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PRESENTACIÓN

Las personas con discapacidades intelectuales y del desarrollo son es-
pecialmente vulnerables en relación con los delitos que atentan contra su liber-
tad sexual y experimentan reiterados episodios de victimización, a lo que se 

añaden las dificultades y barreras de todo tipo que encuentran al acceder al sistema 
judicial. A. Vellaz y colaboradoras, a partir del análisis de 56 sentencias judiciales, en 
el trabajo “Las personas con discapacidad intelectual como víctimas de delitos con-
tra la libertad sexual: una realidad invisible” analizaron el grado en que se ponen en 
marcha los ajustes de procedimiento durante los procesos judiciales con víctimas con 
discapacidades intelectuales y del desarrollo que han sufrido delitos contra su libertad 
sexual, así como las características de la víctima, del agresor, del delito y del proceso 
judicial, tras lo cual se pusieron de manifiesto las carencias y la falta de adaptación de 
los procesos judiciales a las necesidades de apoyo de estas personas.

En los últimos años ha aumentado el número de estudiantes universitarios con 
discapacidad y esto, junto a la defensa de los planteamientos de la educación inclusi-
va, ha dado lugar a nuevas líneas de investigación centradas en el análisis de creencias 
y acciones orientadas a ofrecer una educación de calidad para todo el alumnado sin 
excepción, que garanticen su aprendizaje y su participación. Uno de estos estudios es 
el que M.ª N. Sánchez y B. Morgado describen en el artículo “Docentes universitarios 
inclusivos: qué les caracteriza y cómo conciben la discapacidad”, en el que siguiendo 
una metodología cualitativa analizan las creencias y los conocimientos sobre discapa-
cidad del profesorado universitario.

El concepto de discapacidad intelectual ha sido objeto de continuos cambios en 
respuesta a las variaciones sociopolíticas de nuestra sociedad, lo que ha llevado a cam-
bios también en el ámbito educativo y laboral. No hay duda de que tener un trabajo es 
fundamental para el desarrollo personal de los adultos con discapacidad intelectual, y, 
para ello, así como para mejorar la calidad de vida, es fundamental el desarrollo de ha-
bilidades para la empleabilidad. Teniendo en cuenta estas premisas, así como la nece-
sidad de contar con procedimientos más inclusivos en los servicios ocupacionales, en 
el artículo “Employability skills and quality of life among employees with mild and 
moderate intellectual disability who attend occupation centres in Catalonia (Spain)”, 
H. González y colaboradoras evaluaron la calidad de vida y el desarrollo de habili-
dades laborales, concretamente de usuarios de centros ocupacionales de Barcelona.

En el diagnóstico de Trastornos del Espectro Autista (TEA) uno de los criterios 
que se tienen en cuenta es el interés especial de estas personas sobre las llamadas 
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áreas de interés especial que, entre otras cosas, se han utilizado en el aprendizaje en 
ciertos contenidos curriculares. En esta línea, I. Polo y colaboradoras, en el artículo 
“Influencia del contexto en problemas de multiplicación y división: estudio de caso 
de un alumno con autismo”, plantean un estudio de caso único para determinar si las 
áreas de interés especial influyen en el proceso de resolución de problemas aritméti-
cos verbales que lleva a cabo un estudiante diagnosticado con TEA y discapacidad 
intelectual, cuando se le plantean problemas en tres tipos de contextos diferentes: de 
interés especial, familiar y no familiar. Los resultados confirman la utilidad educativa 
de estas áreas de interés especial en estudiantes diagnosticados con TEA.

Los centros educativos tienen que reformular sus prácticas y acciones para me-
jorar la atención a la diversidad del alumnado y, en este camino hacia la inclusión, 
también han aumentado las guías, materiales e informes de los que disponen estos 
centros para apoyar, asesorar y avanzar en el desarrollo de la educación inclusiva. 
Siguiendo esta línea de investigación, en el artículo “Revisión de guías para avanzar 
hacia una educación más inclusiva en los centros escolares”, C. Azorín Abellán y M. 
González presentan el estudio cualitativo llevado a cabo sobre una selección de guías 
cuya temática principal es la inclusión y que hacen posible el inicio de procesos de 
reflexión-acción en los centros educativos, favoreciendo su autoevaluación y la puesta 
en marcha de los correspondientes procesos de cambio y mejora.
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Resumen: El presente trabajo tiene por objeto conocer los ajustes de procedimiento 
que se desarrollan durante los procesos judiciales ante hechos constitutivos de abuso o 
agresión sexual cuando la víctima presenta una discapacidad intelectual o del desarrollo 
(DID). Además, analiza las características de víctimas con DID y agresores, aportando 
información adicional sobre el proceso de denuncia. Para ello, se analizaron un total de 
56 sentencias resueltas en un periodo de cuatro años (2014-2018), extrayendo informa-
ción objetiva de las mismas con respecto a los aspectos más relevantes referidos a la víc-
tima, el delito, el agresor y al proceso judicial. Del análisis realizado podemos concluir 
la existencia de multitud de obstáculos que aún siguen presentes en la práctica judicial 
española, siendo necesaria una formación exhaustiva de las personas vinculadas a los 
sistemas procesales en aspectos referidos a esta discapacidad: la víctima declara en reite-
radas ocasiones, especialmente cuando se juzga un delito de agresión sexual, sin ningún 
tipo de adaptación o apoyo profesional. Señalamos asimismo la necesidad de evaluar la 
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huella psicológica que pudiera presentar la víctima, así como desterrar mitos con respec-
to a las discapacidades del desarrollo que dificultan el derecho a acceder y participar en 
los procedimientos judiciales en condiciones de igualdad.

Palabras clave: discapacidad intelectual; abuso sexual; agresión sexual; ajustes de 
procedimiento; victimización.

Abstract: The following paper aims to analyze the provision of procedural accom-
modations during the legal process to victims of sexual abuse or sexual assault with 
an intellectual or developmental disability (IDD). It also examines the characteristics 
of victims with IDD and their aggressors, providing additional information on the re-
porting process. To this end, a total of 56 sentences resolved over a period of four years 
(2014-2018) were analyzed, extracting objective information regarding the most relevant 
aspects of the crime committed, the victim, the aggressor, and the legal process. The 
obtained results showed the existence of different obstacles that are still present in the 
Spanish jurisprudence, requiring an appropriate training for those working in the field 
of administration of justice: the victim declares repeatedly, especially when a crime of 
sexual assault is being judged, and without any type of accommodation or professional 
support. We also point out the need to evaluate the psychological consequences that the 
victim may experience, and to dispel myths regarding developmental disabilities that 
hinder access and participation in legal proceedings under equal conditions.

Keywords: intellectual disability; sexual abuse; sexual assault; procedural accom-
modations; victimization.

Uno de los mayores avances en la defensa de los derechos de las personas 
con discapacidad a nivel mundial vino de la mano de la Convención sobre 
los Derechos de las Personas con Discapacidad (Naciones Unidas, 2006), en 

vigor en España desde el 3 de mayo de 2008 (en adelante, la Convención). Desde su 
firma y ratificación, este Tratado Internacional de Derechos Humanos forma parte 
del ordenamiento jurídico interno, con un rango jerárquico solo por debajo de la 
Constitución, de cuyos derechos fundamentales es, además, instrumento interpretati-
vo de acuerdo al artículo 10.2 de la misma. 

El artículo 16 de la Convención dispone que los Estados Partes adoptarán todas 
las medidas que sean pertinentes para proteger a las personas con discapacidad contra 
cualquier forma de explotación, violencia y abuso (Naciones Unidas, 2006, pp. 13-
14). Además, tal y como detalla en su artículo 13, los Estados Partes asegurarán que 
las personas con discapacidad tengan “acceso a la justicia en igualdad de condiciones 
con las demás, incluso mediante ajustes de procedimiento y adecuados a la edad, pro-
moviendo, asimismo, la capacitación adecuada de los que trabajan en la administra-
ción de justicia” (Naciones Unidas, 2006, p. 12).

No obstante, como señalan Navas, Gómez, Verdugo y Schalock (2012), nuestra ca-
pacidad para implementar sin fisuras el articulado de la Convención está directamente 
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relacionada con el grado en que todas las esferas de nuestra sociedad se adhieren al 
mismo. En este sentido, y como ya denunciara Plena inclusión en los años 2014 y 2018, 
las personas con discapacidades intelectuales y del desarrollo (DID) siguen haciendo 
frente a situaciones de vulneración de derechos que se agravan por las dificultades 
existentes en el acceso a la justicia (De Araoz, 2018; Recover y De Araoz, 2014). Esta 
situación, como se expondrá a lo largo de este trabajo, parece ser especialmente alar-
mante cuanto se trata de actos que atentan contra la libertad sexual de las personas con 
DID (Byrne, 2017; Nixon, Thomas, Daffern y Ogloff, 2017; Wissink, van Vugt, Smits, 
Moonen y Stams, 2017).

1. Delitos contra la libertad sexual y personas con discapacidad intelectual: 
algunos datos

Nuestro Código Penal (CP) tipifica distintos tipos de delitos contra la libertad 
e indemnidad sexual, diferenciando entre: abuso, agresión y acoso sexual, abusos y 
agresiones sexuales a menores de 16 años, exhibicionismo y provocación sexual, pros-
titución y explotación sexual, y corrupción sexual de menores. Los distintos informes 
elaborados en nuestro país por el Ministerio del Interior con respecto a esta tipología 
delictiva ponen de manifiesto que el abuso y la agresión son los delitos contra la li-
bertad sexual más frecuentes, siendo fundamentalmente femenino (con excepción del 
abuso sexual a menores) el perfil de la víctima (Cereceda et al., 2017, 2018).

La diferencia entre ambos tipos penales (i. e., abuso y agresión sexual) reside, se-
gún matiza la Sentencia del Tribunal Supremo 73/2004 de 26 de enero (p. 3), en lo 
siguiente:

En que, en el primero, el atentado contra la libertad sexual de la víctima se comete 
viciando el sujeto activo el consentimiento de la misma mediante el prevalimiento de 
una situación de superioridad, o desconociendo sencillamente la incapacidad de aquella 
víctima para prestar su consentimiento libre, en tanto en el segundo el atentado se consi-
gue venciendo, mediante la fuerza o la intimidación, la voluntad contraria de la víctima.

Cuando alguno de estos delitos se comete contra víctimas especialmente vulnera-
bles o personas con discapacidad necesitadas de especial protección, el CP otorga una 
protección reforzada a través de la utilización de agravantes y penas accesorias. 

A pesar de la especial vulnerabilidad de las personas con DID contemplada en 
nuestro CP, encontrar datos precisos sobre el grado en que son víctimas de este tipo 
de delitos resulta una tarea casi imposible en nuestro país por diversos motivos. En 
primer lugar, la libertad sexual de las personas con DID no ha sido objeto de interés 
hasta hace unas dos décadas (Byrne, 2017). En segundo lugar, las personas con disca-
pacidades del desarrollo pueden encontrar especiales dificultades de acceso a la infor-
mación que obstaculicen el proceso de denuncia, por lo que los datos disponibles solo 
representan una parte del conjunto de los delitos realmente cometidos (De Araoz, 
2018; Nixon et al., 2017; Verdugo, Alcedo y Aguado, 2002). En tercer lugar, los datos 
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oficiales sobre victimización, como los ofrecidos por el Ministerio del Interior, no 
realizan mención alguna a la presencia de discapacidad. Por último, son escasos los 
estudios que analizan de manera particular la vulnerabilidad de las personas con DID 
frente a esta tipología delictiva sin incluir otro tipo de situaciones de maltrato o abuso 
o hacer alusión a otras víctimas necesitadas de especial protección como los menores 
de edad (Byrne, 2017). 

Superando estas limitaciones, algunos estudios recientes arrojan datos que aler-
tan sobre la especial vulnerabilidad que, frente a la población general, experimentan 
aquellas personas con DID en relación con los delitos contra la libertad sexual más 
frecuentes: abuso y agresión. Así, Nixon et al. (2017) estiman que presentan un riesgo 
casi seis veces mayor al observado en la población general. Es, además, más probable 
que experimenten reiterados episodios de victimización (Fisher, Baird, Currey y Ho-
dapp, 2016; Nixon et al., 2017). Resultados similares han sido arrojados por Spencer 
et al. (2005) y Withers y Morris (2012) al estudiar de manera específica el delito de 
abuso sexual a menores con DID, estimando un riesgo entre seis y cuatro veces mayor 
con respecto a sus iguales sin discapacidad, respectivamente. 

Entre los factores que explican esta mayor vulnerabilidad, la literatura científica 
señala: (a) las mayores dificultades para identificar y enfrentarse a situaciones de riesgo 
(Fisher et al., 2016; Greenspan y Woods, 2014; Helton, Gochez-Kerr y Gruber, 2018; 
Mevissen y De Jongh, 2010); (b) el ser percibidos por el abusador o agresor como 
personas “más fáciles de engañar” y “menos creíbles” (Beail, 2002; Byrne, 2017); (c) 
la frecuente dependencia de terceros, que les resta intimidad para la realización de 
actividades de la vida cotidiana (Byrne, 2017; Recio, Alemany y Manzanero, 2012; 
Recio et al., 2013; Wissink et al., 2017); (d) la sobreprotección del entorno, que se 
traduce en que no preparemos a las personas con DID para protegerse ante este tipo 
de delitos al querer evitar que los conozcan (Byrne, 2017; Fisher et al., 2016; Recio et 
al., 2012; Recio et al., 2013), entre otros. A estos factores hemos de sumar actitudes y 
creencias basadas en mitos y prejuicios sobre la sexualidad de las personas con DID 
(analizadas en profundidad por Verdugo et al., 2002) que limitan aún más el acceso a 
una educación sexual apropiada e incrementan el riesgo frente a situaciones de abuso.

2. Una mayor vulnerabilidad que se acompaña de barreras en el acceso a la justicia

Las personas con DID no solo son más vulnerables frente al abuso o agresión 
sexual, sino que, además, se encuentran con especiales dificultades para navegar por el 
complejo sistema de justicia, tanto a la hora de interponer una denuncia como partici-
pando en calidad de testigos en el proceso judicial (De Araoz, 2018; Benedet y Grant, 
2007; Recio et al., 2013). La existencia de barreras en el acceso a la justicia se traduce 
en distintas consecuencias para las personas con DID. Una de ellas hace referencia 
al escaso porcentaje de denuncias y su posterior tramitación. En Reino Unido, de las 
1.400 denuncias de abuso sexual a personas con DID que son interpuestas anual-
mente, solo el 6 % llega a juicio (Byrne, 2017). En nuestro país, Manzanero, Recio, 
Alemany y Cendra (2013) señalan que las personas con DID tienden a ser excluidas 
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por los sistemas judiciales al considerar que pueden ver mermada su capacidad para 
elaborar relatos complejos, lo que sin duda puede disminuir la probabilidad de que 
aquellos que sufren este tipo de delitos denuncien, al vislumbrar un escenario en el 
que pueden no ser creídos. Esto nos lleva a querer profundizar en este trabajo en una 
de las mayores dificultades que presenta nuestro sistema de justicia en relación con el 
tratamiento de víctimas con DID: la revictimización o victimización secundaria.

La victimización secundaria puede definirse como una forma de violencia insti-
tucional derivada de la inadecuada atención que recibe la víctima una vez entra en 
contacto con el sistema judicial (Beristain, 1994). Esta victimización secundaria puede 
producirse asimismo a nivel social (e. g., mediante la atribución de responsabilidad 
a la víctima), si bien nos centraremos en aquella que se produce en un sistema que 
debiera proteger a quien denuncia.

Las personas con DID pueden verse expuestas a diversas situaciones que incre-
mentan las posibilidades de victimización secundaria en el contexto judicial. En pri-
mer lugar, y a pesar de que contamos con revisiones extensas que ponen de manifiesto 
la capacidad de las víctimas con DID para proporcionar información certera sobre 
hechos que han presenciado (e. g., Beail, 2002; Hershkowitz, 2018; Kebbell y Hat-
ton, 1999), en el contexto judicial suelen ser vistas como testigos poco creíbles (Beail, 
2002). Esta tendencia a no otorgar credibilidad al testimonio de la víctima con DID 
puede verse exacerbada si la persona presenta dificultades comprensivas y/o comuni-
cativas (Greenspan, Switzky y Woods, 2011; Recio et al., 2013). Si bien es cierto que 
las personas con DID pueden presentar dificultades en los sistemas de acceso y recu-
peración de la información (e. g., Ford et al., 2017; Palomino, López-Frutos, Botella 
y Sotillo, 2019), estas dificultades no deben confundirse con una alteración u omisión 
voluntaria del testimonio. En segundo lugar, las personas con DID pueden ser exclui-
das del proceso al ser etiquetadas como “fácilmente sugestionables”. Como señalan 
Subijana y Echeburúa (2018), la huella mnésica resulta “fácil de contaminar en vícti-
mas vulnerables por razón de su edad, capacidad intelectual o equilibrio emocional” 
(p. 22). No obstante, esta manipulación parece estar más relacionada con la naturaleza 
de las preguntas formuladas (i. e., sugestivas en lugar de abiertas) y con las técnicas de 
interrogación utilizadas que con la mera presencia de una discapacidad del desarrollo 
(Beail, 2002; Brown, Lewis, Stephens y Lamb, 2017; Griego, Datzman, Estrada y 
Middlebrook, 2019; Hershkowitz, 2018; Perske, 2008; Recio et al., 2012). En tercer 
y último lugar, el conjunto de falacias sobre la sexualidad de las personas con DID 
puede promover prejuicios entre los profesionales que deben valorar las consecuen-
cias del abuso o agresión o juzgar la responsabilidad jurídico-penal de quien cometió 
el delito, con consecuencias perjudiciales para la víctima (Verdugo et al., 2002). 

3. Ajustes de procedimiento para garantizar el adecuado acceso a la justicia y 
protección de las personas con DID víctimas de delitos contra la libertad sexual

Una de las herramientas de las que disponemos para prevenir esta victimización 
secundaria, así como para garantizar la adecuada protección de las personas con DID 
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que acceden al sistema de justicia al haber sufrido un delito contra su libertad sexual, 
consiste en la puesta en marcha de ajustes de procedimiento. Los ajustes de procedi-
miento son “un medio para hacer valer efectivamente el derecho a un juicio imparcial 
y el derecho a participar en la administración de justicia”, debiendo proporcionarse 
sobre la base de “la libre elección y las preferencias del interesado”, destacando en-
tre aquellos que podemos emplear con personas con DID los siguientes (Oficina del 
Alto Comisionado de Derechos Humanos, 2017, p. 8): aquellos procedimientos que 
garanticen la accesibilidad y el acceso a la información (e. g., adaptación de informa-
ción jurídica a lectura fácil, intérprete de lengua de signos); flexibilidad en los plazos 
y modificación de los procedimientos y prácticas relativos a las salas de audiencia; la 
realización de la prueba preconstituida (i. e., grabación de la declaración para evitar 
la presencia de la víctima durante el acto de juicio oral y la consecuente repetición del 
testimonio) y anticipada (i. e., declaraciones testificales recogidas con antelación al 
juicio), o la incorporación de apoyos durante el proceso que faciliten la participación 
de la víctima y eviten la repetición constante de la declaración en condiciones no óp-
timas para ella. En referencia a este último aspecto, se ha de hacer mención a la figura 
del facilitador en la investigación policial y judicial con víctimas con DID que la Uni-
dad de Atención a Víctimas con Discapacidad Intelectual (UAVDI) de la Fundación 
A LA PAR propone para solventar algunas de las dificultades de acceso a la justicia 
comentadas (Manzanero et al., 2013; Recio et al., 2012; Recio et al., 2013). El facili-
tador es una persona autónoma, experta en discapacidad, cuyas principales funciones 
radican en informar a la víctima con DID sobre el funcionamiento del sistema policial 
y judicial, ayudarla a decidir si quiere denunciar, evaluar los factores que puedan afec-
tar a la investigación, asesorar a las autoridades sobre las adaptaciones pertinentes que 
deban realizarse y diseñar los apoyos requeridos para la adecuada obtención del tes-
timonio (Recio et al., 2012, pp. 62-63; Recio et al., 2013, p. 59). Esta figura es esencial 
asimismo para evitar la posible manipulación del testimonio de la persona con DID, 
algo que puede suceder con mayor facilidad en este colectivo ante situaciones sociales 
complejas (Greenspan et al., 2011).

Como puede apreciarse, existen métodos para posibilitar la participación de las 
personas con DID en el sistema de justicia, maximizando la protección de la víctima. 
No obstante, tal y como constató en 2019 el Comité de Naciones Unidas sobre los 
Derechos de las Personas con Discapacidad en su informe sobre el cumplimiento de 
la Convención en España, estos métodos rara vez son tomados en consideración por la 
doctrina. 

Por los motivos expuestos, el objetivo principal del presente trabajo radica en ana-
lizar, a partir del estudio de sentencias judiciales, el grado en que se ponen en marcha 
ajustes de procedimiento durante la fase procesal cuando nuestro sistema de justicia 
se encuentra con víctimas con DID que alegan haber sufrido delitos contra su libertad 
sexual. 

Adicionalmente, se analizarán las características de las víctimas con DID, así como 
las de sus agresores y el delito cometido, observando, además, si entre los profesiona-
les del sistema judicial aparecen mitos y sesgos con respecto a las personas con DID 
y su sexualidad. 



las personas con discapacidad intelectual como víctimas de delitos 
contra la libertad sexual: una realidad invisible

aránzazu vellaz zamorano, patricia navas macho e inés de araoz sánchez-dopico

Ediciones Universidad de Salamanca / CC BY-NC-ND
Siglo Cero, vol. 52 (1), 2021, enero-marzo, pp. 7-26

– 13 –

4. Metodología

El trabajo aquí presentado ha sido elaborado a partir del análisis descriptivo de un 
conjunto de sentencias de delitos contra la libertad e indemnidad sexual de personas 
con DID extraídas de la base de datos del ámbito del Derecho, Aranzadi, a finales del 
año 2018. Los términos de búsqueda utilizados fueron “discapacidad y abuso sexual” 
y, posteriormente, “discapacidad y agresión sexual”. La búsqueda se limitó a los úl-
timos cuatro años (2014-2018) con el objetivo de tener en cuenta la ratificación por 
parte de España en 2014 del Convenio de Estambul sobre prevención y lucha contra 
la violencia contra la mujer y la violencia doméstica, así como los cambios aconteci-
dos tras la entrada en vigor de la Ley 4/2015, de 27 de abril, del Estatuto de la víctima 
del delito. Ambos documentos recogen distintas medidas para proteger a la víctima du- 
rante el proceso judicial (e. g., toma de declaración por parte de expertos y haciendo 
uso de tecnologías de la comunicación e información). 

De la búsqueda efectuada resultaron un total de 46 sentencias de abuso y 35 de 
agresión sexual (N = 81). Un total de 25 sentencias fueron excluidas del análisis por 
los siguientes motivos: (a) referirse a víctimas con otro tipo de discapacidad o indicar 
exclusivamente el porcentaje de discapacidad de la víctima, no siendo posible conocer 
la etiología de la misma (n = 22); (b) la sentencia fue anulada o casada, no pudiendo 
acceder a su resolución definitiva en el momento de la búsqueda (n = 2); y (c) no re-
ferirse a un delito contra la libertad sexual (n = 1). Se analizaron finalmente un total 
de 56 sentencias, 36 referentes a delitos de abuso sexual y 20 sobre agresión sexual.

Tras la lectura de las sentencias por parte de la primera autora, se identificaron los 
aspectos más relevantes de cada una de ellas, referidos a la víctima, la identificación del 
delito y el agresor, así como al proceso judicial. Ante la existencia de dudas en el aná-
lisis de estos aspectos, la primera y la segunda autora revisaron la sentencia de manera 
conjunta para alcanzar un acuerdo. Se recogió, además, información sobre el empleo 
de terminología apropiada para hacer referencia a la discapacidad de la víctima. Las 
variables objeto de análisis se detallan en la Tabla 1.

Tabla 1. Aspectos analizados en las sentencias objeto de estudio

Víctima Delito Agresor Proceso judicial
Grado y tipo de 
discapacidad

Persona que inter-
pone la denuncia

Relación con la víctima Prueba de cargo (i. 
e., la que acredita 
la existencia del de-
lito y/o la respon-
sabilidad penal del 
procesado)

Otras discapaci-
dades presentes

Tiempo transcu-
rrido entre denun-
cia y sentencia

Antecedentes penales Pruebas realizadas 
tales como: testifi-
cales, psicológicas, 
médicas u otras
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Sexo Abuso o agresión Reincidencia Número de decla-
raciones tomadas a 
la víctima

Edad Agresión o abuso 
puntual o de ca-
rácter continuado

Sexo Adaptaciones para 
la obtención del tes-
timonio (e. g., el tipo 
de preguntas reali-
zadas, espacios em-
pleados para la toma 
de declaración)

Edad Apoyos en la testi-
ficación ofrecidos 
por expertos a las 
personas con DID 
Utilización de la 
prueba anticipada o 
preconstituida
Valoración de la 
huella psíquica o 
daño psicológico
Adaptación 
terminológica

5. Resultados

Antes de proceder a mostrar los resultados agregados derivados del análisis des-
criptivo de las diferentes sentencias, se ha de puntualizar que, del total de sentencias 
estudiadas (N = 56), el número de sujetos asciende a un total de 43 víctimas de abuso 
sexual (en las 36 sentencias analizadas encontramos cinco situaciones de abuso de dos 
víctimas con DID y un delito con tres víctimas) y 24 de agresión sexual (en un caso 
son múltiples las víctimas del delito). Por lo tanto, los datos referidos a las víctimas 
harán referencia al total de personas con DID que se han visto inmersas en los casos 
objeto de estudio (N = 67). Asimismo, los datos referidos a las pruebas realizadas 
superarán en número al total de sentencias revisadas e incluso al número de víctimas, 
pues una persona puede ser objeto de más de un tipo de prueba (e. g., psicológica 
y médica). Por otra parte, los datos referidos a las personas que cometen el abuso 
sexual, a pesar de haber analizado 36 sentencias referidas a esta tipología delictiva, 
ascenderán a 37, en tanto que en una ocasión se vieron implicados dos agresores.

5.1. Características de la víctima
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El análisis realizado pone de manifiesto que la mayor parte de las víctimas (Tabla 
2) presenta una discapacidad superior al 65 % (51,2 % de los casos en los delitos de 
abuso sexual y 66,7 % en los de agresión sexual), siendo casi en su totalidad víctimas 
femeninas (86 % y 91,7 %, respectivamente). Aproximadamente el 40 % de las vícti-
mas estaban tuteladas.

