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Educacion inclusiva en movimiento: una
revision de alcance de la transicion de
centros educativos hacia modelos inclusivos

Inclusive education in motion: systematic review of the transition of

educational centers to inclusive models

Resumen

El articulo ofrece una revisién de alcance sobre la transicion de los centros de edu-
cacion especial (CEE) hacia centros de recursos y apoyos para la educacién inclu-
siva (CRAEI), en cumplimiento de la Convencion sobre los derechos de las personas
con discapacidad (ONU, 2006). Empleando la metodologia PRISMA, se examinaron
estudios publicados entre 2010 y 2023, abarcando diversas regiones y contextos
educativos. Los resultados revelan que, aunque los paises han mostrado un com-
promiso con la transformacion de sus sistemas educativos, la transicién hacia un
modelo inclusivo ha sido lenta y desorganizada, con muchos paises aun practican-
do la segregacion de estudiantes con discapacidad. Se identificaron roles clave
para los CRAEI, como el asesoramiento a docentes, la provision de recursos y apo-
yos, la intervencién directa en las aulas y la coordinacién entre centros educativos.
Sin embargo, la falta de un protocolo claro y la resistencia estructural y cultural al
cambio han obstaculizado la implementacion efectiva de estos roles. La discusion
enfatiza la necesidad de un marco normativo sélido y un enfoque colaborativo para
superar las barreras existentes y lograr una inclusién educativa genuina y sostenible
en todos los niveles del sistema educativo.

Palabras clave
Educacioén inclusiva, educacion especial, centros de apoyos y recursos, discapaci-
dad, transformacién educativa.

Abstract

This article presents a scoping review of the transition from Special Education
Centers (SEC) to Support and Resource Centers for Inclusive Education (CRAEI,
by its Spanish acronym), in line with the Convention on the Rights of Persons with
Disabilities (UN, 2006). Using the PRISMA methodology, studies published between
2010 and 2023 were examined, covering a range of regions and educational
contexts. The findings reveal that, although countries have shown a commitment
to transforming their educational systems, the shift towards an inclusive model has
been slow and uncoordinated, with many still practising the segregation of pupils with
disabilities. Key roles for CRAEI were identified, including teacher advisory, provision
of resources and support, direct classroom intervention, and coordination among
educational institutions. However, the absence of a clear protocol and structural
and cultural resistance to change have hindered the effective implementation of
these functions. The discussion highlights the need for a robust legal framework
and a collaborative approach to overcome existing barriers and to achieve genuine,
sustainable educational inclusion across all levels of the education system.

Keywords
Inclusive education, special education, support and resource centers, disability,
educational transformation.
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1. Introduccion

La educacién inclusiva es un derecho fundamental en los paises que han ratificado la Convencion sobre los
derechos de las personas con discapacidad (ONU, 2006). Esta convencién establece como obligacion de
los paises partes: “garantizar un sistema educativo inclusivo en todos los niveles y la ensefianza a lo largo
de la vida” (art. 24).

Esta transformacion consiste en alcanzar con éxito el cumplimiento de las tres dimensiones de la educacion
inclusiva definidas por Echeita Sarrionandia (2020), es decir, la presencia, la participacién y aprendizaje. Ello
supone que todo el alumnado en su diversidad debe implicarse activamente en los procesos de aprendizaje,
vivir un alto sentido de pertenencia y bienestar, mientras alcanza aprendizajes significativos y de calidad sin
ser separado de sus pares por ningln motivo.

La transformacion de los centros de educacion especial (en adelante, CEE) hacia un modelo inclusivo im-
plica replantear su funcionamiento como centros de recursos y apoyos para la educacion inclusiva (en ade-
lante, CRAEI). Segun Echeita Sarrionandia (2020), asegurar la presencia no significa eliminar los CEE, sino
integrarlos en el sistema educativo ordinario. A pesar del compromiso internacional, la transicion ha sido
lenta y desorganizada, ya que aun no hay un protocolo claro que defina el rol de los CRAEI.

A este respecto, Giné Giné et al. (2020) explican que, a lo largo del tiempo, la educacién especial se ha orien-
tado como practica especializada para un determinado grupo de estudiantes, por lo que “se ha configurado
una estructura y unas formas de trabajo, muy a menudo excesivamente diferenciadas y separadas de lo que
se hace en las aulas ordinarias o de lo que establece el curriculo escolar” (pp. 35-36).

Distintos paises a nivel mundial se han dado a la tarea de buscar alternativas para superar esta separacion
histérica entre centros educativos. Lo cual “exige proponer nuevos roles, enfoques y perspectivas para lo-
grar un unico sistema educativo sensible a la diversidad de necesidades de los alumnos” (Giné Giné et al.,
2020, p. 36). Esto implica la disposicion de recursos y la organizacion de practicas educativas basadas en
evidencias.

Investigaciones como la de Cantero Aguirre et al. (2022) en Paraguay destacan que las funciones de un
CRAEI incluyen brindar apoyo educativo y clinico, asi como gestionar procesos de inclusién. Por su parte,
Rojas Pernia y Olmos Rueda (2016) en Espafa identifican cuatro acciones principales de los CRAEI: inter-
vencion en centros ordinarios, asesoramiento y formacion, provision de recursos y coordinacion.

Estos estudios evidencian la necesidad de reconocer las rutas de transicion hacia la educacion inclusiva y
los beneficios para todo el estudiantado. Sin embargo, la implementacion presenta desafios significativos,
desde la adecuacion de infraestructuras hasta la formacién del personal educativo. Este articulo se propone
realizar una revision de alcance de la literatura sobre la transicién de CEE a CRAEI, analizando modelos,
factores facilitadores y obstaculos, y los resultados en términos de inclusién y calidad educativa.

Revista Espariola de Discapacidad, 13(1), 7-33
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2. Metodologia

Se utiliza una investigacioén de corte cualitativo por medio de una revisién de alcance para analizar la forma
en la que se ha estudiado la transiciéon de los CEE en CRAEI a partir de las publicaciones cientificas. Esto
con el propésito de responder la pregunta de investigacion: ; Como se ha estudiado la transicion de los CEE
a CRAEI desde la produccioén cientifica?

La pregunta anterior constituye la primera de cinco preguntas correspondientes a un estudio mayor en el
que la revision de alcance se complementa con un estudio de casos cualitativo en el que se entrevisté a 6
lideres de los procesos de transformacion tanto en Espafa como en Costa Rica y una investigacion cuanti-
tativa descriptiva en la que participd una muestra de 500 personas profesionales que trabajan en la totalidad
de los CEE costarricenses.

Las otras preguntas de investigacion que articularon el proyecto global son:

1. ¢Cdémo transitan los CEE hacia practicas de apoyo a la educacién inclusiva en Espafa y en Costa Rica?
2. ¢Qué pueden aportar los CEE a los centros ordinarios en Costa Rica?

3. ¢Qué buenas practicas de la realidad espafiola podrian replicarse en Costa Rica?

Para responder la primera pregunta se seleccioné la metodologia de revision de alcance, en tanto que esta
se define como una revision que identifica rapidamente conceptos claves de un tema a través de una cober-
tura exhaustiva de la literatura (Arksey y O’Malley, 2005). Son 5 los pasos metodoldgicos que proponen las
autoras en el uso de esta metodologia. 1) identificar la pregunta o preguntas de investigacion; 2) identificar
estudios relevantes; 3) seleccionar los estudios; 4) tabular los resultados; y 5) cotejar, resumir y reportar los
datos.

Esta investigacion se desarroll6 con la lista de clasificaciéon PRISMA-P 2015, disefiada por Moher et al.
(2015). Las siglas PRISMA, responden en inglés a Preferred Reporting Items for Systematic reviews and
Meta-Analyses (items preferenciales para el reporte de la revision de alcance y el metaanalisis) y consiste en
“una lista de verificacion destinada principalmente a la elaboracion de protocolos de revisiones sistematicas
y metaandlisis que resume datos agregados de estudios, particularmente la evaluacion de los efectos de
la intervencion” (pp. 2-3). Por la naturaleza del estudio se utilizo la revisién de alcance y no el metaanalisis,
puesto que el interés es un andlisis cualitativo profundo del fendmeno sin llegar a generar representaciones
cuantitativas.

2.1. Estrategia de busqueda

La seleccion de los estudios se dio en busquedas computarizadas en el mes de marzo del 2023, consi-
derando las bases de datos Red de Revistas Cientificas de América Latina (Redalyc), Psycinfo, Scopus,
ERIC, Education Source, Academic Search Premiere y PUBMED. Es importante mencionar que estas bases
de datos fueron recomendadas por el equipo asesor del proyecto en la Universidad Autbnoma de Madrid.
Otras bases de datos posibles como Scopus y/o Wos, no se pudieron incorporar porque los centros de
investigacion donde se desarrollo el estudio no contaban con las licencias correspondientes.

Revista Espariola de Discapacidad, 13(1), 7-33
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Al identificar pocos estudios en la materia tras los cribados se decide incorporar a dos revistas que, si bien
no constituyen bases de datos, son de alta indexacion y trayectoria en la publicaciéon de articulos rela-
cionados con la educacién especial. Estas revistas incorporadas tras la primera etapa son las siguientes:
European Journal of Special Needs e International Journal of Inclusive Education.

Las palabras claves en la busqueda se establecieron en inglés y en espafol para aumentar la afluencia de
articulos encontrados. Estas palabras fueron “transicion” o “transformacion” o “evolucién”, “centros de
educacion especial” y “centros de recursos”, “transition”, “transformation” o “evolution”, “special educa-
tion schools” y “resource centers”. Considerando la pluralidad terminoldgica en el campo, inicialmente se
utilizaron otras palabras clave, a fin de que se registraran estudios asociados con la transformacion de los
CEE a CRAEI, con las que no se obtuvo ningun resultado de busqueda; estas palabras fueron: “educacién

” o«

inclusiva”, “centros especificos”, “alumnado con discapacidad”, “escolarizacién”, “discapacidad”.

En el presente articulo se muestran los resultados obtenidos con las palabras clave que emitieron resultados
favorables, segun se muestra en la tabla 1.

2.2. Criterios de inclusion

Los articulos seleccionados fueron los que cumplieron los siguientes criterios de inclusion: (1) haber sido
publicados entre los afios 2010 y 2023, lo cual constituye un periodo de 13 afios para efectos del presente
estudio; (2) estar escritos en inglés o en espanol; (3) referirse a los procesos de transicion de los CEE (o
escuelas en su defecto); (4) ser estudios empiricos de corte cualitativo, cuantitativo o mixto; (5) ser articulos
cientificos publicados.

2.3. Criterios de exclusion

Los articulos que se descartaron para formar parte del estudio fueron: (1) los que pese a ser publicaciones
cientificas son revisiones sistematicas o metaandlisis.

2.4. Proceso de busqueda y recoleccién de la informacion

El proceso de busqueda recabd en total 36 127 referencias. A estos documentos se les aplicd un cribado
por filtro temporal entre las fechas del 2010 al 2023, correspondiente a 13 afios, quedando un total de 4843.
En adelante, se realizé un segundo cribado por publicaciones académicas obteniendo 260 articulos. Segui-
damente se realiz6 un tercer cribado por filtro de titulo y resumen para valorar en estos apartados su relacion
directa con la pregunta de investigacién y quedaron 37 articulos elegibles.

Una vez terminada la preseleccioén, se procedi6 a realizar una revision exhaustiva de los articulos completos
con el fin de seleccionar definitivamente aquellos que cumplieran con los criterios de inclusion. Asi, se logré
identificar un total de 15 articulos, de los cuales 13 estaban en inglés y 2 en espafiol.

La siguiente tabla presenta el registro donde se evidencia la seleccion de articulos por base de datos,
segun las palabras clave, los documentos encontrados sin filtro y posteriormente con los filtros temporal,
de publicaciones académicas, por cribado de titulo, resumen y que respondieron a la pregunta de investi-
gacion.

Revista Espariola de Discapacidad, 13(1), 7-33
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Tabla 1. Articulos por base de datos y cribados

10 1 1 0 0
ERIC
89 21 10 0 0
Psycinfo 280 10 9 9 1
429 270 113 (inglés) 5 3
Education Source
0 0 0 0 0
25 13 13 0 0
Academic Search
Premiere
0 0 0 0 0
113 92 4 0 0
PUBMED
0 0 0 0 0
616 3234 71 8 2
Redalyc
10 9 7 0 0
European Journal of
Special Needs o5 = 26 1 0
Interngtional Jou.rnal of 908 74 74 14 9
Inclusive Education
Total 15

Fuente: elaboracién propia.

Revista Espafiola de Discapacidad, 13(1), 7-33
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El siguiente diagrama de flujo refleja el recorrido en el proceso de busqueda y seleccion de los articulos que
se utilizaron para la revision de alcance.

Figura 1. Diagrama de flujo sobre la busqueda y seleccion de articulos
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o] Source . Inclusive
- (n=99) (n=280) Premier (n=3261) .
(n=270) (n=25) Education
B (n=908)
5 Numero de articulos tras eliminar Articulos descartados
7 duplicados y seleccionar tras el primer cribado
2 publicaciones académicas por filtro temporal
o (n=297) (n=31284)
Articulos descartados tras
el segundo cribado por no
ser publicacion académica y
o revision de titulo y resumen
2 Numero de articulos (n=260)
e p
= tras lectura de titulos y
u% resimenes
(n=37) Articulos descartados
después de pasar
criterios de inclusién
propuestos
. . n=22
- Numero de articulos tras ( )
Q2 pasar criterios de inclusion
o) L .
5 (relacion con el tema de
u;'j transicion de los CEE)

Fuente: elaboracién propia.

(n=1 5)

2.5. Codificacion de los estudios seleccionados

Los estudios seleccionados fueron analizados y codificados con el fin de dar respuesta a la pregunta de in-
vestigacion: ;Como se ha estudiado la transicion de los CEE a CRAEI? Para ello, los articulos se agruparon
por base de datos, asignando un nimero al documento, asi mismo, se extrajo de cada articulo la poblacion
participante, las principales tematicas, el afio de publicacion, la revista a la que pertenece, la autoria y la
region del mundo en la que se desarrolla la investigacion.
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En la tabla que se muestra a continuacion se ilustran los cddigos de cada articulo con la letra D y un numeral
para referirse al documento. Asi mismo, en la figura 2 se presenta una red elaborada en el programa de ana-
lisis de datos Atlas.ti 09, donde se muestran los articulos obtenidos en cada base de datos y su respectiva

codificacion.

Tabla 2. Articulos y cédigos

G EDES Titulo Revista Autor Anho Pa'?,y
documento region
Referentes sobre
inclusion educativa - Lo Argentina,
Civilizar. Ciencias . . . :
para personas con ) Marlem Jiménez Rodriguez Brasil, Chile,
D1 . N Sociales y . . 2018 .
discapacidad: lineas H Piedad Ortega Valencia Colombia y
. umanas
para pensar su potencial Ecuador
en el ambito escolar
Les cen.t’ros e . Revista de
educacion especial . .
Curriculum y . . Cantabria 'y
como centros de > Susana Rojas Pernia
D2 Formacion de - 2016 Barcelona,
recursos en el marco de Patricia Olmos Rueda ~
; . Profesorado Espana
una escuela inclusiva.
Resefia para un debate
‘Esto es lo que siempre
TETES qyerldo : Autism and Abigail Croydon
perspectivas sobre la .
L L Developmental Anna Remington Londres,
D3 transicion de los jovenes 2019
. Language Lorcan Kenny Inglaterra
autistas de la escuela . . :
) Impairments Elizabeth Pellicano
especial a clases
convencionales
Apoyar ]a educgmon . Megan Tones
sobre discapacidad International . .
. Hitendra Pillay
a través de una Journal of Suzanne Carrington Islas Fiji,
D4 combinacion de Disability, 9 2017 Océano
. Subhas Chandra o
escuelas especiales y Development and . Pacifico
. . - Jennifer Duke
escuelas inclusivas en Education .
) o Rukh Mani Joseph
las islas del Pacifico
Retos en la
implementacién de la
educacioén inclusiva
en Irlanda: puntos de
vista de los directores Journal of Policy | Aine Kelly
sobre las razones and Practice Catherine Devitt
D5 . , 2014 Irlanda
por las cuales los in Intellectual Donal O’Keeffe
estudiantes mayores de | Disabilities Anne Marie Donovan
12 afnos estan buscando
inscribirse en las
escuelas de educacién
especial
Las relaciones de los
maestros de educacién ) a B om
general y educacién _ Marina Radlc-Sesplc
- South African Vesna Radovanovi¢
especial dentro del o . L ;
D6 : : Journal of Biljana Milanovi¢-Dobrota 2013 Serbia
trabajo en equipo en Education Sanela Slavkovi
la educacién inclusiva: AaneLa av_p\:\l/lql_l L
caracteristicas B0V CaICHIC
sociodemogréficas

Revista Espariola de Discapacidad, 13(1), 7-33



Maria del Rocio Deliyore Vega

14

Sl el Titulo Revista Autor Ano Pal_s’y
documento region
L . International
De la educacion especial Journal of Macao
D7 a la educacion inclusiva ) Chris Forlin 2011 7
Inclusive China
en Macao (SAR) ;
Education
Plantando las semillas International Jgnet stz
ara la educacion Journal of i e Nursultan
D8 para fe ; Michelle Somerton 2020 :
inclusiva: un centro de Inclusive . . Kazakhstan
. Tsediso Michael Makoelle
recursos a la vez Education . .
Daniel Hernandez-Torrano
Reformas de la .
) . International .
educacioén especial Journal of Neil Kenny
D9 en Irlanda: cambiando . Selina McCoy 2020 Irlanda
. . Inclusive . :
sistemas, cambiando . Georgiana Mihut
Education
escuelas
‘.‘AIQQ TS International
en Dinamarca? Las :
o Journal of Thomas T. Engsig .
D10 paraddjicas politicas ) . 2014 Dinamarca
A F .. Inclusive Christopher J. Johnstone
de educacion inclusiva: ;
) . Education
lecciones de Dinamarca
¢La inclusion esta en
riesgo? Fendmenos de .
. International .
expulsiéon y abandono Journal of Kari Nes ltalia
D11 en los sistemas . Heidrun Demo 2018 Y
) N Inclusive - Noruega
escolares inclusivos: las } Dario lanes
ST Education
experiencias italiana y
noruega
Analizando el apoyo
en los sistemas de
educacioén inclusiva
— una comparaciéon International
D12 del desarrollo escolar Journal of Andreas Kopfer 2019 Islandia y
inclusivo en Islandia y Inclusive Edda Oskarsdéttir Canada
Canadé desde la década | Education
de 1980 enfocandose en
la politica y el apoyo en
la escuela
La iniciativa de .
« . International .
Aprendizaje en aulas Journal of Su Qiong Xu
D13 regulares” para una ) Paul Cooper 2017 China
o . Inclusive )
educacién inclusiva en } Kenneth Sin
. Education
China
Tendencias y desarrollos | International
estadisticos dentro de la | Journal of Orthan Cakiroglu .
DIk educacién inclusiva en Inclusive Macid Ayhan Melekoglu ells WIRE
Turquia Education
¢Hacia una politica
educativa inclusiva? International
D15 Principales etapas de la Journgl of Sven Nilsen 2010 Noruega
reforma en el desarrollo Inclusive
del sistema escolar Education
unitario noruego

Fuente: elaboracién propia.
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Figura 2. Red de articulos obtenidos en cada base de datos y su respectiva codificaciéon

N
International

Journal of
Inclusive
Education

Base de datos —

Psyclinfo

@ Redalyc

@ Educational
Source

Fuente: elaboracién propia.

E D14: Statistical trends and developments within
inclusive education in Turkey.

ED11: Inclusion at risk? Push- and pull-out
phenomena in inclusive school systems: the
Italian and Norwegian experiences.

EDS: Planting the seeds for inclusive education:
one resourve centre at a time.

E D13: The ‘Learning in regular classrooms’
initiative for inclusive education in China.

ED1 0: Is there something rotten in the state of
Denmark? The paradoxical policies of inclusive
education — lessons from Denmark.

ED1 2: Analysing support in inclusice education
systems — a comparison of inclusive school
development in Iceland and Canada since the
1980s focusing on policy and in-school support.

ED7: From special to inclusive education in Macau
(SAR).

ED1 5: Moving towards an educational policy for
inclusion? Main reform stages in the development
of the Norwegian unitary school system.

EDQ: Special education reforms in Ireland:
changing systems, changing schools.

E D3: ‘This is what we’ve always wanted’:
perspectives on young autistic people’s transition
from special school to mainstream satellite classes.

N . L. .

hD1: Referentes sobre inclusion educativa para
personas con discapacidad: lineas para pensar
su potencial en el ambito escolar.

h -z -
bDZ: Los centros de educacién especial como
centros de recursos en el marco de una escuela
inclusiva. Resena para un debate.

E D4: Supporting disability education through a
combination con special schools and disability-
inclusive schools in the Pacific Islands.

E D6: General and special education teachers’
relations within teamwork in inclusive education:
socio-demographic characteristics.

ED5: Challenges in implementing inclusive
education in Ireland.
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3. Analisis de los datos

Se realiz6 el andlisis mediante la codificacion abierta, axial y selectiva de articulos propuesta por Flick
(2013). En la codificacién abierta se incluyen los estudios seleccionados como documentos primarios en el
programa Atlas.ti 09, en el que se “clasifican expresiones por unidades de significado (palabras individuales,
secuencias breves de palabras) para asignarles anotaciones y sobre todo “conceptos” (codigos)” (Flick,
2013, p. 193). En la segunda fase se procedio a “depurar y diferenciar las categorias derivadas de la codi-
ficacion abierta” (Flick, 2013, p. 197). Es decir, filtrar cada cddigo y asignarlo a la categoria y subcategorias
correspondientes.

La tercera fase que se realiza es la codificacion selectiva; en esta se emplea el libro de cédigos del programa
Atlas.ti 09 para el tratamiento de datos, en la cual “el analista decide entre fenédmenos igual de destacados
y ponderarlos, de manera que resulte una categoria central junto con las subcategorias que estan relacio-
nadas con ella” (Flick, 2013, p. 198). En esta etapa se seleccionan los datos mas relevantes para un andlisis
mas profundo de la informacién, identificando las relaciones entre categorias y subcategorias sobre la tran-
sicién de los CEE y estableciendo una idea central relacionada con nuevos hallazgos.

Este estudio forma parte del proyecto de investigacion postdoctoral que desarrollé la autora en la Universi-
dad Auténoma de Madrid, donde fue sometido a reflexion y andlisis en cada una de las etapas de su desa-
rrollo por parte de la Dra. Cecilia Simén Rueda.

Al ser una investigacion de corte cualitativo es importante sefialar que las afirmaciones que se vinculan con
los datos constituyen una interpretacion inductiva, flexible e interactiva de la autora, que no pretende ofrecer
resultados generalizables.

Se establecieron cuatro categorias macro y se extrajeron citas vinculadas a cédigos, primero de forma
abierta y luego selectiva, emergiendo 22 codigos.

Las cuatro macro categorias que emergen de los datos en esta etapa son:

e La evolucién histérica de la educaciéon especial.

e La postura de la comunidad educativa en torno a la transicion.

e Elrol de los centros de apoyos y recursos para la educacion inclusiva.
e La transicion como accién necesaria.

Para el presente articulo se exponen los hallazgos de dos de las categorias emergentes de la revisién de
alcance a saber: la evolucion histérica y el rol de los CRAEI por el valor de sus hallazgos. Esta seleccién se
justifica en tanto que hay una interrelacion clara entre el origen de los CEE como una respuesta educativa
que permitia escolarizar al estudiantado excluido en ese momento histérico con las nuevas funciones a las
que deben transitar, a fin de convertirse en un espacio centrado en la gestién, promocién y coordinacion de
los apoyos educativos. Los hallazgos en estas dos categorias requieren de una profundidad en el analisis
que amerita el espacio de la totalidad de un articulo cientifico. Esto no resta importancia a las otras cate-
gorias emergentes que también han de exponerse con la amplitud que merecen en una futura publicacion.

Por otra parte, es necesario aclarar que los aspectos metodoldgicos de los estudios seleccionados se des-
criben en la tabla 2 y se retoman en la discusién por categorias. Sin embargo, no es del interés de la persona
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investigadora codificar los datos en funcién del enfoque metodolégico que emplean sino en funcién de su
aporte al conocimiento cientifico.

La primera categoria para difundir en este articulo cientifico fue la evolucién histérica de la educacién especial,
en la que se integraron 38 citas. Esta contempla la forma en la que la educacién especial ha cambiado a lo
largo del tiempo en los distintos escenarios de cada estudio. En ella emergen cuatro cédigos, a saber: modelo
clinico (vinculado con 6 citas), modelo de integracién (vinculado con 7 citas), modelo social (vinculado con 12
citas) y el mantenimiento actual de los CEE en funcionamiento sin transicion (vinculado con 13 citas).

Figura 3. Categoria 1: evolucién histérica de la educacién especial

<> Modelo social

Mantener los CEE
inico | <> Evolucién histérica ezl 2
<> L DG ITED especifica de ciertos
grupos estudiantiles
Modelo de
integracion

Fuente: elaboracién propia.

Figura 4. Categoria 2: rol de los CRAEI

Falta de protocolos
en los CRAEI

<> Intervencién con el ]
alumnado I <> Rol de los CRAEI ——————— <> Asesoramiento

Provision de
recursos y apoyos

<>Coordinaci6n

Fuente: elaboracién propia.
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4. Discusion y resultados

4.1. Evolucién histoérica

La presente revisidn demuestra que los diversos autores versan su analisis de la transicién a partir de una
contextualizacién sociohistérica de cada uno de los paises que formaron parte de los escritos.

Este marco referencial es vital para comprender la perspectiva politica, econdémica y social desde la que
cada nacién mira y redefine la educacion inclusiva. Pese a las diferencias sustanciales entre la historia de
China, por ejemplo, muy influenciada por el desarrollo imperial y el socialismo, en contraste con Kazakhstan
como republica postsoviética o con América Latina y su situacion social de pobreza y migracion, todos los
paises involucrados en esta revision cuentan con un ordenamiento juridico, nacional o internacional que les
convoca a gestionar transformaciones hacia la educacion inclusiva. El analisis que lleva cada nacion a este
respecto transita por el modelo clinico, el modelo de integracion y el modelo social de la discapacidad. Asi
mismo, en algunos de estos contextos se decide también mantener los CEE en funcionamiento sin trans-
formacion, atribuyendo razones vinculadas al modelo que impere en la sociedad especifica. A continuacion,
se detallan los hallazgos obtenidos en esta linea con respecto a cada cédigo.

4.1.1. Modelo clinico

En el analisis histérico que hacen los articulos se determina, como punto de encuentro en las distintas
naciones, que la educacion de la poblacién estudiantil en situacion de discapacidad, en sus comienzos,
centrd su atencion en el déficit de la persona desde una mirada clinica, en funcidén de organizar sistemas
educativos de clasificaciéon estudiantil.

En sus inicios, esta poblacion estudiantil quedaba excluida de la educacion y era atendida por servicios de
salud u otros. Esto se ilustra en el documento de Helmer et al. (2020), refiriéndose al contexto de las repu-
blicas postsoviéticas, especificamente en Kazakhstan, donde sefialan que “los nifios con cualquier tipo de
discapacidad fueron educados por ‘defectdlogos’™ (p. 4). Segun refieren los autores, estas practicas actual-
mente explican las resistencias y la falta de comprensién en torno a la educacion inclusiva en las republicas
postsoviéticas.

Esta division justifico la construccion de perfiles profesionales especializados, que otorgaba total responsa-
bilidad del aprendizaje de la poblacién con discapacidad a un grupo de expertos. Bajo esta légica, se es-
tablecen servicios segregados que se consolidaron con el tiempo, dificultando su posterior transformacion.

A este respecto, Rojas Pernia y Olmos Rueda (2016) sefialan que “el disefio de practicas especiales que los
pedagogos pondrian en juego en espacios segregados ayudaron a estabilizar un discurso centrado en el
sujeto con deficiencia y su ineludible rehabilitacion” (p. 325). Esta mirada, lejos de centrarse en el contexto,
el curriculum y sus posibles barreras, o en el disefio accesible del entorno educativo para acercar el apren-
dizaje y la participacién a la persona, busca, en cambio, atender un diagnéstico con la cuestionable idea
de que el aprendizaje se pudiese homogeneizar para quienes coinciden en situaciones clinicas y déficits
funcionales.
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Lo anterior se asemeja a lo documentado por Macao en tiempos mas recientes, donde se sefiala que “en
1999-2000 se desarroll6é una prueba de Coeficiente Intelectual de Macao que se utilizd para las decisiones
de ubicacién educativa” (Forlin, 2011, p. 435). En esta linea, el articulo indica que los sistemas de derivacién
y clasificacion estudiantil existian para tomar decisiones de segregacion a partir de los resultados de estas
pruebas basadas en el déficit cognitivo medible del estudiantado.

En Noruega, por su parte, Nilsen (2010) comenta que, para finales del siglo XX, “predominaba el temor de
bajar la calidad educativa si se incluia en las escuelas a alumnos con graves dificultades de aprendizaje y
problemas sociales” (p. 482). Esta condicién a la fecha justifica las perspectivas de muchas personas profe-
sionales y no profesionales de la comunidad educativa que se muestran renuentes a la educacion inclusiva.

4.1.2. Modelo de integracion

Posterior al modelo clinico surge en los documentos evidencia de un modelo de integracién en el que segun
se sefiala se “quiso promover la escolarizacion conjunta de todo el alumnado, atendiendo a sus necesida-
des educativas dentro de un mismo sistema” (Rojas Pernia y Olmos Rueda, 2016, p. 326). Esto implica el
ingreso de estudiantes en centros educativos ordinarios agrupados en un aula separada, de modo que no
compartian experiencias de aprendizaje con el resto del estudiantado sin discapacidad.

En Kazakhstan, Helmer et al. (2020) explican que, inclusive para el afio 2020, “la mayoria de los estudiantes
con necesidades educativas especiales que asistian a las escuelas ordinarias donde se habian abierto los
centros de recursos escolares estaban en “clases correccionales” (p. 10), lo cual se justifica como un paso
para discurrir en el camino a la educacion inclusiva. No obstante, Kenny et al. (2020), en Irlanda, opinan que
“las clases especiales sirven para dar la apariencia de inclusion dentro de las escuelas, pero potencialmente
estan eludiendo el problema” (p. 9).

En esta linea, se explica ademas que “la promulgacién de la inclusiéon en las escuelas a través de clases
especiales a menudo sirvié para proteger la “estructura profunda” (Thomas, 2013) de los roles de los do-
centes generales de entregar objetivos curriculares a los estudiantes regulares, mientras que la educacién
especial se lleva a cabo en entornos segregados. (Kenny et al., 2020, p. 9). Por tanto, se perpetua el trabajo
desarticulado de la comunidad educativa y la vision de especialista sobre las personas profesionales en
educacion especial.

4.1.3. Modelo social

Los documentos también evidencian la postura del modelo social de la discapacidad. En este sentido, el
elaborado en Espana por Rojas Pernia y Olmos Rueda (2016), sefiala que “la educacion inclusiva cuestiona
la creacion de servicios especializados o de medidas diferenciadas en funcion de categorias previamente
definidas, la organizacion experta de los apoyos o la separacién de calidad y equidad en educacion” (p.
327). En coincidencia con lo anterior, Kenny et al. (2020), en Irlanda, exponen que “surgieron dudas sobre
la confiabilidad y validez de las categorias de discapacidad y su uso en la asignacién de recursos” (p. 5).

La educacion inclusiva estd, por principio, en manos de la comunidad educativa, es decir, de familias, es-
tudiantes y profesionales del area de la educacion que poseen conocimientos pedagogicos sobre los que
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disefian su quehacer. Es sabido que, para llevar a cabo oportunamente un curriculum educativo se requiere
conocer el contexto, las barreras, las capacidades, el sistema familiar, la cultura, los intereses, las potencia-
lidades y los conocimientos previos del estudiantado, asi como las diversidades del grupo. Caracteristicas
todas que son totalmente independientes de un diagnéstico clinico. Bajo esta légica, la clasificacion estu-
diantil en entornos restrictivos por condiciones médicas pierde total sentido y es vista como una practica
que genera discriminacion y aislamiento social.

En Dinamarca, Engsig y Johnstone (2015) afirman que “las escuelas inclusivas se mencionaron como un
camino para cambiar las actitudes discriminatorias, crear comunidades acogedoras y crear sociedades in-
clusivas. Las escuelas inclusivas fueron llamadas a desafiar y desmantelar las “sociedades discapacitantes”
(p. 474). Por tanto, la educacion inclusiva no emplea etiquetas sino, por el contrario, se centra en derribar
las barreras del contexto, crear curriculums universales y tomar las diversidades como elemento de enri-
quecimiento curricular, aprovechando la etapa escolar como el momento idéneo para promover sociedades
inclusivas, justas y democraticas.

4.1.4. Mantenimiento de los centros de educacion especial (CEE)

En el andlisis de esta evolucion histérica hacia la transformacion de los CEE, se encuentra en los documen-
tos que en varias naciones aun se justifica la permanencia de un sistema separado del ordinario, bajo ciertas
condiciones.

En Espafa, por su parte, Jiménez Rodriguez y Ortega Valencia (2018) afirman que “la atencién educativa se
hara en clases, escuelas o servicios especializados, siempre que, de acuerdo con las condiciones especifi-
cas de los estudiantes, no sea posible su integracion en clases de educacion regular (p. 92).

En coincidencia con Espafa, en Fiji también se promueve el sostenimiento de las aulas especiales, ya sean
en CEE o en centros ordinarios para alguna poblacién estudiantil. Esto se evidencia en el D4, en donde To-
nes et al. (2017) afirman que “el MOENHCA (Ministerio de Educacion, Patrimonio Nacional, Cultura y Artes)
tiene la intencidon de mantener abiertas las escuelas especiales con el fin de facilitar la educacion continua
para estudiantes con discapacidades graves y también preparar a los estudiantes para la transiciéon a la
educacién general inclusiva” (p. 498).

En ltalia y Noruega, estas practicas son cuestionadas por Nes et al. (2018) cuando analizan las causas por
las que se sostiene la segregacién estudiantil y encuentran dentro de las principales razones, las actitudes
del profesorado, la inaccesibilidad del curriculum y la propia existencia de un sistema paralelo. A este res-
pecto afirman que el alumnado es enviado “a clase especial por la presencia de unidades/clases especiales
equipadas con profesores especializados” (p. 112). Esto evidencia que la integracion, lejos de ser un paso
hacia la educacion inclusiva, constituye un obstaculo en si mismo para que las escuelas asuman una pos-
tura interdisciplinaria y de cooperacion.

Ahora bien, en linea con los derechos humanos, el foco estaria en preguntarse cémo acercar el curriculum
a la diversidad del estudiantado, realizando los ajustes que sean necesarios y no, por el contrario, en déonde
colocar al/a la estudiante para que reciba un curriculum completamente diferente al de sus pares.
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4.2. Rol de los centros de recursos y apoyos para la educacion inclusiva (CRAEI)

En la presente revisién de alcance, los diversos paises representados, establecen funciones coincidentes
en relacion con las tareas que deben asumir los CRAEI. No obstante, cada estudio ajusta los roles de estas
instancias a las particularidades de su contexto. A continuacion, se detallan los hallazgos en esta linea.

