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RESUMEN: En la Región de Murcia se desarrolla la medida específica de las aulas abiertas especializadas (AAE), destinada a la escolarización del alumnado con necesidades educativas especiales (NEE) que requieren de una atención muy específica en centros ordinarios. Hasta el momento, no se han realizado estudios que analicen la voz/opinión del alumnado hacia estas unidades de educación especial en los centros regulares. El objetivo general de esta investigación es examinar la percepción del alumnado de las aulas abiertas sobre su aula especializada y sobre los distintos elementos que la integran. Los participantes han sido 347 alumnos escolarizados en las 108 AAE de centros ordinarios de la Región de Murcia. Se sigue un diseño descriptivo, mixto y secuencial (Cuan-Cual), empleando un cuestionario para la fase cuantitativa y la técnica el Mural de las situaciones para la cualitativa. El análisis cuantitativo se ha realizado a través de estadística descriptiva e inferencial no paramétrica y el cualitativo a través de un análisis de contenido deductivo. Los resultados señalan una valoración positiva del alumnado hacia las AAE en las que están escolarizados y hacia el profesorado, los recursos y los compañeros. Además, se discuten las implicaciones de investigación del presente trabajo, así como las líneas futuras de investigación.
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ABSTRACT: In the Region of Murcia, a specific measure known as Specialized Open Classrooms (SOC) is implemented to support the education of students with special educational needs (SEN) who require highly specialized educational support within mainstream schools. So far, no studies have analyzed the voice/opinion of students regarding these special education units in mainstream schools. The general objective of this research is to examine the perception of students in open classrooms about their specialized classroom and the different elements that comprise it. The participants consisted of 347 students enrolled in the 108 SOCs within mainstream schools in the Region of Murcia. A descriptive, mixed, and sequential (Quan-Qual) design was followed, using a questionnaire for the quantitative phase and the “Situations Mural” technique for the qualitative phase. Quantitative analysis was conducted through descriptive and non-parametric inferential statistics, while qualitative analysis was performed through deductive content analysis. The results indicate a positive evaluation from students toward the SOCs in which they are enrolled, as well as toward the teachers, resources, and their peers. Furthermore, the research implications of the present work, as well as future lines of research, are discussed.
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1. Introducción

Han sido muchos y significativos los avances conseguidos en educación durante las últimas décadas, destacando la consideración de la educación como un derecho universal para todo el alumnado (Cole, 2023). Precisamente, el derecho a una educación inclusiva y de calidad para todos en contextos regulares se ha ratificado en el 4.º Objetivo de Desarrollo Sostenible (ODS) establecido por la Asamblea General de Naciones Unidas para el ao 2030 (Unesco, 2016). Desde este punto de vista, la educación inclusiva estaría vinculada a la consecución de un sistema educativo capaz de brindar un aprendizaje de calidad, así como la presencia y la participación de todo el alumnado en el seno de las aulas ordinarias en contextos educativos inclusivos (Ainscow, 2020; Arnaiz, 2019; Graham, 2024). Igualmente, la Convención Internacional de Naciones Unidas sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (CDPD) (ONU, 2006) establece, en su artículo 24, que la educación inclusiva debe orientarse a lograr el máximo potencial humano, lo que supone el pleno desarrollo de las personalidades, los talentos y las aptitudes de todo el alumnado, sin excepción posible.

Aunque en muchos sistemas educativos ha habido una gran evolución en la escolarización del alumnado con necesidades educativas especiales (NEE), que ha permitido el paso de la desescolarización y de la segregación del alumnado en situación de discapacidad a un modelo basado en la plena normalización, no siempre esta es una realidad imperante.

    En el contexto internacional, estudios como los De Bruin (2019), Richter y Hoffmann (2017) ponen de relieve que el alumnado relegado a estudiar en entornos educativos segregados, como es el caso de aquellos en situación de discapacidad severa, a menudo enfrenta procesos de exclusión tanto en el ámbito educativo como en el social. Por ello, las modalidades de escolarización que se establecen en los sistemas educativos no son ajenas al nivel de inclusión o exclusión de los estudiantes dentro y fuera del entorno escolar. Al igual que no lo son los apoyos que reciben o las adecuaciones en el currículum que precisan para participar y alcanzar éxito académico en las aulas comunes (Vetoniemi y Kärnä, 2019; Yngve et al., 2019).

Son diversos los estudios que refieren que los estudiantes con NEE escolarizados en aulas específicas muestran su agrado por estar escolarizados en las mismas. Por ejemplo, Riitaoja et al. (2019) exponen que los estudiantes escolarizados en aulas específicas prefieren permanecer y aprender en ellas, en lugar de en aulas ordinarias, debido al buen trato y a la óptima atención que reciben en las mismas. Esta es la causa de que las familias acepten esta modalidad de escolarización y autoricen que sus hijos/as pasen del aula ordinaria a la especializada, dada la mayor seguridad y protección en este contexto (Holt et al., 2012), la existencia de más recursos materiales y tecnológicos adaptados y la presencia de profesionales especialistas en NEE (Nes et al., 2017).

Desde el paradigma de la inclusión educativa y social esto genera contradicción y críticas puesto que este defiende que todos los alumnos/as deberían estar escolarizados junto a sus iguales en las aulas ordinarias y recibir en ellas una educación inclusiva, equitativa y de calidad (Arnaiz y Caballero, 2020; Sharma y Zbacnik, 2019; Varghese et al., 2023). Sin embargo, ante la ausencia de estas situaciones se siguen creando aulas especializadas y segregando en ellas al alumnado en pro de una mejor escolarización. Como indica Waitoller (2020, p. 20), “este modelo crea una paradoja para la educación inclusiva, ya que se incluye y se excluye […]. Son arreglos cosméticos que no permiten el cambio transformacional que se necesita para que el aula regular sea el aula de todos y no solo de algunos”.

En el contexto español existen modalidades de escolarización distintas de las aulas ordinarias destinadas a la intervención específica de estudiantes con NEE, que requieren apoyos extensos y generalizados y adaptaciones curriculares significativas en la mayoría de las áreas del currículo (LOMLOE, 2020). Esto supone su escolarización en entornos específicos y diferenciados a los del resto de estudiantes de su misma edad, como son los centros de educación especial y las aulas especializadas en los centros ordinarios (Núñez-Mayán, 2019). Por tanto, en nuestro país, la creación de diferentes modalidades de escolarización, plasmadas en la legislación vigente, no está contribuyendo de manera determinante a la creación de sistemas inclusivos de enseñanza, como cabría esperar (Alcaraz y Arnaiz, 2020; Negrín-Medina y Galván, 2018).

