juan Pablo I (Valderrubio, Granada) la participaciéon en
este estudio.
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1. Introduccion

Existe una significativa presién internacional para mejorar los re-
sultados educativos. A pesar de los avances notables en las tiltimas
décadas en el sistema educativo espanol, informes nacionales e
internacionales resaltan un diagnostico compartido: persisten de-
safios en alcanzar niveles esperados de rendimiento, equidad e in-
clusion. Un informe mas de la OCDE (2018) sobre Equidad en la
Educacion destaca la persistencia de bajos resultados, limitando la
movilidad social y perpetuando diferencias sociales con efectos se-
gregadores. Estas problematicas se evidencian en el informe espa-
nol PISA (2023), con particular impacto en Andalucia.

En este contexto, surge la necesidad de explorar nuevas pers-
pectivas mas alld de las politicas educativas, centrandose en
aquellas escuelas que adoptan el modelo de Comunidad de
Practica Profesional. La convergencia de modelos como comuni-
dades profesionales de aprendizaje (CPA), comunidades de prdctica
(CdP), escuelas que aprenden y comunidades de aprendizaje ha dado
lugar a la creacion de modelos mas evolucionados, como la co-
munidad de prdctica profesional ampliada (CdP-a) (Bolivar y Do-
mingo, 2024). Este enfoque avanzado se centra en dos aspectos
clave: el compromiso con el aprendizaje de todos y todas y el
desarrollo de una profesionalidad interactiva abierta a la comu-
nidad. No se trata de cambiar los modelos existentes, sino de
ampliar su perspectiva, integrando elementos de CPA y CdP.

Las CdP-a ponen un énfasis especial en aumentar el capital
profesional y expandir la comunidad, incorporando a familias,
vecinos, autoridades locales, entidades sociales y educativas, jun-
to con diversas redes. Este modelo, que se enfoca en la transfor-
macién escolar, promueve la colaboracion entre docentes para
mejorar la calidad educativa (Admiraal et al., 2021; Stoll y Kools,
2017). Las comunidades de practica resultantes fomentan una
identidad colectiva entre el profesorado, incluso en condiciones
desfavorables, cultivando un sélido sentido de pertenencia insti-
tucional (Lopez-Yanez et al., 2011). Estas escuelas han logrado
contextualmente revertir datos desfavorables, alcanzando resul-
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tados educativos superiores a lo esperado para instituciones con
indices socioeconémicos y culturales (ISEC) similares. Este enfo-
que dirige la atencién hacia l1a mejora de los aprendizajes de to-
dos los estudiantes, considerando variables sociales, organizati-
vas y pedagdgicas (Domingo, 2003).

Ante los desafios planteados y la magnitud del objetivo de re-
vertir estos datos, aumenta el interés en investigar la implicacion
estudiantil en el aprendizaje. Esta cuestion se torna central, debi-
do a su potencial para abordar problemas educativos persistentes
en las aulas, como el fracaso escolar, bajo rendimiento, altas ta-
sas de desercion, aburrimiento y alienacion estudiantil, siendo,
asimismo, un predictor del éxito escolar (Fredricks et al., 2019).

La implicacion del estudiante juega un papel crucial como ca-
talizador para la mejora de las practicas educativas y avances sig-
nificativos en los resultados de aprendizaje (UNESCO, 2021).
Las condiciones organizativas de la escuela y las practicas educa-
tivas que se desarrollan en ella influyen en la implicacién esco-
lar. La implicacién (engagement en su terminologia en inglés), en
este contexto, se refiere al grado de participacién activa, cone-
xion y participacion del alumnado en el aprendizaje y el rendi-
miento académico, en contraste con la participacién pasiva, la
apatia y la desafeccion. En el ambito espanol, diversos estudios
(Gonzalez y Bernardez-Gémez, 2019; Gonzalez y San Fabian,
2018) sefalan que la implicacién estudiantil necesita de un con-
junto de factores que lo posibilitan, estimulan y mantienen. Al-
gunos factores son propios del alumnado. Pero, existen otros,
desde una perspectiva pedagogica (Gonzdlez, 2010), que estdn
relacionados con un conjunto de soportes y condiciones organi-
zativas de aula y de escuela que hagan posible la implicacion del
estudiante en el devenir diario de la clase y de la vida escolar.

Para generar las condiciones organizativas necesarias para fo-
mentar la implicacién del alumnado, se necesita un liderazgo
transformacional (Boberg y Bourgeois, 2016; Leithwood y Jan-
tzi, 2000; Zegarra, 2019) centrado en los aprendizajes y bienes-
tar del estudiantado (Robinson, 2019). Esto resulta especial-
mente significativo en contextos vulnerables, que precisan de
otra escuela y otros docentes, envueltos en comunidades de
practica profesional con un proyecto que genera identidad y po-
sibilidades de éxito (Pérez et al., 2004). En definitiva, estimulan
y ponen en valor la participacion de todo estudiante.
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Las practicas de liderazgo inclusivas parten de un enfoque
centrado en el aprendizaje de todos y todas, para todos y todas,
lo que resulta en una mejora en las condiciones de ensefanzay
en los ambientes de aprendizaje. En este contexto, el analisis de
centros educativos exitosos e inclusivos sefialan que no hay una
Unica forma de ejercer el liderazgo (Gomez-Hurtado y Ainscow,
2014; Le6n et al., 2018). Sin embargo, la implementacién de un
liderazgo participativo, distribuido, democratico y transforma-
cional, orientado a establecer una cultura inclusiva, se ha pro-
puesto como el enfoque mas apropiado (Valdés, 2022).

Segtin Miskolci et al. (2016), el liderazgo distribuido se puede
concebir como un componente del liderazgo inclusivo. No obs-
tante, recalcan que el liderazgo inclusivo, en primer lugar, debe
fundamentarse en respuestas contextuales especificas de la escuela
y no deberia desvincularse de los principios inclusivos. Desde esta
perspectiva, un liderazgo distribuido no es necesariamente un li-
derazgo inclusivo, pero un liderazgo inclusivo debe ser, necesaria-
mente, distribuido. Ademas, en estos contextos es interesante ex-
plorar las posibilidades del liderazgo contextualizado (Dyson,
2008), en que la direccién escolar interviene sobre el propio con-
texto con medidas internas y externas al propio centro para conse-
guir el uso compensatorio y éptimo de recursos. Por dltimo, los
directores y las directoras de escuelas en contextos desfavorecidos
que trabajan desde un modelo de liderazgo transformador se ven
inmersos en dilemas y retos continuos sobre cémo sostener la in-
clusion y conseguir el éxito escolar, asumiendo los riesgos que
conlleva (DeMatthews y Mawhinney, 2014; Le6n et al., 2018). La
redefinicion del liderazgo, colaboracion docente, enfoques peda-
gogicos activos, empoderamiento estudiantil, clima de relaciones
positivas y apoyo institucional son esenciales para fomentar dicha
implicacion (Gonzailez y Bernandez-Gomez, 2019).