4.2.1. Falta de protocolos en los CRAEI

En la documentacion consultada acerca del rol de los CRAEI, se evidencia que los distintos paises que
firmaron la Convencidn sobre los derechos de las personas con discapacidad, comprometiéndose con la
educacién inclusiva, emitieron sus propias leyes, decretos y acuerdos en relacion con la obligatoriedad de
eliminar gradualmente los sistemas paralelos de educacion segregada e inclusiva. Para ello, se planted en
su mayoria la transformacion de los CEE en centros de recursos para los centros ordinarios de las comuni-
dades. No obstante, no hay evidencia de protocolos especificos que regulen este transito.

De cara a esta coyuntura, en Kazakhstan, Helmer et al. (2020), en su investigacién, reconocen que “si bien
esta declaracion describe formalmente una razén por la que se establecieron los centros de recursos, esta
declaracion ilustra que no hay una comprension clara de los objetivos principales de los centros” (p. 11) y,
por tanto, “parecia no haber un modelo operativo consistente” (p. 11).

Los autores, a este respecto, encuentran en sus hallazgos que “los participantes tienen una comprensién
mixta de cdémo funciona el centro de recursos y el apoyo que se brinda en el esfuerzo por avanzar en el
dialogo y el pensamiento hacia un mayor desarrollo de la educacion inclusiva” (p. 11). Lo cual, aunado a las
diversas posturas en torno a la inclusién y a las practicas decadentes de la segregacién, genera importantes
confusiones para gestionar la transicion de los CEE.

Lo anterior indica que, pese a este robusto ordenamiento juridico y a los diversos plazos de tiempo que cada
pais estipula para ello, ninguno parece tener claridad acerca de las funciones especificas, criterios de calidad o
incluso acreditaciones especificas en torno al funcionamiento de estas entidades. Tal situacion, en ocasiones,
muestra ser una oportunidad de creacion y desarrollo de acuerdo con el contexto y a las necesidades especi-
ficas de cada nacidén o, en otros casos, ha constituido una barrera para justificar la dilatacion en los procesos
de transformacion. Lo que es cierto es que los distintos estudios analizados plantean una serie de roles que,
en cada nacién, se consideran indispensables en los CRAEI. A continuacion, se detallan tales hallazgos.

4.2.2. Asesoramiento

Una de las principales funciones de los CRAEI descritas por las investigaciones es la de asesorar al centro
ordinario. En Kazakhstan, por su parte, Helmer et al. (2020) plantean que “los centros de recursos son vis-
tos como una forma de promover el conocimiento en educacion inclusiva tanto para maestros como para
padres” (p. 8).

En esta linea, los autores afirman que los CRAEI deben asesorar modelando sus acciones en las interven-
ciones con el estudiantado, asi como proveer recursos materiales accesibles que puedan ser empleados en
las aulas. Al respecto, Helmer et al. (2020) sugieren las funciones de “proporcionar instruccion adaptando y
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desarrollando materiales para que coincidan con los estilos de aprendizaje, las fortalezas y las necesidades
especiales de cada uno de sus estudiantes con discapacidades” (p. 3).

Coincidiendo con Kazakhstan, en Canada, Képfer y Oskarsdéttir (2019) expresan que, ante la transicién
de los CEE, “los roles anteriores de ‘maestro de escuela especial’ y luego ‘coordinador de educacién
especial’ se estaban convirtiendo gradualmente en un rol metodolégico y de asesoramiento orientado a la
didactica” (p. 884). No obstante, ellos agregan que la asesoria que se brinde debe ir orientada a promover
la investigacion accion como practica educativa, de modo que se facilite “a los docentes la oportunidad
de comprender e implementar la accion profesional en la inclusiéon como accién reflexiva” (p. 884). De
este modo, se genera un andlisis critico sobre la propia practica docente que permite la construccion de
constantes mejoras conjuntas que involucren a toda la comunidad educativa.

En Espafa, por su parte, Rojas Pernia y Olmos Rueda (2016) proponen que la asesoria del CRAEI consista en:

Dirigir evaluaciones especialmente complejas, consultoria y apoyo a otros compareros - Proporcionar informacion
(estrategias metodolédgicas, materiales, agrupacién alumnado, ...) en el aula ordinaria - Proporcionar informacion
sobre programas especificos, software u otros materiales - Colaborar en el disefio y desarrollo de propuestas ordi-
narias para todo el alumnado. (p. 329)

Ahora bien, la asesoria que describen los documentos consultados se da en dos vias, una de ellas es in situ.
Es decir, en el propio salén de clases por medio de la co-docencia, el modelado, el desarrollo de estrategias
inclusivas y el acompafiamiento docente.

La otra forma de asesorar presente en los documentos es la de capacitar colectivamente al personal del
centro. Esto cuestiona un poco las ofertas tradicionales de actualizacion, en las que una instancia ofrece un
curso, charla, taller, o programa que algunas personas deciden o no matricular para mejorar sus practicas
y luego tratar de multiplicar sus nuevos saberes en su centro educativo. Esta costumbre, si bien repercute
positivamente en unos cuantos salones de clase, no genera un cambio significativo e importante en la cul-
tura inclusiva que debe edificar el centro para una transformacion real.

En esta linea, es importante sefialar que la tarea de asesorar no es una accion que pueda discurrir del propio
profesorado del CEE como “especialista”, ni tampoco es del todo provechoso, como ya se ha mencionado,
que una sola persona docente del centro ordinario o del CEE se capacite individualmente para gestionar
cambios en pro de la educacion inclusiva en su comunidad educativa. Lo ideal en este sentido es que se
procure construir una transformacion de centro, en el que todo el colectivo del claustro se comprometa con
su formacion, construyan ideales en conjunto, evallen sus practicas y planteen las necesidades de forma-
cioén con el apoyo del profesorado del CEE. Asi, los contenidos de las capacitaciones seran producto de un
diagnéstico del centro, ajustados a sus necesidades reales y contextualizadas. Esto en virtud de construir
un bloque de colaboracién en el que toda la comunidad educativa se identifique con los principios inclusivos
y reflexione en conjunto acerca de su proyecto de centro para alcanzar una mejor convivencia y sentido de
pertenencia.

4.2.3. Coordinacion

La coordinacion es, sin lugar a duda, la funcion mas presente en los discursos de la documentacion consul-
tada en esta sistematizacion. En esta linea, se percibe de alto valor que la educacion inclusiva se articule de
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forma colectiva, solidaria y colaborativa con el apoyo de toda la comunidad educativa. Se plasma el interés
por generar un compromiso real por parte de todas las personas profesionales, familia y estudiantado por
participar activamente en el desarrollo de la educacion inclusiva. Esto implica una cultura de centro, un
proyecto claro y medible con funciones especificas para cada persona involucrada y con un gran sentido
de cooperacion.

Serbia, para procurar esta coordinacion, “ha creado equipos de maestros de educacién general o regular
y de educacion especial que trabajan en forma colaborativa o cooperativa para combinar sus conocimien-
tos, perspectivas y habilidades profesionales” (Radic-Sestic et al., 2013, p. 2). En este sentido, los autores
han determinado que “un equipo efectivo de maestros debera trabajar en conjunto como socios iguales
en relaciones interactivas, ambos involucrados en todos los aspectos de la planificacién, la ensefianza y la
evaluacién” (Radié-Sestic et al., 2013, p. 3). Asi mismo, agregan que “esta colaboracién incluira curriculo e
instruccion, valoracion y evaluacién, y manejo y comportamiento en el salén de clases” (p. 3).

En Espafa, Rojas Pernia y Olmos Rueda (2016) plantean también que la coordinacion entre los centros
ordinarios y los CRAEI conforme “redes de apoyo informales y proyectos de innovacion o investigaciéon” (p.
328). Estos proyectos, al ser una accién conjunta, permiten el despliegue de la interdisciplinariedad en la
resoluciéon de conflictos y el desarrollo de acciones creativas que favorezcan la plena inclusion.

Por otra parte, en Serbia, Radi¢-Sestic et al. (2013) encuentran en sus hallazgos que las dimensiones de
un entorno escolar pueden favorecer la coordinaciéon entre profesionales de CRAEI y centros ordinarios; al
respecto detallan que:

Los participantes de entornos escolares mas pequefios tienen mayor respeto por la autonomia de los miembros
del equipo, resuelven sus conflictos mas facilmente, estan interconectados, se esfuerzan mas por aprender unos
de otros, intercambian opiniones, siguen o asumen el rol de liderazgo, comparten creencias mutuas y respetan el
trabajo en equipo mas que los participantes de escuelas mas grandes. (p. 3)

La posibilidad de armonizar mas facilmente las acciones de equipo y alcanzar un sentido amplio de coope-
racion en centros de menor tamafo, permite la expansion de sus beneficios a entornos sociales fuera del
centro escolar, tal como lo sugieren las investigaciones desarrolladas en Islandia y Canada.

En estas naciones, que son destacadas ambas por sus buenas practicas en educacion inclusiva, se habla
de la coordinacion trascendiendo el entorno escolar. Los autores se refieren a la importancia de coordinar
con la comunidad y sus diversos agentes. Képfer y Oskarsdéttir (2019) en este sentido, declaran que:

El progreso en la educacion general es un proceso evidenciado por escuelas y comunidades que trabajan juntas
para crear ciudadanos para una sociedad inclusiva que sean educados para disfrutar de todos los beneficios, dere-
chos y experiencias de la vida social. (p. 885)

Esta posicion asegura que haya un involucramiento del entorno social favoreciendo la promocién de una
cultura inclusiva que asegure el derecho a la participacién justa y democratica de todas las diversidades en
la sociedad.

Si bien se ha dicho que el espiritu de valoracion por la diversidad humana se gesta esencialmente en la
escuela, la involucracion de otros agentes de la sociedad tales como el sector salud, el transporte, cultura
y otros, benefician la construccion de un enfoque coherente con los principios de la educacién inclusiva,
asegurando una convivencia justa y equitativa de la ciudadania.
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4.2.4. Intervencion con el alumnado

Una de las acciones que mas ha desafiado el status quo tradicional de los CEE en su transicion a CRAEI,
es la posibilidad de que el profesorado de educacién especial ingrese a las aulas de los centros ordinarios
a trabajar con el estudiantado en conjunto con el profesorado de educacién general. Esto implica una labor
de coordinacién que implique una codependencia positiva en la que ambas profesiones se nutran entre
si y se desarrollen acciones de mediacion pedagdgica por medio de la codocencia con todo el grupo de
estudiantes.

Ello implica la progresiva decadencia de practicas tales como sacar a la persona con discapacidad del gru-
po para brindar atencién “especializada” y transicionar a nuevas acciones dirigidas menos a rehabilitar con
base en un ideal de normalizacién; y mas a derribar barreras y a disefiar un curriculum accesible, inclusivo
y enriquecido con las diversidades y competencias de todo el alumnado.

En Espafia, Rojas Pernia y Olmos Rueda (2016) en su articulo, describen la codocencia como “el trabajo
conjunto del maestro procedente del CEE con el tutor dentro del aula en la atencién al alumnado con nece-
sidades educativas especiales a través de lo que conocemos como docencia compartida” (p. 328).

Las tareas que las autoras sugieren en la intervencion con el alumnado a través de la codocencia tienen
que ver con “dar apoyo personal al alumnado con necesidades educativas especiales (higiene personal,
alimentacion, acceso, transporte) en distintas actividades escolares y posibilitar trabajo conjunto en el aula
ordinaria” (p. 329). Para ello, se recomienda la flexibilidad tanto de los recursos que se dispongan para la
medicacion como en la organizacién del espacio fisico y en la posibilidad de que todo el estudiantado reciba
los apoyos de ambas personas docentes sin distincién ni etiquetas.

4.2.5. Provision de recursos y apoyos

En menor medida, los documentos consultados hacen referencia a la importancia de que los CRAEI pro-
vean recursos y apoyos a los centros ordinarios que atiendan a la eliminaciéon de barreras de acceso y al
acercamiento curricular.

En este sentido, en Espafia, Rojas Pernia y Olmos Rueda (2016) consideran necesario que los CRAEI par-
ticipen en el “disefio y elaboracién de materiales en las distintas areas curriculares, en la preparaciéon de
materiales especificos y en la busqueda de nuevos recursos” (p. 329).

Algunos de estos recursos pueden asociarse con el disefio de sistemas alternativos y aumentativos de co-
municacién, transcripciones en braille, uso de tecnologias asistidas, uso de lenguas de signos, dispositivos
de acceso de baja tecnologia tales como atriles, sillas adaptadas, lupas, lamparas y otros elementos de
accesibilidad. Sin embargo, también podrian tener relaciéon con la adaptacion de materiales de acuerdo con
el disefio coordinado que el personal docente realice del curriculum. Por ejemplo, en el ajuste de un trabajo
escrito a mano por uno de digitacion o una tarea manual de trazos por una de manipulacién de fichas, de
modo que todo el grupo participe tomando provecho de las competencias singulares de cada estudiante.
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5. Conclusiones

En relacién con la primera categoria sobre la evolucion histérica se evidencian experiencias en las que los
paises representados en los documentos han transitado por el modelo clinico, el modelo integrador y final-
mente el modelo social de la discapacidad en la atencién educativa de la poblacién estudiantil con disca-
pacidad. Con respecto a este ultimo modelo, se percibe que los CRAEI desafian la presencia de entornos
segregantes de educacion y suponen una forma de acercamiento y fusion del sistema educativo en pro de
la educacion inclusiva. No obstante, ninguno de los articulos demuestra una concrecién en dicha transicion,
todos, sin distincidon se encuentran aun en vias de cambio y sostienen rezagos de los modelos integrador
y clinico con los que aun deben lidiar. Parte de ello, supone el mantenimiento de algunos CEE con el fin de
ofrecer educacion especial a alguna poblacion que, por la necesidad de apoyos generalizados, no se ha
considerado aun candidata a ser garante del derecho a la educacion inclusiva en su totalidad.

Ahora bien, realizar cierres en los CEE y traslados estudiantiles de modo abrupto tampoco seria una practica
deseable, de acuerdo con autores como Echeita y Simén (2020), ello implicaria el traslado de practicas ex-
cluyentes a los centros ordinarios, si “no se implementan con celeridad y de modo sostenido algunos cam-
bios sustantivos que repercutan directamente en las politicas y practicas educativas de los centros” (p. 100).

Para ello, autores como Giné Giné et al. (2020) proponen que “debemos avanzar, pues, hacia una transfor-
macion importante de las concepciones y de las practicas que sirva para convertir a los centros de educa-
cion especial en organizaciones de excelencia en la atencion y educacion de los alumnos con necesidades
de apoyo mas extensas y, al mismo tiempo, en organizaciones de apoyo y promocion de la educacion
inclusiva (p. 38). Esto implica, antes que nada, un proceso de formacién liderado por equipos motores que
tengan una alta voluntad politica hacia la transformaciéon en ambos centros y de forma articulada, para que
sean ellos y ellas, en alianza y complicidad, quienes establezcan su propio planeamiento de transformacion
con una estructura clara.

Con respecto al rol que deben asumir los centros educativos, en el estudio se identifican algunas acciones
que emanan de las investigaciones realizadas en cada pais, ante la ausencia de protocolos. Sin embargo,
en la experiencia de analisis de centros que han logrado una exitosa transformacion, investigadores como
Echeita y Simén (2020) proponen, entre otros elementos, que para una sana transicién se requiere de una
generosa provisién de profesorado de apoyo y educadores/as para que el profesorado de los centros or-
dinarios no se sienta desamparado ante las necesidades educativas, algunas de ellas complejas, de un
alumnado con el que no ha trabajado anteriormente y frente al cual se le desatan muchos miedos e incerti-
dumbres (pp. 100-101).

Asi mismo, los autores sugieren la necesidad de “una clara, consistente y sostenida politica en materia de
desarrollo curricular en todas sus posibles facetas: formacién permanente del profesorado en ejercicio,
asesoramiento para la mejora e innovacioén educativa, y elaboracion y difusion de materiales curriculares”
(Echeita y Simén, p. 102).

Esto, en el marco de un trabajo colectivo con el compromiso de toda la comunidad, brindaria la estructu-
ra necesaria para evitar que se reproduzcan viejas estructuras y practicas de segregacion escolar en los
centros ordinarios. No obstante, pareciera que este proceso implica esfuerzos en red a largo, mediano y
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corto plazo, de las esferas mas macro hasta las mas micro de educacion, con un liderazgo estratégico y un
enfoque centrado en las competencias.

.|
6. Limitaciones de la revision de acceso

Este estudio ha implicado una serie de limitaciones relacionadas con un posible sesgo en la seleccion de
estudios debido a la eleccién de palabras clave que pudieran ser insuficientes para detectar investigaciones
en espafol o en inglés que empleen otra terminologia para referirse al tema de estudio. Otra limitacion fue
la dificultad para incluir otras bases de datos importantes en el campo de estudio, por no contar con las
licencias correspondientes en el centro de investigaciones en el que se desarroll6 el proyecto.

Algunas lineas de investigacion futura importantes son el reconocimiento de buenas practicas en la trans-
formacion de los centros, que puedan servir como agentes de movilizacién en otras instituciones; adicional-
mente, interesa conocer cudles pueden ser politicas de inclusién y protocolos de acreditacion para evaluar
el buen funcionamiento de un CRAEI, de modo que se pueda asegurar, en un sentido justo, el éxito de la
articulacion de los centros para alcanzar la educacion inclusiva como se espera.
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Anexo 1. Material complementario

Descripcion: la tabla que se incluye a continuacion busca brindar informacién en la que se muestre la ar-
ticulacion entre las macrocategorias emergentes del analisis de los datos, las subcategorias y los articulos
vinculados con cada una de ellas. Asi mismo se detalla la base de datos de la cual es originario cada estudio.

MACROCATEGORIA | SUBCATEGORIA | ARTICULO BASE DE DATOS

Plantando las semillas para la educacion

Titulo: . .
inclusiva: un centro de recursos a la vez.

Janet Helmer

Rita Kasa International
Autores: Michelle Somerton Journal of Inclusive
Tsediso Michael Makoelle Education
Daniel Hernandez-Torrano
Afo: 2020
Pais: Nursultan, Kazakhstan

Los centros de educacién especial como
Titulo: centros de recursos en el marco de una
escuela inclusiva. Resefa para un debate.

Susana Rojas Pernia

. Redalyc
GUIRiES Patricia Olmos Rueda g
Modelo clinico P 2016
Pais: Cantabria y Barcelona, Espafa
L De la educacién especial a la educacion
LoE inclusiva en Macao (SAR)
Evolucién de la : i
educacioén especial Aut . Chris Forli I EE!
eItk (s (el Journal of Inclusive
ARo: 2011 Education
Pais: Macao, China
¢Hacia una politica educativa inclusiva?
L Principales etapas de la reforma en el
Titulo: . N
desarrollo del sistema escolar unitario
noruego. International
. Journal of Inclusive
Autores: Sven Nilsen HleEien
ARo: 2010
Pais: Noruega

Los centros de educacién especial como
Titulo: centros de recursos en el marco de una
escuela inclusiva. Resefa para un debate.

Modelo de la Susana Rojas Pernia
! c . Redalyc
integracion AEIEES Patricia Olmos Rueda Y
Afio: 2016
Pais: Cantabria y Barcelona, Espana
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MACROCATEGORIA | SUBCATEGORIA | ARTICULO

Titulo:

Autores:

Pais:

Titulo:

Modelo de la

integracion
Autores:

Afo:

Pais:

Titulo:

Evolucion de la

educacion especial Autores:

Aho:

Pais:

Titulo:

Autores:

Afo:

Pais:

Modelo social
Titulo:

Autores:

ARo:

Pais:
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Janet Helmer

Rita Kasa

Michelle Somerton
Tsediso Michael Makoelle
Daniel Hernandez-Torrano

2020
Nursultan, Kazakhstan

Reformas de la educacién especial en
Irlanda: cambiando sistemas, cambiando
escuelas.

Neil Kenny
Selina McCoy
Georgiana Mihut

2020
Irlanda

¢Algo no funciona en Dinamarca? Las
paradojicas politicas de educacion
inclusiva: lecciones de Dinamarca.

Thomas T. Engsig
Christopher J. Johnstone

2014
Dinamarca

Los centros de educacién especial como
centros de recursos en el marco de una

escuela inclusiva. Resefia para un debate.

Susana Rojas Pernia
Patricia Olmos Rueda

2016
Cantabria y Barcelona, Espana

‘Esto es lo que siempre hemos querido’:
Perspectivas sobre la transicién de los
jovenes autistas de la escuela especial a
clases convencionales.

Abigail Croydon
Anna Remington
Lorcan Kenny
Elizabeth Pellicano

2020

Londres, Inglaterra
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International
Journal of Inclusive
Education

International
Journal of Inclusive
Education

International
Journal of Inclusive
Education

Redalyc

PsyciInfo
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Modelo social Autores:

ARo:

Pais:

Titulo:

Autores:
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Pais:

Titulo:

Autores:

Evolucion de la

educacion especial B
Afo:
Pais:

Mantenimiento
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Titulo:

Autores:

Afo:

Pais:

Titulo:

Autores:

ARo:

Pais:
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¢Algo no funciona en Dinamarca? Las

paraddjicas politicas de educacion

inclusiva: lecciones de Dinamarca.

International
Journal of Inclusive
Education

Thomas T. Engsig
Christopher J. Johnstone

2014
Dinamarca

Referentes sobre inclusion educativa para
personas con discapacidad: lineas para
pensar su potencial en el ambito escolar.

Marlem Jiménez Rodriguez
Piedad Ortega Valencia

2018

Redalyc

Argentina, Brasil, Chile, Colombia,
Ecuador

Apoyar la educacion sobre discapacidad
a través de una combinacién de escuelas
especiales y escuelas inclusivas en las
islas del Pacifico.

Megan Tones
Hitendra Pillay
Suzanne Carrington
Subhas Chandra
Jennifer Duke

Rukh Mani Joseph

2017

Educational Source

Islas Fiji, Océano Pacifico

¢Lainclusién esta en riesgo? Fenémenos
de expulsion y abandono en los sistemas
escolares inclusivos: las experiencias
italiana y noruega.
International

Kal_'i Nes Journal of Inclusive
Heidrun Demo Education

Dario lanes

2018

Italia y Noruega

Retos en la implementacion de la
educacién inclusiva en Irlanda: puntos de
vista de los directores sobre las razones
por las cuales los estudiantes mayores de
12 afos estan buscando inscribirse en las
escuelas de educacion especial.

Autores:

Aine Kelly

Catherine Devitt
Donal O’Keeffe
Anne Marie Donovan

2014

Educational Source

Irlanda
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Titulo:
Falta de

protocolos en
los CRAEI

Autores:

ARO:

Pais:

Titulo:

Autores:

Pais:

Titulo:

Rol de los centros
de recursos y
apoyos para la
educacion inclusiva
(CRAEI)

Asesoramiento

Autores:

Afo:

Pais:

Titulo:

Autores:
Afo:

Pais:

Titulo:

Coordinacion
Autores:

ARoO:

Pais:
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Plantando las semillas para la educacion
inclusiva: un centro de recursos a la vez.

Janet Helmer

Rita Kasa

Michelle Somerton
Tsediso Michael Makoelle
Daniel Hernandez-Torrano

2020

International
Journal of Inclusive
Education

Nursultan, Kazakhstan

Plantando las semillas para la educacion
inclusiva: un centro de recursos a la vez.

Janet Helmer

Rita Kasa

Michelle Somerton
Tsediso Michael Makoelle
Daniel Hernandez-Torrano

2020

International
Journal of Inclusive
Education

Nursultan, Kazakhstan

Analizando el apoyo en los sistemas de
educacioén inclusiva — una comparacion
del desarrollo escolar inclusivo en Islandia
y Canada desde la década de 1980
enfocandose en la politica y el apoyo en

International
la escuela.

Journal of Inclusive

Andreas Kopfer Education

Edda Oskarsdéttir
2019
Islandia y Canada

Los centros de educacién especial como
centros de recursos en el marco de una
escuela inclusiva. Resefia para un debate.

Susana Rojas Pernia
Patricia Olmos Rueda

2016

Redalyc

Cantabria y Barcelona, Espafna

Las relaciones de los maestros de
educacioén general y educacién especial
dentro del trabajo en equipo en la
educacién inclusiva: caracteristicas
sociodemogréficas.

Marina Radié-Sestié

Vesna Radovanovi¢

Biljana Milanovi¢-Dobrota

Sanela Slavkovic

Ana Langovi¢-Mili¢vié

2013
Serbia

Educational Source
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Analizando el apoyo en los sistemas de
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Coordinacion Il EEanel Journal of Inclusive
P Andreas Képfer Education
’ Edda Oskarsdéttir
Afo: 2019
Pais: Islandia y Canada
Rol de los centros ] Los centros de educacién especial como
d Titulo: centros de recursos en el marco de una
© recursos y la inclusiva. Resefia para un debate
apoyos para la SECe : P :
educacion inclusiva | Intervencién con Susana Rojas Pernia
. Redalyc
(CRAEI) el alumnado AEIEE] Patricia Olmos Rueda g
Afo: 2016
Pais: Cantabria y Barcelona, Espafa
Los centros de educacién especial como
Titulo: centros de recursos en el marco de una
escuela inclusiva. Resefa para un debate.
Provision de . .
recursos y Autores: Susgqa Rojas Pernia Redalyc
apoyos Patricia Olmos Rueda
Afo: 2016
Pais: Cantabria y Barcelona, Espafna
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Inclusive education in motion: systematic
review of the transition of educational

centers to inclusive models

Educacion inclusiva en movimiento: una revision de alcance de la
transicion de centros educativos hacia modelos inclusivos

Abstract

This article presents a scoping review of the transition from Special Education
Centers (SEC) to Support and Resource Centers for Inclusive Education (CRAEI,
by its Spanish acronym), in line with the Convention on the Rights of Persons with
Disabilities (UN, 2006). Using the PRISMA methodology, studies published between
2010 and 2023 were examined, covering a range of regions and educational
contexts. The findings reveal that, although countries have shown a commitment
to transforming their educational systems, the shift towards an inclusive model has
been slow and uncoordinated, with many still practising the segregation of pupils with
disabilities. Key roles for CRAEI were identified, including teacher advisory, provision
of resources and support, direct classroom intervention, and coordination among
educational institutions. However, the absence of a clear protocol and structural
and cultural resistance to change have hindered the effective implementation of
these functions. The discussion highlights the need for a robust legal framework
and a collaborative approach to overcome existing barriers and to achieve genuine,
sustainable educational inclusion across all levels of the education system.

Keywords
Inclusive education, special schools, inclusive education support centers, disability,
educational transformation.

Resumen

El articulo ofrece una revisién de alcance sobre la transicion de los centros de edu-
cacioén especial (CEE) hacia centros de recursos y apoyos para la educacion inclu-
siva (CRAEI), en cumplimiento de la Convencion sobre los derechos de las personas
con discapacidad (ONU, 2006). Empleando la metodologia PRISMA, se examinaron
estudios publicados entre 2010 y 2023, abarcando diversas regiones y contextos
educativos. Los resultados revelan que, aunque los paises han mostrado un com-
promiso con la transformacion de sus sistemas educativos, la transiciéon hacia un
modelo inclusivo ha sido lenta y desorganizada, con muchos paises aun practican-
do la segregaciéon de estudiantes con discapacidad. Se identificaron roles clave
para los CRAEI, como el asesoramiento a docentes, la provision de recursos y apo-
yos, la intervencién directa en las aulas y la coordinacién entre centros educativos.
Sin embargo, la falta de un protocolo claro y la resistencia estructural y cultural al
cambio han obstaculizado la implementacion efectiva de estos roles. La discusion
enfatiza la necesidad de un marco normativo sélido y un enfoque colaborativo para
superar las barreras existentes y lograr una inclusién educativa genuina y sostenible
en todos los niveles del sistema educativo.

Palabras clave
Educacion inclusiva, educacion especial, centros de apoyos y recursos, discapaci-
dad, transformacion educativa.
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1. Introduction

Inclusive education is a fundamental right in countries that have ratified the Convention on the Rights of
Persons with Disabilities (UN, 2006). This convention obliges State Parties “to ensure an inclusive education
system at all levels and lifelong learning” (Art. 24).

This transformation involves successfully achieving the three dimensions of inclusive education as defined
by Echeita Sarrionandia (2020): presence, participation, and learning. This means that all learners, in their
diversity, should be actively engaged in learning processes, experience a strong sense of belonging and
well-being, and achieve meaningful and high-quality learning without being separated from their peers for
any reason.

The transformation of Special Education Centres (hereafter, SEC) towards an inclusive model requires
rethinking their role as Support and Resource Centres for Inclusive Education (hereafter, CRAEI, for its acronym
in Spanish). According to Echeita Sarrionandia (2020), ensuring presence does not entail eliminating SECs,
but rather integrating them within the mainstream education system. Despite international commitments, the
transition has been slow and disorganised, largely due to the absence of a clear protocol defining the role
of CRAEL.

In this regard, Giné Giné et al. (2020) explain that special education has traditionally functioned as a
specialised practice aimed at a specific group of students, leading to the development of a structure and
work practices that are often overly distinct and isolated from those of mainstream classrooms or the official
school curriculum (pp. 35-36).

Countries across the world have sought alternatives to overcome this historical segregation between
educational institutions. This “requires proposing new roles, approaches and perspectives in order to achieve
a unified education system that is responsive to the diversity of learners’ needs” (Giné Giné et al., 2020,
p. 36). This implies the allocation of resources and the organisation of evidence-based educational practices.

Research such as that by Cantero Aguirre et al. (2022) in Paraguay highlights that the functions of CRAEI
include providing educational and clinical support, as well as managing inclusion processes. In Spain, Rojas
Pernia and Olmos Rueda (2016) identify four main actions of CRAEI: intervention in mainstream settings,
counselling and training, provision of resources, and coordination.

These studies underline the need to identify transition pathways towards inclusive education and the
associated benefits for all learners. However, implementation continues to face significant challenges,
ranging from infrastructure adaptation to teacher training. This article aims to conduct a scoping review
of the literature on the transition from SEC to CRAEI, analysing models, enabling factors and barriers, and
outcomes in terms of inclusion and educational quality.
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2. Methodology

A qualitative research design was adopted through a scoping review to analyse how the transition from SEC
to CRAEI has been addressed in scientific literature. The aim was to answer the research question: How has
the transition from SEC to CRAEI been studied in scientific research?

This question represents the first of five questions within a broader study. The scoping review was
complemented by a qualitative case study involving interviews with six transformation leaders from Spain
and Costa Rica, and a descriptive quantitative study involving a sample of 500 professionals working in all
SECs across Costa Rica.

The other research questions guiding the broader project were:

1. How are SECs transitioning towards practices that support inclusive education in Spain and Costa Rica?
2. What contributions can SECs make to mainstream schools in Costa Rica?

3. What good practices from the Spanish context could be replicated in Costa Rica?

To address the first question, a scoping review methodology was selected, as it is defined as a type of review
that quickly maps key concepts within a research area through a comprehensive examination of the literature
(Arksey & O’Malley, 2005). The five methodological steps proposed by the authors are: 1) identifying the
research question(s); 2) identifying relevant studies; 3) selecting the studies; 4) charting the data; 5) collating,
summarising, and reporting the results.

This study was conducted following the PRISMA-P 2015 checklist, developed by Moher et al. (2015). PRISMA
stands for Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses and is “a checklist primarily
intended for the preparation of systematic review and meta-analysis protocols, summarising aggregate data
from studies, particularly those assessing the effects of interventions” (pp. 2-3). Given the nature of the
study, a scoping review—not a meta-analysis—was chosen, as the focus was on an in-depth qualitative
analysis of the phenomenon rather than generating quantitative representations.

2.1. Search strategy

The selection of studies was carried out through electronic searches conducted in March 2023, using the
following databases: Red de Revistas Cientificas de América Latina (Redalyc), PsycInfo, Scopus, ERIC,
Education Source, Academic Search Premier, and PUBMED. These databases were recommended by the
advisory team for the project at the Universidad Auténoma de Madrid. Other databases, such as Scopus
and/or Web of Science (WoS), could not be included because the research institutions involved in the study
did not have access to the necessary licenses.

Due to the limited number of studies identified during the screening process, two journals were also included,
even though they are not databases. These journals—European Journal of Special Needs Education and
International Journal of Inclusive Education—are highly indexed and have an established record of publishing
research in the field of special education.
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Search terms were defined in both English and Spanish in order to maximise the number of relevant articles
retrieved. The keywords used included: “transition”, “transformation” or “evolution”, “special education
schools”, and “resource centres” (and their equivalents in Spanish: “transicion”, “transformacion” o
“evolucion”, “centros de educacion especial” and “centros de recursos”). Given the diversity of terminology
in this field, additional terms were initially tested in an attempt to capture studies related to the transformation
from SEC to CRAEI, but they yielded no relevant results. These terms included: “inclusive education”,

“specific centres”, “students with disabilities”, “schooling”, and “disability”.

This article reports the results obtained using only the keywords that generated relevant hits, as shown in
Table 1.

2.2. Inclusion criteria

The articles selected were those that met the following inclusion criteria: (1) Published between 2010 and
2023, covering a 13-year period relevant to the present study; (2) Written in either English or Spanish; (3)
Focused on the transformation or transition processes of SEC (or equivalent school institutions); (4) Empirical
studies employing qualitative, quantitative, or mixed-method approaches; (5) Published as peer-reviewed
scientific articles.

2.3. Exclusion criteria

The articles that were excluded from the study were: (1) those that, despite being scientific publications, are
systematic reviews or meta-analyses.

2.4. Search and data collection process

The initial search retrieved a total of 36,127 references. A first screening using a date filter (2010-2023)
reduced this number to 4,843. A second screening, limited to academic publications, yielded 260 articles. A
third screening based on the title and abstract was applied to assess the studies’ relevance to the research
question, resulting in 37 eligible articles.

Following this pre-selection, a thorough review of the full texts was conducted to determine which studies
met all inclusion criteria. This process resulted in a final selection of 15 articles, of which 13 were written in
English and 2 in Spanish.

The following table presents the detailed record of article selection by database, according to the keywords
used, the total documents retrieved before filtering, and the progressive results after applying time filters,
academic publication criteria, and title/abstract screening for relevance to the research question.
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Table 1. Articles by database and screenings

10 1 1 0 0
ERIC
89 21 10 0 0
Psycinfo 280 10 9 9 1
429 270 113 (English) 5 3
Education Source
0 0 0 0 0
25 13 13 0 0
Academic Search
Premier
0 0 0 0 0
113 92 4 0 0
PUBMED
0 0 0 0 0
616 3234 71 8 2
Redalyc
10 9 7 0 0
European Journal of
Special Needs o5 = 26 1 0
Interngtional Jou.rnal of 908 74 74 14 9
Inclusive Education
Total 15

Source: own elaboration.

The following flow diagram portrays the search and selection process of the articles that were used for the
scoping review.
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Figure 1. Flow diagram about the search and selection of the articles
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Source: own elaboration.

2.5. Coding of the selected studies

The selected studies were analyzed and coded in order to address the research question: How has the
transition from SEC to CRAEI been studied? To achieve this,the articles were grouped according to the
database from which they were retrieved, and a numerical code was assigned to each document. Additionally,
the following information was extracted from each article: participant population, main themes, year of
publication, journal of origin, authorship, and the geographical region where the research was conducted.