En este sentido, las justificaciones que explicitan la existencia de modalidades y aulas específicas están estrechamente relacionadas con la continuidad de políticas educativas que validan dichas modalidades de escolarización. A dicha razón, se suma una disponibilidad insuficiente de recursos y percepciones que consideran a ciertos alumnos como no cualificados para participar de manera plena en los entornos escolares ordinarios (Amor et al., 2025). En cuanto al perfil de los estudiantes que habitualmente permanecen escolarizados en entornos especializados, se trata de aquellos con NEE asociadas a discapacidad intelectual severa o profunda, con necesidades de apoyo altamente específicas y limitaciones significativas en sus funciones cognitivas y adaptativas.

En la Región de Murcia existen, desde hace más de 25 años, aulas específicas para el alumnado mencionado anteriormente, las cuales se denominan aulas abiertas especializadas (AAE) (Consejería de Educación Región de Murcia, 2022). Están atendidas por profesorado especialista en atención a la diversidad (profesorado de Pedagogía Terapéutica ‒PT‒ y de Audición y Lenguaje ‒AL‒), cuentan con ratios reducidas y disponen de ayudas técnicas y tecnológicas específicas, adaptadas a las necesidades de aprendizaje del alumnado.

Se trata de aulas especiales establecidas en los centros ordinarios, tanto de Educación Primaria (EP) como de Educación Secundaria (ES), donde los alumnos viven bastante aislados, bastante alejados de lo que acontece en las otras aulas del centro, las ordinarias, pero acogidos y cómodos. Así, Berchiatti et al. (2022) y Marini et al. (2023) exponen que los estudiantes con NEE escolarizados en aulas especializadas tienen mayor probabilidad de sufrir situaciones de marginación o acoso, cuando se encuentran en entornos educativos convencionales, debido a sus características personales. Como consecuencia de ello, Moriña (2010) comprobó que la mayoría del alumnado que presenta NEE y que requiere de apoyos muy extensos prefiere estar escolarizado en aulas especializadas dentro del centro ordinario y no en aulas regulares. En la misma línea, la investigación de Artiles (2014) sobre las aulas de educación especial en centros regulares en la comunidad canaria evidenció los valores de cooperación, respeto y afinidad que se daban entre sus integrantes, prefiriéndolas a las aulas ordinarias.

Otros estudios han evaluado la organización y el funcionamiento de las aulas especializadas desde la perspectiva de los profesionales educativos y de las familias del alumnado (Arnaiz et al., 2021; De Haro et al., 2020; González et al., 2023). Estos exponen que en dichas aulas se realiza una enseñanza bien organizada y estructurada (rincones y con control exhaustivo de los tiempos), un aprendizaje vivencial a través del contacto con el entorno próximo (salidas fuera del centro y realización de talleres) y uso de Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) (Lasala y Etxebarria, 2020; Murillo y Krichesky, 2015).

Ante los resultados mostrados sobre aulas especializadas, surge la pregunta de si no es posible convertir las aulas ordinarias en contextos inclusivos donde se establezcan las dinámicas de aprendizaje mencionadas, con el fin de que todos los alumnos, sean cuales fueren sus características, puedan aprender juntos en las aulas ordinarias y no suceda esta separación. Por ello, el presente estudio pone énfasis en conocer la percepción del alumnado de aulas especializadas con el fin de dirigirnos hacia dicho propósito. Además, esta trasformación tendría un impacto positivo en etapas educativas más avanzadas (como Educación Secundaria), pues Villegas y Sánchez (2014), en el estudio que realizaron con alumnado con trastornos del espectro autista (TEA), constataron que, conforme aumentaba su edad y los desfases o dificultades de adaptación eran mayores, este alumnado pasaba del aula ordinaria al aula específica y, a veces, a centros específicos (lo que evidencia una mayor dificultad de las aulas ordinarias para apoyar las necesidades educativas de este alumnado conforme aumenta en edad).

Frente a estas evidencias, y dada la falta de investigaciones donde el propio alumnado escolarizado en las AAE sea el protagonista y dé su opinión acerca de esta modalidad específica de escolarización, llevamos a cabo el presente estudio. El análisis de las diferentes modalidades de escolarización, así como de las medidas disponibles para la atención del alumnado con NEE, que no tiene la oportunidad de estar junto al resto de sus iguales en las aulas ordinarias, lo consideramos fundamental para la investigación educativa, al igual que otros autores (Lindner et al., 2023; Messiou, 2018).

Por ello, en el presente trabajo se pretende poner de relieve las percepciones y opiniones de los propios estudiantes escolarizados en las AAE existentes en los centros ordinarios de la Región de Murcia, siendo su objetivo general: examinar la percepción del alumnado de las aulas abiertas de EP y ES hacia su aula especializada y los distintos elementos que la integran. Para dar respuesta a este objetivo general, se plantean los siguientes objetivos específicos:



1. Analizar la opinión del alumnado de AAE de EP y ES sobre su aula especializada y sobre sus profesores y compañeros.

2. Estudiar la valoración del alumnado de AAE de EP y ES hacia los materiales y las dinámicas educativas que se llevan a cabo en el aula especializada.

2. Metodología

2.1. Diseño

El enfoque metodológico de esta investigación ha sido mixto secuencial y descriptivo (Cuan-Cual). Así, se han utilizado métodos cualitativos y cuantitativos para recopilar y analizar datos, a fin de proporcionar una visión más completa del tema estudiado (Molina et al., 2024).

2.2. Participantes

En la fase cuantitativa, los participantes inicialmente invitados fueron el total de alumnos escolarizados en las 108 AAE existentes en los centros ordinarios de la Región de Murcia: 688 alumnos. Finalmente, los participantes fueron 347 alumnos, lo que supone una representatividad al 99 % de confianza (Z = 2.576) y un margen de error inferior al 5 %. De estos alumnos, 242 (69.7 %) son de género masculino y 105 (30.3 %) de género femenino. En relación con la etapa educativa, 206 (59.4 %) se encuentran en la etapa de EP y 141 (40.6 %) en la ES; 211 (60.8 %) se encuentran escolarizados en centros de titularidad pública y 136 (39.2 %) en centros concertados.

La fase cualitativa del estudio se llevó a cabo en un curso posterior, y en ella participaron 16 estudiantes de tres AAE, seleccionados de la fase anterior por un criterio opinático. De ellos, siete (43.8 %) son de Primaria y nueve (56.2 %) de Secundaria, nueve (56.2 %) de género masculino y siete (43.8 %) de género femenino, 15 de centro concertado (93.7 %) y 1 de centro público (6.3 %).

