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1

Introduccion. Los programas
UniDiversidad, una nueva apuesta
por la inclusion universitaria de las
personas con discapacidad intelectual

ISABEL M. MARTINEZ LOZANO
Directora de programas con universidades
y promocion del talento joven Fundacion ONCE

Fundacién ONCE, en colaboracion con el Fondo Social Europeo
y con la alianza de las universidades espanolas, puso en marcha
en 2016 una estrategia para conseguir el acceso de los jévenes
con discapacidad intelectual a las universidades a través del pro-
grama UniDiversidad. Se trataba de disefar cursos universitarios
(titulos propios) para la formacién de estos jovenes, que, en su
mayoria, no cuentan con titulacién académica previa. El fin era
extender su ciclo formativo a través de una experiencia de forma-
cién universitaria que mejora sus competencias y habilidades so-
ciolaborales. Fruto de esta experiencia, en 2023 se consiguié que
la nueva Ley Orgdnica de Universidades (LOSU) contemplara
estos itinerarios y en el articulo 37 de la citada Ley Orgdnica
2/2023, de 22 de marzo, del Sistema Universitario (LOSU), se
incentiva a las universidades a promover este tipo de formacién
especifica dirigida al alumnado con discapacidad intelectual.
Desde entonces, el camino recorrido ha sido de gran impacto
para estos jovenes y para toda la comunidad universitaria.



1. La universidad ante una exigencia
historica de inclusion

En el transito hacia modelos de sociedad mds inclusivos, diver-
sos y cohesionados, la universidad se enfrenta a una exigencia
que ya no es meramente declarativa, sino profundamente estruc-
tural: asumir, sin ambigiiedades, su responsabilidad en la garan-
tia efectiva del derecho a la educacion superior de todas las per-
sonas. En este contexto, la inclusion de jovenes con discapacidad
intelectual, del desarrollo y del espectro autista emerge como
uno de los indicadores mas exigentes y, al mismo tiempo, mas
reveladores del grado real de compromiso de las instituciones
universitarias con la equidad y la justicia social.

Fundacién ONCE, en su trayectoria de impulso a la inclusion
educativa y laboral de las personas con discapacidad, ha identifi-
cado con claridad esta frontera histérica. Durante décadas, la
universidad ha operado, de forma mas o menos explicita, bajo
presupuestos que limitaban el acceso de determinados colectivos
no tanto por una exclusion formal, sino por la ausencia de itine-
rarios, apoyos y marcos institucionales adecuados. El resultado
ha sido una discontinuidad persistente entre la educacién obliga-
toria —cada vez mas inclusiva- y la educacion media y superior,
donde dichas trayectorias se interrumpen de forma sistematica.

Los datos son elocuentes: mientras el sistema educativo no
universitario ha incorporado de manera creciente al alumnado
con discapacidad en entornos ordinarios, su presencia en la uni-
versidad sigue siendo reducida y fragmentaria. Esta disonancia
no puede interpretarse como una cuestion individual o circuns-
tancial, sino como un sintoma de las insuficiencias estructurales
del propio sistema universitario.

Es, precisamente, en este punto donde adquiere sentido la pues-
ta en marcha de los programas UniDiversidad. No como una res-
puesta asistencial ni como una medida aislada, sino como una es-
trategia deliberada de ampliacién de derechos, de innovacion ins-
titucional y de transformacion del propio concepto de universidad.

Los programas UniDiversidad nacen asi en 2016 impulsados
por Fundaciéon ONCE en el marco del Fondo Social Europeo+
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con la colaboracién activa de universidades espanolas. El progra-
ma es la respuesta a una realidad persistente: la falta de oportuni-
dades formativas posobligatorias y universitarias para jovenes
con discapacidad intelectual, del desarrollo y del espectro autista.

Desde su origen, el programa se configura como una inter-
vencion que opera en varios niveles simultineamente. En primer
lugar, aborda una brecha objetiva de acceso, derivada de itinera-
rios educativos que no conducen a la titulacién requerida para el
ingreso en la universidad por vias ordinarias. En segundo lugar,
actiia sobre una brecha simbélica, cuestionando la arraigada
idea de que la universidad no es un espacio destinado a este co-
lectivo. Y, en tercer lugar, se sitda en el plano de la politica publi-
ca inclusiva, proponiendo un modelo replicable de incorpora-
cién de la diversidad en la educacién superior.

Lejos de una logica compensatoria centrada exclusivamente
en el individuo, UniDiversidad se fundamenta en una concep-
cion sistémica de la inclusion. Reconoce que las dificultades de
acceso y permanencia no se explican inicamente por caracteristi-
cas personales, sino por la interaccién entre estas y un entorno
institucional histéricamente configurado sin tener en cuenta di-
cha diversidad. De ahi que el programa no se limite a ofrecer
apoyos, sino que introduzca elementos de transformacién en la
propia universidad.

Este enfoque encuentra, ademds, respaldo en el marco nor-
mativo vigente, ya que, como se explicaba inicialmente, la Ley
Organica del Sistema Universitario consolida la equidad y la no
discriminacién como principios vertebradores, ofreciendo una
base juridica que sitia iniciativas como UniDiversidad no en el
terreno de la excepcionalidad, sino en el de la recomendacién y
obligacion institucional.

2. Una arquitectura formativa integral:
universidad, autonomia y empleo

UniDiversidad se despliega a través de una arquitectura formati-
va que combina deliberadamente distintas dimensiones de la in-
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clusion. Desde el punto de vista académico, los programas adop-
tan la forma de titulos propios universitarios de al menos 30 cré-
ditos ECTS, impartidos en los campus y por profesorado
universitario. Esta opcién no es meramente organizativa, sino
profundamente simbdlica: sitiia al alumnado en el corazon de la
vida universitaria.

Sin embargo, el valor del programa no radica inicamente en
su estructura curricular. Su diseno responde a una vision integral
del proceso de inclusion en la que convergen tres grandes ejes:

e Formacién académica, orientada al desarrollo de competen-
cias transversales y especificas.

e Desarrollo personal y social, centrado en la autonomia, la toma
de decisiones y la participaciéon en la comunidad universitaria.

e Preparacion para el empleo, mediante formacion practica,
orientacion y contacto directo con entornos laborales reales.

Esta triple dimensién permite superar una concepcién reduc-
cionista de la inclusion como mera permanencia en el aula. Uni-
Diversidad apuesta, por el contrario, por una experiencia univer-
sitaria plena en la que el alumnado no solo adquiere conoci-
mientos, sino que construye identidad, relaciones, expectativas y
proyectos de vida.

Asimismo, el programa se sustenta en una légica de colabora-
cion multiactor. Universidades, entidades sociales, empresas y
Administraciones participan en su desarrollo, generando un eco-
sistema que conecta formacion y realidad sociolaboral. Esta arti-
culacién resulta esencial para evitar que la inclusién universita-
ria se convierta en un proceso aislado del entorno en el que el
alumnado debera desarrollar su proyecto vital.

El programa cuenta ademds con clases inclusivas en las que
comparten espacio de aprendizaje y materias con otro alumnado
de otros grados universitarios. La convivencia y el aprendizaje
conjunto entre alumnado de UniDiversidad y otro alumnado uni-
versitario sin discapacidad resulta muy enriquecedor para todo el
alumnado y el profesorado de estas asignaturas. La experiencia se
convierte asi en una practica de innovacién docente interesante.
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3. Impacto y transformacion: mas alla
de los indicadores cuantitativos

A lo largo de sus distintas convocatorias, UniDiversidad ha al-
canzado una dimension significativa en términos de cobertura,
nimero de universidades implicadas y volumen de alumnado
formado. Sin embargo, su impacto mds relevante no puede eva-
luarse exclusivamente a través de indicadores cuantitativos, aun-
que estos resultan significativos. Hasta la fecha, son 40 las uni-
versidades que han iniciado el desarrollo de estos programas y
en diez anos son egresados universitarios de estos programas
mads de 3 000 jévenes en toda Espana.

En el plano individual, el programa ha demostrado una nota-
ble capacidad para transformar trayectorias vitales. La participa-
cién en la universidad contribuye a reforzar la autoestima, am-
pliar horizontes, generar expectativas de futuro y consolidar
competencias personales y sociales de alto valor.

En el ambito familiar, se produce un cambio igualmente sig-
nificativo: las familias pasan de escenarios de incertidumbre a
contextos en los que es posible proyectar itinerarios formativos y
profesionales mas ambiciosos. Se refuerza, asimismo, la seguri-
dad y confianza en las capacidades de sus hijos e hijas y se dis-
fruta de experiencias de aprendizaje y crecimiento positivas.

Pero, quizd, la transformacién mas profunda se produce en la
propia institucion universitaria. La presencia de estudiantes con
discapacidad intelectual en los campus introduce dindmicas de
cambio en la cultura académica, favorece la sensibilizacién de la
comunidad universitaria y cuestiona modelos homogéneos de
ensefnanza y aprendizaje.

UniDiversidad, en este sentido, no solo forma estudiantes,
transforma universidades, transforma vidas y contribuye a alcan-
zar suenos.

La experiencia espafnola de UniDiversidad se inscribe en una
tendencia internacional mdas amplia, particularmente visible en
Estados Unidos, donde los programas de educaciéon postsecun-
daria inclusiva han experimentado un notable desarrollo en las
ultimas décadas.
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Modelos como los impulsados por la red Think College o los
programas financiados a través de iniciativas federales han con-
solidado la presencia de estudiantes con discapacidad intelectual
en entornos universitarios, articulando formacién académica,
vida en campus y preparacién para el empleo.

Estos programas han sido clave para mejorar la identidad per-
sonal y social de los estudiantes, incrementar su autonomia y ma-
durez, mejorar las relaciones sociales y el sentido de pertenencia
y aumentar la empleabilidad.

La comparacion entre estos dos modelos permite identificar
convergencias relevantes: la centralidad de la experiencia universi-
taria ordinaria, la importancia del vinculo con el empleo y la nece-
sidad de estructuras institucionales estables. Sin embargo, también
pone de relieve la especificidad del caso espanol, en el que UniDi-
versidad ha desempenado una funcion particularmente tractora
abriendo un campo que carecia de desarrollo previo suficiente.

Esta doble lectura —alineamiento internacional y singularidad
nacional- refuerza el valor estratégico del programa como mo-
delo emergente de politica universitaria inclusiva.

La principal diferencia entre ambos modelos es que mientras
el modelo norteamericano es un sistema en red consolidado,
con reconocimiento federal y financiacion especifica y un marco
estable de desarrollo, la experiencia espafiola de Unidiversidad
es un programa tractor impulsado por Fundacién ONCE con
alta capacidad de impacto y extension territorial, pero todavia
dependiente de convocatorias y marcos de programacion anual.
UniDiversidad representa ain un modelo de innovacién tracto-
ra en proceso de consolidacion sistémica.

4. Conclusion: hacia una universidad que

amplia derechos y redefine su mision

La experiencia acumulada por los programas UniDiversidad per-
mite afirmar, con fundamento, que la inclusion de estudiantes

con discapacidad intelectual, del desarrollo y del espectro autista
en la educacion superior no es solo posible, sino necesaria.
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Nos encontramos, sin embargo, en un momento de transi-
cién. Si bien los avances son indiscutibles, su consolidacion exi-
ge dar un paso adicional: pasar de programas impulsados y sos-
tenidos en determinados marcos de financiacién a politicas es-
tructurales plenamente integradas en el sistema universitario.

Ello implica afrontar retos de calado: garantizar la estabilidad
y sostenibilidad de los programas, reforzar los sistemas de eva-
luacién y produccién de conocimiento, mejorar la transicién al
empleo ordinario y consolidar la corresponsabilidad entre uni-
versidad, empresa y sociedad.

Desde la perspectiva de Fundacién ONCE, UniDiversidad re-
presenta mucho mds que una iniciativa formativa. Es una pro-
puesta de transformacion institucional que interpela al conjunto
del sistema universitario y que plantea una pregunta de fondo:
qué significa hoy una universidad verdaderamente inclusiva.

La respuesta a esta pregunta no puede ser parcial ni retérica.
Requiere voluntad politica, innovaciéon pedagogica y compromi-
so social. Pero, sobre todo, requiere reconocer que la inclusién
no es un anadido al modelo universitario, sino una condicion
para su legitimidad en las sociedades contemporaneas.

En este sentido, UniDiversidad no solo amplia derechos para
un colectivo tradicionalmente excluido, contribuye, de manera
decisiva, a redefinir el horizonte mismo de la universidad. Una
universidad que, lejos de seleccionar a quienes encajan en sus
moldes, se transforma para acoger la diversidad como expresion
legitima del conocimiento, la ciudadania y el bien comun.
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La evaluacion inversa como
practica inclusiva: universitarios
con discapacidad intelectual
analizan materiales elaborados
por futuros docentes

OLGA DE AGUEDA SAEZ

Facultad HM Hospitales de Ciencias de la Salud
de la Universidad Camilo José Cela

Instituto de Investigacion Sanitaria HM Hospitales

JOANNE MAMPASO DESBROW
DANIELA B. CHIRIBOGA
Facultad de Educacion, Universidad Camilo José Cela

ANDRES LLAVERO MARINELARENA

Facultad HM Hospitales de Ciencias de la Salud
de la Universidad Camilo José Cela

Instituto de Investigacion Sanitaria HM Hospitales

Resumen
Incorporar la voz del alumnado en los procesos de evaluacion favorece dinami-
cas mas reflexivas y democraticas en las que los estudiantes no solo reciben
retroalimentacion, sino que también participan activamente en la valoracion
de las experiencias educativas (Boud y Falchikov, 2007). Este enfoque adquiere
especial relevancia cuando se dirige a alumnado universitario con discapaci-
dad intelectual, ya que potencia su participacion en contextos inclusivos y for-
talece su rol dentro del proceso de aprendizaje (Ainscow, 2020).

El capitulo se sustenta en los principios de la evaluacion formativa y com-
partida (EFyC), concebida como un proceso orientado a la mejora del aprendi-
zaje mediante la implicacion del alumnado en las distintas fases evaluativas
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(Lopez Pastor, 2018). Desde esta perspectiva, la evaluacion se entiende como
un dialogo pedagogico que promueve la reflexion, la retroalimentacion y la
mejora continua (Carless y Boud, 2018).

Sobre este marco tedrico, se presenta una experiencia educativa basada en
la interaccion entre estudiantes del grado en Maestro en Educacion Primaria y
estudiantes con discapacidad intelectual, trastornos generalizados del desa-
rrollo y trastornos del espectro autista pertenecientes a un programa universi-
tario en competencias sociolaborales. La experiencia se estructuré en cinco
fases secuenciales y se analizd mediante un disefio cuasiexperimental de un
solo grupo con medidas pretest-postest aplicado al alumnado del Programa
Universitario en Competencias Sociolaborales.

Los resultados muestran una mejora en la dimension de desarrollo perso-
nal tras la participacion en la experiencia de evaluacion inversa. La relevancia
de esta propuesta radica en que permite situar al alumnado con discapacidad
intelectual en un papel legitimo de valoracién y retroalimentacion, en cohe-
rencia con enfoques inclusivos basados en derechos que defienden su partici-
pacion plena en los procesos educativos y superando asi modelos en los que
su presencia queda reducida a una posicion pasiva o0 meramente receptora
(Bjsrneras et al., 2024; Comité sobre los Derechos de las Personas con Disca-
pacidad, 2016).

Palabras clave: universidad, educacion superior inclusiva, formacion inicial del
profesorado, evaluacién inversa, discapacidad intelectual, diversidad y educa-
cion inclusiva, innovacion

1. Introduccion

La educacién superior actual demanda respuestas pedagdgicas
que sean no solo accesibles, sino también creativas, practicas e
inclusivas, capaces de garantizar oportunidades de aprendizaje
para todo el alumnado y no Gnicamente para una parte de él. En
este sentido, la inclusién en educacion superior no puede redu-
cirse al acceso formal o a la provisién de apoyos puntuales, sino
que exige transformar la ensenanza, el aprendizaje y la evalua-
cién para garantizar una participacion equitativa y significativa
del alumnado (Padden et al., 2019). Desde esta perspectiva, la
evaluacion inclusiva implica disenar propuestas comprensibles,
accesibles y auténticas capaces de reconocer la diversidad del
alumnado y de abrir espacios para que sean ellos quienes partici-
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pen activamente en los procesos de valoracion y retroalimenta-
cion. A su vez, esta mirada se alinea con una concepcion de la
inclusién como cuestién de derechos, en la que la participacion
plena y efectiva ocupa un lugar central en la experiencia educati-
va (Comité sobre los Derechos de las Personas con Discapaci-
dad, 2016). La experiencia formativa presentada en este capitulo
constituye un ejemplo de ello.

Se presenta una experiencia educativa inclusiva estructurada
en cinco fases secuenciales, cuyo diseno se sustenta en marcos
educativos consolidados que propician la participacion activa de
los agentes implicados. En términos generales, estas fases inclu-
yeron sesiones de preparacion diferenciadas y dirigidas tanto al
alumnado del grado en Maestro en Educacion Primaria como a
los estudiantes del Programa en Competencias Sociolaborales,
habiendo tenido en cuenta para su disefio e implantacion las re-
comendaciones sobre accesibilidad cognitiva, ensenanza explici-
ta y diseno instruccional basado en principios universales de
aprendizaje (CAST, 2024). Por otro lado, una sesién conjunta de
interaccién y evaluacién concebida como un espacio experien-
cial en el que la evaluacion inversa se convierte en un mecanis-
mo de aprendizaje transformador, coherente con los plantea-
mientos de la evaluacion formativa y el aprendizaje entre iguales
(Black y Wiliam, 2018). Finalmente, se expone la fase de cierre
reflexivo, orientada a promover procesos que visibilicen la parti-
cipacién plenay el reconocimiento de la voz de las personas con
y sin discapacidad como agentes educativos legitimos, tal como
sefalan autores clave en inclusion y justicia educativa (Ainscow,
2020; Florian, 2014).

En sentido estricto, la experiencia no responde a una coeva-
luacién convencional entre compafneros de un mismo grupo-
clase, sino a una modalidad ampliada de evaluacion entre igua-
les en la que estudiantes de un programa valoran el trabajo ela-
borado por estudiantes de otro. Aun asi, puede inscribirse dentro
de una légica de evaluacion entre iguales, en la medida en que
sigue descansando en la participacion de estudiantes que emiten
juicios sobre el trabajo de otros estudiantes. Esta orientacién re-
sulta formativamente valiosa porque sitia al alumnado en un
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papel mas activo dentro de la evaluacion no solo como receptor
de juicios externos, sino también como participante en la valora-
cién del trabajo propio y ajeno (Boud y Falchikov, 2006). Ade-
mas, este tipo de interaccion favorece procesos de retroalimenta-
cioén entre estudiantes que exigen hacer juicios sobre la calidad
del trabajo, aplicar criterios y utilizar esa informacién para con-
seguir mejorias (Carless y Boud, 2018).

En este sentido, cuando los estudiantes con discapacidad asu-
men funciones legitimas de valoracién, deliberacién y retroali-
mentacion, dejan de ocupar un lugar periférico o meramente re-
ceptor y pasan a ser reconocidos como colaboradores en la cons-
truccion de la experiencia formativa en coherencia con el enfoque
de derechos de la educacion inclusiva, que insiste en reconocer a
las personas con discapacidad como colaboradores y no solo be-
neficiarios (Comité sobre los Derechos de las Personas con Dis-
capacidad, 2016). Ademas, el rol desempenado por estos jovenes
se alinea con la necesidad de seguir explorando férmulas que
fortalezcan su empoderamiento, al igual que el del resto del estu-
diantado (Bjernerds et al., 2024). Esta propuesta no solo busca
enriquecer el aprendizaje de los futuros docentes, sino también
reconocer y legitimar la capacidad del alumnado con discapaci-
dad para participar activamente en procesos evaluativos comple-
jos, contribuyendo asi al desarrollo de practicas educativas mas
inclusivas, reflexivas y transformadoras.

Nombre de la actividad inclusiva
Evaluacion inversa en la universidad: una experiencia de forma-
cién docente inclusiva.

Grado - Asignatura

e Grado en Maestro de Educacién Primaria.

e Asignatura: Diversidad y Educacién Inclusiva y estudiantes
del programa universitario en competencias sociolaborales.

Los alumnos participantes pertenecen a la UCJC y cursan las

asignaturas mencionadas anteriormente. El alumnado con disca-
pacidad intelectual forma parte de los programas UniDiversidad,
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financiados por la Fundacion ONCE y el Fondo Social Europeo.
La sesion se desarroll6 en el marco de la programacion de ambas
asignaturas.

2. La experiencia inclusiva

La actividad se desarrolla en un entorno universitario compro-
metido con la inclusién. Participan dos grupos de estudiantes
que, por separado, reciben una preparacion inicial adaptada a
sus necesidades y roles en la actividad conjunta:

e Estudiantes del grado en Maestro en Educaciéon Primaria, que
dentro de actividades practicas planteadas deben elaborar un
material disefiado para atender a una necesidad educativa es-
pecial en la asignatura Diversidad y Educacion Inclusiva (pri-
mer curso, segundo cuatrimestre).

e Estudiantes del Programa Universitario en Competencias So-
ciolaborales, en la asignatura Intraemprendimiento. Asimismo,
estas practicas contribuyen al desarrollo de competencias per-
sonales, entre ellas, la capacidad de valorar el trabajo de otros
y emitir juicios fundamentados, una habilidad ampliamente
reconocida en la literatura como elemento clave en los proce-
sos de evaluacién formativa y en la construccion del aprendi-
zaje autorregulado. Este tipo de experiencias favorece, ade-
mas, la participacién activa del alumnado y refuerza su impli-
cacioén en la mejora continua de los procesos educativos.

2.1. Objetivos de la sesion

¢ Objetivo general: promover la formacién docente inclusiva
en educacién superior mediante la evaluacién inversa.
e Objetivos especificos:
- Desarrollar practicas inclusivas donde la evaluacion inversa
tenga un papel central.
- Implementar actividades inclusivas en contextos reales de
interaccion entre estudiantes.
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- Formar a los estudiantes en el uso de rabricas y estrategias
de retroalimentacién.

- Promover contextos reales de interaccion inclusiva y apren-
dizaje mutuo.

2.2. Contenido

Los contenidos y competencias abordados en las sesiones in-
cluyen:

e El desarrollo de competencias docentes relacionadas con la
atencion a la diversidad, la inclusion y la practica reflexiva.

e La participacién activa del alumnado como agentes evaluado-
res dentro del proceso educativo.

¢ El uso de ribricas como herramientas de evaluacion objetivas
y accesibles.

e La implementacion de estrategias de evaluacién formativa,
evaluacion entre iguales y evaluacion inversa.

® La generacion de experiencias educativas inclusivas en con-
textos reales.

2.3. Metodologias

Las estrategias y enfoques diddcticos implementados son:

e Formacion inicial: creacién de materiales pedagogicos inclu-
sivos.
¢ Trabajo previo guiado:
- Asesoramiento al alumnado del grado en la elaboracion de
propuestas didacticas inclusivas.
- Formacion especifica al alumnado en el uso de rdbricas y
procesos de evaluacion.
e Aplicacion de una metodologia activa y experiencial centrada
en situaciones reales de practica educativa.
e Aprendizaje entre iguales: el estudiante con discapacidad in-
telectual asume el rol de evaluador de las propuestas disefa-
das por el alumnado del grado.
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e Evaluacién inversa: el alumnado del grado en Maestro en
Educacién Primaria adopta el rol de evaluado, recibiendo re-
troalimentacion directa de sus companeros y companeras.

2.4. Estructura de la sesion

La experiencia se estructura en cinco fases secuenciales, disenadas
para garantizar una preparacién diferenciada de los participan-
tes, una interaccion inclusiva significativa y un cierre orientado
al aprendizaje y a la mejora de las propuestas elaboradas. En la
tabla 1 se presenta la secuencia general de la experiencia (Darling-
Hammond et al., 2020).

Tabla 1. Fases, descripcion de la actividad y roles de los agentes implicados

Fase

Descripcion
de la actividad

Duracion estimada

Agentes implicados

1. Preparacion previa Formacion y disefio 1,5- 2 horas Docente universitario; es-

(estudiantes de edu- de materiales. tudiantes del grado;

cacion primaria). tribunal de dos expertas
externas.

2. Preparacion previa Formacion en eva- 1- 1,5 horas Docente universitario; es-

(estudiantes del Pro- luacidn y rubricas. tudiantes del programa;

grama en Competen- dos profesores ayudantes.

cias Sociolaborales).

3. Encuentro inicial Presentacion de la 15- 20 min Ambos grupos; docente

conjunto. actividad y pretest. universitario y tres perso-
nas de apoyo.

4. Actividad practica. Exposicién y demos- 30- 45 min Estudiantes del grado

tracién practica. como expositores; estu-

diantes del programa
como evaluadores.

5. Evaluacion inversa. Rubrica, retroali- 30- 40 min Estudiantes del programa;

mentacion y postest.

docente como facilitador.

2.5. Materiales

Dada la diversidad de actividades desarrolladas a lo largo de la
experiencia, fue necesario emplear materiales diferenciados en
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funcién de cada fase. Estos recursos pueden variar segtn la tema-
tica trabajada, las areas de contenido abordadas y las competen-
cias del curriculo de Educacion Primaria. En esta experiencia, el
alumnado del grado en Maestro en Educacién Primaria elabor6
tres propuestas de material didactico inclusivo. Una de ellas co-
rrespondid a una versién inicial que, tras la revision y retroali-
mentacion de un tribunal docente experto, fue reformulada an-
tes de su presentacion final. La tabla 2 recoge los principales re-

cursos utilizados en cada fase de la experiencia.

Tabla 2. Recursos utilizados en cada fase de la experiencia

Fase

Recursos intangibles

Recursos fisicos y
tecnoldgicos

Recursos humanos

Preparacion previa —
estudiantes de grado.

Sesion en Diversidad y
Educacion Inclusiva;
formacion en disefio
universal para el
aprendizaje; retroali-
mentacion para la
mejora del material
didactico inclusivo.

Material didactico in-
clusivo; presentacio-
nes (PPT) sobre el ma-
terial elaborado.

Docente universitario;
estudiantes del grado;
tribunal de expertas
externas.

Preparacion previa —
estudiantes del pro-
grama sociolaboral.

Empoderamiento del
alumnado como eva-
luadores; formacion
en evaluacion, uso de
rubricas y retroali-
mentacion.

Presentacion (PPT) so-
bre evaluacion y ru-
bricas; pizarra, marca-
dores y ordenador
para la elaboracion de
la rdbrica.

Docente universitario;
estudiantes del pro-
grama sociolaboral;
dos profesores ayu-
dantes.

Actividad practica
conjunta.

Evaluacion inversa;
empoderamiento es-
tudiantil; retroalimen-
tacion; reflexion final
sobre la participacion
del alumnado cony
sin discapacidad.

Material didactico in-
clusivo revisado; pre-
sentaciones (PPT); ru-
brica de evaluacion;
boligrafos de color
rojo.

Docente universitario;
estudiantes del grado;
estudiantes del pro-
grama sociolaboral;
tres profesores ayu-
dantes.

2.6. Desarrollo de la experiencia

A continuacidn, se describe de forma detallada

las cinco fases que conformaron la experiencia.
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Fase 1. Preparacion previa de los estudiantes del

grado en Maestro en Educacion Primaria

En una primera fase, se desarroll6 una sesion especifica con los
estudiantes del grado en Maestro en Educacion Primaria en el
marco de la asignatura Diversidad y Educacién Inclusiva. Esta se-
sion tuvo como finalidad proporcionar el marco conceptual y
aplicado necesario para el desarrollo de la experiencia. Para ello,
se trabajaron contenidos relacionados con la educacion inclusi-
va, la diversidad del alumnado, la accesibilidad cognitiva, el di-
seno universal para el aprendizaje (DUA) y el sentido pedagdgi-
co de la evaluacién inversa.

A partir de esta preparacion inicial, los estudiantes diseniaron
materiales diddcticos inclusivos dirigidos a un alumnado diver-
so. El trabajo no consistié tiinicamente en la elaboracién del re-
curso, sino también en la justificaciéon pedagégica del proceso
de adaptacion seguido. De este modo, cada grupo tuvo que ar-
gumentar las decisiones adoptadas en relacién con la estructura
del material, la claridad de las instrucciones, la comprensibili-
dad de los elementos presentados, la adecuacién a distintos rit-
mos de aprendizaje y el potencial del recurso para favorecer una
participacion auténoma. Esta fase permitio situar al alumnado
del grado ante una tarea auténtica de planificacién docente que
les exigi6 anticipar barreras y pensar el disefio desde una légica
inclusiva.

Ademas, antes de la sesién conjunta, los materiales fueron re-
visados y corregidos, de manera que el alumnado pudiera llegar al
encuentro con propuestas suficientemente trabajadas, aunque to-
davia abiertas a mejora a partir de la retroalimentacién posterior.

Fase 2. Preparacion previa de los estudiantes del Programa
Universitario en Competencias Sociolaborales

De forma paralela, se desarroll6 una sesion especifica con los es-
tudiantes del Programa Universitario en Competencias Sociola-
borales. En este espacio se trabajo de manera accesible y partici-
pativa el significado de evaluar, tratando de ampliar la idea ini-
cial de que evaluar equivale inicamente a «poner una nota». A
través de ejemplos cotidianos y preguntas sencillas, se introdujo
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la evaluacién como un proceso de observacion, andlisis, juicio y
toma de decisiones fundamentadas.

La sesion se desarrollé6 mediante un enfoque participativo y
accesible, coherente con los principios del aprendizaje basado
en la participacion, lo que permitié ajustar la transmision de
contenidos a las caracteristicas y necesidades del grupo.

En un primer momento, se introdujo el concepto de «eva-
luar» a partir de una aproximacion sencilla y contextualizada. El
alumnado manifest6 inicialmente una concepcién reducida del
término asocidndolo exclusivamente con «poner una nota». A
partir de esta respuesta, se explicitd que la calificacion constituye
Unicamente la fase final del proceso evaluativo y que, para alcan-
zarla de forma fundamentada, es necesario disponer de criterios
previos que orienten el juicio de la persona evaluadora.

En este punto, se presentd la rdbrica como instrumento es-
tructurador de dichos criterios, destacando su utilidad para pro-
mover evaluaciones mas objetivas, sistematicas y coherentes.
Asimismo, se inform¢ al alumnado de que serian ellos quienes
asumirian el rol de evaluadores de los materiales elaborados por
estudiantes del grado en Maestro en Educacién Primaria. Esta
propuesta gener6 sorpresa e interés, dado que no habian ejerci-
do con anterioridad una funcién evaluadora y estaban habitua-
dos, mas bien, a ocupar la posicion de evaluados. Se aclar6 en-
tonces que el propdsito central de la sesion consistia en disefiar
una rubrica que facilitara, en la jornada posterior, una valora-
cion rigurosa de los materiales que se les presentarian.

A continuacion, se profundizé en el concepto de evaluacion,
entendiéndolo como un proceso de observacion, exploracion,
andlisis y formulacion de un juicio razonado. Para ello, se for-
mularon criterios iniciales en forma de preguntas como «;Me
gusta?», «;Es facil de usar?», «;Lo entiendo?», «;Necesito ayuda o
puedo hacerlo solo?» que, vinculadas a la experiencia de uso,
ampliaron la comprension inicial del alumnado.

Posteriormente, se desarrollé un dialogo grupal con el objeti-
vo de identificar las caracteristicas que definen un material como
adecuado o de calidad. Esta fase se llevo a cabo mediante dina-
micas propias del aprendizaje cooperativo, tomando como pun-
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to de partida diversos ejemplos de juguetes y juegos que resulta-
ban familiares para el alumnado -pelotas, piezas tipo Lego, aje-
drez, Jenga-, lo que permitié comparar experiencias y verbalizar
los factores que favorecian o dificultaban el uso. A partir de estas
aportaciones, se obtuvieron 15 indicadores y, mediante un pro-
ceso de sintesis colectiva, se seleccionaron los aspectos mencio-
nados con mayor frecuencia y considerados mds relevantes por
el grupo.

Finalmente, de manera democritica, se establecié un conjun-
to de criterios ordenados de mayor a menor relevancia: adapta-
bilidad, orden, instrucciones, ayuda al aprendizaje, material e
interés. Una vez definidos dichos criterios, se explico la necesi-
dad de dotarlos de una escala de desempeno clara y comprensi-
ble para su aplicacién evaluativa. Con este propdsito, se adoptd
una escala de tres niveles: 1 = necesita mejorar, 2 = buenoy 3 =
excelente. Tras un entrenamiento con ejemplos cotidianos, cada
criterio fue trabajado de manera individual, precisando su signi-
ficado y los indicadores asociados a cada nivel para garantizar
una valoraciéon coherente y consistente.

En la etapa final de la sesion, se realizoé un ejercicio practico
utilizando algunos de los ejemplos analizados previamente, asi
como materiales similares a los que se presentarian en la sesién
inclusiva del dia siguiente. El alumnado, de forma conjunta y
atendiendo a cada criterio de la rdbrica, asigné puntuaciones y
argumento sus decisiones. Este procedimiento permitié afianzar
la comprensién del funcionamiento de la rdbrica y entrenar su
aplicacién en un contexto evaluativo real.

Fase 3. Encuentro inicial conjunto

La tercera fase consisti6 en el encuentro entre ambos grupos. En
este momento se presentd la actividad, se explicaron los roles de
cada participante y se favoreci6 la creacion de un clima de traba-
jo inclusivo que facilitara la interaccién entre ambos grupos.
Ademis, antes del desarrollo de la actividad conjunta, se admi-
nistré la medida pretest al alumnado del Programa Universitario
en Competencias Sociolaborales. Esta evaluacién inicial permi-
ti6 obtener una medida de referencia previa a la intervencion en
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la dimension de desarrollo personal con el propésito de analizar
posteriormente posibles cambios asociados a la participacién en
la experiencia. Su aplicacién se llevé a cabo con los apoyos nece-
sarios para garantizar la comprension de la tarea y la accesibili-
dad del proceso.

Fase 4. Actividad practica

En esta fase, el alumnado del grado en Maestro en Educacién
Primaria present6 los materiales didacticos inclusivos elabora-
dos previamente, explicando sus caracteristicas principales, su
finalidad y su modo de uso. Cada grupo expuso su propuesta
ante el alumnado del Programa Universitario en Competencias
Sociolaborales, generando asi un espacio de interaccién directa
en torno a los recursos disenados.

Tras cada presentacion, se realizé una demostracién practica
del material con la participacién de dos personas voluntarias,
una perteneciente al programa sociolaboral y otra al grado, que
interactuaban conjuntamente con la propuesta presentada. Esta
dindmica permiti6 visualizar de forma mas concreta el funciona-
miento de los materiales y facilité que el alumnado del progra-
ma sociolaboral comprendiera mejor su utilidad, accesibilidad y
posibilidades de uso antes de proceder a su valoracion.

En el caso del dltimo grupo, sin embargo, debido a las carac-
teristicas especificas del material elaborado, esta dindmica se
adapté. En lugar de realizar una demostracion general para todo
el grupo, el aula se organizé en cuatro grupos pequenos y fueron
los propios estudiantes del grado quienes explicaron y utilizaron
el material de forma mads cercana y guiada con cada uno de ellos.
Esta organizacion favorecio una interaccién mas directa y ajusta-
da a las particularidades de la propuesta presentada.

Fase 5. Evaluacion inversa de las propuestas

En la fase final, los estudiantes del programa sociolaboral aplica-
ron la rdbrica previamente construida para valorar cada una de
las propuestas presentadas. Cada alumno y alumna disponia de
su propia ribrica, en la que debia puntuar los distintos aparta-
dos previamente identificados como relevantes. La evaluacion se
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centro en cuestiones como la facilidad de uso, la claridad de las
instrucciones, el nivel de adaptacion del recurso, su utilidad para
aprender y el interés que despertaba.