The following table shows the codes assigned to each article, using the letter “D” followed by a number
to identify each document. Likewise, Figure 2 presents a network created using the data analysis software
Atlas.ti 09, showing the articles obtained from each database along with their respective codes.
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Table 2. Articles and codes
Document code Title Journal Author Year COL_mtry sl
region
References on
educational inclusion for Givilizar. Ciencias Argentina,
D1 persons with disabilities: Socialeé Marlem Jiménez Rodriguez 2018 Brazil, Chile,
lines of thought on their y Piedad Ortega Valencia Colombia,
. e Humanas
potential within the and Ecuador
school context
Special education Revista de .
centres as resource ) Cantabria
s Curriculum y . .
centres within the . Susana Rojas Pernia and
D2 Formacién de - 2016
framework of an Patricia Olmos Rueda Barcelona,
. . . Profesorado ;
inclusive school: a Spain
review for discussion
‘This is what we’ve
az\r’:yzgvﬁiglegr; oun Autism and Abigail Croydon
persp , young Developmental Anna Remington London,
D3 autistic people’s 2019
" . Language Lorcan Kenny England
transition from special . . :
. Impairments Elizabeth Pellicano
school to mainstream
satellite classes.
Suppor_tlng disability International M_egan Ton_es
education through a Hitendra Pillay
S . Journal of f Fiji Island,
combination of special o Suzanne Carrington o
D4 Lo Disability, 2017 Pacific
schools and disability- Subhas Chandra
; ; . Development and . Ocean
inclusive schools in the Education Jennifer Duke
Pacific Islands. Rukh Mani Joseph
Challenges in
implementing inclusive
education in Ireland: Journal of Policy | Aine Kelly
principal’s views of and Practice Catherine Devitt
== the reasons students in Intellectual Donal O’Keeffe A IEiEie
aged 12+ are seeking Disabilities Anne Marie Donovan
enrollment to special
schools.
General and
special education Marina Radié-Sesti¢
teachers’ relations South African Vesna Radovanovié
D6 within teamwork in Journal of Biljana Milanovié-Dobrota 2013 Serbia
inclusive education: Education Sanela Slavkovic
socio-demographic Ana Langovi¢-Miliévi¢
characteristics.
. . . International
From special to inclusive Journal of Macau
D7 education in Macau . Chris Forlin 2011 S
(SAR) Inclusive China
’ Education
Planting the seeds for International Jgnet it
. . . Rita Kasa .
inclusive education: Journal of . Nursultan,
D8 : Michelle Somerton 2020
one resource centre at Inclusive . ) Kazakhstan
. } Tsediso Michael Makoelle
a time. Education ) 3
Daniel Hernandez-Torrano
Special education International .
reforms in Ireland: Journal of 1 gy
D9 . : ) Selina McCoy 2020 Ireland
changing systems, Inclusive . ’
. } Georgiana Mihut
changing schools. Education
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Norwegian unitary
school system.

Document code Title Journal Author Year CO‘thry arz
region
Is there something rotten .
. International
in the state of Denmark? .
. . Journal of Thomas T. Engsig
D10 The paradoxical policies ) . 2014 Denmark
. ) . Inclusive Christopher J. Johnstone
of inclusive education — ’
Education
lessons from Denmark.
Inclusion at risk? Push- .
International .
and pull-out phenomena Journal of Kari Nes ltaly and
D11 in inclusive school . Heidrun Demo 2018 Y
. . Inclusive - Norway
systems: the ltalian and . Dario lanes
. - Education
Norwegian experiences.
Analysing support in
inclusive education
systems — a comparison | International
D12 of inclusive school Journal of Andrea}s Kopfer 2019 Iceland and
development in Iceland Inclusive Edda Oskarsdéttir Canada
and Canada since the Education
1980s focusing on policy
and in-school support.
T e | et suaong
D13 . . S . Paul Cooper 2017 China
inclusive education in Inclusive )
. . Kenneth Sin
China. Education
Statistical trends and International
developments within Journal of Orthan Cakiroglu
DI inclusive education in Inclusive Macid Ayhan Melekoglu AU WY
Turkey. Education
Moving towards an
edqcatloqal pollcy International
for inclusion? Main Journal of
D15 reform stages in the ) Sven Nilsen 2010 Norway
Inclusive
development of the }
Education

Source: own elaboration.
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Figure 2. Network of articles retrieved from each database and their respective codification
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ED1 4: Statistical trends and developments within
inclusive education in Turkey.

ED11: Inclusion at risk? Push- and pull-out
phenomena in inclusive school systems: the
Italian and Norwegian experiences.

ﬁ D8: Planting the seeds for inclusive education:
one resourve centre at a time.

E D13: The ‘Learning in regular classrooms’
initiative for inclusive education in China.

ED1 0: Is there something rotten in the state of
Denmark? The paradoxical policies of inclusive
education — lessons from Denmark.

ED1 2: Analysing support in inclusice education
systems — a comparison of inclusive school
development in Iceland and Canada since the
1980s focusing on policy and in-school support.

ED7: From special to inclusive education in Macau
(SAR).

ED1 5: Moving towards an educational policy for
inclusion? Main reform stages in the development
of the Norwegian unitary school system.

EDQ: Special education reforms in Ireland:
changing systems, changing schools.

ﬁ D3: ‘This is what we’ve always wanted’:
perspectives on young autistic people’s transition
from special school to mainstream satellite classes.

ED1: References on educational inclusion for
persons with disabilities: lines of thought on their
potential within the school context.

b - -
ﬁ D2: Special education centres as resource
centres within the framework of an inclusive
school: a review for discussion.

ED4: Supporting disability education through a
combination con special schools and disability-
inclusive schools in the Pacific Islands.

b - -
ﬁ D6: General and special education teachers’
relations within teamwork in inclusive education:
socio-demographic characteristics.

EDs: Challenges in implementing inclusive
education in Ireland.
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3. Data analysis

The analysis was conducted using the open, axial, and selective coding approach proposed by Flick (2013).
During the open coding phase, the selected studies were uploaded as primary documents in the software
Atlas.ti 09, where “expressions are classified into units of meaning (individual words, short sequences of
words) in order to assign annotations and, above all, ‘concepts’ (codes)” (Flick, 2013, p. 193). In the second
phase, the process continued with “refining and differentiating the categories derived from open coding”
(Flick, 2013, p. 197). This involved filtering each code and assigning it to the appropriate category and
subcategories.

The third phase is selective coding; in this phase the Atlas.ti 09 codebook is used for data processing, in
which “the analyst decides between equally significant phenomena and assigns weight to them, so that
a central category emerges, along with subcategories related to it” (Flick, 2013, p. 198). At this stage, the
most relevant data were selected for a more in-depth analysis, identifying relationships between categories
and subcategories regarding the transition of SECs, and establishing a central idea related to new findings.

This study is part of the author’s postdoctoral research project at Universidad Auténoma de Madrid, where
it was subject to continuous reflection and analysis at each stage of its development under the guidance of
Dr. Cecilia Simén Rueda.

As a qualitative study, it is important to note that the interpretations derived from the data represent an
inductive, flexible, and interactive understanding by the author, and are not intended to provide generalisable
results.

Four macro categories were established and quotations linked to codes were extracted, first openly and
then selectively, resulting in 22 emerging codes.

The four macro categories that emerge from the data at this stage are:

e The historical development of special education.
e The stance of the educational community on transition.
e The role of Support and Resource Centres for Inclusive Education.

e Transition as a necessary action.

This article presents the findings of two of the categories emerging from the scoping review: the historical
evolution and the role of the CRAEIs because of the value of their findings. This selection is justified by the
clear interrelation between the origin of SECs as an educational response for students who were historically
excluded, and the new roles these institutions must now adopt in order to function as spaces focused on
the management, promotion, and coordination of educational supports. The findings in these two categories
require a depth of analysis that justifies their exclusive treatment in this article. This does not diminish the
importance of the other emerging categories, which will be addressed in a future publication with the scope
they deserve.

Additionally, it should be clarified that the methodological aspects of the selected studies are described in
Table 2 and are also discussed within each category. However, it is not the intention of the researcher to code
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the data based on the methodological approach used in each study, but rather based on their contribution
to scientific knowledge.

The first category addressed in this article is the historical development of special education, which includes
38 quotations. This category explores how special education has evolved over time across the various
contexts presented in the studies. Four codes emerged within this category: clinical model (linked to 6
quotations), integration model (linked to 7 quotations), social model (linked to 12 quotations) and current
maintenance of SEC in operation without transition (linked to 13 quotations).

Figure 3. Category 1: Historical development of special education

[<> Social model J

Maintaining SEC for
.. . . the specific support
[<> Clinical model ]— <> Historical developments of certain student
groups

<> Integration
model

Source: own elaboration.

Figure 4. Category 2: role of the CRAEI

<> Lack of protocols
in CRAEI

Intervention .
[<> with pupils ]7 <> Role of the CRAEI —[<> Advisory support ]

[ <> Provision of resources ]

and support

[<> Coordination ]

Source: own elaboration.
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.|
4. Discussion and results

4.1. Historical developments

This review shows that various authors frame their analysis of the transition through a socio-historical
contextualization of each country represented in the reviewed literature.

This frame of reference is vital for understanding the political, economic and social perspective from which
each nation views and redefines inclusive education. Despite the substantial differences between the history
of China, for example, heavily influenced by imperial development and socialism, in contrast to Kazakhstan
as a post-Soviet republic, or Latin America and its social situation of poverty and migration are subject to
national or international legal frameworks that compel them to undertake transformations toward inclusive
education. Each country’s analysis in this regard moves through the clinical model, the integration model and
the social model of disability. Similarly, in some of these contexts, a decision has been made to keep SECs
operating without transformation, attributing reasons linked to the model that prevails in the specific society.
The findings obtained in this line with respect to each code are detailed below.

4.1.1. Clinical model

In the historical analysis made by the articles, it is determined, as a meeting point in the different nations, that
the education of the student population with disabilities, in its beginnings, focused its attention on the deficit
of the person from a clinical point of view, in order to organise educational systems for the classification of
students.

In its beginnings, this student population was excluded from education and was served by healthcare or
other non-educational services. This is illustrated in the paper by Helmer et al. (2020), referring to the context
of post-Soviet republics, specifically in Kazakhstan, where they note that ‘children with any kind of disability
were educated by “defectologists™ (p. 4). According to the authors, these practices currently explain the
resistance and lack of understanding of inclusive education in the post-Soviet republics.

This division justified the construction of specialised professional profiles, which placed full responsibility for
the education of students with disabilities in the hands of a group of specialists. Under this logic, segregated
services were established and consolidated over time, making their subsequent transformation difficult.

In this regard, Rojas Pernia & Olmos Rueda (2016) point out that ‘the design of special practices that pedagogues
would put into play in segregated spaces helped to stabilise a discourse centred on the subject with impairment
and its inescapable rehabilitation’ (p. 325). This view, far from focusing on the context, the curriculum and its
possible barriers, or on the accessible design of the educational environment to bring learning and participation
closer to the individual, seeks instead to address a diagnosis with the questionable assumption that learning
could be standardized for those who coincide in clinical situations and functional deficits.

This is similar to what has been documented by Macau in more recent times, where it is noted that ‘in
1999-2000 a Macau IQ test was developed and used for educational placement decisions’ (Forlin, 2011, p.
435). Along these lines, the article indicates that referral and classification systems were in place to justify
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segregation decisions based on the results of these tests based on the measurable cognitive deficit of the
student body.

In Norway, meanwhile, Nilsen (2010) comments that, by the end of the 20th century, ‘there was a prevailing
fear of lowering the quality of education if pupils with severe learning difficulties and social problems were
included in schools’ (p. 482). This condition today justifies the perspectives of many professionals and non-
professionals in the education community who are reluctant to embrace inclusive education.

4.1.2. Integration model

Subsequent to the clinical model, evidence of an integration model emerges in the documents in which, as
noted, “the aim was to promote the joint schooling of all students, attending to their educational needs within
the same system” (Rojas Pernia & Olmos Rueda, 2016, p. 326). This involves the admission of students in
mainstream schools where students were placed in separate classrooms, so that they did not share learning
experiences with the rest of the non-disabled student body.

In Kazakhstan, Helmer et al. (2020) explain that, even by 2020, “the majority of students with special
educational needs attending mainstream schools where school resource centers had been opened were in
"correctional classes” (p. 10), which is justified as a step on the road to inclusive education. However, Kenny
et al. (2020), in Ireland, are of the opinion that “special classes serve to give the appearance of inclusion
within schools, but are potentially circumventing the problem” (p. 9).

In this vein, it is further explained that “the implementation of inclusion policies through special classes
often served to protect the “deep structure” (Thomas, 2013) of mainstream teachers’ roles of delivering
curricular objectives to regular students, while special education takes place in segregated settings.” (Kenny
et al., 2020, p. 9). This perpetuates the fragmented efforts of the educational community and reinforces the
specialist-centric perspective of special education professionals.

4.1.3. Social model

The documents also show the position of the social model of disability. In this sense, the one elaborated in
Spain by Rojas Pernia & Olmos Rueda (2016), points out that “inclusive education questions the creation
of specialized services or differentiated measures based on previously defined categories, the expert
organization of support or the separation of quality and equity in education” (p. 327). In agreement with the
above, Kenny et al. (2020), in Ireland, state that “doubts arose about the reliability and validity of disability
categories and their use in the allocation of resources” (p. 5).

Inclusive education, by principle, lies in the hands of the educational community, i.e., families, students and
professionals in the field of education who possess pedagogical knowledge on which they design their work.
It is well known that, in order to carry out an educational curriculum in a timely manner, it is necessary to know
the context, barriers, capacities, family system, culture, interests, potential and previous knowledge of the
students, as well as the diversities of the group. All of these characteristics are entirely independent of any
clinical diagnosis. Under this logic, the classification of students in restrictive environments based on medical
conditions loses all sense and is seen as a practice that generates discrimination and social isolation.

Revista Espariola de Discapacidad, 13(1), 35-60



Maria del Rocio Deliyore Vega 48

In Denmark, Engsig & Johnstone (2015) state that “inclusive schools were mentioned as a way to change
discriminatory attitudes, create welcoming communities and create inclusive societies. Inclusive schools
were called upon to challenge and dismantle ‘disabling societies’” (p. 474). Therefore, inclusive education
does not use labels but, on the contrary, focuses on breaking down contextual barriers, creating universal
curricula and taking diversities as an element of curricular enrichment, viewing the school years as the ideal
time to promote inclusive, equitable, and democratic societies.

4.1.4. Maintenance of Special Education Centres (SEC)

In the analysis of this historical evolution towards the transformation of the SEC, the documents show that
in several nations, the continuation of a separate system from mainstream education is still justified, under
certain conditions.

In Spain, for their part, Jiménez Rodriguez & Ortega Valencia (2018) state that “educational attention will be
provided in specialized classes, schools or services, whenever, according to the specific conditions of the
students, their integration in regular education classes is not possible (p. 92).

As in Spain, Fiji also promotes the maintenance of special classrooms, either in SEC or in regular centers
for some student population. This is evident in D4, where Tones et al. (2017) state that “MOENHCA (Ministry
of Education, National Heritage, Culture and Arts) intends to keep special schools open in order to facilitate
continuing education for students with severe disabilities and also prepare students for transition to inclusive
mainstream education” (p. 498).

In Italy and Norway, these practices are questioned by Nes et al. (2018) when they analyze the causes why
student segregation is sustained and find within the main reasons, teacher attitudes, inaccessibility of the
curriculum and the very existence of a parallel system. In this regard, they state that students are sent “to
special classes due to the presence of special units/classes equipped with specialized teachers” (p. 112).
This shows that integration, far from being a step towards inclusive education, constitutes, in itself, an
obstacle for schools to adopt an interdisciplinary and cooperative posture.

Now, in line with human rights, the focus would be on how to bring the curriculum closer to the diversity
of the student body, making the necessary adjustments and not, on the contrary, on placing students in
settings where they receive that is completely different from that of his/her peers.

4.2. Role of Support and Resource Centres for Inclusive Education (CRAEI)

In this scoping review, the various countries represented establish coinciding functions in relation to the tasks
to be assumed by the CRAEI. However, each study adjusts the roles of these bodies to the particularities of
its context. The findings along these lines are detailed below.

4.2.1. Lack of protocols in CRAEI

In the documentation consulted on the role of CRAEI, it is evident that the different countries that signed
the Convention on the Rights of Persons with Disabilities, committing themselves to inclusive education,
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issued their own laws, decrees and agreements regarding the obligation to gradually eliminate the parallel
systems of segregated and inclusive education. To this end, the transformation of SEC into resource centers
for regular centers in the communities was mostly proposed. However, there is no evidence of specific
protocols regulating this transition.

In the face of this juncture, in Kazakhstan, Helmer et al. (2020), in their research, acknowledge that “while this
statement formally describes a reason why resource centers were established, this statement illustrates that
there is no clear understanding of the main objectives of the centers” (p. 11) and, therefore, “there seemed
to be no consistent operating model” (p. 11).

The authors, in this regard, find in their findings that “participants have a mixed understanding of how the
resource center operates and the support provided in the effort to advance dialogue and thinking toward
further development of inclusive education” (p. 11). Which, coupled with the diverse positions around inclusion
and the decadent practices of segregation, creates significant confusion for managing the transition of SEC.

This indicates that, despite this robust legal system and the various timeframes that each country stipulates
for it, none appear to have a clear understanding of the specific functions, quality criteria or even specific
accreditations around the operation of these entities. This situation, at times, has proven to be an opportunity
for creation and development in accordance with the context and the specific needs of each nation or, in
other cases, has constituted a barrier to justify the delay in the transformation processes. What is certain is
that the different studies analyzed suggest a series of roles that, in each nation, are considered indispensable
in the CRAEI. These findings are detailed below.

4.2.2. Advisory support

One of the main functions of the CRAEI, as highlighted in the literature, is to provide guidance to mainstream
schools. In Kazakhstan, for instance, Helmer et al. (2020) propose that “resource centres are seen as a way
to promote knowledge in inclusive education for both teachers and parents” (p. 8).

In this regard, the authors affirm that CAREI should offer guidance by modelling their actions through
interventions with pupils, as well as by providing accessible material resources that can be used in
classrooms. On this point, Helmer et al. (2020) suggest roles such as “providing instruction by adapting and
developing materials to match the learning styles, strengths and special needs of each of their students with
disabilities” (p. 3).

Similarly, in Canada, Kopfer & Oskarsdéttir (2019) observe that, in the context of the transformation of
special education centres (SEC), “the former roles of ‘special school teacher’ and later ‘special education
coordinator’ were gradually evolving into a methodological and advisory role focused on pedagogy” (p. 884).
However, they add that the guidance provided should aim to promote action research as an educational
practice, enabling “teachers the opportunity to understand and implement professional action in inclusion
as reflective action” (p. 884). This approach fosters critical reflection on teaching practice and supports
ongoing, collective improvements that involve the entire educational community.

In Spain, Rojas Pernia & Olmos Rueda (2016) propose that CRAEI guidance should consist of:

Leading particularly complex assessments, providing consultancy and support to colleagues — Supplying information
(pedagogical strategies, materials, pupil grouping, etc.) for mainstream classrooms — Offering information about
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specific programmes, software, or other materials — Collaborating in the design and development of general
proposals for all pupils. (p. 329)

The guidance described in the reviewed documents operates on two levels. One of these is in situ support—
delivered directly within the classroom through co-teaching, modelling, the development of inclusive
strategies, and teacher accompaniment.

The other form of guidance found in the documents is collective training for school staff. This challenges
more traditional models of continuing professional development, where an external body offers a course,
lecture, workshop, or programme that some staff may choose to attend in order to improve their practice
and then attempt to disseminate what they have learned within their school. While this approach can have a
positive impact on certain classrooms, it rarely produces significant or lasting change in the inclusive culture
that schools must cultivate in order to achieve real transformation.

In this respect, it is important to note that advising should not be reduced to the individual role of SEC
teachers acting as “specialists”, nor is it entirely effective, as already mentioned, for a single teacher
—whether from the mainstream school or the SEC—to engage in training on their own to drive inclusive
change in their educational community. Ideally, transformation should be addressed at a whole-school level,
where the entire teaching staff commits to their professional development, collaboratively builds shared
goals, evaluates their practices, and identifies training needs with the support of SEC teachers. In doing
so, training content can emerge from a school-wide needs assessment and be tailored to the school’s real
and contextualised circumstances. The aim is to establish a collaborative foundation in which the entire
educational community identifies with inclusive principles and reflects collectively on their school project in
order to foster improved coexistence and a stronger sense of belonging.

4.2.3. Coordination

Coordination is, without a doubt, the most prominent function highlighted in the documents consulted for this
systematisation. Within this framework, the collective, supportive, and collaborative articulation of inclusive
education with the backing of the entire educational community is perceived as highly valuable. There is
a clear interest in fostering a genuine commitment from professionals, families, and students to actively
engage in the development of inclusive education. This entails the cultivation of a whole-school culture, a
clearly defined and measurable project with specific roles for all involved, and a strong sense of cooperation.

In Serbia, in an effort to ensure such coordination, “teams composed of general or mainstream education
teachers and special education teachers have been created to work collaboratively or cooperatively in
order to combine their knowledge, perspectives, and professional skills” (Radié-Sestié et al., 2013, p. 2). In
this respect, the authors stress that “an effective teaching team should work together as equal partners in
interactive relationships, both involved in all aspects of planning, teaching, and assessment” (Radi¢-Sestié¢
et al., 2013, p. 3). They also add that “this collaboration will include curriculum and instruction, assessment
and evaluation, and classroom management and behaviour” (p. 3).

In Spain, Rojas Pernia & Olmos Rueda (2016) likewise propose that coordination between mainstream
schools and CRAEI should involve “informal support networks and innovation or research projects” (p. 328).
These projects, being joint initiatives, enable an interdisciplinary approach to conflict resolution and the
development of creative actions that support full inclusion.
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Moreover, Radi¢-Sestié et al. (2013) found that school environments can influence the level of coordination
between CRAEI professionals and mainstream centres. They note that:

Participants in smaller school settings show greater respect for team members’ autonomy, resolve conflicts
more easily, maintain stronger interconnections, make greater efforts to learn from one another, exchange
opinions, assume or follow leadership roles, share mutual beliefs, and value teamwork more than participants
in larger schools. (p. 3)

The ability to harmonise teamwork and achieve a deeper sense of cooperation in smaller schools allows
these benefits to extend beyond the school environment into the wider social context, as suggested by
research conducted in Iceland and Canada.

In both countries—recognised for their good practices in inclusive education—coordination is seen as
transcending the boundaries of the school itself. The authors emphasise the importance of working alongside
the wider community and its various stakeholders. Képfer & Oskarsdéttir (2019) state that:

Progress in general education is a process evidenced by schools and communities working together to
create citizens for an inclusive society —individuals who are educated to enjoy all the benefits, rights, and
experiences of social life. (p. 885)

This perspective ensures the involvement of the wider community, thus promoting a culture of inclusion and
guaranteeing the right to fair and democratic participation for all forms of diversity in society.

Although it is often said that the appreciation of human diversity is essentially fostered within schools, the
involvement of other sectors of society—such as health, transport, culture, and others—contributes to the
development of a consistent approach in line with the principles of inclusive education, thereby promoting
just and equitable coexistence among all citizens.

4.2.4. Intervention with pupils

One of the practices that has most challenged the traditional status quo of SEC in their transition to CRAElI is
the possibility of special education teachers entering mainstream classrooms to work with pupils alongside
general education teachers. This requires coordination efforts that foster a positive codependence between
both professions, enabling them to enrich one another and implement pedagogical mediation through co-
teaching with the entire group of students.

This marks a gradual move away from practices such as pulling students with disabilities out of the classroom
to provide “specialised” support, and towards new approaches focused less on rehabilitation based on
normalisation ideals and more on dismantling barriers and designing an accessible, inclusive curriculum that
embraces the diverse abilities, strengths, and contributions of all learners.

In Spain, Rojas Pernia & Olmos Rueda (2016) describe co-teaching as “the joint work of a teacher from the
SEC and the classroom tutor within the mainstream classroom to support pupils with special educational
needs through what is known as shared teaching” (p. 328).

The tasks proposed by the authors for pupil-focused intervention through co-teaching involve “providing
personal support to pupils with special educational needs (personal hygiene, feeding, access, transport)
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in different school activities and facilitating joint work within the mainstream classroom” (p. 329). For this,
flexibility is recommended —both in the resources used for mediation and in the physical organisation of
space—as well as ensuring that all pupils may receive support from both teachers without distinction or
labelling.

4.2.5. Provision of resources and support

To a lesser extent, the reviewed documents also highlight the importance of CRAEIs in providing resources
and support to mainstream schools aimed at removing access barriers and enabling curricular inclusion.

In this regard, in Spain, Rojas Pernia & Olmos Rueda (2016) consider it essential that CRAEI take part in the
“design and development of materials for various curriculum areas, the preparation of specific resources,
and the search for new tools” (p. 329).

Such resources may include the development of augmentative and alternative communication (AAC) systems,
braille transcriptions, the use of assistive technologies, sign languages, and low-tech access devices such
as lecterns, adapted chairs, magnifying glasses, lamps, and other accessibility elements. They may also
involve adapting materials in line with the curriculum planning carried out collaboratively by teaching staff—
for example, substituting a handwritten assignment with a typed one, or replacing a manual tracing task with
a tactile or manipulative activity using cards—so that the entire class can participate and benefit from the
unique strengths of each learner.

.|
5. Conclusions

In relation to the first category concerning historical evolution, the documents reviewed reveal that the
countries represented have undergone a progression from the clinical model, through the integrative model,
to the social model of disability in the educational response to students with disabilities. With regard to
the latter, it is apparent that CRAEIs challenge the persistence of segregated educational environments
and represent a means of approaching and merging educational systems in favour of inclusive education.
However, none of the studies reviewed show a fully consolidated transition; all, without exception, remain in
a process of change and still carry remnants of the clinical and integrative models with which they continue
to grapple. This is partly reflected in the ongoing operation of some SEC, intended to provide education for
those students who, due to the extent of support required, have not yet been considered as fully entitled to
inclusive education.

That said, abruptly closing special education centres or transferring students without preparation would not
be a desirable course of action. According to authors such as Echeita and Simon (2020), doing so could
lead to the transfer of exclusionary practices to mainstream schools, particularly “if substantial changes that
have a direct impact on the policies and practices of schools are not implemented swiftly and in a sustained
manner” (p. 100).
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To address this, authors such as Giné Giné et al. (2020) argue that “we must therefore move towards a
significant transformation of both the conceptions and practices, in order to convert special education centres
into organisations of excellence in the care and education of pupils with more extensive support needs, while
simultaneously becoming organisations that promote and support inclusive education” (p. 38). This requires,
first and foremost, a structured training process led by core teams with a strong political commitment to
transformation in both types of institutions, working in a coordinated and collaborative manner to develop
their own transformation plans with a clear organisational structure.

With regard to the role to be assumed by schools, the study identifies several actions emerging from country-
level research in the absence of formal protocols. However, drawing on the analysis of centres that have
successfully undergone this transformation, researchers such as Echeita and Simén (2020) recommend,
among other elements, that a healthy transition requires the generous provision of support teachers and
educators. This would help ensure that mainstream teaching staff do not feel abandoned when faced with
the educational needs—some of them complex—of pupils they have not previously taught, and in relation to
whom many fears and uncertainties may arise (pp. 100-101).

Likewise, the authors emphasise the need for “a clear, consistent, and sustained policy regarding curriculum
development in all its possible facets: ongoing professional development for practising teachers, advisory
support for educational improvement and innovation, and the production and dissemination of curriculum
materials” (Echeita & Simoén, p. 102).

Within a framework of collective work and shared community commitment, such efforts would provide the
necessary structure to prevent the reproduction of outdated practices and patterns of school segregation
in mainstream settings. Nonetheless, this process appears to require a coordinated, long-, medium-, and
short-term networked effort across all levels of the education system—from macro to micro—with strategic
leadership and a competency-based approach at its core.

.|
6. Limitations of the review

This study has faced several limitations, including a potential bias in the selection of studies due to the
choice of keywords, which may have been insufficient to capture research in either Spanish or English
that uses alternative terminology for the topic under investigation. Another limitation was the difficulty in
accessing other important academic databases in the field, due to the lack of necessary licences at the
research centre where the project was carried out.

Important lines of future research include the identification of best practices in the transformation of
educational centres, which could serve as drivers for change in other institutions. Additionally, it is of interest
to explore what inclusive policies and accreditation protocols might be implemented to assess the effective
functioning of a CRAEI. This would help to ensure, in a fair and balanced manner, the successful articulation
between centres necessary to achieve the inclusive education outcomes aspired to.
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Validacion y evaluacion del Cuestionario
sobre educacion sexual para profesorado de
estudiantes con discapacidad intelectual

Validation and evaluation of the Sexuality education questionnaire for

teachers of students with intellectual disabilities

Resumen

Este estudio tuvo como objetivo adaptar y validar cinco instrumentos disefiados
para medir conocimientos, creencias, norma subjetiva, autoeficacia y temas sobre
sexualidad impartidos en programas de educacién sexual, entre el profesorado que
brinda atencion a estudiantes mexicanos/as con discapacidad intelectual. Ademas,
se buscé obtener datos estadisticos descriptivos de dichas variables. Se traba-
j6 con una muestra no probabilistica de 653 participantes, en su mayoria mujeres
(88,8 %), con una edad promedio de 39 afos. Los instrumentos validados confor-
maron el Cuestionario sobre educacion sexual para profesorado de estudiantes con
discapacidad intelectual, el cual fue aplicado a través de un formulario en linea. Se
analizaron las propiedades psicométricas de los instrumentos y se calcularon los
datos estadisticos descriptivos de las variables de interés. Los resultados sugieren
que los instrumentos cuentan con propiedades de validez y confiabilidad, aunque
pueden ser perfectibles. Asimismo, las personas participantes tuvieron puntua-
ciones altas en los instrumentos de evaluacién. Los hallazgos mas relevantes se
discuten en funcion de sus implicaciones para el disefio de programas y recursos
dirigidos a docentes que resulten efectivos y adecuados a sus necesidades.

Palabras clave
México, sexualidad, profesorado, estudiantes, discapacidad intelectual.

Abstract

This study aimed to adapt and validate five instruments designed to measure
knowledge, beliefs, subjective norms, self-efficacy, and topics related to sexuality
education among teachers who work with Mexican students with intellectual
disabilities. Additionally, we sought to obtain descriptive statistics of these variables.
A non-probabilistic sample of 653 participants was used, the majority of whom
were women (88.8 %), with an average age of 39 years. The validated instruments
comprised the Sexuality education questionnaire for teachers of students with
intellectual disabilities, which was administered through an online form. The
psychometric properties of the instruments were analyzed, and the descriptive
statistics for the variables of interest were calculated. The results suggest that
the instruments demonstrate validity and reliability, although there is room for
improvement. Moreover, participants scored highly on the evaluation instruments.
The most relevant findings are discussed in terms of their implications for designing
programs and resources aimed at teachers, ensuring their effectiveness and
alignment with educators’ needs.

Keywords
Mexico, sexuality, teachers, students, intellectual disability.
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.|
1. Introduccion

La sexualidad de las personas con discapacidad intelectual ha estado rodeada de mitos que dificultan su
ejercicio de manera informada, responsable y libre de violencia. Se suele pensar que no tienen deseos ni
interés sexual o, por el contrario, que son incapaces de controlar sus impulsos. Esto a menudo justifica la
prohibicién de cualquier expresion de su sexualidad (Borawska-Charko et al., 2017). Sin embargo, investi-
gaciones han demostrado que las personas con discapacidad intelectual tienen intereses sexuales desde
una edad temprana y experimentan deseos y necesidades similares a los de personas sin discapacidad
(Gil-Llario et al., 2018; Schaafsma et al., 2017). Negar la sexualidad de esta poblacién atenta contra sus
derechos sexuales y reproductivos, reconocidos en la Convencion sobre los derechos de las personas con
discapacidad (ONU, 20086). Estos derechos incluyen el acceso a informacion comprensible, el respeto a su
autonomia para tomar decisiones sobre su cuerpo, el derecho a vivir una vida libre de violencia y a recibir
atenciéon médica adecuada durante el ciclo vital.

La revisién de Pérez-Curiel et al. (2023) evidencia una grave brecha entre los derechos sexuales y repro-
ductivos de las personas con discapacidad intelectual y su realidad. Muchas mujeres con discapacidad
intelectual no reciben informacion accesible sobre anticoncepcion y sus decisiones son tomadas por otros.
Persisten practicas como la esterilizacién forzada y la histerectomia no terapéutica. Las mujeres embara-
zadas enfrentan mayores riesgos médicos y deficiencias en la atencién prenatal. La violencia sexual es fre-
cuente, especialmente entre mujeres, con agresores mayoritariamente familiares, mientras que en hombres
suelen ser desconocidos. Durante la adolescencia, la falta de educacion sexual y recursos incrementa su
vulnerabilidad a relaciones abusivas. Los estigmas, especialmente hacia personas LGBT+ con discapaci-
dad intelectual, agravan la desinformacion y limitan su acceso a una educacion sexual integral.

La educacion sexual, entendida como un proceso de ensefianza-aprendizaje enfocado en preparar a la
poblacién con conocimientos, actitudes y habilidades para la toma de decisiones saludables y el ejercicio
responsable de sus derechos sexuales y reproductivos, es un elemento clave para prevenir los problemas
de salud sexual previamente descritos (UNESCO, 2018). Aun cuando recibir educacién sexual es reconoci-
do como un derecho universal y su importancia se afirma en instrumentos legales como la ya mencionada
Convencién (ONU, 2006), prevalecen multiples barreras que obstaculizan el acceso de la poblaciéon con
discapacidad a informacion y recursos sobre estos temas. Se ha documentado que las y los jévenes con
discapacidad intelectual solo han recibido educacioén sexual una o dos veces en su vida y que esta se redu-
ce a los riesgos de las relaciones sexuales y a la prevencién del abuso sexual, lo que limita su autonomia y
les coloca en una posicion de riesgo agravado (Schaafsma et al., 2017).

La UNESCO (2018) y la Organizacién Mundial de la Salud (OMS, 2018) establecen que uno de los principios
fundamentales de una educacién sexual de calidad es la participacion activa de los agentes socializadores
mas relevantes en el desarrollo de las y los jévenes, lo que incluye a cuidadores, pares y profesorado. Aun-
que las escuelas se consideran espacios conocidos por las y los estudiantes, donde es posible obtener in-
formacion vélida y confiable sobre sexualidad, en México solo el 40 % de estudiantes en escuelas regulares
reporta haber recibido contenidos académicos sobre estos temas (Rojas et al., 2017).