En cuanto a la representatividad de esta fase del estudio, cabe destacar que en el diseño cualitativo el número de participantes no depende de fórmulas estadísticas ni de unos criterios previamente fijados o establecidos, configurándose en función de las necesidades de información de la investigación que se realiza. Uno de los principios que determina el muestreo en la investigación cualitativa es la saturación de los datos (Marín-Crespo y Salamanca, 2007), por lo que se siguió lo que Ruiz-Olabuénaga (1999) define como modalidad de muestreo intencional. Los criterios elegidos para la elección intencional de los participantes fueron: a) centros que brindasen la posibilidad organizativa y temporal para hacer la intervención, b) que fuera un centro de titularidad pública y otro centro de titularidad concertada, c) que contasen con AAE genéricas (en las que estuvieran escolarizados estudiantes con NEE graves pero variadas (alumnos con TEA, trastornos graves de la comunicación o pluridiscapacidad) y d) que estos supusieran la participación de estudiantes tanto de la etapa de EP como de ES.

2.3. Instrumento y técnica de recogida de información

Para la recogida de la información cuantitativa se ha utilizado como instrumento el cuestionario EVABIMUR: Cuestionario para valorar las Aulas Abiertas de la Región de Murcia desde la perspectiva de su alumnado (Mirete et al., 2019). Se trata de un cuestionario válido y adaptado a las NEE específicas y permanentes del alumnado escolarizado en las AAE. En su diseño, este alcanzó un Coeficiente W de Kendall con nivel estadístico de p < 0.001 (sig. < 0.05), lo que determina una alta consistencia interna tras la realización de un juicio por parte de 5 expertos en la temática. El instrumento está conformado por tres dimensiones: valoración hacia el aula abierta; valoración hacia el aula de referencia y participación/relación social. En este artículo se emplea la primera de ellas (ocho ítems con escala dicotómica SÍ/NO y con clave de puntuación 1-2), a fin de conocer la valoración del alumnado hacia su aula abierta. El instrumento presenta una letra adaptada a la lectura de los estudiantes a los que va destinado y pictogramas de uso común, con colores que facilitan su comprensión (“Portal Aragonés de la Comunicación Aumentativa y Alternativa”, ARASAAC). A continuación, se muestra un ejemplo de ítem (ver Figura 1).


Figura 1. Ejemplo de ítem del cuestionario EVABIMUR utilizado en la investigación
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Para la recogida de información cualitativa se utilizó la técnica El Mural de las situaciones. Esta brinda la posibilidad de recoger información en un mural, a través de distintos medios (oraciones, dibujos, fotografías, pictogramas, imágenes, etc.) (Caballero y Arnaiz, 2020). Se divide en cuatro fases: contacto con el centro educativo y con el alumnado participante, gran coloquio para la ambientación con todo el grupo (con el objeto de captar la atención de los alumnos, fomentar su participación y contextualizar su desarrollo), elaboración del mural y exposición del mural.

2.4. Procedimiento

El desarrollo de este estudio se llevó a cabo en diferentes fases:



1.ª fase. Contacto con los centros educativos y con los participantes: se remitió un correo electrónico a los centros educativos que contaban con AAE, incluyendo una carta de invitación a los posibles participantes en el estudio (alumnado de AAE) y a sus representantes legales, a través de la dirección de email de la CARM. En dicho correo, se incluyó información referida a la responsable de la investigación, al procedimiento, al objetivo general y a las cuestiones éticas. Además, se incluyó un consentimiento informado dirigido a los representantes legales del alumnado de AAE y un asentimiento informado para el propio alumnado, los cuales debían ser firmados como verificación de su disposición a participar. Se dio un mes a los centros para que respondieran sobre su interés de participación y para que pudieran firmar los modelos de consentimiento y asentimiento informado.

2.ª fase. Cumplimentación de cuestionarios y análisis de datos cuantitativos: se repartieron los cuestionarios impresos por los centros educativos y se llevaron a cabo sesiones informativas presenciales sobre cómo realizar su cumplimentación con aquellos docentes de AAE que solicitaron formación al respecto (pues fueron los docentes los que apoyaron la cumplimentación de los cuestionarios en las aulas). Posteriormente, los alumnos de AAE que consintieron su participación en el estudio cumplimentaron el cuestionario EVABIMUR. Una vez recabados los cuestionarios en papel, se realizó el procesamiento y el análisis de la información cuantitativa. La cumplimentación y la recogida de los cuestionarios se prolongaron durante seis meses y el análisis de datos, un mes.

3.ª fase. Desarrollo de técnicas cualitativas y análisis de información: siguiendo el diseño secuencial del estudio, después de recoger información cuantitativa, se desarrollaron las técnicas cualitativas para completar y profundizar en los datos cuantitativos recabados. Posteriormente, se procesó y analizó la información recabada mediante la aplicación de las técnicas cualitativas. El desarrollo de técnicas cualitativas se realizó en dos meses y el análisis de la información, en un mes.

4.ª fase. Triangulación de la información: se compararon, contrastaron e integraron los resultados cuantitativos y cualitativos para confirmar hallazgos comunes, detectar contradicciones y obtener un visión más rica y completa del fenómeno estudiado. La triangulación de la información se realizó durante un mes.

5.ª fase. Exposición de resultados y discusión: esta fase implicó presentar e interpretar los hallazgos obtenidos a partir de los instrumentos y las técnicas aplicados. De este modo, se dio sentido a los datos, relacionándolos con los objetivos de investigación y con los referentes previamente expuestos en el marco teórico.

6.ª fase. Difusión y transferencia de la información: esta fase se destinó a la devolución de los resultados a los centros educativos participantes con el objetivo de que pudieran reflexionar y aplicar mejoras concretas en las AAE a partir de la investigación. Para ello, se elaboró un informe técnico con los principales hallazgos del estudio, el cual quedó a disposición de los responsables educativos.



La presente investigación cuenta con la aprobación de la Comisión de Ética de Investigación de la Universidad de Murcia, habiendo obtenido informe favorable con la referencia ID: 4312/2023. Se ha respetado estrictamente la normativa vigente en materia de protección de datos tanto a nivel europeo (Reglamento General de Protección de Datos, RGPD) como español (Ley Orgánica 3/2018 de Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales), garantizando la confidencialidad de la información recogida. Se facilitó un consentimiento informado a los representantes legales de los menores participantes, así como un asentimiento informado a los propios estudiantes, asegurando su comprensión y aceptación voluntaria. Además, se garantizó en todo momento la posibilidad de desistir de la participación en el estudio sin consecuencias. Los datos fueron almacenados en soportes electrónicos protegidos mediante sistemas de acceso restringido, con el fin de salvaguardar su seguridad.