En el aula serd fundamental implementar una metodologia
activa y que motive al alumnado (Adelman y Taylor, 2012; Luter
et al., 2017), en la que haya una participacion real de los estu-
diantes (Sammons et al., 2016), una experiencia rica y de disfru-
te (Brackett, 2018; Davis y McPartland, 2012; Kramer et al.,
2020). Finalmente, otro de los aspectos mas llamativos es la ne-
cesidad de introducir en la dindmica de aula procesos y estrate-
gias para dar voz al estudiantado (Carrington et al., 2013; Sar-
geant y Gillett-Swan, 2019; Tschannen-Moran y Clemente,
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2018) y considerar las expectativas del propio alumnado en la
actividad escolar (Adelamn y Taylor, 2012).

El propésito de este trabajo es identificar y analizar las dinami-
cas de liderazgo del director en una comunidad de prdctica ampliada
(CdP-a). Especificamente, se busca describir las acciones educati-
vas inclusivas que se implementan basadas en la participacion es-
tudiantil. Este estudio se centra en comprender cémo el liderazgo
del director puede fomentar un entorno educativo inclusivo y par-
ticipativo. Para ello, nos planteamos la siguiente pregunta de in-
vestigacion: «;Cudles son las dindmicas de liderazgo del director
en una CdP-a que facilitan la implementacién de acciones educa-
tivas inclusivas basadas en la participacion estudiantil?».

2. Metodologia

Se aplic6é un enfoque cualitativo con un disenio de estudio de
caso intrinseco (Stake, 2016) en una escuela rural, destacando la
importancia del contexto. La escuela objeto de estudio fue selec-
cionada de manera intencional por su valia y pertinencia a la in-
vestigacion, siguiendo los siguientes criterios:

e De conveniencia (por participar en proyectos de innovaciéon
educativa).

e Contextual (por pertenecer a escuelas ubicadas en contextos
vulnerables en riesgo de exclusién educativa y social, segtin la
catalogacion de la Delegacion de Educacion y la Agencia An-
daluza de Evaluaciéon Educativa).

e Una perspectiva de contenido (se encuentra inmersa en un
proceso de transformacion escolar focalizada en la participa-
cién y la implicacién del estudiantado como protagonista de
su aprendizaje y el cambio).

En concreto, se trata del CEIP Juan Pablo I, en Valderrubio
(Granada, Espania). Es una escuela de educacién infantil y prima-
ria que ofrece estudios en el primer ciclo de educacién secundaria
obligatoria. Es la escuela de una localidad rural de unos 2000 ha-
bitantes, en un contexto socioeconémico y cultural por debajo de
la media de Andalucia y Espaia. Un importante nimero de alum-
nado se encuentra acogido a un plan compensatorio creado por la
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propia escuela y el plan SIGA (creado por la junta de Andalucia)
pone en marcha un conjunto de medidas para ofrecer cobertura
en las necesidades basicas y luchar contra la exclusion social).

El trabajo de campo se desarrollé durante tres cursos escola-
res en el contexto de trabajo del director, aunque fue interrumpi-
do por el periodo de la pandemia de COVID-19. En este estudio
participaron:

e Equipo directivo y docentes: se entrevisté al director, la jefa de es-
tudios y la secretaria (quienes también desempenan funciones
de maestros y tutores), asi como a siete docentes tutores de
educacion primaria (dos expertas en aprendizaje por proyectos
y aprendizaje-servicios) y el maestro de pedagogia terapéutica.
Ademss, se incluyé un agente externo, la concejala de Educa-
cién de la localidad. Se realizaron entrevistas semiestructura-
das a informantes clave, utilizando un guion abierto de pre-
guntas con una duracién de 30 a 60 minutos, grabadas en au-
dio. Estas abordaron una diversidad de temas como practicas
de liderazgo, formacion del profesorado, desarrollo curricular
y métodos pedagogicos, clima escolar, relaciones con la comu-
nidad y estrategias de inclusién y la participacion estudiantil.

® Alumnado: se realiz6 una entrevista grupal de 30 minutos de
duracion con 21 estudiantes, de edades comprendidas entre 7
y 14 anos, todos miembros del Consejo de la Infancia. Esta
entrevista se llevo a cabo para entender como funciona este
organo de participacion estudiantil y como se puede fomen-
tar el liderazgo de los escolares con practicas educativas orien-
tadas a la inclusion.

Los instrumentos de investigaciéon incluyeron, aparte de en-
trevistas, la observacion participante y analisis documental
(Stake, 2016). La observacion participante se centré en el clima
escolar, las interacciones entre estudiantes y profesorado dentro
y fuera del aula, la practica docente en el aula y las actividades
del consejo de la infancia. Por tltimo, el analisis documental re-
visé el proyecto educativo y las programaciones de varios proyec-
tos de centro, poniendo énfasis en las estrategias de inclusion y
la participacion comunitaria.

Los datos se analizaron mediante el analisis temdtico, si-
guiendo el procedimiento inductivo e interpretativo descrito por
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Braun y Clarke (2006), con el objetivo de identificar el significa-
do latente en los datos. El programa N-Vivo 11 se utilizé para
apoyar la gestion de los datos. El proceso de analisis se desarro-
116 en las siguientes fases:

1. Familiarizacion con los datos: consistié en la transcripcion y lec-
tura minuciosa de las entrevistas para obtener una compren-
sion inicial de la informacion recopilada.

2. Construccion del marco temadtico inicial: se desarrollaron catego-
rias preliminares basadas en la literatura existente y en los da-
tos emergentes.

3. Codificacion y categorizacion: los datos se codificaron y las cate-
gorias iniciales se ajustaron segtin fuera necesario para reflejar
mejor la informacion obtenida.

4. Exploracion y generacion de temas: se analizaron las categorias
de andlisis y se generaron temas que encapsulan los patrones
identificados en los datos.

5. Exportacion de datos y redaccion de resultados: 1os datos se expor-
taron y se redactaron los resultados basados en los temas
identificados.

Las categorias que hemos seleccionado para este trabajo in-
cluyeron cémo es el liderazgo y las estrategias desarrolladas por
el equipo directivo para promover el clima escolar de conviven-
cia, métodos pedagodgicos, redes y alianzas, y el consejo de la in-
fancia. El clima escolar de convivencia abarcé observaciones so-
bre la atmdsfera general de la escuela y las relaciones entre estu-
diantes y personal segin el profesorado y equipo directivo. Los
métodos pedagdgicos examinaron las técnicas de enseianza y
las estrategias educativas utilizadas para fomentar la inclusion.
Las redes y alianzas analizaron las colaboraciones dentro y fuera
de la escuela, incluyendo la participacion de familias y entidades
locales. Por tdltimo, el consejo de la infancia evalu6 la participa-
cién y el impacto de este consejo en las decisiones escolares y en
la inclusién educativa.