En el contexto mexicano, la educacion sexual ha sido un tema de debate y evolucion en las Ultimas décadas.
Actualmente, se incluye de manera obligatoria en los planes de estudio de educacion basica, segun los linea-
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mientos de la Secretaria de Educacion Publica (SEP), lo que ha sido objeto de contiendas entre grupos que
pretenden impulsar una educacién sexual integral basada en evidencia cientifica y en una perspectiva de de-
rechos humanos, y sectores conservadores (mayormente organizaciones religiosas) que buscan bloquear su
implementacion. En el ambiente educativo, las y los docentes juegan un papel crucial en la puesta en marcha
de programas de educacion sexual, dado que son la figura con mayor responsabilidad y cercania al alumna-
do. Por ello, es imperativo dirigir esfuerzos a capacitarles con conocimientos y herramientas necesarias para
garantizar el cumplimiento de estos contenidos en las aulas (Camacho y Legaspi, 2024; Diaz Camarena, 2017).

Tanto en escuelas regulares como en contextos educativos inclusivos y de educacion especial se han do-
cumentado numerosos factores que intervienen en el desempefio del profesorado para brindar educacion
sexual (Barr et al., 2014). Diferentes estudios internacionales en los que han participado educadores de
estudiantes con discapacidad (Aderemi, 2013; Chirawu et al., 2014; de Reus et al., 2015; Fader-Wilkenfeld y
Ballan, 2011; lonescu et al., 2019) han demostrado que la disposicion a ensefiar temas de sexualidad puede
verse influenciada por distintas variables, como son las creencias del/de la docente, su nivel de conoci-
mientos, grado de autoeficacia y preparacién profesional, asi como la presencia de facilitadores o barreras
propias de la institucion y la comunidad educativa.

La evidencia sefiala que, aunque gran parte del profesorado del area de educacion inclusiva o especial
reconoce a la sexualidad como un elemento importante de los contenidos educativos, tienden a evitar
abordar estos temas en clase y muestran una postura ambivalente respecto a asumir un rol activo en la
formacion del alumnado con discapacidad. Asimismo, la frecuencia con que imparten los contenidos varia
segun el tema; los temas abordados con mayor frecuencia suelen ser aquellos referentes a las relaciones
sexoafectivas y el desarrollo de habilidades personales (e.g. toma de decisiones, comunicacion), mientras
que los temas ante los que existe un mayor rechazo se relacionan con conductas sexuales (e.g. masturba-
cion, relaciones sexuales), salud sexual (e.g. aborto, uso del condén, métodos anticonceptivos) y diversidad
sexual (e.g. identidad, orientacién y expresién). Adicionalmente, suelen enfrentar politicas restrictivas en sus
instituciones, escasez de materiales adaptados a las necesidades del alumnado y actitudes desfavorables
de las madres, padres, tutores y autoridades (Aderemi, 2013; Chirawu et al., 2014; de Reus et al., 2015;
lonescu et al., 2019).

Los elementos anteriores (cognitivos, conductuales y ambientales) han sido propuestos como variables pre-
dictoras de la imparticion de educacion sexual por diversos autores (Chirawu et al., 2014; Hanass-Hancock
et al., 2018, 2021) a partir de modelos psicolégicos como la teoria de la conducta planeada de Ajzen (1991).
Este modelo establece que, para que una persona ejecute una conducta (en este caso, brindar educacion
sexual), no solo requiere contar con un adecuado nivel de conocimiento y habilidades para llevarla a cabo,
sino que es necesario tener la intencién de ejecutarla. La intencion, a su vez, es explicada por las creencias,
la norma subjetiva (percepcion de si las personas cercanas valoran como importante o no la conducta), el
grado de confianza en que la puede ejecutar eficazmente (autoeficacia) y la percepcion de los factores del
entorno que facilitan u obstaculizan la ejecucién. Con base en este modelo, Hanass-Hancock et al. (2021)
disefiaron, adaptaron y validaron una serie de instrumentos en educadores de Sudafrica que trabajan con
estudiantes con discapacidad. Tales instrumentos constituyen el Teacher sexuality education questionnaire
(TSE-Q) v, tras su ultima validacién, realizada por Carpenter et al. (2023), han demostrado ser herramientas
robustas, validas y confiables para evaluar dichas variables.

En América Latina el desarrollo de instrumentos especificos para evaluar las variables predictoras de la
educacion sexual en docentes de estudiantes con discapacidad es fundamental. Pese a la creciente rele-
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vancia de este tema, actualmente existe una falta de instrumentos psicométricamente validados en espafiol
que permitan evaluar de manera integral estas variables, como lo hace el TSE-Q (Carpenter et al., 2023;
Hanass-Hancock et al., 2021). La mayoria de las escalas existentes estan dirigidas a adolescentes, estu-
diantes universitarios/as o profesionales de la salud, lo que deja un vacio importante en la evaluacién de
docentes como actores relevantes en la educacion sexual.

En la ultima década, en poblacion internacional de escuelas regulares, se han disefiado y validado instru-
mentos para evaluar en profesores variables como conocimientos, importancia que le dan a una serie de
temas de sexualidad, su nivel de comodidad para impartirlos, retos y barreras al brindar educacién sexual,
motivacién e involucramiento en la educacién sexual (Passaro et al., 2019; Sondag et al., 2020). En el area
de educacioén especial, Ogur y Olgay (2024), en Turquia, realizaron la aplicacién y validacién de un ins-
trumento con reactivos cuantitativos y cualitativos para indagar en la perspectiva de profesores sobre la
educacioén sexual de sus alumnos/as dentro del espectro autista. También, se evaluaron sus experiencias
impartiendo este contenido, la percepcion de su competencia y su participacion en actividades de desa-
rrollo profesional relacionadas con la educacion sexual. Ninguno de los instrumentos de evaluacion antes
descritos ha sido traducido y adaptado al espafol ni al contexto mexicano. Hasta el momento, no se cuenta
con registro de alguna herramienta de evaluacién validada en dicho pais que permita obtener informacién
sobre tales variables de interés.

Al ser las y los docentes figuras clave en la implementacion de programas de educacion sexual integral, su
conocimiento, creencias, autoeficacia y percepcién de normas sociales influyen directamente en la calidad
y efectividad de estos programas. Ademas, la inclusion de estudiantes con discapacidad puede plantear
desafios adicionales que se han explorado minimamente en México. Desarrollar herramientas validas y
confiables centradas en esta poblacién, no solo permitiria obtener diagndsticos mas precisos sobre su
preparacion y necesidades formativas, sino que también contribuiria a disefiar intervenciones eficaces y
basadas en evidencia. Por lo cual, este estudio tuvo dos objetivos: 1. Adaptar y validar cinco instrumentos
disefiados para medir conocimientos, creencias, norma subjetiva, autoeficacia y temas sobre sexualidad
impartidos en profesorado que brinda atencién educativa a estudiantes con discapacidad intelectual en las
aulas mexicanas; y 2. Obtener datos estadisticos descriptivos de dichas variables.

.|
2. Método

2.1. Participantes

Se emple6 un muestreo no probabilistico intencionado y auto selectivo (Banerjeey y Chaudhury, 2010). La
eleccion de los participantes fue intencionada debido a que estos atienden a estudiantes con caracteristicas
atipicas que son poco probables de encontrar en una poblacién (Hernandez Sampieri et al., 2008). Asimis-
mo, la seleccién fue de naturaleza auto selectiva porque las personas se propusieron para participar en el
estudio de acuerdo con los siguientes criterios de inclusion: ser profesores de alumnos/as con discapacidad
intelectual de entre cuatro y 25 afos. Las y los profesores debian tener al menos un afio de experiencia
docente, ser mayores de edad y estar trabajando con alumnado con discapacidad intelectual durante la
investigacion.
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La muestra se compuso de 653 participantes de 23 Estados de la republica mexicana, principalmente de
Puebla (18,8 %) y Estado de México (13,5 %). El 88,8 % de las personas participantes se identificaron con
el género femenino y 11,2 % con el masculino. En cuanto a la edad, la minima fue de 21 afos y la maxima
de 66, con una media de 39,3 afios. El estado civil de los participantes fue (37,5 %) soltero(a), (42 %) casa-
do(a), (13,2 %) union libre, (3,5 %) divorciado(a), (2,3 %) viudo(a) y (1,4 %) otro. La religidn fue principalmente
catélica (83,6 %), ninguna religion (8 %), cristiana (7,4 %), otras religiones (0,9 %) y testigo de Jehova (0,2 %).

Respecto al ultimo grado de estudios de las y los docentes, mayoritariamente concluyeron la universidad
(52,8 %), seguido de maestria (35,5 %), doctorado (5,7 %), otro (3,7 %), carrera técnica (1,5 %) y, por ultimo,
bachillerato o preparatoria (0,8 %). En cuanto a los afios de experiencia, el minimo fue uno y el maximo fue
46, con una media de 13,78 anos. Las instituciones donde brindaban servicios fueron: escuelas publicas es-
peciales (49,2 %), escuelas publicas regulares/inclusivas (48,7 %), escuela privada regular/inclusiva (1,2 %),
fundacion (0,3 %), escuela privada especial (0,2 %) y otro tipo de instituciones (0,2 %).

2.2. Variables e instrumentos

Los instrumentos empleados en esta investigaciéon fueron adaptados de estudios antecedentes para obte-
ner informacioén del profesorado de personas con discapacidad intelectual y conformaron el Cuestionario
de educacion sexual para profesores de estudiantes con discapacidad intelectual. Se retomaron algunas
escalas de una adaptacioén previa en poblacién mexicana del TSE-Q (cuestionario original de Carpenter et
al., 2023 y Hanass-Hancock et al., 2021, adaptacion a docentes mexicanos que imparten educacion a estu-
diantes sordos de Lopez-Vertti, 2025) para obtener informacién de las variables 1, 2, 4, 5y 6, asi como los
instrumentos desarrollados y validados por Barcena et al. (2021) en familias de personas con discapacidad
intelectual para medir las variables 3y 7.

1. Datos sociodemograficos del educador(a): se obtuvo informacion sobre el Estado de la republica mexi-
cana donde viven, su edad, género, estado civil, religion y ultimo nivel de estudios.

Datos escolares: se indagaron los afios de experiencia y tipo de institucion educativa donde trabaja.

Prueba de conocimientos sobre sexualidad: la prueba estuvo constituida por 20 reactivos con tres
opciones de respuesta (verdadero, falso y no sé), las personas participantes debian elegir entre ellas la
respuesta correcta (e.g. las personas con discapacidad intelectual experimentan los mismos cambios
fisicos durante la adolescencia que las personas sin discapacidad).

4. Escala de creencias sobre sexualidad y educacién sexual: la escala consta de 24 items en los cuales
el educador debe sefalar su grado de acuerdo con una afirmacién respecto a la educacion sexual y la
discapacidad (e.g. “La educacion sexual sexualiza a nifios/as y adolescentes”), con opcidn de respues-
ta 1 (Muy en desacuerdo) a 5 (Muy de acuerdo).

5. Escala de norma subijetiva percibida para impartir educacién sexual: para medir dicha variable se plan-
ted la pregunta “;Qué tan de acuerdo crees que estan las siguientes personas con que impartas edu-
cacién sexual a tus estudiantes con discapacidad intelectual?”. A continuacion, se enlistan nueve op-
ciones (e.g. los padres de los estudiantes). La opcién de respuesta fue 1 (Nada importante) a 5 (Muy
importante).

6. Escala de autoeficacia para la educacion sexual: con la finalidad de obtener informacién sobre la au-
toeficacia percibida para hablar con el estudiantado sobre diversos temas de sexualidad, se pregunta
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al profesorado: “Como educador soy capaz de...”, enseguida aparecen 21 reactivos (e.g. explicar los
riesgos que hay en Internet al ver y/o compartir contenidos sexuales). Cada pregunta se contestaba con
cinco opciones de respuesta escala de 1 (Muy incapaz) a 5 (Muy capaz).

7. Escala de temas impartidos sobre educacién sexual: se pregunté al profesorado con qué frecuencia
habian ensefiado 20 temas referentes a sexualidad a su alumnado (e.g. conductas publicas y privadas).
Cada pregunta se contestaba con escala de 1 (Nunca) a 5 (Siempre).

2.3. Procedimiento

Se realiz6 una convocatoria dirigida al profesorado de personas con discapacidad intelectual a través de las
autoridades de la Secretaria de Educacién Publica (SEP). Aquellas que aceptaron participar en el estudio
respondieron al cuestionario de evaluacion mediante un formulario de Google, lo que facilito la recoleccion
de datos. Ademas, antes de responder al cuestionario, las personas participantes dieron su consentimiento
informado.

2.4. Consideraciones éticas

Los y las participantes en esta investigacion recibieron un formato de consentimiento informado al inicio
del estudio, en el que se explicaron los objetivos de la investigacion, la importancia de su colaboracién y se
enfatizé el caracter anonimo y confidencial de sus respuestas. Asimismo, se conté con el aval de la Comi-
sién de Etica de la Facultad de Estudios Superiores Iztacala antes de iniciar las actividades de investigacion.

.|
3. Anadlisis de datos

Para obtener indicadores de la prueba de conocimientos sobre sexualidad, se utilizé el programa SPSS
version 25. Las respuestas de cada reactivo se codificaron como correctas (1) e incorrectas (0). En el caso
de la opcion de respuesta “no sé”, se codificé como incorrecta, ya que indica que la persona participante
no tiene el conocimiento para responder el reactivo. Se calculé el poder de discriminacién de cada item
para determinar si lograba diferenciar entre los y las participantes con niveles mas bajos y mas altos de
conocimientos, utilizando el estadistico Ji Cuadrado. Los reactivos con diferencias significativas se incluye-
ron en la prueba (Hurtado Mondofiedo, 2018; Morales, 2012). También se obtuvo el indice de dificultad de
la prueba, que indica la proporciéon en porcentaje de participantes que respondieron errbneamente a cada
reactivo (Morales, 2012). Este indice se calcula mediante la division del nUmero de respuestas incorrectas
entre el total de participantes, y los valores obtenidos oscilan entre 0 y 1. Cuanto mas se acerque el valor a
1, se considera mas dificil (Hurtado Mondofiedo, 2018).

Se realizaron anadlisis de datos factoriales exploratorios con el programa Factor version 12.04 (Ferrando y
Lorenzo-Seva, 2017). Se analiz6 la matriz de correlaciones policoricas, indicada para niveles de medicion
ordinales, como los utilizados en la investigacion, verificando mediante indicador Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
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con valor >.7 y significancia estadistica en la prueba de Bartlett. Los factores se extrajeron a través de mini-
mos cuadrados ponderados por la diagonal. La matriz rotada se interpret6 a través del método normalizado
promax. Los reactivos se descartaron al presentar cargas inferiores a 0.4 en todos los factores o superiores
a 0.4 en mas de un factor, o al disminuir el coeficiente de confiabilidad. En cuanto a la bondad de ajuste, se
consideraron como aceptables los valores RMSEA < .08, CFl > .95, GFI > .90 y SRMR < .08 (Brown, 2015).
La confiabilidad de cada factor fue analizada mediante la férmula de Alfa de Cronbach y Omega de McDo-
nald (Zinbarg et al., 2005) en el programa JASP versién 17.03 (2022).

.|
4. Resultados

4.1. Prueba de conocimientos sobre sexualidad

Los resultados del andlisis estadistico para determinar el poder de discriminacién de cada reactivo entre
el grupo bajo y grupo alto permitieron identificar que todos los reactivos de la prueba discriminan entre los
participantes con mayor y menor conocimiento (tabla 1). En cuanto al indice de dificultad de la prueba, en
la figura 1 se observa que el item mas facil fue “Las personas con discapacidad intelectual experimentan
los mismos cambios fisicos durante la adolescencia que las personas sin discapacidad”; mientras que el
mas dificil fue “La esterilizacién en mujeres con discapacidad intelectual puede provocar osteoporosis, en-
fermedades cardiovasculares y aparicion temprana de la menopausia”. El indice de dificultad de la prueba
fue de 0.23.

Tabla 1. Poder de discriminacion de los reactivos de la Prueba de conocimientos sobre sexualidad

Grupo Bajo Grupo Alto

Reactivo n=193 n=192

Ji cuadrado p
CN1. Las personas con discapacidad intelectual

experimentan los mismos cambios fisicos durante la 188 192 5.04 0.025
adolescencia que las personas sin discapacidad.

CN2. Los cambios de humor y estados de animo son
caracteristicas que se presentan en la adolescencia, 185 192 8.127 0.004
incluyendo a las personas con discapacidad intelectual.

CNB8. Todos los métodos anticonceptivos previenen las

infecciones de transmision sexual (ITS). L2 e SN Y
CN4.’Usar cqndon femenlnq y masculino al mismo tiempo 35 131 08.48 0.000
es mas efectivo para prevenir el VIH.

CNS5. Lg gonorrea es una infeccion de transmision sexual 17 107 97.04 0.000
producida por un virus.

CNB®. El VIH solo se transmite por contacto sexual. 110 181 72.47 0.000
CN7. Los sintomas del VIH y el SIDA son los mismos. 60 172 137.52 0.000

CN8. Ademas de la esterilizacion, existen otros métodos
anticonceptivos que pueden utilizar las personas con 122 188 57.77 0.000
discapacidad intelectual para evitar un embarazo.
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. Grupo Bajo Grupo Alto .

Reactivo n=193 n=192 Ji cuadrado p
CNQ. El dispositivo intrauterino NO es recomendable

para mujeres con dlscgpamdad'mtelectual, ya que 20 59 24.47 0.000
de presentarse molestia es posible que no puedan

comunicarla.

CN10. _EI_ luso correcto del condén previene infecciones de 166 184 11.03 0.001
transmisién sexual y embarazos no deseados.

CN11. El gbuso sexual .tarjnblen implica tocar a otra 169 191 25 0.000
persona sin su consentimiento.

CN12. Si una persona con dllsca,pamdad intelectual es 162 192 33.54 0.000
abusada sexualmente lo olvidara pronto.

Cl\£13. El abusq sexual es muy facil de identificar por las 86 176 08.23 0.000
sefales que deja en el cuerpo.

CN14. Cuando una persona adulta obliga a una persona

con discapacidad intelectual a verla mientras se masturba 174 190 14.46 0.000
es considerado abuso sexual.

CN15. E! concepto de sexualidad se refiere Unicamente a 174 192 19.88 0.000
las relaciones sexuales.

QN16. La sexualidad en las personas con discapacidad 159 189 28.57 0.000
intelectual NO se desarrolla.

CN17.' Las persongs con discapacidad intelectual tienen la 178 188 6.63 0.010
capacidad de sentir placer.

QN18. Lg esterlllza0|on forzada en personas con 123 185 64.02 0.000
discapacidad intelectual atenta contra sus derechos.

CN19. Las persgqas con d'|'scapa0|dad mtelgctual tienen 186 192 7.09 0.008
derecho a recibir informacion sobre educacion sexual.

CN20. La esterilizacion en mujeres con discapacidad

intelectual puede provocar osteoporosis, enfermedades 15 65 39.77 0.000

cardiovasculares y apariciéon temprana de la menopausia.

Fuente: elaboracién propia.

Posteriormente, se calcularon datos estadisticos descriptivos de la Prueba de conocimientos sobre
sexualidad en todas las personas participantes. La puntuacién minima fue de tres y la maxima 20 aciertos,
en promedio tuvieron 16 respuestas correctas, la moda fue de 16 y la desviacion estandar fue de dos.
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Figura 1. indice de dificultad de la Prueba de conocimientos sobre sexualidad
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Fuente: elaboracién propia.

4.2. Escala de creencias sobre sexualidad y educacion sexual en personas con discapacidad
intelectual

La tabla 2 presenta los resultados del analisis factorial exploratorio, el cual mostré un indice de KMO =
.857 y valores estadisticamente significativos de la prueba de Bartlett (Chi?2 = 7416.2, gl = 276, p < .001),
indicando que la matriz de correlaciones policéricas contiene varianza comun que permite la extraccion
de factores. La prueba de contraste chi? resulté en chi?>=336.34, gl=186, p<.001, por lo que se muestran
discrepancias entre las relaciones hipotetizadas por el modelo tedrico y la estructura identificada en los
factores. El indicador RMSEA = .05, IC 95 % (.04, .05) se encuentra con un valor aceptable, de la misma
manera, el CFl = 0.97, GFl = 1.00, y el SRMR = 0.05, se encuentran con valores aceptables. La escala
final resulté con una varianza explicada de 29,50 % y se compone de los siguientes factores: 1) creencias
negativas hacia la sexualidad de las personas con discapacidad intelectual, 2) creencias positivas hacia la
educacion sexual, 3) creencias negativas hacia la educacion sexual y 4) creencias sobre los riesgos en la
salud sexual de personas con discapacidad intelectual.

Tabla 2. Solucién factorial de la Escala de creencias sobre sexualidad y educacion sexual en personas con
discapacidad intelectual

Reactivos Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4

C14. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad
intelectual son incapaces de tomar decisiones sobre su 0.953 0.074 -0.207 -0.021
propia sexualidad*.

C15. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad
intelectual son incapaces de aprender a negociar con sus 0.835 0.089 -0.195 0.055
parejas el uso del condén*.

C13. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad
intelectual seran incapaces de involucrarse en actividades 0.661 0.000 0.029 -0.075
sexuales a lo largo de su vida*.
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Reactivos

C10. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad
intelectual son incapaces de entender la informacién sobre
sexualidad*.

C23. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad
intelectual son incapaces de tener relaciones romanticas®.

C11. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad
intelectual tienen menos interés en el sexo que los/as
estudiantes sin discapacidad*.

C16. Es poco probable que algunos/as de mis estudiantes
con discapacidad intelectual formen una familia*.

C12. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad
intelectual son incapaces de controlar sus impulsos
sexuales™.

C17. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad
intelectual NO tienen actividad sexual*.

C24. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad
intelectual son incapaces de sentir deseo sexual*.

C8. La educacion sexual capacita a los nifios/as y
adolescentes para cuidar su salud sexual.

C9. La educacion sexual capacita a nifios y adolescentes
para evitar un embarazo no deseado

C6. La educacion sexual facilita que los y las estudiantes
respeten las orientaciones sexuales e identidades de género
diferentes.

C4. La educacion sexual incrementa la confianza y
habilidades de los y las estudiantes para reportar la violencia.

C2. La educacién sexual incentiva a los y las estudiantes a
tener actividad sexual*.

C5. La educacién sexual motiva a los estudiantes a
masturbarse®

C1. La educacién sexual sexualiza a nifios/as y
adolescentes™.

C7. La educacién sexual provoca que los y las estudiantes se
involucren en précticas de riesgo*.

C19. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad
intelectual saben poco sobre VIH/SIDA*.

C20. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad
intelectual NO piensan que puedan adquirir VIH*.

C22. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad
intelectual pueden estar en riesgo de tener un embarazo no
deseado™.

C21. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad
intelectual tienen informacién insuficiente sobre VIH/SIDA*.

C18. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad
intelectual estan en riesgo de ser abusados/as sexualmente®.

Alfa de Cronbach
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Factor 1

0.633

0.607

0.540

0.529

0.492

0.483

0.456

-0.059

-0.019

0.028

0.021

-0.028

-0.004

0.09

0.073

-0.023

0.105

-0.027

-0.054

-0.009

0.822

Factor 2

-0.182

0.019

-0.156

0.155

-0.075

-0.034

0.004

0.794

0.787

0.680

0.653

0.030

0.042

0.062

0.117

0.087

0.064

-0.149

0.064

-0.118

0.761

Factor 3

0.069

0.072

0.167

-0.029

0.219

-0.103

0.24

0.252

0.197

0.106

0.091

0.938

0.715

0.607

0.595

-0.067

-0.006

0.094

-0.071

0.139

0.668

Factor 4

0.032

-0.051

-0.042

0.163

0.198

-0.017

-0.244

0.037

0.021

-0.061

-0.064

0.038

0.027

-0.027

-0.024

0.892

0.856

0.751

0.653

0.636

0.758
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Reactivos ‘ Factor 1 ‘ Factor 2 ‘ Factor 3 ‘ Factor 4
Omega de McDonald ‘ 0.824 ‘ 0.752 ‘ 0.670 ‘ 0.759
Media ‘ 3.292 ‘ 4.444 ‘ 4.302 ‘ 1.951
Desviacién estandar ‘ 0.710 ‘ 0.677 ‘ 0.663 ‘ 0.799

Nota: * Reactivos redactados en negativo.
Fuente: elaboracién propia.

4.3. Escala de norma subijetiva percibida para impartir educacion sexual

La tabla 3 presenta los resultados del analisis factorial exploratorio, el cual mostré un indice de KMO = 0.872
y valores estadisticamente significativos de la prueba de Bartlett (Chi? = 3740.5, gl = 36, p < .001), indicando
que la matriz de correlaciones policéricas contiene varianza comun que permite la extracciéon de factores. La
prueba de contraste chi? resulté en chi?=398.21, gl=27, p<.001, por lo que se muestran discrepancias entre
las relaciones hipotetizadas por el modelo tedrico y la estructura identificada en los factores. El indicador
RMSEA = 0.180, IC 95 % (0.150, 0.211) no se cumple, al ser mayor a lo esperado. El CFl = 0.93, no alcanza
lo esperado, el GFI = 1.00 se encuentra dentro de lo aceptable, y el SRMR = 0.109, sobrepasa el limite

maximo aceptable. La escala final resulté con una varianza explicada de 63,73 %.

Tabla 3. Solucién factorial de la Escala de norma subjetiva percibida para impartir educacion sexual

Reactivos Carga factorial
N8. Los/as directivos/as de mi institucion. 0.856
N5. Las autoridades de las instituciones educativas. 0.850
N7. Los/as profesores/as que imparten una materia distinta. 0.828
N6. Los/as profesores/as que imparten la misma materia que yo. 0.789
N9. Otros/as expertos/as en educacion. 0.765
N2. Las madres de mis estudiantes con discapacidad intelectual. 0.679
N4. El Gobierno. 0.643
N3. Los padres de mis estudiantes con discapacidad intelectual. 0.635
N1. Mis estudiantes con discapacidad intelectual. 0.529
Alfa de Cronbach 0.896
Omega de McDonald 0.897
Media 3.846
Desviacién estandar 0.740

Fuente: elaboracién propia.
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4.4. Escala de autoeficacia para la educacion sexual

72

En la tabla 4 se presenta los resultados del andlisis factorial exploratorio, el cual mostré un indice de KMO
= .961 y valores estadisticamente significativos de la prueba de Bartlett (Chi? = 7427.8, gl = 210, p < .001),
indicando que la matriz de correlaciones policéricas contiene varianza comun que permite la extraccion
de factores. La prueba de contraste chi? resulté en chi?=904.49, gl=189, p<.001, por lo que se muestran
discrepancias entre las relaciones hipotetizadas por el modelo tedrico y la estructura identificada en los
factores. El indicador RMSEA = 0.084, IC 95 % (.066, .092), que estima la bondad de ajuste esperada del
modelo al trabajar con la poblacioén de la muestra, no indica un buen nivel por encima de 0.08. El CFl = 0.99,
GFI = 1.00 indica valores elevados de varianza total explicada por el modelo, y el SRMR = 0.06, que indica
la poca varianza compartida entre los reactivos una vez extraida la varianza explicada por las variables

latentes. La escala final resulté unifactorial y tiene una varianza explicada de 74,43 %.

Tabla 4. Solucion factorial de la Escala de autoeficacia para la educacion sexual

Reactivos

A15. Dirigir un juego de roles donde los y las estudiantes practiquen como hablar sobre ITS.

A11. Guiar una discusién grupal sobre sexualidad, donde los y las estudiantes escuchen respetuosamente las
ideas de los y las demas y sus opiniones sobre sexualidad.

A13. Guiar una discusién grupal donde los y las estudiantes compartan sus puntos de vista y opiniones sobre
sexualidad haciéndose preguntas los/as unos/as a los otros/as.

A18. Brindar en clase una exposicion clara sobre como prevenir el abuso sexual y la violencia.
A20. Impartir una clase acerca del embarazo y sus consecuencias en el proyecto de vida.

A16. Hacer que los/as alumnos/as discutan en grupos pequefios las posibles soluciones a problemas derivados
de las practicas sexuales de riesgo.

A14. Asignar tareas practicas que hagan conscientes a los y las estudiantes de la diversidad sexual y afectiva.

A10. Facilitar discusiones grupales sobre VIH/SIDA donde los y las estudiantes no se sientan perturbados/as
por las actitudes de otros compareros/as.

A17. Brindar en clase una exposicién clara sobre el uso del condén y de otros métodos anticonceptivos.

A12. Ensefar a los y las estudiantes, a través de un juego de roles, a negociar con su pareja sobre el uso del
condén.

AB. Crear un ambiente comodo para que los y las estudiantes hablen de sexualidad.
A9. Explicar los riesgos que hay en Internet al ver y/o compartir contenidos sexuales.
A21. Incorporar la perspectiva de género en mis clases sobre sexualidad.

A8. Hacer de mi clase un espacio donde los y las estudiantes se sientan seguros/as y en confianza,
promoviendo la confidencialidad.

A19. Lograr que mis estudiantes distingan entre las conductas que pueden hacer en publico y las que requieren
privacidad.

A7. Reconocer la influencia de los diferentes valores e identidades (culturales o sexuales) y prevenir la
discriminacion.

A4. Formular ideas sobre temas de sexualidad en conjunto con mis alumnos/as con discapacidad intelectual
usando una lluvia de ideas.
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Reactivos fa(i:at;gr?al
A3. Brindar en clase una descripcion clara sobre actividades sexuales seguras y de riesgo. 0.811
A5. At(?nder, dentro y fuera de clase, las preguntas personales de los y las estudiantes relacionadas con 0.801
sexualidad.

A1. Participar en cursos sobre educacion sexual. 0.727
A2. Leer literatura sobre educacion sexual. 0.683
Alfa de Cronbach 0.970
Omega de McDonald 0.971
Media 4.076
Desviacioén estandar 0.685

Fuente: elaboracién propia.

4.5. Escala de temas impartidos sobre sexualidad

La tabla 5 presenta los resultados del analisis factorial exploratorio, el cual mostré un indice de KMO =
0.922 y valores estadisticamente significativos de la prueba de Bartlett (Chi? = 7416.2, gl = 276, p < .001),
indicando que la matriz de correlaciones policéricas contiene varianza comun que permite la extraccion
de factores. La prueba de contraste chi? resulté en chi?=1875.62, gl=170, p<.001, por lo que se muestran
discrepancias entre las relaciones hipotetizadas por el modelo tedrico y la estructura identificada en los
factores. El indicador RMSEA = 0.12, IC 95 % (.10, .14), se encuentra fuera de lo aceptable. El CFI = 0.98 y
GFI = 1.00 tienen valores aceptables, mientras que el SRMR = .09, sobrepasa el limite aceptable. La escala
resulté con un 67,52 % de varianza explicada.

Tabla 5. Solucion factorial de la Escala de temas impartidos sobre sexualidad

Reactivos f;i:at;?‘?al
T13. Coémo prevenir las infecciones de transmision sexual y el VIH/SIDA. 0.964
T12. Cémo se adquieren las infecciones de transmision sexual y el VIH/SIDA. 0.963
T11. Cémo usar métodos anticonceptivos. 0.903
T9. Qué son las relaciones sexuales. 0.891
T14. Cémo usar el condén. 0.883
T8. Como nacen los bebés. 0.847
T10. Las responsabilidades de la paternidad y maternidad. 0.826
T6. Qué es el noviazgo. 0.809
T19. Sensaciones fisicas cuando siente atraccién por alguien. 0.809
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Reactivos f:::;gl"?al
T5. Los cambios fisicos que ocurren durante la adolescencia. 0.794
T18. Identidad de género y diversidad sexual. 0.793
T20. Acoso, hostigamiento y violencia. 0.791
T7. La diferencia entre un amigo/a y una novio/a. 0.784
T16. Los riesgos que hay en Internet. 0.775
T17. El tipo de contacto fisico permitido con familiares, amigos/as y profesores/as. 0.761
T15. Cémo, cuando y dénde masturbarse. 0.750
T4. Qué hacer en caso de que alguien le toque indebidamente. 0.705
T1. Identificaciéon y nombramiento de los genitales. 0.694
T2. Diferencias fisicas entre hombres y mujeres. 0.685
T3. Conductas publicas y privadas. 0.678
Alfa de Cronbach 0.961
Omega de McDonald 0.961
Media 3.001
Desviacién estandar 0.935

Fuente: elaboracién propia.

En el anexo 1 se muestran los reactivos que, después del proceso de validacién, conformaron los cinco ins-
trumentos que integran el Cuestionario sobre educacion sexual para profesorado de estudiantes con disca-
pacidad intelectual: 1. Prueba de conocimientos sobre sexualidad, 2. Escala de creencias sobre sexualidad
y educacion sexual en personas con discapacidad intelectual, 3. Escala de norma subjetiva percibida para
impartir educacion sexual, 4. Escala de autoeficacia para la educacion sexual y 5. Escala de temas imparti-

dos sobre sexualidad. La tabla 6 muestra un resumen general de los instrumentos validados.
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Tabla 6. Resumen de los instrumentos validados que conforman el Cuestionario de educacion sexual para profesores
de estudiantes con discapacidad intelectual

Instrumento Fuente items  Minimo/Maximo Pr(_)pled'a d.e S
psicométricas
Prueba de conocimientos sobre . . indice de
sexualidad Barcena et al. (2021) 20 Verdadero/Falso/No sé dificultad= 0.23
Factor 1
a=0.82
w=0.82
Factor 2
Escala de creencias sobre a=0.76
} o _ w=0.75
sexualidad y educgmon selxual Carpenter et al. (2023) o5 1 - Muy en desacuerdo /
en personas con discapacidad 5 — Muy de acuerdo Factor 3
intelectual a=0.66
w=0.67
Factor 4
a=0.75
w=0.75
Escala de norma subjetiva .

e . . L 1 - Nada importante / a=0.89
percibida para impartir educacion  Carpenter et al. (2023) 9 5 - Muy importante =0.89
sexual
Escala de autoeficacia para la 1 - Muy incapaz / a=0.97
educacion sexual Cayziniar e . (1) el 5 — Muy capaz w=0.97
Escala de temas impartidos sobre g, o, et al. (2021) 20 1-Nunca/5- Siempre a=0.96
sexualidad w=0.96

Nota: a= alfa de Cronbach; w= omega de McDonald.
Fuente: elaboracién propia.

.|
5. Discusion

El objetivo central de esta investigacion fue validar cinco instrumentos para medir conocimientos, creencias,
norma subjetiva, autoeficacia y temas sobre sexualidad impartidos en profesores/as de estudiantes con
discapacidad intelectual en México, y obtener estadisticos descriptivos de dichas variables. A continuacién,
se discuten los principales hallazgos y las implicaciones de este estudio en la promocién de practicas de
educacién sexual en esta poblacion.

En cuanto a la validacién de los cinco instrumentos que conforman el Cuestionario sobre educacion sexual
para profesorado de estudiantes con discapacidad intelectual, la Prueba de conocimientos sobre sexualidad
mostrd que todos los reactivos permitieron discriminar entre el profesorado que posee dichos conocimien-
tos y aquellos/as que no. El indice de dificultad oscila entre 0 y 1 (Hurtado Mondofiedo, 2018) y el indice
obtenido en la prueba fue de 0.23. Dicho valor indica que la prueba es muy facil. De acuerdo con Backhoff
Escudero et al. (2000), un indice de dificultad adecuado debe estar entre 0.50 y 0.60.

