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ResuMEN: El propésito de este estudio es analizar las barreras y ayudas que 32 per-
sonas con discapacidad intelectual (DI), escolarizadas en centros ordinarios, han identi-
ficado en su trayectoria escolar. Las autoras realizaron un estudio cualitativo basado en
los supuestos de la investigacién inclusiva con adultos espafioles con DI. Se recogieron
los datos mediante entrevistas individuales y fueron analizados a través de un sistema
de categorias y c6digos. En el anélisis colaboraron activamente los participantes en la
investigacién. Los resultados muestran que las barreras y las ayudas que se encontraron
las personas con DI estaban relacionadas con el perfil docente, el curriculo, las relaciones
sociales con los compafieros y otros agentes, como la familia y los equipos directivos de
los centros educativos. Como principal conclusién sobresale que la prictica docente y la
relacién con los iguales son fundamentales y pueden llegar a actuar tanto como barrera
cuanto como ayuda. Como recomendaciones se plantean la necesidad de que los docen-
tes se comprometan con la ensefianza de contenidos funcionales, el uso de metodologias
activas y centradas en el alumnado, asf como con actuaciones para promover las relacio-
nes sociales entre el alumnado.

PaLaBrAs cLAVE: discapacidad intelectual; educacion inclusiva; barreras; ayudas; in-
vestigacion inclusiva.
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AssTrACT: The purpose of this study is to analyse the barriers and aids that 32 people
with intellectual disabilities (ID), enrolled in ordinary schools, have identified in their
school experience. The authors conducted a qualitative study based on the assumptions
of inclusive research with Spanish adults with ID. Data was collected through individual
interviews and coded with a category system. Research participants actively collabo-
rated in the analysis. The results show that the barriers and supports encountered by
people with ID were related to the teaching profile, the curriculum, social relations with
peers and other agents, such as family and school management teams. The main con-
clusions are that teaching practice and relationships with peers are fundamental and can
act as both a barrier and a help. Recommendations include the need for teachers to be
committed to teaching functional content, the use of active and student-centred meth-
odologies, as well as actions to promote social relations between students.

KEYworps: intellectual disability; inclusive education; barriers; aids; inclusive re-
search.

1. Introduccién

A DECLARACION DE SALAMANCA (1994) supuso un impacto no solo en el pensa-

miento, la politica y la prictica educativa, sino también en la cultura (Ainscow et

al,, 2019). En el caso de las personas con discapacidad, la Agencia Europea para
las Necesidades Especiales y la Educacién Inclusiva (2018) y el Alto Comisionado de
las Naciones Unidas reconocieron la educacién inclusiva como una oportunidad para
su empoderamiento (ONU, 2019), ademds de ser una oportunidad para eliminar las
barreras al aprendizaje y la participacién de todo el alumnado (Leiva, 2020; Ramberg
y Watkins, 2020; Sanahuja et al., 2020). Sin embargo en la actualidad, las pricticas de
exclusién educativa y la d1scr1m1nac1on siguen aun presentes, tanto en Espafia como
en el resto del mundo (Echeita, 2017; Lacono et al., 2019; Unesco, 2020).

Las barreras han sido definidas como obstidculos a la inclusién que dificultan o
limitan el aprendizaje, pertenencia y participacion activa, en condiciones de igualdad,
en los procesos educativos (Ainscow, 2004). Por ejemplo, tal y como explica Mes-
siou (2006), una persona puede experimentar exclusién cuando no puede acceder al
curriculo, no se le dan las oportunidades para participar en la clase, sus capacidades
no son valoradas, es rechazada por sus iguales o incluso cuando se le niega el dere-
cho de amistad. Se ha reconocido que aquellos estudiantes que experimentan estas
barreras pueden ser considerados “voces escondidas” (Lépez Melero, 2011). Por el
contrario, las ayudas, apoyos o facilitadores son elementos del contexto educativo que
contribuyen a que el alumnado esté incluido social y educativamente en los contextos
educativos.

El propésito de este articulo es analizar las barreras y ayudas a la inclusién que
personas con DI identifican cuando estuvieron escolarizados en centros ordinarios.
Para ello, en la fundamentacion de este trabajo se abordan cuatro temas con relacion
a las barreras y facilitadores a la inclusion: el docente, el curriculo, los compaiieros y
otros agentes.
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1.1. El docente como facilitador o barrera para la inclusion

Los docentes pueden actuar como facilitador o barrera para los estudiantes con
DI en las escuelas. Los estudios de Alesech y Nayar (2019) y Sharma et al. (2017)
concluyeron que la actitud de los docentes es esencial para facilitar el aprendizaje del
alumnado. Esto se traduce en el compromiso con el aprendizaje del alumnado con
DI, la disposicidn para utilizar los recursos disponibles y la autorreflexién sobre su
propia préictica. Sin embargo, Gilor y Katz (2018) plantearon que tener una actitud
positiva a la inclusién no es suficiente. Los docentes necesitan impregnarse de los va-
lores subyacentes de la inclusién para tener claros los objetivos y asi poder desarrollar
su practica de forma eficaz (Low et al., 2018). Por ejemplo, los docentes no deberian
enseflar con una Unica estrategia de ensefianza de forma genérica y homogénea para
todos los estudiantes con DI ya que cada alumno presenta necesidades concretas y/o
estilos de aprendizaje diferentes. Como se ha estudiado, las estrategias metodoldgicas
deben ser diversas y ajustarse a las caracteristicas del grupo (Nieto y Morifia, 2019).

Otros investigadores destacan del perfil docente las competencias personales,
como autorreflexion, supervision constante, compromiso profesional, paciencia, em-
patia y comprension. Estas se identifican como valores esenciales para trabajar en
aulas inclusivas (Boynton y Mahon, 2018; Gest et al., 2014).