El estudio cumple los marcos éticos y el protocolo establecido
por el Comité de Etica en Investigacién Humana de la Universi-
dad de Granaday se respet6 la politica de privacidad de los datos.
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3. Resultados

Los resultados de las entrevistas realizadas apuntan que el estilo
de liderazgo del director se puede enmarcar en el liderazgo trans-
formacional. El mismo director informo:

Cuando llegué al colegio, la direccion era totalmente vertical y cada maes-
tro en su clase. Mi idea fue cambiar todo eso y crear una comunidad edu-
cativa con un sentimiento horizontal, que todo el mundo sea importante
para el proyecto. Y evidentemente, la parte mds importante, y numerosa,
son los nifios. No podia hacer un proyecto educativo sin respetar los dere-
chos de la infancia. (Director)

Su manera de actuar coincide con los tres modelos que lo ca-
racterizan: distribuido, instructivo o para el aprendizaje y con-
textualizado. La jefa de estudios sefiald que «tiene un fuerte
compromiso con la educacién publica, la escuela democratica y,
sobre todo, aboga por los derechos de infancia». Sobre el valor
de la diversidad en la escuela, el docente 8 informaba que «el
director entiende la diferencia como un recurso y nunca como
un obstaculo, y esto se refleja en el nuevo proyecto educativo».

En el analisis tematico de las entrevistas emergieron un con-
junto de actuaciones que el director ha generado para promover
la participacion activa del alumnado en la vida escolar. Se obser-
vO que estas acciones han tenido un impacto positivo en la me-
jora de la implicacion del estudiantado con su aprendizaje y la
escuela, tal como han senalado los informantes clave. A partir de
las aportaciones del equipo directivo y el profesorado, se identi-
fico que la participacion del estudiantado se organiza en tres ni-
veles:

1. Organizativo: incluyendo la junta de delegados, el Consejo
de la Infancia y el proyecto «Formadores en Convivencia».

2. Curricular: mediante el trabajo en proyectos y aprendizaje-
servicio.

3. Comunitario y de transformacion social: con proyectos de em-
prendimiento social que impactan en la comunidad.

A continuacion, se destacan las actuaciones mas significativas:
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a) Fomentar un ambiente de convivencia positiva

Un aspecto distintivo de la escuela desarrollado desde la direc-
cion escolar es la creacién de un clima de convivencia positivo,
como indico el director: «Una de las senas de identidad del cole-
gio ha sido siempre las relaciones personales con todos, los
maestros que llegan siempre lo dicen».

A través del proyecto «Formadores en Convivencia», destaca-
do en los planes y programas de la institucion, se impulsa una
convivencia basada en el respeto, la confianza, la atencién y el
cuidado. El andlisis de este proyecto destacaba que se involucra a
estudiantes de secundaria que actian como formadores para
mediar y ensenar habilidades de convivencia a alumnado de cur-
sos inferiores, con el propésito de prevenir y resolver conflictos.
Los formadores en convivencia no se consideran simplemente
mediadores, sino un grupo que realiza acciones preventivas para
preparar al estudiantado ante futuros conflictos, tanto dentro
como fuera del centro escolar, informé el director. El docente 2
informaba que la gestion de conflictos, en lugar de ser exclusiva-
mente responsabilidad del maestro, se ha logrado que sea un
proceso en el que el estudiantado adquiera habilidades y herra-
mientas para manejar sus propios conflictos y emociones.

b) Establecer un espacio de participacion para los nifos y ni-
nas: el Consejo de la Infancia

En las entrevistas con el equipo directivo se destac6 que la parti-
cipacion ninos y ninas es un aspecto fundamental al informar
cémo los ninos y ninas han transformado la escuela. Asi lo ex-
plicaban: «pasar de una escuela hecha para los ninos y ninas a
hacer una escuela con los nifios y ninas» (director). En este ese
sentido, la constitucién del Consejo de la Infancia (Ferndndez-
Terol et al., 2024) ha permitido que la escuela disponga de un
organo de participacion estudiantil conformada tinicamente por
los y las escolares (nifios y nifias de 6 a 14 afos) quienes deben
elegir a sus representantes para dicho consejo. Asi expresaban al-
gunos estudiantes sus beneficios en la escuela:

En nuestro colegio también opinamos, porque somos un pilar fundamental

en la educacion y ahora podemos hacerlo con el consejo de la Infancia.
(Estudiante 1)
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Lo peor de estar en el consejo es la responsabilidad de decidir, porque mis
decisiones afectan al resto de los nifios en el cole. (Estudiante 2)

El director, como coordinador de este consejo, explicé que
este modo de gobierno pretende fortalecer la participacion de
los ninos y las ninas en todos aquellos temas que directamente
les afectan, facilitindoles un lugar de encuentro seguro, sin adul-
tos, para poner en comun todas sus demandas, intereses y con-
sultas realizadas desde el equipo directivo.

¢) Metodologias para la participacion e inclusion: trabajo por
proyectos y aprendizaje-servicio

Los docentes informaron en las entrevistas que el director consi-
der6 esencial llevar a cabo un analisis y reflexion con el cuerpo
docente sobre las practicas educativas en el aula y su impacto en
los estudiantes. Sostiene firmemente la creencia de que el nifio o
la nina debe ser protagonista y no solo receptor pasivo del cono-
cimiento destacaba la secretaria del equipo directivo. Con este
objetivo en mente, el enfoque en proyectos y aprendizaje-servi-
cio, especialmente a través de proyectos de emprendimiento so-
cial alineados con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS),
se ha convertido en un valioso aliado metodolégico. Asi lo ma-
nifestaban algunos docentes entrevistados:

La linea de trabajo que llevamos en el centro es el trabajo por
proyectos. Lo que intentamos es unificar dos focos que son lo
que nos dice la normativa que los tiene que aprender y por el
otro los intereses y la curiosidad que en el alumnado se despier-
ta. (Docente 2)

El ABP le permite al docente generar oportunidades de apren-
dizaje en el aula en las que el alumnado se pueda involucrar al
planificar el mapa del proyecto y realizar diversas tareas compe-
tenciales que lo conforman. También permite cambiar los esce-
narios de aprendizaje y que no se limiten al aula, y salgan al en-
torno. (Docente 3)

d) Redes y alianzas con la comunidad educativa: proyectos co-
munitarios

Para el desarrollo de los proyectos en colaboracion con la comu-
nidad, el equipo directivo, respaldado por otros informantes, in-
formo que la formacion de una red comunitaria impulsé la tran-

286 | Educacion inclusiva



sicién de colaboraciones esporadicas a actividades sistematicas,
con la participacion activa de familias y voluntariado. Ademads,
se implementaron proyectos de aprendizaje-servicio que tuvie-
ron un impacto significativo a nivel local. «<Nosotros creemos
que las puertas tienen que estar abiertas, porque el colegio no es
nuestro, el colegio es de todos» destacaba la jefa de estudios.
Ademas de estas redes de colaboracién, se observd que fue fun-
damental que el equipo directivo apostara por la formacion del
profesorado y su interrelacion profesional y la participacion de
agentes externos a la escuela. Entre sus principales colaboradores
estd el ayuntamiento de la localidad. La concejala de Educacion
informaba de como son las relaciones con la escuela:

Existe una relacion muy buena. Enseguida que nos llega una iniciativa se
la transmitimos al cole, de la misma manera que, si el cole necesita cual-
quier cosa, sabe que puede contar con el ayuntamiento. (Concejala de
Educacion)

4. Discusion y conclusiones

El propésito principal de este trabajo fue identificar y analizar
las dindmicas de liderazgo del director en una comunidad de
practica ampliada, con un enfoque especifico en describir las ac-
ciones educativas inclusivas basadas en la participacién estu-
diantil. Sin embargo, es crucial reconocer las limitaciones inhe-
rentes a este tipo de estudio de caso intrinseco, que impiden la
generalizacion universal de los resultados. En todo caso, la forta-
leza del estudio radica en la diversidad de voces y la utilizacién
de una variedad de técnicas e instrumentos de investigacion,
guiado por un investigador nativo, quien facilita un proceso de
investigacion integral que profundiza en el tema. Al reconocer
limitaciones como la generalizacion limitada y subjetividad de
los informantes, este enfoque ofrece fortalezas tinicas, que inclu-
yen datos cualitativos ricos, comprensién contextual y entendi-
miento profundo de experiencias individuales. Los investigado-
res e investigadoras deben considerar estos aspectos al optar por
un estudio de caso intrinseco.

La escuela bajo estudio se embarcé en un ambicioso proyecto
de transformacion de su modelo educativo con el objetivo cen-
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tral de mejorar la implicacion de sus estudiantes en su proceso
de formacion y aprendizaje. Los hallazgos indican que el direc-
tor adopta un liderazgo transformacional, alineando sus accio-
nes con los modelos de liderazgo para el aprendizaje, distribui-
do y contextualizado (Boberg y Bourgeois, 2016; Gurr et al.,
2018).

Uno de los rasgos caracteristicos de este lider es su impulso y
vision de futuro, asi como su capacidad de motivar, animar y
apoyar a los maestros y maestras y al alumnado a participar en el
proceso de mejora escolar, dando voz y protagonismo a cada
uno de ellos y ellas. El director escolar, en su rol de liderazgo, ha
creado condiciones que apoyan y fomentan el aprendizaje profe-
sional del profesorado para incrementar la capacidad de la es-
cuela para conseguir una mejora de los resultados del estudian-
tado (Azorin et al., 2022).

Los resultados sobre el ejercicio del liderazgo mostraron que
este pone su foco de atencion en aspectos pedagogicos de la es-
cuela. Se preocupa por crear las condiciones 6ptimas de aprendi-
zaje para el alumnado y de trabajo para el profesorado, mejoran-
do su practica educativa, coincidiendo con estudios previos so-
bre el liderazgo eficaz (Day et al., 2016; Gurr et al., 2018).

El director, como propone Rincén (2019), desarrollando la
idea del cambio como movimiento social, se centra en la partici-
pacion del alumnado, docentes y la comunidad educativa enfati-
zando en la importancia de los valores y los proyectos comparti-
dos. El Consejo de la infancia, el proyecto «<Formadores en con-
vivencia» y el desarrollo de proyectos comunitarios y
aprendizaje-servicio respaldan investigaciones previas que sefa-
lan que niveles mas altos de implicacion escolar se logran en un
clima escolar positivo (Appleton et al., 2008; O’Malley et al.,
2014) y con relaciones positivas entre profesorado y estudiantes
(Quinn, 2017; Tao et al., 2023; Thornberg et al., 2022; Williford
y Pianta, 2020), favoreciendo el bienestar y el aprendizaje del
alumnado (Fullan, 2021). Los resultados obtenidos refuerzan la
importancia de dar voz al alumnado para incluirlo en los proce-
sos de mejora de la escuela (Fernandez-Terol et al., 2024; Sar-
geant y Gillett-Swan, 2019).

Para los informantes clave, estas estrategias, lideradas por el
director, han mejorado la participacion e inclusion, asegurando
un aprendizaje efectivo para todos y todas (Ainscow, 2017,
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2021). Los resultados de este estudio respaldan la importancia
del liderazgo en la prevencion del abandono y el fracaso escolar
(Gurr y Acquaro, 2018) y confirma la coherencia de las practicas
educativas del director con las dimensiones de liderazgo exitoso.
En conclusion, este estudio contribuye al campo de la educacion
al evidenciar como el liderazgo de la figura directiva puede ser
un catalizador clave para la implementacion exitosa de acciones
educativas inclusivas basadas en la participacion estudiantil en
una CdP-a.

Estos hallazgos invitan a futuras investigaciones a explorar
mas a fondo el modelo de liderazgo transformador y colaborati-
vo en diferentes contextos, destacando el empoderamiento del
alumnado y el fortalecimiento de la comunidad escolar para
avanzar hacia escuelas mas inclusivas (Ainscow, 2017). Seria
crucial investigar como estas practicas de liderazgo influyen en el
ambiente organizacional, la promocién de practicas inclusivas y
la efectividad docente y, por ende, en la experiencia educativa y
el rendimiento académico de todo el estudiantado.
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Resumen

Este estudio de corte teorico tiene como proposito central generar conocimien-
to sobre las posibilidades de las practicas de ensefianza creativas para favore-
cer la aparicion de espacios de conexion entre diversas culturas en las aulas.
Asimismo, esta investigacion pretende dar luz sobre las posibilidades de estas
practicas para deconstruir las percepciones del profesorado sobre su practica y
transformar la pedagogia hacia la inclusion educativa. El estudio se fundamen-
ta en teorias sobre los espacios de encuentro y conexion entre individuos, como
la teoria de la heterotopia, la teoria del tercer espacio y la teoria de la cosmo-
politan canopy, que ayudan a entender desde una perspectiva de inclusion
educativa como la utilizacion de practicas de ensefianza inclusivas y creativas
puede promover un cambio en los espacios escolares y las experiencias sobre
su practica del profesorado. Las posibilidades de las practicas de ensefianza
creativa para la participacion, la escucha de las voces del alumnado y la igual-
dad son remarcadas. La creacion de espacios de colaboracion, dialogo e inter-
cambio promueve un cambio en las perspectivas del profesorado hacia una
educacion mas inclusiva, en la que la diversidad es la norma y no la excepcion.

Palabras clave: diversidad cultural, educacion inclusiva, espacios, practicas de
ensefanza creativa, transformacion
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1. Introduccion

En la sociedad contemporanea, el aumento de la migracién y la
movilidad tiene implicaciones en los sistemas educativos nacio-
nales e internacionales desde el punto de vista de la desigualdad
(UNESCO, 2022). Estas desigualdades se visibilizaron todavia
mads a partir de la exclusion de ciertos grupos de poblacién en los
contextos educativos durante la COVID-19. En este marco, el
profesorado debe transformar las pedagogias para tener en cuen-
ta las experiencias y las voces del alumnado y mejorar y salva-
guardar la calidad del aprendizaje (Vigo y Beach, 2021).