Durante el transcurso de las presentaciones, el profesorado
responsable y el profesorado ayudante acompanaron activamen-
te este proceso, animando al alumnado del Programa en Com-
petencias Sociolaborales a ir cuomplimentando la hoja de evalua-
cion. Asimismo, se dejé un breve espacio entre grupo y grupo
para que pudieran completar con calma sus puntuaciones y ob-
servaciones antes de pasar a la siguiente propuesta.

Durante este proceso, asignaron puntuaciones a los materia-
les y ofrecieron retroalimentacién directa sobre aquellos aspec-
tos que consideraban adecuados y aquellos susceptibles de me-
jora. Una vez finalizada la valoracion de las propuestas, se admi-
nistré la medida postest al alumnado del Programa Universitario
en Competencias Sociolaborales. Esta evaluacion final permitié
recoger informacion sobre la dimensién de desarrollo personal
tras la participacién en la experiencia con el fin de comparar los
resultados obtenidos antes y después de la intervencién. Su apli-
cacion se realizoé con los apoyos necesarios para garantizar la
comprension de la tarea y la accesibilidad del proceso.

3. Método
3.1. Participantes

La muestra estuvo compuesta por un total de 23 estudiantes uni-
versitarios, distribuidos en dos grupos diferenciados en funcién
de su contexto formativo y rol dentro de la experiencia educativa.
Por un lado, participaron 10 estudiantes del grado en Maestro
en Educacién Primaria, con edades comprendidas entre los 18 y
los 23 anos (M = 20,5; DT = 1,44), matriculados en la asignatura
Diversidad y Educacién Inclusiva. Este grupo asumio el rol de
diseniadores y expositores de actividades pedagdgicas inclusivas.
Por otro lado, participaron 13 estudiantes del Programa Uni-
versitario en Competencias Sociolaborales, con edades entre los
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18 y los 27 anos (M = 22,5; DT = 2,60), conformado por jévenes
con discapacidad intelectual, trastorno generalizado del desarrollo
(TGD) y trastorno del espectro del autismo (TEA). Este grupo des-
empeno el rol de evaluadores en el proceso de evaluacién inversa.

La seleccion de los participantes se realizé mediante un mues-
treo intencional, propio de estudios de innovacion educativa, en
el que se prioriza la participacién de grupos que permiten anali-
zar en profundidad procesos de inclusion y participacion estu-
diantil en contextos reales de aprendizaje.

Ambos grupos recibieron una preparacién previa diferenciada
y adaptada a sus caracteristicas, orientada a facilitar su implica-
cioén activa y comprensiva en la experiencia educativa conjunta.

3.2. Tipo de disefio

El presente estudio se enmarca en una experiencia de innovacion
educativa con enfoque participativo orientada al andlisis de una
practica pedagogica desarrollada en un contexto real de aprendi-
zaje con el objetivo de mejorar los procesos formativos y promo-
ver estrategias pedagogicas inclusivas.

Desde el punto de vista metodolégico, se adopta un disefno
pretest-postest de un solo grupo, de cardcter cuasiexperimental,
aplicado a los estudiantes del Programa Universitario en Compe-
tencias Sociolaborales. Este planteamiento permite analizar cam-
bios en la dimension de desarrollo personal tras la participacién
en la experiencia de evaluacién inversa, si bien la ausencia de gru-
po control limita la atribucién causal de los efectos observados.

3.3. Recogida de datos

La recogida de datos se llev6 a cabo mediante instrumentos cuan-
titativos estructurados, aplicados en diferentes momentos del
proceso, con el objetivo de analizar el impacto de la intervencién.

¢ Escala de desarrollo personal (INICO-FEAPS). Se emple6 tni-

camente la dimensién de desarrollo personal de la escala
INICO-FEAPS, en formato de autoinforme, por su coherencia
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con los objetivos de la intervencién. Esta eleccion resulta me-
todolégicamente adecuada, ya que la escala esta disenada
para proporcionar puntuaciones diferenciadas en ocho di-
mensiones de calidad de vida, con nueve items por dimen-
sion, permitiendo el analisis independiente de cada dominio.

En la validacion del instrumento, el autoinforme comple-
to presentd una consistencia interna de a = 0,893, mientras
que la dimension de desarrollo personal obtuvo a = 0,646.
Rubrica de evaluacion inversa (ad hoc). Tras una formacion
especifica en el uso de rubricas, se disené una herramienta
evaluativa que integraba los elementos considerados mas re-
levantes mediante un proceso participativo. En su elabora-
cién se atendio a criterios fundamentales sefialados en la lite-
ratura, como la definicion clara de criterios, la formulacion
de descriptores precisos para cada nivel de logro y la coheren-
cia entre los indicadores de desempenio y los objetivos de
aprendizaje (Andrade, 2005; Panadero y Jonsson, 2013).

La ribrica resultante permitié evaluar las actividades pre-
sentadas por los estudiantes del grado mediante criterios
como adaptabilidad, claridad, utilidad y atractivo del mate-
rial, garantizando una valoracién mds transparente, coheren-
te y orientada a la mejora. La ribrica incluia una escala de tres
niveles (1 = necesita mejorar, 2 = adecuado, 3 = excelente)
que facilit6 la recogida de datos cuantificables sobre la valora-
cién de las propuestas pedagogicas.

La recogida de datos se organizé en tres momentos:

Fase inicial (pretest). En primer lugar, se administro la escala
INICO-FEAPS al alumnado del Programa Universitario en
Competencias Sociolaborales con el fin de obtener la medida
pretest del nivel de desarrollo personal. Esta evaluacion ini-
cial permitio disponer de un punto de referencia cuantitativo,
indispensable para comparar los resultados posteriores y esti-
mar posibles variaciones atribuibles a la intervencién.

Fase de intervencion. Durante la sesién conjunta, se aplico
una rubrica especifica de evaluacion destinada a valorar las
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actividades diseniadas por los estudiantes del grado en Maes-
tro en Educacién Primaria. En esta fase, los estudiantes con
discapacidad actuaron como evaluadores, generando puntua-
ciones cuantitativas (una por estudiante) que constituyeron
indicadores sistematicos del proceso evaluativo. Esta estrate-
gia se aline6 con enfoques participativos de evaluacién y per-
miti6 recoger datos sobre el ejercicio de competencias valora-
tivas por parte del alumnado que otorgé una dnica puntua-
cién final por propuesta presentada.

e Fase posterior (postest). Tras la sesién inclusiva, se volvié a
administrar la escala INICO-FEAPS para obtener asi la medi-
da postest de la dimension «desarrollo personal». La compa-
racion entre las puntuaciones pretest y postest busca identifi-
car cambios asociados a la participacion en la experiencia en
los participantes.

4. Resultados

Los datos muestran, en la dimension desarrollo personal de la
escala INICO-FEAPS, una mejora entre las mediciones pre-post
intervencion.

La puntuacién media aumenta de 28,1 en la fase pre a 29,9 en
la fase post, lo que indica un incremento generalizado tras la par-
ticipacion en la experiencia inclusiva. De forma coherente, la me-
diana también se desplaza ligeramente al alza (de 29,0 a 30,0),
reflejando una mejora en el punto central de la distribucion.

Asimismo, se observa una disminucién de la desviacion es-
tandar entre ambas mediciones (de 4,23 a 3,38), lo cual sugiere
una mayor homogeneidad en las puntuaciones obtenidas por el
grupo al finalizar la intervencion.

En términos de rango, tanto el valor minimo como el maximo
aumentan en la fase post, pasando de 19,0 a 24,0, en el caso del
minimo, y de 32,0 a 36,0, en el maximo. Este desplazamiento re-
sulta relevante porque sugiere que la mejora no se concentro tini-
camente en los estudiantes con puntuaciones intermedias, sino
que también alcanz6 a quienes partian de niveles mas bajos y a
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quienes ya presentaban puntuaciones mas elevadas en la medi-
cion inicial. El incremento del valor minimo podria interpretarse
como un indicio de mejora en los participantes que inicialmente
mostraban menor desarrollo personal, mientras que el aumento
del valor maximo apunta a que la intervencién también pudo fa-
vorecer avances en aquellos con puntuaciones iniciales mas altas.

En conjunto, estos resultados apuntan a un avance positivo
en el desarrollo personal del grupo evaluado, acompanado de
una reduccion en la variabilidad interna y una mejora en todos
los niveles de desempeno. Como se observa en la figura 1, se
produce un incremento en los indicadores centrales (media y
mediana), junto con una reduccién de la variabilidad y una me-
jora generalizada en todos los niveles de desempenio.

Figura 1. Comparacion de las puntuaciones pre y post en desarrollo personal.

Se observa un incremento en los valores centrales (media y mediana)

5. Discusion y conclusiones

Los resultados de esta experiencia sugieren que la participacion
del alumnado con discapacidad intelectual en procesos de eva-
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luacién inversa no solo es posible, sino también formativamente
enriquecedora. La mejora observada en la dimensién de desarro-
llo personal tras la intervencién apunta al potencial de este tipo
de practicas para favorecer la implicacion activa del alumnado y
reforzar su papel dentro de contextos universitarios inclusivos.
En este sentido, los hallazgos se sittian en linea con estudios pre-
vios que sefialan que, cuando se proporcionan los apoyos ade-
cuados, los estudiantes con discapacidad intelectual pueden asu-
mir tareas evaluativas de manera competente (Bizama y Marti-
nez, 2021).

Resulta igualmente destacable que la mejora no se concentr6
Unicamente en torno a la media, sino que abarcé todo el rango
de puntuaciones. El incremento del valor minimo -de 19,0 a
24,0- sugiere un efecto especialmente relevante en quienes par-
tian de niveles mas bajos de desarrollo personal, mientras que el
aumento del valor maximo -de 32,0 a 36,0- indica que la expe-
riencia también impulsé avances en quienes ya mostraban un
desarrollo mas consolidado. La reduccion de la desviacion estdn-
dar (de 4,23 a 3,38) refuerza esta lectura, apuntando a un efecto
mds homogeneizador de la intervencién, coherente con lo ob-
servado en estudios que senalan que las experiencias participati-
vas e inclusivas tienden a reducir la variabilidad interindividual
en dimensiones de bienestar y desarrollo personal (Gorbena
Echevarria et al., 2025; Schalock et al., 2021). No obstante, la in-
terpretacion de estos patrones exige cautela dado el tamano re-
ducido de la muestra y la ausencia de grupo control, asi como la
consistencia interna moderada de la dimensién utilizada (a =
0,646), que podria estar captando también fluctuaciones emo-
cionales vinculadas a la propia experiencia participativa (Verdu-
go Alonso et al., 2013).

De manera complementaria, la literatura ofrece evidencia so6-
lida que respalda el papel evaluador de estudiantes con discapa-
cidad intelectual en distintos contextos. En el ambito social, por
ejemplo, Bernal et al. (2025) muestran cémo estos jovenes pue-
den aplicar tests sociométricos para analizar cohesién grupal,
afinidades, dindmicas de conflicto y estrategias de resolucion,
confirmando asi su capacidad para interpretar situaciones y emi-
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tir valoraciones fundamentadas. Asimismo, los hallazgos de este
estudio se alinean con investigaciones que describen procesos de
evaluacion participativa, incluyendo autoevaluacién y coevalua-
cién adaptadas. Las aportaciones de Ortiz et al. (2020) eviden-
cian que los estudiantes con discapacidad intelectual pueden
formular juicios argumentados sobre su propio desempeno y el
de sus companeros cuando las condiciones de accesibilidad es-
tdn garantizadas. En la misma linea, Pfeiffer et al. (2024) desta-
can que las personas con discapacidad intelectual pueden des-
empenar roles relevantes de apoyo entre iguales, incluyendo la
comunicacion, la retroalimentacion, la ayuda en el aprendizaje y
la contribucién a un clima colaborativo.

Otro elemento clave en la presente experiencia fue la prepara-
cién académica y personal de los participantes. La literatura so-
bre cocreacién educativa respalda esta necesidad y subraya que
estas dinamicas en la universidad favorecen relaciones mas hori-
zontales entre docentes y estudiantes (Bovill, 2025). En la mis-
ma linea, Cook-Sather et al. (2014) sefialan que la colaboracion
en el disefo y la evaluacién de actividades promueve entornos
mas inclusivos, mientras que Felten (2019) destaca que estas
practicas sitian al alumnado como un socio activo en el proceso
formativo y permiten abordar la diversidad desde una perspecti-
va participativa. Desde una perspectiva mas amplia, estos resul-
tados también pueden interpretarse a la luz de enfoques que
cuestionan modelos asistencialistas o deficitarios y defienden, en
su lugar, practicas basadas en el empoderamiento, la autodeter-
minacién y la participacién activa del alumnado en contextos
educativos complejos (Bjornerds et al., 2024; Echeita Sarrionan-
dia, 2017). En este sentido, la experiencia desarrollada refuerza
la idea de que la inclusion universitaria no debe limitarse al acce-
so 0 a la provision de apoyos, sino que debe traducirse también
en el reconocimiento del alumnado con discapacidad como co-
laborador legitimo en los procesos de aprendizaje y evaluacion.

En sintesis, los resultados de esta experiencia muestran que
los estudiantes con discapacidad intelectual pueden y deben te-
ner la oportunidad de participar en procesos evaluativos, ya que
aportan perspectivas que enriquecen el aprendizaje y fomentan
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dindmicas mds inclusivas. Tanto las conclusiones de Pfeiffer
et al. (2024) como las aportadas por Pena-Martinez et al. (2025)
refuerzan esta interpretacion al evidenciar que pueden asumir
roles relevantes en equipos inclusivos, como comunicar, com-
partir experiencias, ayudar a sus pares y contribuir al desarrollo
grupal. Avanzar en esta direccion implica seguir generando espa-
cios que reconozcan plenamente su participacion y su aporta-
cién en el ambito educativo.

No obstante, es preciso senalar que esta experiencia presenta
varias limitaciones que deben tenerse en cuenta. En primer lu-
gar, las medidas se recogieron inicamente entre los estudiantes
con discapacidad intelectual, lo que impide contar con la pers-
pectiva de sus companeros sin discapacidad. Incluir ambas mira-
das habria permitido analizar posibles efectos reciprocos y com-
prender con mayor profundidad el fenémeno estudiado en la
evaluacion entre iguales. Esta decision respondio6 a la necesidad
de garantizar accesibilidad y no sobrecargar el proceso inicial,
pero futuras investigaciones deberian integrar ambas fuentes de
informacién para ofrecer un analisis mas completo.

Por otro lado, aunque la intervencién fue breve, se observa-
ron diferencias entre las puntuaciones pre y post, un patron que
coincide con estudios realizados con colectivos vulnerables. En
esta linea, Gorbefa Echevarria et al. (2025) muestran que inclu-
so intervenciones de corta duracién pueden generar mejoras sig-
nificativas en el desarrollo personal y el bienestar de personas
vinculadas a la discapacidad intelectual, lo que refuerza la inter-
pretacion de nuestros resultados. Aun asi, seria recomendable
desarrollar intervenciones mas prolongadas y continuadas en el
tiempo que permitan verificar la estabilidad de estas mejoras y
aportar mayor coherencia a la evolucion de los resultados.

Finalmente, otro aspecto relevante fue el interés manifestado
por los estudiantes del grado por conocer las puntuaciones obte-
nidas. Este comportamiento no solo refleja su implicacién en la
experiencia, sino que podria considerarse un indicador adicional
para analizar, especialmente teniendo en cuenta que la riibrica
utilizada asignaba una nota numérica en una escala de tres niveles
(1 = necesita mejorar, 2 = adecuado, 3 = excelente). Resultaria per-
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tinente explorar si existe una relacion entre esta curiosidad evalua-
tiva y la percepcion de competencia en la materia, asi como con
posibles procesos de comparacién entre pares. Incorporar este
tipo de reacciéon como una medida mds permitiria comprender
mejor las implicaciones de la evaluacion compartida y valorar
cdmo estas experiencias pueden contribuir a identificar la legiti-
midad que los estudiantes otorgan a las valoraciones entre iguales,
asi como la relevancia del analisis reflexivo que este proceso supo-
ne para los futuros maestros durante su formacion académica.

En conclusion, esta experiencia muestra que la evaluacion in-
versa puede constituir una practica inclusiva valiosa en educa-
cion superior. Su principal aportacién radica en situar al alum-
nado con discapacidad intelectual en un papel activo y legitimo
dentro del proceso evaluativo favoreciendo su participacion, su
reconocimiento y su desarrollo personal. Al mismo tiempo, la
experiencia enriquece la formacion de los futuros docentes, al
confrontarlos con procesos reales de diseno, exposicién y recep-
cién de retroalimentacién desde una perspectiva inclusiva. En
conjunto, estos hallazgos apuntan a la necesidad de seguir crean-
do espacios universitarios en los que el alumnado con discapaci-
dad pueda participar de forma real y reconocida en los procesos
de aprendizaje y evaluacion.
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Resumen

El presente capitulo describe una experiencia pedagdgica en educacion fisica
universitaria basada en la coevaluacion y la observacion como estrategias para
favorecer la participacion y el aprendizaje. La propuesta se desarroll6é en una
sesion conjunta entre estudiantes del grado en Ciencias de la Actividad Fisica y
del Deporte y participantes de un programa en competencias sociolaborales,
generando un contexto de interaccidn entre grupos diversos.

El contenido trabajado fue el voleibol, centrado en el pase de dedos, selec-
cionado por su accesibilidad y por facilitar un nivel inicial relativamente ho-
mogéneo. La sesion se organizé desde un enfoque metodoldgico basado en el
trabajo colaborativo, combinando la asignacion de tareas y la resolucién de
problemas. Ademas, se utilizaron instrumentos de evaluacion formativa, como
hojas de observacion y el «semaforo de la evaluacién», para promover la re-
flexion del alumnado.

Los resultados muestran una participacion activa y actitudes positivas de
colaboracion, destacando la utilidad del semaforo como herramienta de re-
flexion. Como limitacion principal, el tiempo disponible condiciono la profun-
didad de la coevaluacion. En conjunto, la experiencia evidencia el valor de es-
tas estrategias para fomentar el aprendizaje compartido en educacién fisica.

Palabras clave: inclusion, educacion fisica, coevaluacion, discapacidad intelec-
tual, aprendizaje cooperativo

a1



1. Introduccion

La evaluacion constituye un elemento intrinseco del proceso de
ensenanza-aprendizaje y resulta indispensable para monitorear
los progresos del alumnado. Segtin Casanova (2021):

La evaluacion aplicada a la ensefianza y el aprendizaje consiste en
un proceso sistematico y riguroso de recogida de datos, incorpora-
do al proceso educativo desde su comienzo, de manera que sea po-
sible disponer de informacién continua y significativa para conocer
la situaciéon, formar juicios de valor con respecto a ella y tomar las
decisiones adecuadas para proseguir la actividad educativa mejoran-
dola progresivamente. (p. 64)

Entre las diferentes clasificaciones que existen acerca de la
evaluacion resulta interesante, para el objeto de estudio de este
trabajo, aquella que Pino-Juste (2011) plantea en funcién del
protagonista de la evaluacién:

e Heteroevaluacion: evaluacion que realiza una persona sobre
otra.

e Coevaluacion: evaluacién conjunta entre alumnado y profe-
sorado de las actividades planteadas.

e Autoevaluacion: la evaluacién que hace la persona acerca de
sus progresos.

La coevaluacion, para que pueda tener sentido dentro de los
procesos de ensenanza y aprendizaje, resulta necesaria considerar-
la en un marco mas amplio de (nuevos) conceptos relacionados
con la evaluacién. Lépez Pastor (2017) apunta algunos, entre los
que se encuentran la evaluacion formativa, la evaluacién para el
aprendizaje, la evaluacién orientada al aprendizaje y la evaluacion
formadora. En este contexto, la coevaluacién se configura como
una herramienta pedagogica que promueve la reflexion critica y el
compromiso reciproco entre el estudiantado, trascendiendo la
mera valoracion para incidir positivamente en el rendimiento aca-
démico y la construcciéon conjunta de saberes (Grisales et al.,
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2023). Este enfoque de evaluacion reciproca permite a los estu-
diantes participar activamente en la valoracion de los logros de
sus pares, facilitando un proceso de aprendizaje colaborativo y
una comprensién mds profunda del proceso de trabajo y los resul-
tados (Cruzatti, 2023). Esta practica no solo fomenta un ambiente
optimo para el aprendizaje al convertir a cada estudiante en orien-
tador y «profesor» de sus companeros, sino que también estimula
la reflexion sobre multiples perspectivas (Mauricio et al., 2021).

Considerando el planteamiento del presente capitulo, resulta
indispensable senalar qué se entiende por evaluar de forma inclu-
siva, siendo aquella propuesta que se alinea con los principios de
equidad y participacion activa de todos los estudiantes y promue-
ve la redefinicion de roles entre docentes y alumnado para una
coconstrucciéon democratica y participativa del conocimiento
(Bain, 2023; Mufioz y Araya, 2021). Esta perspectiva implica que
la evaluacion no solo se oriente a verificar resultados, sino a gene-
rar oportunidades de mejorar y a involucrar al alumnado en la
toma de decisiones sobre su propio aprendizaje, asi como el de
sus comparneros (Cazorla, 2021). En este contexto, estrategias
como la observacién entre pares y la retroalimentacion constructi-
va se vuelven cruciales para fomentar una autoevaluaciéon y coeva-
luacion efectivas, en linea con las teorias constructivistas y socio-
culturales del aprendizaje (Olivos, 2021). El semaforo de la eva-
luaciéon constituye un ejemplo practico de cémo se puede
implementar una herramienta visual para guiar este proceso re-
flexivo y de retroalimentacion en el aula. Este tipo de enfoque,
que integra la coevaluacion en el proceso educativo, no solo busca
el desarrollo de habilidades metacognitivas en los estudiantes,
sino que también propicia un ambiente de colaboracién que es
fundamental para el trabajo en equipo y la mejora continua (Mora-
Vicarioli, 2022).

Claves para el desarrollo de la sesion
En la sesion se seleccioné el voleibol como contenido por su po-

tencial para evitar ventajas derivadas del conocimiento previo y
favorecer una actividad motivadora. Para ello, se atendi a claves
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metodologicas orientadas a una organizacion eficaz, combinan-
do la asignacién de tareas, para la comprension del pase de de-
dos, y la resolucion de problemas, para su aplicacion en situacio-
nes de juego (Sicilia y Delgado, 2002).

En la sesion se optimiz6 la gestion del tiempo reduciendo
pausas y explicaciones y disponiendo el material previamente
para aumentar el tiempo de compromiso motor (Olmedo,
2000) en un contexto de 60 minutos. Asimismo, se organizaron
grupos de forma equitativa para evitar situaciones de discrimina-
cion y posibles desigualdades derivadas del curriculo oculto
(Martos-Garcia et al., 2023).

En linea con la organizacién de grupos equitativos para evitar
discriminaciones, los hallazgos de la investigacion revelan que la
implementacion del aprendizaje cooperativo como estrategia
pedagdgica en las clases de educacion fisica impulsa significati-
vamente el desarrollo de competencias motrices y sociales, fo-
mentando asi la inclusion del alumnado en el proceso educativo
(Jaramillo e Izquierdo, 2025; Martos Garcia et al., 2023).

Por tanto, el objetivo del presente trabajo consiste en exponer
una experiencia pedagogica inclusiva que integra procesos de coe-
valuacién y observaciéon como estrategias clave para promover y
valorar la adquisicién de los aprendizajes prestando especial
atencion a la participaciéon e inclusién del alumnado durante la
sesion. Para ello, se propuso una estructura didactica que, par-
tiendo de los principios de heterogeneidad en la conformacion
de los grupos, permitio al docente establecer agrupamientos equi-
librados en términos de rendimiento motor y competencia social.

2. La experiencia inclusiva

Nombre de la actividad inclusiva
La red que nos une.

Grado / Ciclo formativo [ Asignatura

e Tercer curso del grado en Ciencias de la Actividad Fisica y del
Deporte (CCAFyD, en adelante).
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e Programa Universitario en Competencias Sociolaborales diri-
gido a jovenes con discapacidad intelectual, del desarrollo
y/o del espectro (programa, en adelante).

Contextualizacion y participantes

La sesion se llevo a cabo el lunes 23 de marzo de 2026, en el hora-
rio lectivo de una asignatura del tercer curso del grado en Ciencias
de la Actividad Fisica y del Deporte en la que participaron un total
de 22 estudiantes (12 de CCAFyD y 10 del programa). El profesor
fue la persona responsable de la asignatura en el grado en CCAFyD.

Objetivos de la sesion

e Los objetivos docentes (de la intervencién) fueron los si-
guientes:

e Fomentar y favorecer la participaciéon de todo el alumnado,
con actitudes de respeto y colaboracién en todo momento.

e Desarrollar una practica de coevaluacién entre los diferentes
grupos y estudiantes, reflexionando acerca de esta estrategia
educativa.

e Reflexionar acerca de la experiencia, especialmente en todo lo
relacionado con inclusién, participacion y aprendizaje com-
partido.

e Valorar la viabilidad y el impacto de practicas inclusivas en el
ambito de la educacion fisica.

Los objetivos de aprendizaje que se plantearon fueron los si-
guientes:

e Participar en las diferentes situaciones de practica motriz
compartida, colaborando con los compafieros y con las com-
paneras respetando las posibilidades propias y de los demas.

e Colaborar con los compaiieros y con las companeras en la
realizacion y desarrollo de las diferentes actividades, asi como
en la evaluacién de la sesion.

e Identificar y poner en practica los fundamentos técnicos del
pase de dedos en voleibol, logrando su ejecucién funcional
durante el desarrollo del juego.
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e Observar con sentido critico y constructivo actitudes de cola-
boracion en los diferentes grupos.

Contenidos
Los contenidos que se consideraron fueron los siguientes:

¢ Fundamentos técnicos y tacticos de voleibol relacionados con
el pase de colocacion (pase de dedos).

e Participacién en dinamicas de observacion y coevaluacion.

e Competencias sociales (respeto, colaboracién y comunica-
cién).

Metodologias

El enfoque metodolégico de la sesion se baso en el trabajo cola-
borativo mediante grupos heterogéneos que favorecieron la inte-
raccion, la asuncion de roles y la observacion reflexiva. Se com-
binaron estilos de ensefianza como la asignacién de tareas, para
la comprensién y ejecucion técnica, y la resolucion de proble-
mas, para su aplicacion en situaciones de juego. Esta combina-
cién favoreci6 la implicacién del alumnado y el mantenimiento
de la motivacién, priorizando estrategias globales frente a las
analiticas.

Estructura de la sesion
La estructura de la sesion se explica de forma sintética en la tabla 1.

Tabla 1. Organizacion de la sesion

Fase Duracion  Actividad

Inicio 10' Presentacion, explicacién de objetivos y formacién de grupos
de trabajo.

Calentamiento 15° Desarrollo de actividades en diferentes estaciones.

Parte principal 20 Partido adaptado y observacion por equipos.

Cierre 15' Actividad de coevaluacion y cierre.
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2.1. Espacios y materiales

La sesion se desarrollé en un polideportivo cubierto de una uni-
versidad madrilefia que cuenta, en lineas generales, con una pis-
ta de fitbol-sala o balonmano y pistas de voleibol, baloncesto y
bddminton, ademas de gradas, vestuarios y otros espacios pro-
pios de una instalaciéon deportiva. Concretamente, en esta activi-
dad se han utilizado dos tercios del espacio; por una parte, un
tercio que consta de una pista de voleibol reglamentaria (18 x 9
metros) que tenia instalada una red a una altura de 2,24 metros,
correspondiente a la altura oficial de competiciones femeninas.
También se conté con un segundo tercio, de dimensiones simi-
lares, en el que no se instal6 red, lo que permitié diversificar las
propuestas y adaptar las tareas a las distintas necesidades del
alumnado.

Ademads, se emplearon diez balones de tamano y peso oficia-
les de voleibol, asi como conos (setas) para delimitar los dife-
rentes espacios de la practica.

Una alumna del grupo de CCAFyD no pudo participar de la
sesion por estar lesionada, por lo que se le facilité una copia de
la hoja de observacion docente (anexo 1) para que pudiera con-
tribuir con su vision al analisis de la sesion.

2.2. Desarrollo de la experiencia

La sesion, que tuvo una duracion de 60 minutos, se desarroll6 en
diferentes fases. En el inicio, y al juntarse los grupos, se presentd
la sesién, aprovechando este momento para que todo el alumna-
do pudiera conocerse. Se establecieron grupos de trabajo aleato-
rios, habiendo numerado a todo el alumnado de CCAFyD y del
programay juntando en un grupo a los estudiantes asignados con
los niimeros 1, 2 y 3, en otro a los estudiantes asignados con el 4,
5y 6yeneldltimoalos 7, 8 9y 10. En el grupo de CCAFyD, y
sin contar a la alumna lesionada, habia un estudiante mas que en
el otro grupo, por lo que se asigné al primer grupo. Resultaron,
por tanto, tres grupos, cuya primera misién fue asignarse un nom-
bre de equipo, resultando tres equipos de 7, 6 y 8 estudiantes.
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A continuacién, y una vez explicados los objetivos de forma
sucinta (algo necesario para la fase de reflexion y coevaluacién),
se dispusieron los tres grupos en los espacios organizados con
las siguientes propuestas:

1. Tercio con pista de voleibol: partido en el que podian golpear
con cualquier parte del cuerpo. Era necesario que todos los
integrantes del equipo contactasen con el balon de forma pre-
via, por lo que no hubo limite de toques. También se permi-
tia que el balén pudiese botar una vez en cada fase de ataque.

2. El otro tercio se dividié en dos espacios. En el primero de
ellos se dispusieron en circulos y se iban pasando el balén
intentando hacerlo con la yema de los dedos. No se podia
pasar el balén a la misma persona que lo habia enviado y era
posible cogerlo de forma previa a pasarlo.

3. El dltimo espacio, y utilizando los conos, se aprovech6 para ha-
cer un trabajo por parejas o trios (segtin nimero de alumnos) y
llevar a cabo pases, insistiendo en el fundamento técnico.

Antes de esta fase inicial se insistié en que era necesario llegar
a la parte principal habiéndose aprendido el nombre de todas
las personas integrantes de cada grupo.

La segunda fase de la sesion consistié en un partido modifica-
do en el que debian jugar obligatoriamente con tres toques y eje-
cutando el saque desde la linea de ataque (a tres metros de la red).
Ademas, se mantuvo la regla de que el balén podia botar para fa-
cilitar una continuidad en las acciones. Se jugaron varios partidos.
Durante esta fase, se facilité una hoja de observacion del alumna-
do (anexo 2), asi como otro documento para proponer posibles
cambios en la sesién (anexo 3), que fueron cumplimentado du-
rante el tiempo que no jugaban (eran partidos a 7 puntos).

Por dltimo, se pidi6 a los grupos que pudieran reunirse para
reflexionar acerca de la sesion y, especialmente, en lo relativo a
la participacion. Se propuso que cumplimentaran el documento
«El semaforo de la evaluacion» (anexo 4) en el que se pedia una
reflexién con relacién a la inclusién y la participacion.
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3. Resultados, limitaciones y retos futuros

Los resultados se presentaran sintetizando la informacién reco-
pilada a través de los diferentes anexos, asi como por la reflexion
del propio docente.

En primer lugar, ha de senalarse que la sesion transcurrié con
normalidad y prevalecieron actitudes de respeto, companerismo
y colaboracién a lo largo de los sesenta minutos. No existe nin-
guna anotacion negativa en este sentido y no fue preciso llevar a
cabo ajustes de las actividades ni en la formacién de los grupos.
Tan solo hubo una alumna que no participé por los motivos ya
comentados.

El documento en el que se registraron mas anotaciones fue
justamente el disennado para favorecer el momento de coevalua-
cién (anexo 4). Igualmente, los comentarios son bastante positi-
vos en todo lo referente a participacion y colaboracion. Por
ejemplo, «estamos mezclados», «mucha participacion» o «parti-
cipar juntos ambos grupos» fueron recogidos en el color verde.
Sin embargo, en los apartados amarillo, rojo y, especialmente,
en los posibles cambios a futuro constan algunos como que «la
red estaba muy alta», «la pelota dolia», «<hacerlo en arena» o que
hubiera «mas juegos». Por dltimo, también hay un apunte inte-
resante relacionado con el objetivo técnico-tactico planteado en
la sesion que hace referencia explicita a que los «de atras la da-
ban mucho menos».

En el desarrollo de la sesion existieron diferentes limitaciones
que han de considerarse. En primer lugar, el tiempo de programa,
que fue de una hora, limité las posibilidades para llevar a cabo
un verdadero proceso de coevaluacion. Especialmente porque
hubo que invertir un tiempo inicial en presentarse, tanto el pro-
pio docente (externo al grupo del programa) como entre el pro-
pio alumnado, que nunca habian coincidido en otras sesiones.

Por otra parte, probablemente condicionado por la limita-
cién temporal, los distintos instrumentos no se cumplimentaron
con el nivel de detalle esperado, predominando anotaciones bre-
ves por parte de los diferentes equipos. Unicamente en el docu-
mento final, el semaforo de la evaluacién, se recogiéo un mayor
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nimero de comentarios, probablemente por ser el tinico instru-
mento que se completé de forma simultanea por los tres equi-
pos en un tiempo especificamente destinado a ello.
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4. Anexos

Anexo 1. Hoja de observacion docente

Fuente: elaboracién propia a partir del uso de herramientas de inteligencia artificial generativa
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Anexo 2. Hoja de observacion del alumnado

Fuente: elaboracion propia a partir del uso de herramientas de inteligencia artificial generativa
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Anexo 3. ;Qué cambios harias para favorecer
la participacion del alumnado?

Fuente: elaboracién propia a partir del uso de herramientas de inteligencia artificial generativa
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Anexo 4. El semaforo de la evaluacion

Fuente: elaboracion propia a partir del uso de herramientas de inteligencia artificial generativa
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4

Inclusive Teaching: estrategias
para la docencia universitaria

FIONA McC FALL
Facultad de Educacion, Universidad Camilo José Cela

Resumen

En este capitulo relato mi experiencia como docente en un taller de adquisi-
cidon de competencias comunicativas en lengua inglesa dirigido a un grupo
de personas con y sin discapacidad intelectual. Para su disefio e implementa-
cién, me he basado en las recomendaciones de las guias de buenas practicas
del disefio universal para el aprendizaje (DUA) (CAST, 2024) y del Marco Co-
mun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL, Consejo de Europa,
2001), asi como en las aportaciones de distintos expertos en educacion in-
clusiva.

Describo paso a paso como, en colaboracion con una Fulbright English Tea-
ching Assistant' (ETA) y en un contexto de codocencia, diseflamos e imparti-
mos una propuesta formativa inclusiva basada en metodologias comunicativas
de orientacion a la accién dentro del enfoque de aprendizaje por tareas. Ex-
pongo de manera detallada el desarrollo del taller, los métodos empleados y
los resultados obtenidos.

Palabras clave: Competencia comunicativa, competencia intercultural, inclu-
sidn, democracia

1. Fulbright ETA es un becario del programa Fulbright creado por el Gobierno de
EE. UU. en 1946 con el objetivo de promover el intercambio educativo, cultural y acadé-
mico entre EE. UU. y otros paises.
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1. Introduccion

Segiin Verdugo, una sociedad inclusiva exige abandonar mode-
los homogéneos y debe reconocer que la diversidad funcional
forma parte de la variabilidad natural del ser humano (Verdugo,
2025). Por otra parte, Piaget presenta el aprendizaje como el
cambio de estructuras psicoldgicas especificas durante el desa-
rrollo de una persona en relacién con su interaccion con el en-
torno. Cada aprendiz asimila el conocimiento, a su propio ritmo
y en su propio estilo, y lo acomoda mediante la familiarizacion y
la experiencia (Piaget y Cook, 1952).

Muchas de las limitaciones asociadas a la discapacidad intelec-
tual pueden superarse, compensarse o reducirse cuando se pro-
porcionan los apoyos adecuados, individualizados y sostenidos
en el tiempo. La educacion de calidad debe disenar entornos de
aprendizaje flexibles e inclusivos que potencien la participacion,
la autonomia y el progreso de cada persona, reconociendo que el
desarrollo no es estatico, sino un proceso en constante evolucion.