1.2. El curriculo como facilitador o barrera para el alumnado con discapacidad inte-
lectual

Estudios recientes internacionales demuestran que las aulas inclusivas deben ser
la tnica opcién para el alumnado con DI ya que los entornos inclusivos promueven
su desarrollo cognitivo y social (Nota et al., 2018; Scharenberg et al., 2019; Smogor-
zewska er al., 2019). Sin embargo, los resultados hallados en la revisién sistemdtica
de Kuntz y Carter (2019) resaltan que las acciones educativas son insuficientes en las
aulas inclusivas para atender a todas las necesidades. Los estudios concluyen que son
necesarias para la inclusién metodologias constructivistas y centradas en el estudiante
(Kurt, 2016) o el Disefio Universal para el Aprendizaje (Diez y Sinchez, 2015).

En el aula inclusiva el curriculo es el eje vertebrador para garantizar el aprendizaje
y la participacién de todo el alumnado. Como ha definido Bolivar (2019), a través del
curriculo se debe garantizar el acceso a la base comtin de competencias clave. Es im-
prescindible que todos los estudiantes tengan acceso a una base comun y encuentren,
a la vez, la necesaria diferenciacién que se ajuste a sus necesidades, estilos de apren-
dizaje y a la propia diversidad inherente a cualquier persona (Buchner ez al., 2020).

Con relacién al curriculo, en el estudio de Valentim y Valentim (2019), 16 adultos
con DI describieron sus trayectorias educativas. Uno de los hallazgos de este estudio
fue que los estudiantes no contaron con una adaptacién del plan de estudios y esto
repercutid en sus resultados académicos y en el bienestar social y psicolégico (frus-
tracién o autoestima). Por ello, Giangreco (2017) propone formular metas y objetivos
individualizados para las personas con DI en relacién con los resultados de aprendi-
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zaje de los compaiieros sin DI para evitar establecer diferencias entre el alumnado.
Los participantes con DI del estudio de Shogren et al. (2015) declararon que querian
aprender los mismos contenidos que los demds, aunque con los recursos de apoyo
necesarios (ajustes curriculares, profesionales de apoyo u otros recursos materiales).
Otros estudios vieron necesaria la inclusién en el curriculo de nuevos contenidos
relacionados con la formacién en habilidades para la vida independiente (Verdugo y
Rodriguez, 2012), habilidades sociales (Diaz-Garolera ez al., 2019) o educacién emo-
cional (Smith y Low, 2013).

Otro elemento del curriculo que se ha descrito en los estudios como una barrera
para los estudiantes con DI es la evaluacion (Datta, 2013; Soulis y Floridis, 2010).
Estos estudios indicaron que, con relacidn a la evaluacidn, el nivel de estrés que expe-
rimentan los estudiantes con DI fue superior al del resto de alumnado.

Por dltimo, otros estudios se han centrado en la disposicién y la ubicacién del
alumnado con DI dentro del aula. Por ejemplo, Van Den Berg y Stoltz (2018) mos-
traron que la disposicion de los asientos en el aula puede ser una herramienta ttil para
la inclusién del alumnado. Esto es lo que Farmer et al. (2018) describen como “mano
invisible del maestro”.

1.3. Los iguales, agentes clave para las personas con discapacidad intelectual

La relacién entre compaiieros es un factor que determina el desarrollo académico
y social de las personas con DI en las escuelas (Wang y Eccles, 2012). Los estudios
destacan que las experiencias sociales positivas promueven el bienestar y la calidad de
vida de los estudiantes con DI (Scharenberg er al., 2019; Smogorzewska et al., 2019).
Wilson et al. (2017) constatan que las personas con DI estan felices cuando se sienten
incluidas y tienen amistades. En el estudio de Rushbrooke ez al. (2014), los estudian-
tes con DI expresaron su deseo de sentirse queridos y respetados por sus compafieros
de clase. Alesech y Nayar (2019) concluyeron que, para que los estudiantes logren un
sentido de aceptacién y pertenencia en la escuela, deben estar motivados y compro-
metidos con el aprendizaje. De hecho, los estudiantes sienten un mayor sentido de
pertenencia cuando sus maestros los involucran en actividades cooperativas, diverti-
das, activas e interesantes para ellos. Es aqui donde el docente toma un papel relevante
al crear ambientes que propicien las relaciones afectivas entre los estudiantes. En el
estudio de Robinson ez al. (2020), estudiantes con DI resaltan que evitaban ir a lugares
donde no se sentian bienvenidos. Por lo tanto, ser reconocido y valorado en la escuela
es fundamental para tener un sentimiento de pertenencia e identidad personal.

En este contexto, los iguales también pueden ser reconocidos como una barrera en
la escuela. Las tasas de discriminacién e intimidacion de las personas con DI son altas
en comparacion con el resto de los estudiantes con otras discapacidades (Rose et al.,
2016; Young et al., 2016). Estos estudiantes estin mds estigmatizados y sus compa-
fieros los ven como amigos menos deseables (Valentim y Valentim, 2019). El estudio
de Maiias-Olmo et al. (2020) ha evidenciado que las experiencias de discriminacién y
acoso en las escuelas repercutian en su conducta social y emocional, dentro y fuera de
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la escuela. Esto lleva al alumnado a una autopercepcion negativa de su discapacidad
e incluso a la normalizacién de la discriminacién. Estos hallazgos sittian a los iguales
como un elemento clave en la inclusién y el desarrollo integral de los estudiantes con
DI en las escuelas.

1.4. Otros agentes clave en la inclusion de personas con discapacidad intelectual

Otro de los agentes que las personas con DI consideran un facilitador es el per-
sonal de apoyo (Giesbers et al., 2019). Este personal puede ser cualquier profesional
involucrado en el apoyo del estudiante, como los diferentes profesionales dedicados
al apoyo a la diversidad de los centros educativos, monitores, personal de apoyo de
otras entidades, etc. En la escuela es posible encontrar asistentes o maestros de apo-
Yo que acompafian a los estudiantes con DI en su trayectoria académica. Desde los
principios de la inclusidn, estos agentes estdn disponibles para todos los alumnos. Sin
embargo, en la mayoria de los contextos educativos estin relacionados con el acom-
paflamiento de personas con DI o con otras necesidades (Nes et al., 2017).