Estos datos reflejan la doble vulnerabilidad que ante situaciones de agresión o 
abuso presentan las mujeres con DID, especialmente aquellas cuyas limitaciones en 
funcionamiento intelectual y conducta adaptativa son más severas. Por otro lado, las 
víctimas de abusos sexuales son más jóvenes (M = 20,5; DT = 8,4) que las víctimas de 
agresión (M = 30,4; DT = 14,9), representando los menores de edad el 46,5 % de los 
casos de abuso (16,7 % si hablamos de agresiones). No obstante, hemos de tener en 
cuenta que este dato no está disponible en un considerable número de las sentencias 
analizadas. 

Tabla 2. Características objeto de análisis en las sentencias revisadas 
referidas a la víctima

Abuso sexual* 
(N = 43)

Agresión sexual* 
(N = 24)

Grado de discapacidad

Del 33 al 44 % 11 5

Del 45 al 64 % 6 3

Del 65 al 74 % 16 8

Más de 75 % 6 8

No se menciona 4 –

Víctima tutelada

Sí 17 10

No 26 14

Otras discapacidades presentes

Sí 2 1

No 41 23

Sexo

Mujer 37 22

Hombre 6 2

Edad
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Menor de 18 años 20 4

De 18 a 26 años 8 3

Más de 27 años 6 5

No se menciona 9 12

* Los datos se refieren al número de víctimas y no al número de sentencias analizadas en cada caso.

5.2. Características del delito y del agresor

Con respecto a la identificación del delito (Tabla 3), el 58,3 % de las situaciones 
de abuso sexual fueron denunciadas por el núcleo familiar, interponiendo la denuncia 
la víctima solo en el 19,4 % de los casos. Si bien no hay información precisa en la ma-
yor parte de las sentencias analizadas con respecto al momento en que se interpone 
la denuncia, sí podemos afirmar que en el 91,6 % de los casos transcurre un periodo 
igual o superior a dos años entre la comisión del delito y la ejecución de la sentencia 
(en el 47,2 % de las situaciones este periodo es igual o superior a cuatro años). En un 
41,7 % de los casos nos encontramos ante un delito de abuso sexual continuado. El 
agresor fue considerado culpable del delito de abuso sexual en el 90,7 % de los hechos 
enjuiciados.

Estos datos varían para el delito de agresión sexual donde se observa un mayor 
porcentaje de casos en que la propia víctima interpone la denuncia (30 %). En el 70 % 
de las ocasiones transcurre un periodo igual o superior a dos años entre la comisión 
del delito y la ejecución de la sentencia. En un 30 % de los casos observamos un de-
lito de agresión sexual continuado. El agresor fue considerado culpable del delito de 
abuso sexual en el 66,7 % de los hechos enjuiciados.

Tabla 3. Características referidas al delito

Abuso sexual*
(N = 36)

Agresión sexual * 
(N = 20)

Características del delito

Persona que interpone 
la denuncia

Víctima/s 7 6

Familiar/es 21 8

Profesionales 2 2

Persona desconocida 1 4

No se menciona 5 -
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Tiempo transcurrido entre 
denuncia y sentencia

1 año 1 4

2 años 9 6

3 años 7 3

4 años 3 1

5 o más años 14 4

No se menciona 2 2

Abuso o agresión de carácter 
continuado

Sí 15 6

No 19 13

No se menciona 2 1

Sentencia

Absolutoria 4 8

Condenatoria 39 16

*Los datos se refieren al delito juzgado, y no al número de víctimas en los mismos, salvo en el caso de la 
variable “sentencia” donde se ha tenido en cuenta el número de hechos delictivos (igual al número de víc-
timas: 43 en el caso de abuso y 24 para agresión).

Teniendo en cuenta a la totalidad de personas (N = 57) que perpetran el delito 
(ya sea abuso o agresión), observamos que el perfil de quien comete el mismo (Tabla 
4) se caracteriza por pertenecer al círculo social cercano de la víctima (77,2 % de los 
casos), siendo superior el porcentaje de miembros de la familia que comenten delitos 
de abuso sexual (37,8 % frente al 15 % en el caso de la agresión sexual). Todas las 
personas que cometen el delito son varones, y, teniendo en cuenta aquellos casos en 
los que se dispone de información con respecto a su edad, presentan, en su mayoría 
(76,7 %), edades superiores a los 35 años (M = 51,5; DT = 16,6). Los antecedentes de-
lictivos previos al delito sexual estuvieron presentes en el 22,8 % de los casos, siendo 
reincidentes en un 7,01 % de las ocasiones. 
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Tabla 4. Características referidas al agresor

Abuso sexual*
 (N = 37)

Agresión sexual* 
(N = 20)

Total

Relación con la víctima

Familiar 14 3 17

Conocido (no familia) 15 12 27

Desconocido 8 5 13

Sexo del acusado

Mujer - - 0

Hombre 37 20 57

Edad del acusado

Menor de 18 años - - 0

De 18 a 35 años 8 2 10

De 36 a 54 años 10 6 16

De 54 a +65 11 6 17

No se menciona la 
edad del agresor

8 6 14

Antecedentes penales del agresor

Sí 9 4 13

No 28 16 44

Reincidencia

Sí 2 2 4

No 35 18 53

* Los datos se refieren al número de agresores (N = 37 en abuso y N = 20 en agresión) y no al número de 
sentencias analizadas en cada caso.

5.3. Proceso judicial

En la Tabla 5 se sintetizan los datos más relevantes observados con respecto a las 
características del proceso judicial. Pese a que en la mayoría de las sentencias la prue-
ba de cargo recae en la declaración de la víctima, es destacable que la mayor parte 
de las pruebas que se efectúan durante el proceso son testificales (45,4 % en el caso de 
abuso y 46 % en agresión). Esto da lugar a que la víctima declare entre dos y cuatro 
veces en un 32,6 % de los casos de abuso y en un 75 % de los casos de agresión. Esta 
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declaración se efectúa sin ningún tipo de adaptación en el 81,4 % de las situaciones 
de abuso y casi en la práctica totalidad de los casos de agresión sexual. Tampoco se 
ofrecen apoyos profesionales durante la misma, siendo residuales las ocasiones en 
que esto sí sucede (7 % en los casos de abuso y 4,1 % en agresión sexual). La prueba 
preconstituida o anticipada fue utilizada con el 37,2 % de las víctimas de abuso, y tan 
solo con cuatro (16,6 %) de las 24 víctimas de agresión sexual.

Tabla 5. Características objeto de análisis referidas al proceso

Abuso sexual
(N = 43/ 36*)

Agresión sexual
(N = 24/20*)

Prueba de cargo
Testificación de la víctima 39 22

Testificación acusado/testigo 7 1

Otras 3 1

No se menciona 1 -

Pruebas realizadas
Testificales 40 23

Psicológicas 28 13

Médicas 17 13

Otras 1 -

No se menciona 2 1

N.º de declaraciones tomadas
Ninguna - 1

Solo 1 23 4

Entre 2 y 4
No se menciona

14
6

18
1

Adaptaciones en la obtención del testimonio
Sí 8 1

No 35 23

Apoyos durante la testificación
Sí 3 1

No 1 1

No se menciona 39 22

Prueba preconstituida
Sí 16 4
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No 27 20

Huella psicológica
Sí 12 6

No 1 -

No se menciona 30 18

Adaptación terminológica
Sí 7 6

No 29 14

* En esta tabla los totales se corresponden con el total de personas con DI presentes en las sentencias, a 
excepción del dato de “adaptación terminológica” cuyo total se corresponde con el número de sentencias 
analizadas. Nótese, además, que, en lo referido a pruebas realizadas, el total superará al número de personas 
con DI, al poder realizar más de un tipo de prueba en cada caso.

Otro de los aspectos valorados en las sentencias revisadas que merece la pena des-
tacar es el referido a la valoración de la huella psíquica o daño psicológico en la víc-
tima. Solo en uno de cada cuatro casos, aproximadamente, se valora de manera clara 
el daño psicológico que el abuso o agresión ha producido en la víctima. En un caso 
concreto, incluso se decide no hacerlo por argumentos que atentan claramente contra 
el articulado de la Convención, como el observado en la sentencia 147/2016 de 30 de 
junio de la Audiencia Provincial de A Coruña. En ella, se alega (p. 6) “inexistencia 
de huella psíquica” tras el abuso sexual, matizando que “dadas las carencias en las 
funciones cognitivas, la falta de huella psicológica es lo esperable en estos casos”.

El análisis detenido de las sentencias ha permitido analizar otra serie de consi-
deraciones que, si bien pueden aparecer en casos puntuales, deben alertarnos sobre 
la necesidad de trabajar posibles estereotipos y prejuicios con respecto a las perso-
nas con DID, pues estas concepciones erróneas pudieran afectar a la percepción de 
credibilidad del testimonio de las víctimas y se extienden a su condición de víctimas 
y la posibilidad de que puedan ser consideradas objeto de deseo o incluso abuso y 
agresión sexual. Así, en la sentencia sobre abuso sexual 478/2016 de 2 de junio del 
Tribunal Supremo de Madrid (p. 7), los requisitos de valoración del testimonio que 
suelen emplearse cuando el relato de la víctima es la única prueba de cargo (i. e., 
ausencia de incredibilidad subjetiva, verosimilitud persistente en la incriminación y 
persistencia en la incriminación) son tomados en consideración solo para el testimo-
nio de la víctima que presenta una discapacidad del desarrollo, no siendo así para la 
otra víctima sin discapacidad, alegando el Tribunal que no era necesario “por ser una 
persona adulta normal”. Citando otro ejemplo de los estereotipos mencionados, en la 
sentencia 35/2016 de 23 de febrero de la Audiencia Provincial de Guipúzcoa (p. 6) el 
tribunal llega a realizar alusiones al aspecto físico de la víctima con DI, como si, por 
este último motivo, las circunstancias vividas fueran, de algún modo, susceptibles de 
ser justificadas. Así, en la prueba testifical de la víctima toman como punto de partida 
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lo siguiente: “que debemos destacar en primer término, su aspecto físico, notable-
mente obesa, y aniñada, peinada con diadema”.

Como ya nos advirtieran Verdugo et al. (2002) su sexualidad puede ser incluso 
negada, como observamos en la sentencia 92/2015 de 16 de febrero de la Audiencia 
Provincial de Málaga en la que se afirma “la incompatibilidad que tienen estos estados 
patológicos con un consentimiento verdadero y libre basado en el conocimiento de la 
transcendencia y significado del acto”.

Por último, cabe mencionar que en el 76,8 % de las sentencias la terminología uti-
lizada no es discapacidad intelectual, empleándose términos obsoletos como retraso 
mental, deficiencia mental o deficiencia psíquica. Esta confusión terminológica puede 
dar lugar a que la jurisprudencia equipare la DID con un trastorno mental, con las 
implicaciones que ello pudiera tener en la consideración del testimonio de la víctima.

6. Discusión

El presente trabajo pretendía analizar las posibles barreras que nuestro sistema 
judicial pudiera presentar a la hora de garantizar un adecuado acceso a la justicia a 
aquellas personas con DID que han sido víctimas de abusos y agresiones sexuales. 
Además, y dada la escasez de literatura sobre la comisión de este tipo de delitos en 
personas con DID, el estudio presentado analiza las características de las víctimas con 
DID y también las de quienes cometen el abuso o agresión, aportando información 
adicional sobre el proceso de denuncia. 

De las 56 sentencias analizadas se desprende que las mujeres con DID y mayores 
necesidades de apoyo son víctimas especialmente vulnerables frente a este tipo de 
delitos. Si bien hemos de tener en cuenta que los datos referidos a quien interpone la 
denuncia pueden deberse a que un elevado porcentaje de víctimas estaban tuteladas, 
situación en la que es el representante legal quien interpone aquella, el escaso porcen-
taje de denuncias interpuestas por las víctimas debiera llevarnos a considerar la posi-
bilidad de que no se les estén facilitando los apoyos adecuados tanto para reconocer 
este tipo de ataques como para denunciarlos. 

Con respecto al perfil de quien comete la agresión, se caracteriza por pertenecer 
al círculo social cercano de la víctima en la mayor parte de los casos. Este dato nos 
lleva a enfatizar aún más la necesidad de dotar de herramientas a las personas con 
DID para identificar y revelar1 situaciones que pudieran atentar contra su integridad 
personal, en tanto que en el entorno próximo puede ser aún más difícil reconocer una 
situación de abuso y más complejo tramitar una denuncia si la persona depende de 
las personas de este contexto para hacerlo. Iniciativas como la web de información 
y apoyo http://nomasabuso.com/ o el Servicio de Protección de las Personas con 

1 Recomendamos a los interesados la lectura del Manual de procedimiento para la atención de la 
Policía Local a las personas con discapacidad intelectual elaborado en 2017 por Plena Inclusión España 
y la Unión Nacional de Jefes y Directivos de la Policía Local (UNIJEPOL) y que incluye material en 
lectura fácil sobre cómo denunciar https://www.plenainclusion.org/sites/default/files/manual-policia-
local-15-06-17.pdf.
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Discapacidad (PROTEDIS) constituyen excelentes recursos en este sentido, pero no 
debemos olvidar que trabajar en la identificación de situaciones que atenten contra la 
integridad de la persona con DID no puede realizarse de manera puntual, sino que 
debemos garantizar que la persona, en todas las facetas de su vida, tenga oportuni-
dades para conocer sus derechos, de modo que pueda denunciar cualquier atentando 
contra su dignidad.

En relación con las posibles barreras durante el proceso, nos gustaría destacar la 
falta de apoyos específicos a la que muchas víctimas con DID se enfrentan: la víctima 
declara en reiteradas ocasiones, especialmente cuando se juzga un delito de agresión 
sexual, sin ningún tipo de adaptación en más del 80 % de los casos o apoyo profe-
sional. Si bien el artículo 16 de la Convención de Naciones Unidas (2006), en vigor 
en España desde 2008, recoge la necesidad de realizar ajustes de procedimiento entre 
los que se encuentra la prueba preconstituida, esta fue utilizada con un 37,2% de las 
víctimas de abuso y tan solo con cuatro de las 24 víctimas de agresión sexual. 

Como señalan Nixon et al. (2017) la carencia de apoyos durante el proceso in-
crementa el riesgo de revictimización y nos lleva a subrayar la necesidad de llevar a 
cabo intervenciones no solo de carácter primario que eviten el riesgo de las víctimas 
con DID ante la violencia sexual (véase en este sentido el protocolo de prevención de 
abuso de la Fundación A LA PAR elaborado por Recio et al., 2013), sino también, 
desgraciadamente, de carácter terciario, de modo que se garantice un adecuado acceso 
a la justicia. Estas intervenciones se recogen no solo en la Convención de Naciones 
Unidas a través del empleo de ajustes de procedimiento y la capacitación de los fun-
cionarios encargados de velar y hacer cumplir la ley, sino en el más reciente Estatuto 
de la Víctima que, como expone con detalle De Araoz (2018), recoge en su artículo 26 
medidas extraordinarias para víctimas necesitadas de especial protección.

No obstante, el empleo de estos ajustes de procedimiento parece depender más 
del trabajo realizado por el tercer sector que del llevado a cabo por nuestro sistema 
jurídico. Cabe destacar aquí la ya mencionada figura del facilitador en la investigación 
policial y judicial propuesta por la UAVDI de la Fundación A LA PAR (Recio et 
al., 2012). Destaca también el trabajo realizado por Silva, Manzanero y Contreras 
(2018) junto con el Ministerio de Interior para desarrollar un protocolo de evaluación 
de capacidades para testificar (CAPALIST) que facilite el derecho a la participación 
en el proceso, con las garantías necesarias, a aquellas víctimas necesitadas de mayor 
protección por su mayor vulnerabilidad, como personas con DID o menores de edad. 

Quisiéramos mencionar también la necesidad de implicar a los actores jurídicos 
en un mayor conocimiento de las discapacidades del desarrollo, dado que los estereo-
tipos con respecto a estas pueden agravar las consecuencias del abuso en la víctima. 
Observábamos que solo en el 30% de los casos se valora el daño psicológico en la víc-
tima. Incluso en un caso se decide no hacerlo por argumentos que atentan claramente 
contra la dignidad de la víctima y, por tanto, contra el articulado de la Convención y 
todos los tratados de derechos humanos que protegen a aquella. La realidad pone de 
manifiesto que las personas con DID experimentan las consecuencias psicológicas del 
abuso, y si bien pueden presentar sintomatología similar a la observada en la pobla-
ción general (Soylu, Alpaslan, Ayaz, Esenyel y Oruç, 2013), este tipo de situaciones 
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exacerban o precipitan en este colectivo problemas de conducta (especialmente con-
ductas autolesivas) (Gil-Llario, Morell-Mengual, Díaz-Rodríguez y Ballester-Arnal, 
2018; Soylu et al., 2013). Es, además, más probable que experimenten reiterados epi-
sodios de victimización (Fisher et al., 2016; Nixon et al., 2017). Es urgente, por tanto, 
analizar hasta qué punto se trabaja posteriormente con la persona con DID en la 
elaboración de lo sucedido y en el desarrollo de estrategias y habilidades de preven-
ción de delitos similares en el futuro (Fisher et al., 2016), pues la investigación hasta 
el momento existente pone de manifiesto que las personas con DID no suelen reci-
bir el apoyo psicológico que pudieran necesitar (Gutiérrez-Bermejo, 2017; Peckham, 
Howlett y Corbett, 2007).

Si bien este estudio ha permitido arrojar algo más de información sobre una rea-
lidad prácticamente invisible, adolece de algunas limitaciones. Una de ellas hace re-
ferencia a los términos de búsqueda empleados. Si bien se decidió utilizar el término 
“discapacidad” al verse limitada la búsqueda a los últimos cuatro años, vemos que 
la terminología para referirse a esta condición en el ámbito jurídico está obsoleta, lo 
que pudiera haber limitado el acceso a determinadas sentencias en las que se utilizara 
solo el término de “retraso mental” o “deficiencia” sin aludir en ningún momento al 
concepto de discapacidad. Por otro lado, los cambios legislativos y de procedimiento 
como los introducidos por la Ley del Estatuto de la víctima del delito o el Convenio 
de Estambul han limitado el número de sentencias objeto de análisis a 56. Por otra 
parte, nos encontramos ante un estudio meramente descriptivo, que pretende arrojar 
algo de luz sobre una realidad poco conocida. Futuros estudios debieran plantearse la 
posibilidad de comparar la realidad de las víctimas con DI con la de sus iguales sin dis-
capacidad, así como analizar si se observa una tendencia ascendente en el empleo de 
ajustes de procedimiento. Por último, y si bien ante situaciones que pudieran generar 
duda las dos primeras autoras analizaron la información de las sentencias por separa-
do, esto no se hizo en todos los casos dada la objetividad de la información analizada 
(e. g., grado de discapacidad, prueba de cargo, edad de la víctima o el agresor, etc.), lo 
que pudiera afectar a la fiabilidad de nuestros análisis. 

A pesar de estas limitaciones, los datos arrojados ponen de manifiesto que las víc-
timas con DID se encuentran en una situación de vulnerabilidad debido a la falta de 
adaptación de los procesos judiciales a sus necesidades de apoyo, lo que deriva en un 
incumplimiento del artículo 13 de la Convención. La provisión de ajustes de procedi-
miento adecuados requiere que sigamos esforzándonos en conocer la realidad de las 
víctimas con DID. La investigación sigue siendo aún escasa, tanto en lo referido a la 
participación de este colectivo en el proceso judicial, como en lo relacionado con las 
consecuencias que experimentan. Este cometido ha de combinarse con un trabajo de 
sensibilización y formación especializada de los profesionales del ámbito jurídico, da-
das las carencias que nuestro sistema judicial presenta a la hora de adaptar el proceso 
judicial a las personas con discapacidades del desarrollo.
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Resumen: El incremento de estudiantes con discapacidad en las universidades españo-
las conlleva la necesidad de desarrollar prácticas docentes inclusivas que garanticen la par-
ticipación y el aprendizaje de todo el alumnado. Con este trabajo se pretende: (1) conocer 
las concepciones que el profesorado universitario que ejerce prácticas docentes inclusivas 
tiene sobre la discapacidad; (2) analizar las razones que les motivan para tener en cuenta las 
necesidades de los estudiantes con discapacidad, y (3) describir las características que les 
definen. En el estudio participaron 42 docentes que fueron seleccionados como inclusivos 
por estudiantes con discapacidad de seis universidades públicas de diferentes comunida-
des autónomas de España (Andalucía, Valencia y Madrid). Estos docentes pertenecían a 
diferentes áreas de conocimiento y todos impartían docencia en Facultades de Ciencias de 
la Educación. Se siguió una metodología biográfico-narrativa, mediante el uso de entrevis-
tas semiestructuradas. Los resultados indicaron que la mayoría del profesorado concebía 
la discapacidad desde el modelo social, abogando por una educación inclusiva. Entre las 
razones que les llevaban a responder a las necesidades de este alumnado estaban la expe-
riencia previa con personas con discapacidad, el principio de igualdad y su responsabilidad 
como docente. Respecto a las características de estos docentes inclusivos, destacan la em-
patía, el compromiso, la flexibilidad y la vocación docente. 

Palabras clave: creencias; discapacidad; profesorado universitario; educación in-
clusiva; educación superior.
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Abstract: The increase in the number of students with disabilities in Spanish uni-
versities implies the need to develop inclusive teaching practices that guarantee the par-
ticipation and learning of all students. This work is intended: (1) to know the concep-
tions that the university teaching staff who carry out inclusive teaching practices have 
about disability; (2) to analyze the reasons that motivate them to attend to the needs of 
students with disabilities, and (3) to describe the characteristics that define them. The 
study involved 42 faculty members who were selected as inclusive by students with 
disabilities from six public universities in different autonomous communities of Spain 
(Andalusia, Valencia and Madrid). These faculty members belonged to different areas 
of knowledge and all of them taught in Faculties of Educational Sciences. A biographi-
cal-narrative methodology was used by using semi-structured interviews. Results indi-
cated that the majority of the faculty conceived disability from the social, advocating for 
an inclusive education. Among the reasons that led them to approach to these students 
were previous experience with people with disabilities, the principle of equality and 
their responsibility as lecturers. Regarding the characteristics of these inclusive faculty 
members, empathy, commitment, flexibility and teaching vocation stand out. 

Keywords: beliefs; disability; faculty members; inclusive education; higher education.

1. Introducción

La educación inclusiva es un proceso que implica y compromete la trans-
formación de las instituciones educativas para que en ellas tenga cabida todo 
el alumnado, sin exclusión alguna por razón de género, etnia, religión, hán-

dicap, orientación sexual o nivel socioeconómico (Lombardi, Vukovic y Sala-Bars, 
2015). Informes como la Declaración Mundial de Educación para todos (Naciones 
Unidas, 1990) o la Convención Internacional sobre los Derechos de las Personas con 
Discapacidad (Naciones Unidas, 2006) muestran avances significativos en materia de 
inclusión educativa. No obstante, la educación inclusiva aún sigue siendo un reto para 
muchas universidades. En España, la Ley Orgánica 4/2007 de universidades determi-
na que deben garantizarse los principios de igualdad de oportunidades y no discri-
minación por razón de discapacidad, y que los edificios e instalaciones universitarias 
deben ser accesibles.

Estos cambios normativos se han ido reflejando en el modo en que se ha estudiado 
la discapacidad. Algunos estudios se han situado en el modelo médico de discapaci-
dad, que atribuye las causas de esta al propio individuo (Bingham, Clarke, Michiel-
sens y Van de Meer, 2013; Palmer y Harley, 2012). Desde este planteamiento, las 
personas con discapacidad solo se consideran válidas para la sociedad si se encuentran 
“normalizadas” (Bingham et al., 2013). Otros trabajos han partido del modelo social 
de discapacidad, el cual ubica las causas de la discapacidad en la sociedad. Desde este 
enfoque se entiende que las necesidades que presentan las personas con discapacidad 
provienen de la respuesta colectiva de la sociedad ante estas (Gallagher, Connor y 
Ferri, 2014; Oliver y Barnes, 2010). Cada vez son más frecuentes los estudios que se 
sitúan en el modelo ecológico, entendiendo la discapacidad como la interacción entre 
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los factores internos o personales y los externos o contextuales (Céspedes, 2005; Wol-
fe y Riggs, 2017). Respecto a los factores contextuales, Céspedes (2005) señala que 
para alcanzar la inclusión de las personas con discapacidad es preciso tener en cuenta 
el papel que juegan los contextos directos de desarrollo (microsistemas) tales como la 
familia, el contexto educativo y los iguales, y la relación que se da entre los mismos 
(mesosistema). Igualmente, indica que ha de tenerse en cuenta la influencia que ejerce 
de manera más indirecta la comunidad más cercana a la persona (exosistema) y las 
actitudes y creencias sociales respecto a la discapacidad (macrosistema). 

Desde los planteamientos de la educación inclusiva se considera la discapacidad 
como una riqueza y no como un problema (Sapon-Shevin, 2013) y se parte del presu-
puesto de que todo el alumnado, sea cual sea su condición, debe tener la oportunidad 
de recibir un aprendizaje de calidad y el derecho a participar en él. En este contex-
to cobran especial importancia los principios del Diseño Universal de Aprendizaje 
(DUA), que garantizan la respuesta a las necesidades de todos los estudiantes. Por 
tanto, diseñar las materias desde este enfoque permite promover la participación y el 
éxito de todos los estudiantes (Bunbury, 2018), sin la necesidad de realizar grandes 
ajustes para responder a necesidades concretas (Lombardi, Murray y Dallas, 2013). 

El creciente número de estudiantes universitarios con discapacidad, junto con la 
defensa de los planteamientos de la educación inclusiva, ha dado paso a la aparición 
de nuevas líneas de investigación centradas en el estudio de prácticas docentes inclusi-
vas en el ámbito de la educación superior (Hewett, Douglas, McLinden y Keil, 2018; 
Lipka, Forkosh y Meer, 2018; Rojas, Haya y Susinos, 2016; Yssel, Pak y Beilke, 2016). 
Estos estudios se han centrado en el análisis de las creencias, conocimientos, diseños 
y acciones orientadas a ofrecer una educación de calidad para todo el alumnado sin 
excepción (Florian, 2014; Gale y Mills, 2013). Los planteamientos de la educación 
inclusiva se sustentan en los principios de la pedagogía inclusiva, que ha sido identi-
ficada como una aproximación pedagógica que favorece el camino hacia una univer-
sidad accesible y pensada para todos y todas. Los trabajos que analizan la pedagogía 
inclusiva en la enseñanza universitaria son escasos, entre los que se pueden citar los 
estudios de Riddell, Edward, Weedon y Ahlgren (2010) o Riddell y Weedon (2009).