Revista Espariola de Discapacidad, 13(1), 61-85



Susana Xaéchitl Barcena Gaona ¢ Ireri Lizbeth Lépez-Vertti ¢ Daniel Alejandro Meza-Galvan 76

En cuanto a la Escala de creencias sobre sexualidad y educacion sexual en personas con discapacidad in-
telectual, se concluye que es un instrumento valido y confiable, ya que cumple con los criterios de bondad
de ajuste, con indices de fiabilidad que oscilan entre 0.65 y 0.90. La Escala de norma subjetiva percibida
para impartir educacion sexual mostré un Alfa de Cronbach de 0.896 y un Omega de McDonald de 0.897, lo
que indica una alta fiabilidad del instrumento. La Escala de autoeficacia para la educacion sexual present6
coeficientes de Alfa de Cronbach y Omega de McDonald de 0.970 y 0.971, respectivamente, valores que
superan los niveles aceptables de fiabilidad. Finalmente, la Escala de temas impartidos sobre sexualidad
presenté valores de Alfa de Cronbach y Omega de McDonald de 0.961 en ambos casos, lo que supera los
niveles aceptables de fiabilidad.

El coeficiente de fiabilidad Alfa de Cronbach varia entre 0 y 1 (Soler-Cardenas y Soler-Pons, 2012), al igual
que el coeficiente Omega de McDonald, cuyos valores aceptables oscilan entre 0.70 y 0.90, aunque en algu-
nos casos se permiten valores superiores a 0.65 (Roco-Videla et al., 2024). En general, se procurd conservar
aquellos items que respaldaran el contenido teérico de las escalas, lo cual puede influir en los criterios de
bondad de ajuste y, en consecuencia, afectar la validez de constructo de los instrumentos (Brown, 2015).
Los datos obtenidos en relacién con las varianzas explicadas respaldan la validez de los instrumentos. Por
lo cual, se concluye que los cinco instrumentos aplicados en esta investigacién son adecuados para medir
los constructos evaluados. No obstante, ello no impide que presenten areas de mejora para estudios futuros.

Los datos estadisticos descriptivos de los instrumentos aplicados al profesorado arrojaron un nivel alto de
conocimientos sobre sexualidad en personas con discapacidad intelectual, es posible que esto se deba a
la preparacion universitaria de las personas que participaron en esta investigacion. Este hallazgo contrasta
con el estudio de Gonzalez-Acquaro (2015), quien encontrd que el personal docente a menudo carece de
una formacion adecuada en este ambito, lo que puede limitar su capacidad para impartir educacion sexual
integral a estudiantes con discapacidad intelectual. El contraste de resultados puede deberse también al in-
dice de dificultad de la prueba, el cual arrojé un valor bajo. Es recomendable que para la poblaciéon docente
se elaboren reactivos con mayor indice de dificultad.

Se identifico que en los y las profesores/as prevalecen, en mayor medida, creencias positivas hacia la se-
xualidad y la educacion sexual de sus estudiantes con discapacidad intelectual. De igual forma, reportaron
percibir que las personas relevantes de su entorno valoraban positivamente su participacién en la educacién
sexual del estudiantado, y se detect6d que cuentan con un alto nivel de autoeficacia. Estas variables pueden
incrementar la disposicion del profesorado para impartir educacion sexual, lo que se evidencia en el hecho
de que algunas veces han impartido estos temas a sus estudiantes. No obstante, diversos modelos de pre-
diccién de la conducta (Ajzen, 1991; Carpi Ballester y Breva Asensio, 2001) subrayan la relevancia de contar
con condiciones ambientales que faciliten la ejecucion, las cuales constituyen una variable importante que
no se recuperd en esta investigacion.

Al respecto, diferentes estudios realizados en paises como Nigeria (Aderemi, 2013), Rumania (lonescu et al.,
2019), Estados Unidos (Fader-Wilkenfeld y Ballan, 2011) y Sudafrica (Chirawu et al., 2014; de Reus et al.,
2015), han evidenciado que, incluso las y los docentes que muestran actitudes y creencias favorables, reco-
nocen la educacién sexual como un derecho humano basico; identifican su responsabilidad en la provisién
de conocimiento a los y las jovenes y se consideran capaces de impartir estos contenidos en el aula; no
llegan a ejecutar plenamente su rol debido a barreras externas que obstaculizan su desempefio, por ejem-
plo, planeaciones que no incluyen ajustes razonables, carencia de materiales y servicios que garanticen
la accesibilidad de la informacion, asi como falta de curriculos y opciones de capacitacion dentro de sus
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instituciones. Por ello, es necesario continuar explorando otros factores que pudieran estar presentes en
las escuelas mexicanas e influir en la respuesta del profesorado, con el propésito de disefiar e implementar
intervenciones ajustadas a las necesidades del sistema educativo actual.

Entre las limitaciones de este estudio se destacan aspectos relacionados con el tipo de muestreo empleado
(no probabilistico) y de autoselecciéon. Fue asi que la muestra se compuso principalmente por profesoras,
lo que limita la generalizacién de los resultados a la poblacién de profesores en México. Estudios previos,
como el de lonescu et al. (2019), exhiben que, aunque los varones suelen participar con menor frecuencia
en las investigaciones, pueden mostrar una mayor apertura hacia el abordaje de temas de sexualidad en
el aula. Esto senala la importancia de contar con una muestra probabilistica y mas equitativa en futuros
estudios con el proposito de explorar posibles diferencias de género en la ensefianza. En suma, la natu-
raleza autoselectiva de la participacion incrementa la probabilidad de que la muestra estuviera integrada
mayormente por docentes con niveles altos de motivacion y/o interés en el tema, lo que podria sesgar la
representatividad de la poblacion general.

Adicionalmente, se reconocen limitaciones propias de los instrumentos debido a su caracter de autoinforme.
El cuestionario no contempla un instrumento para evaluar las habilidades necesarias para brindar educacion
sexual (e.g. habilidades de evaluacion, disefio y planeacion), lo cual se incluye como una variable relevante
en los modelos de prediccion (Ajzen, 1991). Ademas, este estudio se centra Unicamente en el reporte de
los y las docentes, sin considerar las percepciones del estudiantado, lo que limita una vision integral de los
factores que influyen en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la sexualidad.

A pesar de las limitaciones antes descritas, las principales implicaciones de los resultados obtenidos pue-
den contribuir al disefio de politicas y programas de capacitacién para el personal docente, con el objetivo
de fortalecer su rol en la promocién de los derechos sexuales y reproductivos del alumnado con discapaci-
dad intelectual. Quienes imparten servicios educativos a esta poblacion tienen la responsabilidad y el deber
de proporcionarles informacién y habilidades que les permitan conocer y ejercer sus derechos sexuales y
reproductivos de manera libre y responsable.

En futuras investigaciones seria relevante examinar las caracteristicas del profesorado en términos de edad,
formacion profesional y tipo de escuela en la que trabajan (regular, especial, publica o privada) en relacién
con la ensefianza de la educacién sexual. Asimismo, es importante continuar evaluando la utilidad de los
instrumentos para recopilar informacion sobre el profesorado que atiende a estudiantes con otras discapa-
cidades, y determinar su efectividad para medir el impacto de programas de intervencién. Contar con esta
informacion resulta esencial para comprender las condiciones en que el profesorado desempefia sus tareas
educativas, detectar sus necesidades y disefar asi programas de intervencion mas efectivos, lo que, a su
vez, podria tener implicaciones practicas en la salud sexual y reproductiva de sus estudiantes.
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Anexo 1. Cuestionario sobre educacion sexual para profesorado de estudiantes con discapacidad
intelectual

Datos sociodemograficos del educador/a

Edad

Género

Estado civil

Religion

¢ Qué tan importante es la religion en tu vida diaria?
Estado de la republica mexicana

¢ Cual es tu ultimo grado de estudios concluido?

Datos escolares

¢ Cuantos afnos de experiencia tienes como educador/a?
¢ En qué tipo de institucion ensefias o brindas servicios?
¢ Qué cargo desempefias en la instituciéon donde laboras?
¢ En qué nivel educativo impartes clases?

¢En qué grado escolar impartes clases actualmente?

¢En qué grado escolar impartiste clases el ciclo escolar pasado?

Datos escolares sobre el alumnado con discapacidad intelectual

¢ A cuantos estudiantes con discapacidad intelectual brindas servicios educativos?

¢ Qué edades tienen tus estudiantes con discapacidad intelectual?

Analisis de la situacién escolar

1. En la instituciéon donde laboras, ¢cuentan con un curriculo de educacién sexual? (Si la respuesta es si,
cual es el nombre del documento).

. ¢Laiinstitucion ha desarrollado lineamientos para la educacion sexual? (Si la respuesta es si, describe cudles).
. ¢,Como se involucra a los padres y cuidadores en la imparticién de educacion sexual?

. ¢,Cual ha sido la respuesta de los padres y cuidadores ante la imparticion de educacion sexual?

a A~ W DN

. ¢,Cual ha sido la respuesta de otros miembros de la comunidad educativa (directivos, otros educadores)
ante la imparticion de educacion sexual?

6. (Como y a doénde refiere la institucion a los y las estudiantes que requieren servicios de salud sexual y
reproductiva?

7. {Qué barreras socioculturales experimenta la institucion para implementar educacién sexual?

Revista Espariola de Discapacidad, 13(1), 61-85



Susana Xaéchitl Barcena Gaona ¢ Ireri Lizbeth Lépez-Vertti ¢ Daniel Alejandro Meza-Galvan 82

Prueba de conocimientos sobre sexualidad

CN1. Las personas con discapacidad intelectual experimentan los mismos cambios fisicos durante la ado-
lescencia que las personas sin discapacidad.

CN2. Los cambios de humor y estados de animo son caracteristicas que se presentan en la adolescencia,
incluyendo a las personas con discapacidad intelectual.

CNB3. Todos los métodos anticonceptivos previenen las infecciones de transmision sexual.
CN4. Usar condén femenino y masculino al mismo tiempo es mas efectivo para prevenir el VIH.
CNB5. La gonorrea es una infeccién de transmision sexual producida por un virus.

CNBG. El VIH solo se transmite por contacto sexual.

CN7. Los sintomas del VIH y el SIDA son los mismos.

CNB8. Ademas de la esterilizacion, existen otros métodos anticonceptivos que pueden utilizar las personas
con discapacidad intelectual para evitar un embarazo.

CN@9. El dispositivo intrauterino NO es recomendable para mujeres con discapacidad intelectual, ya que de
presentarse molestia es posible que no puedan comunicarla.

CNH10. El uso correcto del condodn previene infecciones de transmision sexual y embarazos no deseados.
CN11. El abuso sexual también implica tocar a otra persona sin su consentimiento.

CN12. Si una persona con discapacidad intelectual es abusada sexualmente lo olvidara pronto.

CN13. El abuso sexual es muy facil de identificar por las sefiales que deja en el cuerpo.

CN14. Cuando una persona adulta obliga a una persona con discapacidad intelectual a verla mientras se
masturba se considera abuso sexual.

CN15. El concepto de sexualidad se refiere Unicamente a las relaciones sexuales.

CN16. La sexualidad en las personas con discapacidad intelectual NO se desarrolla.

CN17. Las personas con discapacidad intelectual tienen la capacidad de sentir placer.

CN18. La esterilizacion forzada en personas con discapacidad intelectual atenta contra sus derechos.

CN19. Las personas con discapacidad intelectual tienen derecho a recibir informacién sobre educacién
sexual.

CN20. La esterilizacion en mujeres con discapacidad intelectual puede provocar osteoporosis, enfermeda-
des cardiovasculares y aparicién temprana de la menopausia.

Escala de creencias sobre sexualidad y educacion sexual en personas con discapacidad intelectual

C1. La educacion sexual sexualiza a nifios/as y adolescentes
C2. La educacion sexual incentiva a los y las estudiantes a tener actividad sexual.

C3. La educacion sexual incrementa la confianza y habilidades de los y las estudiantes para reportar la
violencia.

C4. La educacion sexual motiva a los y las estudiantes a masturbarse.

C5. La educacién sexual facilita que los y las estudiantes respeten las orientaciones sexuales e identidades
de género diferentes.
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C8. La educacioén sexual provoca que los y las estudiantes se involucren en practicas de riesgo.
C9. La educacion sexual capacita a los/as nifios/as y adolescentes para cuidar su salud sexual.
C10. La educacién sexual capacita a nifios/as y adolescentes para evitar un embarazo no deseado.

C11. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad intelectual son incapaces de entender la informacién
sobre sexualidad.

C12. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad intelectual tienen menos interés en el sexo que los y
las estudiantes sin discapacidad.

C13. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad intelectual son incapaces de controlar sus impulsos
sexuales.

C14. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad intelectual seran incapaces de involucrarse en acti-
vidades sexuales a lo largo de su vida.

C15. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad intelectual son incapaces de tomar decisiones sobre
su propia sexualidad.

C16. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad intelectual son incapaces de aprender a negociar con
sus parejas el uso del condon.

C17. Es poco probable que algunos/as de mis estudiantes con discapacidad intelectual formen una familia.
C18. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad intelectual NO tienen actividad sexual.

C19. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad intelectual estan en riesgo de ser abusados/as se-
xualmente.

C20. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad intelectual saben poco sobre VIH/SIDA.
C21. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad intelectual NO piensan que puedan adquirir VIH.

C22. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad intelectual tienen informacion insuficiente sobre VIH/
SIDA.

C23. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad intelectual pueden estar en riesgo de tener un em-
barazo no deseado.

C24. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad intelectual son incapaces de tener relaciones romanticas.

C25. Algunos/as de mis estudiantes con discapacidad intelectual son incapaces de sentir deseo sexual.

Escala de norma subjetiva percibida para impartir educacion sexual

N1. Mis estudiantes con discapacidad intelectual.

N2. Las madres de mis estudiantes con discapacidad intelectual.
N3. Los padres de mis estudiantes con discapacidad intelectual.
N4. El Gobierno.

N5. Las autoridades de las instituciones educativas.

N6. Los/as profesores/as que imparten la misma materia que yo.
N7. Los/as profesores/as que imparten una materia distinta.

N8. Los/as directivos/as de mi institucion.

N9. Otros/as expertos/as en educacion.
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Escala de autoeficacia para la educacion sexual

A1. Participar en cursos sobre educacion sexual.
A2. Leer literatura sobre educacién sexual.
A3. Brindar en clase una descripcion clara sobre actividades sexuales seguras y de riesgo.

A4. Formular ideas sobre temas de sexualidad en conjunto con mis alumnos/as con discapacidad intelec-
tual usando una lluvia de ideas.

A5. Atender, dentro y fuera de clase, las preguntas personales de los y las estudiantes relacionadas con
sexualidad.

AB. Crear un ambiente comodo para que los y las estudiantes hablen de sexualidad.

A7. Reconocer la influencia de los diferentes valores e identidades (culturales o sexuales) y prevenir la dis-
criminacion.

A8. Hacer de mi clase un espacio donde los y las estudiantes se sientan seguros/as y en confianza, promo-
viendo la confidencialidad.

A9. Explicar los riesgos que hay en Internet al ver y/o compartir contenidos sexuales.

A10. Facilitar discusiones grupales sobre VIH/SIDA donde los y las estudiantes no se sientan perturbados/
as por las actitudes de otros compaferos/as.

A11. Guiar una discusion grupal sobre sexualidad, donde los y las estudiantes escuchen respetuosamente
las ideas de los y las demas y sus opiniones sobre sexualidad.

A12. Enseiar a los y las estudiantes, a través de un juego de roles, a negociar con su pareja sobre el uso
del condén.

A13. Guiar una discusién grupal donde los y las estudiantes compartan sus puntos de vista y opiniones
sobre sexualidad haciéndose preguntas los/as unos/as a los/as otros/as.

A14. Asignar tareas practicas que hagan conscientes a los y las estudiantes de la diversidad sexual y afectiva.
A15. Dirigir un juego de roles donde los y las estudiantes practiquen como hablar sobre ITS.

A16. Hacer que los/as alumnos/as discutan en grupos pequefios las posibles soluciones a problemas deri-
vados de las practicas sexuales de riesgo.

A17. Brindar en clase una exposicion clara sobre el uso del condén y de otros métodos anticonceptivos.
A18. Brindar en clase una exposicion clara sobre como prevenir el abuso sexual y la violencia.

A19. Lograr que mis estudiantes distingan entre las conductas que pueden hacer en publico y las que re-
quieren privacidad.

A20. Impartir una clase acerca del embarazo y sus consecuencias en el proyecto de vida.

A21. Incorporar la perspectiva de género en mis clases sobre sexualidad.

Escala de temas impartidos sobre sexualidad

T1. Identificacién y nombramiento de los genitales.
T2. Diferencias fisicas entre hombres y mujeres.
T3. Conductas publicas y privadas.

T4. Qué hacer en caso de que alguien le toque indebidamente.
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T5. Los cambios fisicos que ocurren durante la adolescencia.

T6. Qué es el noviazgo.

T7. La diferencia entre un/a amigo/a y un/a novio/a.

T8. Como nacen los bebés.

T9. Qué son las relaciones sexuales.

T10. Las responsabilidades de la paternidad y maternidad.

T11. Cémo usar métodos anticonceptivos.

T12. Cémo se adquieren las infecciones de transmisién sexual y el VIH/SIDA.
T13. Como prevenir las infecciones de transmision sexual y el VIH/SIDA.
T14. Cémo usar el condon.

T15. Cémo, cuando y dénde masturbarse.

T16. Los riesgos que hay en Internet.

T17. El tipo de contacto fisico permitido con familiares, amigos/as y profesores/as.
T18. Identidad de género y diversidad sexual.

T19. Sensaciones fisicas cuando siente atraccion por alguien.

T20. Acoso, hostigamiento y violencia.

Revista Espariola de Discapacidad, 13(1), 61-85

85






Presencia, participacion y progreso de un
alumno con una discapacidad intelectual

leve en un equipo cooperativo

Presence, participation, and progress of a student with a mild

intellectual disability in a cooperative team

Resumen

La implementacién del aprendizaje cooperativo en el aula puede ser un reto, es-
pecialmente, en los equipos cooperativos donde hay estudiantes que presentan
algun tipo de discapacidad. Por ello, el objetivo de este estudio consiste en mos-
trar algunas estrategias para promover la presencia, la participacion y el progreso
de un alumno con una discapacidad intelectual leve en un equipo cooperativo. El
estudio emplea un disefio de investigacion cualitativo, centrado en el paradigma
interpretativo, con un enfoque metodolégico alineado con el estudio de un caso.
El estudio se divide en dos ciclos de investigacién-accion. En el primero (curso
2021/2022), las docentes presentan cémo llevan a cabo las estructuras simples de
“lectura compartida” y “lapices al centro”. Mediante un analisis colaborativo entre
docentes, asesores/as e investigadores/as se extraen propuestas de mejora a las
cuestiones-problema planteadas por las docentes, las cuales implementan en el
segundo ciclo (curso 2022/2023). A modo de conclusién se presentan las medidas
pedagodgicas adoptadas por las docentes para favorecer la inclusion del alumnado
con discapacidad intelectual leve y la importancia de contar con un espacio de
dialogo con otras docentes.

Palabras clave
Aprendizaje cooperativo, colaboracién entre profesores, discapacidad intelectual,
educacion inclusiva, mejora educativa.

Abstract

The implementation of cooperative learning in the classroom can be challenging,
especially in cooperative teams that include students with some type of disability.
Therefore, the aim of this study is to present strategies to promote the presence,
participation, and progress of a student with a mild intellectual disability within a
cooperative team. The study follows a qualitative research design, centered on the
interpretive paradigm, with a methodological approach aligned with a case study.
The research is divided into two action-research cycles. In the first cycle (2021/2022
academic year), the teachers present how they implement the simple structures
of “shared reading” and “pencils in the middle”. Through collaborative analysis
involving teachers, advisors and researchers, improvement proposals are drawn
from the problem-questions posed by the teachers, which are implemented in the
second cycle (2022/2023 academic year). In conclusion, the study highlights the
pedagogical measures adopted by the teachers to support the inclusion of students
with intellectual disabilities and the significance of having a space for dialogue with
other teachers.

Keywords
Cooperative learning, teacher collaboration, intellectual disability, inclusive
education, educational improvement.
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.|
1. Introduccion’

La educacion inclusiva debe promover la presencia, la participacion y el progreso de todo el alumnado
(Ainscow et al., 2006). Sin embargo, en la actualidad, continda habiendo cierta confusion en el significado
y las concepciones que tedricos y practicos le otorgan a la denominada educacién inclusiva, lo que genera
practicas educativas de diferente indole y, en algunos casos, alejadas de los postulados que defiende la in-
clusién (Arnaiz-Sanchez et al., 2024). Por su parte, a través de una revision de la literatura, Sdnchez-Serrano
et al. (2021), sintetizan en cuatro enfoques el concepto de la educacién inclusiva: 1) curricular (dar respuesta
a la diversidad del aula), 2) mejora escolar (procesos de mejora y transformacion a nivel de centro), 3) dar
respuesta al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo (NEAE) o que presente alguna
discapacidad y 4) sistema de valores y creencias. Ademas, un estudio reciente efectuado por Culque et al.
(2024) advierte de la existencia de actitudes negativas por parte de algunos/as docentes hacia la educacioén
inclusiva y actitudes positivas hacia los y las estudiantes con necesidades especificas de apoyo educativo.
Y es que materializar los postulados de la educacion inclusiva no siempre se convierte en una tarea facil
para los y las docentes, quienes sefalan algunas barreras (como: escasez de recursos y falta de formacion
en materia de atencion a la diversidad y estrategias metodolégicas inclusivas, falta de compromiso docente,
falta de tiempo, entre otras) y facilitadores (como: trabajo colaborativo y trabajo en red con otros docentes,
valoracién y reconocimiento positivo de la diversidad, entre otros) a la hora de su implementacién en el
contexto escolar (Echeita Sarrionandia, 2022; Gonzalez-Gil et al., 2019; San Martin Ulloa et al., 2020). Sin
embargo, la educacion inclusiva es una cuestion de justicia social (Sandoval Mena y Waitoller, 2022) y un
derecho para todas las personas, mas aun para aquellas que se encuentran con mayor riesgo de exclusion.
Asi lo recoge la Convencidn sobre los derechos de las personas con discapacidad de las Naciones Unidas
(Forteza-Forteza et al., 2024) y la actual Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la
Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion.

Ainscow (2024) apunta a la necesidad de realizar investigaciones colaborativas entre el profesorado como
una muy buena estrategia para iniciar procesos colaborativos que les permitan avanzar hacia practicas mas
inclusivas y equitativas, partiendo de las practicas que ya estan realizando en sus diferentes contextos con
el propdsito de repensarlas y mejorarlas. Por tanto, el didlogo sobre cuestiones pedagdgicas realizado por
docentes que presenten inquietudes similares puede desempefar un papel fundamental en la mejora de
su labor docente (Lefstein et al., 2020; Saunders et al., 2023) para aprender conjuntamente (Hargreaves y
O’Connor, 2018). En este sentido, Hontvedt et al. (2021) sugieren partir de los problemas que les emergen
a los y las docentes con el propésito de buscar soluciones creativas a través de equipos de apoyo entre
docentes. Estos sugieren seguir cuatro momentos clave como son: 1) la descripcién de la situacién del aula,
2) la identificacién del problema, 3) la realizacion de un andlisis conjunto, y 4) la formulacién de sugerencias
y recomendaciones.

El aprendizaje cooperativo se convierte en una estrategia metodologica de primer orden para favorecer la
inclusion de todo el alumnado en el aula ordinaria (Pujolas, 2008) y muy especialmente de aquel alumnado
que presenta necesidades especificas de apoyo educativo o alguna discapacidad (Baines et al., 2015; Per-

' Este trabajo se enmarca en el proyecto |+D+i financiado por el Ministerio de Ciencia e Innovacién: “Colaboracién entre el profesorado en el de-
sarrollo del aprendizaje cooperativo para la inclusién del alumnado mas vulnerable” (PID2021-128456NBI00) y por la Universidad Jaume | a través
de sus Ayudas a Estancias de Investigacion (E-2022-25), una de las cuales fue otorgada a la profesora Aida Sanahuja.
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lado et al., 2021; Pinto et al., 2019). Se caracteriza por favorecer la cooperacion entre el alumnado, lo que
resulta beneficioso tanto para aquellos/as estudiantes que presentan algun tipo de discapacidad como para
los que no (Grenier et al., 2005). Ademas, el aprendizaje cooperativo resulta especialmente eficaz para au-
mentar la aceptacién social del alumnado con discapacidad intelectual leve en las aulas ordinarias, sin im-
portar si antes recibian educacion especial o no (Jacques et al., 1998). Asimismo, el aprendizaje cooperativo
brinda a los y las estudiantes la oportunidad de aprender y recibir retroalimentacion de sus compafieros/as,
complementando la ayuda que el personal docente puede ofrecer a quienes necesitan apoyo adicional.Sin
embargo, los y las estudiantes con discapacidad intelectual leve pueden requerir de modalidades o ajus-
tes durante la actividad, pudiendo tratarse, incluso, de aplicaciénes tecnologicas (Bryant y Bryant, 1998).
Estudios como el de Ibrahim (2017), centrados en la adquisicién de conceptos matematicos, demuestran
la eficacia del aprendizaje cooperativo al comparar un grupo control (método convencional) con un grupo
experimental (aprendizaje cooperativo). En este estudio se observé una mejora significativa en la com-
prensién de conceptos matematicos en el alumnado con discapacidad intelectual leve que pertenecia al
grupo experimental. Hallazgos similares alcanzaron, afios antes, Hunt et al. (1994), al comprobar cémo tres
alumnos de primaria con multiples discapacidades graves adquirieron habilidades basicas de comunicacién
y motricidad en actividades de aprendizaje cooperativo realizadas en sus aulas ordinarias. Sencibaugh y
Sencibaugh (2016), a través de una revision tedrica, concluyen que se necesitan mas investigaciones para
afirmar la eficacia del aprendizaje cooperativo en la mejora del rendimiento del alumnado con discapacidad
intelectual, pues la mayoria de los estudios efectuados en el periodo estudiado (2010-2014) tenian una
duracion muy breve y problemas en el disefio metodoldgico. Aunque afirman que, cuando se incorpora la
responsabilidad individual, los enfoques de aprendizaje cooperativo pueden mejorar el rendimiento aca-
démico del alumnado que se encuentra con mas dificultades para el aprendizaje, del alumnado con bajo
rendimiento y del alumnado con discapacidad. Asi pues, tomando como referencia el programa Cooperar
para Aprender/Aprender a Cooperar (en adelante, CA/AC), coordinado por Pujolas y Lago (2018), el cual
propone su implementacion en el aula a través de tres ambitos: cohesién del equipo (@mbito A), trabajo en
equipo como recurso para ensefar: estructuras simples y complejas (@ambito B) y trabajo en equipo como
contenido a ensefar (@mbito C) los y las docentes pueden fomentar en su aula la ayuda entre iguales para
favorecer la presencia, participacion y progreso de todo el alumnado. Pero, jes necesario realizar algun
tipo de ajuste al implementar el programa CA/AC en los equipos cooperativos que incluyen alumnado con
discapacidad o que estan en mayor riesgo de exclusion? En esta linea, Juan Millera et al. (2022) proponen
algunas modalidades diversificadas para el desarrollo de las dinamicas, estructuras y planes de equipo y
modalidades escalonadas de ayuda a los equipos cooperativos.

Por todo lo apuntado anteriormente, se plantean dos objetivos:

1. Examinar qué mejoras en los procesos de aprendizaje cooperativo contribuyen a incrementar la pre-
sencia, la participacion y el progreso de un alumno con una discapacidad intelectual leve en un equipo
cooperativo.

2. Indagar qué tipo de intercambios e interacciones en un proceso colaborativo entre docentes, inves-
tigadores/as y asesores/as contribuyen a mejorar las practicas de aprendizaje cooperativo en el aula
ordinaria para favorecer la inclusion.
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.|
2. Método

Este estudio forma parte de un proyecto I+D+i financiado por el Ministerio de Ciencia e Innovacién que sigue
una metodologia cualitativa basada en un estudio multiple de casos (Stake, 2010) y se articula a través de
dos ciclos de investigacion-accion (Elliott, 2022; Latorre, 2003). En total se han estudiado 10 casos pertene-
cientes a diferentes contextos del territorio espafiol (Galicia, Pais Vasco, Catalufia y Comunidad Valenciana),
todos los casos focalizan en un equipo cooperativo donde hay alguin o alguna estudiante con discapacidad
0 con mayor riesgo de exclusion y forman parte de la Red Khelidén? por lo que llevan implementando el
aprendizaje cooperativo en sus aulas, como minimo, 3 cursos académicos. Sin embargo, en este articulo
se presenta, en base a un caso (Thomas, 2021), el conocimiento generado en un equipo de docentes que
han compartido sus progresos y sus dificultades para promover la inclusiéon en un equipo cooperativo de
un alumno con discapacidad intelectual leve durante dos cursos académicos (3.° y 4.° de educacién pri-
maria, 2021/2022-2022/2023). Los motivos que han llevado a la eleccion de este caso para este estudio en
particular han sido principalmente dos: I. Se trata de un equipo cooperativo en el que hay un alumno con
discapacidad intelectual leve, Il. Las docentes han completado los dos ciclos de investigacién-accion en la
misma aula objeto de estudio, lo que ha permitido realizar un seguimiento exhaustivo del caso. Por tanto,
se emplea un disefio de investigacion cualitativo, centrado en el paradigma interpretativo (Wood y Smith,
2018).

2.1. Contextualizacion: el caso objeto de estudio

Partiendo de un aula de 3.° de educacién primaria (situada en un centro ubicado en la Comunidad Valen-
ciana), se focaliza en un equipo cooperativo formado por cinco estudiantes, cuatro nifias y un nifio (de
ahora en adelante F). Dos integrantes del equipo tienen mucha capacidad de ofrecer ayuda. F. presenta una
discapacidad intelectual leve con un trastorno de lenguaje y dictamen (sin reduccién de ratio). Las mayores
dificultades a las que se enfrenta este alumno son: problemas por falta de atencién, funciones ejecutivas, ta-
reas que requieren de abstraccion, comprension escrita y expresion oral. Las fortalezas del alumno incluyen
una buena memoria, una buena velocidad a la hora de leer, habilidad en tareas mecanicas y un alto nivel de
motivacion hacia el trabajo escolar. Ademas, cuenta con el apoyo de su familia, tiene una imagen positiva
de si mismo (autoconcepto), lo que le permite no frustrarse facilmente, y esta incluido socialmente tanto en
el equipo cooperativo como en el aula ordinaria.

Las principales medidas educativas implementadas por las docentes incluyen una adaptacién personaliza-
da de la programacién didactica (APPD) en las areas instrumentales y de ciencias, siguiendo lo establecido
por la Orden 20/2019, de 30 de abiril, de la Conselleria de Educacion, Investigacion, Cultura y Deporte, por la
cual se regula la organizacion de la respuesta educativa para la inclusion del alumnado en los centros docen-
tes sostenidos con fondos publicos del sistema educativo valenciano. Esta medida permite ajustar los objeti-
vos académicos a uno o incluso dos afios por debajo del nivel del curso en el que se encuentra el alumno/a.

Este estudiante presenta una necesidad parcial de ayuda del adulto/a a lo largo de la jornada escolar de gra-
do 2. Ademas, recibe cuatro sesiones semanales de apoyo a la inclusion, consideradas de intensidad media

2 Para saber mas sobre la Red Khelidén: https://khelidon.org/.
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por la normativa, de las cuales tres se llevan a cabo dentro del aula ordinaria (promoviendo una docencia
compartida en resoluciéon de problemas y calculo mental en la suma de ndmeros de tres cifras, lectura
comprensiva y estrategias de socializacién) y una en el aula de apoyo a la inclusion (anticipacion y refuerzo).
También se le asignan tres sesiones semanales de audicién y lenguaje, de intensidad media, fuera del aula
ordinaria, enfocadas a mejorar la expresion oral, aspectos basicos del lenguaje, las funciones ejecutivas y la
memoria. Fuera del centro el alumno acude a un servicio organizado por Cruz Roja (dos veces por semana),
cuyo principal objetivo es el de socializar, reforzar saberes basicos y practicar la lengua valenciana, ya que
el estudiante es inmigrante.

2.2. Participantes

El estudio se divide en dos ciclos de investigacion-accién. En el primer ciclo (curso académico 2021/2022),
en el marco de un equipo de trabajo se analizan dos situaciones de aula focalizando en el equipo coope-
rativo anteriormente presentado. En el analisis colaborativo participaron la docente tutora y la docente de
apoyo a la inclusion quienes presentaron el caso, y cuatro docentes mas (tres docentes tutoras y una maes-
tra de apoyo a la inclusién). También participaron en la sesién de analisis una persona asesora de un centro
de formacion del profesorado y tres personas investigadoras. En el segundo ciclo de la investigacién (curso
académico 2022/2023), participaron la docente tutora y la docente de apoyo a la inclusién del caso objeto
de estudio (quienes presentaron la implementacién de las mejoras extraidas en el primer ciclo), cuatro do-
centes, una persona asesora de un centro de formacion del profesorado y siete personas investigadoras
(ver tabla 1).

Tabla 1. Cédigo para identificar a las personas participantes por ciclos de investigacion

Ciclo
investigacion- Docentes (D) Investigadores/as (I) Asesores/as (A)
accion
e D1: docente de apoyo a la inclusion. Maestra que
presenta las situaciones de aula.
e D2: tutora aula 3.° de educacion primaria. Maestra que
presenta las situaciones de aula. . I
o e D3: tutora aula 1.° de educacién primaria. ’
1. o 2. Al.
Observadora. . 13
e D4: docente de apoyo a la inclusion. Observadora. ’
e D5: tutora aula P5 de educacion infantil. Observadora.
e D6: tutora aula 6.° de educacion primaria.
Observadora.
e D1: docente de apoyo a la inclusién. Maestra que
presenta la situacion de aula. e 1.
e D2: docente figura PROA+. Maestra que presenta la o |2,
situacién de aula. e 3.
2.° e Da3: tutora aula 1.° de la ESO. Observadora. o 14, Al.
e D4: tutor aula 1.° de la ESO. Observador. e |5,
e D5: tutora aula P5 de educacion infantil. Observadora. ¢ 16.
e D6: tutora aula 6.° de educacion primaria. o 7.

Observadora.

Fuente: elaboracién propia.
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Para guardar el anonimato de las personas participantes se establecié un cédigo alfanumérico identificando
el ciclo de la investigacién y la persona que intervenia, por ejemplo: (1r ciclo_D1).

2.3. Instrumentos y procedimiento de recogida de los datos

Para la recogida de datos, en el primer ciclo de la investigacién, se ha hecho uso del video-elicitacion (Ra-
yon et al., 2021), el analisis documental (Alvarez Alvarez, 2008) y grabaciones de las sesiones de analisis
colaborativo y de presentacién de las mejoras implementadas.