El Marco de Referencia de las Competencias para una Cultura
Democratica (MRCCD), elaborado por el Consejo de Europa en
2016 y publicado en 2018, fue disefiado para orientar el desarro-
llo de estrategias destinadas a consolidar las bases de una socie-
dad democratica. Dichas bases se articulan en torno a valores,
actitudes, habilidades, conocimientos y comprension critica que
los aprendices deben no solo adquirir, sino también aprender a
poner en practica de manera activa (MRCCD, 2018). Parte de
esta sociedad democratica esta constituida por las personas con
algtn tipo de discapacidad del desarrollo, que representan mas
del 16,15 % de la poblacién mundial, segtin el Informe Mundial
sobre la Discapacidad (2011). Ello implica reconocer que la di-
versidad esta presente en todos los grupos de estudiantes y que
el problema no reside en la existencia de estudiantes con o sin
discapacidad intelectual, sino en un curriculo que presenta ba-
rreras al no ser capaz de adaptarse a sus usuarios, como plantea
el enfoque de las pautas del DUA, donde se da acceso a todos los
aspectos del aprendizaje a todos los alumnos en un entorno in-
clusivo (CAST, 2024).
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No existe mejor ejemplo de inclusién educativa que una clase
de lengua extranjera, donde es imprescindible considerar la di-
versidad lingiiistica y la pluriculturalidad del alumnado, inde-
pendientemente de los niveles de funcionamiento cognitivo pre-
sentes en el aula. Con este propésito, se prepard una experiencia
inclusiva para una clase de lengua extranjera, inglés. Se tomé
como referencia, junto con las pautas del DUA, el Marco Comun
Europeo de Referencia para las Lenguas (MERCL, 2001), ya que
las competencias lingiiisticas y comunicativas se entienden tam-
bién como competencias de inclusion. La adquisicién de estas
competencias resulta clave para la formacién de ciudadanos de-
mocraticos y globales en linea con los principios del MRCCD, el
MCERL y DUA.

2. La experiencia inclusiva

Grado / Ciclo el Grado de maestro en Educacidn Primaria |
Asignatura

Primer curso de Educacion Primaria de la promocién 2025/26 de
la Universidad Camilo José Cela (UCJC), en la asignatura obliga-
toria de English 1 (6 créditos ECT) y la nueva promocién 2025/26
del Programa universitario de Competencias Sociolaborales para
personas con discapacidad intelectual (PUCS) de UCJC, en la asig-
natura obligatoria de Inglés basico en el trabajo (3 créditos ECT).

Contextualizacion y participantes
La clase inclusiva descrita en este capitulo se desarroll6 en el
marco de la Welcome Week (Semana de Bienvenida), una inicia-
tiva dirigida al alumnado de nuevo ingreso de la universidad.
Welcome Week es una importante actividad institucional que se
organiza al inicio del curso académico con el objetivo de facilitar
la integracion de los estudiantes, promoviendo el conocimiento
mutuo y la familiarizacion con el campus y sus principales servi-
cios (Hamlin et al., 2024).

Como parte de esta iniciativa, se llevo a cabo una sesion pre-
paratoria en la que participaron seis estudiantes de primer curso
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del grado en Educacién Primaria, recién incorporados a la asig-
natura English 1, antes de la sesién conjunta con los 15 alumnos
de inglés basico.

La actividad fue coordinada por la docente responsable de la
asignatura English 1 y de Inglés basico en el trabajo, con el apo-
yo de una ETA y del tutor del grupo de estudiantes del PUCS. El
alumnado de English 1 presentaba niveles de competencia lin-
gliistica comprendidos entre el A2 y el B2 establecidos en los des-
criptores del manual complementario de aplicacién del MCERL,
publicado por el Consejo de Europa (MCERL-VC, 2020).

Por su parte, el grupo de Inglés basico en el trabajo mostraba
una mayor heterogeneidad, con estudiantes que oscilaban entre
los niveles A1y B1. Esta diversidad de niveles lingiiisticos y de
perfiles académicos dio lugar a una competencia comunicativa
muy diversa, lo que reforzoé la necesidad de disenar estrategias
inclusivas que atendieran a las diferentes capacidades, ritmos y
estilos de aprendizaje presentes en el aula.

Objetivos de la sesion

En clases tradicionales de L2, los objetivos suelen centrarse en
pasar por los distintos niveles de competencias lingiiisticas aso-
ciadas a los niveles de entre A1 a C2 (MCERL, 2001). Aunque el
marco contempla competencias mas trasversales, como el pluri-
culturalismo y la interculturalidad, la tendencia general es seguir
buscando la correccién o la perfeccion en el lenguaje.

En el manual de aplicaciéon del MCERL del 2001 (MCERL-VC)
se introduce un enfoque claro que celebra las habilidades indivi-
duales de cada aprendiz. Desde esta perspectiva, los propésitos
pedagdgicos se pueden dividir en dos tipos. Por un lado, los ob-
jetivos formales de adquirir signos, estructuras y usos sintacticos
de la lengua meta y, por otro y de manera prioritaria, la creacion
de un espacio de colaboracion y aprendizaje compartido entre
todos los participantes.

Los objetivos lingiiisticos se establecieron segun el nivel de
competencia lingiiistica, basados en los «can do» descriptores de
la Association of Language Testers in Europe (ALTE), niveles ini-
ciales (A1), nivel 1 (A2) y nivel 2 (B1) con cinco objetivos:
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¢ (Capacidad basica para comunicarse, revisado en el 2020.

e Capacidad para comprender informacién directa y sencilla.

e Capacidad para intercambiar informacion de una manera
muy sencilla.

e (Capacidad para expresarse en situaciones familiares.

¢ (Capacidad para expresarse, aunque de manera limitada, en si-
tuaciones no familiares.

Este enfoque favorece un entorno seguro en el que cada
persona se sienta valorada y respetada y en el que se fomente
el desarrollo de la competencia sociolingiiistica, considerada
especialmente relevante para el uso real y significativo de la
lengua mas alld de la mera correccién fonética o la amplitud
léxica.

La inclusién que se promueve en el grupo se sustenta, ade-
mas, en el desarrollo de la competencia intercultural, entendida
como la capacidad de mostrar apertura y respeto hacia el otro,
tolerar la ambigiiedad, descubrir nuevos conocimientos cultura-
les, desarrollar la empatia, asi como adaptar de manera flexible
el comportamiento comunicativo a distintos contextos y situa-
ciones. Estas dimensiones, recogidas de forma explicita en el
MCERL-VC (2020), resultan esenciales para una educacién lin-
giiistica orientada a la ciudadania democratica e inclusiva.

Contenido

Basandose en las Recomendaciones del Consejo de Europa sobre
las Competencias Clave para el Aprendizaje Permanente (Conse-
jo de Europea, 2018), una competencia puede entenderse como
la capacidad de una persona para movilizar y combinar sus re-
cursos personales, conocimientos, habilidades, actitudes y valo-
res, con el fin de desarrollarse como un agente social responsa-
ble, auténomo e independiente comprometido con un proyecto
de vida significativo.

En una clase inclusiva de lengua extranjera, inglés, existe un
espacio real para el desarrollo de estas competencias. En la se-
sion titulada «Metodologias inclusivas en aula», se abarca la
competencia en lectoescritura, multilingiie, digital, interpersonal
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y social, asi como la conciencia y expresion cultural, aprender a
aprender y, en definitiva, la competencia en ciudadania.

Estas competencias se integran con las competencias comuni-
cativas del MCERL, en particular la competencia lingiiistica, la
competencia sociolingiiistica y la competencia pragmatica (Con-
sejo de Europa, 2001). Dentro de esta tltima, adquiere una rele-
vancia especial la competencia de flexibilidad, entendida como
la capacidad de adaptar el uso del lenguaje a nuevas situaciones
comunicativas y de combinar de forma creativa los conocimien-
tos disponibles para transmitir un mensaje de manera eficaz.

En una clase inclusiva como la descrita, donde los niveles de
competencia comunicativa del alumnado son muy diversos, el
trabajo sistemadtico de la flexibilidad resulta esencial, ya que per-
mite al aprendiz centrarse en aquello que si es capaz de expresar
y reformular su discurso para comunicar ideas con claridad y
confianza.

EL MCERL-VC incorpora dimensiones clave como la media-
cion, el uso del lenguaje de signos y el desarrollo de la compe-
tencia plurilingiie y pluricultural. Asimismo, se otorga un papel
central a la voz del estudiante, promoviendo la autonomia y la
implicacion activa del aprendiz como protagonista y correspon-
sable de sus propios procesos de aprendizaje (Boeckmann et al.,
2011).

Metodologias

En la implementacién de la metodologia para la clase inclusiva
se adopté un enfoque orientado a la accion combinado con el
desarrollo de competencias plurilingiies e interculturales. Se fun-
damenta en la teoria sociocultural, que sostiene que el aprendi-
zaje se produce inicialmente en un entorno social a través de
procesos de mediacién para ser posteriormente internalizado
(Lantolf y Poehner, 2014).

Permite al alumno progresar mediante un sistema de «anda-
miaje» practico y graduado basado en el concepto de «Zona de
Desarrollo Préximo» (Vygotsky, 1978), que ayuda al alumnado
a reflexionar sobre sus propios estilos y ritmos de aprendizaje. Se
basa en la resolucién de problemas, el aprendizaje por tareas, el
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aprendizaje colaborativo y el trabajo mediante escenarios y si-
tuaciones comunicativas significativas.

Se ofreci6 a los estudiantes la oportunidad de elegir su modo
de implicaciéon en este proceso. Se fomento la participacion,
pero respetando la voluntad individual de cada estudiante. Entre
las estrategias utilizadas se incluyé mostrar un interés real por la
vida del alumnado: su familia, intereses, estudios y logros, asi
como cualquier otro aspecto relevante de su contexto personal.

Se buscé desmitificar la complejidad del aprendizaje de una
lengua extranjera invitando a los estudiantes a reflexionar sobre
qué querian lograr con la clase, tanto a nivel individual como
grupal. De este modo, el alumnado pudo establecer sus propios
objetivos, favoreciendo la autonomia y la reflexion metacogniti-
va (CAST, 2024).

Aprender una lengua extranjera como el inglés puede resultar
especialmente desafiante y, en muchos casos, convertirse en una
fuente de desmotivacién. Para superar esta dificultad, se utiliza-
ron apoyos visuales que escenificaran la tarea final que desarro-
llar en el aula; en este caso, dos presentaciones con informacién
personal elaboradas por las docentes. Se incorporo6 el uso de la
tecnologia como apoyo, con el uso de traductores y diccionarios
digitales como Google Translate o DeepL.

Estructura de la sesion

e 10 de septiembre 2025 (08:30-10:30).

e Preparamos a los alumnos del curso de English 1 en una se-
sion de 2 horas (17 de septiembre 2025, 12:30-14:30).

e Presentacién y formacion de grupos de trabajo de English 1 e
inglés basico en el trabajo (12:40-12:50).

e Introduccién y explicacion de las frases «Mi nombre es X,
;como te llamas tu?» y «My name is X, what is your name?»
(12:50-13:00).

e Distribucién de un glosario con vocabulario sobre ocio e in-
tereses que veran los alumnos en las presentaciones de los
docentes a posteriori (13:00-13:30).

e Proyeccion de las cinco diapositivas por docente y ETA
(13:30-14:00).
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e Elaboracion y presentacion de dos frases sobre su tiempo li-
bre por parte de los alumnos.

2.1. Materiales

Se desarroll6 la actividad en el salén de actos de la UCJC donde
hay un escenario con una pantalla conectada a un proyector. El
escenario servia de plataforma para los alumnos que querian ex-
poner delante de sus companeros. Hay una pizarra y rotuladores
de diversos colores para apuntar en ella. Entregamos los glosa-
rios ilustrados en formato PDF, tamano A3.

Ademas, entregamos cartulinas en blanco y rotuladores a
cada estudiante para hacer una tarjeta con su nombre. Cada do-
cente ya habia cargado sus respectivas presentaciones en la plata-
forma educativa Blackboard Ultra4000 (v12.0), donde el alum-
nado podia verlas, bien en sus ordenadores o en sus dispositivos
moéviles, en el caso de no poder visualizar adecuadamente las
presentaciones proyectadas.

2.2. Desarrollo de la experiencia

Para preparar esta clase inclusiva, la docente y la ETA imparti-
mos juntas una sesién con los alumnos de English 1. Esta sesioén
tuvo lugar una semana antes de la clase inclusiva y en ella empe-
zamos por abrir un dialogo sobre ;qué es ser un ciudadano glo-
bal? Repartimos el poster informativo de la American Associa-
tion on Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD)
entre los alumnos y, a continuacién, debatimos su contenido.
Preguntamos a los alumnos si conocian a personas con algin
tipo de enfermedad del desarrollo o discapacidad y qué era lo
que les sorprendia o impactaba de ellas. Les comentamos que
iban a participar en una clase inclusiva con companeros estu-
diantes de PUCS.

La clase inclusiva tuvo lugar el miércoles 17 de septiembre 2025,
entre las 12:30 y 14:00 horas, en el salon de actos del campus de
Villafranca del Castillo (UCJC). Agrupamos los 15 alumnos de In-
glés basico con los 6 alumnos de English 1: dos grupos de seis, uno
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de cinco y uno de cuatro alumnos. Los llamamos GROUP 1,
GROUP 2, GROUP 3 y GROUP 4. En GROUP 1 y GROUP 2 ha-
bia dos estudiantes de English 1 y cuatro estudiantes de Inglés
bdsico, en GROUP 3, un estudiante de English 1 y cuatro estu-
diantes de Inglés basico y en GROUP 4, un estudiante de English
1y tres estudiantes de Inglés basico.

Escribimos las dos frases «Mi nombre es X, ;cémo te llamas
tu?» en la pizarra. Preguntamos si alguien sabia traducir las fra-
ses a la lengua meta. Cuando obtuvimos respuesta, escribimos
las dos frases «My name is X, what is your name?» en la pizarra
también. Empecé presentindome, «My name is Fiona», y pre-
gunté a la ETA «What is your name?». Ella contestaba «My name
is Camille». Iniciamos una especie de drill donde los alumnos
tenian que escuchar la pregunta y contestarla, presentandose a
toda la clase. Cada uno de los 21 alumnos preguntaba y contes-
taba. Para recordar los nombres de los participantes, teniamos
preparadas tarjetas en blanco donde cada estudiante escribia su
nombre con rotulador y dejaba las tarjetas en un lugar visible. A
continuacion, distribuimos a todos los alumnos una hoja con
un glosario de vocabulario en inglés sobre ocio e intereses. Este
glosario contenia vocabulario usado en las presentaciones de los
docentes.

Proyectamos la presentacion de cinco diapositivas. La prime-
ra, una portada, la segunda, una foto de familiares y animales
domésticos de los docentes, la tercera, ;la pregunta «Where are
you from?» (;de dénde eres?), que mostraba una foto del lugar
de procedencia de la docente, y la cuarta, una diapositiva con
fotos de distintas actividades con la pregunta «What are your ho-
bbies and interests?» (;cudles son tus actividades de ocio e inte-
reses?). La ultima diapositiva mostraba la pregunta «Any ques-
tions?» (;alguna pregunta?).

La ETA presento el mismo contenido relacionado con su fa-
milia, lugar de procedencia y sus intereses. Mientras desarrolla-
mos nuestras respectivas presentaciones, interactudbamos con
los alumnos, pidiendo contribuciones y reflexiones sobre la in-
formacion presentada. En esta fase, animamos a los alumnos
con menos competencias comunicativas en la lengua meta a par-
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ticipar en su lengua materna, espanol. A los alumnos con mas
competencia lingiiistica les animamos al uso de la lengua meta,
traduciendo donde era necesario y animando, continuamente, a
la consulta de los glosarios. Por tltimo, pedimos a los alumnos
que preparasen dos frases para hablar de lo que les gusta hacer
en su tiempo libre. Adjudicamos 10 minutos para la prepara-
cion. Después de este periodo, cada estudiante era invitado, po-
niéndose de pie, a exponer sobre ellos mismos en la lengua
meta. Durante los siguientes 20 minutos, escuchamos a cada
uno de ellos, aplaudiendo y reforzando después de cada inter-
vencion.

3. Método

Antes de solicitar cualquier participacién del alumnado, tanto la
docente como la ETA intervinieron compartiendo informacién
relevante como modelo que seguir. Cada consigna se explicaba
de forma detallada, buscando siempre construir un significado
que el alumnado pudiera comprender y asimilar. Se procuré
aprender los nombres de los participantes para que se sintieran
valorados y respetados. Asimismo, se implic6 a todo el alumna-
do en las actividades y conversaciones, incluso cuando su com-
petencia comunicativa en la lengua meta era limitada.

Cuando surgian dificultades de comprensién, se recurria a
distintas estrategias de mediacion: se escribian las instrucciones
en la pizarra y, en consonancia con las orientaciones metodol6-
gicas del MCERL, se recurri6 al uso de la lengua materna para
resolver dudas de comprension, promoviendo el desarrollo de la
competencia plurilingiie. Se pedia al alumno que repitiera poste-
riormente en la lengua meta siguiendo el modelo del docente.

El refuerzo positivo fue constante, destacando los avances y
logros del alumnado mientras se minimizaba el peso del error.
Se priorizaron objetivos y logros a corto plazo, de manera que
cada palabra pronunciada, cada frase construida y cada acto de
habla logrado (Lightbrown et al., 1999) se entendieran como un
avance significativo. La correccion de errores se realizaba siem-
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pre mediante feedback constructivo, seialando la forma adecua-
da, pero reforzando al estudiante y subrayando la complejidad
inherente a la construccién de significado en una lengua distinta
a la materna.

Tanto las presentaciones como las listas de vocabulario se
ofrecieron en multiples formatos. Se adapto el tamano de la letra
para algunos estudiantes, se utilizaron iconos e imdgenes y se
incluyeron definiciones en forma de glosario. Las imagenes se
describian en voz alta y los textos se leian conjuntamente favore-
ciendo diferentes vias de acceso a la informacién y una decodifi-
cacion mas efectiva y menos exigente cognitivamente.

Se aplicaron estrategias propias de la escuela conductista
usando principios de estimulo-respuesta de la metodologia Total
Physical Response (Asher, 2009) utilizando gestos, mimica y soni-
dos para apoyar la comprensién de significados. Dado que va-
rios estudiantes presentaban distintos grados de disgrafia, se les
permitio tomar fotografias de la pizarra para conservar la infor-
macién y consultarla posteriormente, para garantizar asi un ac-
ceso equitativo a los contenidos.

3.1. Participantes

Los participantes en la experiencia eran seis alumnos espanoles
de primer curso del grado de Educacién Primaria con edades de
entre 18 y 20 afos, cinco mujeres y un varon, y 15 alumnos del
programa universitario PUCS, ocho mujeres y siete varones con
edades de entre 18 y 30 anos.

3.2. Tipo de disefo

En este contexto inclusivo de una clase de idioma moderna cabe
un diseno de métodos mixtos. Primero, y de manera mas impor-
tante, un enfoque cualitativo para analizar al estudiante y su ex-
periencia. Se valor6 la participacién, integracion, autonomia, y
el desarrollo de la agencia del estudiante mediante la observa-
cion docente, la interaccién continua y el animo a la colabora-
cion. Cabe destacar que es muy complicado medir cualitativa-
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mente la eficacia de las metodologias comunicativas orientadas
a la accién, ya que, como se ha mencionado en la introduccion,
se busca la consolidacion de las competencias interculturales e
inclusivas antes que la correccién.

Cuantitativamente se podian disefar instrumentos para me-
dir, por ejemplo, el niimero de intervenciones de cada alumno o
los porcentajes de participacién, el nivel de interaccién entre los
alumnos o el progreso individual de cada uno de ellos. Sin em-
bargo, en el contexto de esta primera clase inclusiva del curso
2025/26, se centré mds en los aspectos cualitativos ya mencio-
nados.

3.3. Recogida de datos

Recogimos datos mediante dos hojas de observacion de elabora-
cion propia. La primera estd basada en los descriptores de ALTE
para los primeros tres niveles del MCERL y la segunda en las
competencias interculturales del MERCL.

4. Resultados

Los resultados muestran que el planteamiento colaborativo de la
clase inclusiva fue exitoso en multiples dimensiones. El agrupa-
miento de estudiantes de distintos programas educativos de la
universidad, con y sin discapacidad, favorecié un entorno de co-
laboracién y apoyo mutuo, con una implicacién activa de todos
los participantes.

Cada estudiante manifest6 un nivel de competencia lingiiisti-
ca en la lengua meta acorde con sus capacidades, nivel que, en
general, fue incrementdndose a medida que avanzaba la sesion.
Las herramientas de mediacion empleadas como la escritura en
la pizarra, la explicacion de conceptos de forma accesible y el
uso de presentaciones y hojas de vocabulario facilitaron la cons-
truccién conjunta de habilidades lingiiisticas tanto de recepcion
(lectura y comprension auditiva) como de produccién (interac-
cién oral y expresion escrita). El alumnado utilizo los recursos y
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materiales de manera adecuada, recurriendo a las adaptaciones
disponibles, como el glosario ilustrado o el traductor.

Al inicio de la sesién, algunos participantes se mostraron reti-
centes a intervenir oralmente en publico; sin embargo, mediante
el refuerzo positivo tanto de las docentes como de los compane-
ros, se logré potenciar la competencia sociolingiiistica y la com-
petencia pragmatica, especialmente la capacidad de flexibilidad
comunicativa. En este sentido, la mayoria de los participantes
fueron capaces de adaptar el uso de la lengua a nuevas situacio-
nes comunicativas y de transmitir su mensaje de forma eficaz.

Se evidencié una clara manifestacién de practicas inclusivas
en consonancia con el desarrollo de la competencia intercultural,
ya que el alumnado mostr6 actitudes de empatia, paciencia y to-
lerancia entre si. Finalmente, todos los participantes lograron rea-
lizar una intervencion en la lengua meta como tarea final, lo que
confirma el cardcter inclusivo y eficaz de la propuesta didactica.

5. Discusion y conclusiones

Dados los resultados de esta clase inclusiva de inglés, podemos
concluir que no solo es una manera exitosa de adquirir y poner
en practica competencias lingiiisticas, sino valores, actitudes, ha-
bilidades y conocimientos (MRCCD, 2018).

Los beneficios cognitivos de aprender un idioma estan exten-
sivamente documentados en personas con y sin discapacidad in-
telectual. El objetivo de esta experiencia no era medir los logros
lingiiisticos, sino comprobar la eficacia de una combinacién de
métodos basados en el MERCL y DUA en un grupo de aprendi-
ces colaborantes.

La metodologia orientada a la accién de una manera colabora-
tiva'y coconstructiva, donde los estudiantes mediaban e interaccio-
naban unos con otros en unos escenarios reales, ayuda a fomentar
un comportamiento comunicativo y significativo, vinculando la
competencia intercultural con valores de empatia e inclusion.

Fomentar habilidades sociolingiiisticas que valoran la impor-
tancia de cada acto de habla, mds que la correccion, refuerza el
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bienestar y, en muchos casos, el deseo de seguir aprendiendo be-
neficidandose de las ventajas, tanto lingiiisticas como no lingiiis-
ticas, de practicar un segundo idioma.

Referencias

American Association on Intellectual and Developmental Disabilities.
(2021). Definicién de Discapacidad Intelectual (versién en espanol).
Libro Discapacidad Intelectual 2021 AAIDD | PDF

Asher, J. J. (2009). Learning another language through actions: The comple-
te teacher’s guidebook. Sky Oaks Productions.

Association of Language Testers in Europe. (2020). Principles of good
practice. https://www.alte.org/Materials

Boeckmann, K. -B., Aalto, E., Abel, A., Atanasoska, T. y Lamb, T. (2011).
Promoting plurilingualism: Majority language in multilingual settings.
Council of Europe. https://www.researchgate.net/publication/
259507522_Promoting_plurilingualism_-_Majority_language_in_
multilingual_settings

CAST. (2024). Universal Design for Learning guidelines (Version 3.0).
https://udlguidelines.cast.org

Consejo de Europa. (2001). Marco comiin europeo de referencia para las
lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacion. https://rm.coe.int/marco-
comun-europeo-de-referencia-para-las-lenguas-aprendizaje-ense
nan/1680a52d53

Consejo de Europa. (2018). Marco de referencia de las competencias para
una cultura democrdtica (Vol. 1: Contexto, conceptos y modelo).
https://epale.ec.europa.eu/es/resource-centre/content/marco-de-
referencia-de-las-competencias-para-una-cultura-democratica

Consejo de Europa. (2020). Common European Framework of Reference
for Languages: Learning, teaching, assessment — Companion volume.
https://rm.coe.int/common-european-framework-of-reference-for-
languages-learning-teaching/16809ea0d4

Consejo de la Unién Europea. (2018). Recomendacién del Consejo de 22
de mayo de 2018 relativa a las competencias clave para el aprendizaje
permanente. Diario Oficial de la Union Europea, C 189, 1-13. https://
eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/?uri=CELEX:32018H0604(01)

70 | Universidad y diversidad


https://es.scribd.com/document/874822244/Libro-Discapacidad-Intelectual-2021-AAIDD
https://www.alte.org/Materials
https://www.researchgate.net/publication/259507522_Promoting_plurilingualism_-_Majority_language_in_multilingual_settings
https://www.researchgate.net/publication/259507522_Promoting_plurilingualism_-_Majority_language_in_multilingual_settings
https://www.researchgate.net/publication/259507522_Promoting_plurilingualism_-_Majority_language_in_multilingual_settings
https://udlguidelines.cast.org
https://rm.coe.int/marco-comun-europeo-de-referencia-para-las-lenguas-aprendizaje-ensenan/1680a52d53
https://rm.coe.int/marco-comun-europeo-de-referencia-para-las-lenguas-aprendizaje-ensenan/1680a52d53
https://rm.coe.int/marco-comun-europeo-de-referencia-para-las-lenguas-aprendizaje-ensenan/1680a52d53
https://epale.ec.europa.eu/es/resource-centre/content/marco-de-referencia-de-las-competencias-para-una-cultura-democratica
https://epale.ec.europa.eu/es/resource-centre/content/marco-de-referencia-de-las-competencias-para-una-cultura-democratica
https://rm.coe.int/common-european-framework-of-reference-for-languages-learning-teaching/16809ea0d4
https://rm.coe.int/common-european-framework-of-reference-for-languages-learning-teaching/16809ea0d4
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/?uri=CELEX:32018H0604(01)
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/?uri=CELEX:32018H0604(01)

Fulbright Espana. (2024). El Programa Fulbright. https://www.fulbright.es
Hamlin, J., Mearman, A., Miller, G., Payne, R., Tallontire, A. y Wilms-
hurst, L. (2024). Redesigning Welcome, Induction, and Transition:
A Strategic Approach and Partnership. The Journal of Educational In-
novation, Partnership and Change, 10(1). https://journals.studenten
gagement.org.uk/index.php/studentchangeagents/article/view/1268

Lantolf, J. P. y Poehner, M. E. (2014). Sociocultural Theory and the Peda-
gogical Imperative in L2 Education. Routledge.

Lightbown, P. M., Spada, N., Ranta, L. y Rand, J. (1999). How languages
are learned. Oxford University Press.

Organizacion Mundial de la Salud & Banco Mundial. (2011). Informe
mundial sobre la discapacidad. https://www.who.int/es/publications/i/
item/9789241564182

Piaget, J. y Cook, M. (1952). The Origins of Intelligence in Children. Inter-
national Universities Press.

Verdugo Alonso, M. A. (2025). La construccion de una sociedad inclusi-
va. Siglo Cero, 56(1), 19-29. https://dx.doi.org/10.14201/scer0.32212

Vygotsky, L. (1978). Interaction between Learning and Development; Rea-
dings on the Development of Children. Harvard University Press.

4. Inclusive Teaching | 71


https://www.fulbright.es
https://journals.studentengagement.org.uk/index.php/studentchangeagents/article/view/1268
https://journals.studentengagement.org.uk/index.php/studentchangeagents/article/view/1268
https://www.who.int/es/publications/i/item/9789241564182
https://www.who.int/es/publications/i/item/9789241564182
https://dx.doi.org/10.14201/scero.32212




5

Matematicas accesibles:
propuestas para la inclusion
en entornos universitarios

PILAR ESTER MARINOSO
Facultad de Educacion de la Universidad Camilo José Cela

Resumen

Este capitulo presenta una experiencia educativa inclusiva desarrollada entre
estudiantes del grado de Magisterio en Educacion Primaria y los alumnos del
Programa Universitario en Competencias Sociolaborales de la Universidad Ca-
milo José Cela. La propuesta se basa en el disefio e implementacién de un es-
cape room matematico centrado en situaciones de la vida cotidiana con el
objetivo de fomentar el aprendizaje significativo en un entorno ludico y diver-
so promoviendo la participacion activa de todo el alumnado.

Se promovio el desarrollo de competencias matematicas funcionales a tra-
vés de una metodologia basada en el juego y el trabajo cooperativo, especial-
mente actividades relacionadas con el uso del dinero, la interpretacion de si-
tuaciones reales y la resolucion de problemas practicos. La actividad se organi-
z6 en grupos mixtos, favoreciendo la interaccidn, la ayuda mutua y la
sensibilizacion hacia la diversidad por parte del alumnado universitario.

En el disefio de la experiencia, el uso de lenguaje accesible, apoyos visuales
y materiales manipulativos fueron condiciones indispensables para garantizar
la participacion de todos los estudiantes. Los resultados evidencian un alto ni-
vel de motivacion, implicacion y aprendizaje, asi como el desarrollo de habili-
dades sociales y actitudes inclusivas de forma bidireccional.

La experiencia pone de manifiesto el valor del aprendizaje basado en jue-
gos como herramienta para promover la inclusion educativa y destaca la im-
portancia de disefiar propuestas didacticas conectadas con la vida real y acce-
sibles para todo el alumnado.

Palabras clave: Inclusion, matematicas, escape room, trabajo cooperativo, sen-
sibilizacion
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1. Introduccion

La educacién matematica inclusiva ocupa hoy un lugar central
en la reflexion didactica y en la formacion del profesorado, espe-
cialmente en contextos en los que convergen la atencion a la di-
versidad, la innovacién metodologica y la necesidad de disenar
experiencias de aprendizaje significativas. En este contexto, las
metodologias activas, y en particular el aprendizaje basado en el
juego, se presentan como estrategias con gran potencial para
promover la participacién, el aprendizaje cooperativo y la reso-
lucién de problemas en contextos desafiantes y motivadores. In-
vestigaciones recientes destacan que el game-based learning en
educacion matematica favorece el compromiso, la motivacién y
la implicacién cognitiva del alumnado, ademas de contribuir al
desarrollo de experiencias inclusivas y participativas en la forma-
cién docente (Moon et al., 2024; Rosero e Inga, 2025).
Siguiendo los principios del diseno universal para el aprendiza-
je (DUA), las tareas deben disefarse desde el inicio teniendo en
cuenta la variabilidad de perfiles del alumnado y no adaptarse solo
de manera posterior cuando aparecen las dificultades, proponien-
do muiltiples formas de representacién, implicacion y expresion
para eliminar barreras de acceso, participaciéon y aprendizaje
(Gutiérrez-Saldivia et al., 2020). Desde este enfoque, una tarea ma-
temadtica inclusiva no consiste tinicamente en simplificar conteni-
dos o en ofrecer materiales visualmente atractivos, sino en prever
desde su concepcion diferentes vias para acceder al conocimiento,
distintos modos de resolver y comunicar y apoyos ajustables que
permitan sostener expectativas altas para todo el alumnado.
Algunas de las recomendaciones establecidas para trabajar
conceptos matematicos con alumnado con discapacidad o con
dificultades asociadas al aprendizaje se centran en propuestas de
instruccion explicita, estructurada y acompanada de retroali-
mentacién frecuente, asi como en el uso de representaciones
multiples y materiales manipulativos. En esta linea, Schnepel y
Aunio (2022) identifican como rasgos recurrentes de las inter-
venciones eficaces la instruccién sistematica, el feedback inme-
diato, el empleo de manipulativos, la organizaciéon de secuen-
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cias intensivas adaptadas al nivel del estudiante y la ensenanza
explicita de la resolucién de problemas verbales. Del mismo
modo, el National Council of Teachers of Mathematics y el
Council for Exceptional Children (2024) proponen enfoques
basados en evidencia que refuerzan estos mismos elementos,
destacando la importancia de una instruccion explicita y siste-
matica, el uso preciso del lenguaje matematico, el empleo estra-
tégico de representaciones -incluida la recta numérica-, la ense-
fianza estructurada de la resolucién de problemas, la practica in-
tensiva con retroalimentacion frecuente y la toma de decisiones
instruccionales fundamentadas en datos.

En relacién con la resolucion de problemas verbales y de la
vida diaria, Bruno et al. (2021) mostraron que una instrucciéon
modificada basada en esquemas puede mejorar tanto el rendi-
miento como la calidad de las estrategias utilizadas por estu-
diantes con discapacidad intelectual, incluidos casos con trastor-
no del espectro autista. Sus resultados indican que el modelado,
las preguntas guiadas, los esquemas visuales y los manipulativos
ayudan a superar dificultades semanticas del enunciado y facili-
tan el paso hacia estrategias mas formales. Este hallazgo es espe-
cialmente dtil para el diseno de pruebas dentro de un aprendiza-
je basado en el juego, ya que sugiere que los desafios matemati-
cos deben incorporar apoyos que hagan visibles las relaciones
entre datos, estructuras y operaciones, evitando que el éxito de-
penda exclusivamente de la comprension lingiiistica o de la rapi-
dez en la interpretacién de las consignas.

El estudio de Goni-Cervera y Canadas (2022) sobre pensa-
miento algebraico temprano sefiala que los apoyos visuales, los
manipulativos y la simplificaciéon del lenguaje favorecen el acce-
so a tareas de generalizacion funcional. Sin embargo, los autores
también advierten de que la generalizacién profunda aparece
con poca frecuencia, incluso cuando se proporcionan apoyos, lo
que indica que no basta con facilitar la entrada a la tarea, tam-
bién es necesario ensenar explicitamente como identificar patro-
nes, formular reglas y transferir lo aprendido a nuevos casos.

Otra cuestion clave en el disenio inclusivo tiene que ver con la
accesibilidad de las adaptaciones. Cardona Rendén et al. (2022)
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muestran que adaptar una tarea no siempre significa hacerla mas
accesible. Por ejemplo, algunas adaptaciones, especialmente
aquellas que sustituyen imagenes por descripciones verbales ex-
tensas, pueden introducir nuevas exigencias cognitivas, como
una mayor carga de memoria o demandas espaciales que no es-
taban presentes en la tarea original. Por ello, proponen combi-
nar recursos digitales y tdctiles, asi como estructurar cuidadosa-
mente las descripciones para preservar el constructo matematico
sin anadir dificultad irrelevante. Disenar de manera inclusiva
implica, por tanto, asegurar equivalencias de acceso que permi-
tan participar en la actividad sin transformar innecesariamente
la naturaleza matematica del reto.

Junto a estas evidencias especificas, también resulta importan-
te considerar que la inclusién educativa no depende tnicamente
del disenio puntual de una actividad, sino de las condiciones ins-
titucionales, organizativas y formativas que la hacen posible. La
UNESCO (2020) subraya que la inclusién requiere sistemas edu-
cativos capaces de ofrecer apoyos, formacién docente, datos ade-
cuados, recursos materiales y coherencia entre politicas y practi-
cas. En una direccién similar, la declaraciéon conjunta del NCTM
y el CEC (2024) insiste en que la ensefianza de las matemadticas
al alumnado con discapacidad debe sostenerse en la colabora-
cién entre docentes de matematicas y profesionales de educacion
especial, en la alineacién entre contenido, instruccién y evalua-
cién y en la conviccién de que todo el alumnado puede aprender
matemadticas con los apoyos adecuados. Estas aportaciones re-
fuerzan la idea de que las experiencias inclusivas no debe enten-
derse solo como una actividad creativa, sino como una propuesta
que se sitda dentro de un marco mas amplio de responsabilidad
pedagdgica, planificacion compartida y diseno fundamentado.