2. La situación del alumnado con discapacidad en la universidad

Como se ha señalado en líneas anteriores, en los últimos años ha aumentado pro-
gresivamente el número de estudiantes universitarios con discapacidad. En concreto, 
los datos de la Fundación Universia (2018) indican que en el curso 2017/2018 había 
un total de 21.435 estudiantes con discapacidad en las universidades españolas, lo 
que suponía un incremento del 3,1 % con respecto al curso anterior. Esta realidad 
ha llevado en los últimos años a las universidades a realizar grandes esfuerzos en 
pro de la inclusión social y académica del alumnado con discapacidad. No obstante, 
aún siguen estando presentes barreras muy diversas que dificultan la vida académica 
de estos estudiantes (Garabal-Barbeira, Pousada, Espinosa y Saleta, 2018; Mutanga, 
2018), resultando, a veces, la universidad un contexto de segregación y exclusión para 
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ellos (Langørgen y Magnus, 2018). Entre las barreras que dificultan la inclusión edu-
cativa de los estudiantes con discapacidad en la universidad, se encuentran barreras 
físicas, como la propia inaccesibilidad de los espacios (Moriña y Morgado, 2018); de 
acceso al currículum, como la falta de formación e información del profesorado en 
materia de discapacidad y su desconocimiento sobre los posibles ajustes razonables 
que permiten responder a las necesidades de este alumnado (Paz, 2018); actitudinales, 
como la presencia de actitudes negativas de la comunidad universitaria hacia la disca-
pacidad (Black, Weinberg y Brodwin, 2014;); y políticas, como la ausencia de políticas 
inclusivas reales que se materialicen en prácticas inclusivas, y garanticen la inclusión 
educativa y social del alumnado con discapacidad (López-Melero, 2011).

Con respecto a las barreras actitudinales, la actitud de los docentes juega un im-
portante papel en la inclusión del alumnado con discapacidad en la universidad. En 
general, el profesorado muestra una buena actitud hacia estos estudiantes (Martins, 
Borges y Gonçalves, 2018). No obstante, en ocasiones hay docentes que no se mues-
tran sensibles a sus necesidades y no siempre ofrecen respuestas ajustadas a las mismas 
(Becker y Palladino, 2016). En este sentido, Hamour (2013) afirma que el éxito de este 
alumnado se ve afectado significativamente por la actitud del profesorado, así como 
por su disposición a realizar los ajustes necesarios para cubrir sus necesidades. Estu-
dios recientes resaltan la actitud del profesorado como un elemento clave para poder 
conseguir que el proceso de enseñanza-aprendizaje sea realmente inclusivo (Fullarton 
y Duquette, 2016). 

En los últimos años está creciendo el interés por conocer cómo es la participación 
y qué caracteriza las experiencias del alumnado con discapacidad en la universidad 
(Fuller, Riddell y Weedon, 2009; Riddell, Tinklin y Wilson, 2005). No obstante, son 
muchos los interrogantes que quedan por responder. Autores como Gibson (2015) 
o Weedon y Riddell (2016) afirman que la universidad aún no ha adoptado las estra-
tegias suficientes para incluir al alumnado con discapacidad y aún existen dificulta-
des para el acceso y la permanencia en la universidad de este alumnado (Sanahuja-
Gavaldà, Muñoz-Moreno y Gairín-Sallán, 2020). En este sentido, se ha encontrado 
que los docentes que abogan por una educación inclusiva ofrecen oportunidades de 
aprendizaje a todo el alumnado, facilitando, por tanto, la inclusión del alumnado con 
discapacidad (De los Santos y Maxwell, 2018). No obstante, en muchas ocasiones las 
respuestas que se ofrecen para cubrir las necesidades de este alumnado suelen ser de 
carácter más reactivo que proactivo (Moriña, López-Gavira y Molina, 2014), lo que a 
veces implica que la atención no sea lo suficientemente eficaz ni inmediata.

Con respecto a las características personales y docentes del profesorado inclusivo, 
son escasos los trabajos que se han centrado en describir las características de los do-
centes inclusivos en el contexto universitario. No obstante, existen algunos datos que 
permiten conocer ciertas características personales y profesionales del profesorado 
que facilitan, la inclusión educativa y social de los estudiantes con discapacidad. Entre 
las características personales, el propio alumnado con discapacidad destaca la actitud 
comprensiva por parte del profesorado, la flexibilidad ante sus necesidades, la con-
fianza mutua y la cercanía (Dalmau-Montalà, Sala-Bars y Llinares-Fité, 2015; Fuller, 
Healey, Bradley y Hall, 2004; Kioko y Makoelle, 2014). Por su parte, el profesorado 
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resalta la flexibilidad y la actitud comprensiva (Kioko y Makoelle, 2014; Reupert, 
Hemmings y Connor, 2010).

En cuanto a las características profesionales, el alumnado con discapacidad señala 
que son docentes que se caracterizan por usar diferentes medios, formas y canales 
para transmitir la información y los contenidos de aprendizaje, por adaptar estos con-
tenidos a las necesidades del alumnado y por estar informados y formados en materia 
de discapacidad (Dalmau-Montalà et al., 2015; Fuller et al., 2004; Kioko y Makoelle, 
2014; Molina, Perera, Melero, Cotán y Moriña, 2016). El profesorado, al igual que los 
estudiantes con discapacidad, destaca, entre las características profesionales de un do-
cente inclusivo, la buena disposición para proveer las herramientas necesarias para fa-
cilitar el aprendizaje a su alumnado, el uso de metodologías diversas y de variedad de 
canales para transmitir los contenidos de aprendizaje, y haber recibido información y 
formación sobre las diferentes discapacidades y sobre cómo ayudar a este alumnado 
(Kioko y Makoelle, 2014; Reupert et al., 2010). 

Como se puede apreciar, la mayor parte de las características, que tanto el alum-
nado como el profesorado universitario identifican en el docente inclusivo, no están 
exclusivamente vinculadas al hecho de tener o no una discapacidad. Por tanto, son 
características que benefician a todo el alumnado y no solo a quien tiene una discapa-
cidad (Moriña y Carballo, 2018).

El propósito de este estudio es analizar las creencias y los conocimientos del pro-
fesorado sobre discapacidad. Concretamente, se persigue conseguir los siguientes ob-
jetivos:

1. Conocer las concepciones que el profesorado universitario tiene sobre la 
discapacidad.

2. Explorar las razones que llevan al profesorado a abordar las necesidades que 
presenta el alumnado con discapacidad.

3. Describir las características que definen a los docentes como inclusivos.

3. Método

Este trabajo forma parte de un proyecto más amplio financiado por el Ministerio 
de Economía y Competitividad de España, titulado Pedagogía Inclusiva en la Uni-
versidad: Narrativas del Profesorado (MINECO, ref. EDU2016-765887-R), en el 
que participaron 119 docentes de todas las áreas de conocimiento de diez universi-
dades públicas españolas. El objetivo de este estudio era conocer las creencias y los 
conocimientos que el profesorado universitario que desarrolla prácticas educativas 
inclusivas tiene sobre discapacidad, cómo contemplan esa realidad en sus proyectos 
docentes y qué acciones desarrollan en el aula para facilitar la inclusión.

Para este trabajo se ha seleccionado exclusivamente al profesorado que impartía 
docencia en las distintas facultades de Ciencias de la Educación. En particular, se 
persiguió analizar las creencias y los conocimientos que tenían estos docentes sobre 
la discapacidad. Se ha seguido una metodología cualitativa. Concretamente, se usó el 
método biográfico-narrativo, con el que se pretende dar voz al profesorado inclusivo 
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que ha sido seleccionado por su propio alumnado con discapacidad. Así, las pregun-
tas de investigación que guiaron este análisis fueron las siguientes: ¿Qué entiende el 
profesorado por discapacidad? ¿Cuáles son las razones por las que el profesorado 
universitario atiende a su alumnado con discapacidad? ¿Cómo se define el profeso-
rado inclusivo?

3.1. Participantes

En este estudio participaron un total de 42 docentes de las facultades de Ciencias 
de la Educación, pertenecientes a seis universidades públicas españolas de tres comu-
nidades autónomas (tres de Andalucía, dos de la Comunidad Valenciana y una de la 
Comunidad de Madrid). Para acceder a los participantes, por un lado, se contactó con 
los servicios de atención a estudiantes con discapacidad de las seis universidades, los 
cuales informaron a los estudiantes sobre el proyecto de investigación y solicitaron su 
colaboración. Y, por otro, se utilizó la técnica bola de nieve (Dusek, Yurova y Rup-
pel, 2015). En concreto, se pidió a distintos miembros de la comunidad universitaria 
(docentes, alumnado y otros agentes) la difusión del proyecto entre el alumnado con 
discapacidad. 

A los estudiantes, se les pidió que seleccionaran al profesorado que había facilitado 
su inclusión educativa en la universidad. Partiendo de las propuestas de Gale y Mills 
(2013) y Florian (2014), se articuló un marco de análisis basado en una propuesta pe-
dagógica que abarca cuatro dimensiones: creencias, conocimientos, diseños y accio-
nes. Para este fin, se proporcionó a los estudiantes un conjunto de criterios que debía 
cumplir este profesorado inclusivo: cree en las posibilidades de todos los estudiantes; 
facilita los procesos de aprendizaje; su enseñanza es activa, utilizando diferentes estra-
tegias metodológicas de enseñanza; muestra preocupación por el aprendizaje de sus 
estudiantes; muestra flexibilidad, con voluntad de ayudar; motiva a los estudiantes; 
mantiene relaciones cercanas y favorece las interacciones entre estudiantes; te hace 
sentir que eres importante, que eres uno más en el aula; permite que los estudiantes 
participen en la clase y construir el conocimiento juntos; la comunicación que man-
tiene contigo y con tus compañeros es horizontal. 

Finalmente, estos estudiantes ofrecieron datos (nombre y filiación) del profeso-
rado que había facilitado su inclusión educativa y que desarrollaba prácticas edu-
cativas inclusivas en sus aulas. Se contactó con estos docentes, que enseñaban en las 
facultades de Ciencias de la Educación, a través del correo electrónico, donde se les 
presentaba el estudio y se solicitaba su participación. Se contactó con un total de 65 
docentes, de los cuales, finalmente, participaron 42. Tanto al alumnado como al pro-
fesorado participante en el estudio se les garantizó el anonimato en todo el proceso de 
investigación, atendiendo a las directrices planteadas en la Ley Orgánica 3/2018, 
de Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales. 

Con respecto al perfil de los participantes, su edad en el momento del estudio os-
cilaba entre 33 y 59 años, con un promedio de 41,2 años (DT = 7,18). Diecisiete eran 
hombres (40,5 %) y 25 mujeres (59,5 %). La experiencia docente de los participantes 
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osciló entre los 7 y los 32 años, con un promedio de 15,8 años (DT = 3,54). Los parti-
cipantes pertenecían a diferentes áreas del conocimiento: ciencias sociales (40 %), arte 
y humanidades (31 %), ciencias de la salud (17 %) y ciencias (12 %).

3.2. Instrumentos

Se diseñaron dos entrevistas semiestructuradas ad-hoc para el estudio. La primera 
se centró en el análisis de las creencias y conocimientos sobre discapacidad y la segun-
da, en el diseño de los proyectos docentes y en las acciones que desarrollaban en el 
aula para facilitar la inclusión. Previamente a su aplicación, dichos instrumentos fue-
ron pilotados con 17 docentes universitarios no participantes en el estudio. Todas sus 
consideraciones o sugerencias se analizaron y se discutieron durante tres encuentros 
que mantuvo el equipo investigador.

En este trabajo, concretamente, se analizaron los resultados obtenidos con la pri-
mera entrevista, relativos a las creencias y conocimientos sobre discapacidad del pro-
fesorado que ejerce prácticas inclusivas. Entre las preguntas que se realizaron estaban: 
¿Qué es para ti la discapacidad? ¿Cómo te definirías como docente? ¿Qué crees que 
es lo que te ha llevado a interesarte y a trabajar por la inclusión de los estudiantes con 
discapacidad? ¿Cuáles crees que son las características, personales y profesionales, 
fundamentales que debe tener el profesorado que desarrolla educación inclusiva y da 
una respuesta educativa de calidad a todo el alumnado? 

3.3. Procedimiento

Las entrevistas fueron realizadas por los miembros del equipo de investigación 
formados previamente para ello. La mayoría de las entrevistas se hicieron de manera 
presencial (n = 34), seis se realizaron a través de la plataforma Skype y dos por vía 
telefónica. Todas ellas fueron grabadas en audio y tuvieron una duración de entre 1 
hora y 1 hora y 30 minutos. Finalmente, todas las entrevistas fueron transcritas de 
manera literal.

La recogida de datos se llevó a cabo a lo largo de siete meses. El análisis de los da-
tos se elaboró a partir de un sistema de categorías y códigos, siguiendo las propuestas 
de Creswell (2009) y Gale, Heath, Cameron, Rashid y Redwood (2013). En concreto, 
se desarrolló una codificación progresiva (Huber, 2004). A partir del guion de entre-
vista, se creó un sistema de categorías muy amplio, que fue completándose posterior-
mente en un segundo momento de codificación de las entrevistas, mediante el cual 
fueron apareciendo nuevos códigos (para más información véase el trabajo de Moriña, 
Sandoval y Carnerero, 2020). Concretamente, en este trabajo se presentan los resul-
tados correspondientes a la dimensión de Creencias y a las categorías Concepciones 
sobre discapacidad (Códigos 1.1. Discapacidad –Ideas que el profesorado tiene sobre 
discapacidad, impresiones evocadas en el profesorado ante la palabra discapacidad– 
y 1.2. Motivaciones –Creencias sobre lo que mueve al profesorado a interesarse por 
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saber las necesidades y dar respuesta a los estudiantes con discapacidad–) y Rol do-
cente y actitudes (Código 1.3. Características docentes –Características que definen a 
los participantes como docentes–). Todas las entrevistas fueron analizadas y codifica-
das por más de un miembro del equipo investigador, para garantizar la coherencia y 
el consenso en el posterior proceso de análisis. Se extrajeron los resultados utilizando el 
software de IBM MaxQDA, en su versión 12.

3.4. Cuestiones éticas

Para garantizar los derechos de los participantes en esta investigación, se les pro-
porcionó, previamente a la realización de las entrevistas, un documento de Consen-
timiento Informado, elaborado según el capítulo II del Real Decreto 1720/2007, de 
21 de diciembre, donde se les aseguraba que los datos ofrecidos serían tratados de 
manera confidencial y anónima. En dicho documento se les informó que, si en al-
gún momento de la investigación decidían abandonar el proceso de participación, 
sus datos serían excluidos de esta. Asimismo, los nombres de los participantes fueron 
sustituidos por números.

4. Resultados

El primer objetivo de esta investigación era conocer qué entendían los participan-
tes por discapacidad. Los resultados encontrados indican que los docentes tenían una 
concepción homogénea sobre dicho concepto. Solo dos (4,8 %) participantes del área 
de Ciencias (Química Orgánica), se situaban en un modelo médico de la discapaci-
dad. El resto, bien se situaban en el modelo social de discapacidad (n = 26; 61,9 %), 
bien defendían explícitamente la necesidad de que todo el alumnado, sin excepción, 
se beneficie de una enseñanza de calidad y una participación plena (n = 14; 33,3 %). 

Quienes partían del modelo de déficit o médico para definir el término de dis-
capacidad situaban las causas de la misma en el propio individuo y la concebían en 
términos de déficit, dificultades y limitaciones. 

La idea que se me viene es alguien con una limitación y con unas necesidades especí-
ficas para poder hacer la vida normal. Una discapacidad visual, auditiva… siempre se me 
viene alguien que necesita un extra, que con lo cotidiano no es capaz de llevar la vida que 
nosotros llevamos, ¿no? (Docente 30)

Otros docentes, sin embargo, entendían la discapacidad desde un modelo social, 
situando las causas de la misma en aspectos externos al individuo, tales como los pre-
juicios sociales y las barreras y déficits que presentaban los entornos sociales. 

A mí la discapacidad me produce mucha reflexión porque me parece que es un tema 
que se ha utilizado para dejar fuera de la sociedad a mucha gente por sus características 
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físicas o psicológicas. A mí lo que me viene es preocupación… porque me parece que 
la sociedad que estamos construyendo no está preparada para aceptar la diversidad… 
Entonces, me preocupa, pero no me preocupa por la persona, me preocupa por las con-
diciones sociales, porque creo que aún no estamos preparados para eso. (Docente 24)

Finalmente, algunos participantes entendían el concepto de discapacidad como un 
concepto que engloba a personas con diferentes capacidades y lo relacionaban con 
conceptos tales como igualdad, equidad y retos.

Pues diversidad, inclusión, democracia, equidad… (Docente 10)

A mí me viene a la cabeza reto. No sé si será porque yo también tengo una discapa-
cidad, pero… en el sentido de que es un reto para el estudiante, que es diferente, es un 
reto para ti, que tienes que empezar a saber gestionar esas necesidades diversas, y que, en 
un primer momento, lo que te puede generar y que he visto que a veces genera es miedo. 
Miedo a tu propia incompetencia, miedo al no estar a la altura a lo mejor de lo que se 
espera de ti. (Docente 39)

Con el segundo objetivo de este trabajo se perseguía conocer las razones que lleva-
ban al profesorado a abordar las necesidades de los estudiantes con discapacidad. Los 
resultados encontrados muestran que los participantes ofrecían argumentos y razones 
muy diversas para justificar su respuesta a las necesidades de estos estudiantes. Algu-
nos (n = 10; 23,8 %) coincidían en destacar que lo que les llevaban a preocuparse por 
este alumnado era el hecho de haber tenido una experiencia previa con estudiantes o 
con amigos o familiares con discapacidad.

Hasta que tú no te topas con un alumno que es tu alumno, es tu asignatura, no eres 
consciente, de verdad, los puedes ver por el campus, en el centro, pero no te imaginas lo 
dura que puede ser la vida. (Docente 42)

Otros docentes (n = 8; 19 %) indicaban que sus intereses estaban íntimamente 
ligados a su formación, su perfil docente o investigador.

Bueno pues, en mi propia profesión, yo soy psicóloga de formación y bueno pues, 
mi propia disciplina y trabajo me hace ser sensible a toda la diversidad y a todos los co-
lectivos minoritarios, incluido el alumnado con discapacidad. (Docente 29)

Otra razón que les hacía preocuparse y responder a las necesidades de este alum-
nado era el principio de igualdad (n = 25; 59,5 %). Principio que les llevaba, de una 
parte, a esforzarse para ofrecer una enseñanza ajustada a las necesidades de todo su 
alumnado, con independencia de su origen, sus características o si presentaba o no 
una discapacidad. Y, por otra, a hacer referencia en sus argumentos a la atención a la 
diversidad, integración e inclusión de todo el alumnado.

Se me viene a la cabeza la idea de diversidad, de diferencia. Igual alguna necesidad 
especial, pero ya te digo, que todos en un momento determinado necesitamos una ayuda 
especial y no nos calificarían de discapacitados. Esa es la idea, de diferencia. (Docente 33)
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En este mismo sentido, muchos docentes indicaron que ellos no tenían un interés 
especial o concreto hacia el alumnado con discapacidad, sino que se preocupaban por 
tener en cuenta los derechos e intereses de todos sus estudiantes.

Porque creo que todos tienen el mismo derecho, incluso personas que no ven, en 
una asignatura que se basa en la visión, como es la mía, me preocupé en organizarle unas 
prácticas inclusivas, y decirle, “bueno, pues tú vas a tocar esto”, por lo menos tocas, 
aunque no… (Docente 1)

Además, señalaban que el hecho de considerar los intereses de los estudiantes era 
una obligación y una responsabilidad que tenían como docentes.

Pienso que todos los alumnos tienen derecho a su educación, a llevar sus proyectos 
a cabo, y como profesores creo que tenemos obligación y ética de acompañar a esos 
alumnos a su consecución, por lo tanto, no es un interés especial por la discapacidad, es 
un interés por el alumno. (Docente 35)

Con el tercer y último objetivo de este estudio, se perseguía conocer cómo se des-
cribían los participantes a sí mismos como docentes. Los resultados de este estudio 
indicaron que para definirse a sí mismos como docentes se basaban en característi-
cas tales como el compromiso, la cercanía, gran implicación, flexibilidad y exigencia. 
Además, consideraban que eran docentes que se esforzaban por despertar en su alum-
nado una motivación intrínseca o el interés por aprender, su implicación en el proceso 
de aprendizaje y el valor por el respeto (n = 33; 78,6 %).

Yo… me implico mucho en todo lo que hago, totalmente, entonces, si tengo que 
hacerlo, lo hago, me da igual las dificultades que tenga, me busco soluciones para todo. 
Entonces… creo que soy una profesora comprometida, coherente, no sé, cercana, tam-
bién soy muy cercana con los alumnos. (Docente 1)

Involucrarlos, yo soy mucho de involucrarlo… yo suelo invitar a la reflexión y que 
lo cuestionen todo. Empatía, eso, interés y un poco la flexibilidad. (Docente 35)

La mitad de los docentes (n = 21; 50 %), además, destacaba entre las características 
que les definían la empatía, la comunicación, el compromiso con el alumnado y la 
docencia, y su preocupación por innovar, por ofrecer contenidos aplicados, que 
la asignatura fuera accesible y que el alumnado se sintiera respetado.

Yo creo que soy cercana, intento ser lo más clara posible, lo más práctica y, sobre 
todo, que intento trasmitir entusiasmo por la profesión y sensibilidad. Y, además, em-
pática. (Docente 25)

Intento, todos los años innovar, aportar algo nuevo, ofrecerles la versión aplicada… 
¿sabes? (Docente 30)

Asimismo, algunos (n = 11; 26,2 %) se definían como personas con gran vocación 
por la docencia y muy motivadas para buscar respuestas a las demandas que surgen 
en el aula. 



docentes universitarios inclusivos:
que les caracteriza y cómo conciben la discapacidad

maría nieves sánchez díaz y beatriz morgado camacho

Ediciones Universidad de Salamanca / CC BY-NC-ND
Siglo Cero, vol. 52 (1), 2021, enero-marzo, pp. 27-43

– 37 –

Lo primero que hago es que me tomo mi trabajo como una cosa apasionante, a mí no 
me parece que esto sea un trabajo, sino mi hobby, o uno de mis hobbies. Y yo creo que 
eso se lo transmito a los alumnos. (Docente 39)

Otros (n = 7; 16,66 %), se consideraban personas muy críticas con su propia prác-
tica docente, lo que les llevaba a estar reflexionando constantemente sobre su actua-
ción docente.

Siempre entiendo que hay formas de mejorar mi práctica docente… Eso sí que creo 
que es una actitud del trabajo en general y del trabajo en educación inclusiva o con aten-
ción a la discapacidad fundamental; el cuestionamiento constante de la propia práctica 
para la mejora. (Docente 12)

Y una minoría (n = 3; 7,1 %) indicó que incluso se preocupaba por la felicidad de 
sus estudiantes y por despertar en estos ese sentimiento.

Leí mucho sobre la felicidad de los alumnos y esto está relacionado con la progre-
sión, y vi que además de la progresión, para nosotros, es muy importante crear cosas que 
no existen… yo creaba tareas para las características de mis alumnos o de mi materia. 
(Docente 5)

5. Discusión y conclusiones

Los resultados obtenidos con este trabajo permiten extraer conclusiones muy in-
teresantes con respecto a los objetivos planteados. Permiten conocer cómo el profe-
sorado universitario concibe la discapacidad, qué les lleva a responder a las necesida-
des del alumnado con discapacidad y cómo se describen a sí mismos como docentes 
inclusivos.

En cuanto a las concepciones que tiene el profesorado sobre la discapacidad, se 
ha podido comprobar que existe heterogeneidad entre los participantes. A diferencia 
de Martins et al. (2018), que encontraron que la mayoría del profesorado concibe la 
discapacidad desde el modelo médico, los participantes de este estudio presentan una 
visión heterogénea. En concreto, una minoría se sitúa en el modelo médico y el resto 
parte del modelo social de discapacidad o aboga por la educación inclusiva. Estos 
datos permiten afirmar que se están experimentando cambios en el modo en que se 
acoge la discapacidad en el ámbito de la educación superior. En este sentido, se ha 
encontrado que la formación en materia de discapacidad promueve una concepción 
de esta basada en el modelo social de discapacidad y en la defensa de que todo el alum-
nado, sin excluir a nadie, se beneficie de una enseñanza de calidad (Carballo, Morgado 
y Cortés-Vega, 2019). 

Se ha encontrado que el modelo médico está más presente en disciplinas del área 
de ciencias de la salud (Rosa, Bogart, Bonnett, Estill y Colton, 2015) y que el modelo 
social de discapacidad y la defensa de la educación inclusiva es más visible en áreas 
de ciencias sociales (Zhang, Rosen, Cheng y Li, 2018). Sin embargo, los resultados de 
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este trabajo indican que el modelo social y los planteamientos de educación inclusiva 
están cada vez más presentes en el profesorado universitario, con independencia del 
área de conocimiento a la que pertenecen. Encontrándose solo dos docentes del área 
de ciencias con concepciones vinculadas al modelo médico. 

Otro aspecto de interés es la motivación del profesorado para responder a las ne-
cesidades del alumnado con discapacidad. Los datos de este estudio indican que las 
razones que mueven al profesorado a desarrollar prácticas inclusivas en sus aulas son 
muy diversas. Entre ellas, los docentes hacen referencia a cuestiones tales como la 
experiencia previa con otras personas con discapacidad (alumnado, amistades, fami-
liares), la afinidad con su perfil profesional, el principio de igualdad y al cumplimiento 
con las tareas docentes y la normativa universitaria relativa a la atención del alumna-
do. Estas razones les llevan a desarrollar acciones que favorecen una práctica docente 
inclusiva, es decir, basadas en los pilares de la educación inclusiva, que considera la 
diversidad como una oportunidad y defiende el derecho de todo estudiante a recibir 
una educación de calidad, tal como sostienen autores como Durán y Giné (2011) o 
Sapon-Shevin (2013).

Con respecto a las características que definen a los participantes como docentes, 
el profesorado entrevistado destaca, entre sus características personales, la empatía, la 
habilidad comunicativa y la vocación docente. Características que a su vez consideran 
que debe tener el profesor inclusivo ideal. Además, se describen a sí mismos como 
personas cercanas, comprometidas con su trabajo y flexibles, cualidades similares a 
las que encontraron en sus trabajos Fuller et al. (2004), Kioko y Makoelle (2014) y 
Reupert et al. (2010). 

Los participantes, además, hacen hincapié en otras características que les definen 
como profesionales. Entre ellas, destacan la formación docente como un aspecto cla-
ve para poder desarrollar prácticas inclusivas. Igualmente, indican que es importante 
estar informados acerca de las características de su alumnado (tipo de discapacidad, 
necesidades y ajustes necesarios). Estos resultados van en la misma línea de lo que 
plantean Dalmau-Montalà et al. (2015), Kioko y Makoelle (2014), Molina et al. (2016) 
y Reupert et al. (2010), quienes afirman que tanto la formación docente como la infor-
mación sobre las distintas discapacidades y necesidades del alumnado son elementos 
que deben estar presentes en el profesorado inclusivo ideal. Todo ello permite resaltar 
la necesidad de que las universidades ofrezcan programas de formación específicos 
para su profesorado, tal y como plantean Hopkins, Round y Barley (2018). 