Antes de la sesidén de analisis colaborativo, las docentes que presentaron las situaciones de aula (basadas
en las estructuras simples de la “lectura compartida” y “lapices al centro”) sistematizaron sus practicas de
aula a partir del documento I. Pauta de planificacion. Este incluia la informacién identificativa del alumno
con discapacidad intelectual, sefialando sus necesidades de apoyo educativo. También se detallaron los
apoyos proporcionados fuera y dentro del aula ordinaria, las ayudas al equipo cooperativo, y los aspectos
relacionados con las modalidades de adaptacién y las estrategias de desarrollo. Complementario a este
documento, las docentes presentaron pequefios clips de video (no superiores a los 10 minutos) sobre como
se desarrollaban las estructuras de aprendizaje en el equipo cooperativo objeto de estudio. Para facilitar
el analisis colaborativo, el resto de docentes participantes en la sesion, la persona asesora y las personas
investigadoras disponian del documento Il. Pautas de observacion y andlisis. Este documento resultaba de
gran utilidad para el analisis del contenido, la tarea y la estructura cooperativa presentada, ya que ayudaba
a identificar las secuencias observadas en el video.

Una vez presentado el caso y las situaciones de aula a través del video, se pasé al andlisis colaborativo con
la intervencion del resto de docentes participantes en la sesion. Este momento estaba guiado por el docu-
mento lll. Pautas de analisis y conclusiones de la observacion. Este documento contaba con dos partes:
1) Valoracion y propuestas de mejora sobre las cuestiones en cuanto a las modalidades de adaptacion y
estrategias para el modelado de la participacion, valoracion y propuestas de mejora sobre otras cuestiones
y propuestas de mejora recogidas por los/as observadores/as para sus aulas y 2) Valoracion del desarrollo
de la observacion entre iguales, es decir, entre docentes (disefio, planificacion, desarrollo de la observacion,
analisis, etc.). Esta sesion fue realizada de manera virtual mediante la plataforma Zoom, ya que las personas
participantes pertenecian a diferentes puntos geograficos del territorio espafiol (Galicia, Catalufia y Comuni-
dad Valenciana). Tuvo una duracién de 1:28:43 y fue transcrita para su posterior analisis a partir del software
Amberscript. A partir de ella, las docentes extrajeron diferentes propuestas de mejora para las cuestio-
nes-problema que habian planteado. En el segundo ciclo de la investigacion se efectuaron dos sesiones
de trabajo. La primera tuvo lugar en el mes de septiembre de 2022 y se sistematizaron las propuestas de
mejora que las docentes tenian que implementar en su aula a lo largo del curso escolar. A finales de junio de
2023 se realizé una sesion en la que las docentes presentaron como habian implementado las propuestas
de mejora. Esta sesién, con una duracién de 1:14:16 fue grabada y transcrita con el software Amberscript.

El analisis de datos se llevd a cabo mediante un Excel, se realizd un analisis de contenido de caracter tema-
tico (Gémez Vargas y Lima de Jesus, 2024). Se trata de un andlisis cualitativo, en el que, siguiendo a Andréu
Abela (2002), se ha realizado un andlisis de contenido cuantitativo (conteo de nimero de intercambios en la
sesion de analisis colaborativo) y cualitativo (unidades de significado). Los datos pertenecientes al primer
ciclo de la investigacidn-accion siguieron una légica deductivo-inductiva, basada en la triangulacion de
fuentes tedricas para una primera construccion de categorias y la triangulacion de jueces (tres investigado-
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res/as y persona asesora), que validaron la categorizacién y una triangulacién de fuentes en los 10 casos
que se analizaron en total para el proyecto |1+D+i. Como referentes tedricos se tomaron las aportaciones de
Saunders et al. (2023), lo que permitio identificar los tipos de intercambio entre los participantes en la sesion
de analisis (presentados en la tabla 2). Los datos obtenidos en el segundo ciclo de la investigacion-accién
siguieron una légica inductiva en cuanto a la presentacion de evidencias de mejora, la discusion de las mis-
mas y las lineas de mejora pendientes.

.|
3. Resultados

3.1. Partiendo de las practicas existentes: analisis colaborativo de las situaciones de aula presentadas
(primer ciclo del proceso de investigacién-accion)

Las docentes llevaron a la sesion de analisis compartido dos situaciones de aula basadas en dos estructuras
simples de aprendizaje cooperativo: la “lectura compartida™y “lapices al centro™. En el primer momento de
la sesién de andlisis colaborativo, las docentes se apoyaron en el documento |. Pautas de planificacion de
la intervencidn para explicar su aula, focalizando en el equipo cooperativo donde se encuentra el alumnado
que presenta mayor riesgo de exclusion. Posteriormente, se pasoé a realizar el visionado del video donde se
puede apreciar al equipo realizando las estructuras simples de “lectura compartida” y “lapices al centro”.

e Situacién de aula 1: la “lectura compartida”

Uno de los ajustes realizados para ayudar a F. a superar las dificultades que enfrenta en el aula consiste
en prepararlo con anticipacion en la clase de apoyo a la inclusién. Este ajuste incluye varios pasos: 1) F
trabaja el texto que después leera en su equipo cooperativo; 2) se verifica si ha comprendido el texto de
forma general; 3) se elige un parrafo adecuado a sus capacidades para que él lo trabaje durante la sesion
cooperativa; 4) lee y explica el parrafo elegido de forma oral, y 5), escribe una sintesis con sus propias pa-
labras. Este proceso coincide con lo que F. compartira mas tarde en su turno durante la sesién de “lectura
compartida” realizada en su equipo cooperativo. Durante la actividad cooperativa, se realiza la lectura com-
prensiva del texto Edad de los metales con soporte digital, utilizando la técnica de “lectura compartida”. En
esta dindmica: 1) el turno de participacién de F. coincide con el parrafo que él ya ha trabajado previamente
con la maestra de apoyo a la inclusioén (fuera del aula); 2) la maestra de apoyo recuerda a la alumna que des-
empefa el rol de “ayudante” que debe asegurarse de que todos los/as comparieros/as sigan el ritmo de la
lectura; y 3) cuando F. participa oralmente, el resto de sus compaferos/as le hacen preguntas para ayudarlo
a expresarse con mayor claridad.

Las cuestiones de mejora que las docentes se plantearon para esta estructura fueron:

a. ¢Como mejorar su atencion durante la participacion del resto de compaferos/as? El alumno desconec-
ta cuando no es su turno.

3 Para saber mas sobre la estructura simple de la “lectura compartida” véase: Pujolas (2008, p. 201).
4 Para saber mas sobre la estructura simple “lapices al centro” véase: Pujolas (2008, p.199).
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b. ¢Qué otras estrategias se podrian utilizar para mejorar tanto la comprension de su parrafo, como la del
resto de la lectura?

e Situacion de aula 2: “lapices al centro”

En un primer momento, la persona encargada de la operacion escribe los pasos en una pizarra (pequeiia,
que tienen en la mesa) mientras lo va explicando en voz alta y resolviendo, lo que permite que el resto del
equipo cooperativo participe activamente. Después de este paso inicial, cada integrante resuelve el ejercicio
por si mismo en su propio papel. Al principio, cada miembro resolvia directamente en su papel, pero esto
provocaba que solo quien estaba interesado/a completara el ejercicio mientras los demas se perdian. Quien
ya habia terminado no necesitaba repetir el proceso, lo que dejaba al resto atras. Por eso, decidieron afia-
dir este paso inicial con la pizarra para que todos/as pudieran seguir el proceso juntos/as. Para resolver la
actividad introducen una guia visual, descomponiendo los pasos en la pizarra: 1) descomponer el nimero,
2) sumar las centenas, 3) sumar las decenas, 4) sumar las unidades y 5) sumar los resultados. Aunque es
un ejercicio de calculo mental, pueden omitir algunos pasos si lo consideran necesario. En estos casos, una
companiera “ayudante” esta disponible para apoyar a F. cuando lo necesite. Aunque el alumno es capaz de
sumar correctamente centenas, decenas y unidades de forma individual, se pierde en el proceso completo.
A pesar de las ayudas que recibe F., tiende a buscar el apoyo de la maestra de inclusion, en lugar de depen-
der solo de sus compafieros/as.

Las cuestiones de mejora que las docentes se plantearon para esta estructura fueron:

c. Dada su habilidad para el célculo y los procesos repetitivos mecanicos, ¢cémo mejorar su velocidad
ejecutiva en la realizacién de actividades de calculo?

d. ¢Cdémo conseguir que no le den la respuesta o le inciten a copiarla porque consideran que les retrasa
para finalizar la actividad?

e. ¢Como conseguir que el equipo no pierda la atenciéon y motivacién mientras F. acaba?

En la segunda parte de la sesién se inicia el andlisis colaborativo en el que se han identificado diferentes
tareas de intercambio entre los participantes (ver tabla 2). Estas han emergido a partir de los documentos:
Il. Pautas de observacién y andlisis, y lll. Pautas de analisis y conclusiones de la observacién y de los
didlogos mantenidos por las personas participantes en la sesién de analisis colaborativo de las situaciones
de aula.

Tabla 2. Identificacion de tareas de intercambio detectadas en la secuencia del analisis colaborativo entre docentes,
asesores/as e investigadores/as

Presencia
Tareas de intercambio en el caso Ejemplos
analizado
1. La persona investigadora ordena las
ideas y sintetiza lo que se ha expuesto.
La persona investigadora pide a los/as *Aunque no se ha detectado en este caso objeto de estudio,
docentes que digan la secuencia que 0 si que aparece como una tarea de intercambio en otros casos
han observado y a la persona docente abordados en el proyecto |+D+i".
que ha presentado les piden que
confirme la secuencia.
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Tareas de intercambio

Presencia
en el caso
analizado

Ejemplos

2. Las personas docentes que presentan
recuerdan las cuestiones-problema de
mejora que se van a tratar en la sesion.

“Eran la atencién mientras que el resto de los comparieros
son los que hacen la lectura y cémo mejorar su capacidad de
comprensién del texto” (1r ciclo_D1).

3. Las personas docentes observadoras
formulan alguna duda o piden aclaracion
sobre lo observado y las personas
docentes observadas responden.

“Tengo algunas dudas con la secuencia, porque la ‘lectura
compartida’ nosotros no la entendemos igual, solo tiene el
documento la persona que lee. No lo tiene nadie mas por eso
tiene que atender, porque no tienen ninglin documento donde
tienen la informacién, es decir, la informacion solo la tienen de
la boca del que lee. [...] Y después la duda que tengo es que
al principio ellos leen, o sea O. lee y después ya le pregunta a
F. a O. {Entonces los otros miembros del equipo? Yo solo vi
interactuar a O. y a E” (1r ciclo_D5).

“Si, nosotros no hemos llegado a hacerla por completo. Su
nivel de lectura no era todavia 6ptimo para poder leer parrafos,
para que pudiera hacer el resumen uno, la aportacion el otro,
etc. Nuestra ‘lectura compartida’ es que uno lee y el de al

lado cuenta lo que ha leido y los otros buenamente si pueden
complementan. Quien ha estado escuchando toma la palabra y
lo mismo” (1r ciclo_D2).

4. Las personas docentes observadoras
hacen un comentario/valoracién sobre
una parte de lo observado.

“Hay muchos niveles. Cuando estan leyendo el problema, hay
una nifa que ya esta buscando el resultado. Muchas veces
hago esta reflexién de que no me parece productivo y casi
mejor que cada uno vaya a su ritmo y luego compartamos
alguna operacién. Igual hay mas recursos para hacerlo, pero
a mi me cuesta. O sea que si encontramos una solucién me
ayuda a mi también” (1r ciclo_D4).

“Nosotros en la sesién de calculo mental tampoco nunca lo
hicimos con cooperativo. También me resultaba dificil. Algo
que nos dio buen resultado, ademas de tener los pasos
escritos, para mejorar un poquito la atencion, en lugar de hacer
todos los pasos una persona, esos pasos los dividiamos entre
los miembros del equipo” (1r ciclo_D6).

5. Las personas docentes observadoras
formulan una propuesta de mejora sobre
las cuestiones/problemas presentados.

“Tiene automatizado las operaciones y es capaz de resolver,
pero lo que le cuesta es desmenuzar todo el proceso y
trasladarlo al papel. A lo mejor por su adaptacion, eso

es un tipo de proceso que para él todavia es dificil. ¢Es
imprescindible que para resolver este ejercicio de calculo
mental tenga que pasar por desmenuzar todo el proceso?
Hay que priorizar la funcionalidad, ¢es capaz de resolver
esa operacion de calculo mental? Pues a lo mejor eso es lo
primero, o sea, mas importante que sea capaz de desmenuzar
todo el proceso. A lo mejor le estais pidiendo un proceso
mental superior a lo que él puede hacer” (1r ciclo_A1).

6. La persona investigadora y/o la
persona asesora formulan una propuesta
de mejora sobre las cuestiones/
problemas presentados.

“Estamos utilizando una estrategia de adaptacién de nivel
uno, es decir, mismo nivel de dificultad con diferente exigencia
cognitiva. Cuando tu estas planteando, tanto en la primera
como en ésta, una estrategia de nivel dos, que es que cuando
cambias el grado de intervencién diferente en cada uno de
ellos o la competencia” (1r ciclo_I1).
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identificadas

Presencia
Tareas de intercambio en el caso Ejemplos
analizado
“El material en la mesa, me pasa en todas las estructuras. El no
7. Una persona docente observadora . . . .
tiene material de apoyo, esta siempre en la pizarra, pero no lo
y la persona docente que presenta la . . P :
AR , tiene él en su mesa” (1r ciclo_D6).
observacion dialogan alrededor de como 1 « .
- ; Es algo que nos hemos planteado. Han cambiado esos pasos
podria ser una propuesta de mejora a P . A 2 5
> mas individualizados para él, asi que nos habiamos planteado
una cuestion. . ) . ” )
hacer una tarjeta y dejarla encima de la mesa” (1r ciclo_D2).
“Me parece muy interesante y es un placer poder compartir
esta experiencia. La reflexion que has hecho tu de ya no
soy solo yo la que modela, sino que un alumno modele para
8. Exponer y valorar las propuestas ’ ~
. . quien sea que ensefie. Me parece brutal. Es un poco un paso
de mejoras que extraen de la sesién 1 . .
. . mas y luego todas las aportaciones son muy buenas porque
respecto a las cuestiones de mejora. b -
a veces tu no las ves. Hay cosas muy basicas que no ves y
ayuda mucho. Muy bien, muy contentas de la experiencia” (1r
ciclo_D1).
“Hay mucha ayuda dentro del equipo, pero veo mucha ayuda
centrada en O. y no sé como podemos hacer para que O.
impulse a otros alumnos del equipo a ayudar [...] Una de sus
grandes tareas debe ser, ‘meter’ a esa nifia en la actividad. En
. . vez de darle la ayuda a F,, hacer que esa nifa intervenga y diga
9. La persona investigadora formula o . : . .
: - . algo. Creo que los nifios y nifias que tienen mas competencia
una sintesis de las cuestiones y las 9 o o F
} 3 para ayudar, el 50 % de su competencia, tienen que utilizarla
propuestas de mejora aportando alguna . :
para promover que otros ayuden. El trabajo en equipo no es
propuesta. .
solo un trabajo de dos, que son dos que se van cruzando.
Tiene que ser un trabajo de tres o de cuatro. Es decir, yo hablo
contigo, pero yo también le digo al otro colega que se ponga
contigo [...] eso para los nifilos con mas capacidad de ayuda es
su gran aprendizaje” (1r ciclo_I1).
“Me llevo para mi centro esas preguntas que yo si que tengo,
pero no tan estructuradas y a lo mejor darle mas valor o
10. A demanda de la persona . .
. ) tenerlas mas para dar esos recursos, esas herramientas a los
investigadora, las docentes - ” .
o . 3 compaferos” (1r ciclo_D5).
observadoras van diciendo qué extraen « . ; o .
2 Me llevo igual que mis compareras las preguntas guia.
de la sesién. )
Tampoco solemos recurrir a ellas. Yo creo que es de mucha
ayuda” (1r ciclo_D®6).
“La sesién me parece super interesante porque refresca un
montén de cosas que tenemos todos en duda y ves otras
formas de hacer y para replantearnos cosas que hacemos.
L . . ...] Leerse las cosas primero, en mi caso que hay mucha
11. Valoracion del funcionamiento de L-] . . prim que hay .
L terminologia que conocéis en vuestra comunidad autbnoma
la sesion a demanda de la persona 3 2 ) o S
investigadora y que a mi me suponia un poco de pérdida al principio solo
9 ' en papel, ahora al leerla aqui ya la entiendo y al escuchar
vuestras explicaciones ya las meto en mi terminologia de aqui.
Entonces, ya me resulta mas facil entenderla. Sin esta parte
leyéndola sola estaria muy perdida” (1r ciclo_D5)
Total de secuencias de intercambio 35

Fuente: elaboracién propia.

Siguiendo esta secuencia se van construyendo propuestas de mejora que dan respuesta a las cuestiones-pro-

blema planteadas por las docentes al inicio de la sesion, a través de las aportaciones de las otras docentes,

asesores/as e investigadores/as para cada una de las dos situaciones de aula presentadas (ver tabla 3).
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Tabla 3. Vinculacién entre las cuestiones de mejora y las propuestas que han emergido en el analisis colaborativo

Estructura Cuestiones de mejora Propuestas de mejora fruto del analisis colaborativo
a.1-Para la lectura compartida si se utilizan dispositivos electrénicos (p. €j.
tabletas) todos los miembros del grupo deben tener una tablet, al igual que
se hace en formato papel. Si no se dispone de suficientes dispositivos,
a. ;Como mejorar su media clase lo puede hacer en formato papel y la otra media con los
atencion durante la dispositivos electrénicos.
participacion del resto a.2-Formar equipos cooperativos de 4 o de 3 integrantes y no de 5, para
de companeros/as? una mejor gestion del tiempo y agilizar las intervenciones e interacciones
El alumno desconecta en el seno del equipo cooperativo.
cuando no es su turno. a.3-Utilizar diferentes espacios, aparte del aula, para llevar a cabo la
actividad de manera mas tranquila y sosegada (evitando elementos
Lectura distractores).
compartida a.4-Realizar preguntas guia (auto instrucciones).

b. ¢Qué otras estrategias
se podrian utilizar

para mejorar tanto la
comprensién de su
parrafo, como la del resto
de la lectura?

b.1-Para la “lectura compartida” cambiar el orden de intervencion, esto es,
que el/la estudiante que encuentre mas barreras al aprendizaje sea el/la
ultimo/a, para recibir la informacién del resto de integrantes del equipo.
b.2- En la “lectura compartida” seria mejor hacer los cuatro pasos, porque
quiza eso mejoraria la atencion, porque al no tener una funcién que hacer
mientras estan haciendo la lectura provoca que no esté atento porque
sabe que no le va a tocar.

Lapices al centro

c. Dada su habilidad para
el célculo y los procesos
repetitivos mecanicos,
$,COMO mejorar su
velocidad ejecutiva en la
realizacién de actividades
de célculo?

c.1- Estructurar la resolucion de problemas. En vez de hacer el arbol
completo hacer uno las unidades, otro las decenas, otro las centenas
para que fuera todo mas estructurado y que el alumno con discapacidad
intelectual leve no lo resuelva todo del tiron.

d. ;Cémo conseguir que
no le den la respuesta o le
inciten a copiarla porque
consideran que les retrasa
para finalizar la actividad?

d.1-Hacer que la alumna con mas capacidad de dar ayuda ensefie a otros/
as a hacerlo.

d.2-Reducir la complejidad o el volumen de trabajo del alumno con
discapacidad intelectual leve respecto al de sus compaferos/as para
agilizar la resolucion de la actividad. Seleccion de la actividad que tiene
que hacer el alumno con discapacidad intelectual leve.

d.3- Que el estudiante con discapacidad intelectual leve pueda disponer,
en su mesa, del material manipulativo o tarjetas recordatorias para
efectuar la actividad.

d.4-Usar el dibujo para los razonamientos o auto instrucciones.

e. {Cémo conseguir que
el equipo no pierda la
atencién y motivacion
mientras F. acaba?

e.1-Reducir la complejidad o el volumen de trabajo del alumno con
discapacidad intelectual leve respecto al de sus compaferos/as para
agilizar la resolucién de la actividad. Seleccion de la actividad que tiene
que hacer el alumno con discapacidad intelectual leve.

e.2-Formar equipos cooperativos de 4 o de 3 integrantes y no de 5 para
una mejor gestion del tiempo y agilizar las intervenciones e interacciones
en el seno del equipo cooperativo.

e.3-Hacer que la alumna con mas capacidad de dar ayuda ensefie a
otros/as a hacerlo.

Fuente: elaboracién propia.
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3.2. Implementacion y puesta en practica de las propuestas de mejora (segundo ciclo del proceso de
investigacion-accion)

Durante el curso 2022/2023 (segundo ciclo de la investigacién-accion) las docentes llevaron a cabo la imple-
mentacién de las mejoras detectadas en el andlisis colaborativo (primer ciclo de investigacién-accién). En
este caso, F. estaba cursando 4.° de educacién primaria. Durante este curso académico, tenia otra docente
tutora. Aunque se mantenia el trabajo con la docente de apoyo a la inclusién y la tutora del afio pasado,
ya que esta ultima pasé a ser docente PROA+5, encargada de coordinar la implementacion de la actividad
palanca del aprendizaje cooperativo a nivel de centro:

Ella ocupa el rol de figura PROA+ que hemos implementado este afo en el colegio. En este programa desempena
la funcién de coordinadora del trabajo cooperativo. La direccidon ha organizado su horario de manera que entra en
todas las clases, y yo [manifiesta la docente de apoyo a la inclusion] la acompafio en muchas de las clases para
coordinar nuestro trabajo con los alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo (NEAE). Estamos tra-
bajando poco a poco en su implementacion. (2.° ciclo_D1)

A F. se le hizo una adaptacion curricular significativa, ya que el desfase de sus objetivos ya era de mas
de dos afnos. Antes F. tenia que trabajar los objetivos minimos del curso, ahora se le hacen adaptaciones.
El equipo cooperativo es similar al del curso anterior (aunque se ha reducido los integrantes del equipo a
cuatro: a.2, e.2): “Reducirlo a cuatro para que tuvieran menos espera para intervenir todos los miembros
del equipo y para que él también le fuera mas facil centrar la atencién y luego ubicarse” (2.° ciclo_D1). Los
apoyos fuera del aula ordinaria consisten en una sesion semanal de anticipacién y refuerzo en el aula de
pedagogia terapéutica y tres sesiones de aprendizaje cooperativo en el aula ordinaria (al igual que el curso
anterior, centradas en: resolucion de problemas y calculo, lectura comprensiva y estrategias de socializa-
cion) y por lo que respecta a los apoyos de la docente de audicion y lenguaje se centra en dos sesiones
semanales fuera del aula ordinaria (para trabajar: expresion oral, aspectos basicos del lenguaje, funciones
ejecutivas y memoria) y una sesiéon semanal dentro del aula de aprendizaje basado en el juego (ABJ).

En la sesién efectuada en junio de 2023, las docentes presentaron cémo habian puesto en practica las pro-
puestas de mejora. Afirmaron que habian implementado todas las propuestas de mejora, a excepcioén de la
referente a que en la “lectura compartida” deberian hacer los cuatro pasos, para mejorar la atencion (b.2):
“No son demasiado maduros y entonces seguimos haciendo solo los dos primeros pasos. 1) Leemos y 2)
explicamos, pero el resto de medidas las hemos aplicado todas” (2.° ciclo_D1).

A continuacion, se pasan a mostrar las principales medidas pedagdgicas puestas en practica durante el
segundo ciclo de la investigacién-accidon por parte de las maestras que presentaron su caso. La primera
medida implementada hacia referencia a la anticipacion en el aula de apoyo a la inclusién (esta medida ya
la llevaban a cabo antes del andlisis colaborativo):

Esta medida es valiosisima. Aqui entramos un poco en contradiccion, porque esta anticipacion normalmente la so-
lemos hacer en el aula de pedagogia terapéutica. Entonces queriamos reducir el niUmero de sesiones y que fueran la
mayoria dentro del aula ordinaria. Pero claro, es mas dificil anticipar. Nos estamos planteando hacer la anticipacion
dentro del aula. (2.° ciclo_D1)

5 Para saber mas sobre el programa para la orientacion, avance y enriquecimiento educativo PROA+ ver: https://www.educacionfpydeportes.gob.
es/mc/sgctie/cooperacion-territorial/programas-cooperacion/proa.htmi.
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Siguiendo con la “lectura compartida” las docentes recordaron cémo habian incorporado las mejoras fru-
to del analisis cooperativo, referentes a: hacer uso de las preguntas guia (a.4): “Realizarle preguntas guia
para ayudarle a F. a ir recordando o entendiendo lo que se habia leido o lo que él mismo habia leido” (2.°
ciclo_D1). Todo el alumnado debe tener el soporte de la lectura (a.1):

Priorizar el formato de papel o garantizar que si utilizamos otro formato como el digital. Porque en una de las graba-
ciones se vio que utilizamos unas tabletas digitales y no habia para todos los alumnos. Por ello, compartian. Pues
planteamos que en este caso habia la necesidad de que cada uno de ellos tuviera delante el soporte de lectura. (2.°
ciclo_D1)

También cambiaron el orden de las intervenciones (b.1):

Cambiar el orden de su intervencion cuando tenia que dar el resumen, de manera que fuera el Ultimo y habia podido
escuchar de esta forma los resimenes y las intervenciones de sus compaferos y companeras. De este modo, le
podia ser mas sencillo poder retomar las ideas de ellos y recordarlas. (2.° ciclo_D1)

Otro elemento que facilita la participacion y el progreso de F. esté ligado a O. Una compafiera del equipo que
hace de “alumna tutora” (d.1, e.3). Si no va a haber otra persona adulta en el aula haciendo el apoyo. En este
caso, O. es la encargada de ofrecer ayuda a F.: “Por ejemplo, el otro dia estdbamos haciendo las palabras
compuestas, pues le pedimos a O. por favor, que si F. no se acordaba, pues que le recordara que sacara el
apoyo visual y que se encargara de ayudarle” (2.° ciclo_D1). Otra medida comentada por las docentes que
habian implementado hacia referencia a la subdivision de las actividades (c.1). Tras la introduccién de la
divisién, en un primer momento, F. no era capaz de realizar todo el procedimiento completo. Sin embargo,
si que podia hacer la resta llevando:

Inicialmente le asignamos solo ese paso. Con el refuerzo en casay en el aula de pedagogia terapéutica, trabajando
junto a sus compafieros, logré adquirir la mecanica completa. Al principio, fraccionamos el proceso de la divisién, y
él se encargaba de hacer las restas. (2.° ciclo_D1)

Otro elemento facilitador comentado por las docentes fue la seleccion de la actividad (d.2, e.1): “Escoger de
las actividades que vayamos a hacer para él la mas adecuada, la que esta a su nivel, la que creemos que
va a aprovechar mejor” (2.° ciclo_D1). Otra mejora destacada por las docentes radica en el uso de espacios
aislados (a.3) sobre todo para las actividades de lectura que requieren una mayor concentracion y compren-
sion por parte de F.:

El aula de pedagogia terapéutica esta al lado. En algunas sesiones de este afio hemos trabajado el teatro. Antes
de hacer todos los ensayos, para tranquilamente poder trabajar la lectura, en algunas sesiones fuimos al aula de
pedagogia terapéutica. (2.° ciclo_D1)

Las docentes también han incorporado el uso de tarjetas visuales (d.3): “las hemos utilizado muchisimo, ya
que F. tiene una gran memoria visual, ademas de auditiva. Pero su punto fuerte es lo visual” (2.° ciclo_D1).
También las usa durante los examenes, aunque todavia no es capaz de emplearlas por si solo; en esos
casos, la docente se lo recuerda. El objetivo, a largo plazo, es que él pueda utilizar las tarjetas visuales de
manera auténoma. O el uso del dibujo (d.4): “Especialmente a la hora de tener que hacer la resolucién, el
proceso de proponer como resolver el problema. Y para esto también es util hacer dibujos que le permitieran
hacer el razonamiento, evidenciar el razonamiento” (2.° ciclo_D1).
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Otra medida importante ha sido asignarle el rol de coordinador en el equipo cooperativo (esta medida la han
incorporado las docentes, aunque no es fruto del andlisis colaborativo). F. presenta un déficit de atencién
considerable y este afio ha estado bastante distraido:

Podria estar relacionado con su preadolescencia o con la llegada de un hermano en breve. Decidimos asignarle el
rol de coordinador con la esperanza de que, al motivarse con la responsabilidad de ser el coordinador, lograra enfo-
carse mejor. Le gusta tener un papel protagonista, y pensamos que, al estar encargado de supervisar como se lleva
a cabo la técnica de trabajo en equipo, podria concentrarse mas. (2.° ciclo_D1)

Por ultimo, al tener adaptacion curricular significativa se le adapta todo el material, pruebas, etc.

Después de que las docentes presentaron las medidas pedagdgicas se procedié a discutir las mejoras in-
corporadas por parte del resto de participantes en la sesion (docentes, investigadores/as y persona asesora
de formacién). Se valoré muy positivamente la implementacién de todas las propuestas que se hicieron en
la sesion de presentacion del caso: “Felicitamos el hecho de que todas las propuestas, que eran muchas
de las dos estructuras, las hayan llevado a cabo todas menos una” (2.° ciclo_A1). Asimismo, también se
valoré muy positivamente la coordinacion entre las dos docentes y el vinculo que el trabajo cooperativo ha
construido entre ellas: “El hecho de la coordinacion o el hecho de compartir y ese apoyo emocional entre
las docentes lo habiamos valorado como aspecto muy relevante” (2.° ciclo_l4).

Se cuestiono que a F. se le asignara el cargo de coordinador, dado que este probablemente no era el mas
adecuado para el alumno con una discapacidad intelectual leve. Las docentes explicaron la peculiaridad del
caso y se comprendié por parte del resto de participantes.

El afio pasado le dimos, si no recuerdo mal, el rol de ayudante, porque era en plan de vamos a ponérselo facil, vamos
a hacerle algo que le sea muy simple. Entonces ahi lo hizo. [...] Pero es verdad que este afio, cuando se repartieron
les dejamos que lo decidieran entre ellos. Estuvimos viendo entre todos y recogiendo en la pizarra qué suponia cada
uno de los cargos y luego les dimos un tiempo de reflexion para que ellos lo hablaran. Llegaron a un acuerdo y luego
nos lo dijeron. También es verdad que de alguna manera intentamos guiar para que fuera hacia él el rol de coordina-
dor, pero creo recordar que ademas salid, o sea que era algo que pidié y nos vino bien. (2.° ciclo_D2)

La primera reaccion de F. fue agobiarse y nos dijo: ‘Es que yo no sé si voy a poder hacer este rol, es que tengo
miedo’. Esa fue su primera reaccion. Es verdad que le ha costado mucho, ha necesitado ayuda, pero como no se
frustra, tiene un nivel de frustracion muy bajo. Poco a poco, con ayuda de sus companieros, de la nuestra, lo ha
resuelto bastante bien. (2.° ciclo_D2)

También se cuestiono la intervencion de tres docentes en el aula para realizar el trabajo cooperativo, ya que
era gracias al recurso obtenido por el centro al introducirse en el PROA+. Se explicoé que responde a la apli-
cacién de una serie de actividades palanca que buscan implantar tanto la codocencia como el aprendizaje
cooperativo en el centro. Asi mismo, se aprovecha al mismo tiempo la nueva legislaciéon de inclusién que
insta a trabajar en el aula a los docentes de pedagogia terapéutica y de audicion y lenguaje. Como linea
abierta de mejora queda pendiente conseguir aplicar la “lectura compartida” segun el modelo del programa
CA/AC para ensefar a aprender en equipo (b.2).
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4. Discusion

Del trabajo presentado podemos sacar: 1) un bloque de hallazgos referentes a los ajustes necesarios a rea-
lizar en las practicas de aprendizaje cooperativo en miras de favorecer el acceso al curriculum al alumnado
con discapacidad intelectual y promover su participacion, presencia y progreso, y 2) otro bloque de hallaz-
gos que gira en torno al trabajo colaborativo entre las docentes, investigadores/as y asesores/as.

Por lo que respecta al objetivo 1, consistente en examinar qué mejoras en los procesos de aprendizaje
cooperativo contribuyen a incrementar la presencia, la participaciéon y el progreso de un alumno con una
discapacidad intelectual leve en un equipo cooperativo, se ha visto cémo a través de dos ciclos de inves-
tigacién-accion se ha partido de dos practicas de aula existentes (Ainscow y Miles, 2008), es decir, que las
docentes llevaban a cabo en su aula, sobre las cuales han formulado cuestiones-problemay a través de un
analisis colaborativo se han extraido propuestas de mejora que las docentes que presentaban han imple-
mentado en su aula durante el segundo ciclo de investigacién-accion.

Las mejoras implementadas iban referidas a algunas implicaciones a nivel organizativo como: reducir los in-
tegrantes del equipo a cuatro o tres en lugar de cinco (favoreciendo la interaccion mas activa y equitativa del
alumnado) y hacer uso de otros espacios diferentes al aula ordinaria. Sin embargo, vemos algunos dilemas
planteados por las docentes en este proceso como el hecho de realizar adaptacion curricular significativa
y utilizar otros espacios de trabajo diferentes al del aula ordinaria, como el aula de apoyo a la inclusion,
para evitar elementos distractores y trabajar de manera mas tranquila y sosegada. En cuanto a la “lectura
compartida”, un ajuste que llevaban a cabo las docentes, ya desde un principio, hacia referencia a la an-
ticipacion del parrafo que tenia que leer F., trabajandolo en el aula de apoyo a la inclusion (Pujolas y Lago,
2018; Juan Millera et al., 2020), y cambiar el orden a la hora de realizar la lectura, para recibir la informacion
por varios canales. Esto, y tomando como referencia a Stevens et al. (1991), permite al alumnado con mas
riesgo de ser excluido recibir la informacion previamente, sintiéndose mas seguro y preparado para partici-
par, fomentando: una responsabilidad individual, una participacién mas equitativa en el seno del equipo y
propiciando una interdependencia positiva.

También se ha destacado el hecho de incorporar elementos visuales, el soporte de lectura, dibujos o pre-
guntas guia (auto instrucciones) que guien y ayuden al alumnado. Estos elementos de mejora coinciden
con las recientes consideraciones aportadas desde el marco de implementacién del disefio universal para
el aprendizaje (DUA) con sus pautas 3.0, en tanto y cuanto se enfatiza la necesidad de disefiar en el aula
multiples medios de representacion que apoyen multiples formas de percibir la informacién por parte del
alumnado (CAST, 2024). Se destaca el hecho de que el alumno con discapacidad intelectual pueda ejercer
el rol de coordinador en el equipo cooperativo. Es necesario que los y las estudiantes mas vulnerables sean
percibidos/as por sus iguales como companferos/as con los que merece la pena trabajar e interactuar en
el contexto escolar (Baines et al., 2015; Pinto et al., 2019). Resulta necesario subdividir o pautar las acti-
vidades o tareas a desarrollar, para que todos los integrantes del equipo cooperativo puedan participar y
progresar en sus aprendizajes; eso requiere de una seleccion precisa y acertada, por parte de las docentes,
de las actividades que se llevaran a cabo de manera cooperativa. Finalmente, se destaca como la alumna
que ofrece mucha ayuda debe ensefar al resto de integrantes del equipo a ayudar (Rogoff, 1993).