Desde esta perspectiva, la experiencia desarrollada por el
alumnado del grado en Educacién cobra un valor afiadido, ya
que no solo implica elaborar una actividad para otros, sino to-
mar decisiones didacticas fundamentadas sobre objetivos mate-
maticos, tipos de apoyo, secuenciacién de tareas, manejo de la
diversidad y formas de participacion. Del mismo modo, el alum-
nado del Programa Universitario en Competencias Sociolabora-
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les que participa en la propuesta no solo resuelve pruebas, sino
que experimenta una metodologia que posteriormente puede
analizar criticamente a la luz de la evidencia disponible.

El trabajo conjunto entre futuros docentes y personas con dis-
capacidad resulta fundamental para el desarrollo de practicas in-
clusivas, ya que la evidencia reciente sefiala que la empatia en la
formacion docente predice actitudes mas positivas, mayor moti-
vacion y una mayor eficacia hacia la educacion inclusiva (Jiang
et al., 2025). Asimismo, la literatura destaca que las experiencias
practicas y el contacto directo con personas con discapacidad
constituyen elementos clave para mejorar la preparaciéon docen-
te y favorecer el desarrollo de competencias inclusivas (Lucena-
Rodriguez et al., 2025). En este sentido, la empatia se configura
como un mecanismo esencial que promueve relaciones auténti-
cas, la colaboracién y la comprension mutua y facilita la cons-
truccion conjunta de soluciones educativas ajustadas a la diversi-
dad del alumnado. Ademas, esta interaccién contribuye a redu-
cir barreras actitudinales y a fortalecer la sensibilidad hacia la
discapacidad, favoreciendo practicas educativas mas equitativas
y centradas en el alumnado.

2. La experiencia inclusiva

Escape room matemadtico

Grado / Asignatura
Tercer ano del grado en Educaciéon Primaria y alumnado del Pro-
grama Universitario en Competencias Sociolaborales.

Contextualizacion y participantes

El alumnado participante cursa el tercer ano del grado en Educa-
cién Primaria, por lo que ya dispone de una base formativa con-
solidada en didactica general y especifica, asi como experiencia
previa en el diseno de actividades, recursos y juegos educativos
orientados al trabajo en el aula. A lo largo de su trayectoria acadé-
mica han desarrollado propuestas metodologicas centradas en el
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aprendizaje activo, la atencion a la diversidad y la conexién entre
los contenidos curriculares y situaciones de la vida cotidiana.

Objetivos de la sesion

e Disenar e implementar un escape room matematico inclusivo
basado en situaciones de la vida cotidiana que favorezca el
aprendizaje significativo mediante una metodologia lddica,
participativa y accesible para todo el alumnado.

e Desarrollar competencias matematicas funcionales en los par-
ticipantes, especialmente relacionadas con el uso del dinero, la
resolucién de problemas practicos, la interpretacién de situa-
ciones reales y la toma de decisiones en contextos cotidianos.

e Fomentar la inclusion y la cooperacion entre estudiantes uni-
versitarios con y sin discapacidad intelectual, promoviendo el
trabajo en grupos mixtos, la ayuda mutua, la interaccién posi-
tiva y el aprendizaje compartido.

e Sensibilizar al alumnado del grado en Educacién Primaria
hacia la atencion a la diversidad, ofreciéndoles una experien-
cia real de disefo e intervencion educativa inclusiva.

e Potenciar habilidades sociales, comunicativas y actitudes positi-
vas hacia la diversidad, generando un entorno educativo basado
en el respeto, la colaboracion y la igualdad de oportunidades.

Contenido

Para esta experiencia educativa se propone trabajar el bloque de
matemadticas funcionales vinculadas a la vida cotidiana, ya que
permite conectar el aprendizaje con situaciones reales.

Metodologias
La experiencia se desarroll6 mediante una combinaciéon de me-
todologias activas centradas en la participacion del alumnado y
en el aprendizaje significativo. La principal estrategia metodol6-
gica fue el aprendizaje basado en el juego (ABJ), utilizando la
dindamica de un escape room matemdtico como recurso motiva-
dor para favorecer la resolucién de retos en equipo.

De la misma forma, se incorporaron principios de aprendizaje
cooperativo organizando grupos heterogéneos formados por es-
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tudiantes del grado en Educacién Primaria y alumnado del Pro-
grama universitario de Competencias Sociolaborales, promovien-
do la interaccion, la ayuda mutua y la participacién equitativa.

Estructura de la sesion
La intervencién se llevé a cabo en una tinica sesion presencial en
horario de manana, organizada en tres fases:

Fase 1. Preparacion previa
En los dias anteriores, los estudiantes del grado en Educacion
Primaria se dividieron en dos grupos:

¢ Grupo disenador-dinamizador: encargado de crear las pruebas
y retos matemadticos del escape room. Para ello, los estudiantes
estudiaron el perfil de los alumnos del experto en competen-
cias sociolaborales. Las actividades debian incluir contenidos
aplicados a la vida cotidiana, tales como uso del dinero, reso-
luciéon de problemas reales, juegos 16gico-matematicos, medi-
das de tiempo y magnitudes.

e Grupo participante: particip6é posteriormente junto al alum-
nado del Programa universitario de Competencias Sociolabo-
rales en la resolucién de las pruebas disefiadas por sus com-
paneros.

Fase 2. Desarrollo del escape room
Durante la sesién principal se formaron equipos mixtos. Cada
grupo debia superar seis pruebas matematicas. Por cada reto re-
suelto correctamente obtenian un punto. El objetivo era alcanzar
los seis puntos necesarios para completar el escape room.

En caso de no superar alguna prueba, se ofrecia una actividad
complementaria de refuerzo con el fin de que todos los equipos
pudieran finalizar la experiencia con éxito.

Fase 3. Cierre y reflexion final

Al finalizar, se realiz6 una puesta en comtn grupal donde los par-
ticipantes compartieron sensaciones, dificultades encontradas,
aprendizajes adquiridos y valoracién de la experiencia inclusiva.
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2.1. Materiales

Para el desarrollo de la experiencia se utilizaron materiales ma-
nipulativos y recursos visuales que facilitaron la comprension y
participacién de todo el alumnado: cubos encajables y material
base diez, tableros Ten Frame, monedas y billetes simulados en
euros, relojes analdgicos manipulativos, tarjetas con problemas
y pistas visuales, lapices, papel y fichas de registro. sobres cerra-
dos con enigmas y c6digos, cajas o candados simbélicos para
ambientacion del escape room.

2.2. Desarrollo de la experiencia

Las pruebas disefiadas se centraron en contenidos matematicos
funcionales relacionados con la vida real. Entre ellas destacaron:

e Uso del dinero: cdlculo del coste total de una compra, selec-
cion de monedas y devolucién del cambio.

e Problemas cotidianos: resolucion de situaciones vinculadas al
supermercado, transporte o compras.

e Logica matematica: series numeéricas, secuencias y acertijos.

e Medida del tiempo: interpretacion de relojes, duraciéon de ac-
tividades y horarios.

¢ Estimacion y cdlculo mental: operaciones sencillas contextua-
lizadas.

e Prueba final cooperativa: integracion de pistas obtenidas en
retos anteriores.

La dinamica se plante6 desde una perspectiva lidica y coope-
rativa, priorizando la participacion activa, el apoyo entre iguales
y el éxito compartido.

3. Método
3.1. Participantes

Participaron estudiantes universitarios con edades comprendidas
entre los 18 y los 27 anos pertenecientes al grado en Magisterio
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en Educacion Primaria, junto con alumnado con discapacidad
intelectual, trastornos del desarrollo y/o trastorno del espectro
autista matriculado en el Programa Universitario de Competen-
cias Sociolaborales de la Universidad Camilo José Cela.

3.2. Tipo de disefo

Se empled un disenio mixto con un disefio cuasiexperimental
pretest-postest con un solo grupo, complementado con analisis
cualitativo de las respuestas de los alumnos.

Se evaluo al alumnado del grado en Educacion Primaria antes
y después de la experiencia para analizar cambios en su percep-
cion de competencia docente inclusiva y valoraciéon del uso de
metodologias lidicas en matematicas.

3.3. Recogida de datos

Para evaluar el impacto de la experiencia, se utiliz6 la version es-
panola de la Teacher Efficacy for Inclusive Practices Scale (TEIP-ES),
adaptada y validada por Cardona-Molto et al. (2020), dirigida
especificamente a estudiantes universitarios de titulaciones edu-
cativas y profesorado en formacion inicial. La escala mide la au-
toeficacia percibida para desarrollar practicas inclusivas, enten-
dida como la confianza del futuro docente para responder a la
diversidad en el aula.

La version espanola definitiva qued6 compuesta por 15 items
distribuidos en tres dimensiones:

e Eficacia en el manejo de la conducta en el aula.
e Eficacia en el uso de instruccion inclusiva.
e Eficacia en la colaboracion profesional y familiar.

Cada item se responde mediante una escala Likert de 1 a 6
puntos (1 = totalmente en desacuerdo; 6 = totalmente de acuer-
do). Puntuaciones altas indican una mayor percepciéon de compe-
tencia docente inclusiva. La adaptacion espafola presenta excelen-
tes indices psicométricos con un a = 0,92. Estos valores evidencian
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una alta consistencia interna y respaldan su uso en investigacion
educativa con futuros docentes. La escala fue administrada a los
23 estudiantes del grado en Educacién Primaria en dos momen-
tos. El pretest, el dia previo al disefio del escape room, y el postest,
al dia siguiente de la finalizacion de la experiencia. La administra-
cién fue colectiva, anonima y voluntaria, con una duracion apro-
ximada de 10 minutos. Posteriormente, se calcularon medias des-
criptivas por dimension para analizar cambios tras la intervencién.

4. Resultados

Con el fin de analizar el impacto de la experiencia educativa de-
sarrollada, se realizé una comparacién entre las puntuaciones
obtenidas por los estudiantes del grado en Maestro en Educa-
ci6én Primaria antes y después de su participacion en el disefio y
desarrollo del escape room matematico inclusivo. Para ello, se ad-
ministro la escala TEIP-ES (Teacher Efficacy for Inclusive Practices
- version espanola) en formato pretest y postest, permitiendo
valorar posibles cambios en la percepcién de autoeficacia docen-
te relacionada con la inclusién educativa. El analisis se centro en
las tres dimensiones que componen el instrumento: manejo de
la conducta en el aula, uso de instruccién inclusiva y colabora-
cién con otros profesionales.

Los resultados obtenidos muestran un incremento en todas
las dimensiones evaluadas tras la intervencion educativa. Como
puede observarse en la tabla 1 y en la figura 1, las puntuaciones
medias del postest fueron superiores a las del pretest en los tres
factores analizados.

En la dimensién manejo de conducta, la puntuacién media
paso de 4,02 en el pretest a 5,11 en el postest, lo que evidencia
una mejora en la percepcién del alumnado respecto a su capaci-
dad para gestionar situaciones de aula en contextos inclusivos.
De igual modo, la dimensién instruccién inclusiva aumento de
4,18 a 5,42, reflejando una mayor confianza en el diseno y apli-
cacion de estrategias diddcticas adaptadas a la diversidad del
alumnado.
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Por su parte, la dimension colaboracién presenté la puntua-
cién mas elevada en el postest (5,56), frente a la media inicial de
4,31, lo que indica un fortalecimiento de la percepcion de com-
petencia para trabajar conjuntamente con otros profesionales y
agentes educativos. Asimismo, la media global de la escala au-
ment6 de 4,17 a 5,36 tras la intervenciéon, mostrando una evolu-
cion positiva general en la autoeficacia docente percibida.

Estos resultados sugieren que la experiencia basada en el dise-
no de un escape room matematico inclusivo favorecio el desarro-
llo de competencias relacionadas con la educacién inclusiva y
contribuy6 positivamente a la percepcion de preparacion docen-
te del alumnado participante.

Tabla 1. Medias pretest y postest por dimension

Dimension Pretest Postest
Manejo de conducta 4,02 511
Instruccion inclusiva 4,18 5,42
Colaboracion 4,31 5,56
Media global 4,17 5,36

Figura 1. Medias pretest y postest por dimension
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Desde una perspectiva cualitativa, el analisis de las respuestas
abiertas y comentarios finales refuerza esta interpretacién. Los
alumnos del Programa Universitario en Competencias Sociola-
borales manifestaron haberse sentido «uno mas» durante el de-
sarrollo de la sesién, valorando positivamente la posibilidad de
participar en igualdad de condiciones. Asimismo, destacaron la
cercania y amabilidad del alumnado universitario, indicando
que eran «muy simpaticos» y subrayando aspectos de identifica-
cion personal como que escuchaban la misma musica o compra-
ban la misma merienda. Este tipo de comentarios resulta espe-
cialmente relevante, ya que evidencia la ruptura de estereotipos y
la generacion de vinculos basados en intereses comunes, mds
alla de etiquetas o diferencias percibidas.

Por su parte, los estudiantes del grado en Maestro en Educa-
cién Primaria senalaron que la experiencia les permitié revisar
algunas ideas preconcebidas sobre las capacidades del alumnado
con discapacidad intelectual. Reconocieron que, en determina-
dos casos, habian disefiado tareas mas sencillas de lo necesario,
al asumir inicialmente mayores dificultades de las reales. Esta re-
flexién posee un alto valor formativo, ya que favorece una vision
mds ajustada de las capacidades del alumnado y cuestiona ex-
pectativas limitantes. Ademas, algunos participantes indicaron
haber descubierto amistades comunes y afinidades personales
con los estudiantes del programa sociolaboral, constatando si-
militudes en gustos, relaciones sociales e intereses cotidianos.

5. Discusion y conclusiones

Los resultados obtenidos permiten afirmar que la experiencia de-
sarrollada mediante un escape room matemadtico inclusivo tuvo
un impacto claramente positivo tanto en el alumnado del grado
de Maestro en Educacion Primaria como en los estudiantes del
Programa Universitario en Competencias Sociolaborales. En pri-
mer lugar, los datos cuantitativos procedentes de la escala TEIP-
ES muestran una mejora generalizada en la percepcién de autoe-
ficacia docente tras la intervencion. La puntuacién media global

84 | Universidad y diversidad



paso de 4,17 en el pretest a 5,36 en el postest, evidenciando un
incremento notable en la confianza del futuro profesorado para
responder a contextos educativos diversos. Esta mejora fue espe-
cialmente visible en las dimensiones de colaboracién (de 4,31 a
5,56) e instruccion inclusiva (de 4,18 a 5,42), lo que sugiere que
participar en una experiencia real de aprendizaje compartido fa-
vorece la percepcién de competencia para disenar tareas adapta-
das y trabajar conjuntamente con otros profesionales y alumna-
do diverso.

Estos hallazgos coinciden con investigaciones previas que se-
nalan que las experiencias practicas y el contacto directo con
contextos inclusivos incrementan la autoeficacia docente y me-
joran las actitudes hacia la diversidad (Ester et al., 2025; Wood-
cock et al., 2022). En este sentido, el hecho de que los estudian-
tes universitarios no solo participaran en la dinamizacién de la
actividad, sino también en el disefio previo de las pruebas, pudo
contribuir decisivamente al aumento de sus puntuaciones poste-
riores.

En conjunto, la experiencia pone de manifiesto que las pro-
puestas basadas en el juego, la cooperacion y la interaccion real
entre iguales constituyen herramientas eficaces para promover la
inclusién educativa en el ambito universitario (Rosero e Inga,
2025). No solo mejoran competencias profesionales del futuro
profesorado, sino que generan espacios de encuentro donde se
visibilizan capacidades, se desmontan prejuicios y se fortalecen
relaciones sociales positivas.

Como conclusion final, puede afirmarse que el escape room
matemadtico inclusivo se consolid6 como una metodologia in-
novadora y transformadora capaz de unir aprendizaje curricular,
sensibilizacién social y desarrollo profesional docente. Se reco-
mienda continuar impulsando experiencias de este tipo en la
formacion inicial del profesorado, incorporando contextos rea-
les de colaboracion con personas con discapacidad intelectual y
otras situaciones de diversidad, al constituir una via eficaz para
avanzar hacia una educaciéon verdaderamente inclusiva.
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Las redes sociales como espacio
de paridad: competencias
digitales comunes para construir
la identidad profesional

ADRIANA AMADO SUAREZ
Facultad de Comunicacion y Disefio de la Universidad Camilo José Cela

Resumen

Este capitulo analiza las competencias digitales de los nativos digitales a partir
de un cuestionario de autoevaluacion de la huella digital aplicado a estudian-
tes de comunicacion y de formacién profesional. Los resultados muestran que
ambos grupos presentan perfiles digitales practicamente iguales, lo que evi-
dencia una competencia intuitiva y una capacidad reflexiva similares, inde-
pendientemente de su trayectoria académica. Estos hallazgos confirman un
manejo de las tecnologias entre los jovenes que invita a integrar esa habilidad
en una competencia profesional y ética y convertirla en una oportunidad es-
tratégica para el aprendizaje universitario.

Palabras clave: Alfabetizacion digital, redes sociales, huella digital, interaccion

1. Introduccion

La posibilidad de desarrollar una clase inclusiva con dos grupos
de estudiantes de cursos iniciales permiti6é indagar la valoracion
que hacen los propios jévenes de sus competencias digitales en
plataformas. Se parte del supuesto de que los estudiantes univer-
sitarios cuentan con competencia en las narrativas y formatos en
plataformas como TikTok o Instagram que a menudo supera a la
que poseen sus docentes. La experiencia en el trabajo del aula
con plataformas en los dltimos quince anos nos ha sugerido la
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idea de «alfabetizacion digital cruzada» (Amado y Gallardo-
Camacho, 2024), que permite apoyar los métodos pedagogicos
en un aprendizaje reciproco entre jovenes y adultos.

La valoracién de esta destreza suele verse empafiada por los
«tecno-panicos» (Walsh, 2020), que proyectan una imagen de la
juventud vulnerable o patolégica frente a las redes sociales. Esta
vision tiende a centrarse exclusivamente en los riesgos, subesti-
mando las competencias de los jévenes o tratindolos como suje-
tos pasivos. Aunque existen muchos estudios que buscan determi-
nar los efectos de las redes sociales en los jovenes, los metaanadli-
sis coinciden en que la mayoria son estudios observacionales con
limitaciones metodolégicas para asegurar la causalidad entre re-
des y patologias juveniles (Ferguson et al., 2022; Mallawaarachchi
et al., 2024; Purba et al., 2023). La revision de los estudios dispo-
nibles coincide en que la certeza de la evidencia suele ser baja, lo
cual implica que los efectos observados son pequeiios y poten-
cialmente explicables por terceras variables mas determinantes
como la depresion, los rasgos antisociales o el contexto familiar.

Los metadatos que analizan indican que no existe evidencia
solida de que el tiempo pasado en redes sociales prediga sinto-
mas de ansiedad o depresion en los adolescentes. Las investiga-
ciones llevan a Ferguson et al. (2022) a concluir que los jovenes
no consumen contenidos digitales de manera pasiva, sino que
seleccionan activamente aquellos que responden a necesidades
profundas de interaccién social, expresion personal y construc-
cion de identidad. Estas investigaciones reconocen que el uso de
videojuegos y redes sociales aporta beneficios cognitivos, emo-
cionales y motivacionales significativos. Asimismo, el uso de las
redes sociales funciona en este grupo como forma de acceso
principal a noticias y la obtencién de informacion sobre eventos
actuales, manteniendo a los jévenes informados sobre la reali-
dad politica y social (Newman et al., 2025).

La relacién entre actividades digitales y conductas problemati-
cas no es un proceso de influencia directa y uniforme, sino que
depende de multiples factores individuales y sociales mas deter-
minantes que las plataformas en si. Estos hallazgos invitan a una
postura docente mas abierta al entorno digital, aceptando que el
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impacto de las tecnologias depende de como se usan y del contex-
to de la interaccion mds que de la mera presencia en el sistema.

Siendo que las redes sociales forman parte del entorno en el
que los jévenes ensayan roles y exploran su identidad publica,
los docentes debemos acompanar ese proceso desarrollando
pensamiento critico y criterios éticos para desenvolverse en li-
nea. Antes que excluir del aula o demonizar los entornos digita-
les, se trata de preparar a los estudiantes para ser adultos cons-
cientes y responsables en un mundo interconectado. Ya que la
universidad orienta a los jévenes en su insercién en el mundo
adulto, es la institucion indicada para darles las herramientas re-
lacionales y profesionales que les permitan participar constructi-
vamente en un ecosistema digital en permanente expansion.

La integracion de las practicas digitales en la educacion supe-
rior requiere reconocer la competencia de los nativos digitales.
En 2024, la mediana de edad mundial era de 30,6 afos (United
Nations, 2024). Que la mitad de la poblacién global esté por
debajo de esa edad implica la presencia de amplias cohortes de
jovenes que han crecido en entornos digitalizados en muchos
paises. Sin embargo, Europa es una excepcion. Espafia, por caso,
presenta una mediana de edad de 45 afos, con una estructura
poblacional mas envejecida que la media global y una menor
proporcion relativa de jévenes nativos digitales.

El uso de tecnologia en Espana muestra diferencias entre gru-
pos de edad en habilidades digitales y frecuencia de uso de inter-
net. Segun el portal Instituto Nacional de Estadisticas (datos de
marzo de 2026), el uso es universal entre jévenes, disminuye de
manera moderada en adultos de mediana edad y cae significati-
vamente a partir de los 55 anos. Esta diferencia demografica in-
dica mds conocimiento de practicas y habilidades digitales en las
generaciones mds jovenes, cuyo futuro profesional demandara
competencias para el aprendizaje autébnomo en linea, la adapta-
cién a plataformas emergentes o la participacion en economias
digitales en rapida evolucion.

En este marco, se diseii6 el cuestionario de autoevaluacion
«;Como es mi huella digital?» como un instrumento de diagnos-
tico para orientar aspectos del dictado de las asignaturas univer-
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sitarias a mi cargo en la Facultad de Comunicacién y Disefio y en
el Programa universitario de Competencias Sociolaborales 360.
Esta herramienta busca ayudar a que los estudiantes reflexionen
sobre su actitudes y comportamientos en el entorno digital para
integrarlos a los contenidos de las asignaturas.

2. La experiencia inclusiva

Nombre de la actividad inclusiva
Autoevaluacién de la huella digital.

Grado / Asignatura

Primer ano del grado en Comunicaciéon Audiovisual y Nuevos
Medios y Programa universitario en Competencias Sociolabora-
les 360.

Contextualizacion y participantes

Se trata de estudiantes en sus primeros meses en la universidad,
que coinciden en sus primeras experiencias universitarias. La pro-
puesta de las asignaturas es integrar las plataformas que usan habi-
tualmente de manera personal a un uso académico y profesional.

Objetivos de la sesion

Se desarroll6 una clase inclusiva para hacer un diagnéstico de las
competencias digitales de dos grupos de estudiantes, con los si-
guientes objetivos:

e Concienciar a los estudiantes sobre la huella publica que deja
su actividad digital y el impacto que puede tener en su desa-
rrollo profesional.

e Brindar herramientas para gestionar su identidad digital des-
de una reflexion critica de su presencia en las plataformas.

¢ Entender la alfabetizacion digital como un proceso cruzado para
integrar a la clase las habilidades que los alumnos ya dominan.

e Orientar la competencia digital hacia la gestion profesional
de la presencia en linea.
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e Fortalecer el factor relacional a partir del apoyo y reconoci-
miento del trabajo de sus pares, entendiendo la comunica-
cién como un proceso de intercambio y comunidad tanto en
lo presencial como en la virtualidad.

Contenido
Presencia digital, interaccién y participacion en linea.

Metodologias

Se propone un cuestionario con opciones miiltiples que conducen
al estudiante a una autoevaluacion de sus usos habituales con las
plataformas digitales como punto de partida para una reflexion
critica de las practicas en plataformas. Al cierre, se repasan las pre-
guntas en grupo para conversar conjuntamente de las opciones y
analizar los beneficios y desventajas de las practicas digitales.

Estructura de la sesion

Se presentan los grupos y se invita a intercalarse a los estudiantes
de los dos grupos y presentarse a sus colegas (10 minutos). La
resolucion del cuestionario es individual y en linea, pero se pro-
mueve la colaboracién para el uso de Blackboard y la compren-
sion de las opciones del cuestionario (10 minutos). Se dedica un
momento a la conversacién general sobre la experiencia (10 mi-
nutos). Luego se presentan al grupo cada una de las preguntas y
las opciones para conversar acerca de las ventajas y desventajas
de cada una de las practicas digitales, invitando a los estudiantes
a que compartan sus respuestas (60 minutos).

2.1. Materiales

Plataforma Blackboard. Ordenador o mévil. Cuentas en las pla-
taformas digitales de los estudiantes.

2.2. Desarrollo de la experiencia

Se reuni6 a los dos grupos en una misma clase para que todos
tuvieran la misma explicacién del ejercicio sobre la huella digi-

6. Las redes sociales como espacio de paridad | 93



tal. Ambos grupos habian trabajado temas de redes sociales que
propiciaban la realizacién de una autoevaluacién de su presen-
cia en linea. Se aclar6 que no habia respuestas correctas, sino
que luego se analizarian en comun cada una de las preguntas
para que pudieran reflexionar sobre el puntaje obtenido. Tam-
bién se los invitdé a que compartieran su respuesta grupalmente
para comparar y profundizar en el analisis.

3. Método

3.1. Participantes

Alumnos participantes de la UCJC de las asignaturas menciona-
das anteriormente. Los alumnos con discapacidad intelectual
pertenecen a los programas UniDiversidad financiados por la
Fundacién ONCE y el Fondo Social Europeo. La sesién tuvo lu-
gar dentro de la programacién de ambas asignaturas.

3.2. Tipo de disefio

El estudio se estructur6 mediante una estrategia de investigacion
comparativa y transversal orientada a contrastar la autopercep-
cion de competencias en dos perfiles educativos diferenciados.
El andlisis se apoy6 en el uso de estadistica descriptiva para eva-
luar la distribucién de las respuestas, utilizando el intervalo y la
varianza como indicadores de la homogeneidad o heterogenei-
dad de los grupos respecto a su identidad y responsabilidad digi-
tal. Esta vertiente se complementé con una instancia de analisis
interpretativo de las participaciones orales, centrada en observar
las inquietudes compartidas por los estudiantes de ambos tra-
yectos durante la socializacion de sus resultados.

3.3. Recogida de datos

La autoevaluacién denominada «;Cémo es mi huella digital?» fue
disenada para que los estudiantes reflexionen sobre su comporta-
miento y presencia en el entorno virtual. Para llevarla a cabo, los
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alumnos deben completar en la plataforma Blackboard un cuestio-
nario de opciéon mdiltiple (con opciones A, By C, valoradas de 2 a
0 puntos, desde la mas recomendable a la menos conveniente). Se
pedia seleccionar la respuesta que mejor se ajustara a sus practicas
habituales en la red, haciendo hincapié en que no habia respuestas
correctas ni que habia una nota de aprobacién del ejercicio.

Las variables para autoevaluar fueron:

e Identidad y expresion personal: se les pide analizar si su foto
de perfil y nombre de usuario reflejan aspectos positivos de su
personalidad. También deben evaluar si utilizan internet para
dar a conocer sus talentos, ideas y aficiones de manera activa.

e Responsabilidad y reflexion critica: la tarea invita a los estu-
diantes a pensar si realizan una reflexion previa antes de pu-
blicar fotos, videos o comentarios, y si consideran posibles
ofensas a terceros o futuros arrepentimientos. Ademads, se les
consulta sobre la coherencia de su perfil, analizando si sus
publicaciones mantienen un tema o interés constante.

¢ Interaccion y comunidad: se evalia la calidad de sus interac-
ciones sociales, incluyendo el tono de los comentarios que
reciben y su generosidad para apoyar o felicitar el trabajo de
sus pares en linea.

e Propdsito y constancia: los estudiantes deben reflexionar so-
bre si aprovechan la red para buscar oportunidades de apren-
dizaje y si mantienen una presencia constante y planificada
en sus plataformas o las usan por necesidad puntual.

Esta actividad se enmarca en un contexto educativo que busca
transformar el aprendizaje tradicional hacia uno mas activo y
significativo utilizando recursos digitales como mediadores del
proceso formativo.

4. Resultados

La experiencia fue valorada en dos aspectos. Un aspecto cualita-
tivo, que considera el clima de cordialidad y entusiasmo que do-
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mino en la clase inclusiva. Los dos grupos mostraron excelente
predisposicion a la experiencia y expresaron su entusiasmo de
conocer al otro grupo. Un dato de color es que habian comparti-
do un cuatrimestre en aulas enfrentadas en el mismo piso, pero
no habian tenido ocasién de conocerse, segtin expresaron du-
rante la clase. En la puesta en comtn de los resultados, se obser-
v6 que los dos grupos expresaban similares inquietudes y no ha-
bia diferencia en la competencia en uso de las plataformas digi-
tales mds usadas, como Instagram y TikTok. Esto se observaba
tanto en las cosas que hacian de manera adecuada como en
aquellas que no hacian de la manera mds conveniente.

Esta impresion inicial se ratificé al analizar la puntuacion
obtenida en el cuestionario. A partir de la comparacion de los
puntajes obtenidos por ambos grupos en la encuesta sobre hue-
lla digital, los resultados permiten afirmar que no se observan
diferencias sustantivas en el desempeno general (tabla 1). Aun-
que el grupo 2 presenta un promedio ligeramente superior
(31,33 puntos) respecto del grupo 1 (29,26 puntos), esa dife-
rencia de dos puntos resulta minima en una escala total de 50
y, por tanto, dificilmente puede considerarse indicativa de un
patrén diferenciado de conocimiento o competencia entre los
grupos.

Tabla 1. Puntuacién obtenida en el cuestionario «Mi huella digital»

Grupo 1 Grupo 2
Recuento de calificaciones 15 18
Valor minimo 15 20
Valor maximo 37 38
Intervalo 22 18
Promedio 29,26 31,33
Media 30 31
Desviacion estandar 534 4,76
Varianza 28,59 22,66
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La figura 1 muestra los promedios acompanados de la desvia-
cion estandar, donde se observa que la dispersion de los punta-
jes es similar en ambos casos: 5,34 para el grupo 1y 4,76 para el
grupo 2. Esta proximidad en los niveles de variabilidad refuerza
la interpretacion de que las puntuaciones se distribuyen de ma-
nera comparable, sin que ninglin grupo evidencie una heteroge-
neidad excepcional ni un rendimiento significativamente supe-
rior. Desde un punto de vista estadistico descriptivo, el leve au-
mento del promedio del grupo 2 no viene acompanado de una
reduccion sustantiva de la variabilidad que permitiera inferir
una ventaja sistematicamente mas estable.

Figura 1. Promedio de puntaje con desviacion estandar

Una comparacién adicional de los valores minimo y maximo
representada en la figura 2 muestra que, si bien el puntaje mini-
mo del grupo 2 es algo mas alto que el del grupo 1, el rango total
de ambos (22 y 18 puntos, respectivamente) no indica diferen-
cias pronunciadas. El hecho de que los maximos sean practica-
mente equivalentes (37 y 38) indica que el potencial de desempe-
No superior estd presente en ambos grupos, sin sesgos significati-
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vos hacia uno u otro. En conjunto, las similitudes en los extremos
de las distribuciones sugieren que ambos grupos comparten per-
files de desempeno comparables con variaciones internas que no
desbalancean el andlisis global.

Figura 2. Rangos de puntajes por grupo

5. Discusion y conclusiones

El conjunto de indicadores estadisticos reafirma la observacion di-
recta de la clase en tanto que los dos grupos presentan patrones de
desempefio muy similares. Esto sugiere que ambos grupos poseen
un nivel equivalente de competencias o conocimientos asociados a
la actividad digital y que las variaciones internas responden a facto-
res individuales mds que a diferencias estructurales entre grupos.
Los resultados animan a que cualquier intervencion o estrategia for-
mativa relacionada con sus practicas digitales puede plantearse de
manera semejante para ambos colectivos, sin necesidad de ajustes
especificos derivados de diferencias sustanciales en sus resultados.
Estos resultados invitan a seguir la linea de los autores que
proponen que las interacciones conscientes facilitan la acumula-
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cién de capital social y el acceso a apoyo informativo y emocio-
nal, lo que fortalece los sentimientos de conexién con los pares.
Esta capacidad de producciéon propia también otorga a los jove-
nes una agencia social, permitiéndoles cuestionar narrativas tra-
dicionales y participar activamente en la esfera ptiblica median-
te la creacion de contenido que refleja sus propios intereses y
valores.

La experiencia también sirvié para confirmar el valor de la
perspectiva de alfabetizacion digital cruzada como base para la
educacion medidtica. La autoevaluacién ratificé que los estu-
diantes poseen una competencia natural y una fluidez técnica
que inspira un proceso de aprendizaje bidireccional. Las practi-
cas pedagdgicas deben capitalizar la presencia digital como una
oportunidad de aprendizaje significativo, donde el docente tam-
bién se permite aprender de la cultura digital de sus estudiantes
para disenar entornos de comunicacién mas eficaces y humanos.
Los jévenes dominan de forma instintiva c6digos comunicativos
especificos de plataformas, pero necesitan orientacién adulta
para construir su identidad y comunicarse con su comunidad.

Esto no se limita al manejo de dispositivos, sino que se mani-
fiesta en varios ejes clave reflejados en sus practicas cotidianas en
las plataformas y, especialmente, en lo que hace al uso activo y
responsable de las redes sociales para potenciar el bienestar y el
capital social. En definitiva, la experiencia da claves sobre como
integrar las destrezas digitales de los alumnos en el trabajo en el
aula como una herramienta de innovacién educativa donde el
docente también se permite aprender de la cultura digital de sus
estudiantes. El aprendizaje mas estimulante de la experiencia es
comprobar que estas ideas son aplicables por igual en los dos
grupos, lo que desalienta cualquier subestimacion que se haga
de las competencias digitales de los jovenes.
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Inteligencia artificial e interaccion
humano-computadora en
espacios compartidos
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Resumen

Este capitulo presenta una experiencia didactica inclusiva desarrollada en la
asignatura de TIC de un programa universitario de competencias sociolabora-
les. La experiencia se centra en la interaccion con herramientas de inteligencia
artificial (IA) e inteligencia artificial generativa (IA Gen) en un espacio de aula
compartido. La experiencia se articulé en torno a dos sesiones: una primera de
introduccidn y contextualizacion sobre la |A en la vida cotidiana y una segun-
da orientada a la exploracion practica de la interaccion por texto mediante
prompts. La experiencia incorpor6 el uso de ChatGPT y Copilot para generar
contenido, la interaccion con estas herramientas de IA Gen mediante prompts
y la comparacion critica de respuestas entre ambas herramientas. Ademas, se
realizo una actividad inicial y evaluacion final con Socrative para la contex-
tualizacion de conceptos de |A y un diario de aprendizaje como instrumentos
de apoyo a la reflexidn y recogida de evidencias. Desde una perspectiva de in-
teraccion humano-computadora, el taller permitio trabajar no solo la alfabeti-
zacion basica en |A, sino también la formulacion de instrucciones, la evalua-
cion critica de resultados y la transferencia de los aprendizajes a tareas de ca-
racter sociolaboral. La experiencia pone de relieve el valor del andamiaje
docente, de la secuenciacion de tareas y del uso de recursos multimodales para
favorecer una aproximacion accesible, comprensible y pedagdgicamente signi-
ficativa a la IA Gen.