A modo de conclusión, e imaginando el perfil que caracteriza a un docente inclu-
sivo, se subraya la presencia de características personales tales como la empatía, la co-
municación (incluyendo un trato cercano y un proceso de escucha hacia el alumnado), 
la flexibilidad y el compromiso con el alumnado y con la docencia; y de características 
profesionales como la vocación docente, formación, utilización de ejemplos aplicados 
y adaptados a la realidad del alumnado, reflexión constante sobre su práctica docente y 
preocupación por el bienestar y felicidad de su alumnado. Se trata, por tanto, de un 
abanico de características que, sumadas a la concepción de la discapacidad basada en 
el modelo social y en la educación inclusiva, servirán para que tanto el alumnado con 
discapacidad como el resto de estudiantes se encuentren en un ambiente de aprendizaje 
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positivo, cómodo y agradable, que, en definitiva, favorezca la educación inclusiva en 
el ámbito de la educación superior.

Con respecto a las limitaciones de este estudio, una de ellas tiene que ver con la 
muestra, ya que los resultados se centran en conocer las concepciones y las caracterís-
ticas del profesorado universitario que imparte docencia en Ciencias de la Educación 
y que pertenecen a las áreas de Ciencias, Ciencias Sociales, Ciencias de la Salud y Arte y 
Humanidades, sin estar representadas otras áreas de conocimiento. El proceso de re-
cogida de datos ha sido un proceso lento y costoso, dado que hubo que contactar 
primero con el alumnado con discapacidad para solicitarles los datos del profesorado 
que les había facilitado su inclusión educativa. A pesar de ello, el proceso ha garan-
tizado acceder a un profesorado que verdaderamente ejerce prácticas educativas in-
clusivas y, por tanto, permite conocer ejemplos de buenas prácticas para favorecer la 
educación inclusiva en el ámbito de la educación superior. Por esto, sería recomenda-
ble que en futuros estudios se contemplen las voces del profesorado de las diferentes 
áreas de conocimiento, así como que se incluya a otros informantes, tales como el 
propio alumnado con discapacidad e incluso a estudiantes de otros colectivos mino-
ritarios. Igualmente, sería enriquecedor conocer la posible relación entre las prácticas 
inclusivas y otras variables como la edad, el género, la experiencia docente, los recur-
sos existentes en las universidades o la formación en atención a la diversidad. Todo 
ello, permitiría obtener una visión más amplia y detallada sobre las prácticas docentes 
inclusivas en el ámbito de educación superior.
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Abstract: Background: The study explores the relationship between quality of life 
(QoL) and employability skills in a non-random sample of 100 employees of occupa-
tional centres (OCs) in Barcelona (Spain). The influence of gender, age and level of in-
tellectual disability (ID) is also explored. Method: A quantitative approach was adopted 
to collect and examine data, gathered through two different instruments: the GENCAT 
SCALE (Verdugo et al., 2008) (and the Employability Skills Scale (Jariot, Laborda and 
González, 2020). Results: A correlation between QoL and employability skills has been 
found. A relationship between age and employability skills was also found, in which 
younger individuals reported better in employability skills. Age was also found to have 
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an effect on some QoL domains. The ID level turned out to be a significant factor in the 
development of employability skills, as well as in some QoL domains. The crucial role 
of job placement in personal development is underlined, as well as the need for more 
inclusive procedures in occupancy services. 

Keywords: quality of life; employability skills; intellectual disabilities; occupational 
centres.

Resumen: Introducción: el estudio explora la relación entre calidad de vida y com-
petencias de empleabilidad en una muestra no aleatoria de 100 empleados de centros 
ocupacionales en Barcelona (España). También se explora la influencia del género, la 
edad y el nivel de discapacidad intelectual en ambas variables. Método: se adoptó un en-
foque cuantitativo para recopilar y examinar datos, reunidos a través de dos instrumen-
tos diferentes: la Escala GENCAT (Verdugo et al., 2008) y la Escala de Competencias 
de Empleabilidad (Jariot, Laborda y González, 2020). Resultados: existe una correlación 
entre la calidad de vida y las competencias de empleabilidad. También se encontró rela-
ción entre la edad y dichas competencias, en la cual las personas más jóvenes obtuvieron 
puntuaciones más altas. También se descubrió que la edad influye en algunos dominios 
de calidad de vida. El grado de discapacidad resultó ser un factor significativo en el desa- 
rrollo de competencias de empleabilidad, así como en algunos dominios de calidad de 
vida. Se subraya el papel crucial de la inserción laboral en el desarrollo personal, así 
como la necesidad de procedimientos más inclusivos en los servicios de ocupación.

Palabras clave: calidad de vida; competencias de empleabilidad; discapacidad inte-
lectual; centro ocupacional.

1. Introduction 

The concept of intellectual disability (ID) has been subjected to continual 
changes in response to the socio-political variations in our society. We have 
moved from a medical perspective, in which the differences between people 

were considered to be the cause of the problem, to a human perspective, in which the 
person is considered as a whole. 

According to the AAIDD, disability is conceived of as a multi-sensorial fact that 
has a holistic effect on the person’s life (AAIDD, 2011). This view places the diffi-
culties in the interaction between the person and their context, implying that these 
alterations will affect the whole life of the person — which includes five dimensions: 
intellectual abilities, adaptive behaviour, participation, interaction and social values, 
health and context.

As well as in the theoretical bases, there have been changes in the practical scenario 
too, specifically in the educational and work fields. In Spain, for instance, several le-
gislative changes (LISMI, 1982, Law 56/2003 and Royal Legislative Decree 3/2012 or 
Law 3/2015) have been applied following the path stated in the sixth article of the Sun-
dberg Declaration, which affirmed that “Education, training, culture and information 
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programs must be aimed at integrating disabled persons into the ordinary working 
and living environment […]. In order to bring this about, disabled persons must re-
ceive appropriate education and training, whatever their personal situation (in institu-
tions, at home, in schools, etc.), for as long as necessary” (UNESCO, 1981, p. 2). This 
declaration generated the closure of some institutions for people with disabilities, and 
their inclusion in community and employment centres; this process was known as 
deinstitutionalization. 

With the aim of achieving this deinstitutionalization, the regional social services 
from Catalonia (Spain) designed an itinerary with two employment options: shel-
tered employment in specialised centres and mainstream employment in ordinary 
companies. 

Nowadays, employment options for people with intellectual disabilities in Cata-
lonia are classified by the authors (2017) according to the type of labour placement, 
the grade of support needed, and the main purpose of the activity. 

Figure 1. Classification of employment options in Catalonia

 
Laborda & González (2017). Employment options for people with intellectual disabilites in Catalonia.

As shown in Figure 1, the least inclusive option is the occupational centre (OC), in 
which the person receives the maximum support from educators in order to increase 
their personal development. Inside the occupational centres there are two different 
services: the occupational service therapy (OST) or the occupational placement ser-
vice (OPS). The aim of OST is to develop basic skills related to the job placement. 
Specific training is focused on improving interpersonal relationships. This service is 
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meant for people with an intellectual disability of at least 65 %. Conversely, at the 
OPS, pre-labour activities are developed in order to prepare the person for a more 
inclusive job placement. 

Moving on to more inclusive options, the special employment centre (SEC) has 
a productive aim that, at the same time, offers less support to workers. The next step 
is the work enclave (WE), in which the person is placed in an ordinary company but 
gets some supervision from the SEC educators. In terms of the mainstream options, 
normalised work (NW) offers support only occasionally, whilst in a supported em-
ployment (SE) this is constant. 

As demonstrated, these options match the thesis by Olsen (2009) (quoted in Löv-
gren and Hamreby, 2011) that identifies the ambiguous relationship to work that 
people with intellectual disabilities often have because of the difficulty of finding a 
balance between their desire to work and their care needs in certain settings. 

As several studies have outlined (Robertson, Hatton, Beyer, Emerson and Baines, 
2019; Ellenkamp, Brouwers, Embregts, Joosen and van Weeghel, 2016; Lindstrom, 
Doren and Miesch, 2011; (Nota, Ginevra and Carrieri, 2010) (ID) having a job is 
crucial to the personal development of an adult with ID. As finding a workplace is 
seen as an important milestone in itself, it tends to be the first step towards the be-
ginning of an independent life — as well as a symbol of citizenship and community 
participation. 

Employment and personal development are directly related. Being employed 
contributes to a person’s development in several ways: creating a daily routine, gi-
ving economic autonomy, involving the person in new unfamiliar contexts, and also 
predisposing the individual to some circumstances that contribute to their personal 
growth (Jahoda, Kemp, Riddell et al., 2008). Employment also helps the development 
of social skills (Fillary and Pernice, 2005) –due to the fact that the person is placed in a 
work context and can interact and establish new relationships– and cognitive abilities, 
since the person is exposed to competitive situations (Stephens, Collins and Dooder, 
2005). At the same time, it has been shown that development of the person’s skills 
contributes to their successful work placement (Holmes and Fillary, 2000).

Gilson, Carter and Biggs (2017), stated that one of the key aspects for the suc-
cessful employment of people with intellectual disabilities is employability skills deve-
lopment. Defined by Blas (2007), employability skills are those related to the applying 
of knowledge to professional activities, in order to achieve expected results and ac-
complish production and workplace standards. As Blanco (2008) shows, employabi-
lity skills: (1) integrate knowledge, abilities, attitudes and values, (2) are only defined 
in the action, (3) are related to the context and (4) allow the person to give answers to 
problematic situations, helping the resolution of new or already known ones.

But as well as impacting on employment success, employability skills also have an 
effect on other personal aspects, such as Quality of Life (QoL). Quality of life is defined 
by Schalock, Keith, Verdugo and Gómez (2010) as a multidimensional phenomenon 
composed of eight domains that are influenced by personal and environmental cha-
racteristics, which are divided into three factors: independence (personal develop-
ment, self-determination and interpersonal relationships), social participation (social 
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inclusion and rights) and well-being (emotional well-being, physical well-being and 
material well-being). These factors are the same for all people, although they may 
vary in value and importance according to each individual.

In this study, the quality of life and employment skills development of users 
of some OC in Barcelona will be evaluated. As it was part of a deeper study in 
which the employment situation in the different settlements where explored, the 
decision of the authors was to start the analysis in the most restrictive option, the 
OC. It is important to note that, in Spain, governmental responsibilities relating 
to education, social services and the professional inclusion of people with special 
educational needs (SEN) are transferred to autonomous regions, so the case of 
Catalonia will be different from other areas of the country. Our hypothesis are 
that (1) there are some variables (age, gender, ID level) that influence QoL and 
employability skills development and (2) QoL and employability skills develop-
ment are interrelated.

2. Methodology

2.1. Sample and recruitment

The statistics services database (IDESCAT) of the Generalitat de Catalunya was 
used to identify occupational centres for adults with intellectual disability. The search 
was focused on Barcelona, where there are 178 occupational therapy institutions. Of 
those, 161 centres were private (90.4 %) and 17 were public. Because of the difficul-
ties of proceeding with an effective, random sampling that was representative, we 
decided to apply a non-probability sampling. We contacted 30 centres (close to 15 
%) via email to inform them of the research and ask for their participation. Of those 
contacted, 16 centres (68 %) agreed to participate: 14 (88 %) were private and two 
(12 %) were public. 

Regarding the individuals to be assessed, inclusion criteria were: (1) to be over 18 
years old; (2) to have a diagnosed level of mild or moderate ID; and (3) to have been 
attending the centre for at least one year. To justify the second inclusion criteria, it 
is important to note that when focusing the study on the OCs, we expected to find 
people with severe or profound degrees of ID. The fact that the sample was totally 
composed of individuals with mild and moderate ID conflicts with the preconception 
that lower levels of ID were linked to more inclusive professional scenarios. Indivi-
duals with higher levels of ID were not employed in the OCs, despite it is the service 
designed to employ individuals with a deep need of support. Regarding supervisors, 
who were the ones who answered the questionnaires, requirements were to have been 
working at the centre for at least one year and to have been working directly with the 
assessed person for at least six months. Each supervisor was asked to complete two 
questionnaires about five different people. Two options were offered, either to self-
complete the questionnaires or to complete it during face-to-face interviews. Most 
supervisors chose the former. 
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The final sample was composed of 100 people with intellectual disabilities (48 % 
men and 52 % women), aged between 20 and 60 years old, from 16 different OCs. 
Within the sample, 39 % had mild ID, while the other 61 % had moderate ID. It was 
also composed of 16 supervisors from what no demographical data were collected, as 
it was not relevant for our study.

2.2. Instruments

Two instruments, written in Catalan, were used in the study: the GENCAT scale 
(Verdugo, Arias, Gómez and Schalock, 2008) and the employability skills scale (Ja-
riot, Laborda and González, 2020). Other information was gathered, such as gender, 
age and the degree of disability of each user, in order to analyse their relationship to 
the results.

2.2.1. QoL scale

The GENCAT QoL scale (Verdugo et al., 2007, 2008) was designed to collect 
objective and observable data about the QoL of people with disabilities, based on the 
direct observation of a person’s life. It is composed of eight scales, which correspond 
to the eight QoL domains of Schalock and Verdugo’s multidimensional model — and 
69 items. The answer format is a frequency scale with four options (‘never or hardly 
ever’, ‘sometimes’, ‘often’ and ‘always or almost always’). The scale provides a score 
for each dimension, as well as a QoL global rate. It is designed to be answered by one 
user’s supervisor in 10 minutes. 

The GENCAT scale was selected due to the flexibility that the instrument offers, 
according to the purpose, content or respondent of the scale. Moreover, the scale 
offers the possibility to assess either the person’s perceived well-being (self-report) 
or the person’s life experiences (by an external observer). In this case, it was answered 
by the job supervisor who was in direct contact with the individual.

The GENCAT scale shows a good internal consistency (a = .92) and a low stan-
dard error of measurement (SEM = 6.92) (Verdugo et al., 2008).

2.3. Employability skills scale

For this dimension, a structured questionnaire was developed for the purpose, 
based on Docampo and Morán (2014), who investigated the factors that influence the 
achievement and maintenance of a workplace, and Lucas, Arias and Ovejero (2005), 
who explore employability skills development through know-how and know how 
to be.

After composing a detailed list of 25 general skills, they were grouped into four 
categories: learning and cognitive skills; functional skills; social and attitudinal skills; 
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and communicative skills. Internal consistency of the scale was tested through 
Cronbach’s alpha, which reported an index of .913. It was also explored for each 
subscale, giving the results shown in Table 1.

Table 1. Cronbach’s Alpha Indexes for Each Subscale 
of the Employability Skills Scale

Dimensions Number of items Cronbach’s alpha
Total scale 25 .913
Learning and cognitive 4 .795
Functional 6 .718
Social and attitudinal 11 .855
Communicative 4 .729

As in the QoL scale, each item was to be valued by the job trainer on a scale of 
1 to 4, where 4 was almost always, 3 often, 2 sometimes and 1 never or hardly ever.

This scale was also designed to be answered by a direct supervisor and took about 
five minutes to complete.

2.4. Procedure

2.4.1. Data collection

The OC procedure started with an initial email contact that gave a brief study 
explanation. After their acceptance to participate, a meeting was scheduled to present 
the aim of the research and to explain the methodology. A second meeting was then 
planned for data collection. Job trainers or supervisors were asked to fill in the QoL 
scale and the employability skills scale for each of the users they were in charge of 
(usually six — except in four cases, where they were in charge of seven).

One last meeting, once the data analysis was done, was offered to the centres in 
order to explain and discuss the results of the research.

2.4.2. Data analysis

Data management and analysis were performed using quantitative software. Des-
criptive analysis was performed (means and standard deviation), as well as a frequen-
cy distribution representation. Pearson’s correlation coefficient analysis was used to 
analyse the correlation between QoL and employability skills development, QoL 
and age, age and employability skills level, and QoL and employability skills deve-
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lopment through the ID level, as well as the different scores of the employment skill 
subscales. A two-sample T-test was employed to contrast the development of the 
employability skills and QoL between people with moderate and mild ID, and bet-
ween men and women. This test was also used to contrast the general employability 
skills development and the score of each subscale from the employability skills scale 
between the two gender groups and the four ID level groups. 

3. Results

Looking at the identifying variables, gender was not found to be statistically sig-
nificant in either QoL or employability skills development. 

Age did not influence the QoL general level either, but it did negatively influence 
the interpersonal relationship index (r = -.236; p > .05) and the personal development 
index 

(r = -.199; p > .05): the younger the age, the higher the personal and interpersonal 
development. In employability skills, age was found to have a negative but weak sig-
nificant correlation (r = -.207; p > .05), so the younger the age, the higher the skills 
development. It was also found to have a correlation with the development of cogni-
tive and learning skills (r = -.240; p > .05) and communicative skills (r = -.270; p > .05). 

Taking ID degree as a factor, statistically significant differences were not found 
at the global QoL index, but some subscales showed differences between mild and 
moderate users: people with a mild ID had a higher level of self-determination (t = 
2.713; p > .05;  mild = 23.21;  moderate = 20.67) and of rights (t = 2.162; p > .05;  
mild = 34.95;  moderate = 33.48). 

However, skills development revealed statistically significant differences in the 
main index: individuals with a mild ID had a higher level of skills than those with 
moderate ID (t = 2.453; p > .05;  mild = 76.21;  moderate = 70.60). Exploring the 
subscales, it was found that the cognitive, learning and communicative skills subscales 
were significantly influenced. People with mild ID have more communicative skills 
(t = 2.707; p > .05;  mild = 11.74; SD = 2.73;  moderate = 10.34; SD = 2.38), as 
well as cognitive and learning skills (t = 2.164; p > .05;  mild = 11.85; SD = 2.146;  
moderate = 10.90; SD = 2.11). Although there was no significant relationship, people 
with mild ID tended to have higher scores than people with moderate intellectual 
disabilities in social, attitudinal and functional skills (see Table 2). To summarise, ID 
degree did influence skills development.
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Table 2. Median Scores of Skills According 
to the Degree of Intellectual Disability

Competency User’s disability Mean Standard Deviation

Social and attitudinal
low 33.4359 5.34492

moderate 31.4262 5.18800

Functional
low 16.5897 3.04110

moderate 15.6066 2.76453

Finally, the two domains (QoL and employability skills development) were cross-
analysed in order to find intersections. There was a weak correlation (r = .248; p > 
.05) between the QoL general score and the global skills level. High scores in QoL 
corresponded to high scores in skills and vice versa. The group of people with mild 
ID had a low correlation (r = .347; p > .05) between QoL and general skills. High 
scores in wellness corresponded to high scores in general skills and vice versa. This 
did not happen with people with moderate ID; there was no relationship between 
QoL and general skills level. 

When relating the global QoL index with skills subscales, there was just a mode-
rate relationship between QoL and social-attitudinal skills (r = .367; p > .05). These 
results were recurrent with the moderate disability group, since there was a weak 
relationship between QoL and social-attitudinal skills (r = .255; p > .05).

4. Discussion 

First of all, the hypothesis that QoL and employability skills were related is 
weakly confirmed. There is a positive relationship between these two dimensions, 
which means that higher levels of employability skills contribute to a higher level of 
QoL and vice versa. This agrees with the statements presented by Fillary and Pernice 
(2005), Stephens, Collins and Dodder (2005), and Holmes and Fillary (2000), which 
suggest that job placement contributes to individual development and individual de-
velopment contributes to successful work placement. 

In accordance with the findings of previous studies (Sáiz and Santamaría-Váz-
quez, 2015), no significant differences were found in the QoL or employability skills 
development level caused by gender. Taking into account that the sample was re-
duced, but balanced in terms of gender, it could mean that it does not influence the 
development of these two domains.

Looking for differences caused by age, weak and negative correlations in the de-
velopment of some subscales were found: interpersonal and personal development in 
the case of QoL, and cognitive and learning and communicative skills in the case of 
employability skills. Younger people showed more abilities to interact with others 
and had a greater knowledge of themselves, and at the same time had better skills 
to learn and to communicate. These results might seem logical for some parameters 
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(for example, in the case of cognitive and learning skills-being younger may be a 
facilitator) but not for interpersonal and personal development, where age is usually 
considered an enrichment factor. It is important to take into account that old age in 
this collective starts earlier, so their life cycle follows a different path. Another expla-
nation may be the influence of schooling or apprenticeships on people with intellec-
tual disabilities. As mentioned earlier, our society has experienced a change regarding 
the scope of ID conceptualization, and it has caused modifications in the educational 
process and in pre-employment training. This means that, progressively, the Catalan 
educational system has been moving towards more inclusive school placing, with the 
objective of promoting real, personal development possibilities. It may then be possi-
ble that those young employees who reported better results had participated in more 
inclusive scenarios (school, home, community) or in apprenticeships or traineeships 
programs, which were reported to be enhancers of QoL (Cocks, Thoresen and Lee, 
2015).

When exploring the degree of ID, in the case of QoL significant differences were 
only found in two subscales: self-determination and rights. It is interesting to under-
line that self-determination is also one of the variables that employers evaluate before 
placing a user into an OST or into an OPS service. It means that it is a crucial skill for 
employment development (Peralta and Arellano, 2014), and it seems logical to argue 
that the less intellectual impairment there is, the greater the self-determination. Re-
garding rights, it makes sense that individuals with a lower ID level will have a higher 
consciousness of them. Intimacy, consciousness, privacy, and property rights were 
some of the elements evaluated in the rights sub-scale. So it was predictable to find 
better results for those employees with a mild ID.

Regarding employability skills development, it was found that the degree of ID 
causes significant differences-being indirectly related. It means that individuals with 
a lower ID degree have higher employability skills development than those with a 
moderate one. It is important to know that ID degree causes differences in skills de-
velopment. In that respect, further analysis would be needed. 

5. Limitations

For the relationship found between age and the development of some QoL as-
pects, in which youngsters reported better, it might be interesting to consider the 
new educational paradigm under which young people have been raised. Nowadays, 
most educational –as well as social– institutions, follow the Sundberg Declaration 
model, in which the idea is to achieve full inclusion for all. These people have a better 
development of life success key skills, which tends to have an effect on their QoL. 
In contrast, middle-aged people have probably been educated following the medi-
cal paradigm based on segregation. In the case that this hypothesis turned out to be 
true, it would be interesting to compare differences in QoL and in employment skills 
between those employees who attended institutions prior to the paradigm change 
and those who attended later. Several studies outlined the idea that work placement 
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directly influences QoL and employability skills scores (Kober et al., 2005; Stephens 
et al., 2005), showing higher scores in open employment. In this study, we only ex-
plored the dimensions for one type of employment (OC). Further research could be 
interesting in employment options other than the one already analysed. 

Finally, this research used reports from supervisors to describe QoL and emplo-
yability skills level of each participant. The time that the supervisor had been working 
with the participant was not registered, but it should be taken into account in future 
investigations as a key variable that should influence the data collected. 

6. Conclusions and implications 

Catalan legislation has been experiencing a change towards normalisation and in-
clusion during the last two decades. Nevertheless, it seems that some of these changes 
have not reached the employment services policies. It is important to bring to mind 
that an important number of subjects with mild and moderate ID were found wor-
king at the OC, which is a labour setting especially designed for people with deeper 
degrees of disability, that was unexpected. It could be suggested that guidance servi-
ces might not be adopting the most inclusive approach, and it might be possible that 
criteria other than inclusion are taken into account to assign job placement. As West 
and Wehman identified (2005), the workplace becomes a crucial scenario in which 
people with intellectual disabilities have the opportunity to interact with others, in 
order to develop their personal skills. The workplace is also seen as a key aspect in the 
development of employability skills. The more inclusive the workplace is, the greater 
opportunities individuals have to develop their employability skills (Williams and 
Marvin, 2012), and the bigger the impact on their QoL (Cummins, 2016, p. 186) and 
job satisfaction. This objective must also be applied in social and community settings, 
so that all aspects of life will be taken into consideration. Professionals should have 
into account the relationship between employment skills development and quality of 
life; when exploring possible workplace scenarios for each employee; a deep analysis 
should be done in order to discover aptitudes and weaknesses so individual support 
to develop the skills needed to succeed could be offered. 
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Resumen: Los estudiantes diagnosticados con Trastornos del Espectro Autista 
(TEA) suelen desarrollar un interés especial sobre áreas que no son habituales en cuanto 
a su intensidad o temática. Este trabajo profundiza en comprender la influencia que 
tienen las áreas de interés especial en los procesos de resolución de problemas aritmé-
ticos verbales de multiplicación y división, mediante un estudio de caso único con un 
estudiante de 11 años diagnosticado con TEA y discapacidad intelectual. Se utiliza un 
cuestionario formado por 15 problemas enunciados en tres tipos de contextos: de interés 
especial, familiar y no familiar. Siguiendo una metodología cualitativa, se clasifican las 
estrategias informales y el éxito en la obtención de la solución. Los resultados muestran 
que las áreas de interés especial han supuesto una mayor implicación del estudiante, 
pero no han logrado una mejora efectiva respecto de los contextos familiares, ya que 
en ambos contextos el estudiante ha resuelto los problemas de multiplicación y de divi-
sión-agrupamiento pero no ha logrado resolver los problemas de división-reparto. En 
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el contexto no familiar no ha resuelto ningún problema. Estos hallazgos contribuyen a 
completar la literatura existente sobre la utilidad educativa de las áreas de interés especial 
en estudiantes diagnosticados con TEA. 

Palabras clave: Trastorno del Espectro Autista; áreas de interés especial; contexto; 
problemas de multiplicación y división; estrategias informales de resolución de problemas.

Abstract: Students diagnosed with Autism Spectrum Disorders (ASD) usually de-
velop interest in areas that is unusual in its intensity or focus. This paper focuses on the 
influence of the special interest areas in the problem solving processes of multiplication 
and division word arithmetic problems, through a single case study with an 11-year-old 
student diagnosed with ASD and intellectual disability. A questionnaire consisting of 15 
problems contextualized in three types of contexts –special interest context, a familiar 
context and an unfamiliar context– was applied. Following a qualitative method, infor-
mal strategies and success in obtaining the solution were registered. The results show 
that both, the special interest context and the familiar context, determined the success 
in obtaining the problem solution; the student did not solved any problem in the unfa-
miliar context; the special interest context led to a greater involvement of the student in 
the search of the solution, but it did not represent an effective improvement with respect 
to familiar contexts, since in both contexts the student solved the multiplication and 
division-grouping problems, but did not solve the partitive-division problems. These 
findings contribute to completing the existing literature on the educational potential of 
special interest areas in students diagnosed with ASD. 

Keywords: Autism Spectrum Disorder; special interest areas; context; multiplica-
tion and division problems; problem solving informal strategies.

1. Introducción

Distintos estudios confirman que el conocimiento de los estudiantes 
sobre el contexto que se presenta en el enunciado de un problema de ma-
temáticas es un factor influyente a la hora de resolverlo (ver, por ejemplo, 

Almuna Salgado, 2017). Vicente y Orrantia (2007) llevaron a cabo una revisión de 
estudios en los que se analiza cómo la aplicación de conocimientos sobre el mundo 
real interviene en la resolución de problemas, concluyendo que, si bien la información 
situacional por sí misma no es útil para que los alumnos resuelvan con mayor acierto 
los problemas aritméticos verbales, cuando esta información permite hacer inferen-
cias sobre la estructura matemática del problema, ayuda a los estudiantes a mejorar 
su rendimiento. 