Investigadores como Riitaoja et al. (2019) evidenciaron que los estudiantes tienen
una percepcion negativa de las clases de apoyo debido a la falta de contenidos acadé-
micos que se impartian en ellas y a la divisién entre las clases regulares y las clases de
apoyo. Sandoval et al. (2019) relacionan esta practica con el modelo médico-terapéu-
tico, concibiendo el aula de apoyo como un recurso disefiado exclusivamente para
alumnado con DI. Sin embargo, otros estudios reconocen que el alumnado, en el aula
de apoyo, encuentra un aliado: el maestro de apoyo (Boynton y Mahon, 2018; Nieto
y Morifia, 2019). Esta figura se convierte en un facilitador para el alumnado con DI,
ya que estos docentes demuestran habilidades de empatia, comprensién y motivacion.

Por otro lado, Sharma et al. (2017) y Simén y Barrios (2019) recomiendan la ne-
cesidad de promover actitudes positivas y de colaboracién entre docentes, familias y
otros servicios de la comunidad para favorecer la inclusién del alumnado. El estudio
de Jigyel er al. (2018) destacd la preocupacidn de la familia por el acoso escolar de sus
hijos con DI y cuestiond la calidad del aprendizaje académico de estos en las aulas
ordinarias. Con relacién a esto, Acufia (2017) y Simén et al. (2016) aludieron a la
necesidad de compromiso de la familia con la escuela y la confianza que estos deben
depositar en la escuela.

En definitiva, teniendo en cuenta estos antecedentes, el objetivo de este articulo es
analizar las barreras y ayudas con relacién a la inclusién que las personas con DI han
experimentado durante su escolarizacién en centros educativos ordinarios. A partir
de ello, se pretende cubrir un hueco detectado en la literatura al escuchar a estudiantes
con DI, que ha sido considerado uno de los colectivos silenciados en la escuela, y, con
ello, avanzar en el conocimiento sobre la educacién inclusiva. En concreto, tratamos
de responder a cuatro preguntas de investigacion:

1. ;Cémo el profesorado contribuye a la inclusién del alumnado con DI?

¢Qué elementos del curriculo facilitan o dificultan el aprendizaje y la participa-
cién del alumnado con DI?
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3. ¢Cémo los compaiieros dificultan o facilitan la inclusién del alumnado con DI?
4. ¢Qué otros agentes contribuyen a la inclusién del alumnado con DI?

2. Método

La metodologia en la que estd basada el estudio que se presenta en este articulo es
cualitativa, basada en los supuestos de la investigacion inclusiva (Walmsley y Johnson,
2003). En este estudio las personas con DI juegan un papel activo como coinvesti-
gadores. En esta metodologia los testimonios, en nuestro caso, de las personas con
DI, para mejorar la creacién de entornos educativos inclusivos son fundamentales.
Ademas, esta metodolog1a fomenta el empoderamlento La investigacién inclusiva
supone un compromiso por evitar una jerarquia de poder entre investigadores y coin-
vestigadores, estableciendo una relacion horizontal y una responsabilidad compartida
(Nind, 2014; Vega et al., 2020). En nuestro estudio, nos comprometimos en todo mo-
mento para asegurarnos de que el estudio se llevara a cabo en una forma colaborativa.
Los participantes actuaron como coinvestigadores en la eleccién del tema de estudio,
la construccidn y el andlisis de las entrevistas.

Conrespecto ala ética del estudio se tomaron en consideracidn los criterios estable-
cidos por el Cédigo de Etica de la Asociacién Americana de Psicologia (APA, 2017),
en relacion con la confidencialidad, el respeto a los participantes y el consentimiento
informado. En concreto, para garantizar el anonimato utilizamos pseudénimos. Los
participantes y los representantes legales firmaron consentimientos informados. An-
tes de cada entrevista explicamos a cada participante los aspectos fundamentales de
este estudio para asegurarnos de que comprendian los derechos de una investigacién

2.1. Reclutamiento y participantes

En el proceso de reclutamiento nos pusimos en contacto, a través de e-mail, con
ocho centros ocupacionales de personas con DI. Dos centros respondieron y man-
tuvimos una reunién con los directores de cada centro ocupacional para presentar
el proyecto de investigacion. El reclutamiento fue el resultado de un muestreo in-
tencional en el que los participantes debian ser hombres o mujeres adultas con DI
que voluntariamente estaban dispuestos a participar en la investigacién. Tuvimos una
reunién en cada centro con las personas que cumplfan estos criterios para solicitar su
participacién. Todas las personas con DI que asistieron a esta reunién se ofrecieron
voluntarias para formar parte del estudio. Sin embargo, cuatro de ellos no fueron in-
cluidos en este articulo por haber estudiado en Centros de Educaciéon Especial (CEE).
Finalmente, 32 personas participaron en el estudio (Tabla 1).
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TaBLA 1. Perfil de los participantes

Pseudénimo | Edad | Género Estudios realizados fuledls
apoyo

Ana 25 | Femenino | Ensefianza obligatoria (ESO) Si

Antonio 31 | Masculino | Ensefianza obligatoria (ESO) y curso de Si
marroquineria

Alvaro 18 | Masculino | Ensefianza obligatoria (ESO) Si

Carlos 38 | Masculino | Ensefianza obligatoria (EGB)

Carmen 27 | Femenino | Ensefianza obligatoria (ESO)

Cristina 27 | Femenino | Ensefianza obligatoria (ESO) y curso de Si
jardineria

Javi 33 | Masculino | Ensefianza obligatoria (ESO) Si

Lola 32 | Femenino | Ensefianza obligatoria (ESO)