Palabras clave: Inteligencia artificial, interaccion humano-computadora (HCl),
accesibilidad digital, competencias digitales, prompt
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1. Introduccion

Ya es conocido que la IA esta modificando el contexto educativo,
asi como la forma de interactuar con la tecnologia. Por una par-
te, la IA y las herramientas de IA Gen estan mostrando las posi-
bilidades de personalizar el aprendizaje y adaptarse a las necesi-
dades educativas de los estudiantes (Caldeiro, 2024). En revisio-
nes sistematicas como la de Zawacki-Richter et al. (2019), se
puede hacer una organizacién de cuatro dreas en las que destaca-
rian estas herramientas en educacion: prediccién, evaluacién,
personalizacion y tutores inteligentes. En trabajos posteriores, la
personalizacion destaca como eje de interés, aunque todavia
persisten retos pedagogicos y de accesibilidad a estas herramien-
tas. Asi, para una correcta implementacion de la IA en la educa-
cidn, es necesario interpretar la IA desde areas de eficiencia técni-
ca, decisiones pedagogicas y desde el diseno didactico (Cromp-
ton y Burke, 2023).

A nivel técnico se disponen de normativas para que las em-
presas tecnoldgicas utilicen un marco de accesibilidad digital
para sus productos. De este modo, directrices como WCAG 2.2
del World Wide Web Consortium (W3C, 2023) establecen que
la accesibilidad se apoya en cuatro principios (perceptible, ope-
rable, comprensible y robusta) y que el disefio debe contemplar
una amplia diversidad de necesidades, incluidas discapacidades
visuales, auditivas, del habla, cognitivas, lingiiisticas y de apren-
dizaje. Igualmente, se reconoce explicitamente que siguen exis-
tiendo retos para personas con limitaciones cognitivas, lingiiisti-
cas y de aprendizaje (W3C, 2023).

Por otra parte, en la interaccion humano-computadora, o por
su término en inglés Human-Computer Interaction, se puede inte-
ractuar con la IA Gen por multiples vias y tipos de dispositivos,
destacando la interaccién por voz y por texto. Asi, estudios como
los de Pucci et al. (2024), basado en grupos focales, co-diseno y
validacion preliminar con personas con dificultades del habla,
mostré que combinar IA conversacional por voz adaptada y aug-
mentacion visual de paginas web ayuda a identificar barreras y a
disenar soluciones mas inclusivas. Aunque las WCAG 2.2 se cen-
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tran principalmente en la accesibilidad de contenidos web, re-
sultan ttiles como marco de referencia para comprender princi-
pios basicos de accesibilidad digital —perceptible, operable, com-
prensible y robusta- (W3C, 2023). Asimismo, estas directrices
reconocen la importancia de las diversas modalidades de inte-
raccion y recomiendan facilitar el uso mediante formas mas alla
del teclado, incluidas tecnologias de apoyo y métodos alternati-
vos de entrada. Este aspecto resulta especialmente pertinente
cuando la interacciéon con modelos de IA generativa se produce
en aulas, espacios compartidos o actividades colaborativas, don-
de la voz, el texto, la lectura en pantalla y la navegacion visual
pueden coexistir (W3C, 2023). No obstante, para una aproxima-
cién mas amplia a productos y servicios TIC, estas directrices de-
ben complementarse con estandares como EN 301 549 (ETSI,
2021), orientado a requisitos de accesibilidad aplicables a tecno-
logias digitales y servicios electronicos. Ademads, el World Wide
Web Consortium estd desarrollando actualmente los borradores
de WCAG 3.0 que amplian progresivamente el enfoque hacia
aplicaciones, herramientas, publicacién y tecnologias emergen-
tes en la web, aunque todavia no constituyen una recomenda-
cién final ni sustituyen a WCAG 2 (W3C, 2024). En este capitu-
lo, estos marcos se utilizan como referencia conceptual para fun-
damentar decisiones pedagogicas orientadas a la accesibilidad
cognitiva, como el uso de lenguaje claro, secuenciacién de ta-
reas, apoyos visuales y estructuras guiadas de prompt.

En este contexto, la interacciéon con sistemas de A generativa
no depende unicamente de la tecnologia disponible, sino de la
capacidad del usuario para formular instrucciones adecuadas.
Por su término en inglés, estas instrucciones que le damos a la 1A
son los prompts. Estos pueden seguir diferentes estructuras que se
han ido definiendo a partir de popularizarse el uso de la IAy que
se postula como competencia emergente en la interaccién con la
IA (Lee y Palmer, 2025). Ademds, existen diversos manuales o
libros como el de Mejia-Trejo (2024) donde, ademds de explicar
formas de interaccion y como deben elaborarse los prompts, se
facilitan ejemplos para comenzar a utilizar este tipo de herra-
mientas.
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Sin embargo, para que la inclusion y adaptacion final sea in-
clusiva, se requieren consideraciones pedagogicas de los forma-
dores en competencias digitales. Como se presentarda en los si-
guientes apartados del capitulo, el objetivo de esta experiencia
aborda la comprension e interacciéon con herramientas de IA a
través de la formulacion de prompts.

2. La experiencia inclusiva

Nombre de la actividad inclusiva
Tecnologia inclusiva y accesibilidad digital.

Grado / Ciclo formativo [ Asignatura

La experiencia se desarrollo en el Programa Universitario en
Competencias Sociolaborales de la Universidad Camilo José
Cela. La actividad se enmarca en la asignatura TIC del programa
para la formacion orientada al desarrollo de competencias digita-
les aplicadas a contextos académicos, personales y sociolaborales.

Contextualizacion y participantes

La propuesta se llevé a cabo en un contexto universitario inclusi-
vo, en formato presencial y en un espacio de aula compartido. El
taller se plante6 como una aproximacion inicial a la TA generati-
va, partiendo de los conocimientos previos del alumnado y com-
binando explicacién guiada, practica individual, contraste de in-
formacion y reflexion final. El foco no se situdé tinicamente en
«usar» la herramienta, sino en comprender como interactuar con
ella, qué pedirle y como valorar sus respuestas. La experiencia se
apoyo6 en ejemplos claros, secuencias cortas de trabajo y materia-
les estructurados para facilitar la comprension y la participacion.

Objetivos de la sesion
Los objetivos de la experiencia fueron los siguientes:

e Comprender qué es la inteligencia artificial generativa y reco-
nocer su presencia en la vida cotidiana.
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e Identificar ChatGPT y Copilot como herramientas basadas en
modelos de lenguaje.

e Aprender formas de interactuar con la IA: texto y voz.

e Conocer y aplicar la estructura contexto-tarea-formato para
redactar prompts.

e Comparar respuestas generadas por distintas herramientas de
IA y valorarlas criticamente.

e Reflexionar sobre lo aprendido a través del diario de aprendi-
zaje.

Contenido
Los contenidos abordados se organizaron en torno a cinco nu-
cleos:

¢ Introduccion a la TA.

¢ Interacciéon con modelos de lenguaje y comprension inicial
del concepto de LLM.

e Definicion de prompt y ensenanza explicita de su estructura de
la formacion.

e Comparacion entre respuestas de ChatGPT y Copilot.

Metodologias

La experiencia combiné exposicién guiada, didlogo con el gru-
po, aprendizaje por modelado, practica aplicada, comparacion
de resultados y reflexion metacognitiva. Se trabajé desde una
metodologia activa, con tareas breves y secuenciadas, partiendo
de ejemplos concretos y trasladando progresivamente la respon-
sabilidad al alumnado.

Asimismo, la propuesta incorporé principios de apoyo a la
comprension mediante materiales multimodales, explicaciones
paso a paso, consignas claras, ejemplos resueltos y registro final
del aprendizaje. Esta organizacién favorece una interaccién mas
accesible con sistemas de IA y se alinea con planteamientos que
entienden la IA como apoyo al aprendizaje y no como sustitu-
cién del proceso formativo.
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Estructura de la sesion

La experiencia se organizé en dos sesiones presenciales secuen-
ciadas, con una duracién de 90 y 120 minutos cada una, estruc-
turadas en fases progresivas que combinan activacion de conoci-
mientos previos, modelado, practica guiada, aplicacién auténo-
ma y reflexion final.

Sesion 1.
e Fase 1.
e Fase 2.
e Fase 3.
e Fase 4.
e Fase 5.

Sesion 2.
e Fase 1.
e Fase 2.
* Fase 3.
e Fase 4.
e Fase 5.
* Fase 6.

Introduccién a la IA y primeras interacciones
Activacién y diagnéstico inicial (15-20 min).
Explicacién guiada y contextualizacién (20-25 min).
Interaccién inicial con herramientas (25-30 min).
Contraste de informacion (15-20 min).

Cierre y reflexién (10-15 min).

Diseno de prompts y aplicacion practica
Recuperacién y conexion (10-15 min).
Ensenanza explicita del prompt (20-25 min).
Elaboracién guiada del prompt (20-25 min).
Aplicacién en herramientas de IA (25-30 min).
Evaluaciéon comparativa (15-20 min).

Cierre y reflexién (10-15 min).

2.1. Materiales

En la tabla 1 se recogen las herramientas TIC y recursos emplea-
dos en la experiencia, junto con su finalidad pedagdgica:

Tabla 1. Herramientas y recursos para el desarrollo de la experiencia

Herramienta/Recurso  Enlace de acceso Objetivo de uso en la sesion

Socrative

https://www.socrative.com/ Cuestionario interactivo para el diag-
nostico de conocimientos previos y
activacion del aprendizaje.

ChatGPT https://chat.openai.com Interaccion con IA generativa, gene-
racion de respuestas y analisis critico.
Microsoft Copilot https://copilot.microsoft.com  Comparacion de respuestas entre he-

rramientas de IA.
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Ademas de estas herramientas TIC y de IA, se utiliz6 Microsoft
Word para la redaccién de los diarios de aprendizaje, con el obje-
tivo de recoger las reflexiones como evidencia de aprendizaje.
También se utiliz6 PowerPoint para la presentacién docente y
disponer del apoyo visual para la explicacién de contenidos du-
rante la sesion. La presentacion docente se diseno siguiendo cri-
terios de lectura facil, priorizando el uso de lenguaje claro, estruc-
tura visual organizada y apoyo multimodal. Asimismo, se selec-
ciono Socrative frente a otras herramientas como Kahoot debido
a su menor carga de estimulos y menor potencial distractor, lo
que favorece la participacion de estudiantes con perfiles diversos.

2.2. Desarrollo de la experiencia

La secuencia didactica se diseié siguiendo un modelo progre-
sivo de aprendizaje (exploracién-comprensién-aplicacion-
reflexién) con el objetivo de facilitar la accesibilidad cognitiva y
la participacién del alumnado en un contexto inclusivo. Asi, la
implementacion del taller se estructuré en dos sesiones presen-
ciales secuenciadas y diseniadas bajo una légica progresiva de
aprendizaje que combiné activaciéon de conocimientos previos,
modelado, practica guiada, aplicaciéon auténoma y reflexion.
Esta organizacion permitié adaptar el ritmo de la actividad a las
necesidades del alumnado y facilitar una aproximacién accesible
a la interaccion con inteligencia artificial generativa en contextos
educativos inclusivos. Se puede ampliar la informacién en el do-
cumento adjunto en anexo nombrado como «Guia y plantilla de
la sesion de Tecnologia inclusiva y accesibilidad».

3. Método
3.1. Participantes

Para este estudio, se conté con una muestra seleccionada por ac-

cesibilidad. Asi, participaron 15 estudiantes con discapacidad in-
telectual, con edades comprendidas entre los 18 y los 30 afios,
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matriculados en el Programa Universitario en Competencias So-
ciolaborales durante el curso académico 2025-2026.

3.2. Tipo de disefio

La experiencia se planeta metodolégicamente como un estudio
descriptivo de innovacion docente con enfoque mixto. Asi, el di-
sefio recoge datos para analizar como el alumnado comprende
la IA, como interactda con ella y como transfiere el aprendizaje a
una tarea funcional (creacién de una presentacion).

3.3. Recogida de datos

Para la recogida de datos cuantitativos, se plantea un cuestionario
inicial o diagnéstico (pretest) y final de evaluacion (postest) a tra-
vés de Socrative para evaluar la comprension y adquisiciéon de los
conceptos sobre IA. Como base para el desarrollo de este cuestio-
nario (anexo «Cuestionario diagnéstico de la experiencia») se uti-
liz6 el cuestionario GLAT (Jin et al., 2025). También se recogen
evidencias del desempeno de los estudiantes durante la actividad
con el diario de aprendizaje (datos cualitativos; anexo «Guia y
plantilla de la sesion de Tecnologia inclusiva y accesibilidad»).
De este modo, la recogida de datos se articulé en tres mo-
mentos de las sesiones: al inicio de la primera sesion (cuestiona-
rio), al final de la primera sesién (diario de aprendizaje) y al fi-
nal de la segunda sesién (cuestionario y diario de aprendizaje).

4. Resultados

En cuanto a la adquisicién de conocimientos de IA, se identifico
una mejora en el nimero de respuestas correctas en el cuestiona-
rio (prepost), especialmente en conceptos clave como IA genera-
tiva, modelos de lenguaje (LLM) y uso de prompts (figura 1). Asi-
mismo, se observd un incremento en la participacion e interac-
cion del alumnado en la herramienta Socrative, lo que sugiere
una mayor implicacién en el proceso de aprendizaje.
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Figura 1. Comparacion de respuestas correctas en el cuestionario pretest-postest
sobre conceptos de inteligencia artificial

Conceptos trabajados de IA

Q5. ¢A qué se refiere el término “token”
en un modelo de lenguaje extenso (LLM)?

Q4. ;Qué puede ser dificil cuando
usamos prompts?

Q3. ;Cual de las siguientes tareas hace
muy bien la IA generativa?

Q2. ;Cual de las siguientes opciones describe
mejor un LLM (Modelo de Lenguaje Extenso)?

Q1. ;Cual de las siguientes opciones
describe mejor la “IA Generativa”?
0 10 20 30 40 50 60 70

Correctas PRE (N=5) M Correctas POST (N=11)

Como parte de la intervenciéon didactica, se trabajé con un
modelo estructurado de prompt disenado para guiar la interac-
cion con herramientas de IA generativa. Este modelo se organizé
en tres componentes (contexto, tarea y formato) con el objetivo
de facilitar la formulacion de instrucciones claras y orientadas a
la generacién de respuestas ajustadas a una tarea especifica:

e Prompt (modelo general facilitado).

e Contexto: «Estoy haciendo una presentacion sobre [TEMA].
Mi ptiblico es [PUBLICO]. La diapositiva se titula [TITULO].
La idea principal es [IDEA]».

e Tarea: «Escribe lo que voy a decir en esta diapositiva (notas
del orador) para explicar bien la idea».

e Formato: «6-8 frases, 30-45 segundos, lenguaje claro, 1 ejem-
plo sencillo y 1 pregunta final. Si te falta informacién, hazme
2 preguntas antes de escribir».

Este modelo actué como andamiaje para el desarrollo de la
competencia de interacciéon con sistemas de IA, permitiendo
analizar cémo la estructuracion del prompt influye en la calidad
de las respuestas generadas.
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A partir de los analisis cualitativos de los diarios de aprendi-
zaje, se identificaron cuatro categorias principales en el proceso
de aprendizaje: comprensioén del concepto de prompt, mejora en
la calidad de la interaccién con la IA, capacidad de evaluacion
critica de los resultados generados y transferencia del aprendiza-
je a contextos funcionales.

Los estudiantes mostraron una comprension progresiva del
concepto de prompt, identificando la importancia de su estructura
y su influencia en la calidad de las respuestas generadas. En los
diarios se evidencian formulaciones que recogen explicitamente
esta estructura: «Un prompt bueno tiene informacién mas detalla-
da, estructurada y mds contexto... tiene varias estructuras: contex-
to, tarea y formato». Asimismo, se destaca la importancia de la cla-
ridad en la instruccién: «<Un buen prompt tiene que ser claro y decir
bien lo que quiero». Estas evidencias, con una frecuencia del 73 %
(8/11) en los diarios de aprendizaje, muestran una interiorizacién
inicial del prompt como elemento clave de la interaccion con la IA.

En segundo lugar, también se observé una evolucién desde
prompts iniciales mas abiertos o incompletos hacia formulaciones
mas estructuradas. En algunos casos, los estudiantes integraron
elementos como el publico objetivo, el contexto profesional o el
formato de respuesta, lo que permitié obtener resultados mas ajus-
tados a la tarea: «Estoy haciendo una presentacion sobre mi apren-
dizaje... mi publico es profesores y empresas... la idea principal es
contar mis habilidades y aprendizajes». Este tipo de formulaciones
evidencia una transicién hacia una interaccion mds consciente y
orientada a objetivos. En este caso, la frecuencia identificada en los
diarios de aprendizaje en esta categoria es de 64 % (7/11).

Ademas, en los diarios se reflexioné sobre la informacién ob-
tenida para realizar una evaluacion critica. Asi, los estudiantes
desarrollaron una capacidad inicial de evaluacion critica de las
respuestas generadas por diferentes herramientas. En particular,
se identificaron criterios como el cumplimiento del formato, la
claridad del lenguaje y la adecuacién al uso oral: «ChatGPT cum-
ple formato... incluye ejemplo y pregunta final... Copilot no si-
gue el formato pedido». Asimismo, se observaron decisiones
fundamentadas en la seleccion de resultados: «Me quedo con el
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texto de ChatGPT porque estd mejor resumido y se entiende ma-
jor». Estos elementos evidencian un primer nivel de pensamien-
to critico en el uso de herramientas de IA, con una frecuencia del
64 % en los diarios de aprendizaje.

Finalmente, senalar que se observé a través del trabajo en los
diarios la transferencia del aprendizaje a contextos funcionales. Los
estudiantes aplicaron el uso de prompts a contextos cercanos a su
realidad académica y sociolaboral, especialmente en la elaboracién
de presentaciones y la comunicacién de competencias: «He desa-
rrollado habilidades como la toma de decisiones... el uso del in-
glés... y herramientas como Excel, Word y PowerPoint». También
se observé la integracion de intereses personales y profesionales en
la interaccién con la IA: «Quiero crear mundos propios... hacer ani-
macion, videojuegos y publicar libros». Esto refleja una conexion
entre el aprendizaje técnico y su aplicacién en contextos significati-
vos, con una frecuencia del 73 % en los diarios de aprendizaje.

Estos resultados muestran que el alumnado no solo adquirié
conocimientos bdsicos sobre A, sino que desarroll6 una com-
prension funcional de la interacciéon mediante prompts, mejoran-
do progresivamente la calidad de sus instrucciones, evaluando
criticamente los resultados generados y aplicando estos aprendi-
zajes a tareas con sentido practico. No obstante, se identificaron
diferencias en el grado de complejidad de los prompts elabora-
dos, manteniéndose en algunos casos estructuras simplificadas,
lo que se tradujo en respuestas menos precisas. Este punto re-
fuerza la necesidad de mantener estrategias de andamiaje docen-
te en las primeras fases del aprendizaje.

5. Discusion y conclusiones

Los resultados obtenidos en la experiencia permiten interpretar la
intervencién desde una doble perspectiva: la adquisicion de co-
nocimientos conceptuales sobre inteligencia artificial y el desarro-
llo de competencias de interaccién con sistemas de IA generativa.
En relacion con la primera, la mejora observada en el cuestionario
pretest-postest (figura 1) sugiere que una intervencion breve, es-
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tructurada y contextualizada puede favorecer la comprensién de
conceptos clave como IA generativa, modelos de lenguaje (LLM) y
prompts. Este punto coincide con estudios previos que destacan el
potencial de la IA como contenido formativo en si mismo dentro
de la alfabetizacion digital (Crompton y Burke, 2023).

No obstante, el valor principal de la experiencia no reside
Unicamente en la adquisicion de conocimientos declarativos,
sino en el desarrollo de una competencia funcional de interac-
cion con la IA evidenciada a través del trabajo con prompts. En
este sentido, los resultados cualitativos muestran que el alumna-
do no solo comprendié la estructura del prompt, sino que fue ca-
paz de aplicarla de forma progresiva, pasando de formulaciones
iniciales mas abiertas a instrucciones mds estructuradas y orien-
tadas a objetivos. Este proceso confirma que el disenio de prompts
puede ensefnarse mediante estrategias de andamiaje, en linea con
lo planteado por Lee y Palmer (2025) sobre su caracter de com-
petencia emergente en educacién superior.

Desde la perspectiva de la interaccion humano-computadora,
los resultados refuerzan la idea de que el prompt actda como una
interfaz clave entre el usuario y el sistema. La mejora en la calidad
de las respuestas generadas, asociada a una mayor estructuracion de
las instrucciones, evidencia que la interaccién con la IA no depende
tUnicamente de la herramienta, sino de la capacidad del usuario
para formular solicitudes adecuadas. Este resultado es especialmen-
te relevante en contextos educativos, donde el aprendizaje de esta
competencia puede condicionar el uso critico y eficaz de la IA.

Asimismo, el desarrollo de una capacidad inicial de evalua-
cion critica constituye un resultado significativo. La compara-
cién entre herramientas (ChatGPT vs. Copilot) permiti6 al alum-
nado identificar diferencias en términos de formato, claridad y
adecuacién al uso oral, lo que indica un primer nivel de pensa-
miento critico en el uso de sistemas de IA. Este aspecto es clave,
ya que responde a uno de los principales retos identificados en
la literatura: evitar un uso acritico de la IA y promover una inte-
raccién reflexiva (Zawacki-Richter et al., 2019).

En cuanto a la inclusion, los resultados sugieren que el uso de
estructuras guiadas, tareas secuenciadas y apoyos multimodales fa-
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cilitan el acceso a la interaccién con la IA en contextos de diversi-
dad. En linea con Pucci et al. (2024), la simplificacién de la inter-
faz a través de instrucciones estructuradas (prompts) puede actuar
como un mecanismo de accesibilidad cognitiva, reduciendo la car-
ga de la tarea y favoreciendo la participacién activa del alumnado.
Otro aspecto que destacar de la experiencia es la transferencia
del aprendizaje a contextos funcionales, especialmente en la ela-
boracion de presentaciones y la comunicacién de competencias
sociolaborales. El alumnado fue capaz de vincular el uso de la IA
con situaciones reales, integrando contenidos académicos, intere-
ses personales y objetivos profesionales. Este resultado refuerza el
potencial de la IA como herramienta para el desarrollo de com-
petencias aplicadas y no iinicamente como recurso tecnolégico.
No obstante, también se observaron diferencias en el nivel de
complejidad de los prompts elaborados, lo que pone de manifies-
to la necesidad de mantener estrategias de andamiaje docente en
las primeras fases de aprendizaje. Entre las limitaciones del estu-
dio se encuentran el tamafo reducido de la muestra y el cardcter
descriptivo del disefio. Aun asi, la experiencia sugiere que inte-
grar el diseno de prompts en la formacion en competencias digi-
tales puede ser una via 1til para promover un uso mads accesible,
critico y significativo de la IA en contextos educativos inclusivos.
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Anexos

e Guia y plantilla de la sesién de Tecnologia inclusiva y accesibilidad:
https://nlara-cursos.notion.site/ Gu-a-y-plantilla-de-la-sesi-n-de-Tec
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Resumen

Este capitulo presenta una propuesta de innovacidon docente centrada en la
promocion de la salud a través del ejercicio fisico en jovenes con discapacidad
intelectual (DI) desarrollada en un contexto universitario inclusivo. La expe-
riencia se llevo a cabo mediante la colaboracion entre estudiantes del grado en
Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte y jovenes con DI participantes en
un Programa Universitario de Competencias Sociolaborales. El objetivo princi-
pal fue fomentar habitos de ejercicio fisico saludable en los estudiantes con
discapacidad intelectual DI mediante programas de entrenamiento adaptados,
al tiempo que se favorecia el desarrollo de competencias profesionales en el
alumnado universitario.

La propuesta se estructurd en tres fases: valoracion inicial de la condicion
fisica, disefio de sesiones por parte de los estudiantes de grado y puesta en
practica en un entorno cooperativo. Los resultados descriptivos de las valora-
ciones iniciales de condicidn fisica muestran un perfil de condicidn fisica hete-
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rogéneo en los jovenes con discapacidad intelectual DI, lo que refuerza la ne-
cesidad de intervenciones individualizadas. En conjunto, la experiencia eviden-
cia el potencial del ejercicio fisico como herramienta de inclusion, mejora de la
salud y formacion pedagogica en la educacion superior.

Palabras clave: Discapacidad intelectual, condicion fisica, educacion inclusiva,
promocion de la salud, contexto universitario

1. Introduccion

En las dltimas décadas, el panorama de la educacion superior ha
experimentado una transformacién hacia una mayor diversidad,
reconociendo el valor de incluir a colectivos tradicionalmente
excluidos de las aulas universitarias (Corby et al., 2022). Asimis-
mo, existe un crecimiento global de programas de formacién
postsecundaria en el entorno universitario orientados a facilitar
la integracion sociolaboral de personas con discapacidad intelec-
tual (DI) (Berastegui et al., 2024). Estos programas no solo bus-
can la adquisicion de competencias profesionales, sino que ac-
tdan como un motor de visibilizacién fomentando una sociali-
zacién normalizada en condiciones de igualdad (Aguado-Gémez
etal., 2025).

A pesar de estos avances, los jévenes con DI enfrentan desa-
fios significativos en lo que respecta a su salud y bienestar fisico.
La literatura cientifica indica que esta poblacion es generalmente
menos activa y presenta niveles de comportamiento sedentario
mas elevados que sus pares sin discapacidad (Menchén-Rubio
et al., 2026). Esta inactividad fisica esta estrechamente ligada a
una alta prevalencia de sobrepeso y obesidad (Slevin et al.,
2014), incrementando el riesgo de desarrollar enfermedades car-
diovasculares, diabetes tipo Il y otros problemas de salud créni-
cos (Lin et al., 2010).

Las barreras para la practica de ejercicio fisico en este colecti-
vo son mdltiples y complejas. A menudo, se identifican debili-
dades como la preparacion insuficiente del personal docente, la
falta de recursos y la escasez de infraestructuras accesibles (Celes-
tino et al., 2023).
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Asimismo, factores individuales como la baja motivacién, la
falta de conocimientos sobre el uso de instalaciones deportivas o
el control neuromotor limitado dificultan su participacién activa
en programas de salud (Narvdez Alvarez et al., 2025). En este
contexto, las instituciones universitarias se encuentran en una po-
sicién tnica para mitigar estas disparidades (Tucker et al., 2022).

La préctica de deporte y ejercicio fisico en entornos inclusivos
ha demostrado ser una herramienta excepcional no solo para la
mejora de la condicién fisica, sino también para el desarrollo de
habilidades motoras, comunicativas y sociales (Gallotta et al.,
2024).

Simultidneamente, este enfoque impacta positivamente en los
estudiantes sin discapacidad, quienes experimentan un enrique-
cimiento personal y social al verse desafiados a mejorar sus habi-
lidades de acompafnamiento y sensibilidad hacia la diversidad
(Corby et al., 2022).

Bajo estas premisas, el presente proyecto de innovacion do-
cente surge de la colaboracién entre los estudiantes de la asigna-
tura Actividad Fisica y Salud del grado en Ciencias de la Activi-
dad Fisica y del Deporte (CCAFYD) y j6venes con DI de un Pro-
grama Universitario en Competencias Sociolaborales. El objetivo
central es potenciar el desarrollo fisicomotriz de los estudiantes
con DI mediante programas de entrenamiento muscular y car-
diorrespiratorio adaptados orientados a la adquisicién de habi-
tos activos.

Simultineamente, el proyecto busca que los estudiantes de
grado asuman el rol de educadores fisicos, enfrentdndose a situa-
ciones reales de practica. En definitiva, este capitulo describe una
propuesta que vincula el rigor técnico del entrenamiento con un
compromiso ético hacia la equidad y el bienestar integral.

2. La experiencia inclusiva

Nombre de la actividad inclusiva
Actividad fisica y promocion de la salud desde un enfoque in-
clusivo.

8. Ejercicio fisico para la salud en jovenes con discapacidad intelectual | 117



Grado / Ciclo formativo [ Asignatura

Esta experiencia se desarroll6 entre los estudiantes de la asigna-
tura Actividad Fisica y Salud, impartida en 2.° curso del grado en
CCAFYD, junto a los estudiantes de un Programa Universitario
en Competencias Sociolaborales, dirigido a jévenes con DI, per-
teneciente a los programas UniDiversidad financiados por Fun-
dacion ONCE y el Fondo Social Europeo. Los dos grupos de es-
tudiantes desarrollan su docencia en una universidad privada de
la Comunidad de Madrid.

Contextualizacion y participantes

La actividad se desarrollé con un total de 37 estudiantes, 20 es-
tudiantes del grado en CCAFYD, con edades comprendidas entre
los 19 y 25 anos, y 17 estudiantes de un Programa Universitario
en Competencias Sociolaborales dirigido a jovenes con DI, con
edades comprendidas entre los 19 y los 28 anos. Entre los 17 es-
tudiantes con DI, 14 tenian DI leve y 3 DI moderada.

La experiencia tuvo lugar en las instalaciones deportivas de la
universidad, concretamente en un tercio de un polideportivo cu-
bierto que cuenta con una pista polideportiva, ademas de gradas
y espacios complementarios como aseos, vestuarios, aulas y al-
macenes. Se decidi6 utilizar un solo tercio porque las actividades
desarrolladas de ejercicio fisico individualizado no requieren
mucho espacio, por lo que se separé del resto de instalaciéon con
una lona para evitar interferencias y distracciones de los partici-
pantes. Se cont6 con dos profesores para dirigir y dinamizar la
actividad, asi como una persona de apoyo.

Objetivos de la sesion
e Objetivo de la propuesta de innovacién: promover la practica
de ejercicio fisico orientado a la salud, favoreciendo la partici-
pacion inclusiva y el aprendizaje mutuo entre estudiantes con
y sin discapacidad intelectual.
¢ Objetivos de aprendizaje
- Realizar de forma segura ejercicios basicos de entrenamien-
to muscular y cardiorrespiratorio, respetando principios de
técnica y progresion.
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- Comprender la importancia del ejercicio fisico regular para
la salud.
- Fomentar la cooperacién, el apoyo mutuo y la interaccion
positiva entre todos los participantes.
¢ Objetivos especificos de aprendizaje por grupos
- Estudiantes con DI
0 Aprender a ejecutar ejercicios fundamentales de un pro-
grama de entrenamiento muscular y cardiorrespiratorio
(sentadilla, empuje, traccién, marcha, ejercicios con au-
tocarga...).
¢ Incrementar la autonomia y la confianza en la realiza-
cion de ejercicios.
¢ Participar activamente en dinamicas cooperativas, comu-
nicando necesidades y colaborando con sus comparieros.
- Estudiantes sin DI
¢ Aprender a ensenar ejercicios basicos de entrenamiento
muscular y cardiorrespiratorio a personas sin experiencia.
¢ Comprender y ajustar adecuadamente la carga y la pro-
gresion para personas desacondicionadas o con necesi-
dades especificas.
¢ Desarrollar habilidades de comunicacién, acompana-
miento y apoyo, mostrando sensibilidad hacia la diversi-
dad de capacidades.

Contenido

Para garantizar este enfoque integral, se establecieron tres gran-
des bloques de contenidos que, aunque diferenciados, se com-
plementaron durante todo el proceso.

En primer lugar, se trabajaron contenidos orientados a la va-
loracién de la condicion fisica. Esta fase inicial permitié explorar
los niveles de fuerza, agilidad y resistencia general de los estu-
diantes con DI a través de pruebas adaptadas.

El segundo bloque de contenidos se centr6 en el entrena-
miento muscular y cardiorrespiratorio, incorporado en las dos
sesiones practicas. Para los estudiantes con DI, estos contenidos
se enfocaron en la adquisicion de la técnica de ejercicios esencia-
les de fortalecimiento y en tareas de acondicionamiento cardio-
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rrespiratorio. Para los estudiantes de grado en CCAFYD, estos
contenidos incluyeron el disefio de sesiones de entrenamiento
para personas desacondicionadas, la seleccién apropiada de car-
gas y progresiones y la adaptacion de los ejercicios a las necesi-
dades especificas.

El tercer bloque de contenidos estuvo compuesto por aspec-
tos relacionados con la inclusion, la cooperacién y las compe-
tencias socioeducativas compartidos por ambos grupos. En este
ambito se promovio el trabajo cooperativo, el desarrollo de acti-
tudes de empatia, respeto por los ritmos individuales y la cons-
truccién de un clima emocional positivo durante las sesiones.

Metodologias

La experiencia se disei¢ para evitar una participacion meramen-
te presencial de los alumnos con DI, convirtiéndolos en agentes
activos de su propio aprendizaje y salud fisica. El pilar funda-
mental fue el aprendizaje cooperativo en binomios mixtos, es-
tructurado para que los jévenes con DI no solo recibieran apoyo,
sino que asumieran una rotacion natural de roles (ejecutante,
demostrador y observador).

Esta organizacion de los estudiantes, integrados por un estu-
diante de grado y un joven con DI, constituye el eje vertebrador
de la propuesta y se fundamenta te6ricamente en la teoria del
contacto intergrupal de Pettigrew y Tropp (2008).

Este intercambio de responsabilidades permitié que los alum-
nos con DI ganaran autonomia y protagonismo, consolidando
habilidades de interaccion social y liderazgo dentro de su propio
grupo de practica. Complementariamente, el aprendizaje basado
en la accion garantizé que la técnica de los ejercicios se interiori-
zara a través de la practica motriz directa y la repeticion guiada,
permitiendo a los estudiantes alcanzar los objetivos de ejecucién
técnica de forma segura y eficaz (Aguado-Gémez et al., 2025).
Para asegurar una participaciéon plena y equitativa, se aplico la
ensefianza multinivel, que permiti6 ajustar la complejidad y la
intensidad de cada ejercicio a las capacidades funcionales de
cada alumno; de este modo, cada estudiante con DI pudo pro-
gresar desde el éxito y la competencia percibida (Narvaez Alvarez
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et al.,, 2025). Finalmente, la inclusién real se consolidé en los
espacios de reflexion compartida, donde los alumnos con DI co-
municaron sus propias necesidades y sentimientos, validando su
capacidad de autogestion en su entrenamiento (Aguado-Gémez
etal, 2025).

Estructura de la experiencia inclusiva
La experiencia completa se desarroll6 a lo largo de tres fases cla-
ramente diferenciadas:

e Fase 1. Autoconocimiento y valoracién inicial de la condicion
fisica: el objetivo fue identificar el punto de partida motriz
para disefiar un camino hacia la autonomia. Aunque todos
los estudiantes realizaron las pruebas, se priorizé que los jo-
venes con DI comprendieran el propésito de cada test y parti-
ciparan en el registro de sus propios resultados. Esta fase es
clave para que entiendan sus fortalezas y sus retos, sentando
las bases de la adquisicién de habitos activos.

e Fase 2. Disefio de la sesion por parte de los estudiantes de
CCAFYD (en el aula): en esta fase, los participantes con DI
fueron organizados en pequenos grupos de 2-3 estudiantes,
en funcién de los niveles de condicién fisica. Cada uno de
estos grupos fue asignado a grupos de 2-3 estudiantes de gra-
do en CCAFYD, quienes asumieron la responsabilidad de di-
seflar una propuesta de sesion. Estas sesiones fueron elabora-
das a partir de los resultados de las pruebas de condicién fisi-
cay, posteriormente, revisadas en el aula bajo la supervision
de la profesora.

e Fase 3. Puesta en practica: las sesiones practicas se plantearon
como un espacio de aprendizaje cooperativo. Se evito el es-
quema tradicional de «entrenador-alumno»; en su lugar, se
foment6 una rotacion natural de roles en la que los jévenes
con DI no solo fueron ejecutantes, sino que asumieron fun-
ciones de demostradores de técnica y observadores de apoyo.

Cada una de las sesiones siguié una estructura similar. Co-
menzaban con un calentamiento, enfocado en el trabajo de los

8. Ejercicio fisico para la salud en jovenes con discapacidad intelectual | 121



eslabones débiles de los participantes, seguido de la parte princi-
pal, centrada en ejercicios fundamentales de entrenamiento
muscular o entrenamiento concurrente (cardiorrespiratorio y
muscular). Durante esta parte, los roles rotativos permitieron a
los alumnos con DI ganar protagonismo y autoconfianza en la
toma de decisiones sobre la intensidad del ejercicio. La sesién
finalizaba con una vuelta a la calma y un espacio de reflexién
compartida. Este espacio fue fundamental para consolidar la ca-
pacidad de autogestion de la salud y validar que los objetivos
pedagogicos de autonomia y socializacién se cumplieron de for-
ma efectiva.