2.5. Análisis de datos

Para el análisis de la información cuantitativa recabada en los cuestionarios se utilizaron estadísticos descriptivos (medias, medianas, modas, desviaciones típicas y porcentajes). Además, se ha aplicado estadística inferencial no paramétrica, mediante la prueba chi-cuadrado de Pearson, para la comparación entre los grupos de estudiantes según la variable de género (mujer u hombre), la etapa (EP o ES) y la titularidad del centro (pública o concertada). Teniendo en cuenta el contraste empleado, en el caso de hallar diferencias significativas en alguna variable, se aplicará la prueba V de Cramer para calcular el tamaño efecto y la fuerza de dicha asociación. No se efectuó una comparación entre la variable en función del tipo de NEE dado que la totalidad de los participantes presentaba un diagnóstico de discapacidad intelectual severa o profunda, condición que constituye el criterio de escolarización principal en la modalidad de AAE.

Para el tratamiento de los datos cualitativos, se ha realizado un análisis de contenido a través de un proceso deductivo. Como señala Díaz (2018), en el análisis de tipo deductivo la información cualitativa se clasifica en categorías previamente establecidas. En el presente estudio, las categorías y los códigos surgieron de las dimensiones establecidas en los cuestionarios empleados en la fase cuantitativa, con el fin de explicar y relacionar las distintas informaciones. A continuación, se expone el libro de categorías y códigos utilizado en el análisis de la información (ver Tabla 1).


TABLA 1. Libro de categorías y códigos empleados para el análisis de la información cualitativa




	Categoría 1: Valoración del alumnado hacia su AAE, los compañeros y los profesores




	Códigos

	1.1. Los alumnos del aula abierta se llevan bien entre sí




	1.2. Existen conflictos entre el alumnado del aula abierta




	1.3. El alumnado del aula abierta valora positivamente al profesorado de su aula




	Categoría 2: Valoración del alumnado hacia las dinámicas y los materiales del AAE




	Códigos

	2.1. El alumnado valora positivamente la realización de las asambleas en el aula abierta




	2.2. El alumnado valora positivamente las salidas al entorno




	2.3. El alumnado del aula abierta desea realizar más salidas al entorno




	2.4. El alumnado valora positivamente los talleres realizados en el aula abierta




	2.5. El alumnado del aula abierta desea realizar más talleres




	2.6. Al alumnado le gusta trabajar con las nuevas tecnologías y con materiales manipulativos y sensoriales








3. Resultados

3.1. Resultados objetivo 1. Analizar la opinión del alumnado de AAE de EP y ES sobre su aula especializada y sobre sus profesores y compañeros

Los ítems cuantitativos del cuestionario analizados en este primer objetivo han sido tres: 1. Me gusta mi aula abierta, 2. Me gusta estar con los compañeros del aula abierta y 3. Me gustan los profesores del aula abierta.

Todos los ítems cuantitativos han obtenido una puntuación positiva y próxima al valor máximo 2. El ítem que ha obtenido la puntuación media más alta ha sido el 3. (M = 1.98, D.T. = 0.150) con un total de 97.7 % de votos positivos. A continuación, el ítem 1. (M = 1.97, D.T. = 0.176), obteniendo un 96.8 % de valoraciones afirmativas. Por último, el ítem 2. (M = 1.94, D.T. = 0.246) ha recibido un 93.9 % de votos positivos (ver Tabla 2).


TABLA 2. Estadísticos descriptivos de los ítems cuantitativos que aluden a la opinión del alumnado de aula abierta hacia su aula especializada, los profesores y los compañeros de esta




	ÍTEMS

	ETAPA EDUCATIVA

	GLOBAL

	MEDIA (M)

	MEDIANA (Me)

	DES. TÍPI. (D.T.)




	PRIMARIA

	SECUNDARIA






	1. Me gusta mi aula abierta

	NO (1)

	8

(3.9 %)

	3

(2.1 %)

	11

(3.2 %)

	1.97

	2

	0.176




	SÍ (2)

	197

(96.1 %)

	138

(97.9 %)

	335

(96.8 %)




	TOTAL

	205

(100 %)

	141

(100 %)

	346

(100 %)




	2. Me gusta estar con los compañeros del aula abierta

	NO (1)

	16

(7.8 %)

	5

(3.5 %)

	21

(6.1 %)

	1.94

	2

	0.246




	SÍ (2)

	188

(92.2 %)

	136

(96.5 %)

	324

(93.9 %)




	TOTAL

	204

(100 %)

	141

(100 %)

	345

(100 %)




	3. Me gustan los profesores del aula abierta

	NO (1)

	6

(2. 9%)

	2

(1.4 %)

	8

(2.3 %)

	1.98

	2

	0.150




	SÍ (2)

	200

(97.1 %)

	139

(98.6 %)

	339

(97.7 %)




	TOTAL

	206

(100 %)

	141

(100 %)

	347

(100 %)










No se han encontrado diferencias significativas (p < 0.05) entre el alumnado de AAE de Primaria y de Secundaria ni en las variables de titularidad del centro o género (ver Tabla 3).


TABLA 3. Prueba chi-cuadrado de los ítems que aluden a la opinión del alumnado de aula abierta hacia su aula especializada y hacia los profesores y compañeros de esta




	ÍTEM

	Alumnos de Primaria y Secundaria

	Alumnos de Público y Concertado

	Alumnos Género Mujer y Hombre




	

	Chi cuadrado de Pearson

	Media

	Chi cuadrado de Pearson

	Media

	Chi cuadrado de Pearson

	Media






	1. Me gusta mi aula abierta

	0.355

	Pr = 1.96

Se = 1.98

	0.195

	Públ = 1.96

Con = 1.99

	0.172

	M = 1.95

H = 1.97




	2. Me gusta estar con los compañeros del aula abierta

	0.101

	Pr = 1.92

Se = 1.96

	0.294

	Públ = 1.93

Con = 1.96

	0.348

	M = 1.94

H = 2.06




	3. Me gustan los profesores del aula abierta

	0.362

	Pr = 1.97

Se = 1.99

	0.405

	Públ = 1.97

Con = 1.99

	0.475

	M = 1.98

H = 1.98






Pr = Primaria; Se = Secundaria: Públ = Público; Con = Concertado: M = Mujer, H = Hombre.





Seguidamente, haciendo referencia a los resultados cualitativos respecto a la valoración del alumnado hacia su aula especializada, sus compañeros y profesorado (y que se relacionan directamente con los ítems anteriores), cabe destacar que estos se han clasificado en tres códigos de análisis: 1.1. Los alumnos del AAE se llevan bien ente sí; 1.2. Existen conflictos entre el alumnado del AAE; 1.3. El alumnado del AAE valora positivamente al profesorado de su aula (ver Figura 2).