Luis 32 | Masculino | Ensefianza obligatoria (ESO) y curso de Si
contabilidad

Manuela 50 | Femenino | Asiste a la escuela dos afios y Escuela
Secundaria de Adultos

Nicolds 28 | Masculino | Ensefianza obligatoria (ESO)

Paco 42 | Masculino

Lucia 55 | Femenino | Asisti6 dos o tres afios a la escuela Si

Pepe 49 | Masculino | Ensefianza obligatoria (EGB)

Encarni 62 | Femenino | Asisti6 6 afios a la escuela

Fernando 22 | Masculino | Ensefianza obligatoria (ESO) Si

Chary 39 | Femenino | Ensefanza obligatoria (ESO) y Escuela de
adultos

Daniel 22 | Masculino | Ensefianza obligatoria (ESO) Si

Diego 63 | Masculino

Felipe 40 | Masculino | Ensefianza obligatoria (ESO)

Fran 40 | Masculino | Ensefianza obligatoria (EGB)

Gonzalo 26 | Masculino | Ensefianza obligatoria (ESO)

Jaime 32 | Masculino | Ensefianza obligatoria (ESO)

José 48 | Masculino | Ensefianza obligatoria (EGB) Si

Julia 32 | Femenino | Ensefianza obligatoria (ESO)

Manuel 43 | Masculino Si

Ensefianza obli%atoria (EGB) y Forma-
cién Profesiona
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Marcos 43 | Masculino | Ensefianza obligatoria (EGB) Si
Mario 50 | Masculino | Ensefianza obligatoria (EGB)
Miriam 41 | Femenino | Ensefianza obligatoria (EGB) Si
Pablo 35 | Masculino | Ensefianza obligatoria (EGB)
Saray 43 | Femenino | Ensefianza obligatoria (EGB) Si
Valeria 28 | Femenino | Ensefianza obligatoria (ESO)

'La ausencia de datos en la tabla significa que los participantes no han sabido o querido contestar o no
recuerdan la respuesta.

2.2. Recogida de datos

En este estudio consideramos a los participantes como coinvestigadores. Estos
tuvieron un papel activo en el proceso de recogida de la informacién y en el andlisis
de los datos. El instrumento de recogida de datos fue una entrevista.

En primer lugar, para elaborar este instrumento comenzamos con una reunién
inicial con los participantes donde explicamos qué era una investigacién y cémo se
realizaba. Ademds, expusimos los objetivos y el alcance del presente estudio. En esta
reunién hablamos sobre la experiencia de los participantes en las escuelas. Esto sirvié
para iniciar a los participantes en el tema de la investigacién. Después hicimos una
lluvia de ideas en una pizarra sobre los temas que consideraban importante estudiar
y, a partir de ahi, las posibles preguntas de las entrevistas. De esta lluvia de ideas
derivaron temas: perfil del profesorado, acoso escolar, ajustes curriculares, aulas de
apoyo y otras personas importantes en sus procesos de aprendizaje en la escuela. A
partir de esta lluvia de ideas, los coinvestigadores y las investigadoras realizaron las
preguntas del guion de la entrevista semiestructurada. Todas las preguntas fueron
escritas en una pizarra. La tnica tarea realizada por la investigadora fue la unificacién
de las preguntas de ambos centros. Esto se hizo eliminando todas las preguntas du-
plicadas y ordenando las restantes para asegurar la coherencia. Finalmente, el guion
estuvo compuesto de 30 preguntas. La entrevista no fue validada por expertos y la in-
vestigadora y los investigadores principales fueron los tinicos involucrados. Algunas
preguntas de la entrevista fueron: ¢El profesorado se adaptaba a ti en los contenidos
que daba? ¢Cémo lo hacia? ;Piensas que era util? ¢Te ha servido lo que aprendiste
en la escuela? ;Como eran los exdmenes? ¢ Te ayudaban tus compafieros? ¢ Crees que
tenias buenos amigos/as en la escuela? ¢ Has vivido alguna situacién desagradable con
tus compaieros? ¢Podrias describirla? ¢ Crees que sufriste discriminacién? ¢Qué ha-
cias en el recreo?

Realizamos entrevistas individuales. La recogida de la informacién fue en luga-
res cercanos para los participantes (todas las entrevistas fueron en sus centros ocu-
pacionales) (Walmsley y Johnson, 2003). Las transcripciones fueron devueltas a los
participantes para ser revisadas y poder modificar, eliminar o ampliar la informacién.
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Algunos participantes revisaron sus entrevistas de forma auténoma y otros fueron
ayudados por profesionales del centro.

2.3. Andlisis de datos

El andlisis de los datos fue realizado por un equipo de trabajo formado por la
primera autora de este articulo y los participantes de este estudio. En ambos centros
ocupacionales se llevé a cabo un taller de dos sesiones (una hora cada sesién). En la
primera sesién, explicamos los conceptos basicos de la investigacion (definicidn, ob-
jetivos, fases y agentes) y resolvimos dudas de los participantes. La segunda se centrd
en el andlisis de las entrevistas. Estas sesiones requerian un trabajo previo de la inves-
tigadora, ya que las entrevistas fueron filtradas y convertidas en tarjetas para facilitar
el andlisis de datos. El proceso seguido fue:

— Eliminacién de los datos personales (p. €j., la oracion “Estudié en el colegio San

Antonio en Sevilla” es sustituida por “Estudié en el colegiode __en __”

— Transformacién de oraciones de complejidad morfosintictica en oraciones
simples. (p. €j., la oracién “Yo en el colegio aprendi, pero no mucho. Yo he
aprendido mds en la asociacién en la que estaba antes, y aqui, en la asociacién
en la que estoy ahora” es sustituida por “Yo he aprendido més en los centros
ocupacionales que en el colegio”).