2.1. Materiales

Para llevar a cabo las valoraciones de la condicién fisica fue ne-
cesario disponer de un dinamémetro manual para la medicién
de la fuerza, asi como una silla, cinta métrica, conos y marcado-
res adhesivos de suelo para establecer puntos de referencia en las
pruebas de desplazamiento y potencia. Para estimar la capacidad
cardiorrespiratoria, se utilizé el ancho de una pista polideportiva
de 20 metros. Ademads, se contd con cronémetros, hojas de regis-
tro y tablas de anotacién que permitieron recopilar los datos de
forma sistematica y rigurosa.

Para el desarrollo de las sesiones practicas, se emplearon col-
chonetas, bandas eldsticas, mancuernas, barras con discos y ba-
lones medicinales, que permitian ajustar la carga de manera in-
dividualizada. También se utilizaron conos, picas y aros para es-
tructurar circuitos accesibles y visualmente claros.

2.2. Desarrollo de la experiencia

El proceso de construccién de la experiencia inclusiva comenzo
con una propuesta inicial por parte de la direccién del Programa
Universitario en Competencias Sociolaborales dirigido a jovenes
con DI, que planteé la posibilidad de incorporar actividades
conjuntas entre los estudiantes de grado en CCAFYD a través de
la organizacion de la semana del deporte. A partir de esta idea

122 | Universidad y diversidad



preliminar, el profesorado de CCAFYD elaboré una propuesta
general de actividades. Con esta base, se llevé a cabo una reu-
nién de coordinacién de las profesoras de la asignatura con los
responsables del programa para jévenes con DI en la que se ex-
pusieron las intenciones pedagogicas, se compartieron las carac-
teristicas del alumnado participante y se acordaron las pautas
esenciales del trabajo colaborativo.

A continuacioén, las profesoras de la asignatura elaboraron
una propuesta detallada, incorporando la estructura organizati-
va, los objetivos y contenidos, asi como las estrategias metodo-
l6gicas mas adecuadas. Esta propuesta fue revisada nuevamente
por los equipos docentes de ambos programas, que realizaron
los ajustes finales. Finalmente, se procedi6 a la planificacién lo-
gistica, que incluy6 la organizacién de fechas, la distribucion de
grupos, la coordinacion de los espacios disponibles, la asigna-
cién de los materiales necesarios y la prevision de los tiempos de
trabajo en cada fase.

3. Método

A partir de los fundamentos pedagogicos que sustentan la pro-
puesta inclusiva, resulta pertinente incorporar una aproximacion
metodoldgica que permita contextualizar adecuadamente el
punto de partida de los participantes. En este estudio, la metodo-
logia adquiere un enfoque descriptivo, orientado a caracterizar el
nivel inicial de condicién fisica de los j6venes con DI antes de su
participacion en la experiencia. Esta descripcion facilita la plani-
ficacion y adecuacion de las tareas pedagogicas implementadas.

3.1. Participantes

La tabla 1 muestra las caracteristicas de los estudiantes con DI
que participaron en la evaluacion previa. La muestra analizada
estuvo compuesta por 17 jévenes con DI (11 hombres y 6 muje-
res), un 82,35 % tenian discapacidad intelectual leve y un
17,65 % moderada. La caracterizacion antropométrica de los 17
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jovenes con DI muestra valores medios acordes con su etapa de
adultez temprana. En conjunto, el peso, la altura y el perimetro
de cintura presentan diferencias entre sexos, con valores mas ele-
vados en los hombres.

Tabla 1. Caracteristicas de los participantes

Todos (N=17) Hombres (N=11) Mujeres (n=6)
Edad (afios) 22,76 + 3,21 22,73 +3,35 22,83 + 3,25
Peso (kg) 66,3 + 17,1 73,6 + 13,9 53,00 + 14,7
Altura (m) 1,67 + 0,13 1,74 + 0,09 1,54 + 0,07
IMC (kg/m2) 22,4+ 7,85 22,5 +9,36 22,1 + 4,68
Perimetro cintura (cm) 81,1 + 14,1 86,1 + 12,1 719 + 13,6

Nota: los resultados se presentan como media + desviacion estandar (DE)

3.2. Tipo de disefio

Esta parte del trabajo tiene un diseno cuantitativo, ya que se tra-
ta de un estudio descriptivo transversal orientado a la caracteri-
zacion de los niveles de condicién fisica en jévenes con DI.

3.3. Recogida de datos

La seleccion de los test para realizar la valoracién de los niveles
de condicion fisica fue extraida del SAMU DIS-FIT, una bateria de
pruebas validada para personas con DI leve y moderada. Concre-
tamente, se seleccionaron aquellas pruebas que demostraron un
coeficiente de correlacién intraclase de moderada a alta fiabilidad
(Alcantara-Cordero et al., 2020). Se evaluaron variables antro-
pométricas (peso, altura y perimetro de cintura), asi como la con-
dicion fisica, que se valor6 a través de pruebas estandarizadas:
fuerza de prensién manual mediante dinamometria, agilidad
funcional con el test Timed Up and Go (TUG), potencia de tren
inferior con el test de 10 levantamientos desde la silla (10STS) y
capacidad cardiorrespiratoria mediante el test de 20m Shuttle
Run (20m SRT). Los procedimientos experimentales se llevaron
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a cabo segun los protocolos previamente descritos (Alcantara-
Cordero et al., 2020).

Las categorias utilizadas para clasificar los niveles de agilidad
(TUG) y potencia (10STS) se establecieron a partir de los valores
de referencia propuestos por Cabeza-Ruiz (2020) en el estudio
SAMU DIS-FIT y los de fuerza con los valores normativos pro-
puestos por Cuesta-Vargas e Hilgenkamp (2015). Cabe sefalar
que no todas las valoraciones disponian de valores de referencia
especificos para establecer categorias de rendimiento; por ello,
Unicamente se incluyeron clasificaciones en aquellas pruebas
para las que existian datos normativos.

4. Resultados

La tabla 2 recoge los resultados de las diferentes valoraciones rea-
lizadas. En la fuerza de prension manual, la agilidad y la maxima
velocidad del 10STS se observan valores superiores en los hom-
bres respecto a las mujeres, mientras que en la prueba de poten-
cia 10STS, los valores medios son similares entre sexos. Final-
mente, la capacidad cardiorrespiratoria muestra una media algo
mayor en los hombires, si bien con una variabilidad considerable.

Tabla 2. Resultados de las valoraciones de condicion fisica

Todos (N=17) Hombres (N=11) Mujeres (n=6)
Fuerza prensora (kg) 26,8 + 7,46 29,2 + 6,66 20,2 + 5,71
Agilidad TUG (s) 505+ 1,35 4,78 + 0,78 581+ 2,35
Potencia 10STS (s) 14,3 + 4,65 14,1 £ 3,99 14,8 + 6,25
Max velocidad 10 STS (m/s) 0,74 + 0,16 0,76 + 0,19 0,69 + 0,11
Capacidad CR (periodo) 411+ 274 4,55 + 3,23 3,24 + 1,17

Nota: los resultados se presentan como media + desviacion estandar (DE)

La figura 1 muestra la distribucion porcentual de los niveles
de fuerza, potencia y agilidad de los participantes, clasificados
en tres categorias (bajo, moderado y alto) segtin los valores de
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referencia disponibles para jévenes con DI. En el componente de
fuerza, la distribucion aparece equilibrada entre las tres catego-
rias. En potencia, sin embargo, se observa una clara concentra-
cién en la categoria alta, superando el 70% de la muestra, mien-
tras que el nivel bajo apenas representa una proporcién minima.
En contraste, la agilidad presenta un patron diferente: la mayor
parte de los participantes se sitiia en la categoria moderada, se-
guida por una proporcion inferior en categoria baja y un porcen-
taje muy reducido en la alta. En conjunto, se identifica un rendi-
miento especialmente elevado en potencia, equilibrado en fuer-
za y mas limitado en agilidad.

Figura 1. Categorizacion de los resultados de los niveles de condicion fisica basa-
do en valores de referencia de jovenes con discapacidad intelectual

Nota: valores de referencia de fuerza con dinamometria manual (Cuesta-Vargas e Hilgenkamp, 2015),
potencia con 10STS y agilidad con TUG (Cabeza-Ruiz, 2020)

5. Discusion y conclusiones

La implementacion de esta experiencia inclusiva ofrece la posibi-
lidad de que el ejercicio fisico actie como un motor de inclusion
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y aprendizaje en el entorno universitario. Desde una perspectiva
pedagodgica, el uso de las sesiones inclusivas permitio que los estu-
diantes de CCAFYD trascendieran la teoria para enfrentarse a con-
textos reales de practica y los estudiantes con DI no fueron sujetos
pasivos, sino corresponsables de la practica. Segiin Aguado-
Goémez et al. (2025), el aprendizaje cooperativo en binomios de
rotacion de roles consolida el conocimiento de manera mads sig-
nificativa y aumenta la autoconfianza profesional. En cuanto a
los estudiantes con DI, la experiencia puede generar un impacto
positivo en su motivacion y habilidades sociales. La literatura su-
giere que participar en entornos inclusivos junto a pares sin dis-
capacidad mejora la percepcion de competencia deportiva y fo-
menta vinculos que trascienden el aula (Berastegui et al., 2024).

Un elemento diferenciador de este proyecto fue la valoracion
inicial de la condicion fisica, la cual condicioné directamente el
diseno de las sesiones de entrenamiento. La valoracién inicial
revel6 un perfil motriz heterogéneo que resulté determinante
para la prescripcion del ejercicio. Este contraste es fundamental,
ya que, como indica Cabeza-Ruiz (2020), el uso de valores de
referencia especificos para la poblacién con DI evita situar a es-
tos jovenes en una «desventaja comparativa» y permite una in-
terpretacion real de su capacidad funcional.

Narvaez Alvarez et al. (2025) sostienen que la efectividad de
la inclusién en estrategias de ejercicio fisico depende de un siste-
ma de adaptaciones que incluya niveles de apoyo para compen-
sar el control neuromotor limitado que a menudo presentan los
jovenes con DI. En este proyecto, esto se tradujo en la simplifica-
cién de tareas de desplazamiento y en el uso de materiales visua-
les para facilitar la comprension de los recorridos, buscando que
el ejercicio fuera seguro y motivador. Finalmente, la organiza-
cion en binomios mixtos permitié que los estudiantes ajustaran
las cargas de forma individualizada basandose en la fatiga perci-
bida y la técnica de ejecucion observada.

La necesidad de programas estructurados es critica, dado que
esta poblaciéon tiende a comportamientos sedentarios que incre-
mentan el riesgo de enfermedades cronicas (Chen et al., 2024).
Los posibles resultados de este proyecto se apoyan en la eviden-
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cia de que los programas de ejercicio asistido en la universidad,
como el modelo SAW descrito por Tucker et al. (2022), incre-
mentan la autoeficacia hacia el ejercicio y la fuerza muscular en
jovenes con DI. No obstante, como senalan Roberts et al. (2018),
persisten barreras como la falta de personal formado y el tiempo
limitado en los planes de estudio, lo que subraya la importancia
de institucionalizar estas experiencias de innovacion.

En definitiva, la sinergia entre una evaluacion fisica rigurosa y
una pedagogia inclusiva permite trascender el modelo de «asisten-
cia». Este proyecto demuestra que al dotar a los estudiantes con
DI de herramientas para comprender su propia condicién fisica 'y
participar en la toma de decisiones motrices, se sientan las bases
para una autonomia funcional real. Al mismo tiempo, los futuros
profesionales de CCAFYD no solo adquieren técnica, sino una éti-
ca de la inclusion que entiende la diversidad como un valor inhe-
rente a la salud comunitaria. Esta propuesta de innovacién, por
tanto, posiciona a la universidad como un entorno equitativo ca-
paz de transformar tanto la competencia profesional como el
bienestar integral de todos sus miembros. Aunque el impacto a
largo plazo en el desarrollo motriz requiere de intervenciones sos-
tenidas en el tiempo, este proyecto demuestra que el uso de herra-
mientas de diagnostico adaptadas permite disenar programas con
el potencial de mejorar la condicion fisica de este colectivo.

Desde el punto de vista pedagdgico, la experiencia ofrece una
via para que los futuros profesionales del deporte se enfrenten a
la complejidad de la diversidad en contextos reales. En tltima
instancia, esta propuesta de innovacién sienta las bases para que
la universidad se consolide como un entorno inclusivo que tra-
baje activamente por la promocion de héabitos activos y el bien-
estar integral de toda la comunidad estudiantil.
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Resumen

Este capitulo presenta un proyecto de innovacion educativa en el que partici-
paron estudiantes del grado en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte y
estudiantes del Programa Universitario en Competencias Sociolaborales. Se ha
centrado en el disefio e implementacién de experiencias fisico-deportivas in-
clusivas en golf, balonmano y baloncesto con alumnado con y sin discapacidad
intelectual (DI). Durante la experiencia, se llevé a cabo un disefio metodoldgico
mixto; se combind un analisis cuantitativo descriptivo mediante un cuestiona-
rio de 14 items disefiado con criterios de accesibilidad cognitiva y con un ana-
lisis cualitativo de las preguntas abiertas, que cumplimentaron diez partici-
pantes con DI. Los resultados evidenciaron una valoracion global muy elevada
de las experiencias (3,75 + 0,24 puntos), con valoraciones altas en las dimen-
siones de disfrute, inclusion social, participacion y motivacion futura. Asimis-
mo, la dimension de comprension y apoyo obtuvo valores elevados, indicando
una adecuada adaptacién de las actividades a las necesidades del alumnado. El
analisis cualitativo reforzd estos resultados, destacando la diversion, la inte-
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raccion social y la novedad como elementos centrales de la experiencia. En
conjunto, los hallazgos confirman el potencial del deporte como recurso peda-
gogico para promover la inclusion, la participacion activa y el aprendizaje sig-
nificativo en contextos universitarios.

Palabras clave: Actividades deportivas, inclusion, aprendizaje cooperativo, ac-
cesibilidad cognitiva, metodologias activas

1. Introduccion

Las experiencias que se presentan en este capitulo abordan la in-
clusién educativa a través de deportes tanto colectivos como in-
dividuales, mostrando coémo ambos pueden convertirse en po-
tentes herramientas pedagogicas para el trabajo conjunto de
alumnado con y sin discapacidad intelectual (DI). Mientras que
los deportes colectivos, como el baloncesto, se apoyan en la coo-
peracion, el trabajo en equipo y la adaptacion de roles para favo-
recer la participacién compartida, los deportes individuales de
precisién, como el golf, permiten entornos controlados, no inva-
sivos y adaptables a diferentes ritmos y materiales. En ambos ca-
sos, el deporte se concibe como un medio para educar en valo-
res, promover la igualdad de oportunidades y favorecer aprendi-
zajes técnicos, sociales y actitudinales desde una perspectiva
inclusiva (Bailey, 2005).

La experiencia desarrollada se sustenta en los principios de la
educacion fisica inclusiva y del disefio universal para el aprendi-
zaje (DUA), entendidos como marcos que favorecen el aprendiza-
je significativo de todo el alumnado, independientemente de sus
capacidades o necesidades especificas. En esta linea, Bashir et al.
(2025) plantean que la educacion fisica inclusiva debe orientarse
a eliminar barreras fisicas, metodolégicas y actitudinales, promo-
viendo entornos flexibles y accesibles que garanticen la igualdad
de oportunidades y la participacion real del alumnado con disca-
pacidad. De acuerdo con este enfoque, elementos presentes en la
experiencia como la secuenciacion progresiva de las tareas, la cla-
ridad en las explicaciones, la adaptacion de ritmos de aprendizaje,
la diversificacion de formas de participacion y la flexibilidad me-
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todologica constituyen estrategias clave para favorecer la inclu-
sion y el compromiso del estudiantado (Ben Rakaa et al., 2025).

En este contexto, el presente capitulo tiene como objetivo
analizar el diseno, implementacion y valoracién de experiencias
fisico-deportivas inclusivas en el ambito universitario con alum-
nado con y sin DI. Todo ello se enmarca en la evidencia previa
que destaca el papel de la actividad fisica inclusiva en la mejora
de la participacion social, la autoestima y el sentido de pertenen-
cia del alumnado con discapacidad (Block y Obrusnikova, 2007;
Shields et al., 2012; Haegele y Sutherland, 2015).

2. La experiencia inclusiva

Nombre de la actividad inclusiva

e Experiencia inclusiva 1. Golf: todos al green.

e Experiencia inclusiva 2. Balonmano para todos: principios
basicos del juego colectivo.

e Experiencia inclusiva 3. Baloncesto: baloncesto sin barreras.

Grado / Asignatura

Estudiantes que simultanean segundo curso del grado en Cien-
cias de la Actividad Fisica y del Deporte (CCAFD) con los grados
de Fisioterapia y de Nutricién. La experiencia se ha realizado en
las asignaturas:

e Fundamentos de los deportes de precision: Golf.
e Fundamentos de los deportes colectivos I (Balonmano).
e Fundamentos de los deportes colectivos II (Baloncesto).

Contextualizacion y participantes
La sesion se ha desarrollado durante la semana del bienestar, nu-
tricion, actividad fisica y salud, una iniciativa institucional dise-
nada para fomentar la practica de actividad fisica inclusiva.

El grupo ha estado compuesto por 20 estudiantes, 10 de las
titulaciones de grado indicadas anteriormente y 10 del Programa
Universitario en Competencias Sociolaborales.
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Objetivos de la sesion
Los objetivos fundamentales que se pretendian alcanzar fueron
los siguientes:

e Disenar y aplicar propuestas inclusivas en diferentes modali-
dades deportivas.

e Favorecer la participacion, cooperacion e interaccién social
del alumnado.

e Analizar la percepcion de los participantes con DI sobre la ex-
periencia (disfrute, inclusion, comprensiéon y motivacion).

e Valorar el potencial del deporte como herramienta para la in-
clusion educativa.

Contenido
En estas experiencias se trataron contenidos técnicos y tacticos
basicos del golf, balonmano y baloncesto.

e Golf: descripcion del objetivo del juego. Descripcion del gol-
pe, material requerido y componentes principales que entran
en juego (fuerza y linea). Explicacién bdsica del agarre del
palo. Colocacién y posicion del cuerpo en el movimiento de
golpeo.

¢ Balonmano: diferentes tipos de pase (armado, de cadera, por
la espalda) y recepcion. Técnica de lanzamiento a porteria.
Conservacion del balén mediante el desmarque, ocupacion
de espacios libres y progresion hacia porteria contraria. Tra-
bajo en equipo, cooperacion en parejas y seguimiento de las
normas del juego.

¢ Baloncesto: trabajar el bote, en estdtico, dindmico y con des-
plazamientos sin mirar el balon. Experimentar diferentes tipos
de pases a un compafero o lanzar a objetivos estaticos y dina-
micos. Mejorar el tiro a canasta desde distintas posiciones.

Metodologias

A lo largo de la experiencia, se aplicaron diferentes metodolo-
gias, que se indican a continuacion:
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e Metodologia pedagdgica inclusiva centrada en aprendizaje coo-
perativo entre todos los estudiantes, que favorece la inclusion y
la interaccion social mediante el trabajo en pequenos grupos
heterogéneos. Aplicamos roles sencillos y claros con objetivos
comunes y ayuda entre iguales. Siguiendo las aportaciones de
Dyson y Grineski (2001), el aprendizaje cooperativo en educa-
cién fisica favorece el desarrollo simultineo de competencias
motrices, cognitivas y socioafectivas, contribuyendo a mejorar
la participacion, la comunicacion y el sentimiento de pertenen-
cia del alumnado, especialmente en contextos inclusivos.

¢ Mando directo: esta metodologia se utilizé principalmente al
inicio de las sesiones para la explicacién de conceptos técni-
cos, normas de seguridad y aspectos motrices que desarrollar.
Su aplicacion permitié ofrecer consignas claras, estructuradas
y accesibles para todo el alumnado, facilitando una compren-
sién comun previa antes de pasar a tareas mads participativas y
cooperativas.

¢ Metodologias ladicas y adaptadas (aprendizaje basado en el
juego). Se consider6 el juego como un elemento clave para
favorecer la motivacién, la comprension y la implicacién acti-
va del alumnado. El componente lidico facilité un clima po-
sitivo de aprendizaje y reforzé las relaciones interpersonales
dentro del grupo (Camacho-Sanchez et al., 2023).

Ademads, se han usado, estilos de ensenianza que favorecen la
inclusiéon como:

e Asignacion de tareas: cada participante progresa a su ritmo.

e Ensefnanza reciproca: se trabajan acciones simples por parejas
con apoyo mutuo donde la pareja busca un fin comun.

¢ Ensenanza individualizada: ajustes en normas, materiales y
espacios.

e Resolucion de problemas de forma colaborativa.

Estructura de la sesion

Cada sesion tuvo una duracion total de 90 minutos, dividida del
siguiente modo:
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¢ Parte inicial (20 minutos): presentacion del alumnado, expli-
cacion de los objetivos de la sesién y organizacion, asigna-
cion y seleccién de equipos, grupos y parejas, calentamiento y
explicacion de los contenidos basicos para trabajar.

e Parte principal, bloque de desarrollo (60 minutos): explica-
cién y realizacion de las diferentes tareas y juegos.

¢ Vuelta a la calma (10 minutos): puesta en comun y cumpli-
mentacién de cuestionarios.

2.1. Materiales

Para llevar a cabo la sesion se utilizé tanto material convencio-
nal como no convencional. A continuacion se muestran los ma-
teriales empleados:

Materiales generales

Balonmano

Baloncesto

Putters

Bolas de golf

Aros de plastico (varios tamafios y colores)
Pelotas de tenis (amarillas, naranjas y rojas)
Pelotas de foam

Pelota de goma grande o baldén

Setas de colores

Balones de balonmano
Petos
Conos
Setas
Dos porterias de balon-
mano

Balones de baloncesto
Canastas de baloncesto
Cartulinas rojas y verdes
Canastas Balonkorf
Setas

Aros

Pelotas de gomaespuma

Frisbees de goma blandos
Folios con puntuaciones
Pegatinas verdes y rojas
Pegatinas rectangulares

Se realizaron adaptaciones para asegurar la accesibilidad,
concretamente en la explicacion de los aspectos técnicos basicos
de cada experiencia, mediante el uso de consignas simplificadas
y la presentacion de los pasos esenciales para su ejecucion. Asi-
mismo, se adapto la explicacion de los juegos. Ademas, en aque-
llas actividades organizadas por estaciones, se proporciond un
documento impreso que incluia un diagrama visual y un resu-
men de cada juego (nombre, descripcién y duracion).

Ademas, se introdujeron, por ejemplo, en el caso del golf,
adaptaciones en el material para favorecer una menor rodada y
disminuir el nivel de precision requerido en estas primeras fases
del golpeo.
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2.2. Desarrollo de la experiencia

En todas las experiencias se realizé un calentamiento especifico
para la actividad correspondiente y se finalizé con una vuelta a
la calma en la que se pregunté a los estudiantes qué considera-
ban que habian aprendido en la sesién, cémo se habian sentido
y como lo habian pasado y se les pidié6 que cumplimentaran un
cuestionario disenado ad hoc para esta experiencia.

Golf

La experiencia se inicié con la asignacién aleatoria de parejas
mediante pegatinas de colores. Los participantes se distribuye-
ron en los equipos verde y rojo, combinando de forma intercala-
da estudiantes con y sin DI y estableciendo parejas numeradas
que compitieron entre si en las diferentes estaciones. Posterior-
mente, se explicaron los objetivos de la experiencia, se distribu-
y6 el material y se abordaron aspectos basicos de seguridad, par-
tes del putter y fundamentos del golpe del putt (fuerza y direc-
cién). Tras dos ejercicios breves de calentamiento (10-12
repeticiones de rotacion de antebrazo y tronco), se introdujeron
el agarre bdsico, la colocacién corporal y el movimiento de gol-
peo mediante consignas simplificadas, permitiendo finalmente
una practica por parejas.

La parte principal se inici6 con la explicacion de la organiza-
cion del espacio y de los siete juegos distribuidos en estaciones,
asi como de la dindmica de rotacién entre ellas. Cada pareja co-
menzo en la estacion correspondiente a su nimero y tras la sefial
del profesor, recogian el material, comunicaban el resultado y
pasaban a la siguiente estacion, garantizando que todas las pare-
jas participaran en todos los juegos. Cada actividad tuvo una du-
racion de 7 minutos. Con el fin de reforzar el enfoque inclusivo,
se evit6 la terminologia de «perdedores», otorgando siempre
puntuacién (2 puntos al equipo ganador y 1 punto al no gana-
dor) para favorecer la participacién y la contribucién continua al
equipo. A continuacién, se incluyen los juegos realizados en las
diferentes estaciones:
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Juego 1. Aros con puntos
Objetivo: practicar el putt controlando fuerza y linea.

Cada pareja, situada en dos setas equidistantes, golpea alter-
nativamente ocho bolas (tenis roja y naranja) hacia aros de dis-
tinto tamano, distancia y puntuacién senalizada en su interior.
Se realizan cinco rondas y se suman los puntos individuales de
la pareja. Gana el equipo con mayor puntuacion al finalizar el
tiempo.

Juego 2. Tres en raya
Objetivo: practicar la fuerza y linea en el putt.

Desde setas situadas a 2-3 metros, las parejas golpean alterna-
tivamente tres bolas de foam del mismo color hacia una cuadri-
cula de 9 aros (3x3). El objetivo es formar tres bolas en linea.
Gana el equipo que consiga mas «tres en raya» al finalizar el
tiempo.

Juego 3. Petanca golf
Objetivo: practicar la fuerza y linea en el putt.

Una pareja lanza un boliche a distancia libre. Ambas parejas
golpean alternativamente cuatro pelotas de tenis intentando
acercarse lo maximo posible. La pareja ganadora cede el lanza-
miento en la siguiente ronda. Gana quien acumule mas victorias.

Juego 4. Pared
Objetivo: practicar la fuerza en el putt.

Desde setas situadas a 4-6 metros de una pared, las parejas
golpean alternativamente cinco bolas diferentes (golf, tenis y
foam) intentando dejarlas lo mas cerca posible sin tocarlas. Gana
la pareja que venza mads rondas.

Juego 5. Goles
Objetivo: practicar la linea en el putt.

Desde setas equidistantes, las parejas golpean ocho bolas de
golf hacia porterias de 2 metros formadas por setas, situadas a
4-5 metros. En cada ronda se reduce el ancho de la porteria «un
pie». Se contabilizan los goles totales por pareja.
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Juego 6. Zonas
Objetivo: controlar la fuerza en el putt.

Las parejas golpean cuatro bolas de golf hacia cuatro zonas
consecutivas delimitadas por setas de colores (3x1,5 m). Para ce-
rrar una zona deben introducir tres bolas. Gana quien cierre mas
Zonas.

Juego 7. Minigolf
Objetivo: aprender practica global del putt y normas basicas de
juego.

Cada pareja juega un recorrido de minigolf con obstaculos
hasta un hoyo (frisbee), alternando golpes con una sola bola.
Gana el hoyo la pareja con menos golpes y vence el equipo que
gane mas hoyos al finalizar el tiempo.

Balonmano

Al inicio de la experiencia, todos los participantes se dispusieron
en un circulo mientras se hicieron ejercicios de movilidad articu-
lar guiada y se recordaban los nombres. A continuacién, se reali-
zaron dos ejercicios de activacién en formato de relevos (zanca-
das, sentadillas, de puntillas, etc.). Tras el calentamiento, se hizo
una breve explicacién de las normas bésicas del balonmano y se
comenzo con la parte principal de juego.

Juego 1. Manejo de balén
Objetivo: familiarizarse con el balén y la recepcion.

Juego individual, cada alumno tiene un balén de balonmano.
El profesor va indicando diferentes formas y tipos de lanzamien-
tos a uno mismo hacia arriba y recepcién. Por ejemplo: lanzo
con dos manos, recibo con dos. Lanzo con una mano, recibo
con dos (D-I). Lanzo y doy X palmas antes de recibir con las dos.

Juego 2. Pases en estdtico
Objetivo: familiarizarse con el balén, los diferentes tipos de pa-
ses y trabajar la recepcion.

Los participantes se organizan en parejas de estudiantes cony
sin DI, con un balén cada pareja. Se colocan enfrentadas a una
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distancia de 3 metros; (esta distancia puede ir variando en fun-
ci6én de su habilidad). Deben ir realizando diferentes tipos de
pases que el profesor va explicando y demostrando: armado,
desde la cadera y de espaldas. Realizarlos con ambas manos. In-
tentar dar el maximo nimero de pases sin que caiga el balon.

Juego 3. Pases en dinamico
Objetivo: trabajar el pase y la recepcién en dinamico.

Las parejas deben cruzar la pista de un extremo a otro reali-
zando pases con el compariero/a, manteniendo la fluidez y sin
que el balon toque el suelo (o se pierda el control). A la senal, la
primera pareja avanza hacia la linea contraria de la pista y regre-
san por fuera, el resto de las parejas le siguen. Deben ir realizan-
do diferentes tipos de pase (armado, desde la cadera, por la es-
palda). En cada serie cambian el tipo de pase.

Juego 4. Lanzamiento a porteria
Objetivo: trabajar el lanzamiento.

Los estudiantes se organizan en parejas, que se sitian en los
laterales de la zona de ataque. Uno inicia la carrera con balén,
realiza un pase al companero que entra por la banda contraria y
este finaliza con un tiro a porterfa. Rotacion: tras el tiro los juga-
dores intercambian sus roles.

Juego 5. Cinco pases
Objetivo: fomentar el desmarque y la ocupacion de espacios li-
bres.

Los participantes se organizan en cuatro equipos heterogé-
neosy en el ejercicio juegan con otro equipo. Juego real donde el
objetivo es dar cinco pases seguidos para puntuar. El equipo sin
balén tiene como objetivo interceptar el balén y cambiar los ro-
les. Esta prohibido botar, solo se usa el ciclo de pasos para des-
plazarse.

Modificaciones: el participante que tenga el bal6n no se pue-
de mover. No se puede realizar el pase al jugador/a que acaba de
realizar el pase.
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Juego 6. Rey de la pista
Objetivo: simulacion de partido real.

Los estudiantes se organizan en tres equipos heterogéneos
(A, B, C). Dos equipos comienzan con la simulacién de un par-
tido real. Cada 5 minutos, uno de los equipos se cambia por el
equipo que esta descansando.

Baloncesto

Todos los participantes se dispusieron en un circulo mientras se
realizaron ejercicios de movilidad articular guiada. A continua-
cién, se realizaron desplazamientos, cambios de direcciéon y un
par de esprints. Tras el calentamiento, se hizo una breve explica-
ci6én de las habilidades basicas del baloncesto y se comenzé con
la dindmica de juegos.

Juego 1. Encesta en la diana
Objetivo: trabajar diferentes tipos de lanzamiento con una diana
fija.

Los participantes se organizan por parejas; uno sujetara un aro
y el otro debera meter la pelota en el aro con los distintos tipos
de pases de baloncesto. Después de diez tipos de lanzamientos
distintos, se hace un cambio de rol. Cada acierto vale 1 punto.

Juego 2. Aro mévil
Objetivo: trabajar diferentes tipos de lanzamiento con una diana
moévil.

Con la disposicién en parejas, el participante que sujeta el aro
lo mueve para que sea mas dificil meter la pelota y se produzca
un trabajo de orientacién espacial y aumente la dificultad del
mismo. Después de diez tipos de lanzamientos distintos, se hace
un cambio de rol. Cada acierto vale 1 punto.

Juego 3. Persigue la diana
Objetivo: trabajar diferentes tipos de lanzamiento con una diana
moévil y desplazamientos.

Se hacen grupos de tres personas. Uno de ellos sujeta el aro y
se desplaza por el espacio colocandolo en diferentes alturas y los
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otros dos tendran que encestar la pelota en el aro mientras los
tres caminan o corren por el espacio. Se cambia de rol para que
los tres realicen el rol de sujetar el aro. Cada acierto vale 1 punto.

Juego 4. El color manda
Objetivo: trabajar el bote de balén sin mirar al mismo.

Cada jugador/a bota un balon por el espacio de forma libre. El
profesor tiene dis cartulinas, verde y roja. Cuando levante la ver-
de, tendran que botar con la mano dominante y cuando el profe-
sor levante la roja, tendran que botar con la mano no dominante.

Juego 5. Dime lo que ves
Objetivo: trabajar el bote de balén sin mirar al mismo.

Se colocan por parejas, uno estara botando el balén por el
espacio mientras el otro le tiene que ir diciendo cosas en las que
se tiene que fijar. Por ejemplo: observa el niimero de ventanas
del polideportivo. El que bota la pelota tendra que contar las
ventanas mientras sigue botando la pelota y decirselas a su com-
panero.

Juego 6. Balonkorf
Objetivo: trabajar el tiro desde distintas zonas a un objetivo sen-
cillo.

Se ponen unos aros por el campo y las canastas Balonkorf en
una zona cercana. Si se encesta estando dentro del aro, se pun-
tda. Los aros que estén mas cerca valen 1 punto y los que estan
mas lejos 2 o 3 puntos. Una persona del equipo tira y luego bus-
ca su rebote y se lo da al primero de la fila que este libre. Cada
grupo tiene dos balones, el primero que llegue a 10 puntos gana.

Juego 7. Recopilasetas
Objetivo: trabajar el tiro desde distintas zonas.

Se hacen tiros a canasta desde distintas zonas marcadas con
setas. El jugador se desplaza botando hasta una seta y si encesta,
se lleva la seta a su equipo. Gana el equipo que mas setas tenga.
Cada seta tiene un valor en funcién de la distancia a la canasta
(1, 2 o 3 puntos).
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3. Método

A continuacion, se detallan las caracteristicas de los participan-
tes, el tipo de disefio adoptado y el procedimiento de recogida
de datos utilizado en el desarrollo del estudio.

3.1. Participantes

La muestra estuvo compuesta por 10 participantes con DI perte-
necientes al Programa universitario en Competencias Sociolabo-
rales de la UCJC. Todos realizaron las experiencias inclusivas en
las modalidades deportivas propuestas: golf (n = 9), baloncesto
(n=9) ybalonmano (n = 10). La seleccién de la muestra se reali-
z6 mediante un muestreo no probabilistico de tipo intencional al
tratarse del grupo destinatario del programa de intervencion, pro-
cedimiento habitual en estudios educativos aplicados condicio-
nados por el contexto de implementacién. La participacion fue
voluntaria. Cumplimentaron un cuestionario de forma anénima,
garantizando la confidencialidad de los datos y favoreciendo la
sinceridad de las respuestas. Desde una perspectiva ética, se res-
petaron los principios fundamentales de la investigacion educati-
va, utilizando los datos exclusivamente con fines académicos.

3.2. Tipo de disefio

El presente trabajo se enmarca en un estudio exploratorio de in-
novacion educativa con un enfoque aplicado. El estudio se desa-
rrollé mediante un disefno cuantitativo descriptivo, complemen-
tado con un analisis cualitativo de las preguntas abiertas del
cuestionario, adoptando asi un enfoque metodoldgico mixto. El
componente cuantitativo se bas6 en un cuestionario estructura-
do tipo Likert, que permiti6 obtener medidas objetivas sobre la
percepcion de los participantes. El componente cualitativo posi-
bilité profundizar en la experiencia subjetiva del alumnado, en-
riqueciendo la interpretacién de los resultados. En conjunto,
este enfoque permitié una comprensién mas completa del feno-
meno analizado.
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3.3. Recogida de datos

Instrumento

Para la recogida de datos, se utilizé un cuestionario disefiado ad
hoc orientado a evaluar la percepcién de los participantes sobre
las actividades fisicas inclusivas realizadas, basado en herramien-
tas validadas para personas con DI y revisado para que cumplie-
ra los criterios de la accesibilidad cognitiva.