Figura 2. Códigos de análisis cualitativos, categoría “Valoración hacia el AAE, los compañeros y los profesores”

[image: ]


La distribución de las nueve citas gráficas (expresadas en frecuencias y porcentajes), referidas a la valoración del alumnado de las AAE hacia esta aula, sus compañeros y los profesores es la siguiente (ver Tabla 4).


TABLA 4. Frecuencias y porcentajes de las citas cualitativas sobre la valoración hacia el AAE, los compañeros y los profesores




	Códigos cualitativos asociados a la categoría “1. Valoración hacia el aula abierta, los compañeros y los profesores”

	N.º de citas

	Porcentaje sobre el total de citas

	N.º de citas

	Porcentaje sobre el total de citas

	N.º de citas

	Porcentaje sobre el total de citas




	PRIMARIA

	SECUNDARIA

	TOTAL






	1.1. Los alumnos del aula abierta se llevan bien entre sí

	1

	11.1 %

	2

	22.2 %

	3

	33.4 %




	1.2. Existen conflictos entre el alumnado del aula abierta

	0

	0.0 %

	2

	22.2 %

	2

	22.2 %




	1.3. El alumnado del aula abierta valora positivamente al profesorado de su aula

	1

	11.1 %

	3

	33.4 %

	4

	44.4 %




	TOTAL

	2

	22.2 %

	7

	77.8 %

	9

	100%










Desde un punto de vista cualitativo, son tres (33.4 %) las citas del alumnado de las AAE que aluden a una buena relación entre todos los compañeros de esta aula, tanto en Primaria como en Secundaria, manifestando llevarse bien. Destacan las siguientes citas gráficas aparecidas en el Mural de las situaciones (ver Figuras 3, 4 y 5).


Figura 3. Cita gráfica. Alumnado de AEE, Primaria

[image: ]



Figura 4. Cita gráfica. Alumnado de AEE, Secundaria
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Figura 5. Cita gráfica. Alumnado de AEE, Secundaria

[image: ]

Nota: En esta cita gráfica, una alumna del aula abierta de Secundaria afirma que tiene distintos amigos en el aula abierta. Los dibuja y señala con una flecha, diciendo que “es mi amigo, ellos son de mi aula abierta”.


No obstante, se ha hallado alguna cita gráfica (N = 2, 22.2 %) que alude a la existencia de conflictos en el caso del alumnado de AAE de Secundaria. Resaltan las dos siguientes (ver Figuras 6 y 7).


Figura 6. Cita gráfica. Alumnado de AEE, Secundaria

[image: ]

Nota: En esta cita gráfica, un alumno de Secundaria señala la presencia de conflictos, lo que le provoca un malestar. En este sentido, señala: “Yo en la clase estoy agobiado porque dos compañeras (se obvia el nombre propio) son insoportables”.



Figura 7. Cita gráfica. Alumnado de AEE, Secundaria

[image: ]

Nota: En esta cita gráfica, otra alumna de Secundaria también señala la presencia de conflictos, lo que le provoca malestar. En este sentido, señala: “Yo me siento agobiada con el compañero (se obvia nombre propio)”.


La información cualitativa recabada sobre el profesorado del aula especializada muestra una valoración positiva (N = 4, 44.4 %), como muestran las siguientes citas gráficas (ver Figuras 8 y 9).


Figura 8. Cita gráfica. Alumnado de AEE, Primaria

[image: ]



Figura 9. Cita gráfica. Alumnado de AEE, Secundaria

[image: ]

Nota: En esta cita gráfica un alumno de Secundaria afirma que “las seños (profesoras) del aula son muy buenas y siempre me ayudan a aprender”.


3.2. Resultados objetivo 2. Estudiar la valoración del alumnado de AAE de EP y ES hacia los materiales y las dinámicas educativas que se llevan a cabo en el aula especializada

Los ítems cuantitativos del cuestionario para este segundo objetivo han sido cinco: 4. Me gusta el trabajo en clase; 5. Me gusta la asamblea en mi aula; 6. Me gustan las salidas al entorno; 7. Me gustan los talleres; 8. Me gustan las tecnologías.

En relación con este objetivo específico, todos los ítems cuantitativos cumplimentados por el alumnado de las AAE han obtenido una puntuación positiva y próxima al valor máximo 2. El ítem que ha obtenido la puntuación media más alta ha sido el 8. (M = 1.97, D.T. = 0.168) con un total de 97.1% de valoraciones positivas. El segundo ítem con la puntuación más alta ha sido el 6. (M = 1.96, D.T. = 0.191), habiendo obtenido un 96.2 % de votos afirmativos. El ítem con la puntuación media más baja ha sido el 4. (M = 1.85, D.T. = 0.362) con un 84.6 % de valoraciones positivas (ver Tabla 5).


TABLA 5. Estadísticos descriptivos de los ítems cuantitativos que aluden a la opinión del alumnado de AAE hacia los materiales y las dinámicas educativas que se llevan a cabo en el aula especializada




	ÍTEMS

	ETAPA EDUCATIVA

	GLOBAL

	MEDIA (M)

	MEDIANA (Me)

	DES. TÍPI. (D.T.)




	PRIMARIA

	SECUNDARIA






	4. Me gusta el trabajo en clase

	NO (1)

	37

(18.2 %)

	16

(11.3 %)

	53

(15.4 %)

	1.85

	2

	0.362




	SÍ (2)

	166

(81.8 %)

	125

(88.7 %)

	291

(84.6 %)




	TOTAL

	203

(100 %)

	141

(100 %)

	344

(100 %)




	5. Me gusta la asamblea en mi aula

	NO (1)

	17

(8.3 %)

	9

(6.4 %)

	26

(7.5 %)

	1.92

	2

	0.264




	SÍ (2)

	189

(91.7 %)

	131

(93.6 %)

	320

(92.5 %)




	TOTAL

	206

(100 %)

	140

(100 %)

	346

(100 %)




	6. Me gustan las salidas al entorno

	NO (1)

	5

(2.5 %)

	8

(5.7 %)

	13

(3.8 %)

	1.96

	2

	0.191




	SÍ (2)

	197

(97.5 %)

	133

(94.3 %)

	330

(96.2 %)




	TOTAL

	202

(100 %)

	141

(100 %)

	343

(100 %)




	7. Me gustan los talleres

	NO (1)

	15

(8.2 %)

	6

(4.6 %)

	21

(6.7 %)

	1.93

	2

	0.250




	SÍ (2)

	169

(91.8 %)

	125

(95.4 %)

	294

(93.3 %)




	TOTAL

	184

(100 %)

	131

(100 %)

	315

(100 %)




	8. Me gustan las tecnologías

	NO (1)

	6

(2.9 %)

	4

(2.9 %)

	10

(2.9 %)

	1.97

	2

	0.168




	SÍ (2)

	199

(97.1 %)

	136

(97.1 %)

	335

(97.1 %)




	TOTAL

	205

(100 %)

	140

(100 %)

	345

(100 %)










No se encontraron diferencias significativas (p < 0.05) entre el alumnado de AAE de la etapa de Primaria y de Secundaria para estos ítems ni en la variable titularidad del centro al que pertenece el alumnado. En relación con la variable género, se identificaron diferencias estadísticamente significativas en dos ítems: el correspondiente a la asamblea y a los talleres. No obstante, el tamaño del efecto, medido con la prueba V de Cramer (VC), indica una asociación débil en ambos casos (ver Tabla 6).