Los trabajos sobre resolución de problemas aritméticos verbales en estudiantes 
con Trastornos del Espectro Autista (TEA) han mostrado que estos estudiantes tie-
nen dificultades para comprender el contexto al que hace referencia el enunciado (Bae, 
Chiang y Hickson, 2015), al tiempo que suelen desarrollar conocimiento profundo 
sobre algunos contextos particulares. Uno de los criterios que se tienen en cuenta para 
el diagnóstico de TEA es el interés especial que los sujetos desarrollan sobre algunas 
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cuestiones, denominadas áreas de interés especial (Giarelli et al., 2010). Las áreas de 
interés especial se han utilizado como una herramienta eficaz en el desarrollo de habi-
lidades sociales (Boyd, Conroy, Mancil, Nakao y Alter, 2007; Mancil y Pearl, 2008) y 
en el aprendizaje en ciertas áreas curriculares (Gunn y Delafield-Butt, 2016). 

Este trabajo plantea un estudio de caso para determinar si las áreas de interés espe-
cial influyen en el proceso de resolución de problemas aritméticos verbales que lleva 
a cabo un estudiante de 11 años y 8 meses diagnosticado con TEA y discapacidad 
intelectual. Si bien la metodología de estudio de caso no permite establecer genera-
lizaciones, es una de las pocas vías posibles para profundizar en la comprensión del 
aprendizaje en estudiantes con necesidades específicas de apoyo educativo debido a 
la gran variabilidad de características que presenta esta población. Además, el trabajo 
contribuye a completar un inventario de casos cada vez mayor, lo que proporciona 
una visión más global del tema analizado. Nos centramos en problemas aritméticos 
verbales de isomorfismo de medidas por ser los más habituales en el ámbito esco-
lar cuando se aprende la estructura multiplicativa (Vicente, Manchado y Verschaffel, 
2018). Nuestra contribución considera las operaciones de multiplicar y dividir, opera-
ciones aritméticas que están poco analizadas en estudiantes diagnosticados con TEA. 
Adoptamos el proceso de modelización para problemas verbales de Verschaffel et 
al. (2000), según el cual los sujetos desarrollan un modelo de la situación a partir del 
enunciado verbal de un problema que sustenta sus estrategias de resolución e interac-
túa con el modelo matemático. El modelo de la situación representa los agentes, las 
acciones y las relaciones entre los acontecimientos que se describen en el enunciado 
del problema. En el caso de los problemas aritméticos verbales, este modelo explica 
el hecho de que, antes de haber recibido instrucción formal sobre las operaciones 
aritméticas, los estudiantes sean capaces de encontrar la solución numérica a un pro-
blema aritmético verbal utilizando estrategias informales basadas en las acciones que 
se describen en el problema. Dentro de las estrategias informales en los problemas 
aritméticos verbales de multiplicar y dividir se dan diferentes niveles de complejidad, 
dependiendo del método de conteo que utilicen los estudiantes y del uso que hagan 
de los objetos que se describen en el enunciado; el nivel más bajo es aquel en el que la 
técnica de cálculo se basa en el conteo de objetos concretos o dibujados y el nivel más 
alto es aquel en el que se emplean hechos numéricos (Mulligan, 1992; Kouba, 1989).

A través de las estrategias empleadas y del éxito en la obtención de la solución, 
analizamos el proceso de resolución de problemas de multiplicación y de división que 
lleva a cabo un estudiante diagnosticado con TEA y discapacidad intelectual cuando se 
le plantean problemas en tres tipos de contextos, que denominamos de interés especial, 
familiar y no familiar, diferenciados según los distintos grados de conocimiento que 
tiene el estudiante sobre la temática que se plantea en el enunciado. Los resultados 
obtenidos nos permiten dar respuesta a las cuestiones siguientes: ¿Se resuelve más fá-
cilmente un problema aritmético verbal de multiplicar o dividir cuando el contexto del 
problema es un área de interés especial para el estudiante con TEA? ¿Qué diferencias 
hay en las estrategias de resolución según el tipo de contexto del problema? Las res-
puestas a estas cuestiones nos resultan útiles para ayudar a realizar diseños de instruc-
ción que tomen en cuenta los tipos de contexto más adecuados para cada estudiante.
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2. Referentes teóricos

Los referentes teóricos de este trabajo se sustentan en los modelos cognitivos de 
resolución de problemas que contemplan la comprensión del enunciado del problema 
como parte del proceso de resolución, en el contexto de un problema como factor 
influyente en el proceso de resolución y en los tipos de estrategias de resolución de 
problemas aritméticos verbales de multiplicación y división. 

2.1. Modelos cognitivos de resolución de problemas

Entre los modelos que, desde la psicología cognitiva, explican cómo los estudian-
tes resuelven problemas matemáticos contextualizados, destacan los que contemplan 
la comprensión de la situación descrita en el enunciado como parte del proceso de 
resolución (Van Dijk y Kintsch, 1983; Reusser, 1989; Stern y Lehrndorfer, 1992; 
Verschaffel et al., 2000). Estos modelos asumen que, a partir del enunciado de un 
problema, el sujeto desarrolla un modelo de la situación que representa los agentes, 
las acciones y las relaciones entre los acontecimientos que se describen en el enuncia-
do del problema. El modelo de la situación juega un papel importante en el proceso 
de resolución del problema, interactúa con el modelo matemático y está asociado a 
la interpretación de las soluciones numéricas obtenidas. Antes de recibir instrucción 
formal sobre las operaciones aritméticas, los estudiantes pueden resolver una variedad 
de problemas mediante estrategias basadas en el modelo de la situación. Estas estrate-
gias se ponen de manifiesto cuando, para encontrar la solución, los estudiantes hacen 
alguna simulación de la acción descrita en el problema junto con algún procedimiento 
de conteo (Carpenter et al., 1993; Mulligan y Mitchelmore, 1997; Brissiaud y Sander, 
2010). Por ejemplo, los estudiantes encuentran la solución a un problema de dividir 
mediante una acción de reparto. Estas estrategias suelen denominarse informales y 
se consideran esenciales en el proceso de aprendizaje de las operaciones aritméticas. 
Incluso después de haber recibido instrucción formal sobre operaciones aritméticas, 
los estudiantes siguen empleando estrategias informales (Brissiaud y Sander, 2010). 
En estos casos, el modelo de la situación actúa como principal referente durante el 
proceso de resolución de un problema y las acciones que aparecen en el enunciado 
permiten a los estudiantes realizar actividades con sentido para obtener la solución 
del problema. Brissiaud y Sander (op. cit.) demuestran que, solo cuando el modelo 
de la situación no resulta eficiente para proporcionar la solución a un problema, los 
estudiantes desarrollan otro tipo de estrategias, denominadas estrategias aritméticas, 
asociadas al modelo matemático, que se caracterizan por el uso de propiedades mate-
máticas de las operaciones aritméticas (como la inversión o la propiedad conmutativa) 
y con la ejecución explícita de los algoritmos de dichas operaciones. Por ejemplo, ante 
un problema de dividir con números grandes, los estudiantes ya no podrán hacer un 
reparto, sino que tendrán que reconocer la operación aritmética que resuelve el pro-
blema y efectuar el algoritmo de la división. 
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2.2. El contexto del problema y las áreas de interés especial en TEA

La expresión contexto del problema ha recibido significados muy diversos (Brown, 
2019). En este estudio utilizamos problemas aritméticos verbales de una etapa en los 
que se proporcionan dos datos numéricos en una situación real o simulada sobre algu-
na temática, y se realiza una pregunta que puede responderse a partir de alguna acción 
o de alguna operación aritmética sobre dichos datos. Considerando estos problemas 
y el objetivo de este estudio, denominaremos contexto del problema a la temática de 
la situación que aparece en el enunciado. 

Distinguiremos distintos tipos de contextos atendiendo al grado de proximidad de 
la temática a las experiencias del estudiante (Almuna Salgado, 2017). Utilizando este 
criterio, Huang (2004) define un problema en contexto familiar para un estudiante 
como aquel en el que los elementos y entornos reales presentados en el problema se 
extraen de las experiencias diarias y de las actividades escolares del estudiante, y un 
problema en contexto no familiar como aquel en el que los elementos presentados en 
el problema son desconocidos para el estudiante. En general, se ha observado que los 
contextos familiares facilitan el desarrollo de modelos de la situación eficaces (Stern 
y Lehrndorfer, 1992). Por ejemplo, si se pide a un estudiante “calcular la gasolina 
que consume un coche, sabiendo que se le pone gasolina 4 veces al mes, echando 15 
litros cada vez”, resultará más complejo que si se le propone “calcular los minutos 
que tardará en leer 4 cuentos, sabiendo que tarda 15 minutos en cada cuento”. Los 
contextos no familiares pueden conllevar cambios en la demanda cognitiva de los 
problemas, aunque estos tengan la misma estructura semántica. Así, Fernández Bravo 
(2007) pone de manifiesto que el concepto de “veces”, junto con la expresión “cada 
uno”, son apoyos para realizar la multiplicación mediante estrategias informales. Pero 
cuando el contexto es desconocido para el estudiante, comprender una situación en 
términos del número de veces no resulta sencillo. La complejidad debida al conoci-
miento situacional engloba multitud de factores. Seguidamente nos centraremos en 
los estudiantes diagnosticados con TEA para profundizar en esta idea.

Los estudiantes diagnosticados con TEA suelen presentar dificultades para com-
prender situaciones en las que se describen temáticas desconocidas (Bae et al., 2015). 
Merecen atención particular las situaciones en las que aparece, implícita o explícita-
mente, alguna norma o habilidad social. Por ejemplo, en las situaciones de manejo 
de dinero se requiere que el estudiante haya desarrollado un conocimiento con un 
componente social, como es la asignación de valor a los objetos. Por otro lado, en 
sentido positivo, los estudiantes con TEA pueden llegar a desarrollar conocimiento 
profundo sobre ciertas temáticas. Según el DSM-5 (APA, 2013), uno de los criterios 
que se utilizan para el diagnóstico del TEA es la presencia en el sujeto de áreas de inte-
rés especial, también llamado interés restringido. Este criterio se manifiesta cuando el 
sujeto tiene un interés acusado en cuestiones que no son habituales, ni en su temática 
ni en su intensidad (Giarelli et al., 2010). 

En los últimos años se está tratando de utilizar las áreas de interés especial como 
una herramienta para mejorar distintos aspectos del aprendizaje de los estudiantes 
diagnosticados con TEA (Boyd et al., 2007; Mancil y Pearl, 2008). Gunn y Delafield-
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Butt (2016) han examinado los estudios publicados sobre este tema entre 1990 y 2014, 
concluyendo que, cuando se utilizan adecuadamente las áreas de interés especial, se 
producen mejoras en el rendimiento académico y/o las habilidades sociales en la ma-
yoría de los casos. Mancil y Pearl (2008) muestran un caso en el que un estudiante 
diagnosticado con TEA mejora su rendimiento en problemas de sumar cuando se 
contextualiza la operación en una de sus áreas de interés especial (trenes). Nuestro 
propósito es seguir profundizando en esta línea de investigación, focalizándola en 
problemas de multiplicar y dividir.

Asumiendo el planteamiento de Huang (2004), en este trabajo distinguimos el 
contexto familiar y no familiar, y añadimos otro tipo de contexto vinculado a las áreas 
de interés especial para los estudiantes diagnosticados con TEA. Así, se consideran en 
este trabajo los problemas siguientes:

– Problema en contexto de interés especial: la temática del problema no tiene por 
qué estar relacionada con las experiencias diarias y las actividades escolares del 
estudiante, pero constituye un ámbito sobre el que el sujeto se ha interesado de 
manera particular y ha desarrollado un conocimiento intenso e inusual. 

– Problema en contexto familiar: la temática es conocida y cercana para el es-
tudiante por estar relacionada con experiencias diarias y actividades escolares, 
pero no es un área de interés especial.

– Problema en contexto no familiar: la temática no es de interés especial ni fami-
liar para el estudiante.

2.3. Problemas de isomorfismo de medidas

Puesto que nuestro propósito es determinar qué diferencias se perciben en el pro-
ceso de resolución de problemas según los tres tipos de contextos planteados, hemos 
evitado la influencia de otros factores fijando un tipo de problemas aritméticos ver-
bales de una etapa que responden a la misma estructura semántica: los problemas de 
isomorfismo de medidas (Vergnaud, 1997). En estos problemas aparecen dos canti-
dades que se relacionan mediante una regla de proporcionalidad directa, por ejemplo, 
“Hay 5 estantes de libros en la habitación de Juan. Juan puso 8 libros en cada estante. 
Juan tiene 40 libros en su habitación”. Cuando la incógnita es el producto (40 libros) 
tenemos un problema de multiplicación, cuando la incógnita es el multiplicando (8 
libros/estante) tenemos un problema de división-reparto y cuando la incógnita es el 
multiplicador (5 estantes) tenemos un problema de división-agrupamiento. 

2.4. Estrategias informales en problemas de isomorfismo de medidas 

Mulligan (1992) y Kouba (1989) han proporcionado clasificaciones detalladas de 
las estrategias informales que emplean los estudiantes al resolver problemas verbales 
de multiplicar y dividir basándose en dos criterios: el grado de abstracción del proce-
dimiento empleado al calcular y el modo en que los objetos propios del enunciado de 
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los problemas se usan durante el proceso de resolución. Combinando estos criterios 
se describen los tipos de estrategias siguientes, que se presentan ordenadas desde un 
nivel bajo, en el que la técnica de cálculo se basa en el conteo de objetos concretos 
o dibujados, hasta un nivel alto, en el que la solución se obtiene mediante el uso de 
hechos numéricos sin el apoyo de objetos o dibujos: 

– Modelización directa con conteo: el estudiante hace uso de objetos concretos o 
dibujos para representar la acción descrita en el problema. Obtiene la solución 
utilizando distintas técnicas de conteo. Por ejemplo, para calcular cuántas bom-
billas hay en 4 farolas sabiendo que cada farola tiene tres bombillas, el estudian-
te hace el dibujo de las 4 farolas, en cada farola dibuja 3 bombillas y finalmente 
hace un conteo del total de bombillas dibujadas (Ivars y Fernández, 2016).

– Conteo sin modelización: se realizan las mismas acciones que en el nivel ante-
rior, pero sin utilización de objetos o dibujos, sino que el estudiante encuentra 
la respuesta mediante una acción mental. Estas estrategias incluyen la posibili-
dad de hacer conteos rítmicos ascendentes o descendentes. Por ejemplo, en el 
problema anterior, el estudiante encuentra la respuesta escribiendo: 3-6-9-12.

– Hechos numéricos conocidos o derivados: se utilizan hechos numéricos para 
alcanzar el resultado de la multiplicación o la división. Por ejemplo, en el pro-
blema anterior, el estudiante argumenta que 3 x 3 son 9, y 3 más son 12.

Además, tomaremos la siguiente subclasificación de estrategias de modelización 
directa con conteo (Caballero, 2005 y Rodríguez et al., 2008), por ser las más habi-
tuales para el nivel del estudiante objeto de este estudio. De nuevo, presentamos estas 
estrategias ordenadas según la complejidad de la técnica de cálculo implicada.

En problemas de multiplicación:
– Multiplicación por adición repetida 

• Con representación uno a uno (M-N1). Formar tantos grupos como indica 
el multiplicador y colocar, uno a uno en cada grupo, los elementos corres-
pondientes al multiplicando. Finalizar contando todos los elementos. 

• Con representación por múltiplos (M-N2). Formar tantos grupos como in-
dica el multiplicador y añadir a cada grupo los elementos que indica el mul-
tiplicando. No se pasa al siguiente grupo hasta que no se ha completado el 
anterior. Finalizar contando todos los elementos. 

• Con representación uno a uno sin recuento final (M-N3). Representar el 
multiplicando y añadir los elementos del multiplicador al tiempo que se van 
contando (no se necesita volver a contar al final). 

• Con representación de un único factor sin recuento final (M-N4). Representar 
solo el multiplicando y añadir mentalmente los elementos del multiplicador.

En problemas de división:
– División reparto. Representar el dividendo y repartir los elementos, formando 

los conjuntos que indica el divisor. 
• Por ensayo-error (DR-N1). Repartir al azar y redistribuir los elementos re-

partidos hasta igualar los conjuntos.
• De uno en uno (DR-N2). Repartir asignando cada vez una unidad.
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• Por múltiplos (DR-N3). Repartir asignando una cantidad fija mayor que 
uno y repetir el proceso si no se han agotado los elementos del dividendo. 

– División adición repetida. Se forma un primer conjunto con la cantidad co-
rrespondiente al divisor y se añaden conjuntos equivalentes hasta alcanzar el 
dividendo. Estas estrategias se secuencian, a su vez, en los siguientes niveles:
• De representar y contar (DA-N1). Representar grupos del tamaño del divi-

sor y a continuación hacer un recuento para comprobar si se ha alcanzado el 
dividendo. Finalmente, contar el número de grupos formados. 

• De representar con doble conteo (DA-N2). Hacer grupos del tamaño del 
divisor hasta alcanzar el dividendo llevando la cuenta de los grupos que se 
forman.

• De representar un único término y proseguir mentalmente (DA-N3). 
Comenzar representando el dividendo o el divisor y continuar el reparto 
mentalmente. 

3. Metodología

Se utiliza una metodología cualitativa de estudio de caso único. Tiene un propó-
sito descriptivo orientado a analizar en profundidad las características particulares 
de la resolución de problemas de matemáticas planteados en distintos contextos por 
alumnado diagnosticado con TEA.

3.1. Participante

El sujeto de la investigación es un varón de 11 años y 8 meses. Fue diagnosticado 
con TEA a la edad de 6 años a partir de evaluaciones clínicas y según los criterios de 
diagnóstico del DSM-IV (López-Ibor Aliño y Valdés Miyar, 2002). Según la Escala 
de Evaluación de la Actividad Global presentó un nivel de afectación entre 41 y 50, 
que corresponde a sintomatología grave con alteración grave de la actividad social, 
laboral o escolar. Presenta un repertorio amplio de conductas estereotipadas, muestra 
tendencia a conductas repetitivas y tiene interés especial por ciertas áreas, dos de las 
cuales –aviones y molinos de viento– serán utilizadas en los problemas que se le van 
a plantear. Estuvo escolarizado en un colegio ordinario hasta 4.º de Primaria con una 
adaptación curricular individual significativa en las áreas de lengua y matemáticas. 
Desde los 10 años está escolarizado en un centro de educación especial. En matemá-
ticas sigue un currículo adaptado al que dedica 4 horas semanales. Según el último 
informe del equipo de orientación del centro, dentro de la sociabilidad y los aspectos 
emocionales se muestra cercano con sus iguales, aunque con escasa integración en el 
juego o en la relación. Tiene buena reacción ante las rutinas establecidas y le tranqui-
liza prever con antelación lo que va a ocurrir. En la estructuración de su personalidad 
hay un estancamiento en el desarrollo emocional y cognitivo, con afectación del pro-
ceso simbólico. Se comunica por medio de frases cortas gramaticalmente correctas. Su 
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capacidad lectora es equiparable a un nivel de tercero de Primaria (8-9 años). Ello le 
permite leer y entender los enunciados de los problemas, aunque presenta dificultades 
de comprensión de determinadas palabras. 

Presenta discapacidad intelectual, con CI de 54 según la escala WISC-V de inteli-
gencia para niños, desglosado según se indica en la Tabla 1. Familiares del estudiante y 
profesores especialistas que han trabajado con él le describen como un pensador visual 
(Grandin, 2008), es decir, su razonamiento se apoya en imágenes fotográficas. Al co-
mienzo del estudio se le aplicó el Test de Competencia Matemática Básica TEMA-3, 
dirigido a evaluar la competencia matemática evaluando aspectos matemáticos infor-
males (numeración, comparación…) y formales (cálculo y hechos numéricos de suma 
y resta, principalmente). El participante obtuvo una puntuación directa de 56 (Tabla 
1), equivalente a una edad matemática de 7 años y 8 meses. Tiene conocimientos de 
la serie numérica hasta el 100 y realiza el algoritmo de la suma y la resta sin llevadas 
de manera autónoma en casos sencillos. Ha trabajado la resolución de problemas de 
suma y resta de manera escrita (con dibujos y con algoritmos). Se ha iniciado en el 
aprendizaje de algunas multiplicaciones sencillas con números pequeños (2 x 3, 3 x 4, 
etc.), para lo cual ha desarrollado el significado de suma reiterada mediante esquemas 
dibujados y conteo, pero no ha memorizado las tablas de multiplicar ni ha recibido 
instrucción formal sobre los algoritmos de multiplicar y dividir. Se encuentra, por 
tanto, en un momento adecuado para utilizar distintos tipos de estrategias informales 
en problemas multiplicativos de multiplicar y dividir, lo que nos permitirá identificar 
si la familiaridad con el contexto y las temáticas de interés especial influyen en el tipo 
de estrategia informal que elige.

Tabla 1. Características del sujeto. CI Cociente intelectual, WISC-V 
Escala de inteligencia de Wechsler para niños-V, TEMA-3 

Test de Competencia Matemática Básica

CI (WISC-V)

Escala completa 54

Comprensión verbal 55

Viso-espacial 67

Razonamiento fluido 64

Memoria de
trabajo

79

Velocidad de procesamiento 45
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Nivel de competencia matemática (TEMA-3)

Pensamiento informal

Puntación directa 56

Edad matemática 7:8

Numeración 100

Comparación 50

Cálculo 88

Conceptos 75

Pensamiento formal

Convencionalismos 100

Hechos numéricos 89

Cálculo 11

Conceptos 20

3.2. Instrumento de recogida de datos

Se diseñó un cuestionario formado por 15 problemas de isomorfismo de medidas 
de multiplicación y división de una etapa. Se emplearon números cuyo producto es 
máximo 40. El cuestionario se construyó utilizando las estructuras de enunciados 
y de cantidades de los problemas de Carpenter et al. (1993), adaptándolos a los tres 
tipos de contextos analizados en esta investigación. Más adelante se muestran varios 
de los problemas empleados. 

Para saber los contextos que interesan a los estudiantes diagnosticados con TEA 
es necesaria una colaboración de los profesionales educativos y los padres (Bae et al., 
2015). Por ello, se pidió a los padres del participante que detallaran temas que eran 
de interés especial para su hijo y los temas para los que, claramente, no mostrase 
interés en su vida cotidiana ni escolar. A partir de esa información se seleccionaron 
dos contextos asociados a áreas de interés especial –aviones y molinos– y un contexto 
no familiar –dinero–. También se les preguntó si determinados temas eran conocidos 
para su hijo, sin situarse en los extremos anteriores, lo que ayudó a seleccionar dos 
contextos de tipo familiar –perros y mesas–.

Se aplicaron 5 problemas de multiplicar, 5 de división-agrupamiento y 5 de divi-
sión-reparto. La Tabla 2 muestra las denominaciones que utilizamos para ellos. 
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Tabla 2. Clasificación de problemas según operación y contexto

Contextos

Interés especial Familiar No familiar

Molinos Aviones Perros Mesas Dinero

Multiplicación P1A P2A P3A P4A P5A

División-agrup. P1B P2B P3B P4B P5B

División-reparto P1C P2C P3C P4C P5C

Los dos profesores de apoyo escolar habituales y los padres del participante con-
firmaron que los contextos eran adecuados y la redacción de los enunciados compren-
sibles para el estudiante.

3.3. Procedimiento de recogida de datos

El estudiante resolvió el cuestionario en 5 sesiones de 1 hora, distribuidas a lo lar-
go de dos meses, en una sala en la que se evitaron elementos de distracción. Se busca-
ron momentos en los que el estudiante estaba participativo y descansado. Cada sesión 
se dedicó a un contexto, comenzando por los temas de interés especial, siguiendo por 
los temas familiares y terminando por el tema no familiar. Así, en la sesión 1, el estu-
diante resolvió los problemas P1A, P1B y P1C sobre la temática de los molinos; en la 
sesión 2 resolvió los problemas P2A, P2B y P2C sobre los aviones; la sesión 3, con los 
problemas P3A, P3B y P3C, trató el tema de los perros; la sesión 4, con los problemas 
P4A, P4B y P4C, trató las mesas y los niños; y, por último, la sesión 5 trató el tema 
del dinero con los problemas P5A, P5B y P5C. Este orden nos pareció el más adecua-
do, debido a que comenzaba con temáticas motivadoras que darían pie al estudiante 
a buscar soluciones a los problemas. Cabía la posibilidad de que se produjese algún 
efecto de aprendizaje a lo largo de las sesiones, pero este efecto, precisamente, apoya-
ría la idea de que las áreas de interés especial podrían haber supuesto una ayuda para 
el progreso del estudiante. Veremos más adelante, cuando presentemos los resultados 
finalmente obtenidos, que no se observó dicho efecto de aprendizaje.

Las sesiones se grabaron en vídeo con el fin de observar los movimientos del estu-
diante y las comunicaciones verbales con la profesora. Esto complementó la informa-
ción escrita y facilitó la identificación de las estrategias. 

3.4. Análisis de datos y confiabilidad entre evaluadores

Se codificaron las respuestas del estudiante por dos investigadores de forma in-
dependiente. Registraron tipo de estrategia y éxito en la solución. La confiabilidad 
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(número de acuerdos entre número de acuerdos más desacuerdos) para la codificación 
de las estrategias fue del 93 % con Kappa de Cohen de 0,91. Los desacuerdos fueron 
resueltos mediante observación conjunta de los vídeos y registros escritos.

4. Resultados

En la Tabla 3 se resumen los resultados del estudio agrupados por tipo de contexto 
y operación. 

Tabla 3. Resultados según contexto y operación: tipo de estrategia y éxito

Contexto Operación Prob. Estrategia Éxito

Interés
especial

Multiplicar
P1A Modelización directa

con conteo M-N2 E

P2A Modelización directa
con conteo M- N1 E

Dividir-agrup.
P1B Modelización directa

con conteo
DA-N1 E

P2B Modelización directa
con conteo

DA-N1 E

Dividir-reparto
P1C Modelización directa

con conteo
DA-N1 F

P2C Modelización directa
con conteo

– F

Familiar

Multiplicar
P3A Conteo sin modelización E

P4A Modelización directa
con conteo M-N2 E

Dividir-agrup.
P3B Modelización directa

con conteo DA-N3 E

P4B Conteo sin modelización E

Dividir-reparto
P3C - B

P4C - B

No
familiar

Multiplicar P5A - B

Dividir-agrup. P5B - B

Dividir-reparto P5C - B

M-N1: multiplicación por adición repetida representación uno a uno. M-N2: multiplicación por adición re-
petida representación por múltiplos. DA-N1: división por adición repetida, representar y contar. DA-N3: di-
visión por adición repetida, representar un término y proseguir mentalmente. E: Éxito. F: Fracaso. B: Blanco.
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El estudiante tuvo éxito en los problemas de contexto de interés especial y fa-
miliar en los problemas de multiplicación y de división-agrupamiento. No resolvió 
correctamente los problemas de división-reparto en ninguno de los tres contextos. En 
relación con las estrategias que empleó, y comparando los contextos familiar y de in-
terés especial, los contextos de interés especial no supusieron una ayuda para emplear 
estrategias más eficientes, sino que en ellos empleó estrategias de niveles más bajos 
que en los contextos de interés familiar. Seguidamente detallamos estos resultados 
según cuál sea la incógnita del problema (producto, multiplicando o multiplicador).