El instrumento estd compuesto por 14 items cerrados evalua-
dos mediante una escala tipo Likert de 4 puntos: 1 = no; 2 =
poco; 3 = bastante; 4 = si.

Estos items abordan diferentes dimensiones relacionadas con:

a) Satisfaccion y disfrute (items P1, P2, P3).

b) Inclusién social (items P4-P7).

¢) Comprensién y apoyo (items P8-P10).

d) Competencia y participacién. Dimensiones (items P11-P13).

e) Motivacion futura (item 14: «Quiero repetir la actividad»).

f) Ademads, cuenta con dos preguntas abiertas: «;Qué es lo que
mas te ha gustado?» y «;Qué cambiarias?».

El cuestionario presenta una consistencia interna aceptable
(a =0,70), lo que, de acuerdo con la literatura existente sobre
estudios con cuestionarios de pocos items, muestra una fiabili-
dad adecuada para estudios de caracter exploratorio en contextos
educativos (Tavakol y Dennick, 2011).

Procedimiento

La recogida de datos se llevo a cabo tras la realizacion de las tres
experiencias inclusivas (golf, balonmano y baloncesto), en el
contexto de un proyecto de innovacién educativa.

El cuestionario fue administrado de forma presencial, inme-
diatamente después de cada actividad, con el objetivo de recoger
la percepcion de los participantes de manera directa y minimizar
posibles sesgos de recuerdo.

Se proporcionaron instrucciones claras y adaptadas a las ca-
racteristicas del grupo, asegurando la comprension de los items
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por parte de todos los participantes. Ademads, se garantiz6 en
todo momento el caracter anénimo y voluntario de la participa-
cion. Los datos recogidos fueron posteriormente volcados en
una base de datos en formato Excel y analizados mediante esta-
distica descriptiva, asi como mediante un analisis cualitativo de
contenido para las preguntas abiertas.

4. Resultados

Una vez analizados los 28 cuestionarios validos, la puntuacion
media global de todas las sesiones fue 3,75 + 0,24 puntos sobre
un total de 4, teniendo cada uno de los deportes las siguientes
valoraciones: golf, 3,84 + 0,20 puntos; balonmano, 3,64 + 0,28
puntos, y baloncesto, 3,79 + 0,18 puntos.

Tal y como se puede apreciar en la figura 1, todas las dimen-
siones obtuvieron valoraciones promedio superiores a los 3,6
puntos sobre 4, destacando los items correspondientes a las di-
mensiones de satisfaccion y disfrute, inclusion social, competen-
cia y participacién y motivacion futura, que alcanzaron valores
superiores a los 3,75 puntos.

Valorando por deporte, todas las dimensiones tuvieron valo-
raciones similares a las obtenidas de forma global, observandose
valores relativamente mas bajos en aquellos items relacionados
con la percepcién de competencia y participacion activa, concre-
tamente en la actividad de balonmano (figura 1).

El analisis cualitativo de las respuestas abiertas permiti6 iden-
tificar varias categorias relevantes. Los aspectos mds valorados
fueron diversion, interaccién social y novedad de la actividad.
Por su parte, los aspectos para mejorar fueron mayor duracion
de las actividades, incremento de la variedad o ausencia de as-
pectos negativos en muchos casos.

La respuesta «nada» ante la pregunta abierta «;Qué cambia-
rias?» fue de las mas reiteradas por los participantes.
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Figura 1. Percepcion global, por dimensiones, de los participantes sobre las dife-
rentes actividades fisicas inclusivas realizadas

5. Discusion y conclusiones

Los resultados del presente estudio evidencian que las activida-
des fisicas inclusivas generaron una experiencia altamente positi-
va en los participantes, independientemente de la modalidad
deportiva, reflejada en puntuaciones elevadas en todas las di-
mensiones analizadas.

Los items mejor valorados fueron aquellos relacionados con
el disfrute y la motivacion («me ha gustado la actividad», «me lo
he pasado bien», «quiero repetir la actividad»), lo que confirma
la relevancia del componente lidico en contextos educativos in-
clusivos, tal como sefialan Dishman et al. (2005), quienes desta-
can el disfrute como un factor clave para la adherencia a la prac-
tica fisica.

En la dimension social, los participantes manifestaron un
alto sentimiento de pertenencia y aceptacién, destacando aspec-
tos como el trato recibido y la interaccion con otras personas.
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Estos resultados resultan especialmente significativos en el am-
bito de la inclusion, donde la interaccion social es un elemento
central (Block y Obrusnikova, 2007; Shields et al., 2012), y coin-
ciden con investigaciones previas que subrayan el impacto posi-
tivo de la actividad fisica inclusiva en la autoestima, las relacio-
nes sociales, la colaboracion y el sentido de pertenencia (Alzate
Munoz et al., 2024; Kuntjoro et al., 2022; Mihajlovic, 2025; Tok-
tas y Kose, 2023).

Por otro lado, el balonmano presenté las puntuaciones mads
bajas y mayor dispersién en la dimensién de competencia y par-
ticipacion, lo que podria indicar mayores dificultades asociadas
a una mayor exigencia motriz o a un menor ajuste individual de
las tareas. No obstante, este resultado debe interpretarse junto a
la elevada valoracién obtenida en la dimension de comprensién
y apoyo (3,6/4), lo que sugiere que, pese a una mayor compleji-
dad percibida en algunas modalidades, las actividades fueron
comprensibles y adecuadamente adaptadas. Estos hallazgos re-
fuerzan la importancia de la adaptacién metodoldgica para favo-
recer la participacion y el aprendizaje en contextos inclusivos
(Alzate Munoz et al., 2024; Kuntjoro et al., 2022). El analisis
cualitativo respalda estos resultados, destacando la diversion y la
interaccién como elementos clave (Haegele y Sutherland, 2015).

El presente estudio debe interpretarse teniendo en cuenta al-
gunas limitaciones. En primer lugar, el tamafo muestral fue re-
ducido (n = 10) y se desarrollé en un contexto especifico de in-
novacion educativa universitaria, lo que podria limitar la genera-
lizacién de los resultados o la extrapolacion a otros entornos. En
segundo lugar, la seleccién de la muestra se realizé mediante un
muestreo no probabilistico de tipo intencional condicionado
por el contexto de implementacién del programa, lo que pudo
introducir sesgos de seleccion. Por dltimo, aunque la escala utili-
zada pudiera parecer semanticamente imprecisa entre algunas
categorias, su disefno respondio a criterios de accesibilidad cog-
nitiva, priorizando la comprension y facilidad de respuesta por
parte de los participantes con DI, donde la claridad y simplici-
dad de las opciones de respuesta constituyeron un elemento cla-
ve para garantizar la validez de los datos recogidos.

9. Formar para la inclusion desde la practica | 147



En conclusioén, las actividades fisicas inclusivas analizadas
generaron experiencias positivas caracterizadas por altos nive-
les de disfrute, participacién e inclusion social y evidenciaron
la importancia de disefiar programas que prioricen la accesibili-
dad, el componente lidico y la adecuada adaptacién metodo-
logica para garantizar la participacion satisfactoria de todo el
alumnado.
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Lectura facil. Leer sin barreras:
adaptando historias para todos
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Resumen

A partir de programas universitarios para personas con discapacidad intelectual
que buscan la inclusion y la mejora de oportunidades laborales de este colecti-
vo, este capitulo plantea una sesion inclusiva con estudiantes del grado de Edu-
cacion Infantil. La sesion consiste en acercar la accesibilidad cognitiva y la lec-
tura facil a futuros docentes a través de la adaptacion de un cuento tradicional,
promoviendo asi una participacién activa y bidireccional en la que todos los
implicados construyen su propio aprendizaje de manera cooperativa. El resulta-
do de la experiencia es la creacion de materiales accesibles mediante el uso de
pictogramas y herramientas digitales, con el objetivo de evidenciar cdmo este
tipo de practicas contribuyen al desarrollo de entornos educativos inclusivos.

Palabras clave: Clases inclusivas, discapacidad intelectual, accesibilidad cog-
nitiva, lectura facil, cuentos tradicionales

1. Introduccion

Enmarcado en el Programa Universitario en Competencias Socio-
laborales (PUCS) para personas con discapacidad intelectual de la
Universidad Camilo José Cela (UCJC), financiado por la Funda-
cién ONCE y el Fondo Social Europeo, surge la inquietud de llevar
a cabo experiencias en el aula del entorno universitario que fomen-
ten la educacion inclusiva. Es por esto por lo que, en primer lugar,
es necesario definir en qué consiste realmente una clase inclusiva.
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Diversos estudios indican que las experiencias inclusivas fa-
vorecen el desarrollo de competencias sociales, emocionales y
profesionales. Escudero y Martinez (2011) senalan la importan-
cia de trabajar la inclusién social desde una perspectiva en la que
los aprendizajes no solo sean cognitivos, sino también emocio-
nales y sociales. Ademads, sugieren que estos aprendizajes sean
bidireccionales, es decir, todos deben participar de forma activa
en el proceso de ensenianza-aprendizaje, lo que aporta un senti-
miento de pertenencia, autonomia y poder. A su vez, Verdugo y
Rodriguez (2012) insisten en la importancia de proporcionar
formacion inicial y permanente a los docentes, asi como asegu-
rar los apoyos necesarios para cada colectivo.

Una vez aclarados los principios basicos de una clase inclusi-
va, es importante la planificacion y la consideracion de meto-
dologias que favorezcan la inclusién en el aula. Este es el caso
de metodologias como el disefio universal para el aprendizaje
(DUA), la investigacién accién participativa (IAP) de Fals Borda
(1999) y el aprendizaje cooperativo (AC) de Johnson et al.
(1999).

Aplicar el DUA a contextos universitarios e inclusivos implica
adaptar el entorno, el curriculo y las metodologias a las necesi-
dades del alumnado para garantizar una participacion activay,
como resultado, un aprendizaje significativo y efectivo (CAST,
2011). Ademas, la flexibilidad del formato y las mdltiples posi-
bilidades de representacion del contenido fomentan una correc-
ta expresion, participacion y adquisicion del conocimiento, au-
mentando asi el interés de los estudiantes por el contenido tra-
bajado (Condori et al., 2024).

Otra de las metodologias que favorece este entorno inclusivo
es la TAP, a través de la cual los estudiantes trabajan de manera
activa y colaborativa en la bisqueda y elaboracion del contenido
con el objetivo de participar activamente en la sociedad y empo-
derar a otras personas de su colectivo (Fals Borda, 1999).

Sin embargo, para que estas metodologias resulten verdadera-
mente inclusivas, es imprescindible atender también a las barre-
ras de accesibilidad que pueden aparecer dentro del proceso de
ensefanza-aprendizaje.
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Una de las barreras en inclusion es una falta de accesibilidad
cognitiva que limita la comprensién en las diferentes sesiones de
aprendizaje (Tarraga-Minguez y Gémez Mari, 2023). Asi, surge
la necesidad de clases inclusivas accesibles en todas sus dimen-
siones: fisica, sensorial y cognitiva. Esta tltima es esencial al tra-
bajar con personas con discapacidad, ya que permite garantizar
el acceso a la informacion facilitando la comprension, la aten-
cién y el procesamiento de la informacion (Pérez y Lopez, 2015).

Autores como Garcia Mufoz (2014) senalan que la accesibili-
dad cognitiva constituye un derecho fundamental para garanti-
zar la participacion plena de las personas con discapacidad inte-
lectual en contextos educativos y sociales, siendo la lectura facil
una herramienta para ello. El empleo de pictogramas y apoyos
visuales es una estrategia eficaz que favorece la comprension lec-
tora y la autonomia en personas con dificultades de compren-
sion, especialmente en contextos educativos inclusivos.

Con el fin de garantizar una experiencia inclusiva, Plena In-
clusion Espana (2021) respalda la importancia de que haya per-
sonas de apoyo y contenidos adaptados. Esta demostrado que la
lectura facil ayuda a mejorar la comprension lectora, aumenta la
motivacion y fomenta una participacién activa en el alumnado,
sobre todo al combinarla con apoyos visuales como los pictogra-
mas. Ademas, no solo es efectiva en personas con discapacidad
intelectual, sino también en otros colectivos como infantes que
aprenden a leer, personas mayores o con dificultades visuales.

Es importante tener en cuenta que la lectura facil debe seguir
unas pautas, asi como un proceso de validacion de los textos. Es-
tas pautas se rigen bajo la normativa principal de la Norma UNE
152101:2018 X, Plena Inclusién Extremadura (2018) y Plena In-
clusién Castilla La Mancha (s.f.), junto a otros manuales comple-
mentarios.

En este capitulo, y con base en la evidencia, se describe la expe-
riencia inclusiva en la que no solo se disena una sesion en la que el
alumnado del PUCS participe, sino que se pretende enriquecer el
proceso de ensefianza-aprendizaje de ambos colectivos situando al
alumnado como agente activo de la construccion y transmision de
conocimientos dentro de un contexto universitario inclusivo.

10. Lectura facil. Leer sin barreras | 153



2. La experiencia inclusiva

Partiendo de este marco tedrico, se disefia una experiencia prac-
tica orientada a trasladar estos principios inclusivos y la elimina-
cién de barreras al contexto universitario.

Nombre de la actividad inclusiva
Adaptacién a lectura facil de un cuento tradicional.

Grado / Asignatura

e Grado de Maestro en Educacion Infantil - Lengua Castellana.

¢ Programa Universitario en Competencias Sociolaborales
(PUCS) - Habilidades Funcionales Laborales: Lectura y Escri-
tura enfocada al Ambito Laboral.

Contextualizacion y participantes

Alumnos participantes de la UCJC de las asignaturas menciona-
das anteriormente. Los alumnos con discapacidad intelectual
pertenecen a los programas UniDiversidad financiados por la
Fundacién ONCE y el Fondo Social Europeo. La sesion tuvo lu-
gar dentro de la programacion de ambas asignaturas.

Objetivos de la sesion

e Fomentar la inclusiéon mediante el AC.

e Disenar un entorno favorable para la participacion activa.
Visibilizar la lectura facil entre futuros docentes.

Adaptar cuentos tradicionales a lectura facil.

Aplicar pictogramas adecuados para la adaptacion del texto.

Contenido
Lectura fécil, disefio de pictogramas y transmision de cuentos de
tradicion oral.

Metodologias

Aprendizaje cooperativo (AC), disefio universal de aprendizaje
(DUA), investigacion accién participativa (IAP).
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Estructura de la sesion

e Primera parte: presentaciéon de los grupos, exposicion de los
contenidos y propuesta y lectura de un cuento tradicional.

e Segunda parte: adaptacién del cuento tradicional a lectura fa-
cil y pictogramas.

2.1. Materiales

Para la preparacion de la sesion con los estudiantes del PUCS, se
emplearon materiales informaticos como la aplicacion de Power
Point en la elaboracién de la presentacion de la lectura facil, dife-
rentes repositorios web y guias para consultas que requerian de ac-
ceso a internet y que se mencionan a continuacién: ARASAAC
(Gobierno de Aragén, 2026), Pictotraductor (s.f.), Guia para vali-
dar textos en lectura facil (Plena Inclusién Castilla La Mancha, s.f.),
Planeta facil. Noticias faciles de entender (Plena Inclusion, 2026).

Los estudiantes del GEI trajeron en fisico un cuento tradicio-
nal para adaptar a lectura facil.

Finalmente, en la clase inclusiva en la que se elaboraron los
cuentos adaptados, aparte de las herramientas mencionadas, se
utiliz6 una impresora y material escolar.

2.2. Desarrollo de la experiencia

La implementacién de la experiencia se llevd a cabo combinan-
do sesiones de preparacion, coordinacion docente y desarrollo
de una dindmica inclusiva en el aula (dos sesiones).

Primero, se realizé una coordinacién entre el profesorado del
PUCS y del GEI en la que se compartié informacién relevante
sobre las caracteristicas del alumnado con discapacidad. Esto
permitio ajustar la planificacién didactica para garantizar la acce-
sibilidad y la participacién satisfactoria de todos los estudiantes.

Posteriormente, se desarrollé una sesion de preparacién -de 1
hora y 45 minutos- con los estudiantes del PUCS. Esta sesion tuvo
como finalidad anticipar la experiencia y dotar de seguridad al
alumnado. En ella, la docente explicé en qué consistia la clase in-
clusiva, quiénes eran los participantes del otro grupo, como era la
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Figura 1. Cuento tradicional seleccionado: El lobo y las siete cabritas

estructura de la dinamica y los apoyos que podrian necesitar. Esto
resulto clave para favorecer la comprension y anticipacion. Duran-
te la misma sesion preparatoria, el grupo elabor6 de forma cola-
borativa un Power Point sobre lectura facil: primero crearon el in-
dice, luego cada estudiante desarroll6 una diapositiva, definieron
el contenido de manera guiada y, finalmente, montaron y ensaya-
ron la presentacion, reforzando su confianza en la exposicién oral.

El mismo dia de la primera sesién inclusiva, la profesora del
grupo de GEI dedicé 15 minutos iniciales para explicar a su
alumnado las caracteristicas del PUCS, favoreciendo asi la com-
prension y la actitud de acogida. En paralelo, los estudiantes con
discapacidad ensayaron la presentacion oral.

La sesion inclusiva tuvo una duracion total de 1 hora y se or-
ganizo en bloques de 15 minutos. En primer lugar, los partici-
pantes de ambos grupos se presentaron; a continuacion, la expo-
sicion del PUCS, en la que explicaron el concepto de lectura facil
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y respondieron a las dudas del grupo de Educacién. Posterior-
mente, el alumnado de GEI present6 los cuentos de tradicién
oral y sus caracteristicas, leyeron en voz alta el cuento selecciona-
do, El lobo y las siete cabritas, y, para terminar, crearon un espacio
de preguntas y didlogo.

En una segunda sesion de 1 hora y 45 minutos, se retomoé la
experiencia. Los primeros 15 minutos se destinaron a los salu-
dos iniciales, la recapitulacién oral de lo trabajado en la sesion
anterior y recordar el cuento sobre el que iban a trabajar. A con-
tinuacion, se organizaron cuatro grupos heterogéneos, cada uno
encargado de una parte del cuento tradicional. Cada grupo estu-
vo compuesto aproximadamente por tres o cuatro estudiantes
con discapacidad, tres o cuatro estudiantes sin discapacidad, de-
pendiendo del grupo, y una figura docente.

Durante el desarrollo de la actividad, trabajaron en la adapta-
cién del apartado del texto correspondiente, como se muestra en
la figura 2. Los grupos dedicaron alrededor de 45 minutos a se-
leccionar e incorporar los pictogramas al texto correspondiente,
reforzando asi la accesibilidad del material. Paralelamente, se
imprimieron los materiales disefiados en dos versiones: una
adaptada a lectura facil y otra con pictogramas.

Figura 2. Imagen del trabajo de los estudiantes
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En esta fase, la organizacién del trabajo fue autogestionada
por el propio alumnado dentro de cada grupo. De este modo,
algunos estudiantes se encargaron de la redaccién en lectura fa-
cil, otros de la busqueda de pictogramas y otros del recorte y pe-
gado de materiales, promoviendo la cooperacién, la toma de de-
cisiones compartida y la participacion activa.

Finalmente, en los tltimos minutos de la sesion, los grupos
unificaron los materiales elaborados, revisaron el resultado final
y anadieron elementos visuales complementarios, como ilustra-
ciones para la lectura.

Durante todo el proceso, la técnico de aula estuvo presente
como figura de apoyo para ofrecer asistencia tanto al profesora-
do como al alumnado cuando fue necesario, para garantizar el
adecuado desarrollo de la actividad y la inclusion efectiva de to-
dos los participantes.

El resultado final (figura 3) fueron dos adaptaciones del cuen-
to tradicional que se expusieron en la biblioteca de la UCJC por
el dia del libro: una a lectura facil y otra con pictogramas. Estas
adaptaciones se moldearon siguiendo el objeto de la sesion y las
asignaturas, fomentando el trabajo en equipo y la clase inclusiva
como practica de los contenidos aprendidos en las mismas se-
siones. Para asegurar que estas adaptaciones siguen la normativa
establecida para la lectura facil, habria que hacer una validacién
de expertos y las modificaciones oportunas.

Figura 3. Ejemplo del resultado final

158 | Universidad y diversidad



3. Método

Este capitulo detalla informacion sobre el marco metodologico
aplicado a esta propuesta didactica: las caracteristicas de la mues-
tra, el instrumento utilizado y el analisis realizado para el estu-
dio de la sesion inclusiva y la experiencia de los participantes.

3.1. Participantes

Para este trabajo se contd con una muestra no probabilistica que
sigue una estrategia de muestreo por accesibilidad a partir del
alumnado al que tenia acceso cada una de las docentes implica-
das (ver anexo 1). Una docente, como especialista en pedagogia
terapéutica, accedio a los alumnos del PUCS; la otra docente,
como especialista en didactica de la lengua y literatura infantil,
seleccioné el grupo de estudiantes del GEI. Ademas de estas dos
docentes, se conté con la técnica del aula y otros dos docentes
voluntarios que participaron como apoyo.

El grupo del GEI estaba formado por 10 alumnas de entre 19
y 26 anos. Este grupo cumplimenté el cuestionario via Google
Forms, de manera individual y remota, tras su participacién en
la sesion. El grupo del PUCS contaba con 13 participantes con
edades comprendidas entre los 18 y los 30 anos. Con este grupo
se prepar6 un coloquio en el que se respondieron las mismas
preguntas planteadas en el cuestionario que complet6 el GEIL.

3.2. Tipo de disefio

Se sigue un diseno cualitativo, descriptivo, con una tnica recogida
de datos tras la participacién en la sesién inclusiva que recopilaba
la experiencia de los participantes; desde las expectativas, hasta el
funcionamiento de la sesién y su reflexion sobre la misma.

3.3. Recogida de datos

Para la recogida de datos, se disen6 un cuestionario anénimo,
compuesto por una variable de identificacién (edad) y 18 pregun-
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tas abiertas que se organizaron en cuatro dimensiones (ver anexo
2). Se prest6 especial atencién a la redaccion de las preguntas con
el fin de que fueran accesibles para todos los participantes.

Hubo una tnica adaptacion relacionada con la modalidad de
recogida. Para el grupo con discapacidad intelectual, se presento
el cuestionario a modo de coloquio, mientras que el GEI realizo
el cuestionario a través de Google Forms, de forma escrita, indi-
vidual y en remoto. Durante el coloquio, se tomaron notas para
recoger las declaraciones de los participantes y, con el otro gru-
po, se descargaron las respuestas escritas como Excel para su pos-
terior analisis.

4. Resultados

Una vez desarrollada la experiencia inclusiva, se procedié al ana-
lisis de las percepciones y valoraciones de los participantes para
conocer el impacto de la propuesta.

Los resultados se analizaron mediante una categorizacion en
linea con las dimensiones tematicas del cuestionario. En varias
ocasiones se plasman declaraciones de los participantes —en es-
pecial del PUCS- para evitar que una interpretacioén pierda la
esencia del mensaje.

Clase inclusiva

Los estudiantes con discapacidad intelectual definen las clases
inclusivas como una «actividad de ocio» y «juntarnos con otros
amigos y profesores de otras clases». Para ellos, las clases inclusi-
vas son importantes para aprender, ensenar, colaborar y dar visi-
bilidad. Los requisitos que plantearon fueron el orden, que haya
un aprendizaje y un buen equipo de trabajo.

Las alumnas del GEI asociaron las clases inclusivas con un
aprendizaje enriquecedor para todos los participantes, tanto en
lo académico como en lo personal, que considera la diversidad
de las personas y fomenta actitudes de respeto y apertura. Desta-
caron la importancia de adaptar el entorno a las necesidades de
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los participantes y contar con un profesorado formado que pro-
picie un ambiente seguro para la colaboracién.

Expectativas

Los estudiantes del PUCS afrontan las clases inclusivas «con ga-
nas» y se sorprenden cuando son ellos los que dirigen y explican
una parte de la clase. Pese a tener ciertas inseguridades a la hora
de hablar delante de un grupo de gente mas numeroso de lo ha-
bitual y otras limitaciones que pudieran experimentar, una ma-
yoria afirma que la preparacion previa a la sesién les ayuda a
sentirse comodos: «Ser un buen comunicador»; «necesito ejem-
plos visuales para sentirme bien».

Las expectativas que tenia el GEI antes de la sesién fueron di-
versas. Por un lado, afirmaron anticipar dificultades a la hora de
trabajar con el grupo de discapacidad intelectual y, por otro
lado, no tenian unas expectativas definidas y pensaban que seria
como otras colaboraciones que habian hecho antes. Hubo un
sentimiento comuin de estar preparadas antes de la sesion, pese a
que este grupo no habia recibido preparacion previa. La confian-
za venia dada por actitudes y valores personales relacionados
con el respeto, la empatia y la paciencia, aspectos que conside-
ran indispensables para crear un entorno seguro en el que se de-
sarrolle la colaboracién.

Experiencia

Los estudiantes con discapacidad intelectual indicaron que la co-
municacion se desarrollo correctamente y que se sintieron escu-
chados por las companeras del GEI. Para ellos, lo mas sencillo
fue dibujar, buscar y seleccionar en Pictotraductor las imagenes
que tenian sentido para adaptar el cuento. Con respecto a posi-
bles conflictos, algunos niegan haber experimentado dificulta-
des, «<soy muy sociable asi que no tuve ninguna dificultad»,
mientras que otros tuvieron algo de vergiienza, en un primer
momento, por la exposicion a un grupo numeroso y se sintieron
molestos por el ruido.
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El desarrollo de la actividad se valoré de forma positiva por
parte del GEI. Sin indicaciones sobre la organizacién de las ta-
reas, la mitad de las alumnas afirmaron que el PUCS asumio6 un
rol principal durante la adaptacién del cuento a lectura facil -se-
leccién y aplicacion de pictogramas—, mientras que ellas toma-
ron un rol de apoyo y acompanamiento. El resto de las partici-
pantes declararon haber distribuido las tareas de una forma mas
igualitaria, dando pie al intercambio de roles segtiin iba desarro-
lldndose la actividad. Todas destacaron la comunicacién como
la parte mads sencilla de la experiencia, que se desarroll6 de for-
ma fluida y satisfactoria durante la sesién. Por el contrario, no se
concretaron dificultades y afirmaron que la buena comunicacién
fue el motivo principal de ello.

Reflexion

Los alumnos con discapacidad intelectual indicaron que volve-
rian a participar en una clase inclusiva y su motivo principal fue
la satisfaccion al trabajar con sus respectivos grupos: «porque me
sentia trabajando en equipo de verdad», «no he necesitado que
me ayudase nadie porque lo he hecho bien», «<hay veces que me
atasco, paro, cuento tres y sigo».

Las alumnas de GEI que plasmaron dificultades como expec-
tativas pudieron superarlas satisfactoriamente. Ademads, todas
ellas quedaron sorprendidas de lo enriquecedora que fue la ex-
periencia y lo importante que es, tanto a nivel personal como
académico, la participacion en estas sesiones. Trabajar con gente
que desconocen y con distintas necesidades resulté ser una expe-
riencia que consideran imprescindible en la formacion universi-
taria. Destacaron su intencion de volver a participar en una se-
sion inclusiva y su conviccién de que estas sesiones deberian ser
mas frecuentes en los programas universitarios.

Para terminar, sintetizaron la sesion inclusiva en una palabra
(ver figura 4), todas ellas con una carga semantica positiva que
refleja el impacto significativo tanto en lo emocional como en lo
cognitivo.
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Figura 4. Nube de palabras para la sintesis de la sesion

5. Discusion y conclusiones

Los resultados obtenidos permiten reflexionar sobre el valor de
las practicas inclusivas en contextos universitarios y su impacto
tanto académico como social.

Una de las barreras en entornos educativos, y asi lo confirman
estudios como los de Tarraga-Minguez y Gémez Mari (2023), es
la falta de accesibilidad cognitiva, lo que limita la comprension y
la participacion activa en sesiones de aprendizaje. Esto se ve re-
flejado en la preocupacion de los estudiantes del PUCS sobre las
barreras que puedan encontrarse y que dificulten su actividad.
Para derribar las barreras que proponian, con énfasis en la di-
mension cognitiva de los participantes con discapacidad intelec-
tual, se puso especial atencién en el acceso a la informacion, faci-
litar la comprension, la atencion y el procesamiento de la infor-
macién (Pérez y Lopez, 2015). La sesion inclusiva garantizaba la
accesibilidad cognitiva aplicando varias medidas: por un lado, la

10. Lectura facil. Leer sin barreras | 163



adaptacion de las presentaciones y todo el material manipulado
y, por otro lado, las sesiones de preparacion exclusivamente para
el PUCS. En linea con Plena Inclusién Espana (2021), la adapta-
cién de los contenidos y su modalidad, junto al personal de apo-
yo, fueron fortalezas indispensables de la propuesta.

La IAP y el AC facilitaron que todos los participantes trabaja-
ran de manera activa y colaborativa en la bisqueda y elabora-
cion del contenido, contribuyendo también a reducir barreras
fisicas, sensoriales y cognitivas. Estas metodologias fomentan,
principalmente para el PUCS, su participacién activa en la socie-
dad y el empoderamiento (Fals Borda, 1999; Johnson et al.,
1999). Sin embargo, el grupo de GEI, a pesar de haber percibido
una plena satisfaccién en cuanto al trabajo cooperativo, también
mantuvo una postura de apoyo durante la sesién. Para futuras
sesiones, es necesario alinear los roles para lograr una inclusién
en la que predomine el trabajo como iguales.

Pese a estas discrepancias minoritarias, las referencias de los
participantes confirman el éxito de la sesién y las metodologias
aplicadas, al destacar el sentimiento de pertenencia, de comodi-
dad y de satisfaccién con el trabajo realizado. Estos resultados
trascienden lo académico y alcanzan una dimension social y
emocional, imprescindibles en temas de inclusiéon (Escudero y
Martinez, 2011).

En definitiva, esta sesion inclusiva pone de manifiesto el po-
tencial de las practicas inclusivas en contextos universitarios para
generar aprendizajes significativos, favorecer la participacién ac-
tiva de todo el alumnado y promover una cultura universitaria,
inclusiva y comprometida con la diversidad.
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6. Anexos

Anexo 1. Estructura del cuestionario

Dimension Item

Clase inclusiva (1) ¢Qué significa para ti una clase inclusiva?

(2) ¢Por qué crees que es importante hacer clases inclusivas?

(3) ¢Qué requisitos debe tener una clase inclusiva?

Expectativas (4) Antes de la sesion, ;qué esperabas que fuera a pasar? ;Como te ha-
bias imaginado que seria la clase inclusiva cuando te la propusieron?

(5) ¢Pensabas que seria facil o dificil? ;Por qué?
q q

(6) ¢Te sentias preparado/a antes de la sesion?

(7) éPensabas que necesitabas alguna habilidad especial? ;Cual?

Experiencia (8) ¢Como os organizasteis antes de la sesion? (La clase de preparacion).

(9) ¢Quién hizo cada parte del trabajo?

(10) ¢Cémo fue la comunicacion y la colaboracion con tu pareja?

(11) ¢Te sentiste escuchadofa?

(12) ¢Qué fue lo mas facil para ti?

(13) ¢Tuviste alguna dificultad?

Reflexion (14) ¢Volverias a participar en una clase inclusiva de la misma forma?
¢Por qué?

(15) ¢Cémo solucionaste las dificultades que habia?

(16) ¢Alguien te ayudo? ¢Quién?

(17) ¢Qué aprendiste en esta sesion?

(18) Si tuvieras que describir la clase inclusiva en una palabra, icomo la
describirias?
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docentes inclusivas en el espacio de
educacion superior. Una experiencia

desde la practica de aula
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Resumen

Este estudio analiza las competencias docentes inclusivas para la practica do-
cente en educacidn superior mediante un disefio cualitativo de estudio de caso
multiple, con un enfoque naturalista y descriptivo. Se realizaron seis observa-
ciones no participantes y no estructuradas en sesiones inclusivas en las que
participaron conjuntamente alumnado universitario de grado y alumnado con
discapacidad intelectual. Los datos se recogieron mediante notas de campo y
se analizaron a través de una codificacion inductiva y abierta. Los resultados
muestran la presencia de competencias docentes organizadas en cuatro areas:
creencias y actitudes, habilidades pedagogicas y didacticas, habilidades so-
cioemocionales y habilidades reflexivas y analiticas. Destacan especialmente la
anticipacion y planificacion de las sesiones, el uso de metodologias activas y
cooperativas, la comunicacidén empatica y la creacién de un clima seguro de
aula. Se concluye que estas competencias favorecen la construccion de entor-
nos universitarios inclusivos, aunque se identifican ambitos de mejora vincula-
dos a la evaluacién inclusiva, el uso pedagdgico de la tecnologia y la forma-
cion docente especializada.

Palabras clave: Educacion inclusiva, educacion superior, formacion del profe-
sorado, discapacidad, practica pedagodgica
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1. Introduccion

En las ultimas décadas, la educacion inclusiva ha ido consoli-
diandose como un principio fundamental de los sistemas educa-
tivos, extendiéndose progresivamente al dmbito de educacion
superior. En este sentido, la ratificaciéon en Espana de la Conven-
cion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad en
2008 supuso un hito clave, al establecer en su articulo 24.5 la
obligacion de garantizar el acceso de las personas con discapaci-
dad a la educacién superior en igualdad de condiciones, inclu-
yendo la provision de ajustes razonables cuando fuera necesario
(Boletin Oficial del Estado, 2008). Esta declaracién se ve reforza-
da por la Ley Orgdnica 2/2023, de 22 de marzo, del Sistema Uni-
versitario (LOSU), que incorpora la equidad, la no discrimina-
cién y la inclusién como principios rectores del sistema universi-
tario, promoviendo el acceso de las personas con discapacidad a
estudios universitarios mediante el fomento de estudios adapta-
dos a sus capacidades.

Este marco normativo ha impulsado la presencia creciente de
alumnado con discapacidad en las universidades, planteando
nuevos retos y demandas para las instituciones, especialmente
para el profesorado. Ademads, la literatura reciente identifica una
brecha entre la legislacién inclusiva y su implementacion efecti-
va, lo que evidencia la necesidad de seguir avanzando en el pro-
ceso de transformacién pedagégica y organizativa de las institu-
ciones de educacién superior (Medina Vasquez et al., 2025).

La situacion actual de la educacién superior, resultado de la
globalizacién de los tltimos anos, hace necesario promover una
gran diversidad de metodologias docentes para atender a las di-
ferentes variables que influyen directamente en los diferentes es-
tilos de aprendizaje: entorno, contexto académico y social, fami-
liar, habilidades sociales, motoras y cognitivas. En este sentido,
Mampaso y Carrascal (2020) afirman que existen unos factores
determinantes que intervienen en todo proceso de ensefianza-
aprendizaje relacionados con la diversidad de modelos, metodo-
logias de ensefianza, asi como la experiencia y el desarrollo pro-
fesional de los docentes.
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El desarrollo de nuevos modelos mas inclusivos en educacién
superior requiere repensar el papel que tiene el profesorado y las
competencias que deben desarrollar para garantizar la participa-
cion y el aprendizaje de todos sus estudiantes. Por ello, el desafio
es alcanzar no solo una transformacién de las practicas docentes,
sino un cambio cultural en las instituciones. En esta linea, Carre-
ra Salinas et al. (2026) afirman que la educacién inclusiva en
educacion superior es la clave para garantizar sistemas educati-
vos mas equitativos, sostenibles y socialmente responsables.

Desde esta perspectiva, investigar las competencias docentes
necesarias para asumir la diversidad como un valor pedagégico,
y no como un obstdculo, pone de manifiesto la necesidad de
que sea el profesorado quien interpreta desarrolle y adapte el
modelo de ensenanza-aprendizaje capaz de atender a la diversi-
dad del alumnado (Gonzalez- Laguillo et al., 2025).