TABLA 6. Prueba chi-cuadrado de los ítems que aluden a la opinión del alumnado de AAE hacia los materiales y las dinámicas educativas que se llevan a cabo en su aula especializada




	ÍTEM

	Alumnos Primaria y Secundaria

	Alumnos Público y Concertado

	Alumnos Mujer y Hombre




	

	Chi cuadrado de Pearson

	Media

	Chi cuadrado de Pearson

	Media

	Chi cuadrado de Pearson

	Media






	4. Me gusta el trabajo en clase

	0.082

	Pr = 1.82

Se = 1.89

	0.352

	Públ = 1.86

Con = 1.82

	0.260

	M = 1.86

H = 1.83




	5. Me gusta la asamblea en mi aula

	0.528

	Pr = 1.92

Se = 1.94

	0.952

	Públ = 1.92

Con = 1.93

	0.006

VC= 0.118

	M = 2.28

H = 1.94




	6. Me gustan las salidas al entorno

	0.127

	Pr = 1.98

Se = 1.94

	0.068

	Públ = 1.95

Con = 1.99

	0.529

	M = 1.97

H = 1.96




	7. Me gustan los talleres

	0.210

	Pr = 1.92

Se = 1.95

	0.970

	Públ = 1.91

Con = 1.96

	0.005

VC = 0.114

	M = 2.30

H = 1.94




	8. Me gustan las tecnologías

	0.970

	Pr = 1.97

Se = 1.97

	0.405

	Públ = 1.97

Con = 1.97

	0.759

	M = 1.97

H = 2.08






Pr = Primaria; Se = Secundaria: Públ = Público; Con = Concertado: M = Mujer, H = Hombre.





Seguidamente, haciendo alusión a los resultados cualitativos, respecto a los materiales y las dinámicas pedagógicas del AAE (y que se relacionan directamente con los ítems anteriores), cabe indicar que estos se han clasificado en seis códigos de análisis: 2.1. El alumnado valora positivamente la realización de las asambleas en el AAE; 2.2. El alumnado valora positivamente las salidas al entorno; 2.3. El alumnado del AAE desea realizar más salidas al entorno; 2.4. El alumnado valora positivamente los talleres realizados en el AAE; 2.5. El alumnado del AAE desea realizar más talleres; 2.6. Al alumnado le gusta trabajar con las nuevas tecnologías y con materiales manipulativos y sensoriales (ver Figura 10).


Figura 10. Códigos de análisis cualitativos, categoría “Valoración del alumnado de las AAE hacia los materiales y las dinámicas de su aula especializada”

[image: ]


La distribución de las 13 citas gráficas (expresadas en frecuencias y porcentajes) de la valoración del alumnado de las AAE hacia los materiales y las dinámicas desarrolladas en su aula fue la siguiente (ver Tabla 7).


TABLA 7. Frecuencias y porcentajes de las citas cualitativas sobre la valoración del alumnado del AAE hacia las dinámicas y los materiales de su aula especializada




	Códigos cualitativos asociados a la categoría “2. Valoración hacia las dinámicas y los materiales de su aula especializada”

	N.º de citas

	Porcentaje sobre el total de citas

	N.º de citas

	Porcentaje sobre el total de citas

	N.º de citas

	Porcentaje sobre el total de citas




	PRIMARIA

	SECUNDARIA

	TOTAL






	2.1. El alumnado valora positivamente la realización de las asambleas en el aula abierta

	0

	0.0 %

	1

	7.7 %

	1

	7.7 %




	2.2. El alumnado valora positivamente las salidas al entorno

	1

	7.7 %

	2

	15.4%

	3

	23.1 %




	2.3. El alumnado del aula abierta desea realizar más salidas al entorno

	1

	7.7 %

	1

	7.7 %

	2

	15.4 %




	2.4. El alumnado valora positivamente los talleres realizados en el aula abierta

	2

	15.4 %

	2

	15.4 %

	4

	30.8 %




	2.5. El alumnado del aula abierta desea realizar más talleres

	1

	7.7 %

	0

	0.0 %

	1

	7.7 %




	2.6. Al alumnado le gusta trabajar con las nuevas tecnologías y con materiales manipulativos y sensoriales

	1

	7.7 %

	1

	7.7 %

	2

	15.4 %




	TOTAL

	6

	46.1 %

	7

	53.9 %

	13

	100 %










Una cita gráfica (N = 1, 7.7 %) del alumnado del AAE de Secundaria muestra una valoración positiva hacia la realización de las asambleas en el aula especializada, ya que afirman que les ayuda a comenzar el día contentos (ver Figura 11).


Figura 11. Cita gráfica. Alumnado de AEE, Secundaria

[image: ]


De igual forma, el alumnado, tanto de Primaria como de Secundaria, valora de forma positiva la realización de salidas al entorno y el trabajo en el exterior puesto que les ayuda a aprender en entornos reales (N = 3, 23.1 %) (ver Figuras 12 y 13).


Figura 12. Cita gráfica. Alumnado de AEE, Primaria

[image: ]



Figura 13. Cita gráfica. Alumnado de AEE, Secundaria
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Se ha obtenido información que se vincula con el deseo del alumnado del AAE, tanto de Primaria como de Secundaria, de realizar más salidas al entorno (N = 2, 15.4 %). Al respecto, se exponen las siguientes citas gráficas (ver Figuras 14 y 15).


Figura 14. Cita gráfica. Alumnado de AEE, Primaria

[image: ]



Figura 15. Cita gráfica. Alumnado de AEE, Secundaria
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También se obtuvo información favorable del alumnado de las AAE hacia la realización de talleres en el aula especializada, al considerar que se lo pasan bien en ellos (Primaria), les permiten trabajar en el exterior y son beneficiosos para la adquisición de habilidades básicas (Secundaria) (N = 4, 30.8 %). Se señalan las siguientes citas gráficas (ver Figuras 16, 17 y 18).