La creacién de contextos educativos mediados por practicas
educativas inclusivas y creativas (Jeffrey, 2006) puede implicar la
transformacién de las perspectivas del profesorado y la decons-
truccion de sus practicas hacia espacios educativos en los que se
celebre la diversidad, fomente el respeto y la justicia social. En
este sentido, este estudio de corte tedrico tiene como propdsito
central generar conocimiento sobre las posibilidades de las prac-
ticas de ensenanza creativas para favorecer la aparicion de espa-
cios de conexion entre diversas culturas en las aulas. Por otro
lado, esta investigacion pretende dar luz sobre las posibilidades
de las practicas inclusivas y creativas para deconstruir las percep-
ciones del profesorado sobre su practica y transformar la peda-
gogia hacia la participaciéon de todos en un espacio inclusivo.

La escuela, como microcosmos de la sociedad (Parsons,
1976), refleja maltiples fronteras en las aulas de contextos diver-
sos. Los procesos de delimitacion y estratificacion se normali-
zan, refuerzan y ocultan en el entorno escolar (Carrasco et al.,
2011). Mas en particular, la nocién de tercera frontera de Davis
(2000), referida a las lineas invisibles que los migrantes encuen-
tran en su dia a dia en el contacto con la comunidad en la que
habitan, es latente en el contexto escolar. Por ello, se considera
necesaria la utilizacién de practicas de ensefianza y aprendizaje
creativas que transformen los espacios educativos en lugares
abiertos a la diversidad. En este sentido, esta investigacion se
fundamenta en teorias sobre los espacios de encuentro y cone-
xion entre individuos, como la teoria de la heterotopia de Fou-
cault (1986), la teoria del tercer espacio de Soja (1996) y la teo-
ria de la cosmopolitan canopy de Anderson (2011). Los tres teori-
cos tienen en comun el andlisis de los usos creativos y las
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configuraciones imaginativas del espacio para las practicas hu-
manas. En este sentido, nos ayudaran a entender desde una pers-
pectiva de inclusion educativa como la utilizacién de estas prac-
ticas de ensenanza creativas dentro del aula pueden promover
un cambio en los espacios y las experiencias sobre su practica
desde el punto de vista del profesorado.

En primer lugar, Foucault (1986) menciona la existencia de
lugares heterotépicos en los que la diversidad es la norma y no
la excepcién. Segtin Foucault, las heterotopias son espacios di-
versos, de cambio y perturbacion, que son capaces de transfor-
mar la sociedad en si misma; lugares de dualidad y contradiccio-
nes. Para Foucault, vivimos en la era de los espacios, de la simul-
taneidad, de la yuxtaposicion, la época del cerca-lejos, del
lado-a-lado. Las heterotopias son espacios de otredad en los que
los participantes se abren los unos a los otros y comparten sus
preocupaciones sobre su posicion muchas veces, discriminada,
en la sociedad. Por su parte, Soja (1996) utiliza la heterotopia de
Foucault, en su formulacion del tercer espacio. El primer y el se-
gundo espacio son dos agrupaciones espaciales diferentes, y en
ocasiones conflictivas, en las que las personas interacttian fisica y
socialmente. El tercer espacio se clasifica como un espacio inter-
medio o hibrido, en el que el primer y el segundo espacio traba-
jan juntos para generar un nuevo espacio. El tercer espacio es la
afirmacién de una vision alternativa de la espacialidad, que de-
saffa directamente y pretende deconstruir, los modos convencio-
nales de pensamiento espacial. En relacién con el contexto edu-
cativo, en ocasiones, al crear un nuevo espacio que tiende puen-
tes entre los dos espacios culturales diversos, es posible conseguir
un nuevo espacio educativo mas fructifero (Jorgensen y Lowrie,
2013).

Para fundamentar este estudio, en tltimo lugar, se utiliza la
teoria de Anderson (2011). Centrado en como surgen espacios
de conexion entre culturas dentro de las ciudades, el autor afirma
que, para conseguir una ciudadania mas inclusiva, es preciso rea-
lizar cambios en todos los espacios publicos. En la cosmopolitan
canopy que Anderson teoriza, se producen encuentros fructiferos,
no solo como entornos donde se juntan personas diferentes y
con diferentes origenes y caracteristicas, sino también espacios
donde se busca la presencia del otro. Se trata de un emplaza-
miento que ofrece un entorno especial propicio para el didlogo y
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la comunicacion entre culturas. En estos espacios, que pueden
ser, por ejemplo, plazas o parques publicos, se pretende la como-
didad y el disfrute de todos, en lugar de huir de lo desconocido.
De cara a conseguir una sociedad mads justa y equitativa, el autor
enfatiza que se requiere que lo que ocurre en estos espacios no
sea tratado como algo extraordinario o un tiempo fuera de lo
normal («not as time out from the normal life») (p. 281), sino
como modelo sobre como deberian ser las relaciones sociales.

En un contexto en el que diferentes autores y filésofos pensa-
dores buscan espacios de inclusiéon y encuentro entre culturas,
las practicas de ensenanza creativas pueden ser de interés toma-
das desde una perspectiva humanista que abogue por la partici-
pacion y el reconocimiento de todos. Estas practicas pueden fa-
vorecer la aparicion de espacios dialogicos en los que desarrollar
la colaboracién y el aprendizaje compartido (Chappell y Craft,
2011). En 1990, Woods identificé cuatro caracteristicas centrales
de las practicas de ensefianza creativas: innovacion, relevancia,
apropiacion del conocimiento y control del proceso de aprendi-
zaje. Diferentes autores han seguido esta misma clasificacién du-
rante los dltimos anos (Craft, 2005; Jeffrey, 2006; Vigo, 2021;
Vigo y Beach, 2019; Woods y Jeffrey, 1996). Jeffrey (2006) des-
cribe estos rasgos distintivos de la siguiente manera:

e [nnovacion: se crea algo nuevo, se produce un cambio impor-
tante y un conocimiento significativo para el alumnado.

e Relevancia: aprendizaje significativo para las necesidades in-
mediatas e intereses del alumnado y del grupo en su conjunto.

e Apropiacion del conocimiento: el alumnado aprende por si mis-
mo, no por el conocimiento del profesorado. El aprendizaje
creativo se internaliza y marca una diferencia en el alumnado.

e Control de los procesos de aprendizaje: el alumno se motiva a si
mismo, no se rige por factores extrinsecos o ejercicios pura-
mente orientados a la resolucién de tareas marcadas.

Estas caracteristicas estan relacionadas con el término posibili-
ta thinking o PT (Craft, 2014). A través de este término, se propo-
ne el desarrollo de una nocién democratica de creatividad que se
centra en el dia a dia del aula y en situaciones de la vida cotidia-
na en las que el alumnado puede resolver problemas de manera
colaborativa con la intencion de cambiar la sociedad y sus for-
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mas de interactuar con ella. En este contexto, se valora la iniciati-
va del alumnado y se da tiempo y espacio para que tenga ideas y
las lleve a cabo. Se apoya en la expresién y no en la competicion,
y se mueve por la ética y no por las politicas de mercado. El rol
del profesor o la profesora se establece como mediador y permi-
te al alumnado avanzar en su construccion y desarrollo del co-
nocimiento propio. En definitiva, las practicas de ensefnanza
creativa son practicas inclusivas que abogan por la transforma-
cion de las pedagogias en direccién a una sociedad mds justa 'y
equitativa que permita reprimir las formas de exclusién que nos
encontramos en la sociedad contemporanea.