— Edicién de palabras dificiles a palabras faciles (p. €j., la oracién “Yo tenia adap-
taciones curriculares y, entonces, yo entendia mejor el temario” es sustituida
por “Los profesores adaptaban el tema a mi nivel. Asi yo podia entenderlo
todo”).

— Eliminacién de ideas repetidas (p. €j., la frase “Mi madre fue a hablar con el
maestro. Ella tuvo que hablar con él para que no me pegaran mas. Ella le explicé
a mi maestro que me pegaban los compafieros en la escuela. Ella fue la que se lo
dijo” es sustituida por “Mi madre informé al maestro de que me pegaban mis
compaiieros en la escuela”.

— Eliminacién de palabras que tienen funcidn fitica en el lenguaje y carecen de
significado (p. ¢j., “Vale, te entiendo”).

— Sustitucién de siglas por palabras (p. ej., la oracién “I: ;Qué edad tienes?” es
sustituida por “Investigadora: ¢ Qué edad tienes?”).

La segunda sesién consistié en el anélisis grupal de cada entrevista. Asignamos al
azar tarjetas anénimas a cada participante. Cada participante debia leer la tarjeta asig-
nada al resto de sus compaiieros y debatir si su tarjeta era considerada una barrera o
una ayuda. Una vez que llegibamos a un acuerdo, colocibamos la tarjeta en un mural
en la pared. En el mural identificamos dos categorias: “barreras” y “ayuda”. Estas dos
categorias, que coinciden con la fundamentacidn tedrica, fueron consensuadas con los
participantes en el estudio. Para facilitar la comprensién de ambos conceptos dibuja-
mos en el mural un simbolo de un rick de color verde junto a la palabra “ayuda” y el

simbolo de una equis en rojo para la palabra “barreras”. El debate colectivo origind
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nuevas barreras y facilitadores que fueron escritos en el mural con un rotulador. El
sistema de categoria y cédigos puede consultarse en la Tabla 2.

TaBLA 2. Resultados

Ayudas

Barreras

El profesorado

— Habilidades personales y pro-
fesionales: empdticos, amables,
comprensivos, motivadores

— Ausencia de compromiso con el
aprendizaje del alumnado

— Disciplinarios e impacientes en el
proceso de ensefianza y aprendizaje

Elementos del
curriculo

— Ajustes de accesibilidad cog-
nitiva

— Disposicién en lugares fijos en
el aula y cercanos a la pizarra

— Ajuste del examen a las carac-
teristicas del alumnado

— Reconocimiento del esfuerzo

— Metodologias magistrales y memo-
risticas

— Contenido y actividades generali-
zados y homogéneos para todo el
alumnado

— Ausencia de contenidos funcionales
y practicos (habilidades bésicas para
la vida o habilidades sociales)

—El aula de apoyo (contribuye a la ex-
clusién y al etiquetaje)

Los iguales

— Ayuda en las tareas escolares

— Defensa y proteccién ante dis-
criminacién y acoso de otros
compaifieros

— Discriminacién y acoso escolar (en el
aulay en el recreo)
— Ausencia de amigos

Directores, — Ajuste del proceso de ensefian-
psicélogos y za y aprendizaje a las caracte-
pedagogos risticas del alumnado con DI

—Lalucha contra el acoso escolar
Familia — Apoyo emocional

—Lalucha contra el acoso escolar

3. Resultados

3.1. 3Como el profesorado contribuye a la inclusion del alumnado con discapacidad
intelectnal?

Coémo eran los docentes que contribufan a la inclusién fue una primera cuestién
que se analizé en este estudio. Los participantes definieron tanto cualidades profe-
sionales como personales que describian a aquellos docentes que habian facilitado
su aprendizaje y participacion. Estos se caracterizaban por su compromiso con la
ensefianza y la persistencia por que aprendiera el alumnado. Los estudiantes valora-
ban a los docentes que trataban en privado temas delicados, empatizaban, motivaban
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y se preocupaban por las personas mds vulnerables. Estos profesionales les dejaron
huella, ya que incluso, en algunos casos, después de haber transcurrido muchos afios,
eran capaces de recordar los nombres y apellidos de los docentes que les trataron con
carifio y amabilidad.

Cristina: Si tenia cualquier problema la profesora me apoyaba. Me sentia muy cémo-
da y relajada con ella. Me ayudaba con las adaptaciones y me decia “si no lo entiendes
te lo vuelvo a explicar”. Eso me motivaba. Recuerdo incluso cémo se llamaba. Era muy
buena profesora.

Sin embargo, también los participantes tenian claro cémo eran los docentes que
no favorecieron su aprendizaje. Los definieron como profesionales poco comprome-
tidos con la ensefianza del alumnado con DI y poco dispuestos a dar respuesta a sus
necesidades.

Pepe: Los maestros explicaban la leccién una vez o dos. Si no me enteraba pues ya no
lo volvian a explicar. Asi me fui quedando atris.

Describieron docentes disciplinarios e impacientes que obstaculizaron su proceso
de aprendizaje y se preocupaban solo por aquellos estudiantes con un rendimiento
académico alto. En ocasiones, algunos participantes comentaron que algunos docen-
tes no les trataban bien y, a veces, incluso cuestionaban su valfa.

Lola: Solo atendian a los més listos de la clase. Por mi no se preocupaban. Una maes-
tra me dijo que no servia para nada.

3.2. ;Qué elementos del curriculo facilitan o dificultan el aprendizaje y participacion
del alumnado con discapacidad intelectual?

Los participantes en el estudio describieron diferentes aspectos del curriculo que
contribufan a su inclusién. En primer lugar, mencionaron la metodologia. La mayoria
de los estudiantes describieron clases magistrales en las que el profesor era la figura
principal de las lecciones. Algunos describieron actividades en grupos y ludicas como
algo excepcional, puesto que no las realizaban diariamente. Muchos contenidos de-
bian ser adquiridos mediante el aprendizaje memoristico, lo que dificultaba ain mds
su proceso de ensefianza y aprendizaje.