Figura 16. Cita gráfica. Alumnado de AEE, Primaria

[image: ]



Figura 17. Cita gráfica. Alumnado de AEE, Primaria

[image: ]



Figura 18. Cita gráfica. Alumnado de AEE, Secundaria
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El alumnado de AAE de Primaria muestra su deseo de realizar más talleres como, por ejemplo, el taller de cocina (N = 1, 7.7 %) como aparece en la siguiente cita gráfica (ver Figura 19).


Figura 19. Cita gráfica. Alumnado de AEE, Primaria

[image: ]


Para finalizar, hay que indicar que el alumnado de las AAE de Primaria y de Secundaria manifestaron resultados positivos (N = 2, 15.4 %) sobre el uso de las TIC y hacia el desarrollo de actividades con materiales manipulativos y multisensoriales. Se exponen en las siguientes citas gráficas (ver Figuras 20 y 21).


Figura 20. Cita gráfica. Alumnado de AEE, Primaria

[image: ]



Figura 21. Cita gráfica. Alumnado de AEE, Secundaria
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4. Discusión y conclusiones

    El primer objetivo específico de este trabajo ha sido analizar la opinión del alumnado de AAE de EP y ES sobre su aula especializada y sobre sus profesores y sus compañeros. Con relación al mismo, los resultados obtenidos en este estudio indican que casi la totalidad de los estudiantes presentan una valoración positiva hacia el AAE y hacia los iguales que están escolarizados en las mismas. Esta preferencia parece que no se debe tanto a que las aulas especializadas garanticen la inclusión, sino a que se convierten en entornos seguros y acogedores para los discentes con mayores dificultades, evitándoles, así, situaciones de marginación en los entornos ordinarios, como comprobó el estudio de Moriña (2010). Las AAE provocan sentimientos de seguridad y de bienestar en el alumnado y sus familias, lo que no sucede en las aulas ordinarias. Esta valoración positiva sobre las AAE debe plantear a la comunidad educativa el reto de transformar las aulas ordinarias, de modo que se extiendan estos mismos sentimientos de seguridad y bienestar a su interior, pues solo así se avanzará hacia una modalidad educativa común e inclusiva para todo el alumnado (Núñez-Mayan, 2019; Villegas y Sánchez, 2014). Esta opinión se ve reforzada si se tiene en cuenta que los estudiantes con NEE, en muchas ocasiones, no reciben las suficientes adaptaciones y apoyos para participar y aprender en las aulas comunes (Yngve et al., 2019); o perciben emociones negativas y falta de aceptación a la hora de participar o interactuar con el resto de los compañeros sin su condición (Mañas-Olmo et al., 2020; Vetoniemi y Kärnä, 2019).

Además, siguiendo a Holt et al. (2012), las AAE tienen una organización muy estructurada y planificada y poseen recursos materiales y tecnológicos específicos (González et al., 2023; Lasala y Etxebarría, 2020), cuentan con un amplio equipo de profesionales especialistas en atención a la diversidad (como especialista en PT, en AL o Auxiliar Técnico Educativo –ATE–) y presentan ratios de alumnos muy reducidas (Nes et al., 2017). Esta riqueza de recursos personales y materiales permite una atención educativa específica e individualizada que es muy positiva para el alumnado y agrada a sus familias, lo que no se produce en las aulas ordinarias comúnmente. No obstante, Berchiatti et al. (2022) y Marini et al. (2023) ponen de relieve que los estudiantes con NEE, si son escolarizados en aulas especializadas, corren mayor riesgo de ser excluidos o intimidados debido a sus diferencias personales dentro de los contextos educativos ordinarios.

De igual forma, el alumnado de las AAE presenta una opinión favorable tanto hacia el profesorado del AAE, ya que percibe que le ayuda en todo lo que necesita, como hacia sus compañeros, con los que afirma llevarse muy bien y ser buenos amigos. Hemos verificado que las situaciones de conflicto entre el alumnado de las AAE son escasas y no significativas, lo que facilita el proceso de enseñanza y el progreso en su aprendizaje. Con relación a esto, Artiles (2014) también observó la existencia de una gran cohesión social entre los alumnos que integran las aulas especializadas. Desde una perspectiva inclusiva, el objetivo último sería trasladar este nivel de cohesión y respeto mutuo a las aulas comunes, promoviendo la convivencia y el aprendizaje entre todos los estudiantes, sin importar sus condiciones individuales (Messiou, 2018; Sharma y Zbacnik, 2019; Varghese et al., 2023; Unesco, 2016).

Cabe indicar que no se han hallado diferencias entre las valoraciones realizadas por el alumnado de AAE de la etapa de EP y de ES sobre su aula especializada, sus profesores y los compañeros que componen la misma. Tampoco entre las valoraciones de los discentes de los centros de titularidad pública y concertada o entre la variable de género.

El segundo objetivo específico de este trabajo ha sido estudiar la valoración del alumnado de AAE, de EP y ES, hacia los materiales y las dinámicas educativas que se llevan a cabo en el aula especializada. Al respecto, la percepción del alumnado de las AAE sobre los materiales y las dinámicas de AAE (trabajo en clase, realización de la asamblea, talleres y uso de las Tecnologías de la Información y Comunicación) ha sido positiva, lo que coincide con los estudios de Lasala y Etxchebarria (2020) o Riitaoja et al. (2019).

Los estudiantes han expresado su gusto por la realización de salidas al entorno y por el desarrollo del proceso de enseñanza y aprendizaje en el ámbito exterior. En concreto, los alumnos de AAE de la etapa de Primaria afirman que les gustan mucho las salidas al entorno del centro (jardín, mercado, parque de bomberos u otras inmediaciones de su entorno). A los estudiantes de Secundaria también les gustan las salidas porque les sirven para adquirir diversos aprendizajes tales como el fomento de su autonomía, la mejora de sus competencias para el desplazamiento, el contacto con personas distintas a ellos, el manejo del dinero y el descubrimiento de nuevos lugares. Estas experiencias favorecen el desarrollo de su autonomía y reducen la exclusión educativa y social que a veces sufre este alumnado, como indican De Bruin (2019) y Richter y Hoffmann (2017). Además, en línea con el artículo 24 de la CDPD (ONU, 2006), que reconoce el derecho de las personas con discapacidad a una educación inclusiva orientada al desarrollo pleno del potencial humano, se considera que las salidas al entorno constituyen un elemento clave para que los estudiantes con NEE de AAE alcancen dicho desarrollo en contextos significativos y reales.