Con el objetivo de generar conocimiento sobre como las
practicas de ensenanza creativa, pueden promover la creacién de
espacios de conexion entre diversas culturas en las aulas y trans-
formar las percepciones del profesorado, se analizan diversas in-
vestigaciones en el campo de las practicas de inclusion educativa
y se apoya en la literatura sobre espacios detallada anteriormen-
te. En particular, se utilizan dos estudios metaetnograficos pre-
vios (Lopez-Fuentes, 2024a, 2024b) en los cuales se presentan
un total de 23 investigaciones diferentes que analizan casos de
practicas de ensefianza creativas puestas en marcha en diversos
contextos escolares en los que se presenta la inclusién como
punto central. En este caso, solo se analizan los articulos directa-
mente relacionados con la transformacion del espacio educati-
vo. Dos de los aspectos resenados en los articulos son, por un
lado, la aparicion de espacios de colaboracién en los que el
alumnado es capaz de presentar sus intereses y tomar parte en la
actividad del aula de manera colaborativa. Por otro lado, el cam-
bio en las percepciones del profesorado en su rol en el aula tras
la puesta en marcha de estas practicas. En este sentido, el presen-
te estudio analiza de forma pormenorizada ambos estudios y
contrasta los resultados con las teorias de Foucault (1986), Soja
(1996), y Anderson (2011), descritas con anterioridad, para dar
respuesta a la bisqueda de oportunidades de las practicas de en-
senanza creativas hacia la transformacion de las pedagogias en
direccion a la inclusién educativa y la creacién de espacios en los
que la diversidad cultural sea celebrada.
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2. Metodologia

Se realiza una revisién de la literatura que combina estudios
conceptuales de gran impacto social como son las teorias de
Foucault (1986), Soja (1996) y Anderson (2011) y, por otro
lado, una revision del estado de la cuestion de estudios relacio-
nados con la utilizacién de practicas de ensefianza creativas en
las aulas que tengan como objetivo escuchar las voces del alum-
nado, tener presentes sus vidas e intereses, generar autonomia y
promover momentos de didlogo y colaboracion. El estado de la
cuestion, como se ha comentado anteriormente, esta fundamen-
tado en dos estudios metaetnograficos realizados con anteriori-
dad por la autora de este capitulo (Lopez-Fuentes, 2024a,
2024b). En esta revision narrativa del estado de la cuestién sobre
practicas creativas con medios digitales en contextos escolares, se
han identificado diferentes nticleos de interés para este estudio.
En primer lugar, se considera fundamental explorar de primera
mano las acciones y practicas llevadas a cabo por el profesorado
que pretenden mejorar la participacién de todos, teniendo en
cuenta la creacién de nuevos espacios dentro y fuera de las aulas
que promueven momentos fructiferos de colaboracién entre di-
ferentes culturas. Asimismo, es necesario explorar de qué forma
tienen lugar las practicas de ensenanza, y desde una perspectiva
humanista (Craft, 2014), analizar cudl es su efecto hacia la bus-
queda de una educacién mas inclusiva, equitativa y justa. En este
sentido, se pretende avanzar en el conocimiento de las acciones
y las percepciones del profesorado sobre la creacién de espacios
de intercambio y didlogo en sus aulas, ya que es posible que, en
algunos casos, lo observado en las aulas se diferencie de lo lleva-
do a cabo realmente o de la idea que el profesorado tiene de la
practica. Por ello, es fundamental contrastar las visiones del pro-
fesorado con diferentes estudios realizados en diferentes contex-
tos culturales y sociales.
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3. Resultados

3.1. De la Tercera frontera al Tercer espacio a través de
practicas de ensefianza-aprendizaje creativas e inclusivas

Segin Carrasco et al. (2011), los procesos de estratificacion se
normalizan, refuerzan y ocultan en el ambito escolar. Esto es el
resultado de unas practicas educativas normalmente homoge-
neizadoras. El curriculo se disefia para grupos homogéneos de
alumnado, lo que en ocasiones conlleva la exclusion de determi-
nados colectivos. En este sentido, las fronteras desempenan un
papel clave tanto dentro como fuera de las escuelas y son, en
muchos casos, las razones para imponer limitaciones en la edu-
cacién (Ainscow, 2005), lo cual justifica su relevancia en rela-
cién con la educacién inclusiva. Ainscow (2005) afirma que la
inclusion es un proceso relacionado con la identificacién y la eli-
minacién de barreras y sobre el uso de practicas educativas de
diversos tipos para estimular la creatividad y la resolucion de pro-
blemas en el alumnado. Es crucial identificar los tipos de barreras
y fronteras construidas en la escuela que dificultan la participa-
cién y el aprendizaje de determinados grupos e intentar disolver-
las con précticas inclusivas.

Diferentes estudios muestran como las practicas de ensenan-
za creativas pueden ser un elemento para favorecer la aparicién y
creacion de espacios en el aula que promuevan la colaboracién y
el didlogo entre el alumnado (Arnott, 2016; Jorgensen y Lowrie,
2013; Roles y Zambrano, 2020). En este sentido, el analisis de
diversas etnografias ha demostrado que es posible encontrar si-
tuaciones educativas que abogan por la participacion de todo el
alumnado llegando a conocer las voces, intereses y vidas de to-
dos dentro de la escuela a través de la puesta en marcha de prac-
ticas de ensefianza creativa. Un aspecto importante de la inclu-
sion y las practicas creativas en los entornos educativos es el es-
pacio, fisico y metaforico. Diferentes estudios dan importancia
al desarrollo de espacios dialogicos (Chappell y Craft, 2011) en
los que los estudiantes encuentran sus voces y dan voz a sus pen-
samientos, sensaciones y aprendizajes. Los estudios de Jorgensen
y Lowrie (2013) y Arnott (2016) apoyan elementos de interac-
cion en estos espacios como la libre eleccion, el apoyo entre
iguales y la conexion con la vida exterior. El profesorado partici-
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pante en la etnografia de Jorgensen y Lowrie (2013) consigue
crear espacios de apertura y colaboracién en la escuela. En cone-
xion con la teoria de Freire (1970), el intercambio de las histo-
rias de vida de los estudiantes es una practica comtin mediada
por Guitar Hero. Utilizan el videojuego Guitar Hero para involu-
crar a los estudiantes en una serie de actividades de aprendizaje
que proporcionaban un puente entre los intereses de los estu-
diantes y los conocimientos valorados dentro del curriculo esco-
lar. Las personas participantes son estudiantes aborigenes austra-
lianos y trabajan con la musica, algo que les es muy cercano a su
cultura y que responde directamente a sus intereses. En un prin-
cipio, el alumnado experimenta segregacion por lo que Davis
(2000) denomind la Tercera frontera, es decir, la linea invisible
que ciertos colectivos cruzan cada dia en sus interacciones con
otras comunidades, un recordatorio de que sus vidas estan bajo
constante escrutinio y de que, a pesar de la aparente libertad de
movimiento, existen muchas barreras dificiles, si no imposibles,
de negociar. Con todo, los autores sostienen que el uso de este
juego digital proporcioné un nuevo espacio de colaboracién o
Tercer espacio (Soja, 1996). Para ellos, es considerado un espacio
intermedio en el que el alumnado podia comprometerse con as-
pectos del espacio escolar, pero en relacién con aspectos de su
espacio doméstico. De este modo, el grupo se convierte en un
todo sin importar las diferencias culturales de su vida exterior.
Asi pues, con esta practica consiguieron unir el mundo exterior
del alumnado y el interior del aula. La conexién entre la escuela
y la vida se considera una estrategia para responder a las diferen-
tes necesidades de los alumnos y alumnas (Vigo-Arrazola y So-
riano, 2014; Woods, 1990). Ademas, esta conexién a través del
dialogo se vuelve fundamental para la transformacién de la so-
ciedad en un lugar mejor (Freire, 1970). El didlogo y la interac-
cién son clave para la transformacion y creacion del propio co-
nocimiento del estudiantado.