Algunos docentes adaptaron sus clases a las necesidades del alumnado. Ajustaron
el contenido para una mejor comprensién, cambiaron el formato y la letra de los
materiales para mejorar la accesibilidad de textos o promovieron el aprendizaje visual
mediante imdgenes que complementaban textos.

Sin embargo, otros participantes indicaron que en el aula ordinaria no ajustaron el
contenido a sus necesidades. Los contenidos y las actividades eran homogéneos para
todo el alumnado. Esto provocaba que el alumnado con DI tuviera menos oportuni-
dades de aprendizaje que el resto de sus compafieros.
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Pepe: Todos haciamos lo mismo. No me adaptaron nada. Parecia que hablaban en
chino porque yo no comprendia nada. Y después, habia que estudiirselo de memoria,
asi que suspendia los exdmenes.

Los estudiantes comentaron haber aprendido contenidos como lectoescritura y
conceptos bdsicos en matemadticas. Sin embargo, recordaron muchas horas en clase en
las que no comprendian las explicaciones del profesor y quedaban excluidos de estas.
Por ello, algunos habian vivido estas clases como una “pérdida de tiempo en la escue-
la”. La mayoria resalt6 que los contenidos funcionales y pricticos los aprendieron en
otros cursos de formacidn posteriores y no en la ensefianza obligatoria.

José: Lo que yo aprendi en el colegio me sirvid. Aprendi a leer, escribir, hacer cuen-
tas. Pero realmente en el curso de Formacién Profesional aprendi cosas mds utiles por-
que me ayudé para desenvolverme en la vida. Por ejemplo: cémo rellenar el cheque de
un banco.

Otros participantes echaron de menos en la escuela haber aprendido contenidos
relacionados con las relaciones interpersonales para aprender a hacer amigos o entre-
nar las habilidades sociales.

Marcos: Aprendi cosas en la escuela, pero no aprendi a hacer amigos.

En cuanto a la evaluacidn, los exdimenes que estuvieron ajustados a los estudiantes,
tanto en contenido como en formato, fueron considerados como un elemento facili-
tador. Ademas, se mostraron a favor de que el esfuerzo fuera considerado un criterio
mis de la evaluacién.

Luis: Una asignatura la tenfa suspensa, pero valoraron mi esfuerzo y me aprobaron.
Eso estaba bien.

No obstante, consideraron que la mayoria de las veces la evaluacidn se realizaba
mediante exdmenes que no estaban adaptados en contenido y formato. Esto provoca-
ba desmotivacidn, ansiedad y su consecuente experiencia negativa con los eximenes.

Marfa: Los exdmenes eran iguales para todo. Ahi era donde yo fallaba. No compren-
dia nada y suspendia.

Con relacion a los espacios, destacar como la disposicion fisica del aula podia
facilitar el aprendizaje. Los estudiantes mostraron preferencia por ocupar siempre
los mismos lugares en el aula y por estar sentados en mesas cercanas a la pizarra para
mejorar su atencion hacia el docente.

Juan: Me gustaba sentarme delante, pero no por tener discapacidad sino porque
prestaba més atencién ahi.
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En el caso concreto del aula de apoyo, la mayoria la describié como un elemento
favorecedor puesto que en esta aula todos los elementos del curriculo estaban adap-
tados al alumnado. Ademas, los docentes de esta aula tenfan las cualidades docentes
descritas anteriormente (empatia, paciencia, amabilidad) y ajustaban los contenidos
y la evaluacién a las caracteristicas del alumnado. Muchos destacaron la ausencia de
exdmenes en el aula de apoyo, algo que les hacia sentirse liberados de la presién que
provocaba este tipo de evaluacidn.

Javi: Cuando salfa al aula de apoyo entendia lo que explicaba la profesora. Me sentia
relajado y no sentia discriminacién. El aula de apoyo para mi era como “Gloria Bendita”.

Sin embargo, algunos participantes no estuvieron a favor de asistir a un aula distin-
ta ya que lo consideran un motivo de exclusién. Destacaron, por ejemplo, que en esta
aula el material adaptado estaba en blanco y negro ya que eran fotocopias de otros
libros y estaban privados de los colores que tenian los libros de texto de sus compa-
fieros. Ademds, el hecho de tener otro material distinto al del aula ordinaria a algunos
participantes les provocaba estrés.

Chari: No me gustaba ir. Me sentia inferior a los demds nifios. Ademds, tenia que
cambiar de libro y de cuaderno y era un estrés.

3.3. ;Como los comparieros dificultan o facilitan la inclusion del alumnado con disca-
pacidad intelectual?

Algunos de los participantes mencionaron a sus compafieros como agentes facili-
tadores de su proceso de ensefianza y aprendizaje en la escuela. Los iguales les ayu-
daron con las tareas de clase o la explicacién de los contenidos que no comprendian.
También destacaron que tuvieron compaiieros sin discapacidad que los defendieron
ante alguna situacion de discriminacidn. Sin embargo, los participantes relacionaban
la amistad exclusivamente con el juego o la ausencia de discriminacién durante el jue-
go. No se describieron otras caracteristicas de la amistad como honestidad, confianza

o fidelidad.

Investigadora (I): ¢ Crees que tenfas buenos amigos en la escuela?
Carmen: Si, porque jugaban conmigo y no me discriminaban.

Aunque los iguales, en ocasiones, actuaban como ayuda, en otras supusieron una
barrera para los estudiantes con DI. Esto fue asi principalmente por la discriminacién
y el acoso escolar que sufrieron algunos participantes. Por un lado, algunos describie-
ron insultos y agresiones verbales y fisicas de sus compafieros por tener DI.