4.1. Resultados en problemas de multiplicación

El alumno tuvo éxito en 4 de los 5 problemas de multiplicación, predominando las 
estrategias de modelización directa con conteo (P1A, P2A y P4A). En los problemas 
P1A y P4A (Figura 1) sigue la estrategia de adición repetida con representación por 
múltiplos (M-N2). Dibuja los elementos del multiplicando (bases de los molinos en 
P1A y mesas en P4A) y seguidamente dibuja el multiplicador en cada uno de los ele-
mentos (tres aspas por base y cuatro niños por mesa). Al finalizar el dibujo, realiza un 
recuento final de todos los objetos y escribe la respuesta.

P1A: En un campo hay 8 molinos y cada 
molino tiene 3 aspas, ¿cuántas aspas hay 
en total? 

P4A: En una clase hay 7 mesas y en cada 
mesa se sientan 4 niños. ¿Cuántos niños 
hay en total en la clase?

Figura 1. Resolución de los problemas P1A y P4A.
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En el problema P2A (Figura 2) el estudiante comienza dibujando los 8 aviones, 
después coloca un motor a cada avión y sigue dibujando motores de forma aleatoria 
hasta que cada avión tiene 4 motores. Después realiza un conteo rítmico (1, 2, 3, 4, 
pausa, 5, 6, 7, 8, pausa...) hasta llegar a 32. Dice la respuesta correcta, escribe los nú-
meros sobre cada motor y termina escribiendo la respuesta.

Figura 2. Ejemplo parcial de modelización directa con representación 
uno a uno y recuento final (M-N1) en problema P2A.

El estudiante resuelve el problema P3A (En una perrera hay 7 perros y cada perro 
ha dado 3 ladridos ¿cuántos ladridos han dado en total?) sin realizar ningún registro 
escrito hasta el final. Comienza realizando un conteo rítmico marcando tres movi-
mientos en los dedos (1, 2, 3 - 4, 5, 6 - 7, 8, 9…). Al finalizar con el séptimo dedo 
escribe la respuesta correcta, 21. Así evidencia que es capaz de realizar estrategias de 
multiplicación más evolucionadas sin apoyo en dibujos, aunque solo lo ha hecho en 
un contexto que no forma parte de sus áreas de interés especial. En el área de interés 
especial (molinos y aviones) el estudiante se recrea dibujando detalles y emplea estra-
tegias más rudimentarias en la multiplicación.

El estudiante no resuelve el problema P5A de contexto no familiar (He comprado 
6 bombillas. Cada bombilla me ha costado 3 euros. ¿Cuántos euros me he gastado?). 
Tras leer el enunciado, se muestra confuso y comienza a decir números al azar, dejan-
do finalmente la respuesta en blanco.

P2A: En el aeropuerto hay 8 aviones, 
cada avión tiene 4 motores, ¿cuántos 
motores hay?
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4.2. Resultados en problemas de división-agrupamiento

El alumno resolvió con éxito 4 de los 5 problemas de división por agrupamiento 
y dejó sin resolver el problema del contexto no familiar. Resolvió los 2 problemas 
planteados en áreas de interés especial utilizando una estrategia de modelización di-
recta de primer nivel (DA-N1), mientras que en contexto familiar usó estrategias más 
avanzadas (DA-N3 y conteo sin modelización). Por ejemplo, en P1B (Figura 3, izda.) 
dibujó primero grupos de tres aspas de molino. Cuando llevaba dibujados 6 grupos, 
se detuvo y contó las aspas dibujadas (18 aspas). Continuó contando de nuevo todas 
las aspas cada vez que añadía un grupo de 3 aspas. Al terminar, dibujó las bases de los 
molinos. Cuando los 9 molinos estaban dibujados, los contó y escribió la respuesta 
correcta, 9 molinos. Utilizó, por tanto, la estrategia DA-N1. 

P1B: En un campo hay 27 aspas de mo-
lino, cada molino tiene 3 aspas. ¿Cuán-
tos molinos hay?

P3B: En una perrera se han escuchado 15 
ladridos. Si cada perro ha dado 3 ladridos 
¿cuántos perros hay?

Figura 3. Resolución de los problemas P1B y P3B.

En P3B, de contexto familiar (Figura 3, dcha.), manifestó una estrategia más avan-
zada. Comenzó escribiendo los 15 ladridos de tres en tres (representado cada uno por 
la onomatopeya “guau”) en diferentes filas. A continuación, dibujó uno de los perros 
englobando tres ladridos y escribió la respuesta correcta (5 perros). Interpretamos 
que hizo un recuento mental de los grupos de ladridos. Se manifiesta, en este caso, 
una estrategia de adición repetida de nivel 3, en la que representa un único múltiplo y 
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prosigue mentalmente (DA-N3). Este uso de una estrategia más evolucionada se con-
firma en el otro problema de contexto familiar, P4B (En una clase hay 16 niños y en 
cada mesa se sientan 4 niños. ¿Cuántas mesas hay en la clase?). El estudiante lo resol-
vió mediante una estrategia de conteo sin modelización, que se inició con un conteo 
rítmico con los dedos en grupos de 4 y continuó con el mismo recuento mentalmente. 
Al igual que en los problemas de multiplicación, en el área de interés especial el es-
tudiante se ha recreado dibujando detalles y ha empleado estrategias más primarias.

El estudiante no resolvió el problema de contexto no familiar P5B (He comprado 
bombillas y me he gastado 24 euros. Cada bombilla cuesta 4 euros. ¿Cuántas bombi-
llas he comprado?). Tras leerlo mostró confusión y dejó la respuesta en blanco.

4.3. Resultados en problemas de división-reparto

Ninguno de los 5 problemas de división de reparto fue resuelto correctamente por 
el estudiante, pero se apreció una diferencia según el tipo de contexto: en los proble-
mas de interés especial hizo dibujos y realizó recuentos, mientras que no intentó nada 
en los otros problemas. 

En el problema P1C (molinos) dibujó grupos de 5 aspas hasta completar 20, y, a 
continuación, añadió las bases (Figura 4, izq.). Contestó: ‘20 aspas’. Interpretamos 
que llevó a cabo una estrategia de adición repetida, representar y contar (DA-N1), 
aunque confundió la cantidad inicial (número de molinos) con la cantidad que refleja 
la relación entre las cantidades (aspas por molino).

P1C: En un campo hay 20 aspas y hemos 
contado 5 molinos. ¿Cuántas aspas tiene 
cada molino?

P2C: En Parayas hay 7 aviones y hemos 
contado 21 motores. ¿Cuántos motores 
tiene cada avión?

Figura 4. Resolución de los problemas P1C y P2C.
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En P2C (aviones) dibujó un avión con 21 motores y a continuación otro avión con 
otros 21 motores (Figura 4, dcha.). Seguidamente dijo: ‘hay que sumar’, escribiendo 
primero el número 7 y luego el 21 en vertical. Finalizó aplicando un algoritmo erró-
neo de la suma. Hemos clasificado la estrategia de modelización directa con conteo. 
Los demás problemas de división-reparto (P3C, P4C y P5C) los dejó en blanco. Esto 
parece indicar que no desarrolló un modelo de la situación eficaz para estos proble-
mas en ninguno de los tres contextos considerados. Sin embargo, en el contexto de 
interés especial realizó intentos de búsqueda de la solución basados en un modelo 
de la situación, aunque fuese erróneo, que puso de manifiesto mediante el dibujo de 
2 aviones con 21 motores en cada uno. Incluso intentó hacer alguna operación arit-
mética, pero lo consideramos una reacción generada en su interés por encontrar la 
respuesta al problema totalmente desconectada del modelo de la situación y del mo-
delo matemático.

5. Conclusiones

Se ha analizado la resolución de problemas de isomorfismo de medidas de multi-
plicar y dividir en contextos de interés especial, familiar y no familiar por parte de un 
estudiante diagnosticado con TEA en un momento inicial del aprendizaje de la multi-
plicación y la división. Los resultados muestran que el tipo de contexto del problema 
ha condicionado el proceso de resolución de problemas, pero también ha influido el 
tipo de cantidad desconocida en el enunciado (multiplicando, multiplicador o pro-
ducto). En los contextos familiares y de interés especial, cuando el problema era de 
multiplicar o de división-agrupamiento, el estudiante ha tenido éxito al encontrar la 
solución; cuando el problema era de división-reparto, el estudiante no ha tenido éxito 
en la búsqueda de la solución en ninguno de los dos contextos. En los contextos no 
familiares, el estudiante ha dejado las respuestas en blanco. 

El contexto de interés especial ha supuesto una mayor implicación del estudiante 
en la búsqueda de soluciones, ya que ha intentado estrategias de modelización directa 
con conteo, pero no ha sido suficiente para ayudarlo a tener éxito en los casos de divi-
sión-agrupamiento. El contexto no familiar ha supuesto un obstáculo insalvable para 
el estudiante, que no ha intentado ninguna estrategia, por lo que interpretamos que 
no ha podido desarrollar un modelo de la situación en estos casos. El hecho de que la 
temática elegida como no familiar incluyese un componente social, como es el valor 
monetario, ha podido ser el factor determinante que haya impedido la comprensión 
del enunciado. Estudiar la complejidad de comprensión de las distintas temáticas es 
una cuestión muy relevante en el proceso de aprendizaje de cada estudiante con TEA 
en la que deseamos seguir profundizando en el futuro.

En relación con las estrategias empleadas, en general podemos afirmar que el estu-
diante ha utilizado estrategias de modelización directa de nivel bajo en los problemas 
de contexto de interés especial, mientras que ha seguido estrategias más evoluciona-
das en los problemas de contexto familiar, observación que coincide parcialmente 
con algunas conclusiones obtenidas con estudiantes de desarrollo típico. Por ejemplo, 
Huang (2004) o Mancil y Pearl (2008) concluyen que el conocimiento de la situación 
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propicia que los estudiantes se impliquen en la búsqueda de respuesta al tiempo que 
se recrean en detalles innecesarios. En el caso de nuestro estudiante, esto ha ocurrido 
de forma más explícita en los problemas de interés especial.

En términos de los modelos empleados, las áreas de interés especial han propiciado 
que el estudiante desarrollara un modelo de la situación eficaz solo cuando las accio-
nes descritas en el enunciado estaban relacionadas con la reiteración de una cantidad 
o con el agrupamiento. Modelos intuitivos de resolución de problemas como los que 
describe Kouba (1989), centrados en distintos tipos de acciones asociadas a los signifi-
cados de las operaciones aritméticas de multiplicar y dividir, podrían ser incompletos 
para los estudiantes con TEA pues, a la vista de los resultados de este trabajo, cabe 
la posibilidad de que las acciones solo tengan sentido vinculadas a las temáticas del 
problema. También observamos, al igual que Nesher (1988) para estudiantes de de-
sarrollo típico, que la operación aritmética de multiplicación o de división no ha sido 
un factor influyente. Nuestros resultados también coinciden con hallazgos recientes 
sobre el orden de dificultad de los problemas de división-agrupamiento y de división-
reparto, siendo los primeros más fáciles en los primeros momentos del aprendizaje, 
aunque con una inversión posterior (Ivars y Fernández, 2016). 

Estos resultados pueden tener implicaciones para la enseñanza. Varios estudios 
recientes vienen analizando la eficacia de métodos de enseñanza de las matemáticas 
para estudiantes diagnosticados con TEA. Pero las revisiones sobre el tema que rea-
lizan autores como Gevarter et al. (2016) o Hart y Cleary (2015) muestran que son 
pocos los estudios que profundizan en las causas de las dificultades de aprendizaje 
que presentan estos estudiantes. Nuestro estudio se ha orientado a profundizar en la 
influencia de las áreas de interés especial. El hecho de que estas áreas hayan activado 
en el estudiante la búsqueda de soluciones a través de estrategias informales, previas 
a la formalización de la operación, podría utilizarse para diseñar situaciones de ense-
ñanza en estas temáticas que ayuden al estudiante a superar la dificultad detectada, en 
este caso, la comprensión de la acción de reparto. Asimismo, sería necesario trabajar la 
transferencia del conocimiento de las acciones conocidas a situaciones no familiares. 
Y, por supuesto, guiar al estudiante hacia la utilización de estrategias aritméticas más 
abstractas y eficientes. En definitiva, estos hallazgos confirman la necesidad de seguir 
profundizando para comprender mejor el papel del contexto del problema en el de-
sarrollo de modelos de la situación y modelos matemáticos eficaces en los estudiantes 
diagnosticados con TEA. 
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Resumen: En los últimos años, ha habido un incremento exponencial en el número 
de guías, materiales e informes que se encuentran a disposición de los centros escolares 
para orientar su camino hacia la inclusión. Partiendo de esta realidad, se ha llevado a 
cabo un estudio de naturaleza cualitativa cuyo objetivo principal ha consistido en una 
selección de guías sobre inclusión que resultan de utilidad para iniciar procesos de re-
flexión-acción en la comunidad educativa. El análisis documental de contenido (de un 
total de 13 guías) ha permitido identificar los facilitadores/limitadores que posibilitan/
dificultan el avance de la inclusión. Asimismo, se han especificado los recursos/instru-
mentos que ofrecen las guías para acompañar a los centros en el camino hacia una edu-
cación más inclusiva. Los resultados recogen la importancia que tiene la formación del 
profesorado en la atención a la diversidad, la puesta en marcha de redes de colaboración 
y la reformulación de barreras en facilitadores. Las conclusiones apuntan a la necesidad 
de iniciar/sostener procesos de mejora para una mayor inclusión dentro y fuera de las 
aulas y de dar a conocer este corpus de guías a los profesionales que están en la práctica. 

Palabras clave: educación inclusiva; análisis documental; investigación educativa; 
mejora escolar.
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Abstract: In recent years, a growing number of guides and reports have become 
available for schools to guide them on their paths towards inclusion. A qualitative study 
has been carried out, whose main aim was to select guides on inclusion that are useful for 
initiating reflection-action processes within educational community. The documentary 
analysis (of 13 guides in all) led to the identification of the facilitators/barriers that fa-
vor/hinder the advance of inclusion. Likewise, the resources/instruments offered by the 
guides have been specified in order to support schools on their journeys towards a more 
inclusive education. The results reflect the importance of teacher training in dealing with 
diversity, the implementation of collaborative networks and the reformulation of barri-
ers into facilitators. The conclusions point to the need to initiate/sustain improvement 
processes for greater inclusion within and outside the classroom, and to make this cor-
pus of guidance known to practitioners.

Keywords: inclusive education; documentary analysis; educational research; school 
improvement.

1. Todo por la inclusión, pero sin la inclusión

La inclusión tiene que ver con la eliminación de los procesos excluyen-
tes manifiestos en determinadas actitudes y respuestas hacia la diversidad, en 
ocasiones, motivadas por razón de género, logro, etnia, clase social, religión, 

orientación sexual y discapacidad, entre otros (Ainscow, 2015). Asimismo, la inclu-
sión es un proceso que aspira a mejorar la respuesta a la diversidad del alumnado (con 
y sin necesidades educativas especiales) y se compromete también con el alumnado en 
riesgo de marginación, exclusión o fracaso escolar (Ainscow, 2017). Por consiguien-
te, como aclara Echeita (2017), la inclusión no trata de responder exclusivamente al 
alumnado en situación de riesgo o discapacidad, sino que se dirige a todas las perso-
nas, con independencia de sus características culturales, sociales, biológicas, afectivas, 
intelectuales o de cualquier otra índole. 

La Agenda 2030 (UNESCO, 2015) ha abanderado el compromiso de proporcio-
nar una educación más eficaz, eficiente, inclusiva y equitativa. Sin embargo, Calderón 
(2018) advierte que en la mayoría de las escuelas españolas existe una exclusión insti-
tucionalizada, lo que descarta la idea de inclusión real en este país. Desde una panorá-
mica de análisis crítico, Azorín y Sandoval (2019) han acuñado el término “despotis-
mo inclusivo” para referirse a la teoría sobre la inclusión que cabalga por un lado y a 
la realidad de la práctica que lo hace por otro muy diferente, adoptando así el enfoque 
del todo por la inclusión (teoría), pero sin una inclusión aparentemente tangible en 
las aulas (práctica). 

En este contexto, Ainscow (2020) afirma que los centros educativos han de ser 
capaces de iniciar y sostener procesos de mejora e innovación para que la inclusión 
realmente se materialice. Así pues, adquiere gran relevancia el reconocimiento de las 
barreras que limitan el desarrollo de la inclusión y la identificación de los facilitadores 
que favorecen una respuesta más ajustada a la diversidad del alumnado. En conse-
cuencia, debe ponerse en valor la pertinencia de iniciar procesos de reflexión en los 
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centros educativos que permitan indagar sobre las prácticas que en ellos se realizan, 
así como reconocer, prevenir y eliminar las posibles barreras existentes en las institu-
ciones escolares.

En este sentido, urge conocer las barreras y los factores que actúan como limita-
dores de la presencia, la participación y el éxito de todo el alumnado (Echeita, 2017) y 
que, por tanto, frenan sus procesos de aprendizaje (Forteza, Fuster y Moreno-Tallón, 
2019). De igual modo, hay que identificar e impulsar los facilitadores que promueven 
el desarrollo de una educación más inclusiva (Echeita, Fernández-Blázquez y Simón, 
2019; González-Gil et al., 2019). 

Este artículo aborda, precisamente, una de las preocupaciones más complejas que 
en los últimos años viene manifestando la comunidad educativa (profesorado, equi-
pos directivos, familias, alumnado), que no es otra que conocer el verdadero alcance 
que está teniendo el avance hacia la escuela inclusiva. Una escuela en la que todos los 
niños y niñas son bienvenidos y encuentran oportunidades para participar, ser valo-
rados y aprender. 

La fundamentación teórica que se presenta a continuación trata de alumbrar en 
qué medida la utilización de las guías que están apareciendo en la literatura como 
soporte para apoyar el desarrollo de la inclusión en las escuelas puede ayudar en la 
transformación educativa y social que subyace a este fin. Paralelamente, a lo largo del 
artículo se reflexiona sobre si estas guías pueden actuar como elementos propulsores 
(catalizadores) de cambios sustanciales y si cabe esperar que su uso impulse el desa-
rrollo de prácticas educativas orientadas al avance de la inclusión dentro y fuera de 
las aulas. 

2. ¿Se puede medir la inclusión en los centros educativos? 

El Informe de Seguimiento de la Educación en el Mundo para 2020, cuyo leitmotiv 
son la inclusión y la educación, alude a la importancia de “medir la inclusión en la 
educación”, con objeto de valorar si los diferentes países están avanzando camino en 
esta dirección (UNESCO, 2020). 

La medición del grado de inclusión se puede y se debe hacer en los centros educa-
tivos, aunque ciertamente es un aspecto que no está exento de controversia. Investi-
gaciones previas en este campo han identificado en una misma área geográfica centros 
poco inclusivos, centros que caminan hacia la inclusión y centros inclusivos (Azorín, 
2018). Es importante que los centros educativos hagan una reflexión acerca del estado 
en el que se encuentra la inclusión en el seno de sus instituciones. Este proceso les 
permitirá posteriormente elaborar planes de acción contextualizados y abordar las 
barreras que pueden estar obstaculizando el camino a una educación más inclusiva 
(Azorín y Ainscow, 2020). 

Un aspecto que está empezando a plantearse cada vez con más fuerza desde los 
diferentes sectores educativos y sociales es en qué medida los centros educativos lle-
van a cabo la inclusión. De ahí que aparezcan nuevas herramientas e instrumentos 
para la estimación/valoración de la inclusión. Etxabe, López-Vélez y Soria (2018) en 
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su guía Por una escuela que responda a las particularidades del alumnado y reconozca 
la capacidad de cada persona para aprender proponen un proceso de evaluación de 
la inclusión mediante un “inclusiómetro”. En esta misma línea, Echeita et al. (2019) 
apuestan por medir la temperatura de la inclusión a través de un “termómetro”. Estos 
medidores ayudan a los centros educativos a obtener información sobre cómo están 
desarrollando el proceso de inclusión y si necesitan acometer cambios para mejorarlo. 

En definitiva, la comunidad educativa debe estar al día de los instrumentos que tie-
ne a su alcance para evaluar, mejorar y avanzar en el ámbito de la educación inclusiva. 
Es en esta intersección de caminos donde adquiere relevancia el uso de una serie de 
guías que están a disposición de los centros escolares para aproximarse al estado de la 
inclusión y para acompañar a los profesionales que se dedican a la enseñanza durante 
su particular recorrido, no exento de obstáculos, hacia la inclusión. 

3. ¿Qué entendemos por “guías” y para qué sirven?

El concepto educativo de “guías” que proponen Azorín y Sandoval (2019, p. 11) 
contempla todos aquellos documentos que cuentan con materiales, recursos y herra-
mientas cuya finalidad es “apoyar a las escuelas para ponerse en acción en lo que a 
cuestiones de inclusión se refiere”. 

Generalmente, puede afirmarse que estas guías formulan acciones encaminadas 
a avanzar en la temática que profundizan. En educación, las guías suelen utilizarse 
para apoyar acciones, orientar prácticas, acompañar al colectivo al que se dirigen y 
estimular procesos de formación y mejora. En particular, su uso permite a los centros 
educativos realizar un análisis pormenorizado de las debilidades/fortalezas sobre el 
contenido que en ellas se aborda. 

Tal y como se expone en este artículo, son numerosas las guías que están dirigidas 
a la acción educativa y, más concretamente, a la consecución y el avance de la educa-
ción inclusiva. Recientemente, se han diseñado multitud de guías que proporcionan 
pautas para reflexionar y analizar la realidad de la que parten los centros educativos 
que quieren emprender el desarrollo de prácticas más inclusivas. 

Con respecto a los estudios previos que han realizado con anterioridad investiga-
ciones y análisis sobre este tema, cabe destacar: Instrumentos para la autoevaluación y 
la mejora de la atención a la diversidad en centros educativos (Guirao y Arnaiz, 2014), 
Revisión de instrumentos sobre atención a la diversidad para una educación inclusiva de 
calidad (Azorín, Arnaiz y Maquilón, 2017), Algunas propiedades psicométricas de las 
guías para evaluar prácticas inclusivas en el aula (García, Romero, Escalante y Flores, 
2018), Promoviendo la participación del alumnado en la escuela. Análisis de materiales 
y guías internacionales para docentes que desarrollan experiencias de voz del alumnado 
(Ceballos y Saiz, 2019) y Apoyos para avanzar hacia una educación más inclusiva en los 
centros escolares: análisis de guías para la acción (Azorín y Sandoval, 2019). 

Con el propósito de continuar la línea de investigación emprendida por los citados 
estudios previos, en este artículo serán objeto de revisión y análisis otras guías sobre 
inclusión (distintas a las ya revisadas anteriormente) que están en uso hoy, lo que 
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permitirá conocer los aspectos que estos documentos proponen para progresar en la 
inclusión, por un lado, y para contribuir con un contenido original a este campo de 
conocimiento, por otro. 

4. Objetivos 

El objetivo principal de este trabajo es llevar a cabo una selección de guías sobre 
inclusión que resulten de utilidad para iniciar procesos de reflexión-acción en los cen-
tros educativos. Durante esta primera fase del estudio, se pondrá especial atención a 
la finalidad y propósito que tiene la guía, el concepto de inclusión del que parte, el 
colectivo al que se dirige y la etapa en la que tiene mayor funcionalidad. Asimismo, 
los objetivos específicos que se formulan a este respecto son: 

1. Identificar las barreras que obstaculizan la inclusión y los aspectos facilitadores 
que la posibilitan. En este sentido, se tendrán en cuenta los principios de pre-
sencia, participación y éxito de todo el alumnado.

2. Concretar los recursos/instrumentos que ofrecen las guías para acompañar a los 
centros educativos en la planificación del viaje hacia una educación más inclusi-
va. Teniendo en mente este propósito, se va a profundizar en las orientaciones, 
las estrategias y, más particularmente, en los recursos e instrumentos que apor-
tan las guías. 

El siguiente apartado presenta el método utilizado en este estudio. 

5. Método

Se ha llevado a cabo un estudio de carácter cualitativo sobre una selección de “guías” 
cuya temática principal es la inclusión. Para ello, se ha hecho uso del análisis docu-
mental de contenido (Abela, 2003; Barbosa, Barbosa y Rodríguez, 2013; Bernal, 2006; 
López, 2002; Rojas, 2011). En el campo de la investigación educativa, este tipo de aná-
lisis permite incidir en los aspectos de naturaleza cualitativa que presentan determina-
das herramientas, guías o instrumentos. Diferentes estudios respaldan la utilización del 
análisis documental de contenido para recabar información sobre guías e instrumentos 
en el campo de la educación inclusiva (Azorín, 2016; Azorín y Sandoval, 2019; Castro, 
2017). A este respecto, García-Sanz y Martínez (2012, p. 172) indican que:

Los trabajos documentales pueden definirse como un conjunto de informaciones 
precisas en relación con un tema determinado que, para poder comunicar una serie de 
resultados de forma sistemática y organizada, necesitan de un proceso de búsqueda e 
interpretación exhaustiva de las diversas fuentes documentales.