De esta forma, los estudiantes con NEE de las AAE que han participado en este estudio muestran su deseo de realizar más salidas al entorno próximo. Este hecho denota su satisfacción, su agrado y su motivación hacia la realización de este tipo de dinámicas, lo que se entiende como una gran oportunidad para las escuelas y para sus profesionales a la hora de desarrollar aprendizajes básicos. También valoran muy bien la realización de talleres con los profesores y los compañeros de su aula especializada. El alumnado de Primaria afirma que le encanta la realización de los talleres, ya que en ellos mejora su autonomía, su socialización, su adquisición de habilidades motrices (coordinación y motricidad fina), comunicativas y de reconocimiento de emociones. Estos estudiantes exponen su deseo de realizar más talleres. El alumnado de la etapa de educación Secundaria también manifiesta su gusto por la realización de talleres, afirmando que estos les permiten aprender muchas cosas y trabajar en el exterior, lo que les motiva para su aprendizaje.

Siguiendo las aportaciones de Murillo y Krichesky (2015), los talleres se consideran un recurso metodológico óptimo para desarrollar dinámicas que permitan aprender con toda la comunidad. Como expresan los autores, se trataría de desarrollar dinámicas en las que los padres, los docentes y los alumnos aprendan conjuntamente sobre una temática específica. Por consiguiente, los profesionales de las AAE encuentran en los talleres una magnífica oportunidad para fomentar la interacción entre todos los miembros que componen el AEE, garantizar la creación de vínculos positivos entre ellos y la aparición de un sentimiento comunitario de pertenencia.

Los alumnos de las AAE de Secundaria mostraron opiniones favorables hacia el uso de las TIC en su aula. Tal y como señalan Lasala y Etxebarria (2020), las TIC suponen una de las estrategias innovadoras que posibilitan una participación de todos los actores educativos (incluido el alumnado con NEE) dentro de las escuelas. Si a esto se le añade la motivación que sienten los alumnos de las AAE hacia su utilización, estas pueden servir como un recurso muy significativo para la expresión de sus voces y, por consiguiente, para el reconocimiento de sus intereses, sus opiniones y sus puntos de vista. En cambio, los alumnos de las AAE de Primaria sienten mayor motivación por el uso de materiales manipulativos y multisensoriales que por la utilización de las TIC.

No obstante, es importante señalar que, aunque los estudiantes con NEE escolarizados en las AAE valoran positivamente estas aulas, la mera existencia de estas unidades, separadas de las aulas regulares, evidencia que el sistema educativo español aún no logra asegurar una inclusión completa de todos los alumnos en espacios comunes (Alcaraz y Arnaiz, 2020; Negrín-Medina y Galván, 2018). El problema es que todas estas dinámicas no las puedan llevar a cabo estando escolarizados en las aulas ordinarias y que se beneficien de ello todos los estudiantes. La realidad es que el alumnado de las AAE vive un poco ajeno hacia esta posibilidad y a lo que acontece en el centro, prefiriendo por ello el AAE.

Por último, hay que indicar que no se han encontrado diferencias entre el alumnado de EP y de ES de AAE respecto a su valoración de las dinámicas que se desarrollan dentro de su aula especializada (asambleas, talleres, salidas al entorno y uso de las nuevas tecnologías). Tampoco entre los estudiantes de centros de titularidad pública y concertada. Sí se han hallado diferencias significativas en dos ítems según la variable de género, pero dichas diferencias no son resaltables al presentar una relación débil según los estadísticos que indican el tamaño del efecto.

Con relación a las limitaciones del presente estudio, cabe resaltar el carácter localizado de los datos analizados, los cuales corresponden a las opiniones y las perspectivas de los estudiantes escolarizados en una medida específica del contexto de la Región de Murcia. Por ello, estos no se pueden generalizar puesto que en cada territorio o comunidad las medidas presentan un funcionamiento o una organización diferenciada. Otra limitación del estudio es que se ha estudiado solo la perspectiva del alumnado escolarizado en las AAE. Por ello, con la participación de más actores educativos involucrados en esta medida de atención a la diversidad, se podrían obtener resultados más ricos (familias, equipos directivos, docentes y otros profesionales). Una de las principales fortalezas de este estudio radica en haber incorporado, mediante el uso de diversos instrumentos y técnicas, la voz de estudiantes con NEE de carácter grave y permanente, quienes habitualmente no son considerados en los procesos de investigación. Asimismo, los resultados obtenidos constituyen un valioso antecedente para futuras investigaciones que aborden realidades y modalidades de escolarización similares en contextos de educación ordinaria.

Todo ello nos abre camino, como futura línea de trabajo e investigación, para seguir indagando sobre esta medida específica de escolarización, con el fin de que las condiciones que se dan en la actualidad en las AAE se den también en todas las aulas ordinarias, de manera que todos los alumnos puedan asistir a las mismas y recibir una educación inclusiva, equitativa y de calidad.

Así, como implicaciones educativas, planteamos el reto de trasladar las características de las aulas específicas (organización y estructuración, formación del profesorado, clima de respeto entre los estudiantes, materiales y dinámicas, etc.) hacia el interior de las aulas ordinarias, con la finalidad de que estas también se conviertan en entornos acogedores e inclusivos para los estudiantes con NEE que actualmente se encuentran segregados en AAE. Esto pone de manifiesto la necesidad de una profunda transformación y el desafío pendiente por parte del sistema educativo: garantizar el derecho de todos los estudiantes, con o sin discapacidad, a una educación verdaderamente inclusiva, permitiéndoles desarrollarse y participar en entornos de aprendizaje compartidos. A fin de cuentas, todavía persiste la realidad de que ciertos alumnos con NEE carecen de los ajustes y el apoyo necesarios para una participación efectiva y un rendimiento académico satisfactorio en las aulas ordinarias, junto al resto de pares de su edad.

Como conclusión, cabe destacar que el alumnado escolarizado en las AEE en centros ordinarios de la Región de Murcia, tanto de EP como de ES, valora positivamente su aula especializada y a los compañeros y profesores que la integran. Además, se concluye que la aparición de conflictos entre el alumnado de las AAE es casi inexistente. Igualmente, son muy favorables las opiniones del alumnado de las AAE hacia las dinámicas y las actividades pedagógicas que se llevan a cabo en el interior de las AAE, tales como salidas al entorno, talleres y asambleas. Los estudiantes de las AAE evidencian su deseo de realizar más talleres y más salidas al entorno, pues corroboran que en este tipo de actividades se producen aprendizajes muy significativos para ellos (mejora de la autonomía, adquisición de competencias comunicativas, aprendizaje de habilidades básicas para la socialización, etc.). De igual modo, se han hallado valoraciones óptimas hacia el uso de materiales manipulativos, multisensoriales y nuevas tecnologías dentro del aula especializada, siendo estas últimas resaltadas por el alumnado de Educación Secundaria, que prefiere el uso de las TIC.
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