Miriam: Me pusieron un mote: “el saltamontes”, porque yo no entendia lo que la
maestra explicaba y siempre estaba levantando la mano como un saltamontes.
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Tanto era asi que algunos tomaron sus propias medidas para evitar este tipo de dis-
criminaciones. Medidas como intentar pasar desapercibido o, incluso, querer repetir
curso para cambiar de compafieros.

Manuela: Intentaba sentarme en los asientos de detrds de la clase para no llamar aten-
cién y que no se metieran conmigo.

En concreto, el recreo fue recordado como un lugar marcado por la discrimina-
cién con sus iguales, que abarcaba desde el hecho de quedar excluidos en los juegos
hasta las agresiones verbales y/o fisicas.

Carmen: En el recreo me comia el bocadillo, jugaba e intentaba que no me pegaran.

Estas vivencias negativas les influyeron en sus recuerdos sobre sus experiencias
escolares, enfatizando el acaso escolar sufrido.

I: ¢ Qué recuerdos tienes de la escuela?
Pepe: Tengo miés recuerdos malos que buenos. En la escuela, td sabes, insultan, me

» o«

decian: “tonto”, “retrasado”...

La mayoria de los participantes consideraron que no eran aceptados entre sus
iguales. Sin embargo, desconocian el motivo por el cual tenfan dificultades para hacer
amigos. Muchos reconocieron que actualmente, en el centro ocupacional, si eran ca-
paces de hacer amigos y conservarlos.

Luis: Yo en la escuela no era popular. No hacia amigos, no sé por qué. Sin embargo,
aqui si tengo muchos amigos.

3.4. ;Qué otros agentes contribuyen a la inclusion del alumnado con discapacidad
intelectual?

Por tltimo, en el estudio se identificaron otros agentes que actuaron como faci-
litadores en sus trayectorias educativas. Por un lado, nombraron a directores, psicé-
logos y pedagogos que promovian el ajuste del proceso de ensefianza y aprendizaje
y la lucha contra el bullying. Por otro lado, la familia de los participantes también
fue considerada un elemento de ayuda. En casa, los familiares les ayudaron con los
deberes y les apoyaban con la prestacion de recursos como clases particulares fuera
de la escuela. Ademis, la familia ofrecia apoyo emocional a los estudiantes e incluso
ejercian de mediadores entre la escuela y el alumno. En algunos casos, las familias
alertaron a la escuela de situaciones de bullying entre iguales o de discriminaciones
por parte de los docentes.

Cristina: Mi madre fue a hablar con los profesores para que me adaptaran el temario.
Mi abuela y mi madre y decian: “T4 vales mucho. Sigue adelante”.
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4. Conclusiones y discusién

La inclusién de estudiantes con DI en las escuelas ordinarias supone un desafio
para el sistema educativo. Una meta ambiciosa que requiere escuchar testimonios de
las voces silenciadas o vulnerables (Messiou, 2006). El propésito de este estudio ha
sido estudiar las barreras y ayudas que las personas con DI experimentaron en su tra-
yectoria escolar. Las conclusiones del estudio estdn organizadas en torno a las cuatro
preguntas de investigacion.

4.1. ;Coémo el profesorado contribuye a la inclusion del alumnado con discapacidad
intelectual?

Cuando el docente celebra la diversidad, contribuye a prevenir los prejuicios y los
estereotipos y condena la discriminacién o la exclusidn, se convierte en un elemento
facilitador. En otras investigaciones se ha llegado a resultados similares (Alesech y
Nayar, 2019; Boynton y Mahon, 2018). Sin embargo, en nuestro estudio no es fre-
cuente encontrar este perfil docente y, por el contrario, sobresale aquel que muestra
su preferencia por el alumnado con calificaciones altas o cuestiona la valia de las per-
sonas con DI no solo en cuanto a lo educativo, también con relacién a lo personal.
En definitiva, en lugar de tender puentes a la inclusidn, los docentes, en ocasiones,
levantan muros que dificultan la permanencia y éxito de estos estudiantes. Este hecho
demuestra que atin existen docentes en las aulas que no reconocen los principios de la
educacién inclusiva y que todavia queda mucho por hacer en los centros educativos.
Ademis, nos hace cuestionar la formacién inicial y permanente del docente y la nece-
sidad de realizar una profunda revisién de estas (Buchner ez al., 2020).

4.2. ;Qué elementos del curriculo facilitan o dificultan el aprendizaje vy la participa-
cion del alumnado con discapacidad intelectual?

Casi todos los participantes estuvieron escolarizados en centros en los que la ense-
flanza estaba basada en lecciones magistrales y metodologias centradas en el docente.
Para ellos, este tipo de metodologia no favorece el aprendizaje y la inclusién de per-
sonas con DI. Sin embargo, recomiendan actividades relacionadas con la exploracién,
la manipulacién y la experimentacion, que realizaron de forma esporddica e inusual,
como acciones eficaces para la adquisicion de aprendizajes significativos. Por tanto,
las metodologias activas en las que el alumnado es protagonista del proceso de ense-
flanza y se respetan los ritmos de aprendizaje son facilitadoras de la inclusién (Kurt,
2016). Ademas, se destacaron las dindmicas cooperativas como una manera de contri-
buir y mejorar las relaciones sociales entre iguales (Nieto y Morifia, 2019).

En este estudio se identifican barreras relacionadas en el contenido. Los partici-
pantes demandan contenidos relacionados con habilidades sociales o contenidos fun-
cionales que pueden facilitar su insercién laboral e inclusién social. Es necesaria, por
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tanto, una reflexién sobre los contenidos curriculares que se imparten en las escuelas
y que ponen en evidencia la necesidad de otros contenidos que son fundamentales en
la educacién de las personas y que han aparecido en estudios previos: por ejemplo,
educacién emocional (Smith y Low, 2013), habilidades sociales (Diaz-Garolera et al.,
2019) o habilidades para la vida independiente (Verdugo y Rodriguez, 2012).