Partiendo de esta premisa, se expone a continuación: 1) cómo se ha llevado a cabo 
el proceso de selección de fuentes documentales (guías) atendiendo principalmente al 
criterio temático escogido; 2) cuáles han sido las guías seleccionadas; 3) cómo se ha rea-
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lizado la construcción del instrumento (hoja/cuadro de registro), y 4) qué procedimien-
to se ha seguido, haciendo especial incidencia en las diferentes etapas/fases del estudio.
5.1. Fuentes documentales

Las fuentes documentales fueron las propias guías seleccionadas para la revisión/
análisis de contenido. Durante la fase de preselección se realizó una adaptación de 
los criterios ya propuestos anteriormente por Azorín y Sandoval (2019), quedando 
matizados para este trabajo de la siguiente manera:

a) Guías que anteriormente no han sido analizadas en otros estudios. No se han 
revisado las guías que ya fueron investigadas en los citados estudios previos, 
puesto que la intencionalidad es construir un conocimiento original sobre otras 
guías que se encuentran en uso hoy dentro del ámbito de la inclusión.

b) Temática de las guías vinculada a la inclusión. Esto favorece una aproxima-
ción al concepto y significado que particularmente estas guías aportan sobre 
la inclusión, los facilitadores que potencian/posibilitan el desarrollo de buenas 
prácticas para atender a la diversidad del alumnado y los recursos que están al 
alcance de los centros escolares para la valoración de sus prácticas. 

c) Actualidad. El intervalo/horquilla de tiempo que se ha recogido en las guías va 
de 2015 a 2019 (últimos cinco años). Precisamente, esta recopilación ofrece un 
corpus de guías que incorporan una visión actualizada sobre las tendencias que 
se consideran útiles para responder a la diversidad en los centros educativos 
contemporáneos. 

d) Visión nacional e internacional. La mayoría de las guías seleccionadas se dirigen 
a la comunidad de habla hispana. Si bien, conviene aclarar que la revisión reali-
zada por Azorín y Sandoval (2019) contiene un amplio abanico de guías, todas 
ellas escritas en lengua inglesa, de ahí que se haya optado mayoritariamente por 
la selección de guías en español, aunque también se incluyen algunas en inglés. 

e) Utilidad. Se ha realizado una primera criba escogiendo prioritariamente aque-
llas guías que incorporan recursos para que los centros educativos puedan va-
lorar y conocer sus puntos de partida a la hora de emprender el camino hacia la 
inclusión.

f) Finalidad (informativa, formativa y evaluativa). Se ha especificado si se trata de 
guías que aportan información acerca de cuestiones generales relacionadas con 
la inclusión; guías que tienen un carácter formativo sobre contenidos asociados 
a la atención a la diversidad y a la educación inclusiva; y/o guías cuya función es 
evaluativa, por lo que permiten a los centros escolares desarrollar procesos de 
evaluación/autoevaluación de prácticas. 

La tabla que se muestra a continuación presenta por orden cronológico las guías 
objeto de estudio (Tabla 1): 
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Tabla 1. Guías seleccionadas

Guías Autoría Organismo Colectivo Etapa Dirección URL
Guía informati-
va para familia-
res de alumnos 
y alumnas con 
necesidades 
educativas 
especiales

Comisión 
de Familias 
en Inclusión 
de FEAPS 
(2015)

Plena Inclu-
sión

Familias y 
otros agentes 
educativos y 
sociales

Infantil, 
Primaria y 
Secundaria

https://www.
plenainclusion.org/
sites/default/files/
guiafamiliaresesco-
lar.pdf

A Guide to 
Planning an In-
clusion Project

Yarbrough, 
Brandt 
y Moore 
(2016)

Virginia De-
partment of 
Education

*Comunidad 
educativa

Primaria, 
Secundaria y 
Bachillerato

http://www.doe.
virginia.gov/spe-
cial_ed/transition_
svcs/inclusion-
project.pdf

Guía rápida 
para promover 
la participación 
en las escuelas

Ceballos
(2017)

Universidad 
de Cantabria:
Inclusiónlab

Profesorado 
y alumnado

Infantil y 
Primaria

https://repo-
sitorio.unican.
es/xmlui/hand-
le/10902/13273

Educación 
inclusiva y de 
calidad, un de-
recho de todos

Cobeñas et 
al. (2017)

COPIDIS y 
Grupo Art. 
24 por la 
Educación 
Inclusiva

Comunidad 
educativa

Infantil, 
Primaria y 
Secundaria

https://grupoart24.
org/downloads/
publicaciones/ma-
nual_educacion_in-
clusiva.pdf

El camino hacia 
la Educación 
Inclusiva. Un 
análisis desde la 
perspectiva de 
los profesionales 
de la Educación

Plena inclu-
sión
(2018)

Plena Inclu-
sión
Madrid

Comunidad 
educativa

Infantil, 
Primaria y 
Secundaria

https://plenain-
clusionmadrid.
org/wp-content/
uploads/2018/06/
CaminoEduInclu-
siva.pdf

Escuela inclu-
siva. Por una 
escuela que 
responda a las 
particularidades 
del alumnado 
y reconozca la 
capacidad de 
cada persona 
para aprender

Etxabe et al. 
(2018)

FEVAS Ple-
na Inclusión 
Euskadi

Profesorado Infantil, 
Primaria y 
Secundaria

https://fevas.
org/?wpfb_dl=146
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Guía meto-
dológica para 
el tránsito 
educativo de 
estudiantes con 
discapacidad a 
la universidad

Medina 
y Alcaín 
(2018)

Fundación 
ONCE

Comunidad 
educativa

Secundaria, 
Bachillerato 
y Superior

https://blogs.co-
millas.edu/fei/wp-
content/uploads/
sites/7/2018/11/
guia_metodologi-
ca_para_el_transi-
to_educativo_de_
estudiantes_con_
discapacidad_a_la_
universidad_1.pdf

Inclusión 
y universi-
dad. Guía de 
orientaciones, 
adaptaciones y 
recursos para 
la comunidad 
universitaria

Bretones, 
Flórez y 
Rodríguez-
Martín 
(2018)

Universidad 
de Oviedo

Comunidad 
educativa

Educación 
Superior

https://dptoccedu.
uniovi.es/noti-
cias/-/asset_pu-
blisher/HhG3/
content/inclusion-
y-universidad-guia-
de-orientaciones-
uniovi;jsessionid=
D8C3AEF90A06
688A8944AC7F1
C6663C3?redirect
=%2F

Implementing 
inclusive educa-
tion: a guide for 
schools

Knowledge 
and Human 
Develop-
ment 
Authority 
(2019)

KHDA Comunidad 
educativa

Infantil, 
Primaria, 
Secundaria y 
Superior

https://islamicedu-
cationbymuqeet.
files.wordpress.
com/2019/01/
implementing-
inclusive-
education_a-guide-
for-schools_khda.
pdf

Implementando 
la inclusión en 
las escuelas. 
Guía sobre 
cómo empe-
zar a dirigir e 
implementar 
vuestro desarro-
llo escolar hacia 
la inclusión

Fundación 
Plataforma 
Educativa
(2019a)

Consorcio 
del proyecto 
IIIS

Comunidad 
educativa

Primaria y 
Secundaria

https://cdn.
website-editor.net/
7719483231fe4883
a9297404e957bcce/
files/uploaded/Gui
a%2520IIIS%2520
Espa%25C3%25B
1ol.pdf
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Implementando 
la inclusión en 
las escuelas. 
Módulos de 
Capacitación 
para apoyar el 
desarrollo esco-
lar inclusivo

Fundación 
Plataforma 
Educativa
(2019b)

Consorcio 
del proyecto 
IIIS

Profesorado Primaria y 
Secundaria

https://cdn.website-edi 
tor.net/7719483231fe48 
83a9297404e957b-
cce/files/uploaded/
Training%2520Mod% 
2520espv5.pdf

La ruta hacia la 
escuela inclusi-
va. Avanzando 
con la transfor-
mación escolar 
desde adentro

Porter y 
Towell 
(2019)

Inclusive 
Education 
Canada

Comunidad 
educativa

Infantil, 
Primaria y 
Secundaria

https://www.
centreforwelfarere-
form.org/uploads/
attachment/662/
la-ruta-hacia-la-
escuela-inclusiva.
pdf

Termóme-
tro para la 
valoración de 
la educación 
inclusiva en un 
centro escolar. 
Programa Red 
para la Educa-
ción Inclusiva

Echeita et 
al. (2019)

Plena inclu-
sión

Profesorado Primaria y 
Secundaria

https://www.
plenainclusion.org/
sites/default/files/
termometro-edu.
pdf

*El concepto de “comunidad educativa” al que se refiere esta clasificación engloba al profesorado, al alum-
nado, a las familias y a otros agentes educativos y sociales. 

En el siguiente apartado se hace alusión al instrumento elaborado para la recogida 
de información de las guías. 

5.2. Instrumento

Se ha construido una hoja/cuadro de registro (Tabla 2) que ha permitido recopilar 
información de las fuentes documentales (guías), considerando los siguientes aspectos:
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Tabla 2. Cuadro de registro

Finalidad de la guía En este apartado se indica si la finalidad de la guía es for-
mativa, informativa y/o evaluativa. 

Objetivo Aquí se recoge el propósito por el que se crea la guía.
Concepto de inclusión 
que plantea

El concepto de inclusión tiene diferentes acepciones y es 
por ello que resulta interesante conocer la postura que 
cada guía ofrece a este respecto.

Colectivo para el que 
se crea

Entre los posibles colectivos destacan el profesorado, el 
alumnado, las familias y la comunidad educativa en gene-
ral. El concepto de “comunidad educativa” al que se refie-
re esta clasificación engloba al profesorado, al alumnado, a 
las familias y a otros agentes educativos y sociales.

Etapa escolar a la que 
se dirige

Hace referencia al nivel educativo donde tiene mayor fun-
cionalidad la guía: Educación Infantil, Primaria, Secunda-
ria y/o Superior.

Barreras/limitadores 
que obstaculizan la 
inclusión

Se analiza el conjunto de factores que entorpecen/impi-
den/limitan el establecimiento de prácticas inclusivas des-
de el punto de vista de la guía.

Facilitadores que po-
tencian y favorecen el 
desarrollo de prácticas 
inclusivas 

Se exponen las condiciones y prácticas que promueven las 
guías para mejorar el proceso de inclusión en los centros.

Presencia, participación 
y logro (éxito escolar)

En esta parte se concreta si las guías establecen estas tres 
dimensiones (presencia, participación y logro) como prio-
ridades para la materialización de una verdadera educación 
inclusiva.

Orientaciones que pro-
pone la guía para avan-
zar hacia una educación 
más inclusiva

Se revisan las propuestas que aporta cada guía en el acom-
pañamiento y la orientación hacia una mayor inclusión en 
los centros educativos. Se expone un breve resumen de los 
planes de acción, intervenciones, estrategias o recomenda-
ciones a los que cada guía hace mención.

Elementos/ingredien-
tes/equipaje clave en 
materia de inclusión so-
bre los que se reflexiona

Se identifican los elementos que en todas las guías son co-
munes y que no pueden faltar en la maleta cuando hace-
mos el equipaje para emprender el denominado “viaje a la 
inclusión”.

Recursos/instrumentos 
que aporta para la revi-
sión práctica 

En este apartado se realiza una recogida de los instrumen-
tos/materiales/recursos que las guías aportan para valorar/
medir/provocar una reflexión sobre el estado de la inclu-
sión en los centros educativos.

Seguidamente, se expone una breve síntesis sobre las diferentes fases acometidas 
en este estudio. 
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5.3. Procedimiento

En este apartado se explica con mayor detalle el proceso seguido para la selección de 
las guías, así como los aspectos relacionados con la procedencia de estos documentos.

Fase 1. Búsqueda de fuentes documentales. En esta primera fase se establecieron 
los criterios para la selección de las guías (a los que se hace mención en el apartado de 
“Fuentes documentales”), lo que permitió determinar los parámetros a tener en cuen-
ta para la estimación/desestimación de las mismas. Esta búsqueda de información se 
realizó en las siguientes bases de datos: Dialnet, Researchgate, SciELO y Google Aca-
démico. Los descriptores o palabras clave fueron: “guías inclusión”, “guías educación 
inclusiva” y “guías atención diversidad” en español e inglés. Además, se realizó una 
búsqueda pormenorizada en diferentes portales web que pertenecen a organizacio-
nes como Plena inclusión (https://www.plenainclusion.org), la ONCE (https://www.
once.es) y el Consorcio de Educación Inclusiva (https://www.consorcio-educacion-
inclusiva.es), en los que se hallaron interesantes materiales en línea asociados con la 
temática objeto de estudio. La Tabla 1 pone a disposición del lector las direcciones 
web donde se alojan las diferentes guías para su consulta y descarga. 

Fase 2. Uso del cuadro de registro para determinar la estimación/desestimación de 
guías (fuentes documentales). En esta segunda etapa se escogieron aquellas guías que 
mejor se ajustaban a los criterios establecidos con anterioridad.

Fase 3. En esta última fase, una vez delimitadas las guías para la revisión, se pro-
cedió al análisis documental de contenido y se dio respuesta a los objetivos específicos 
planteados al inicio. Finalmente, se procedió a la identificación de las barreras (limita-
dores) y de los aspectos facilitadores que se proponen a modo de respuesta, así como 
a la concreción de los recursos que están a disposición de los centros educativos para 
la valoración de la inclusión. 

6. Resultados

A continuación, se presentan los resultados atendiendo a los objetivos formulados 
al inicio:

– Objetivo principal. Llevar a cabo una selección de guías sobre inclusión que 
resulten de utilidad para iniciar procesos de reflexión-acción en los centros 
educativos. 

Este artículo gira en torno a la selección de un total de 13 guías. En líneas gene-
rales, todas ellas apuntan a la necesidad de poner en marcha procesos de reflexión-
acción en los centros educativos que permitan conocer su punto de partida en lo que 
a términos de inclusión se refiere. 

Con respecto a las finalidades, en su mayoría, se trata de guías formativas que 
aportan propuestas de formación para el desarrollo de escuelas más inclusivas (Etxabe 
et al., 2018; Fundación Plataforma Educativa, 2019a y b; Knowledge and Human De-
velopment Authority, 2019; Medina y Alcain, 2018; Plena inclusión, 2018; Porter y 
Towell, 2019). Si bien, hay dos guías de naturaleza informativa (Cobeñas et al., 2017; 
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Comisión de Familias en Inclusión de FEAPS, 2015) que incorporan un amplio mar-
co teórico e informan al lector acerca de la inclusión en el sistema educativo actual. 
Además, se ha comprobado que la guía elaborada por Bretones et al. (2018) tiene una 
doble finalidad (informativa y formativa), pues contiene adaptaciones y recursos para 
profundizar/reflexionar sobre las diferentes casuísticas que presentan los estudiantes. 
Por último, hay tres guías cuya finalidad es evaluativa (Ceballos, 2017; Echeita et 
al., 2019; Yarbrough et al., 2016). Estos documentos centran la atención en cómo se 
pueden mejorar las escuelas para hacer que sean más inclusivas mediante el uso de 
recursos/instrumentos para la evaluación/autoevaluación de prácticas. 

En relación con el objetivo/propósito que tienen las guías, puede afirmarse que 
la mayoría pretenden acompañar/guiar a la comunidad educativa en su camino ha-
cia la inclusión, fomentando prácticas y acciones tendentes a generar una mejora. 
Particularmente, las guías de Etxabe et al. (2018) y Fundación Plataforma Educativa 
(2019b) tienen como objetivo común fomentar una actitud positiva del profesorado 
hacia la inclusión. Lo mismo ocurre con las guías de Ceballos (2017) y Medina y 
Alcain (2018), que coinciden en aumentar la participación de los estudiantes y ponen 
especial atención en la eliminación de los procesos de exclusión del alumnado con 
discapacidad. El resto de guías tienen objetivos distintos, entre ellos: reflexionar sobre 
el importante papel que desempeñan las familias en el campo de la inclusión y des-
cribir aspectos generales de la escuela inclusiva (Comisión de Familias en Inclusión 
de FEAPS, 2015); mostrar experiencias (buenas prácticas) de centros educativos que 
desarrollan proyectos inclusivos (Fundación Plataforma Educativa, 2019a); así como 
aportar instrumentos para valorar la inclusión y crear una red de alianzas entre cen-
tros (Echeita et al., 2019). 

Del análisis de la información se desprende que hay un conjunto de aspectos co-
munes sobre el concepto de inclusión en la mayoría de las guías revisadas: la respuesta 
a la diversidad del alumnado, debe darse una respuesta a las necesidades de aprendi-
zaje de todos los estudiantes. Para ello, es imprescindible contar con los medios y el 
apoyo necesarios; la inclusión como lucha contra la exclusión, la sociedad precisa de 
un cambio de paradigma para que sea más justa y sin discriminaciones. La inclusión 
abandera una educación para todas y todos, con especial énfasis en las personas que 
son más vulnerables. Dentro de esta categoría, la clasificación y el etiquetado se en-
cuentran en el punto de mira; la igualdad de condiciones hacia el aprendizaje, se debe 
ajustar el aprendizaje a las necesidades, los intereses y las capacidades del alumnado. 
Esto ha de hacerse de forma equitativa para que todas y todos cuenten con las mismas 
oportunidades; la participación del alumnado, es importante que el alumnado parti-
cipe en su proceso de aprendizaje. En este sentido, los fundamentos que sostienen 
esta participación tienen que ver con el acceso/presencia y el aprendizaje/logro de 
los estudiantes; proceso de transformación de la escuela, se tiene que dar una reforma 
en el sistema que promueva el cambio estructural para garantizar el proceso hacia la 
inclusión; derecho a una educación que verdaderamente incluya a todo el alumnado, 
la inclusión es un derecho. Derecho a tener las mismas oportunidades. La escuela 
requiere de una transformación para que la educación que llegue a todo el alumnado 
sea equitativa. Esta afirmación se apoya en el principio de “no dejar a nadie atrás” 
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que sustenta el pensamiento y la práctica de la Agenda 2030; y educación de calidad, 
que la enseñanza favorezca aprendizajes relevantes, pertinentes y adecuados para una 
formación integral. Se considera como garante de dicha calidad el máximo desarrollo 
de las potencialidades del alumnado, independientemente de sus puntos de partida.

En relación con el colectivo al que se dirigen las guías predomina en la mayoría la 
comunidad educativa (profesorado, alumnado, familias y otros agentes educativos y 
sociales). Asimismo, las guías de Echeita et al. (2019), Etxabe et al. (2018) y Funda-
ción Plataforma Educativa (2019b) van dirigidas al profesorado; la guía de Ceballos 
(2017) se dirige al alumnado; y la guía de la Comisión de Familias en Inclusión de 
FEAPS (2015) está orientada a las familias y a otros agentes educativos y sociales. 

Sobre la etapa educativa donde tienen mayor funcionalidad las guías, cinco de 
ellas están contextualizadas en las etapas de Educación Infantil, Educación Primaria 
y Educación Secundaria (Cobeñas et al., 2017; Comisión de Familias en Inclusión 
de FEAPS, 2015; Etxabe et al., 2018; Plena Inclusión, 2018; Porter y Towell, 2019) y 
cuatro para la etapa de Educación Primaria y Educación Secundaria (Echeita et al., 
2019; Fundación Plataforma Educativa, 2019a y b; Yarbrough et al., 2016). Las guías 
de Echeita et al. (2019) y Yarbrough et al. (2016) introducen la etapa de Bachillerato; 
la guía de Ceballos (2017) va dirigida a las etapas de Educación Infantil y Educación 
Primaria; la guía de Medina y Alcain (2018) se ha creado para las etapas de Educación 
Secundaria, Bachillerato y Educación Superior; y la guía de Bretones et al. (2018) para 
la etapa de Educación Superior. Por último, hay una guía que se dirige a todas las 
etapas (Knowledge and Human Development Authority, 2019). 

Se presentan seguidamente los resultados derivados de los objetivos específicos. 

– Objetivo específico 1. Identificar las barreras que obstaculizan la inclusión y los 
aspectos facilitadores que la posibilitan. 

Existe todo un conjunto de barreras que obstaculizan el logro de la inclusión, así 
como de facilitadores que posibilitan el desarrollo de prácticas más inclusivas en los 
centros educativos. La tabla que se presenta a continuación incluye una recopilación 
de los obstáculos más representativos que aparecen en las guías y de las respuestas 
facilitadoras que se formulan para cada una de estas barreras (Tabla 3):

Tabla 3. Barreras y facilitadores

BARRERAS FACILITADORES
La falta de recursos, 
personal y formación

Algunos elementos facilitadores a este respecto tienen que ver con 
la capacitación del profesorado en metodologías que favorezcan la 
inclusión, el incremento de su formación y un mayor ajuste de los 
recursos que están a disposición del profesorado para trabajar con 
los diferentes ritmos de aprendizaje. Precisamente, las guías insisten 
en la relevancia de construir apoyos y propiciar una acción de coor-
dinación, planificación y seguimiento de las actuaciones que se ponen 
en marcha desde el centro escolar.
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No hay una cultura 
de trabajo colabo-
rativa entre el pro-
fesorado ni redes de 
colaboración entre 
centros educativos

Las guías analizadas insisten en la necesidad de promover redes de 
colaboración con otros profesionales y agentes externos. Estrechar 
relaciones entre el personal docente y desarrollar procesos de colabo-
ración, coplanificación y coenseñanza son algunas de las propuestas 
facilitadoras que barajan estos documentos.

No se cumple el prin-
cipio de accesibilidad 
universal

Es importante crear espacios educativos que favorezcan ambientes 
acogedores donde se potencien e intercambien experiencias de en-
riquecimiento. Estos espacios tienen que ser accesibles para todas y 
todos, creando entornos educativos inclusivos, aspecto que evidente-
mente facilitará una mayor inclusión.

Barreras a las que se 
enfrenta el alumna-
do con necesidades 
educativas especiales 
en las aulas

Algunos de los elementos facilitadores que proponen las guías son 
los siguientes: agrupamientos heterogéneos; cooperación, apoyo e 
igualdad de oportunidades; un currículo más abierto y flexible; la 
participación del alumnado en la toma de decisiones educativas; la 
tutorización y el desarrollo de habilidades personales. 

Falta de conciencia 
y valoración de la 
diversidad, que se 
materializa en actos 
de discriminación, 
segregación y fracaso 
escolar

Las guías apuestan por contrarrestar estas limitaciones a través de la 
formación, información y comprensión sobre los desafíos a los que 
se enfrentan los colectivos más vulnerables. Es necesario que la co-
munidad educativa aprecie las diferencias, cree un clima de respeto, 
promueva un sentimiento de empatía, entendimiento y aprendizaje 
conjunto. El fin último es que todas las personas se sientan valoradas, 
respetadas y reconocidas.

Escasa relación y 
colaboración entre 
familia-centro

La coordinación y colaboración entre familia-escuela es vital para la 
eficiente transmisión de la información del alumnado. En este senti-
do, es importante que la familia se implique en los procedimientos de 
enseñanza, aprendizaje y evaluación de sus hijas e hijos. Además, los 
centros educativos (los profesionales que trabajan en ellos) tienen que 
brindar nexos de unión y construir puentes para la comunicación y la 
colaboración con las familias. Los padres y las madres deben disponer 
de oportunidades que les permitan formar parte del día a día de los 
centros escolares e involucrarse en ellos de una manera activa.

No se escucha la voz 
del alumnado

La opinión del alumnado también es relevante. Hay que acomodar 
los contextos educativos para potenciar el diálogo, aprender a escu-
char y llegar a acuerdos para que los estudiantes se sientan represen-
tados como colectivo.

Problemas vincula-
dos con el tránsito en-
tre etapas educativas

Hay que promover un tránsito bien articulado entre etapas educativas 
para facilitar la progresión del alumnado, con especial atención en 
aquellos que presentan mayor vulnerabilidad/dificultades.
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Normativa 
desactualizada

Se necesita poner en marcha políticas educativas que se ajusten a ne-
cesidades de la escuela del siglo XXI. Algunas guías exponen las polí-
ticas. Esto implica un mayor esfuerzo e incremento de recursos para 
que el sistema educativo pueda mejorar la atención y la respuesta a la 
diversidad de necesidades/metas del alumnado. 

Etiquetaje propio del 
modelo clínico

Entre los facilitadores que proponen las guías a este respecto destaca 
la eliminación del diagnóstico para no etiquetar a los estudiantes y la 
apuesta por un proceso de evaluación más inclusivo.

Sociedad con prejui-
cios y rechazo a la 
discapacidad

El principal facilitador que se plantea para lograr un cambio a este 
respecto es sensibilizar e implicar a toda la sociedad para aprender 
a celebrar la diferencia como rasgo propio de la diversidad humana. 

Incumplimiento del 
derecho a la inclusión

El elemento facilitador aquí es el reconocimiento del derecho de to-
dos los estudiantes a acceder a una educación de calidad, eliminando 
los procesos excluyentes que se producen por motivos que se relacio-
nan con la diversidad de las personas.

Por último, doce de las trece guías analizadas relacionan la inclusión con los prin-
cipios de presencia, participación y logro/éxito escolar. A este respecto, tanto las ba-
rreras como los facilitadores giran en torno a estos principios, que son fundamentales 
para que exista una verdadera inclusión educativa. Particularmente, la guía elaborada 
por Porter y Towell (2019) concreta que la escuela necesita poner en práctica sistemas 
y medidas apropiadas para monitorear (realizar un seguimiento) la presencia, la par-
ticipación y el progreso de todos los estudiantes.

– Objetivo específico 2. Concretar los recursos/instrumentos que ofrecen las guías 
para acompañar a los centros educativos en la planificación del viaje hacia una 
educación más inclusiva. 

Cada guía tiene su propia idiosincrasia y fórmula para la educación inclusiva. En-
tre las propuestas más destacadas se encuentran las siguientes: promover proyectos 
y planes de acción para la inclusión; ofrecer diferentes estrategias inclusivas para la 
implementación en el aula/centro; y recomendar recursos de utilidad, así como orien-
taciones para el desarrollo de prácticas de naturaleza inclusiva. 

Hay guías que aportan instrumentos para la evaluación/valoración de prácticas en 
los centros educativos. Concretamente, la guía elaborada por Yarbrough et al. (2016) 
ofrece una evaluación pretest/postest, dos encuestas y un formulario. La guía desa-
rrollada por Ceballos (2017) contiene un mapa conceptual con una serie de preguntas 
para que los centros midan su puesta en marcha; y la guía creada por Echeita et al. 
(2019) aporta un “termómetro” para medir la temperatura de la inclusión e identificar 
los ámbitos en los que necesitan mejorar los centros educativos.

Sin embargo, otras guías no ofrecen instrumentos para la valoración de prácticas, 
aunque debe reconocerse que la guía propuesta por la Comisión de Familias en Inclu-
sión de FEAPS (2015) sí proporciona recomendaciones y orientaciones que pueden 



revisión de guías para avanzar hacia una educación más inclusiva
en los centros educativos

cecilia azorín abellán y mónica del mar gonzález botía

Ediciones Universidad de Salamanca / CC BY-NC-ND
Siglo Cero, vol. 52 (1), 2021, enero-marzo, pp. 79-99

– 94 –

resultar útiles para la intervención. Además, la guía desarrollada por Bretones et al. 
(2018) contiene recursos y enlaces de interés que indudablemente pueden resultar 
útiles a la hora de plantearse procesos de autoevaluación de prácticas. 

El resto de guías analizadas no disponen de instrumentos de valoración. La guía 
de la Fundación Plataforma Educativa (2019b) utiliza módulos de capacitación como 
recursos para la formación del profesorado; al igual que la guía elaborada por la 
Knowledge and Human Development Authority (2019), que aporta una serie de me-
didas que las escuelas pueden adoptar como recursos para reducir la discriminación. 
En esta línea, se establecen también consideraciones finales a tener en cuenta (Bre-
tones et al., 2018); reflexiones/preguntas (Etxabe et al., 2018); y ejemplos prácticos 
de profesionales que intervienen en el día a día de los centros educativos (Fundación 
Plataforma Educativa, 2019a; Medina y Alcain, 2018; Plena inclusión, 2018; Porter y 
Towell, 2019). 