En cuanto al objetivo 2, referente a indagar qué tipos de intercambios e interacciones en un proceso co-
laborativo entre docentes, investigadores y asesores contribuyen a mejorar las practicas de aprendizaje
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cooperativo en el aula ordinaria para favorecer la inclusién, se ha podido observar cémo el hecho de realizar
un andlisis colaborativo se concibe como una buena practica en la que se ofrece un espacio de dialogo
y reflexion a las personas participantes, y de este modo poder abordar algunas cuestiones pedagdgicas
que les preocupan o les dificultan su practica docente (Ainscow, 2024; Hontvedt et al., 2021; Lefstein et
al., 2020; Saunders et al., 2023). Esto permite una mayor calidad educativa al conocer casos complejos y
su tratamiento en el aula, ofreciendo a las docentes estrategias y herramientas Utiles que después pue-
den aplicar en su dia a dia en el aula (Hargreaves y O’Connor, 2018). Del estudio presentado se ha podido
comprobar que el intercambio nimero 5: Las personas docentes observadoras formulan una propuesta de
mejora sobre las cuestiones/problemas presentados se han identificado hasta siete veces, las referentes
al nimero 3: Las personas docentes observadoras formulan alguna duda o piden aclaracion sobre lo ob-
servado y las personas docentes observadas responden se han detectado hasta seis veces y el nimero 4:
Las personas docentes observadoras hacen un comentario/valoracion sobre una parte de lo observado se
han contabilizado hasta cinco veces. Lo cual nos indica que son intercambios fructiferos para avanzar en el
andlisis colaborativo de las practicas de aula. En un segundo plano, destacar dos tipos de intervenciones
de las personas investigadoras. 1) Centrado en las propuestas de mejora: siendo, el nUmero 6 La persona
investigadora y/o la persona asesora formulan una propuesta de mejora sobre las cuestiones/problemas
presentados; el numero 9. La persona investigadora formula una sintesis de las cuestiones y las propuestas
de mejora aportando alguna propuesta; 2) Centrados en valorar la sesiéon efectuada: siendo el numero 10: A
demanda de la persona investigadora las docentes observadoras van diciendo que extraen de la sesion; el
nuamero 11: Valoracion del funcionamiento de la sesion a demanda de la persona investigadora todos ellos
con 3 intercambios cada uno, contabilizados en el caso objeto de estudio.

|
5. Conclusiones y limitaciones

A modo de conclusién, podemos decir que se confirman dos tipos de ajustes a la hora de fomentar la in-
clusién del alumnado mas vulnerable o que presente algun tipo de discapacidad en un equipo cooperativo.
Un bloque de ajustes gira en torno a la diversificacion de las estructuras de aprendizaje cooperativo y la
incorporacion de materiales manipulativos, preguntas guia o elementos visuales que ayudan al alumnado
a participar y progresar en sus aprendizajes a través de la ayuda entre iguales. El segundo tipo de ajuste
hace referencia al tipo de ayuda ofrecido por la docente de apoyo a la inclusién a través, por ejemplo, de la
anticipacion.

Otra conclusion que podemos extraer de este trabajo consiste en cédmo a través del andlisis colaborativo
pueden emerger ajustes concretos que estos después pueden aplicar en sus aulas con el objetivo de mejo-
rar su labor docente y promover la inclusion social y educativa de todo el alumnado.

Finalmente, remarcar que, en este tipo de analisis colaborativo, las verdaderas protagonistas son las docen-
tes; esto lo vemos reflejado en el nimero de intercambios efectuados por estas. De este modo, las personas
investigadoras o asesoras se convierten en guias o facilitadoras en las sesiones de analisis compartido.

Aunque debemos ser cautos con los hallazgos presentados, ya que solamente se ha mostrado el analisis de
dos situaciones de aula pertenecientes a un caso de estudio, conviene apuntar que estas practicas docen-
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tes de andlisis e implementacion del aprendizaje cooperativo (partiendo de cuestiones-problema) pueden
resultar motivadoras e inspiradoras para el profesorado, o incluso claustros docentes de un mismo centro,
que quiera avanzar en la mejora de sus practicas y fomentar la presencia, participacion y progreso de todo
el alumnado, muy especialmente del que esta en mas riesgo de exclusién social y educativa.
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Analisis estadistico de la equidad en la
atencion temprana en Galicia en 2022:
impacto del sistema de financiacion

Statistical analysis of equity in early care in Galicia in 2022: impact of

the financing system

Resumen

La atencién temprana debe contribuir a garantizar la igualdad de oportunidades pro-
porcionando herramientas, experiencias y recursos preventivos y/o asistenciales para
la inclusion en todos los ambitos. Este articulo presenta los resultados de una inves-
tigacion cuyo objetivo es analizar el proceso de implementacion de los servicios de
atencion temprana en Galicia a través de los centros de desarrollo infantil y atencion
temprana (en adelante, CDIAT) valorando si responde a criterios de equidad. Metodo-
l6gicamente se opta por un enfoque mixto para un estudio descriptivo e interpretativo.
Para la recogida de informacién de la normativa y documentos oficial se opta por el
andlisis documental; los datos cuantitativos se elaboran a partir de los proporciona-
dos por el INE, para lo que se utilizara, entre técnicas estadisticas, la regresion, para
observar las correlaciones existentes y los modelos estadisticamente significativos
para obtener conclusiones acerca de la desigualdad existente entre los diferentes
CDIAT. Los resultados reflejan una cobertura de CDIAT por el territorio y distribucion
de los recursos financieros muy desigual, provocando dificultades de accesibilidad a
un sector importante de la poblacion, tanto por la dispersion geografica de la oferta
de plazas como por los recursos de financiamiento.

Palabras clave
Atencion temprana, coordinacion sectorial, coordinacion legislativa.

Abstract

The early care must contribute to guaranteeing equal opportunities by providing
tools, experiences and preventive and/or assistance resources for inclusion in all
areas. This article presents the results of research whose objective is to analyze
the implementation process of early care services in Galicia through the child
development and early care centers (onwards, CDIAT), assessing whether it meets
equity criteria. Methodologically, a mixed approach is chosen for a descriptive and
interpretive study. To collect information from regulations and official documents,
documentary analysis is chosen; The quantitative data are prepared from those
provided by the INE, for which statistical techniques will be used: regression
to observe existing correlations and statistically significant models to obtain
conclusions about the existing inequality between the different CDIAT. The results
reflect a very unequal coverage of CDIAT throughout the territory and distribution of
financial resources, causing accessibility difficulties for an important sector of the
population, both due to the geographical dispersion of the offer of places and due
to financing resources.
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Early attention, sectorial coordination, legislative coordination.
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1. Introduccion

En los ultimos afos, Espana ha experimentado una notable transformacion en el ambito de la atencion tem-
prana. A pesar de ser una disciplina relativamente joven (Coriat, 1997; Giné et al., 2005) su crecimiento ha
sido rapido tanto a nivel cientifico como profesional (Escorcia, 2019). La atencién temprana busca garantizar
la equidad de oportunidades para los/as nifios/as con dificultades o en situaciones de riesgo, asi como para
sus familias (GAT, 2022; Soriano, 2005; Soriano y Kyriazopoulou, 2011).

En Espana, las diferencias en las normativas y métodos de atencion entre comunidades autonomas supo-
nen obstaculos para la coordinacion entre sectores, la equidad en la prestacion de servicios y la distribucion
equitativa del presupuesto (GAT, 2018, 2020, 2022, 2023; Gutiez Cuevas y Ruiz Veerman, 2012; Ponte, 2017;
Romero Galisteo et al., 2019).

1.1. Conceptualizacion del término atencién temprana

La atencion temprana se dirige a nifilos/as de 0 a 6 afos con trastornos, enfermedades o riesgos de desa-
rrollo, asi como a aquellos en situacién de diversidad funcional (GAT, 2005a). Sus intervenciones se basan
en solidas evidencias neurobioldgicas y del desarrollo, con efectos positivos a largo plazo en la calidad de
vida (Guralnick, 2011), lo que la convierte en un componente esencial para el futuro de la sociedad (Milla,
2005). Una atencion temprana eficiente genera un ahorro en el gasto social y en los costos de programas
educativos y de salud (Sukkar et al., 2017).

El Libro blanco de la atencion temprana (GAT, 2005a) expone los principios basicos de actuacion en la aten-
cion temprana y define la atencion temprana como una serie de acciones dirigidas a nifios/as de 0-6 anos,
sus familias y entorno, con el fin de satisfacer de manera rapida las demandas de la infancia que presenta
condiciones o caracteristicas personales que afectan o pueden afectar a su desarrollo. Su aplicacion re-
quiere la colaboracion interdisciplinaria o transdisciplinaria de expertos. En 2018, el GAT ya propugnaba por
una atencién temprana publica, universal, gratuita, comunitaria y especializada, lo cual se vio refrendado en
2023 mediante el Acuerdo del Consejo Territorial de Servicios Sociales y del Sistema para la Autonomia y
Atencién a la Dependencia, por el que se establece la hoja de ruta para la mejora de la atencién temprana
en Espafia sobre un marco comun de universalidad, responsabilidad publica, equidad, gratuidad y calidad.

1.2. Antecedentes historicos de la atencién temprana

La atencion temprana surgié en los afios 60 en EE. UU. con un enfoque médico-rehabilitador para menores
con alteraciones fisicas, psiquicas o sensoriales (Escorcia Mora, 2019; Garcia-Sanchez, 2014; Rouse, 2012).
En Europa se introdujo en los 70, priorizando a menores en riesgo biolégico o psicosocial y a sus familias
(Belda Oriola, 2016).

Aunque la descentralizacion observada en Europa ha mejorado el acceso a los centros de desarrollo infantil
y atencion temprana (CDIAT) persisten desigualdades en servicios y medios, especialmente en paises con
menos recursos (Black et al., 2017; European Agency for Development in Special Needs Education, 2005;
Guralnick, 2008)
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La fragmentacién de modelos de intervencion y la falta de coordinacién entre salud, educacion, servicios
sociales y cuidado infantil son desafios constantes (Berlinski y Schady, 2015; Vargas-Barén, 2013, 2015).
Para una atencion temprana eficiente, se requiere una planificacion estratégica y coordinacion intersectorial
(Guralnick, 2014; Neuman y Okeng’o, 2019).

Un destacado informe (European Association on Early Childhood Intervention, 2015) resalta la falta de con-
trol de calidad y evaluacioén del rendimiento en muchos paises europeos.

En Espafa, las primeras experiencias de estimulacion precoz datan de los afios 70, con un enfoque médi-
co-sanitario que relegaba a las familias a un papel secundario (Belda Oriola, 2016; Romero Galisteo et al.,
2015). En 1979, el INSERSO recibe el encargo de implantar la estimulaciéon temprana y crea los centros base
de estimulacién precoz en nueve provincias espafolas (Gutiez Cuevas y Ruiz Veerman, 2012).

La adhesion a la Unién Europea en 1986 marcé un cambio de las practicas hacia modelos mas inclusivos
dirigidos a las personas con discapacidad, concretandose con la puesta en marcha en 1993 del Progra-
ma Helios Il, promovido por la Comision Europea, donde se enfatizan aspectos educativos y reparadores
(Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacién del Alumnado con Necesidades Educativas Especiales,
2010). A partir de los afios 90, se adoptaron enfoques holisticos que incluian la influencia del entorno social
y familiar (de Linares von Schmiterléw y Rodriguez Fernandez, 2005, Gutiez, 2005).

1.3. Un modelo de referencia en atenciéon temprana

La atencion temprana se fundamenta en una vision integral del desarrollo infantil, donde se reconoce la
importancia de intervenciones precoces, contextualizadas y equitativas. A nivel internacional, se han con-
solidado marcos normativos y técnicos que orientan la calidad, la equidad y la eficiencia de los sistemas
de atencién temprana. Entre ellos, destacan el Libro blanco de la atencion temprana (GAT, 2005a), el marco
europeo impulsado por EURLYAID y, en Estados Unidos, los estandares de calidad del Early Childhood Te-
chnical Assistance Center (ECTA Center, 2015).

El ECTA, una institucién de referencia en Estados Unidos y Europa, desarrollé un estandar que define los
requisitos para un marco de trabajo y una herramienta de autoevaluacién.

El marco propuesto por el ECTA se basa en seis componentes interconectados que son esenciales para
alcanzar los resultados esperados en la provisién de servicios de atenciéon temprana, cada uno con roles
y actividades especificas que se interrelacionan e influyen mutuamente, siempre funcionando de manera
conjunta (ECTA Center, 2018; Tout et al., 2013).

Cada elemento del marco ECTA incluye un grupo de subcomponentes que destacan areas fundamentales
de contenido dentro de dicho elemento. A su vez, cada subcomponente esta compuesto por un conjunto
de indicadores de calidad que detallan los requisitos necesarios para sustentar un sistema de alta calidad.

Este estandar ha sido recogido por organizaciones como Division for Early Childhood (DEC) (Smith et al.,
2018) y adaptados a multiples contextos nacionales, constituyendo una guia robusta para evaluar y redise-
far los sistemas de atencion temprana.

Son en concreto los indicadores: GV3, GV4 (Gobernanza — Estructuras administrativas) y FN7, FN8 (Finan-
ciacién - Asignacion de recursos, uso de fondos y desembolso) los que conectan con las categorias de
analisis empleadas en el presente estudio.
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1.4. Normativa y contextos de actuacién

En 1982, la Ley 13/1982, de 7 de abril, de Integracion Social de los Minusvalidos (LISMI) significd un avance
en la atencién a personas con discapacidad.

En 1985, mediante el Real Decreto 334/1985, de 6 de marzo, de ordenacién de la Educacién Especial, la
atencion temprana paso a ser reconocida como un servicio educativo por parte del Ministerio de Educacion
y se dispuso ademas que la atencion educativa especial (AEE) podia comenzar tan pronto se identificaran
deficiencias o alteraciones, sin importar la edad del/de la menor.

La descentralizacién administrativa espafola generé la proliferacion de normativa en las 17 comunidades
autonomas, afectando a los distintos sectores implicados: sanitario, educativo y servicios sociales. También
se detectd una importante desigualdad de oportunidades y de recursos entre la poblacion destinataria de
las diferentes comunidades auténomas.

En este clima de retos surgen los movimientos de profesionales que buscan espacios de reflexion, compartir
experiencias, el desarrollo de una cultura profesional, asi como la reivindicacidon de los derechos laborales.
En 1993, se crea el Grupo de Atencion Temprana (GAT) con el propdsito de fundar 6rganos en todas las
comunidades auténomas del Estado espafiol y armonizar la situacion (GAT, 2011).

En 2000 tiene lugar la publicaciéon del Libro blanco de la atencion temprana (GAT, 2020). Su divulgacion
inicio el reto de progresar en la armonizacion de la atencién temprana en los diferentes territorios del Estado.

A partir de ahi se crean los centros de desarrollo infantil y atencion temprana (CDIAT) como centros de
proximidad, de caracter interdisciplinar, para adaptarse a la dispersiéon geografica de la poblacién infantil,
asi como a sus necesidades (GAT, 2011; Gutiez Cuevas y Ruiz Veerman, 2012). Su nomenclatura varia se-
gun las comunidades: CAIT, EIAT, SEDIAP o CDIAP (Romero Galisteo y Capé Juan, 2020). Sus modelos de
intervencion también eran muy diferentes (Belda Oriola, 2016; GAT, 2022).

Su funcién se fundamenta en los principios de deteccién, diagndstico, intervencion, acompafamiento y
orientacion a las familias cuando emergen los primeros signos de la existencia de una alteracion en el desa-
rrollo o riesgo de padecerla desde el nacimiento. Los CDIAT constituyen un espacio comun de coordinacion
y corresponsabilidad entre los agentes y sectores implicados, y se estructuran como una red integral de
responsabilidad publica y caracter universal (Alcantud-Marin et al., 2019; GAT, 2011).

En 2017 el Comité Espafiol de Representantes de Personas con Discapacidad (CERMI) destacé los déficits
del modelo, puesto que las prestaciones no alcanzaban a una buena parte de los/las nifios/as y familias con
necesitades y reivindicé un modelo general, disponible e inclusivo (CERMI, 2017). En este marco, la Comi-
sion de Infancia y Adolescencia del Congreso de los Diputados (2017) autorizé una peticidn dirigida a unifi-
car la atencion temprana en todas las comunidades del Estado, asignandola al Sistema Nacional de Salud.

La Ley Organica 8/2021, de 4 de junio, de proteccion integral a la infancia y la adolescencia frente a la violencia
asegura, “de forma universal y con caracter integral”, el derecho a la atencion temprana para todos los nifios
y nifias desde el nacimiento hasta los seis afios e implica en ello a los @mbitos sanitario, social y educativo.

Actualmente, solo el 40 % de los nifios y nifias que necesitan atenciéon temprana en Espafia acceden a estos
servicios. Resulta especialmente preocupante la desigualdad entre comunidades auténomas, algunas de
las cuales apenas alcanzan a cubrir al 2,2 % de la poblacion diana (GAT, 2023).
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A pesar del compromiso de numerosos profesionales y entidades, el sistema de atencion temprana adn no
se ha implementado de manera eficaz en todo el pais. Esta situacién se debe, en gran parte, a que no se
ha evaluado adecuadamente la capacidad de las organizaciones para llevar a cabo este proceso. Para una
implementacion efectiva de las practicas recomendadas, es imprescindible contar con personal cualificado,
infraestructuras adecuadas y politicas o recursos especificos que respalden dicha labor (Escorcia, 2019).

En 2021 se aprueba la Garantia Infantil Europea (Recomendacioén (UE) 2021/1004 del Consejo de la Unién
Europea), que en Espana se desarrolla a través del Plan de Accién Estatal para su implementacion (2022-
2030) (Ministerio de Derechos Sociales y Agenda 2030, 2022), el cual tiene, entre otros, los objetivos:

e Objetivo 2.2. Garantizar al 100 % de la infancia menor de 6 afios el acceso universal, gratuito y rapido
a la atencion temprana, con la meta para 2030 de acceso efectivo a servicios integrales de atencién
temprana en un plazo maximo de 45 dias.

e Objetivo 3.1. Fomentar politicas de equidad territorial, con una visiéon a 2030 de acceso garantizado a
servicios y oportunidades esenciales al conjunto de la infancia, independientemente de la comunidad
autéonoma, municipio o barrio donde vivan.

En julio de 2023, el Consejo Interterritorial de Salud y el Consejo Territorial de Servicios Sociales aprobaron
la primera hoja de ruta nacional para la mejora de la atencion temprana en Espafia, basada en principios de
universalidad, responsabilidad publica, equidad, gratuidad y calidad. Este acuerdo, fruto del consenso entre
comunidades auténomas, ministerios y agentes de la sociedad civil, establece un marco conceptual comun
y compromisos estatales para garantizar una atenciéon temprana inclusiva y de calidad. Uno de sus ejes cen-
trales es la implementacion de estandares de calidad compartidos en todo el territorio nacional. El documento
resultante se organiza en 9 lineas de accion, con objetivos, medidas y 36 estandares de calidad con sus
respectivos indicadores, orientados a la mejora continua de los sistemas autonémicos de atencién temprana.

En enero de 2025 se establece el acuerdo por el que se establece el Consenso estatal para la mejora de
la atencion temprana. Despliegue de la hoja de ruta: objetivos, medidas y estandares generales de calidad,
comprometiendo una implantacion, una asignacion de recursos, un seguimiento y un plazo que finaliza en
2030.

1.5. Evolucién de la atencion temprana en la comunidad de Galicia

En lo que respecta a la comunidad de Galicia, los primeros programas implantados de estimulacién precoz
tienen lugar en la década de los afios 80 (INSERSO, 1981). La atencion temprana se fundamentaba en
un modelo combinado de medios propios: una red de equipos multiprofesionales ubicados en los llama-
dos centros base, y medios ajenos: ayuntamientos, ONG y servicios profesionales. La atencién temprana
disponia ademas del apoyo del programa individual de ayudas adicionales (Régimen unificado de ayudas
publicas a disminuidos).

La dotacién de medios financieros provenientes del Plan concertado para el desarrollo de prestaciones
basicas de servicios sociales (Gutiérrez Resa, 2001) asi como de los Servicios Sociales impuls6 una red de
servicios dirigida al desarrollo de la autonomia y la integracién social de los/as nifios/as y sus familias. Al
final de la década de los afios 1980 Galicia disponia de 5 equipos publicos multiprofesionales formados por
6-7 componentes (Asociacion Galega de Atencion Tempera, 2015).
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En 1985 fueron traspasadas las competencias en materia de servicios sociales por parte del INSERSO
a la comunidad autonoma de Galicia (RD 258/1985) y en 1990 las competencias en materia de sanidad
por parte del INSALUD al SERGAS (RD 1679/1990). Estas transferencias permitieron a la administracion
autonomica asumir plena responsabilidad en la planificacién y gestion de estos servicios, lo que ha influido
en el desarrollo y distribucion de los recursos de atencién temprana en el territorio gallego.

En 1993 el servicio de atencion temprana fue regulado como un servicio social especializado en el area de
la discapacidad (Ley 4/1993), y en 1998 fue transferido al SERGAS (Servicio Gallego de Salud) por motivos
organizativos y de mejora asistencial (Decreto 69/1998). Las prestaciones incluidas estaban dirigidas a menores
de 3 afos con dificultades en su desarrollo o riesgo de padecerlo, pudiendo ser extendidas hasta los 6 afos.

La centralizacion de recursos originada por la transferencia de competencias al SERGAS dio lugar a que
muchas familias se viesen obligadas a desplazarse largas distancias hasta los hospitales para recibir
una atencion rehabilitadora. Por otra parte, se detecté una distribucién inequitativa de recursos, falta de
cooperacion, inestabilidad y desintegracién (Asociacion Galega de Atencion Tempera, 2015).

Surge entonces la necesidad de convertir el modelo centralizado de la época en un modelo universal, que
incluyera recursos de proximidad, centrado en la familia y sus contextos naturales. Surge, por consiguiente,
la necesidad de reformar el Decreto 69/1998.

En 2008 el servicio de atencion temprana retorna a los servicios sociales (Ley 13/2008).

El titulo Il de la ley determina el Catalogo de Servicios Sociales y regula las intervenciones, programas,
servicios y prestaciones del sistema gallego de Servicios Sociales.

En el capitulo | (art. 8) hace referencia a la estructura del sistema gallego de servicios sociales con dos
niveles de actuacion:

a. Servicios sociales comunitarios: servicios sociales comunitarios basicos y servicios sociales comunita-
rios especificos como en el caso del CDIAT o unidades de desarrollo infantil y atencién familiar (UDIAF).

b. Servicios sociales especializados: alude a un sector de poblacién o se refiere a una necesidad que
requiere una mayor especializacion técnica (art. 14) y sus funciones (art. 15) se sustentan en la evalua-
cion, diagndstico e intervencion interdisciplinar, administracién de centros, programas especializados,
promover medidas de integracion como normalizar la vida diaria, y prestar su colaboracion a los centros
sociales comunitarios.

El titulo VI aborda el financiamiento del sistema gallego de servicios sociales y dirige su atencion hacia la
estimacion presupuestaria del Gobierno gallego y de la Administracion local.

En junio de 2011 se publica la Ley 3/2011, de 30 de junio, de apoyo a la familia y a la convivencia de Gali-
cia, que reconoce a la familia como elemento basico de la sociedad y contexto natural de desarrollo de la
persona, y establece que las Administraciones publicas cumpliran con la proteccioén de las familias y de sus
integrantes.

En diciembre de 2011 se publica el Decreto 229/2011, de 7 de diciembre, por el que se regula la atencion
a la diversidad del alumnado de los centros docentes de la Comunidad Auténoma de Galicia en los que se
imparten las ensefianzas establecidas en la Ley organica 2/2006, de 3 de mayo, de educacion. De este modo
se da respuesta a la actualizacion de la normativa respecto del sector educativo.
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En 2012 fue modificado el marco de financiacién de los servicios sociales de titularidad municipal (Decreto
99/2012) y se optimizaron aspectos como la continuidad, estabilidad y gestion de pagos. Con este cambio
la convocatoria anual sustentada en subvenciones cambia a un sistema de transferencias.

En 2013 se publica el Decreto 149/2013, que define la cartera de servicios sociales para la promocién de au-
tonomia personal y la atencién de las personas en situacidon de dependencia. Dentro del titulo II, se recoge
que el servicio de atencién temprana se dirigira exclusivamente a niflos/as de entre 0 a 6 afos.

En el mismo afio 2013 fue creada la Red Gallega de Atencion Temprana mediante el Decreto 183/2013, como
servicio publico de caracter universal, centrada en las familias y sus contextos naturales. El objetivo de esta
medida fue el de disponer de una red de servicios sociales comunitarios especializados, que trabajase de un
modo coordinado con los equipos escolares de orientacion especificos y las unidades hospitalarias.

. ___________________________________________________________________________________________________________________|
2. Objetivos

Analizar el proceso de implementacion de los centros de desarrollo infantil y atencién temprana en Galicia,
con el fin de evaluar en qué medida garantizan la igualdad de oportunidades. Asimismo, se examinara su
capacidad para atender las particularidades de la poblacién gallega, considerando aspectos como una
distribucién territorial equitativa, el acceso a recursos especializados y un sistema de financiacion justo y
solidario.

|
3. Metodologia

Se lleva a cabo investigacion con caracter descriptivo e interpretativo, mediante una metodologia mixta que
combina un andlisis cuantitativo con un enfoque cualitativo.

En el presente estudio, el término entidad local se emplea para designar tanto a los ayuntamientos como a
las agrupaciones municipales que impulsan la puesta en marcha y el funcionamiento de centros de atencion
temprana de proximidad.

3.1. Categorias de andlisis

a. Subvencion (€) percibida por cada entidad local (afios 2016 y 2022).

Estos datos se han obtenido a partir de los procedimientos de concesion de subvenciones promovidas
por la Consejeria de Politica Social y Juventud, y destinadas a entidades locales de la comunidad auté-
noma de Galicia para la prestacion de servicios en el marco de la Red Gallega de Atencién Temprana:
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— Para el afio 2016, mediante Resolucién de 19 de enero de 2017 (cofinanciadas por el programa
operativo FSE Galicia 2014-2020).

— Parael afio 2022, mediante Resolucion de 2 de mayo de 2022 (cofinanciadas por el programa ope-
rativo FSE Galicia 2014-2020).

— Paralos afios 2022 a 2024, mediante Resolucion de 30 de diciembre de 2022 (susceptible de ser
cofinanciada por el Programa FSE+ Galicia 2021-2027) en la cual se desglosan los fondos asigna-
dos en cada anualidad.

b. Poblacién (hab.) 0 a 6 afos por cada entidad local (afios 2016 y 2022).

Obtenida a partir de:

Datos de composicién de cada entidad local (ayuntamientos que la componen), extraidos de los ante-
riormente mencionados procedimientos de concesidén de subvenciones.

Datos de poblacién de 0 a 6 afios por cada ayuntamiento, obtenidos de la web del Instituto nacional
de estadistica (INE), apartado de estadistica del padron continuo. Se efectué consulta de poblacion
por sexo, municipios y edad (afo a afo). La consulta ofrece los datos de la poblacion residente en Es-
pana a 1 de enero de cada ano. En el presente caso, los datos corresponden a fecha de 01/01/2016 y
01/01/2022.

El nimero de nifios y nifias de entre 0 y 5 afios que arroja la consulta a la base de datos del INE esta
incluido en el rango de edad de los/as usuarios/as de la atenciéon temprana. Sin embargo, no ocurre lo
mismo con el dato obtenido del niumero de nifilos/as de 6 afos, puesto que en Galicia la prestacion de
la atencién temprana cesa cuando el/la menor cumple los seis afios o bien se extiende hasta el término
del curso escolar cuando el cumplimiento de la edad de 6 afios sea anterior al final del curso.

Por otra parte, en el portal de transparencia de Galicia (GAT, 2023) se indica que en la comunidad se
atiende un total 4,11 % de poblacion entre 0 a 6 afos, pero no es posible disponer de estos datos con-
cretos por cada CDIAT.

Para el presente trabajo se adopto el convenio de emplear el dato bruto de poblacién de 0-6 afios para
todos los casos y, dado que se trata de una comparacion de financiacion per capita entre distintas en-
tidades locales, se estiman compensados los posibles efectos de sesgo.

c. Subvencion (€) percibida per capita (poblacién 0 a 6 afios, afios 2016 y 2022).

Obtenida a partir de las dos variables anteriores.

d. Crédito (€) disponible en la Comunidad de Galicia (afos 2016 a 2024).

Obtenido a partir de los correspondientes procedimientos de concesion de subvenciones promovidas
por la Consejeria de Politica Social y Juventud, y destinadas a entidades locales de la comunidad au-
tébnoma de Galicia para la prestacion de servicios en el marco de la Red Gallega de Atencion Temprana
(afios 2016 a 2024).

e. Subvenciones (€) solicitadas por las entidades locales (afios 2016 a 2024).

Obtenido del mismo modo que el anterior dato.

f.  Participacion o abstencion en las convocatorias de subvencion (afios 2016 y 2024).

Obtenido del mismo modo.
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3.2. Andlisis cuantitativo

Se han elaborado mapas mediante tecnologia de sistemas de informacion geografica (SIG) con el objetivo
de visualizar de manera clara y directa la expansion territorial de los centros de desarrollo infantil y atencién
temprana (CDIAT) en el periodo comprendido entre los afios 2016 y 2022, asi como las disparidades territo-
riales en materia de financiacion. Para ello, se ha utilizado como variable de analisis la subvencion percibida
per capita correspondiente a la poblacion de 0 a 6 afios. Los escenarios representados corresponden a los
afios 2016 y 2024.

Asimismo, el presente estudio incorpora un andlisis de regresion lineal que permite evidenciar con mayor
precision la relacion entre la financiacion y la poblacion objetivo en el afio 2022.

Adicionalmente, se ha incluido una representacion grafica que facilita la comparacion longitudinal del crédi-
to disponible en la comunidad autonoma de Galicia y el volumen total de subvenciones solicitadas por las
entidades locales, abarcando el periodo comprendido entre 2016 y 2024.

3.3. Andlisis cualitativo

Se recogio y analizé informacion extraida de la normativa que impulsé la implantacion en Galicia de una
Red de Atencién Temprana que incluia recursos de proximidad, bajo las premisas de universalidad, gratui-
dad y equidad. Se elaboré para ello un timeline que recoge, remontandose al afio 1980, las publicaciones
correspondientes a los sucesivos hitos habidos, distinguiendo su rango: estatal o autonémico, su ambito:
educativo, sanitario, social, colectivo u otro, y su naturaleza: normativo, técnico-documental, eventual, etc.

Se ha utilizado el software QGIS para representar el territorio que permanecia sin cobertura de centros de
atencion temprana de proximidad en el afio 2022. Esta capa se ha solapado con otra en la que se muestra
la densidad de poblacion 0-6 afios de cada uno de los municipios que conforman dicho territorio, dando
lugar a una variada casuistica.

La informacién geoespacial generada mediante la aplicacion SIG se ha contrastado con los mapas admi-
nistrativos de comarcas y mancomunidades de la comunidad auténoma de Galicia, con el fin de tratar de
relacionar la evolucion observada.

3.4. Consideraciones éticas

Este estudio se basa exclusivamente en el analisis de datos secundarios de acceso publico, obtenidos del
Instituto Nacional de Estadistica (INE) y del Diario Oficial de Galicia (DOG). Dichos datos son de naturaleza
agregada y no contienen informacion que permita la identificacion directa o indirecta de individuos.

No se requirid la obtencion de consentimiento informado ni la aprobacién de un comité de ética, ya que los
datos utilizados son publicos y han sido previamente anonimizados por las instituciones responsables de
su publicacién. El uso de estos datos se realizé6 en cumplimiento con la normativa vigente de proteccion de
datos y las directrices éticas aplicables a la investigacion cientifica.
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.|
4. Resultados

En 2022, Galicia disponia de 41 CDIAT subvencionados por Politica Social. De ellos, 38 estan gestionados
por agrupaciones municipales, ya sea de forma publica o concertada, y reciben financiacion a través de
una convocatoria plurianual de ayudas econémicas. Los 3 restantes son unidades de desarrollo infantil y
atencion familiar (UDIAF), gestionados por la Asociacion Galega de Atencion Tempera (AGAT) y financiados
mediante un acuerdo nominativo con la Conselleria de Politica Social e Xuventude (GAT, 2023).

El crecimiento de los centros se intensifica a raiz del programa de subvenciones de la Xunta de Galicia
destinadas a las entidades locales de Galicia. En las convocatorias se distinguen bases de financiamiento
destinadas a las siguientes finalidades: el programa |, destinado a consolidar los servicios de atencién tem-
prana ya subvencionados por la Xunta de Galicia, y el programa Il, enfocado en apoyar servicios existentes
que no reciben subvenciones, y en la creacién de nuevas unidades de atencién temprana.

4.1. Calculo del importe de la subvencién

La convocatoria para la concesidon de subvenciones ha sido desde siempre en régimen de concurrencia
competitiva, con excepcion de la correspondiente al bienio 2016-17. Cada ayuntamiento o grupo de ayun-
tamientos ha de configurar una propuesta de equipo de profesionales y estimar el nimero de horas que va
a trabajar cada uno/a teniendo en cuenta una serie de restricciones: un/a profesional a tiempo completo
solo puede trabajar 1720 h. en un afio (12 meses) o bien la parte proporcional en funcion de los meses de
contrato y el tipo de jornada que realiza.

Un municipio puede optar a una cantidad maxima por mes subvencionable y una agrupacién de municipios
puede optar a una cantidad maxima sensiblemente superior.

Para el célculo de la ayuda es preciso multiplicar el niUmero de horas estimadas en cada solicitud por el cos-
te unitario de la hora (médulo BECU). El coste de la hora esté fijado en las bases de cada convocatoria en
funcién de la asignacioén de cada perfil a una categoria profesional. La Orden de 31 de diciembre de 2021 es-
tablece: profesionales equiparables al grupo | - 19,06 €/h, profesionales equiparables al grupo Il - 16,99 €/h.

En cada solicitud se asigna la categoria de cada profesional al grupo | o al Grupo Il (esto no esta predeter-
minado). Si existen jornadas laborales tanto para personal del grupo | como para el del grupo I, el importe
final de la ayuda vendra determinado por la suma de los parciales calculados segun la férmula anteriormente
citada respecto de cada uno de ellos. Finalmente, la cifra resultante habra de multiplicarse por 1,3 para tener
en cuenta gastos indirectos, gastos generales de explotacion, etc. De esta forma se obtiene el céalculo del
importe subvencionable = (horas grupo | x méd. BECU, + horas grupo Il x méd. BECU)) x 1,3.

Como se trata de un concurso, y puede ocurrir que el presupuesto disponible no sea suficiente para dar
respuesta a todos, se establece un baremo, de tal manera que se va a dar respuesta a los primeros en ese
baremo hasta cubrir el presupuesto y los restantes quedarian sin fondos.
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4.2. Evolucién de los recursos de atencién temprana en la comunidad de Galicia

En la actualidad, la atencion temprana cuenta con recursos sanitarios, educativos y servicios sociales:

Los recursos sanitarios disponibles incluyen los servicios de rehabilitacion de ciertos hospitales pertene-
cientes al SERGAS (Conselleria de Sanidad) (figura 1).