Otro hallazgo de este estudio es la sensacidn reiterada de “pérdida de tiempo”
que tuvieron los participantes durante su escolarizacién. Estudiar contenidos tedricos
o poco funcionales para la vida es percibido como una forma de desaprovechar las
oportunidades que el sistema educativo puede dar a los estudiantes con DI (Nota et
al., 2018; Scharenberg er al., 2019).

En cuanto a la evaluacién, la presencia de exdmenes es motivo de ansiedad y des-
motivacién en el alumnado con DI. En este sentido, serfa conveniente, como propo-
nen Datta (2013) y Soulis y Floridis (2010), que la evaluacién fuera algo més que ren-
dir cuentas a través de una prueba y que se complementaria con otros instrumentos,
como la observacién docente o las actividades realizadas por los estudiantes

Entre las ayudas, se hace especial mencién al maestro de apoyo. Esta figura fue
descrita como una potente ayuda para los estudiantes con DI por realizar un adecua-
do ajuste curricular y poseer habilidades favorecedoras como la confianza, la pacien-
cia y la motivacién de logro hacia los estudiantes. Tales habilidades también fueron
destacadas en el estudio de Boynton y Mahon (2018). Sin embargo, algunos partici-
pantes vieron este recurso como un elemento de exclusién pues actuaba en contra del
principio de normalizacién y en consonancia con el modelo terapéutico (Sandoval ez
al., 2019). Estos resultados coinciden con el de Riitaoja ez al. (2019).

4.3. ;Como los companeros dificultan o facilitan la inclusion del alumnado con disca-
pacidad intelectnal?

La actitud de los iguales fue identificada tanto como barrera cuanto como ayuda
en las trayectorias escolares de los participantes en el estudio. La discriminacién, el
acoso escolar o la falta de comprensién y ayuda por parte de los compaiieros sin DI
supusieron una barrera que no contribuyé a que los estudiantes con DI experimen-
taran un sentimiento de pertenencia al grupo vy, por tanto, sentian que no formaban
parte del aula (Rose et al., 2016; Young et al., 2016).

Como se puede concluir en este estudio, los iguales son una pieza clave en la in-
clusién de los estudiantes con DI. Cuando los compaiieros sin discapacidad facilitan
el aprendizaje y el bienestar de las personas con DI, mostrando su ayuda en las tareas
o evitando situaciones de acoso o discriminacidn, los estudiantes con DI se muestran
motivados por aprender y sienten que forman parte de una institucién en la que cada
persona es impresionable y es valorado (Scharenberg e al., 2019; Wang y Eccles,
2012).

La ausencia de amistad podria verse también como una barrera para estudiantes
con DI. La amistad para los participantes de este estudio consistia Unicamente en la
existencia de juego. Este hallazgo coincide con el estudio de Robinson et al. (2020).
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Sin embargo, esto no es suficiente para Nepi et al. (2015), quienes afirman que la
amistad tiene lugar cuando se establecen relaciones mds significativas. Por ello, es
recomendable que la escuela tenga presente esta realidad y se desarrollen acciones que
promuevan las relaciones significativas del alumnado con DI con el resto de estudian-
tes (Diaz-Garolera et al., 2019).

4.4. ;Qué otros agentes contribuyen a la inclusion del alumnado con discapacidad
intelectual?

Otros agentes de los centros, como directores, psicélogos y pedagogos, fueron
facilitadores del proceso de ensefianza y aprendizaje, promoviendo el ajuste curricu-
lar y luchando contra el acoso escolar. También la famlha supuso una ayuda para las
personas con DI en su trayectoria escolar, fundamentalmente por el apoyo emocional
ante situaciones de exclusion en la escuela. Esto refuerza la importancia de la coope-
racién de estas con el contexto educativo para promover el desarrollo integral de las
personas con DI (Sandoval ez al., 2019; Sharma ez al., 2017).

En definitiva, las principales barreras y ayudas fueron identificadas en la prictica
docente y en la relacion con los iguales. Los hallazgos descritos en este estudio impli-
can diferentes reflexiones y una de ellas estd relacionada con la figura del docente y su
formacién tanto inicial como permanente (Florian, 2014). Aunque las nuevas politicas
estdn realizando una reestructuracién de los planes de formacién inicial, en la escuela
habita una ideologia persistente que sigue reproduciendo una ensefianza separatista
dentro de un sistema escolar meritocratico (Buchner et a/., 2020). Con este estudio,
basado en el andlisis de las barreras y ayudas descritas por las personas con DI durante
su escolaridad, se evidencia la responsabilidad de docentes e iguales como piezas clave
en inclusion educativa. Se visibiliza, por tanto, la necesidad de que ambos agentes se
conviertan en complices de la inclusion de personas con DI en las escuelas.

5. Limitaciones e investigaciones futuras

El amplio rango de edad de nuestra muestra (18-63 afios) fue una de las limitacio-
nes del estudio ya que encontramos variaciones en las trayectorias escolares debido a
las diferentes politicas presentes en el sistema educativo durante la escolaridad de los
participantes. Este hecho también podria dar lugar a recuerdos distorsionados de la
realidad por el tiempo transcurrido desde que estuvieron escolarizados en los centros
educativos.

Otra limitacion estd relacionada con la edicidn de tarjetas para realizar el anilisis
de la informacién ya que, con estas ediciones, podriamos haber afectado la trans-
parencia e interpretacién de los resultados. Sin embargo, esto era necesario, ya que
permitia la participacion activa en la interpretacién de los datos.

La investigacién futura podria abordar otros temas de investigacién propuestos
por personas con DI como el bullying o la formacién profesional en la escuela. A
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pesar de las limitaciones, creemos que el presente estudio contribuye a la literatura en
el ambito de la educacion inclusiva a través de las aportaciones de uno de los grupos
mids vulnerables y silenciados del sistema educativo: las personas con DI.
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