7. Discusión y conclusiones

Este artículo presenta una selección de guías sobre inclusión que posibilitan el 
inicio de procesos de reflexión-acción en los centros educativos. Debe reconocerse 
el potencial que tienen estas guías, en tanto instrumentos que favorecen la autoevalua-
ción de los centros educativos y la puesta en marcha de procesos de cambio y mejora 
(Arnaiz, De Haro y Azorín, 2018; Guirao y Arnaiz, 2014). 

En términos generales, el objetivo/propósito que tienen las guías es el de orientar/
guiar/acompañar a la comunidad educativa en el viaje hacia la inclusión, favoreciendo 
procesos de apoyo y asesoramiento en sus prácticas. 

En relación con el concepto de inclusión, grosso modo, la mayoría de las guías 
coinciden con la definición que aporta Ainscow (2015) como proceso de lucha contra 
la exclusión. Los centros educativos tienen que reformular sus prácticas y acciones 
para mejorar la atención a la diversidad del alumnado siguiendo los fundamentos de 
la inclusión. En esta línea, todas las guías analizadas abordan la definición de inclusión 
permitiendo al lector construir una idea detallada de lo que significa este concepto. 
Del conjunto de guías se puede extraer que el término más generalizado se refiere al 
que integra y reconoce a la diversidad del alumnado teniendo en cuenta las caracte-
rísticas propias de cada persona, eliminando los procesos excluyentes y ofreciendo de 
forma equitativa las mismas oportunidades hacia el aprendizaje. Adicionalmente, las 
guías analizadas ponen de manifiesto la importancia de la participación del alumnado 
y la necesidad de que se produzcan cambios y reformas en las políticas, culturas y 
prácticas, tal como indica el propio Index for Inclusion de Booth y Ainscow (2011). 

Por otro lado, la mayoría de las guías han sido diseñadas para su uso por parte 
de toda la comunidad educativa, por lo que se remarca el decisivo rol que tienen los 
diferentes agentes para la transformación del cambio hacia la inclusión. Es importante 
que todos se involucren y que adquieran el compromiso e implicación que se necesita 
para progresar hacia un sistema verdaderamente inclusivo (Ainscow, 2017). 
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En lo que respecta a las etapas educativas, se han hallado semejanzas con la inves-
tigación realizada por Azorín y Sandoval (2019). En ambos trabajos, la mayoría de las 
guías se dirigen a las etapas de Educación Primaria y de Educación Secundaria, que-
dando en un segundo plano las etapas de Educación Infantil y de Educación Superior. 

Desde el punto de vista de los facilitadores, las guías recogen la relevancia que 
tienen las redes de colaboración por parte de los diferentes miembros de la comuni-
dad educativa, así como la importancia del liderazgo distribuido, lo que coincide con 
investigaciones recientes que ponen en alza estas nuevas tendencias en el campo de 
la educación (Azorín, Harris y Jones, 2020). En los últimos años, la literatura espe-
cializada en la inclusión ha destacado que las redes de colaboración juegan un papel 
determinante (Azorín, 2020b; Azorín y Arnaiz, 2018). De hecho, cada vez son más 
los centros educativos que crean redes de apoyo y colaboración para la mejora de la 
educación inclusiva (Arnaiz et al., 2018). En suma, las redes son cruciales para apoyar 
prácticas inclusivas que permitan hacer frente al desafío de la diversidad (Harris y 
Jones, 2020; UNESCO, 2020). 

Echeita (2013) insiste en la importancia de identificar las barreras para focalizar los 
esfuerzos y convertir las debilidades en fortalezas. Precisamente, las guías tienen un 
gran potencial como elementos de apoyo en los centros educativos. Con respecto a la 
utilidad de las guías, puede afirmarse que:

– La planificación del camino hacia una educación más inclusiva requiere de una 
serie de orientaciones para avanzar en esta dirección. Las diferentes guías revi-
sadas presentan un conjunto de propuestas de acompañamiento que incorporan 
acciones, estrategias, planes, proyectos y orientaciones concretas para la elimi-
nación de los procesos excluyentes en los centros educativos.

– Las guías aportan recursos/instrumentos que facilitan la evaluación de la inclu-
sión. Estos instrumentos/materiales/recursos adoptan forma de cuestionarios, 
escalas, rúbricas, entrevistas, grupos de discusión y preguntas de reflexión, en-
tre otros. Todos ellos favorecen la puesta en marcha de procesos de autoeva-
luación; actúan como recursos para la mejora de la atención a la diversidad; 
generan una mayor comprensión y escucha de los diferentes colectivos; evalúan 
prácticas inclusivas del profesorado dentro y fuera de las aulas, y apoyan a los 
centros escolares en el desarrollo de prácticas más inclusivas. 

– Los profesionales de los centros educativos desconocen el importante apoyo que 
pueden brindar los recursos y guías que en este trabajo se han analizado y, en 
ocasiones, carecen de la suficiente formación e información para responder de 
manera inclusiva a la diversidad del alumnado. En síntesis, el conocimiento 
de estos recursos facilita al profesorado la posibilidad de formarse autónoma-
mente y brinda a los equipos directivos pautas acerca de cómo hacer que sus 
centros educativos sean más inclusivos (Ceballos y Saiz, 2019).

Resulta, pues, esencial contar con herramientas y estrategias que permitan acome-
ter una enseñanza más eficaz e inclusiva. Por tanto, la utilización de estas guías en los 
centros educativos es, sin lugar a dudas, un aspecto que marca la diferencia. 

Unido a ello, hay que reconocer que de poco o nada sirven las guías si finalmente 
estos documentos acaban ocupando un espacio más en las estanterías de los centros 
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educativos o en los repositorios de información digital. Para que estos documentos 
sean efectivos, se necesita de un equipo humano comprometido con la atención a la 
diversidad, con capacidad de autocrítica y con ganas de mejorar. Profesionales prepa-
rados para mirarse en el espejo educativo y emprender procesos de reflexión-acción. 

Más allá de los debates en torno a las diferencias humanas, dentro de las generacio-
nes actuales y futuras, hay toda una infancia y una juventud que espera a ser atendida, 
visibilizada y correspondida como merece. La inclusión impuesta desde instancias 
externas nunca funcionará. En realidad, cabría preguntarse si los profesionales de la 
educación están preparados para acometer el desafío de la diversidad y proporcionar 
una educación inclusiva, sin excepciones. Una educación que vaya más allá de la men-
talidad propia del estigma y del etiquetaje, que salvaguarde simplemente el derecho a 
la inclusión y emane de una voluntad firme de cambio (UNESCO, 2020). 

Finalmente, este artículo resulta útil en tanto que puede ayudar a los profesionales 
de la educación y de la orientación escolar a discernir y escoger la guía que mejor se 
adapte a sus intereses y necesidades. Es importante que los centros y, en definitiva, 
las personas que trabajan en ellos, se embarquen en procesos de cambio e innovación 
que les ayuden a mejorar sus prácticas educativas (Azorín, 2020a). La plena inclusión que 
lleva décadas reclamándose en España, y en otros países del mundo, inexorablemente lle- 
gará cuando se empodere a toda la comunidad educativa para conquistar este logro. 

A modo de cierre, puede concluirse que la oportunidad que otorgan las guías para 
repensar otra forma de hacer educación genera la sinergia que se precisa para que el 
cambio hacia la inclusión sea posible.
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Flórez, J. y Ortega, M.ª C. (2020). Re-
gresión de origen desconocido en el síndrome 
de Down. Una nueva entidad. Madrid: 
Fundación Iberoamericana Down21, 98 pp. 
ISBN: 978-84-09-23295-6

La tercera acepción que recoge la 
RAE para regresión hace referencia al 
término del ámbito de la psicología y lo 
define como: “Retroceso a estados psi-
cológicos o formas de conducta propios 
de etapas anteriores, a causa de tensio-
nes o conflictos no resueltos”.

Ya en la presentación, Jesús Flórez y 
María del Carmen Ortega nos avisan de 
que la “Regresión de origen desconocido 
en el síndrome de Down” es una entidad 
patológica reconocida en el ámbito in-
ternacional que afecta a adolescentes y 
jóvenes adultos con síndrome de Down, 
quienes ven cómo la evolución hacia una 
vida adulta rica en contenido y calidad 
que estaban desarrollando se ve inte-
rrumpida de forma repentina, sin que se 
conozcan las causas.

Se analiza el trabajo realizado por 
el Down Syndrome Medical Interest 
Group-USA porque, aunque el número 
de casos reportados en España es limi-
tado, es conveniente que las familias y 
profesionales se mantengan alerta y dis-
pongan de una herramienta que permita 
identificar este cuadro regresivo para 
abordarlo lo antes posible ya que, según 
la experiencia conocida, los tratamien-
tos son más efectivos si se inician al co-

mienzo de la aparición de la patología.
Se detalla la evolución, diagnóstico 

y aplicación de medidas terapéuticas de 
un caso clínico de un varón de 23 años. 
También se profundiza en las posibles 
causas neurobiológicas y psiquiátricas 
que pueden estar implicadas en la apa-
rición de la RODSD, especialmente 
en los procesos neuroinflamatorios y los 
factores estresantes que destacan en los 
comienzos y permanencia de algunos 
trastornos mentales.

Se señala la importancia de realizar 
un diagnóstico diferencial con otros 
cuadros psiquiátricos y, por tanto, la 
necesidad de aplicar y utilizar con ri-
gor las escalas diagnósticas correctas, 
al tiempo que se dedica un capítulo 
completo a los diferentes tratamientos: 
benzodiazepinas, antipsicóticos, terapia 
electroconvulsiva, fármacos antiepilép-
ticos, psicoterapia, etc.

Si bien se conocen casos de evolu-
ción positiva mediante la aplicación de 
diversos tratamientos que restablecen, 
en la medida de lo posible, la norma-
lidad (especialmente en aquellos casos 
con componente catatónico evidente), 
lo cierto es que son tristemente evi-
dentes las dificultades para corregir y 
restaurar íntegramente la capacidad de 
la persona con síndrome de Down que 
experimenta la RODSD. De ahí tam-
bién la importancia de la difusión de 
esta entidad patológica para avanzar en 
su investigación.

La monografía muestra una visión 
actualizada centrada en el problema de 
la RODSD al tiempo que alerta sobre 
su presencia y ofrece un abordaje tera-
péutico que modere la crudeza que la 
regresión implica en las personas con 
síndrome de Down y su entorno.

David Aparicio Sánchez
Universidad de Salamanca 
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LISTADO ANUAL DE LOS REVISORES EMPLEADOS 

La Revista Siglo Cero agradece la colaboración prestada en el proceso de revisión de los 
artículos a todos los profesionales que han participado como evaluadores en los trabajos 
recibidos a lo largo del año 2020, cuyo listado se incluye a continuación:

Miembros del Consejo de Redacción de Siglo Cero

– Miguel Ángel Verdugo Alonso (Universidad de Salamanca)
– Enrique Galván Lamet (Plena inclusión España)
– Manuela Crespo Cuadrado (Universidad de Salamanca) 
– Berta González Antón (Plena inclusión España)
– Javier Tamarit Cuadrado (Plena inclusión España)

Miembros del Comité Editorial de Siglo Cero

– Antonio L. Aguado Díaz (Universidad de Oviedo) 
– Francisco Alcantud Marín (Universitat de Valencia) 
– M.ª Ángeles Alcedo Rodríguez (Universidad de Oviedo)
– Leandro Almeida (Universidad do Minho)
– Víctor Benito Arias González (Universidad de Salamanca) 
– Pilar Arnaiz Sánchez (Universidad de Murcia) 
– Rafael de Asís Roig (Universidad Carlos III de Madrid)
– Andrea Silvana Aznar (Fundación Itineris. Argentina)
– Marta Badia Corbella (Universidad de Salamanca) 
– José Antonio del Barrio del Campo (Universidad de Cantabria) 
– Mercedes Belinchón Carmona (Universidad Autónoma de Madrid) 
– Cristina Caballo Escribano (Universidad de Salamanca) 
– María Isabel Calvo Álvarez (Universidad de Salamanca) 
– Ruth Campos García (Universidad Autónoma de Madrid) 
– Ricardo Canal Bedia (Universidad de Salamanca) 
– Margarita Cañadas Pérez (Universidad Católica de Valencia)
– Carlos Conte (Universidad Favaloro / Fundación Qualis / Universidad Isalud. Argentina) 
– Leonor Córdoba Andrade (Universidad del Tolima. Colombia) 
– Gerardo Echeita Sarrionandia (Universidad Autónoma de Madrid) 
– Ángel Fernández Ramos (Universidad de Salamanca) 
– Jesús Flórez Beledo (Universidad de Cantabria / Fundación Iberoamericana Down21) 
– Pau García Grau (Universidad de Alabama / Universidad Católica de Valencia) 
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– Francisco Alberto García Sánchez (Universidad de Murcia) 
– Climent Giné Giné (Universidad Ramón Llull) 
– Francisco Javier Gómez González (Universidad de Valladolid) 
– Laura E. Gómez Sánchez (Universidad de Oviedo) 
– Diego González Castañón (Fundación Itineris. Argentina) 
– Giampiero Emilio Aristidde Griffo (University of Suor Orsola Benincasa. Nápoles)
– Joan Guardia Olmos (Universitat de Barcelona) 
– Verónica Marina Guillén Martín (Universidad de Cantabria) 
– Claudia Patricia Henao Lema (Universidad Autónoma de Manizales. Colombia) 
– Santos Hernández Domínguez (Plena inclusión Extremadura) 
– Agustín Huete García (Universidad de Salamanca) 
– Cristina Jenaro Río (Universidad de Salamanca) 
– Borja Jordán de Urríes (Universidad de Salamanca) 
– Juan José Lacasta Reoyo (Asociación de Desarrollo Humano y Organizacional)
– Yves Lachapelle (Université du Québec à Trois-Trivières. Canadá)
– Marco Lombardi (HoGent University College. Bélgica) 
– Natxo Martínez Rueda (Universidad de Deusto) 
– Vicente Martínez Tur (Universidad de Valencia) 
– M.ª Inés Monjas Casares (Universidad de Valladolid) 
– Delfín Montero (Universidad de Deusto) 
– Joan Jordi Muntaner Guasp (Universitat de les Illes Balears) 
– Javier Muñoz Bravo (Instituto de Salud Carlos III. Madrid) 
– Patricia Navas Macho (Universidad de Salamanca) 
– M.ª Begoña Orgaz Baz (Universidad de Salamanca) 
– Agustina Palacios (Universidad Nacional del Mar del Plata. Argentina) 
– M.ª Isabel Pérez Sánchez (Universidad Pontificia de Salamanca) 
– Lidia Rodríguez García (Universidad de Castilla-La Mancha) 
– Pablo Rodríguez Herrero (Universidad Autónoma de Madrid) 
– Víctor J. Rubio Franco (Universidad Autónoma de Madrid) 
– M.ª Cruz Sánchez Gómez (Universidad de Salamanca) 
– José Antonio Seoane Rodríguez (Universidade da Coruña) 
– Daniel Valdez (Universidad de Buenos Aires. Argentina) 
– Eva Vicente Sánchez (Universidad de Zaragoza) 
– M.ª Eugenia Yadarola (Universidad Católica de Córdoba / Fundación Síndrome de Down 

 para su Apoyo e Integración. Argentina) 

Revisores externos

– Virginia Aguayo (Universidad de Salamanca)
– Antonio Amor (Universidad de Salamanca) 
– Alba Aza (Universidad de Salamanca)
– Maribel Campo (Universidad de Salamanca) 
– María Fernández (Universidad de Salamanca)
– Noelia Flores (Universidad de Salamanca) 
– Virginia González (Universidad de Salamanca) 
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– Alfonso Gutiérrez (Asociación Laborvalía) 
– Almudena Martorell (Fundación A LA PAR)
– Eliana Sabeh (Universidad del Norte de Santo Tomás de Aquino)
– Fabián Sainz (Universidad de Salamanca) 
– Mónica Santamaría (Universidad Pontificia de Salamanca) 

ALGUNAS ESTADÍSTICAS DEL PROCESO EDITORIAL 

A lo largo de 2020, se han recibido 110 artículos y se han publicado 20 artículos. La tasa de 
aceptación de trabajos ha sido de un 24% la media de trabajos evaluados por revisor ha sido 
de 3 artículos.
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NORMAS PARA LOS AUTORES

1. Siglo Cero es una revista trimestral publicada por Ediciones Universidad de Sala-
manca en colaboración con Plena Inclusión España. Publica trabajos originales en 
español o inglés, de carácter empírico o teórico, cuya temática se centra en la dis-
capacidad, y de manera preferente en la discapacidad intelectual y del desarrollo. 
Los artículos a publicar han de tener rigor metodológico y aportar conclusiones 
de utilidad para la mejora de los apoyos y la atención a las personas con discapa-
cidad y sus familias. Se parte de una perspectiva multidisciplinar por lo que los 
trabajos pueden provenir de la psicología, la educación, la sociología, la medicina, 
el derecho, el trabajo social y otros campos del conocimiento.

2. Los trabajos deben ser originales, inéditos y no se admitirán aquellos que están 
siendo evaluados simultáneamente en otra revista o publicación ni aquellos que 
hayan sido publicados parcial o totalmente. 

3. Para enviar un trabajo para su posible publicación se deberá seguir el procedi-
miento indicado en la página http://revistas.usal.es/index.php/0210-1696/index

4. El texto se elaborará en formato Word, no superará las 25-30 páginas (incluyendo 
título, resumen, referencias bibliográficas, tablas, figuras, apéndices e ilustracio-
nes) y estará escrito a doble espacio y por una sola cara en DIN A4. El resumen, en 
español e inglés, será entre 150-200 palabras y en él se hará referencia a los puntos 
principales del trabajo: planteamiento del problema, objetivos del estudio, méto-
do, principales resultados y conclusiones. Las palabras clave, también en español e 
inglés y que según el autor describen el trabajo, serán 4-5. 

5. Las tablas y figuras se incluirán siempre al final del texto y una en cada página. 
Deberán ser elaboradas por los autores del modo definitivo en que quieren que 
aparezcan, estar enumeradas correlativamente e ir acompañadas de un pie de texto. 
Además, se indicará el lugar en el que deben ser ubicadas en el texto.

6. Cada trabajo será revisado de manera anónima, al menos, por dos miembros del 
Consejo Editorial, pudiendo recurrir a un tercero en caso de discrepancia, así 
como a un experto en metodología. Los autores podrán sugerir un posible revisor 
que consideren idóneo para evaluar su trabajo, indicando su correo electrónico 
y también podrán indicar alguna persona que no desean que se involucre en el 
proceso de revisión de su trabajo. En cualquier caso, corresponderá a la dirección 
de la revista la decisión final. En las ocasiones que así lo requieran se recurrirá a 
evaluadores externos ajenos al Consejo Editorial.
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7. Como criterio general, se seguirán las normas de la Asociación Americana de 
Psicología (A.P.A., 2010, 6.ª edición). En todo caso se adaptarán a los apartados 
habituales: introducción (con una revisión histórica si procede y el estado actual 
del tema), método (sujetos, diseño, procedimiento), resultados y discusión o con-
clusiones. Las referencias se ordenarán alfabéticamente y se incluirán todos los 
trabajos citados en el texto, incluyendo todos los autores:

· Libros: Autor (apellido, coma e iniciales del nombre y punto; si son varios au-
tores, se separan con una coma, poniendo una “y” antes del último); año (entre 
paréntesis) y punto; título completo del libro (en cursiva) y punto; lugar de 
edición y dos puntos; y editorial. 

· Capítulos de libro: Autor/es del capítulo; año (entre paréntesis) y punto; títu-
lo del capítulo y punto; nombre de los directores/compiladores del libro (ini-
ciales del nombre y punto, apellido, y anteponiendo a esto “En”); abreviatura 
“Ed.” O “Eds.” (entre paréntesis); título del libro (cursiva); página inicial y 
final del capítulo (entre paréntesis y separadas por un guion, anteponiendo la 
abreviatura “pp.”); ciudad de edición y dos puntos; y editorial.

· Artículos de revistas: Autor/es; año (entre paréntesis) y punto; título del artí-
culo y punto; nombre completo de la revista (en cursiva) y coma; volumen y/o 
número de la revista y coma; y página inicial y final del artículo (separadas por 
un guion).

· Citas bibliográficas en el texto: se harán con el apellido del autor y el año de 
publicación (entre paréntesis y separadas por una coma). Si el autor forma parte 
de la narración, solo se pondrá el año entre paréntesis. Si hay dos autores, siem-
pre se citarán ambos. Si son más de dos y menos de seis, la primera vez se citan 
todos y en las siguientes citas se pone sólo el apellido del primer autor seguido 
de “et al.” y el año, con la excepción de que haya otro apellido igual y del mismo 
año, en cuyo caso se pondrá la cita completa. Si son seis o más autores, se cita el 
primero seguido de “et al.” y, si hay confusión, se añaden los autores siguientes 
hasta que resulten bien identificados. En cualquier caso, la referencia será com-
pleta en el listado bibliográfico. Si se citan diferentes autores dentro del mismo 
paréntesis, se ordenarán alfabéticamente. Cuando se citen trabajos del mismo 
autor o autores y de la misma fecha, se añadirán al año las letras a, b, c, hasta 
donde sea necesario, repitiendo el año.

· Si se acepta un trabajo para su publicación, los derechos de impresión y re-
producción por cualquier forma y medio son de Siglo Cero, que no rechazará 
cualquier petición razonable de los autores para obtener el permiso de repro-
ducción de su trabajo. Por otra parte, las opiniones expresadas en los trabajos 
son única y exclusivamente responsabilidad de los autores y no comprometen 
la opinión y política científica de la revista. De la misma manera, las actividades 
descritas en los trabajos publicados estarán de acuerdo con los criterios general-
mente aceptados de ética y de deontología profesional.
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8. Para incluir referencias de la revista Siglo Cero los autores, tanto en esta revista 
como en otras, deben unificar el sistema de identificación de la revista utilizando 
solamente el nombre de Siglo Cero, como se puede observar en los ejemplos 
siguientes.

Arias, V., Arias, B., Verdugo, M. Á., Rubia, M. y Jenaro, C. (2016). Evaluación de 
actitudes de los profesionales hacia las personas con discapacidad [Assesment  
of staff attitudes towards people with disability]. Siglo Cero, 47(2), 258, 7-41. 
http//dx.doi.org/10.14201/scero2016472741

Navas, P., Gómez, L. E., Verdugo, M. Á. y Schalock, R. L. (2012). Derechos de las 
personas con discapacidad intelectual: Implicaciones de la Convención de Nacio-
nes Unidas [Rights of People with Intellectual Disabilities: Implications of the 
United Nations Convention]. Siglo Cero, 43(3), 7-28.
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INSTRUCTIONS FOR AUTHORS

1. Siglo Cero is a quarterly journal published by Ediciones Universidad de Salaman-
ca in collaboration with Plena inclusión España. It publishes—in Spanish or in 
English—original empirical and theoretical articles focusing on the theme of disa-
bility, with preference given to articles on intellectual and developmental disabili-
ty. Articles for publication must demonstrate methodological rigor and contribute 
useful findings that serve to improve supports and care provided to people with 
disabilities and their families. Based on a multidisciplinary approach, the jour-
nal welcomes papers from psychology, education, sociology, medicine, law, social 
work, and other fields of knowledge.

2. Papers must be original and unpublished; Siglo Cero will not accept papers that 
are being simultaneously reviewed by another journal or publication, nor will it 
accept papers that have previously been published in whole or in part. 

3. To submit a paper to be considered for publication, please follow the procedure 
outlined here http://revistas.usal.es/index.php/0210-1696/index

4. The manuscript should be in Word and should not exceed 25–30 pages (including 
title, abstract, references, tables, figures, appendices, and illustrations); it should 
be prepared using double spacing on single-sided A4. The abstract—in Spanish 
and in English—should be between 150 and 200 words and should refer to the 
main elements of the paper: definition of the research problem, objectives of the 
study, method, main findings, and conclusions. The author should also include—
in Spanish and in English—between 4 and 5 keywords that describe the work. 

5. Tables and figures should be included on separate pages at the end of the manus-
cript. They should be prepared by the authors in the format they wish them to 
appear; they should also be numbered consecutively and be accompanied by a 
caption. In addition, authors should indicate where they should be placed in the 
article.

6. Each paper will be reviewed anonymously by at least two members of the Edito-
rial Board. If the reviews differ widely, the Editorial Board may appoint a third 
reviewer or an expert in methodology. Authors may suggest a possible reviewer 
they consider suitable to assess their paper, and should provide an email address; 
they may also indicate the names of people they do not wish to be involved in 
the review process. In all cases, the journal editor has responsibility for the final 
decision. Where necessary, the journal may invite external reviewers who are not 
part of the Editorial Board.
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7. As a general rule, authors should follow the guidelines of the American Psycho-
logical Association (APA, 2010, Sixth Edition). The manuscript should be struc-
tured around the usual sections: introduction (with a historical overview where 
applicable and an overview of current research on the subject), method (study 
subjects, design, procedure), results, and discussion or conclusions. References 
should be arranged alphabetically, and should list all the works cited in the text, 
including all authors:

· Books: Author (surname, a comma, initials of first name(s), and a period; if 
there are multiple authors, separate each one with a comma, and insert “and” 
before the last-listed author); year (in parentheses) and a period; full title of 
book (in italics) and a period; place of publication and a colon; and publisher. 

· Book chapters: Chapter author(s); year (in parentheses) and a period; chapter 
title and a period; “In” followed by names of book editors/compilers (initials 
of first names, a period, surname); the abbreviation “Ed.” or “Eds.” (in pa-
rentheses); title of book (in italics); first and last page numbers of chapter (in 
parentheses and separated by an en dash, preceded by the abbreviation “pp.”); 
place of publication and a colon; and publisher.

· Journal articles: Author(s); year (in parentheses) and a period; title of article 
and a period; full name of journal (in italics) and a comma; first and last page 
numbers of article (separated by an en dash).

· In-text bibliographical citations: give the author’s surname and the year of pu-
blication (in parentheses and separated by a comma). Where the author’s name 
appears in the main text, give only the year in parentheses. Where there are two 
authors, both should be cited. Where there are more than two but fewer than 
six authors, cite all at the first mention; in subsequent citations, give only the 
surname of the first author followed by “et al.” and then the year. The only 
exception is where the same surname and year used together may correspond 
to more than one work, in which case the full citation should be given. Where 
there are six or more authors, cite only the first followed by “et al.”; where 
there may be confusion, add the names of the other authors until the citation is 
clearly identifiable. In all cases, the reference should be given in full in the refe-
rence list. Where different authors are cited within the same parentheses, they 
should be arranged alphabetically. Works by the same author(s) from the same 
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