Esta premisa interpela directamente en las competencias pro-
fesionales del profesorado. Por ello, la falta de motivacion y de
concienciacion sobre el impacto de la docencia inclusiva unido a
sus carencias formativas dificultan, sin duda, la inclusién educa-
tiva en contextos universitarios. Ademas, el talante competitivo
del alumnado o la concepcidn, en algunos sectores profesiona-
les, de que la diversidad puede suponer un obstaculo, también
comprometen la inclusion en estos entornos educativos.

El profesorado universitario desempena un papel central en
este proceso, ya que sus practicas pedagogicas condicionan las
oportunidades de participacién y aprendizaje del alumnado
(Doménech et al., 2023; Rodriguez Herrero et al., 2021). Sin
embargo, diversos estudios coinciden en sefalar que existe una
falta de preparacion docente para responder a la diversidad en el
aula universitaria (Medina Vasquez et al., 2025; Osborne, 2019).
En el contexto educativo espafiol, esta situacion puede deberse a
la ausencia de una formacién obligatoria en educacién inclusiva
en la carrera docente universitaria (Morifia, 2022), algo que se
agrava al no ser un requisito para poder ejercer docencia en edu-
cacion superior. Ademas, la persistencia de barreras en el proce-
so de ensefianza-aprendizaje puede afectar negativamente a la
satisfaccién y rendimiento del alumnado con discapacidad (Os-
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borne, 2019) porque, tal y como sefialan Bellacicco et al. (2025),
tienen necesidades derivadas de su condiciéon que requieren no
solo el uso de recursos y metodologias determinadas, sino de las
habilidades y competencias para desarrollar sesiones completa-
mente accesibles para todos.

Ante esta realidad, diversos estudios coinciden en sefalar la
necesidad de fortalecer las competencias docentes inclusivas
como eje prioritario para avanzar hacia una universidad mas
equitativa (Filippou et al., 2025; Medina Vasquez et al., 2025;
Rodriguez Herrero et al., 2021). Estas competencias deben en-
tenderse como un constructo multidimensional que integre co-
nocimientos, habilidades y actitudes orientadas a garantizar la
educacion equitativa y de calidad para todo el alumnado (Borja-
Ramos, 2025).

La ensenanza inclusiva debe promover el aprendizaje activo y
centrado en el estudiante (Rodriguez Herrero et al., 2021). Es
importante que el estudiante con discapacidad sienta que la
prioridad no estd en su atencion, sino en su aprendizaje, ponien-
do en valor su potencial individual. Por ello, en las clases inclu-
sivas se deben crear climas basados en el respeto para que se
sientan seguros y abiertos a participar y preguntar dudas si fuera
necesario (Morifa, 2022).

El profesor que responde a este perfil suele utilizar metodolo-
gias agiles, tales como el aprendizaje basado en proyectos (ABP),
el aula invertida, estrategias de aprendizaje colaborativo, gamifi-
cacion, estudios de casos practicos o descubrimientos guiados
(Rodriguez Herrero et al., 2021).

Diferentes estudios al respecto de esta premisa han permitido
identificar cinco dimensiones en las que se articulan las compe-
tencias fundamentales para facilitar la inclusién en el aula:
creencias y actitudes, diseno pedagogico, competencias afectivas,
colaboracion y autoeficacia y formacién continua. En este con-
texto, las creencias y actitudes constituyen la base de las compe-
tencias inclusivas, tal y como afirman Garcia-Valles et al. (2024).

Para poder garantizar un entorno educativo inclusivo, se de-
ben planificar sesiones activas y dindamicas, donde se realicen va-
rias actividades para captar la atencion del alumnado, apoyan-
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dose en diferentes metodologias y recursos tecnologicos. Ade-
mas, se debe garantizar que el feedback se plantee desde un
enfoque positivo para que sea mas efectivo.

2. Contextualizacion

La presente investigacion se enmarca, al igual que el libro en el
que se integra, en el proyecto de innovacién docente «Compe-
tencias Inclusivas en el Espacio de Educacién Superior» desarro-
llado en la Universidad Camilo José Cela (UCJC). El objetivo
general de dicho proyecto ha sido promover practicas educativas
inclusivas en el contexto universitario y visibilizar competencias
docentes orientadas a la atencion a la diversidad con el fin de
avanzar hacia un modelo universitario progresivamente mds in-
clusivo.

Para poder determinar finalidad de proyecto de innovaciéon
en el que se inscribe esta investigacion, el estudio que se presen-
ta persigue el objetivo de identificar y evaluar las competencias
inclusivas del profesorado que actualmente realiza propuestas
de aprendizaje inclusivas para asi poder promover una forma-
cién generalizada al resto de profesionales de la comunidad
UCJC y asegurar un modelo mas inclusivo en la universidad.

Dado que este capitulo cierra el conjunto de aportaciones del
libro, el disefio general del proyecto y el enfoque metodoldgico
han sido descritos de manera detallada en los capitulos prece-
dentes. Por ello, se presenta a continuacion la contextualizacién
especifica de este estudio, centrado en el analisis de seis observa-
ciones realizadas a docentes que participaron en el desarrollo de
clases inclusivas promovidas por la UCJC. Estas clases se conci-
bieron como espacios de aprendizaje compartido entre alumna-
do universitario de grado y estudiantes con discapacidad intelec-
tual vinculados al Programa formativo para el desarrollo de
Competencias Sociolaborales, con el objetivo de favorecer la in-
clusiéon educativa, la interaccion entre estudiantes con y sin dis-
capacidad y la construccion de entornos universitarios mas equi-
tativos y accesibles.
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Las observaciones se llevaron a cabo en asignaturas pertene-
cientes a las titulaciones de grado en Maestro en Educacién In-
fantil y Primaria, grado en Psicologia, grado en Ciencias de la
Actividad Fisica y del Deporte y en una asignatura compartida
entre los grados de Publicidad, Cine y Comunicacion Audiovi-
sual. En total participaron 180 estudiantes distribuidos en las
seis clases analizadas. La duraciéon media de las sesiones observa-
das fue de 118 minutos. En todas ellas, el profesorado iniciaba la
sesion con el grupo de estudiantes con discapacidad intelectual,
recordando los objetivos y anticipando las actividades previstas,
para posteriormente incorporarse el alumnado de grado. La in-
formacion compartida se presenta por medio de la tabla 1, asi
como el titulo y las fechas de cada una de las clases observadas.

Tabla 1. Observaciones realizadas y analizadas

Fecha Titulo Duracion N.° estudiantes Grado

22 octubre Mi voz, mi experien- 165' 19 Psicologia y Magisterio

2025 cia, nuestro camino Primaria

14 de noviembre  Matematicas aplica- 90 26 Magisterio Infantil

de 2025 das a la vida real

20 de noviembre  Danzas del mundo 135 38 Magisterio Primaria

de 2025 - ; . .
Habilidades gimnas- 105 27 Ciencias de la Activi-
ticas dad Fisica y el Deporte

3 de diciembre Gestion del estrés la- 120 40 Psicologia

de 2025 boral

17 de diciembre ~ Clase inclusiva co- 90 30 Publicidad/Cine/Comu-

de 2025 municacion nicacion Audiovisual

Nota: elaboracion propia

3. Método
3.1. Participantes

La investigacion contd con la participacion de seis docentes uni-
versitarios de la UCJC que impartian docencia en titulaciones de
grado en el Campus de Villafranca del Castillo. Con el fin de ga-

174 | Universidad y diversidad



rantizar el anonimato y la confidencialidad, tanto del profesora-
do como del alumnado, no se recogieron datos personales o
identificativos mas alla de los estrictamente necesarios para la
contextualizacion del estudio.

De los seis docentes observados, tres contaban con experien-
cia previa en el desarrollo de practicas de aula inclusivas, mien-
tras que los otros tres no habian impartido con anterioridad cla-
ses especificamente orientadas a la inclusion. No obstante, todos
ellos impartian o impartirian docencia al grupo de estudiantes
con discapacidad intelectual durante el curso académico 2025-
2026, circunstancia considerada relevante para el analisis de las
competencias docentes vinculadas a la educacién inclusiva.

3.2. Tipo de disefo

El estudio adopta un disefio cualitativo de tipo estudio de caso,
con un enfoque naturalista y descriptivo. Concretamente, se tra-
ta de un estudio de caso muiltiple de caracter instrumental, orien-
tado a comprender y describir las competencias docentes vincu-
ladas a la promocion de practicas inclusivas en el contexto de la
educacion superior (Stake, 1995).

Desde esta perspectiva, el interés no se centra en los casos in-
dividuales en si mismos, sino en el fenémeno que estos repre-
sentan, atendiendo a las practicas docentes desarrolladas en con-
textos reales de aula. El enfoque naturalista resulta especialmen-
te pertinente al permitir el estudio del fendmeno en su entorno
habitual, sin manipulaciéon ni control de variables.

La pregunta de investigacion que articula el estudio de caso
fue «;Qué competencias utilizan los docentes universitarios en
sesiones inclusivas?». A continuacion, se describe la técnica de
recogida de datos empleada para dar respuesta a dicha cuestion.

3.3. Recogida y analisis de datos
La observacion cualitativa constituye una de las técnicas mas ha-

bituales para la recogida de datos en los estudios de caso, espe-
cialmente cuando se pretende analizar practicas profesionales en
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contextos naturales (Simons, 2009; Stake, 1995). En este estu-
dio, los informantes fueron los docentes responsables del desa-
rrollo de las sesiones inclusivas, recurriendo al apoyo tecnolégi-
co para la sistematizacion y analisis de la informacién.

Se realizaron observaciones directas de seis sesiones inclusi-
vas con el objetivo de identificar las competencias docentes aso-
ciadas a practicas educativas inclusivas en el espacio de educa-
cién superior. La observacién requirié una atencion sistematica
a las acciones, interacciones y dindmicas que tuvieron lugar en el
aula, lo que permiti6é generar datos ricos y contextualizados so-
bre el fenémeno analizado (Chand, 2025).

En concreto, se emple6 una observaciéon no participante y no
estructurada. La persona observadora, externa y sin vinculacién
contractual con la UCJC, se situd en la parte posterior del aula,
sin intervenir en el desarrollo de las sesiones, con el fin de mini-
mizar la influencia sobre el comportamiento del profesorado y
del alumnado. Previamente, se informé al grupo de su presencia
y de la finalidad de la observacién.

El cardcter no estructurado de la observaciéon favorecié un
acercamiento flexible y abierto a la recogida de datos. Aunque el
objetivo de la investigacion estaba claramente definido, no se es-
tableci6 un sistema de categorias previo, optandose por la elabo-
racion de notas de campo detalladas centradas en el entorno y
en las practicas docentes orientadas a responder a la pregunta de
investigacion. Se elaboraron documentos de texto individuales
en los que se anoté informacion contextual de cada sesion (fe-
cha, duracién, niimero de participantes, titulaciones implicadas
y nombre de la actividad), asi como observaciones detalladas so-
bre las acciones, estrategias y habilidades docentes desplegadas
durante el desarrollo de la propuesta inclusiva.

El analisis de los datos se llevé a cabo a partir de las notas de
campo siguiendo el enfoque propuesto por Fernandez Nufiez
(2006), que concibe el andlisis cualitativo como un proceso ite-
rativo estructurado en cuatro fases: 1) recopilacién de la infor-
macion, 2) transcripcién de los datos, 3) codificacion de la in-
formacion y 4) interpretacion de los resultados. En este sentido,
se realizé una codificacion inductiva y abierta identificando te-
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madticas emergentes, sin partir de un sistema categorial previo,
con el apoyo del software de analisis cualitativo ATLAS.ti25.

4. Resultados

La codificacion realizada permitio identificar las competencias y
estrategias mas recurrentes durante las sesiones analizadas. El c6-
digo con mayor ndamero de citas fue el de «anticipacién» (n =
13). En todas las sesiones observadas, el profesor anticip6 al
alumnado con discapacidad intelectual el desarrollo de la se-
sién. En algunos casos, esta anticipacion incluyé también la pre-
visién de posibles dificultades que podrian surgir durante la acti-
vidad y la bisqueda colectiva de soluciones. Asi lo refleja la si-
guiente cita: «Anticipar limitaciones y proponer soluciones
(posibilidad de sentir vergiienza, solucion: hacer equipos)» 2:14
q 13 en Observacion_1.docx.

El siguiente c6digo con mayor presencia fue el de «gestion de
aula» (n = 8), que hace referencia a la capacidad docente para
conducir la sesion de manera eficaz asegurando el cumplimiento
de los objetivos, el respeto de los turnos de palabra, la adecuada
disposiciéon del material y la gestion de los tiempos de las activi-
dades.

Con siete referencias aparecen los c6digos «favorecer el clima
de aula» y «explicitar los objetivos». En relacion con el primero,
se observa que el profesorado, a través de diversas acciones, con-
tribuye a generar un clima positivo y seguro. Entre estas estrate-
gias se identifica la promocion de la ayuda entre companeros, la
presentacién de los grupos, el fomento de un ambiente respe-
tuoso y la creacién de momentos distendidos que favorecen la
interaccion. Por su parte, la explicitacion de los objetivos consti-
tuye una practica habitual en las clases inclusivas orientada a do-
tar de sentido y estructura a las actividades propuestas.

El c6digo «conexion con los conocimientos previos» (n = 6)
se identifica también como una de las estrategias docentes mas
empleadas que facilita la comprensién de los contenidos y el
aprendizaje significativo.
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Con el objetivo de organizar e interpretar los resultados de
manera mas sistematica, los c6digos se agruparon en dreas com-
petenciales identificadas en la literatura especializada. De este
proceso emergieron cuatro categorias: creencias y actitudes, ha-
bilidades pedagogicas y diddcticas, habilidades reflexivas y anali-
ticas y habilidades socioemocionales.

Creencias y actitudes

Esta categoria hace referencia al sistema de valores, percepciones
y disposiciones del profesorado hacia la diversidad, la discapaci-
dad y la educacion inclusiva. Aunque la identificacién de creen-
cias a través de la observacion resulta compleja, las acciones y
comentarios del profesorado permitieron inferir determinadas
actitudes y convicciones.

Entre ellas destaca la percepcion del «beneficio para todos»,
entendiendo las clases inclusivas como espacios de aprendizaje
valiosos para la totalidad del alumnado. Asimismo, se identifico
una «confianza en las capacidades de todo el estudiantado», evi-
denciada en la participacion equitativa y en el énfasis en que to-
das las personas podian realizar las actividades propuestas.

La «igualdad» fue otra actitud explicitada por varios docentes,
quienes manifestaron que durante las sesiones inclusivas, todo
el alumnado era tratado en condiciones de igualdad. Asimismo,
se observé la importancia otorgada a la «voluntariedad», subra-
yando que la participacion debia ser libre y respetuosa con el
bienestar emocional de los estudiantes.

En la dimension «trato hacia las personas con discapacidad»,
se identificaron intervenciones docentes orientadas a sensibilizar
al alumnado sin discapacidad, promoviendo un lenguaje ade-
cuado, el respeto a la literalidad del lenguaje (Observacién_5) y
la solicitud de consentimiento en actividades que implicaban el
contacto fisico (Observacion_3).

Por tltimo, se observaron practicas orientadas a «valorar el
esfuerzo del alumnado», tanto durante el desarrollo de la sesion
como en los momentos de cierre, asi como acciones explicitas de
«sensibilizacién hacia la inclusiéon» y de «consideracién de las
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opiniones del alumnado», favoreciendo su autonomia y capaci-
dad de decision.

Habilidades pedagogicas y didacticas

Esta categoria fue la mads representada en el analisis, tanto por el
nimero como por la diversidad de c6digos asociados. Hace refe-
rencia al conjunto de competencias que permiten al profesorado
disenar, desarrollar y evaluar procesos de ensenanza-aprendizaje
flexibles y accesibles atendiendo a la diversidad del estudianta-
do. La figura 1 sintetiza los principales codigos incluidos en esta
categoria.

Figura 1. Categoria: habilidades pedagogicas

Nota. Elaboracion propia mediante Atlas.ti v.25

Con el fin de facilitar su comprension, los resultados se organi-
zan en varias subcategorias en funcion de su finalidad pedagoégica.

e Estrategias diddcticas: incluyen aquellas acciones orientadas a
favorecer la comprensién de los contenidos y a estructurar el
proceso de aprendizaje. Se observa un uso recurrente de la
anticipacién de la sesién, la explicitacion de los objetivos y
una planificaciéon clara de las actividades. Asimismo, el profe-
sorado recurre a estrategias de clarificacion y refuerzo concep-
tual, como la aclaracion de vocabulario, la explicacién deta-
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llada, la ejemplificacién y la demostracion practica. Estas
practicas se complementan con estrategias de recapitulacion,
repeticion de ideas clave y recuerdo de informacion, asi como
con la activaciéon de conocimientos previos.

e Metodologias: las observaciones muestran un predominio de
metodologias activas y centradas en el alumnado, situandolo
como protagonista de su aprendizaje. Se identificaron practi-
cas de aprendizaje cooperativo, trabajo en pequefos grupos,
distribucion de roles y asignacion de responsabilidades. Asi-
mismo, se emplearon metodologias basadas en el aprendiza-
je experiencial, el analisis de casos, la resolucién de proble-
mas y el role-playing complementadas con espacios de debate
y didlogo igualitario. El aprendizaje individual apareci6 de
forma puntual integrado de manera flexible con estrategias de
apoyo entre iguales.

e Estrategias de apoyo y atencién a la diversidad: incluyen apo-
yos individualizados, apoyos visuales, uso de materiales accesi-
bles y la oferta de distintas alternativas para la realizacién de las
actividades. El apoyo entre iguales y los apoyos naturales se
consolidan como recursos clave para garantizar la inclusién. En
algunas sesiones también se emplearon recursos tecnolégicos
como apoyo a la docencia (Observacién_1; Observacion_6).

e Participacién y motivacion: finalmente, se identifican habili-
dades relacionadas con la gestion del aula y la motivacién del
alumnado. El profesor otorga especial importancia a la presen-
tacion inicial de los grupos y a la definicién de los objetivos
compartidos. Ademds, fomenta la participacién mediante pre-
guntas, dindmicas grupales y su implicacion directa en las acti-
vidades, generando un clima de compromiso y colaboracion.

Habilidades reflexivas y analiticas

Esta categoria agrupa aquellos codigos relacionados con la capa-
cidad del profesorado para analizar criticamente su practica do-
cente y el aprendizaje del alumnado. Como se muestra en la fi-
gura 2, las habilidades mads representativas se vinculan con la
observacién del alumnado y la valoracion de las sesiones.
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Figura 2. Cddigos relacionados con las habilidades reflexivas y analiticas

Autoevaluacién docente 1
Comprobacién comprension 1
Evaluacién del aprendizaje 2
Observacién del alumnado 3
Promover la reflexién 1

Valoracion de la sesion 3

Nota: elaboracion propia mediante Atlas.ti v.25

En concreto, tres de los seis docentes observaron activamente
al alumnado durante la sesién, tomando notas y evaluando su
desempeno. Asimismo, la mitad del profesorado estableci6é una
valoracion final de la sesion, solicitando la opinién del alumna-
do sobre la experiencia, con el objetivo de ajustar y mejorar futu-
ras practicas inclusivas.

Habilidades socioemocionales

La categoria de habilidades socioemocionales comprende las
competencias docentes orientadas a la creacién de entornos in-
clusivos y emocionalmente seguros. La figura 3 facilita la com-
prension de las relaciones entre los codigos identificados.

Figura 3. Cddigos relativos a las habilidades socioemocionales por colores

Nota: elaboracion propia mediante Atlas.ti v.25
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El uso del color en la figura permite visualizar dichas relacio-
nes. Los cédigos asociados con las habilidades comunicativas
(naranja) evidencian el empleo de un lenguaje claro, sencillo y
positivo apoyado en gestos y estrategias de escucha activa, asi
como la promocion del didlogo y la gestion equitativa de los tur-
nos de palabra.

Los c6digos vinculados a la creaciéon de un buen clima de
aula (verde) reflejan un ambiente agradable basado en un trato
cercano del profesorado y en la promocion de las relaciones so-
ciales positivas. Asimismo, se identifican practicas de anticipa-
cién de demandas socioemocionales, estrategias de gestion del
aula y habilidades de improvisacion y flexibilidad (rojo, morado
y rosa respectivamente), que permitieron adaptar las sesiones a
las necesidades y circunstancias de cada grupo.

5. Discusion y conclusiones

Los resultados de este estudio permiten profundizar en el anali-
sis de las competencias docentes inclusivas en el contexto de la
educacion superior poniendo de manifiesto un conjunto de
practicas pedagodgicas, didacticas, socioemocionales y actitudina-
les que contribuyen a la construccion de entornos universitarios
inclusivos. En términos generales, los hallazgos obtenidos se ali-
nean con la literatura cientifica previa, reforzando evidencias ya
existentes y aportando matices relevantes derivados de la obser-
vacion directa de la practica docente en contextos reales de aula.

En relacion con las creencias y actitudes inclusivas, los resul-
tados muestran que el profesorado parte, en su mayoria, de una
vision positiva de la diversidad y de la conviccion de que todo el
alumnado puede aprender y participar en igualdad de condicio-
nes. Este hallazgo coincide con lo senalado por Emmers et al.
(2020) y Rodriguez Herrero et al. (2021), quienes subrayan que
las actitudes docentes favorables hacia la diversidad constituyen
un elemento clave para el desarrollo de practicas inclusivas. Asi-
mismo, la consideracion de las opiniones del alumnado y el res-
peto a la voluntariedad se vinculan con los valores de empatia,
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cercania y sensibilidad hacia las necesidades individuales desta-
cadas por Morifa (2022).

En cuanto a las habilidades pedagogicas y didacticas, esta ca-
tegoria emerge como la mas rica y diversa. La literatura confirma
la relevancia de una planificacién cuidadosa, la anticipacion de
las sesiones y la explicitacion de los objetivos como elementos
fundamentales para garantizar la accesibilidad y la comprensién
(Doménech et al.,, 2023; Osborne, 2019). En este sentido, la an-
ticipacion de contenidos, actividades e incluso posibles obstacu-
los responde a las dificultades que puede presentar el alumnado
con discapacidad en funciones ejecutivas como la planificacion,
la inhibicién o la organizacién del tiempo y constituye una ac-
cién docente ampliamente valorada por este colectivo (Daniels-
son et al., 2010; Osborne, 2019).

El uso de metodologias activas y centradas en el estudiante se
identifica como una de las acciones pedagogicas mas demanda-
das por la literatura para la promocion de una educacién univer-
sitaria inclusiva. Numerosos estudios coinciden en la necesidad
de alejarse de modelos transmisivos tradicionales y adoptar en-
foques participativos y practicos que sitien al alumnado como
protagonista de su aprendizaje (Bellacicco, 2025; Cotdan et al.,
2021; Morina, 2022; Rodriguez Herrero et al., 2021). En cohe-
rencia con ello, la presencia de estrategias vinculadas al diseno
universal para el aprendizaje (DUA), como la provisién de mate-
riales accesibles, el uso de apoyos visuales, la oferta de distintas
alternativas y el empleo de la tecnologia como apoyo, respalda
lo sefialado por autores como Osborne (2019), Morina y Carba-
llo (2025) y Espada-Chavarria et al. (2023), quienes identifican
el DUA como una estrategia clave para asegurar la accesibilidad
desde el inicio y evitar adaptaciones posteriores.

No obstante, y en contraste con la literatura, los resultados
muestran un uso limitado de la tecnologia en las sesiones obser-
vadas. A pesar de que diversos estudios destacan el potencial de
las tecnologias digitales y asistidas en los procesos inclusivos en
educacion superior (Morina y Perea, 2025; Osborne, 2019; Vera-
Mera et al., 2023), tiinicamente dos de las seis sesiones analiza-
das incorporaron recursos tecnologicos, y estos se utilizaron fun-
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damentalmente como apoyo puntual a las actividades, no como
herramientas de aprendizaje en si mismas. Este hallazgo podria
indicar que la incorporacion de tecnologias inclusivas en educa-
cion superior continia dependiendo mas de iniciativas indivi-
duales del profesorado que de una integracién pedagogica con-
solidada. En este sentido, resulta necesario profundizar en el es-
tudio del uso real y pedagégico de la tecnologia en las aulas
universitarias como via para minimizar barreras al aprendizaje
del alumnado con discapacidad.

Respecto a las habilidades reflexivas y analiticas observadas,
la literatura subraya la importancia de competencias como la fle-
xibilidad en la evaluacion, la posibilidad de demostrar el apren-
dizaje a través de métodos alternativos elegidos por el alumna-
do, la valoracién de la docencia por parte de los estudiantes y la
provision de feedback continuo y positivo (Smith y Myers, 2025;
Vantieghem et al., 2023). Asimismo, Garcia-Valles et al. (2024)
destacan el valor de la evaluacion entre profesionales a través de
procesos de observacion y colaboracion docente. Aunque el pre-
sente estudio se enmarca en esta légica de observaciéon comparti-
da, el anilisis se centré en el desarrollo de las sesiones de aula,
sin que emergieran practicas evaluativas explicitas que permitie-
ran profundizar en esta dimension de la inclusiéon (Doménech
et al., 2023; Rodriguez Herrero et al., 2021). Esta ausencia resul-
ta relevante si se considera que la evaluacion constituye una de
las dimensiones mas complejas en educacion Superior (Niemi-
nen, 2025), lo que podria reflejar que las transformaciones me-
todolégicas avanzan con mayor rapidez que los cambios en las
practicas evaluativas.

Por dltimo, las habilidades socioemocionales identificadas
refuerzan la importancia del componente relacional en la educa-
cion inclusiva. La escucha activa, la empatia, la comunicacién
clara apoyada por gestos y el contacto humano emergen como
competencias esenciales del profesorado universitario (Bellacic-
co et al., 2025; Doménech et al., 2023; National Council for Spe-
cial Education, 2024). La creacién de un clima de aula positivo y
seguro favorece el sentimiento de pertenencia y amplia las posi-
bilidades de aprendizaje del alumnado, que se siente legitimado
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para participar y expresar sus dudas sin temor a la ridiculizacién
(Espada-Chavarria et al., 2023; Kubiak y Shelvin, 2015; Morihay
Carballo, 2025; Rodriguez Herrero et al., 2021). En este sentido,
la flexibilidad docente se identifica como habilidad clave para
responder tanto a las necesidades del estudiantado como a las
exigencias del contexto, contribuyendo a una mejora del rendi-
miento académico y del bienestar del alumnado (Bellacicco
et al., 2025; Morina y Carballo, 2025).

En consonancia con Smith y Myers (2025), quienes sefialan
que la experiencia universitaria del alumnado con discapacidad
estd estrechamente vinculada a la pedagogia del profesorado y a
la calidad de la relacién docente-estudiante, este estudio permite
concluir que las competencias docentes inclusivas en educacion
superior se articulan de manera integrada en varias dimensiones.
En la dimensién de creencias y actitudes, destaca la valoraciéon
de la diversidad y la igualdad; en el ambito de las habilidades
pedagogicas y didacticas, la centralidad de metodologias activas,
la accesibilidad y la anticipacion; en las habilidades reflexivas, la
necesidad de avanzar hacia una evaluaciéon docente sistematica y
del alumnado inclusiva y flexible, y, finalmente, en las habilida-
des socioemocionales, la capacidad para generar climas de
aprendizaje agradables, seguros y basados en la confianza a tra-
vés de una comunicacion empadtica y cercana.

Entre las limitaciones del estudio destaca el cardcter exclusiva-
mente observacional de la recogida de datos, sin triangulacién
con otras técnicas cualitativas o cuantitativas. Asimismo, el estu-
dio se desarroll6 en un contexto universitario especifico y con
un numero reducido de sesiones observadas, por lo que los re-
sultados deben interpretarse desde una légica contextual y com-
prensiva, mds que desde criterios de generalizacién. No obstan-
te, las evidencias obtenidas permiten identificar tendencias y
competencias relevantes para el desarrollo de practicas inclusivas
en la etapa educativa analizada.

En conjunto, los resultados refuerzan la idea de que la inclu-
sién en la educacion superior no es el resultado de acciones ais-
ladas, sino de un entramado de competencias docentes interrela-
cionadas que se manifiestan en la practica cotidiana del aula y
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que requieren ser fortalecidas a través de una formacion docente
especifica, reflexiva y comprometida con la diversidad.
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Universidad y diversidad: experiencias
practicas para contextos inclusivos

En un contexto universitario en constante transformacién, este
libro invita a repensar la docencia desde una mirada inclusiva. A
través de sus pdginas, se explora la necesidad urgente de avanzar
hacia pricticas educativas que reconozcan la diversidad como un
valor esencial, integrado y disefiado con el propésito real de en-
riquecer los procesos de ensenanza y de aprendizaje en cualquier
drea de conocimiento.

La obra ofrece reflexiones, experiencias y propuestas que sitilan
al estudiantado en el centro, apostando por metodologfas activas,
colaborativas y contextualizadas. Desde diferentes disciplinas, se
presentan ejemplos de cémo disenar materiales, actividades y en-
tornos de aprendizaje que favorezcan la participacién de todos,
promoviendo una cultura educativa més equitativa.

Asimismo, se pone en valor el papel del profesorado como
agente clave en la transformacién de la cultura docente, favore-
ciendo espacios de trabajo compartido, aprendizaje entre iguales
y construccion colectiva del conocimiento. La experiencia direc-
ta con la diversidad se configura como un motor de cambio, en
coherencia con la idea de que la verdadera innovacién educativa
nace cuando el profesorado vive, reflexiona y transforma su prdc-
tica desde experiencias reales.

Dirigido a docentes, formadores y profesionales de la educa-
cién superior, este libro pretende inspirar y ofrecer herramientas
aplicables en las aulas universitarias de cualquier institucién. Se
propone ir mds alld de lo metodoldgico para abrir una reflexiéon
profunda: es necesario disefar experiencias universitarias inno-
vadoras que complementen la formacién académica tradicional,
incorporando la inclusién como eje vertebrador. Tal y como se
plantea en esta obra, repensar la universidad implica construir
espacios donde aprender juntos sea, en si mismo, una experiencia
transformadora.

Dra. Joanne Mampaso Desbrow. Doctora en Psicologia Evoluti-
va y de la Educacién. Desarrolla su labor docente e investigadora
en la Facultad de Educacién de la Universidad Camilo José Cela,
con mds de dos décadas de experiencia en educacién superior.
Sus lineas de investigacién se centran en los entornos inclusivos e
innovadores, el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA), el
estigma y el desarrollo de competencias en grupos vulnerables.

Dra. Pilar Ester Marifioso. Doctora en Psicologia por la Univer-
sidad de Zaragoza. Desarrolla su labor docente e investigadora
como Coordinadora de Investigacién de la Facultad de Educa-
cién y Salud y profesora en la Universidad Camilo José Cela. Es-
pecialista en diddctica de las matemdticas en Educacién Infantil
y Primaria, su trayectoria profesional abarca mds de dos décadas
en distintos contextos educativos, desde la docencia en etapas ini-
ciales hasta la formacién universitaria y la orientacién educativa.

Octaedro ‘,‘

Horizontes Universidad




	Cubierta
	Portadilla
	Financiación
	Portada
	Créditos
	Sumario
	1. Introducción. Los programas UniDiversidad, una nueva apuesta por la inclusión universitaria de las personas con discapacidad intelectual
	1. La universidad ante una exigencia histórica de inclusión
	2. Una arquitectura formativa integral: universidad, autonomía y empleo
	3. Impacto y transformación: más allá de los indicadores cuantitativos
	4. Conclusión: hacia una universidad que amplía derechos y redefine su misión

	2. La evaluación inversa como práctica inclusiva: universitarios con discapacidad intelectual analizan materiales elaborados por futuros docentes
	1. Introducción
	2. La experiencia inclusiva 
	2.1. Objetivos de la sesión 
	2.2. Contenido
	2.3. Metodologías
	2.4. Estructura de la sesión
	2.5. Materiales
	2.6. Desarrollo de la experiencia

	3. Método
	3.1. Participantes
	3.2. Tipo de diseño
	3.3. Recogida de datos

	4. Resultados
	5. Discusión y conclusiones
	Referencias

	3. Evaluar para incluir: construyendo aprendizaje cooperativo en una clase de voleibol
	1. Introducción
	Claves para el desarrollo de la sesión

	2. La experiencia inclusiva
	2.1. Espacios y materiales
	2.2. Desarrollo de la experiencia

	3. Resultados, limitaciones y retos futuros
	Referencias
	4. Anexos
	Anexo 1. Hoja de observación docente
	Anexo 2. Hoja de observación del alumnado
	Anexo 3. ¿Qué cambios harías para favorecer la participación del alumnado?
	Anexo 4. El semáforo de la evaluación


	4. Inclusive Teaching: estrategias para la docencia universitaria
	1. Introducción
	2. La experiencia inclusiva
	2.1. Materiales
	2.2. Desarrollo de la experiencia

	3. Método
	3.1. Participantes
	3.2. Tipo de diseño
	3.3. Recogida de datos

	4. Resultados
	5. Discusión y conclusiones
	Referencias

	5. Matemáticas accesibles: propuestas para la inclusión en entornos universitarios
	1. Introducción
	2. La experiencia inclusiva
	2.1. Materiales
	2.2. Desarrollo de la experiencia

	3. Método
	3.1. Participantes
	3.2. Tipo de diseño
	3.3. Recogida de datos

	4. Resultados
	5. Discusión y conclusiones
	Referencias

	6. Las redes sociales como espacio de paridad: competencias digitales comunes para construir la identidad profesional
	1. Introducción
	2. La experiencia inclusiva
	2.1. Materiales
	2.2. Desarrollo de la experiencia

	3. Método
	3.1. Participantes 
	3.2. Tipo de diseño
	3.3. Recogida de datos

	4. Resultados
	5. Discusión y conclusiones
	Referencias

	7. Inteligencia artificial e interacción humano-computadora en espacios compartidos
	1. Introducción
	2. La experiencia inclusiva
	2.1. Materiales
	2.2. Desarrollo de la experiencia

	3. Método
	3.1. Participantes
	3.2. Tipo de diseño
	3.3. Recogida de datos

	4. Resultados
	5. Discusión y conclusiones
	Referencias
	Anexos

	8. Ejercicio físico para la salud en jóvenes con discapacidad intelectual: una propuesta de innovación docente desde un enfoque inclusivo
	1. Introducción
	2. La experiencia inclusiva
	2.1. Materiales
	2.2. Desarrollo de la experiencia

	3. Método
	3.1. Participantes
	3.2. Tipo de diseño
	3.3. Recogida de datos

	4. Resultados
	5. Discusión y conclusiones
	Referencias

	9. Formar para la inclusión desde la práctica: experiencias físico-deportivas inclusivas en el grado de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte
	1. Introducción
	2. La experiencia inclusiva
	2.1. Materiales
	2.2. Desarrollo de la experiencia

	3. Método
	3.1. Participantes
	3.2. Tipo de diseño
	3.3. Recogida de datos

	4. Resultados
	5. Discusión y conclusiones
	Referencias 

	10. Lectura fácil. Leer sin barreras: adaptando historias para todos
	1. Introducción
	2. La experiencia inclusiva
	2.1. Materiales
	2.2. Desarrollo de la experiencia

	3. Método
	3.1. Participantes
	3.2. Tipo de diseño
	3.3. Recogida de datos

	4. Resultados
	Clase inclusiva
	Expectativas
	Experiencia
	Reflexión

	5. Discusión y conclusiones
	Referencias
	6. Anexos
	Anexo 1. Estructura del cuestionario


	11. Evaluando las competencias docentes inclusivas en el espacio de educación superior. Una experiencia desde la práctica de aula
	1. Introducción
	2. Contextualización
	3. Método
	3.1. Participantes
	3.2. Tipo de diseño
	3.3. Recogida y análisis de datos

	4. Resultados
	Creencias y actitudes
	Habilidades pedagógicas y didácticas
	Habilidades reflexivas y analíticas
	Habilidades socioemocionales

	5. Discusión y conclusiones
	Referencias

	Índice
	Contracubierta