Por su parte, Arnott (2016) examina formas de agrupacion y
espacio denominadas clisteres, mediadas por la tecnologia du-
rante el juego. La autora describe este término como un espacio
en el que varios ninos y ninas estan cerca del recurso e intentan
participar de alguna manera, aunque no controlen fisicamente el
medio digital. Estos espacios estin en constante transformacién
y negociacion. El alumnado adopta roles de estatus social que
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incluyen el de lider, miembro interactivo y miembro no interac-
tivo. La resolucién de problemas es el objetivo central de estos
espacios en los que cada nifio o nina tiene un papel. Sorpren-
dentemente, estos espacios ofrecian oportunidades para que los
ninos y ninas interactuaran de diferentes maneras durante su
juego digital, pero no determinaban el episodio de juego. El es-
pacio creado sirvié para aprovechar una interaccion social mas
favorable en la que las voces, los intereses y las vidas se introdu-
cen en el aula. Se produjeron espacios fructiferos en los que todo
el alumnado particip6 y puso en comun su conocimiento. Se
presentan espacios de otredad en conexion con la heterotopia
propuesta por Foucault (1986). Las practicas creativas de ense-
nanza que permiten escuchar las voces del alumnado y conectar
con sus intereses se presentan como una poderosa herramienta
cultural que facilita la creacion de ambientes de ensefianza y
aprendizaje en los que los ninos y ninas aprenden y desarrollan
su identidad (Jorgensen y Lowrie, 2013).

En el estudio de Gomez et al. (2022) se parte de una situacién
de vulnerabilidad caracterizada por conductas disruptivas y des-
afeccion académica. De nuevo, se experimenta el sentido de la
Tercera frontera caracterizada por actitudes excluyentes; no obs-
tante, poco a poco, se contrarresta con la presencia de instancias
de lo que Foucault (1971) llama heterotopia, un espacio de otre-
dad que solo dura un momento, en el que los y las protagonistas
se abren los unos a los otros, y comparten sus preocupaciones
sobre su posicion vulnerable en la sociedad. Se promueve un
programa de intervencion centrado en la interaccion mediante la
construccion de una cultura de colaboracién y compromiso a
través de la promocion de agrupamientos heterogéneos, la inter-
dependencia positiva (de objetivos, tareas, recursos, recompen-
sas y entorno), la responsabilidad individual, la igualdad de
oportunidades de éxito, el procesamiento interindividual de la
informacion y el uso de habilidades cooperativas. En su investi-
gacion, el alumnado comparte teléfonos moviles y experiencias
de juego con los mismos para lograr el reconocimiento del gru-
po. La colaboracién se vuelve fundamental en la biasqueda de
una educacién inclusiva en la que cada alumno debe tener un
lugar en la practica. De esta forma, se consigue el control de los
procesos de aprendizaje (Jeffrey, 2006). Del mismo modo, una
etnografia espanola (Correa y Martinez, 2010) muestra el valor
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que el profesorado otorga a las actividades que tienen una fun-
cién social y que facilitan una interaccion constante con la socie-
dad. En este sentido, se consigue crear espacios de colaboracién
entre el alumnado y de escucha de sus voces a través de la edi-
cion de una web escolar, la redaccion de una revista digital, la
puesta en marcha de una television escolar y la creaciéon de un
proyecto de radio escolar. Estas atraen el interés del alumnado y
enriquecen el proceso de aprendizaje, que se centra en menor
medida en los resultados y mas en el proceso educativo (Susi-
nos-Rada et al., 2019).

3.2. Cambios en las perspectivas del profesorado
a través del reconocimiento de espacios mediados
por practicas de ensefianza creativa e inclusiva

Las escuelas contemporaneas han dejado de ser instituciones ce-
rradas para convertirse en organizaciones que reflejan el contex-
to de la sociedad en la que estan inmersas y han dado un paso
firme para abrir sus fronteras al contexto de la comunidad (Azo-
rin, 2018). En este sentido, las escuelas pretenden superar las
desigualdades entre los seres humanos y promover la justicia so-
cial centrandose en lo que ocurre tanto dentro como fuera de sus
muros (Dyson, 2008). En este marco, los docentes deben trans-
formar su practica hacia la escucha de las voces e intereses del
alumnado para mejorar y salvaguardar la calidad del aprendizaje
(Vigo y Beach, 2021). Asimismo, el profesorado ha de actuar en
busca de la justicia social y democratica dentro de las aulas.

La investigacion evidencia que los docentes deben actuar abo-
gando por la transformacion de sus practicas hacia contextos
mas diversos, teniendo en cuenta las experiencias de su alumna-
do y buscando la participacion de todos (Beach, 2023). Robles y
Zambrano (2020) sostienen que el alumnado del siglo XXI nece-
sita de practicas de aprendizaje innovadoras y enriquecidas que
fomenten la adquisicion de competencias como investigar, se-
leccionar, organizar y gestionar nueva informacién; la autono-
mia para aprender a aprender; la autoestima y la motivacién in-
terna; el respeto a los demas. En su investigacion, la atencion se
centra fundamentalmente en la creacién de entornos de aprendi-
zaje altamente significativos en los que el alumnado pueda desa-
rrollar su conocimiento y en los que se fomenten la libertad y los
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procesos de negociacion entre los diferentes agentes implicados
(Robles y Zambrano, 2020). En un proceso de apropiacion del
conocimiento, el rol del docente es renegociado. Varios autores y
autoras reconocen al estudiante como experto y al profesor o
profesora como guia dentro de la aplicacién de practicas de en-
seflanza creativas (Poveda y Morgade, 2018; Vidal-Hall et al.,
2020). Por ejemplo, Poveda y Morgade (2018) ponen como
ejemplo de la autonomia adquirida por el alumnado a uno de
los alumnos que particip6 en su investigacion etnografica, el
cual afirma lo siguiente:

Lo mds interesante es que poco a poco empezamos a tomar nuestras deci-
siones, a aprender a hacer las cosas por nosotros mismos [...| también con
los artistas vimos que las cosas se podian hacer de muchas maneras dife-
rentes. (Trad. propia, p. 42)

El pensamiento posibilista de Craft (2014) también orienta
este principio estableciendo que el rol del docente dentro de las
practicas creativas es considerar un mediador que permita a los
ninos avanzar en su propia construccién del conocimiento. El
docente es solo un guia y el estudiante es el agente del conoci-
miento. El docente facilita la creacion de espacios para la partici-
pacién y la escucha. En la misma linea, Susinos-Rada et al.
(2019) abogaron por la transformacién de los modelos de co-
municacién dentro de la escuela, situando al estudiante en el
centro del proceso. Las practicas dispuestas en el contexto educa-
tivo deben implicar el didlogo, la escucha y la toma de decisio-
nes colectivas. Las autoras coinciden en que las tecnologias pue-
den ayudar a generar espacios para la mejora de la participacion
del alumnado a partir de sus voces y sus propios intereses, siem-
pre a partir de la pedagogia de la inclusion. Escuchar las voces
del alumnado se convierte entonces en algo fundamental para
responder a las necesidades de todos y todas (Jeffrey y Craft,
2004).

Vigo-Arrazola (2021) considera en su investigacion etnografi-
ca las practicas de ensefianza creativa como estrategia y espacio
para la participacion, la expresion y el reconocimiento de la
identidad de cada persona. Uno de los ejemplos que pone sobre
la libre expresion es como se refuerza utilizando una cimara que
siempre esta situada en la mesa del profesor y que los alumnos

16. Una revision literaria sobre practicas de ensefianza creativa para favorecer la aparicion... | 305



pueden coger siempre que quieran. El alumnado puede elegir
los momentos que perpetian en el tiempo en funcién de sus
gustos, intereses y experiencias. Ademas, en otra actividad obser-
vada, los alumnos y alumnas hablan de sus propias experiencias
que florecieron a partir de la proyeccion de diferentes obras de
arte. En el espacio generado, se busca la presencia del otro, asi
como en las cosmopolitan canopies de Anderson (2011), y en la
misma direccién, Vigo (2021) aboga por repensar las politicas y
dirigir la pedagogia hacia la transformacién para la consecucion
de una sociedad mds justa y equitativa.

Siguiendo con la caracteristica de control del proceso de
aprendizaje de las practicas creativas, algunos estudios se centran
en fomentar el didlogo y la interaccién entre todas las partes
como aspecto fundamental para desarrollar practicas creativas.
Por ejemplo, Robles y Zambrano (2020), argumentan que las
TIC pueden lograr una interaccion efectiva entre alumnado y
profesorado y también con sus familias, atendiendo, asi, a las
necesidades e intereses individuales del alumnado. Estos autores
argumentan que las perspectivas del profesorado van cambiando
a medida que se van instaurando los ambientes de aprendizaje
inclusivo.

4. Discusion y conclusiones

Las interacciones transfronterizas, internacionales y transnacio-
nales se han convertido en cuestiones clave para muchos investi-
gadores en el dmbito de la educacion contemporanea. Las escue-
las como microcosmos de la sociedad (Parsons, 1976) y, como
consecuencia del aumento de las movilidades de las personas en
las dos ultimas décadas, se han vuelto espacios mas diversos en
términos de cultura, etnia y raza (UNESCO, 2022). En este con-
texto, se considera necesario generar conocimiento sobre las po-
sibilidades de inclusion educativa a través de la puesta en mar-
cha de practicas de ensenanza creativas que promuevan el desa-
rrollo de espacios para la colaboraciéon y la justicia social y
democrdtica dentro de las aulas. La creacion de nuevos espacios
que tienden puentes entre contextos culturales diversos da pie a
la creacion de espacios educativos fructiferos en los que la cone-
xién entre la escuela y la vida del alumnado se considera funda-
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mental para responder a las necesidades de todos (Vigo y Soria-
no, 2014).

Los educadores pueden servirse de las dindmicas de Foucault
(1986), Soja (1996) y Anderson (2011) para establecer espacios
y momentos especificos donde el alumnado pueda compartir
sus experiencias, intereses y apreciar las diferencias culturales y
sociales. Las posibilidades de las practicas de ensenanza creativa
para la participacion y la igualdad son innumerables. La creacion
de espacios de colaboracion, didlogo e intercambio puede pro-
mover un cambio en las perspectivas del profesorado hacia una
educacién mds inclusiva, en la que la diversidad es la normay
no la excepcién. De este modo, se pretende fomentar una trans-
formacién pedagogica que gira en torno a las voces, los intereses
y la participacion de todos en la escuela y en la sociedad a través
de espacios de intercambio y sobre la accion del profesorado.
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Educacién inclusiva:
responsabilidad para el bien comin

La educaci6n inclusiva se enfrenta en la actualidad a una realidad
socioeducativa de notable complejidad. Los distintos significados
que se le atribuyen han generado, en ocasiones, confusién y anlisis
conceptuales erréneos, plagados de ambigiiedades. La educacién
inclusiva reivindica la humanidad de todas las personas y promue-
ve el acceso, la presencia y el aprendizaje de todo el alumnado, sin
distinciones, etiquetas ni estigmas. Sitta en el centro a las personas
y sus vidas, en comunidad, prestando especial atencién a aquellas
personas que, histricamente, han sido relegadas a los mdrgenes
debido a un modelo hegemoénico de la discapacidad, excesivamente
restrictivo por interpretaciones de cardcter biologicista.

Las experiencias précticas que permiten visibilizar sin excluir
constituyen una oportunidad para repensar estrategias mds inclu-
sivas. Estas estrategias deben considerar: 1) el contexto, identifi-
cando quiénes estdn incluidos y quiénes excluidos, asi como las ra-
zones de dicha exclusidn; 2) el desarrollo de practicas cooperativas
entre los diferentes profesionales de la educacién; 3) el abandono
de una mirada centrada exclusivamente en la discapacidad, adop-
tando, en su lugar, una perspectiva mds holistica y social; 4) la im-
plicacién activa de la comunidad y de las familias; 5) la colabora-
cién entre diversas comunidades educativas y la creacién de redes
de trabajo colaborativo entre profesionales; 6) la necesidad de una
coordinacién y un liderazgo que cuide las relaciones y reconozca a
la otra persona desde una posicién ética de alteridad.

El alumnado en riesgo de exclusion social y la persistente segre-
gacion escolar exigen un cambio de mirada, capaz de transformar
las formas de pensar y actuar. El titulo del libro alude a responsa-
bilidades compartidas en aras del bien comun, pues la educacién
inclusiva requiere de un compromiso ético global como tinica via
para la construccién de sociedades mds justas, equitativas y demo-
créticas.
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cién, de la Facultad de Educacién, Filosofia y Antropologia de la
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actualmente vicedecana de Pricticum y Trabajos de Fin de Grado.
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