En el ambito educativo, la red de servicios se organiza a través de las estructuras de educacion infantil y
primaria (CEIPS — Conselleria de Cultura, Educacion y Ordenacién Universitaria). Los centros educativos
disponen de equipos de orientacién con orientadores/as o profesionales de apoyo educativo, pedagogos/
as terapéuticos/as, audicion y lenguaje y cuidadores/as. Cada provincia dispone ademas de equipos espe-
cificos, asi como de un especialista con responsabilidad en diferentes areas sensoriales (Asociacién Galega
de Atencion Tempera, 2015).

Figura 1. Ubicacién de las unidades de atenciéon temprana hospitalaria del SERGAS y sus respectivos ambitos
territoriales de cobertura

U.A.T. CHU - Lugo
(2]

U:A.T: CHU - Ourense
o

Fuente: elaboracién propia a partir del Protocolo de coordinacion, intervencion y derivacion interinstitucional en atencion tempera
(Xunta de Galicia, 2015).
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La atencion desde los Servicios Sociales se articula mediante la red de CDIAT/UDIAF.

Con respecto a esta dispersion de competencias entre consejerias, y con el fin de garantizar un modelo
unico de intervencion, la Comisién Autonémica de Atencidén Temprana, integrada por representantes de las
tres consejerias afectadas, aprueba en 2015 el Protocolo de coordinacion, intervencion y derivacion interins-
titucional en atencion tempera (Xunta de Galicia, 2015).

Uno de los elementos que ha contribuido de manera significativa al fortalecimiento de la Red Gallega de
Atencion Temprana ha sido la consolidacién de una red de servicios de proximidad. Tal como se recoge en
el Libro blanco de la atencion temprana, este recurso tiene como objetivo fundamental reducir las desigual-
dades territoriales y armonizar los modelos de intervencion. Para ello, se ha apoyado en la infraestructura de
centros ya existentes, al tiempo que se han establecido unidades esenciales en aquellas comarcas donde
no se disponia de dichos servicios (GAT, 2005b).

La figura 2 muestra la evolucion de la distribucion de recursos econémicos entre 2016 y 2022 destinados a
consolidar y expandir dicha red de proximidad.

Los graficos incluyen asimismo la asignacién de recursos a las areas geograficas de influencia de las uni-
dades de desarrollo infantil y atencion familiar (UDIAF) existentes: Comarca del Deza (101), Comarca del
Salnés (102) y Comarca de Bergantifios (103).

Figura 2. Evolucién de la distribucién de recursos econémicos a los CDIAT entre los afios 2016 y 2022

Ao 2016 Ano 2022

Poblacién cubierta: 19460 nifios/as (13,3 %) Poblaciéon cubierta: 56 847 nifios/as (46 %)

Ayuda promedio: 34,45 €/nifio/a Ayuda promedio: 86,69 €/nifio/a

Manc de Verin (1): 85,83 €/nifio/a A.M. de A. Ulla, Portomarin, Monterroso (11): 611,75 €/nifio/a
UDIAF Salnés (102): 16,86 €/nifio/a Municipio de Arteixo (39): 15,21 €/nifio/a

Fuente: elaboracién propia a partir de Diario Oficial de Galicia e Instituto Nacional de Estadistica.
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En la figura 2 se puede apreciar la expansién de los centros municipales de proximidad desde el afio 2016
hasta el afio 2022. En ambos casos se identifican las entidades locales que obtienen la mayor financiacion
per capita y también las de menor financiacion. Se observa asimismo que no todos los ayuntamientos de
Galicia participan en estas convocatorias de ayudas.

Se comprueba la divergencia existente entre zonas geograficas respecto de la intensidad de ayuda anual
por cada niflo/a menor de 6 afos. Los colores empleados en la imagen relacionan la intensidad de ayuda
anual por nifio/a (0-6 afios). Cuanto mas intenso es el tono rosa, mas por encima de la media esta la ayuda
anual por nifio/a. Por el contrario, cuanto mas intenso es el color azul mas por debajo de la media se halla
esta. Las zonas en color gris no han obtenido financiacién por parte de la Conselleria de Politica Social.

La identificacion de los municipios se corresponde con la tabla 1 (ver anexo 1).

Figura 3. Ayuntamientos que han renunciado a participar en la convocatoria de ayudas de 2022

Cod. Ayuntamiento  Pob. 0-6

15061 Ortigueira 139
15901 Carifio 102
15069 Pontedeume 299

15048  Mifio 379
15072 Rianxo 490
36003 Baiona 572
36036 Oia 144

27018 Fonsagrada 53

27031 Monforte 796
32086 Viana 102
32009 O Barco 629
32032  Xinzo 451

Fuente: elaboracién propia a partir de Diario Oficial de Galicia, Asociaciéon Galega de Atencién Tempera e Instituto Nacional de
Estadistica.

En la figura 3 se representan en tonos azules los ayuntamientos que no se han acogido a la convocatoria
de subvencion de la Conselleria de Politica Social en materia de atencion temprana correspondiente al afio
2022. El tono azul es tanto mas intenso cuanta mayor es la poblacién de nifios y nifias de 0-6 afos. Con
respecto a los territorios que si reciben financiacion, en tono gris oscuro se representan los que reciben
cobertura de las unidades de desarrollo infantil y atencion familiar (UDIAF).
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De la observacion de la figura 3 se comprueba:

¢ Que los ayuntamientos en los que existen unidades de atencién temprana hospitalarias no han solicita-
do ayudas a la Conselleria de Politica Social en 2022, con excepcion del Concello de Ferrol.

e Que anexos a los anteriores, existen otros que tampoco han solicitado las ayudas, como es el caso de
Oleiros y Culleredo (anexos a Corufia), y otros que si que la solicitan, como es el caso de Arteixo.

* Que existen ayuntamientos, alejados de las correspondientes unidades de atencién temprana hospi-
talaria (UATH), con una elevada poblacién de menores y que no han participado en la convocatoria de
ayudas en materia de atencion temprana, como pueden ser los casos de: Monforte (cod. 27031) con
796 menores y situado a 66 km de Lugo, O Barco de Valdeorras (céd. 32009) con 629 y situado a 114
km de Ourense, Rianxo (cod. 15072) con 490 y situado a 47,5 km de Santiago.

¢ Que existen multitud de ayuntamientos alejados de las correspondientes unidades de atencion tempra-
na hospitalaria (UATH), con una menor poblacién y que tampoco han participado en la convocatoria de
ayudas, como pueden ser los casos de: Ortigueira (cod. 15061) con 139 menores, A Fonsagrada (céd.
27018) con 53, Viana do Bolo (cod. 32086) con 102.

En la figura 4 se muestra que en todas las convocatorias de subvencion habidas hasta la fecha la totalidad
de las solicitudes han percibido las cantidades integras solicitadas.

Figura 4. Crédito disponible y subvenciones solicitadas por los CDIAT en el periodo 2016-2024
Cantidades
(€)

7000000
6000000
5000000
4000000
3000000
2000000
1000000

0
2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024

Subv CDIATs Cémputo anual
Crédito disponible

Fuente: elaboracién propia a partir de Diario Oficial de Galicia.

Ha sido realizado un analisis estadistico basado en un modelo de regresion lineal con objeto de evaluar si el
presupuesto otorgado en 2022 por las dos convocatorias de subvenciones guarda relacion con el nimero
de menores que potencialmente podrian beneficiarse de estos fondos (ver tabla 2). Este analisis busca de-
terminar si existe una tendencia clara que indique que, a mayor nimero de nifilos/as en una regién, mayor
es el presupuesto asignado. De esta forma, se busca observar si, estadisticamente, existe una desigualdad
presupuestaria entre entidades locales.
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Figura 5. Regresion entre la poblacién objetivo y las subvenciones percibidas en el ano 2022
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Fuente: elaboracién propia a partir de Diario Oficial de Galicia e Instituto Nacional de Estadistica.

La figura 5 muestra los resultados de este analisis estadistico. En el grafico, cada punto azul representa un
territorio, donde la posicion horizontal indica el nimero de nifios/as a atender y la posiciéon vertical muestra
el presupuesto recibido (en miles de euros) en el periodo a tratar. Si existiera una relacion proporcional entre
ambas variables, se esperaria que la distribucién de puntos formara una tendencia ascendente (ya sea una
linea o una curva creciente). Sin embargo, lo que se aprecia es una distribucién altamente dispersa, sin un
patron claro que indique que el presupuesto aumenta con la poblacién infantil. No solo eso, sino que se
pueden observar dos puntos que son claramente atipicos respecto del resto, correspondientes a los CDIAT
M.C. Ferrol y UDIAF Salnés, donde la poblacion objetivo cuadruplica la media de poblacién objetivo en el
resto de entidades.

Desde un punto de vista estadistico, el mejor ajuste a los datos es una linea horizontal con un valor medio
de 1171 726 € (1171,726 miles de euros). Esto significa que, en promedio, los territorios reciben aproxi-
madamente la misma cantidad de fondos sin importar cuantos/as niflos/as haya en cada uno. Este re-
sultado es estadisticamente significativo, con un p-valor menor a 2 x 10-'%, lo que indica que la falta de
correlacion entre las variables no es producto del azar, sino una caracteristica real del sistema de asignacién
de fondos. Ademas, se justifica el uso de este modelo de regresion, habiéndose verificado las hipotesis
fundamentales de este tipo de modelos lineales, como son la linealidad, homocedasticidad e independencia
de las observaciones.
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De la misma forma, las bandas grises presentes en la figura 5 son las bandas de confianza de la regresién
realizada para los datos de poblacién objetivo, es decir, los/as nifios/as que deberian asistir a los CDIAT y
subvenciones percibidas desde 2014, construidas con un 99 % de confianza de la forma (972.84, 1370.61)
en miles de euros. Se observa que varios de los CDIAT se escapan de esta banda, indicando que se alejan
considerablemente de la media, de la recta de regresion, lo que recalca una disparidad presupuestaria entre
los centros.

Lo esperado en un reparto eficiente del presupuesto seria que el monto asignado aumentara conforme
crece el nimero de nifios/as que requieren atencién. En términos estadisticos, esto se reflejaria en una
pendiente positiva en la regresioén, lo que indicaria que la cantidad de fondos esta directamente relacionada
con la poblacion infantil. Sin embargo, el hecho de que la mejor estimacion sea una linea horizontal sugiere
que el numero de nifios/as no influye en la practica en la cantidad de fondos otorgados.

|
5. Discusion y conclusiones

5.1. Principales hallazgos

El analisis revela que, a pesar del crecimiento de los CDIAT en Galicia desde la implementacion del progra-
ma de subvenciones de la Xunta en 2016, persisten importantes desigualdades territoriales en el acceso a
la atencién temprana. En 2022, numerosas comarcas —especialmente en Ourense— carecian de cobertura
adecuada (figura 3) y la participacion en las convocatorias fue limitada, incluso en municipios con alta den-
sidad de poblacién infantil, como Monforte, Rianxo u O Barco.

Desde un punto de vista cuantitativo, se constaté que no existe una relacion proporcional entre el volumen
de poblacioén infantil y la financiacién asignada. La regresion lineal aplicada mostré una distribucién aleato-
ria del presupuesto, con asignaciones que no responden a criterios objetivos de necesidad ni de equidad
(figura 5). Este patron es contrario a lo que cabria esperar en un sistema justo y planificado.

Asimismo, el crédito disponible en 2022 no se agotd, lo que indica una infrautilizacion de los recursos exis-
tentes, consecuencia en parte de la falta de participacion de numerosos municipios. Algunas entidades,
como Cambre, renunciaron expresamente a las ayudas alegando que la atencion temprana no constituye
una competencia municipal (Vazquez, 2023). En otros casos, la cercania a unidades hospitalarias de aten-
cién temprana parece haber generado una falsa percepcion de cobertura suficiente, a pesar de que las listas
de espera siguen siendo elevadas (GAT, 2023).

5.2. Interpretacion de los resultados
Estos hallazgos evidencian carencias estructurales del sistema gallego de atencién temprana, entre ellas la
ambigliedad competencial, la ausencia de planificacion estratégica y la falta de coordinacion entre sectores

(social, sanitario y educativo), coincidiendo con lo planteado por (Escorial y Ibarra, 2022; GAT, 2018, 2020,
2023).
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Galicia se encuentra entre las comunidades con menores niveles de cobertura: solo el 4,11 % de la po-
blacién de 0 a 6 afios accede a servicios de atencién temprana, muy por debajo del 10 % recomendado
(GAT, 2018, 2022). En contraste, comunidades como Cataluia alcanzan niveles cercanos al 8,5 %, gracias
a modelos mas robustos y coordinados (GAT, 2023).

A escala internacional estas disparidades también aparecen en otros sistemas descentralizados como los
de Italia o Alemania, donde la fragmentacién administrativa limita la equidad (Vargas-Bardn, 2015). Por el
contrario, paises como Finlandia o Dinamarca ofrecen modelos integrados con financiacién estable, coor-
dinacién intersectorial y mecanismos de evaluacion, lo que se traduce en mejores resultados en desarrollo
infantil (Black et al., 2017).

5.3. Recomendaciones y propuestas de mejora

A partir del diagnéstico realizado, se identifican las siguientes lineas de actuacion prioritarias:

e Clarificar las competencias municipales y autonémicas, promoviendo la corresponsabilidad en la ges-
tion y financiacion del servicio, conforme a la Ley 13/2008, de 3 de diciembre, de servicios sociales de
Galicia y el marco definido por la Ley Organica 8/2021, de 4 de junio, de proteccion integral a la infancia
y la adolescencia frente a la violencia.

e Fortalecer el acompafiamiento técnico a los municipios, mediante asesoramiento especializado para la
elaboracién de proyectos, captacion de fondos y gestion de equipos profesionales.

¢ Reformar el sistema de financiacion, ajustando los criterios de asignacion a la poblacion diana, con in-
dicadores de necesidad social, ruralidad y dispersion territorial (Belda Oriola y Rodriguez Suérez, 2020).

e Consolidar redes supramunicipales estables, especialmente en zonas rurales o con baja densidad, si-
guiendo la experiencia positiva de mancomunidades gallegas y los estandares de proximidad definidos
por GAT (2005) y EURLYAID (2022).

e Establecer mecanismos de evaluacién continua, con recogida de datos desagregados y seguimiento de
resultados, garantizando transparencia, calidad y eficiencia.

e Aplicar los estandares de calidad consensuados en 2023 a nivel estatal. En relacion con este punto,
existen recursos complementarios que ofrecen herramientas concretas para apoyar la implementacion
y mejora de politicas, servicios y practicas en atencion temprana (Fawcett, 2021). Entre ellos destacan
la evaluacion de necesidades, que facilita la toma de decisiones basada en evidencia (Casey et al.,
2010), y el modelo del hexagono, disefiado para ayudar a las organizaciones a valorar la idoneidad y
sostenibilidad de sus intervenciones mediante indicadores clave (Metz y Louison, 2018).

5.4. Futuras lineas de investigacion

Este estudio abre nuevas posibilidades para avanzar en el conocimiento del sistema de atencion temprana
en Galicia y Espafia. Entre las lineas prioritarias se proponen:

e Realizar comparaciones interautonémicas o internacionales para identificar buenas practicas en plani-
ficacion, financiacion y organizacion de la atencion temprana.
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e Investigar las causas estructurales, politicas o técnicas que explican la no participacion de determina-
dos municipios, incorporando metodologias cualitativas con actores clave.

e Evaluar el coste de oportunidad de la falta de cobertura, incluyendo el gasto publico derivado de la no
intervencion o de la derivacion a recursos privados.

e Analizar el impacto de la desigualdad territorial en el desarrollo infantil, mediante estudios longitudinales
que incluyan indicadores de evolucion, bienestar y trayectorias educativas.
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Anexo 1

Tabla 1. Relacién de entidades locales, con poblacion 0-6 afos y recursos obtenidos en el afio 2022

Pob. Subvencion (€) Subvencion (€)

Ayuntamientos o agrupaciones de comarcas 0-6 FSE Galicia FSE+ Galicia 2';‘2‘;:3%?:
(2022) 2014-2020 2021-2027
1 M.C. de Verin 768 127 854 21 309 194,22
2 Concello de Cambre 1191 44 520 - 37,38
3 A.C. Arbo, Salvaterra do Mifio e Crecente 668 69 180 19 766 133,15
4 A.C. Negreira y Val do Dubra 467 156 250 26 767 391,90
5 A.C. Pobra, Ribeira y Boiro 2690 160 476 26 870 69,65
6 A.C. com Mondofiedo 722 153 494 24 091 245,96
7 Concello de Cangas 1220 118 597 18 648 112,50
8 A.C. Outeiro de Rei e Castro de Rei 441 67 538 15515 188,33
9 A.C. Abegondo, Bergondo y Carral 881 111 117 19 766 148,56
10  Concello de Sada 776 69 180 19 766 114,62
11 A.C. de Antas de Ulla, Portomarin, Monterroso 235 123 225 20 537 611,75
12 Concello As Pontes 446 94 809 13 823 243,57
13  Concello da Estrada 885 71710 11 951 94,53
14  A.C. Sta Comba e A Bana 516 60 639 11 787 140,36
15 Concello de A Laracha 573 120 360 20 540 245,90
16  Concello de Mos 792 118 597 18 854 173,55
17  A.C. Comarca de Fisterra 1608 140 066 22 164 100,89
18 A.M. Carballifio e O Ribeiro 302 123 072 22 896 483,34
19 A.C. com. Noia 1597 146 503 26 172 108,12
20 A.C. Guitiriz, Xermade y Vilalba 846 130 447 10 654 166,79
21 M.C. Ordes 1814 160 476 29 191 104,56
22  A.C. com Burela e Viveiro 2532 123 225 17 910 55,74
23  A.C. Quiroga, Folgoso do Courel e Ribas de Sil 422 160 476 26 870 443,95
24  A.C. com Sarria 911 143 432 26 869 186,94
25  A.C. Curtis, Sobrado, Aranga, Boimorto e Coirés 477 121 090 20 537 296,91
26  A.C. com Caldas de Reis 1243 99 602 16 600 93,49
27 M.C. Ferrol 6275 113 840 18 973 21,17
28 M.C. do Baixo Mifio 2313 144.040 26 870 73,89
29 A.C.com Rabade 466 160 476 26 870 402,03
30 A.C.Teoe Ames 2934 108 904 19 766 43,85
31 A.C. Salceda de Caselas, As Neves 790 153 384 26 097 227,19
32 Concello de Gondomar 785 60 560 77,15
33 A.C. com Mondariz 513 59 298 19 766 154,12
34  Concello do Porrifio 1296 69 180 19 766 68,63
35  Concello de Nigran 846 33 200 39,24
36  A.C. de Chantada, Carballedo y Taboada 449 19134 18 042 82,80
37 A.C.com de Becerrea 194 39 725 13 241 273,02
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Pob.

Subvencion (€) Subvencion (€)

Ayuntamientos o agrupaciones de comarcas 0-6 FSE Galicia FSE+ Galicia 2'#:‘;::%?:
(2022) 2014-2020 2021-2027

38 A.C. Padron, Dodro, Rois, Pontecesures e Valga 1123 69 181 61,60
39  Concello de Arteixo 1945 14 881 14 698 15,21

40  Concello de Bueu 542 20 060 19 766 73,48
41 A.C. Betanzos, Oza-Cesuras e Paderne 914 9882 19 766 32,44
42  A.C. Toques, Melide, Arzla, Santiso e Vilasantar 723 69 181 13434 114,27
101 UDIAF Deza 1793 115 000 64,14
102 UDIAF Salnés 5326 115 000 21,59
103 UDIAF Bergantifios 2448 115 000 46,98

Fuente: elaboracién propia a partir de datos del Diario Oficial de Galicia e Instituto Nacional de Estadistica.
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Analisis empirico de la terminologia
relacionada con la discapacidad en X

Empirical analysis of disability-related terminology on X

Resumen

La discapacidad y el uso de distintas terminologias sobre esta han generado y
siguen generando un debate muy intenso tanto entre expertos y expertas en la
materia como en la sociedad actual. La defensa de las personas con discapaci-
dad, la lucha por sus derechos y el uso de una terminologia correcta han sido te-
mas de interés en especial desde mediados del siglo XX hasta nuestros dias. Con
el objetivo de conocer como interaccionan los/as usuarios/as de la red social X
(antes denominada Twitter) con los términos discapacidad y diversidad funcional,
se ha llevado a cabo una estrategia de monitorizacion a través de la herramienta
Brandwatch durante un afio completo. Los resultados muestran como el término
discapacidad aparece en un total de 418373 tweets frente a las 20926 veces que
aparece el término diversidad funcional, siendo relevante en el analisis comparativo
las variables: 1) fecha de emision; 2) comunidad auténoma de la persona emisora; 3)
género; y 4) tipo de publicacion. Esta investigacion supone una importante reflexion
acerca del uso de ambas terminologias en X y contribuye a comprender mejor la
conversacion sobre la discapacidad en esta red social.

Palabras clave
Discapacidad, diversidad funcional, redes sociales, monitorizacion.

Abstract

Disability and the use of different disability terminologies have generated and
continue to generate a very intense debate both among experts in the field and in
today»s society. The defense of people with disabilities, the fight for their rights and
the use of a correct terminology have been a topic of interest especially from the
mid-twentieth century to the present day. In order to know how users of the social
network X (formerly known as Twitter) interact with the terms disability and functional
diversity, a monitoring strategy has been carried out through the Brandwatch tool
for a full year. The results show how the term disability appears in a total of 418,373
tweets compared to the 20,926 times that the term functional diversity appears, being
relevant in the comparative analysis the variables: 1) date of issue; 2) autonomous
community of the issuer; 3) gender; and 4) type of publication. This research is an
important reflection on the use of both terminologies in X and contributes to a better
understanding of the conversation about disability in this social network.
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Disability, functional diversity, social networks, monitoring.
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1. Introduccion’

La discapacidad y el uso de distintas terminologias sobre esta han generado y siguen generando un debate
muy intenso tanto entre expertos y expertas en la materia como en la sociedad actual. A pesar de ser una
realidad que ha acompafado al ser humano durante toda su existencia, su importancia histérica ha cam-
biado sustancialmente. Asi, la defensa de las personas con discapacidad, la lucha por sus derechos vy el
uso de una terminologia correcta han sido temas de interés en especial desde mediados del siglo XX hasta
nuestros dias (Avila y Rivas, 2022).

A pesar de todos los avances logrados, continlan proponiéndose nuevos modelos para el estudio de la dis-
capacidad y su terminologia. Uno de los mas recientes ha sido la inclusion del término “diversidad funcio-
nal” como sustituto del propio término “discapacidad” (Romafach y Lobato, 2005). El uso de este término
ha generado mucho debate en el ambito académico y profesional. Por este motivo, el objetivo general de
este estudio es realizar un estudio comparativo del uso de los términos “discapacidad” y “diversidad fun-
cional” en la red social X (antes denominada Twitter). Esta monitorizacién de tweets permite dar respuesta
a los siguientes objetivos especificos:

1. Describir la distribucion de los tweets sobre las dos palabras clave monitorizadas (“discapacidad” y
“diversidad funcional”) segun fecha y mes, sentimiento, comunidades auténomas y ciudades, género
de la persona usuaria emisora y tipo de publicacién.

2. Explorar cuéles son los contenidos que se generan en relacion con las dos palabras clave monitoriza-
das a través de nubes de palabras, asi como estudiar el sentimiento y las principales tematicas de las
publicaciones.

3. Caracterizar las dos redes de publicaciones sobre cada término a través de un andlisis de redes sociales.
4. Identificar comunidades dentro de cada una de las dos redes de publicaciones.

Una vez expuestos los objetivos, la estructura de este articulo sigue el esquema clasico de una investiga-
cion empirica. El segundo apartado de este estudio se compone del marco tedrico. En tercer lugar, se pre-
senta la metodologia utilizada para el estudio de los tweets monitorizados. El cuarto apartado corresponde
a la exposicién de los principales resultados obtenidos en este estudio y, finalmente, se ofreceran una serie
de conclusiones para finalizar el trabajo.

.|
2. Marco teédrico

El lenguaje humano ha evolucionado a lo largo de los siglos, consiguiendo una mayor complejidad y tenien-
do una intima relacién con la sociedad y la vida cotidiana de las personas (Pérez-Gémez, 2020). Segun este

' Agradecimientos: los autores agradecen a Xavier Morario y Xavier Guiteras de Empirica Influentials & Research por su colaboracién con la base
de datos utilizada en esta investigacion.
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mismo autor, la comprensién del lenguaje lleva a crear representaciones de la realidad segun se utilicen las
palabras, que generan diferentes realidades y condicionan en muchos casos nuestra manera de pensar. Es
tal esta comprensién del lenguaje que sin pensarlo las personas pueden generar con las palabras interpre-
taciones, tanto positivas como negativas, de las diferentes situaciones que les rodean en su dia a dia. La
interpretacion que se hace de las distintas situaciones es la que configura la cultura compartida de sentidos,
siendo indispensable para ello tener, en primer lugar, acceso a un lenguaje compartido y, en segundo lugar,
un uso activo de los cédigos que se comparten (Hall, 1997).

Son las interpretaciones negativas, segun Pérez-Gomez (2020) las que llevan al ser humano a crear pre-
juicios o percibir de manera negativa a determinados grupos sociales, ya sea por cuestiones geograficas,
culturales, de sexo, religion, discapacidad o creencias, entre otras, que provocan discriminacion. Es preci-
samente este nexo entre discriminacion y discapacidad un problema que ha generado un aislamiento de las
personas con discapacidad en la sociedad durante muchos afos, siendo con frecuencia representado por
conductas negativas hacia ellas, como rechazo, burla o verglienza. Asi, investigaciones previas encuentran
actitudes que no son muy positivas hacia las personas con discapacidad, siendo fundamental la promocién
de campafas de sensibilizacién e intervenciones estructuradas que promuevan cambios a favor de la dis-
capacidad (Aguado et al., 2004). Las redes sociales son una buena opcién para ello, sobre todo si se tiene
en cuenta que el concepto de discapacidad ha pasado de ser considerado como una caracteristica de la
persona a ser un fenédmeno humano con origen social (Schalock, 2009).

Histéricamente la discapacidad ha tenido un trato peyorativo (Avila y Rivas, 2022), desde las sociedades
mas antiguas hasta el siglo pasado. Sin embargo, en los Ultimos afos, y con el comienzo del siglo XXI, esta
vision despectiva de la discapacidad ha cambiado a favor de un mejor trato y en beneficio de la inclusion de
este grupo. Uno de los avances mas significativos llega de la mano de un cambio en la terminologia que se
usa para referirse a este colectivo. Se pasa de una terminologia despectiva encarnada con términos como,
por ejemplo: “disminuidos”, “minusvalidos”, “deficientes”, “impedidos” o “incapaces”, para pasar a otra
terminologia mas favorable como es en si la palabra “discapacidad” o hacia otras expresiones mas con-
temporaneas como la “diversidad funcional”, término que cobra especial consideracién en la uUltima década
(Pérez-Gomez, 2020).

Esta terminologia mas favorable y positiva empieza a aparecer con la definicion de discapacidad que propo-
ne la Organizacion Mundial de la Salud (OMS) en el 2001 (Gil, 2018), en la que se define discapacidad como
una condicién del ser humano que, de manera general, abarca las posibles deficiencias, limitaciones en
actividades y restricciones en la participacion de estas que pueda tener una persona. Se trata de la primera
definicion que reconoce el contexto social como el factor determinante en la discapacidad de las personas,
ya que se trata la discapacidad como un fendmeno complejo que no contempla a la persona de forma indi-
vidual, sino la interaccion que tiene esta con la sociedad.

La discapacidad se puede entender segun los diferentes modelos que se asocian a la misma. Estos para-
digmas se pueden diferenciar en tres modelos (Velarde, 2011): 1) prescindencia: se concibe la discapacidad
como un castigo o una maldicion y se tiende a excluir a este tipo de personas; 2) médico-rehabilitador: se
entiende la discapacidad como una enfermedad que se debe curar; y 3) social y de derechos: se focaliza en
los derechos de las personas y en crear un entorno inclusivo que fomente la eliminacién de barreras.

La terminologia de la discapacidad ha estado muy asociada al ambito social y cultural, desarrollandose
de manera especial en los ultimos afos. A partir de los modelos anteriormente comentados, uno de los
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avances mas significativos aparece con las diferentes clasificaciones propuestas por la Organizacién
Mundial de la Salud (Ferreira, 2008). La primera clasificacion surge en 1980 y es conocida en castellano
como la Clasificacién Internacional del Funcionamiento de la Discapacidad y de la Salud (ICIDH). Esta
primera clasificacion entiende la discapacidad como el resultado de un accidente natural que deriva en una
minusvalia, basandose por ello en el modelo médico y patolégico, dividido en cuatro apartados: afeccién,
insuficiencia, discapacidad y minusvalia.

Esta concepcion suponia un gran avance en si, pero tenia sus limitaciones, de ahi que en 2001 aparecie-
ra una nueva definicion con una mejora sustancial de los aspectos que en la anterior clasificacidén no se
abordaban. Esta nueva clasificaciéon es conocida como Clasificacién Internacional del Funcionamiento, de
la Discapacidad y de la Salud (CIF) (OMS, 2001), que incorporaba por primera vez la vinculacion entre la
discapacidad y el abordaje de una terminologia que estuviera acorde con un nuevo contexto social que se
aparta de las ideas que proponia la clasificacion anterior. Esto permitié que la discapacidad adquiriese un
sentido mayor en la cultura y en la sociedad y, por lo tanto, se dejase de percibir como una minusvalia, algo
que no es normal y que la persona “padece” de manera irremediable. A partir de ese momento, se pasa de
hablar de insuficiencia/discapacidad/minusvalia a otra clasificacion mas neutra y con mayor valor como es
el funcionamiento, la discapacidad y la salud.

Sin embargo, a pesar de los avances, tanto en el trato como en la terminologia, en la actualidad muchas de
las medidas que se toman para el beneficio de las personas con discapacidad se reducen a la “eliminacién”
de la afeccion fisiolégica o a “adaptarla” a la persona que tiene una condicion insuficiente. Esto lleva direc-
tamente a la inevitable situacién de discriminacion, que hace que la discapacidad sea percibida como una
situacion de desventaja respecto a lo que socialmente se considera “normal”.

El uso genérico del término “discapacidad” implica la no diferenciacion de las afecciones que conllevan este
estado y se incluye en el mismo grupo a personas con discapacidades muy diferentes (Verdugo, 2020). A
pesar de ello, en las ultimas décadas la investigacion y las practicas profesionales acerca de este ambito
han diferenciado las discapacidades en dos grupos: discapacidades intelectuales (DI) y discapacidades del
desarrollo (DD). La divisién en estos dos grupos tiene como objetivo establecer una mayor precision a la
hora de hablar de discapacidades que afecten a grupos diferentes, marcando limites y separando la termi-
nologia apropiada para cada grupo. Si bien esta division se ha hecho con el objetivo concreto de adaptar los
diferentes apoyos necesarios y estrategias para las discapacidades de cada grupo, para esta investigacién
también puede ser interesante desde el punto de vista de la terminologia.

La terminologia referida a la discapacidad intelectual y a la discapacidad del desarrollo ha podido evolucio-
nar gracias a las definiciones propuestas por entidades como la Asociacién Americana de Discapacidades
Intelectuales y del Desarrollo, a la 52 edicion del Manual diagndstico y estadistico de los trastornos mentales
de la Asociacion Americana de Psiquiatria (2014) y a la 172 Clasificacion Internacional de Enfermedades de
la Organizacién Mundial de la Salud (2019). La siguiente clasificacion esta enfocada en los criterios funcio-
nales y necesidades especificas del individuo y no en etiquetas diagndsticas con caracter genérico. Este
es el caso, por ejemplo, de algunas circunstancias y diagnésticos concretos de la discapacidad intelectual
como pueden ser el trastorno del espectro autista (TEA) o la paralisis cerebral, entre otros. De esta forma se
pueden distinguir mejor las diferentes discapacidades de cada grupo.

En el caso concreto de Espana, la Ley general de los derechos de las personas con discapacidad establece
términos muy generales acerca de quién tiene o no discapacidad, pero no habla concretamente de cate-
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gorias o grupos concretos como las discapacidades intelectuales o las discapacidades del desarrollo. En
la ley solo se mencionan grandes grupos de personas con deficiencias y discapacidades que separan las
mentales de las intelectuales, pero sin una definiciéon concreta y sin matiz de ningun tipo. Ademas, no se
hace tampoco ninguin énfasis en criterios funcionales y fisicos.

A solicitud de la Confederacion Plena Inclusién, se elaboré el informe Terminologia y clasificacion sobre dis-
capacidades intelectuales y del desarrollo (Verdugo, 2020). En este informe se hace referencia a la termino-
logia planteada por Schalock y Verdugo (2019), alineada con la utilizada por la Asociacion Internacional para
el Estudio Cientifico de las Discapacidades Intelectuales y del Desarrollo, que incluye terminologia concreta
de las discapacidades intelectuales y/o del desarrollo (ver cuadro 1).

Cuadro 1. Términos esenciales en el ambito de las discapacidades intelectuales y/o del desarrollo

Término Definicion

Discapacidad Una limitacion funcional significativa que:
a. Refleja una incapacidad o restriccion en su funcionamiento personal y en el desempefio
social en roles y tareas comunes.
b. Estaincapacidad representa una desventaja sustancial para el individuo.
c. Laincapacidad esté influenciada por variables contextuales.
d. Laincapacidad se puede mitigar, reducir o aliviar con intervenciones y apoyos que
reduzcan barreras y favorezcan la equidad e inclusion.

Discapacidad intelectual Las personas con DI tienen limitaciones significativas tanto en el funcionamiento intelectual

(DI) como en la conducta manifestadas en habilidades adaptativas conceptuales, sociales y
practicas. Esta discapacidad se origina antes de los 18 afios.

Discapacidad del Se trata de una discapacidad cronica grave de un individuo que:

desarrollo (DD) a. Se puede atribuir a un impedimento mental o fisico, o una combinacién ambos.

b. Se manifiesta antes de que la persona cumpla los 22 afios.

c. Esta discapacidad puede continuar de manera indefinida.

d. Dalugar a limitaciones funcionales sustanciales en tres o0 mas areas de actividad como
el cuidado personal, el lenguaje receptivo y expresivo, el aprendizaje, la movilidad, la
autodireccion, la capacidad para vivir de manera independiente y con autosuficiencia
econdémica.

e. Refleja la necesidad del individuo de una combinacién de actividades especiales,
interdisciplinarias, de apoyos individualizados y otras formas de asistencia que son de
por vida o de duracion extendida y que se planifican y coordinan de manera individual

Discapacidades del Término amplio, no categorico, que se utiliza para referirse a “un grupo de condiciones

desarrollo (DDS) que se deben a un impedimento en areas fisicas, de aprendizaje, del lenguaje o del
comportamiento. Estas condiciones comienzan durante el periodo de desarrollo y pueden
afectar el funcionamiento diario. Por lo general, duran toda la vida de la persona que las

tiene.
Discapacidades Es el campo mas amplio y combinado de la discapacidad intelectual y las discapacidades
intelectuales y del del desarrollo.

desarrollo (DID)

Fuente: Verdugo, 2020, p. 9.

La propuesta terminolégica anterior supone un gran avance para la denominacién de las diferentes dis-
capacidades. A pesar de ello, podria seguir considerandose como una terminologia genérica puesto que
existen muchos tipos de discapacidades intelectuales y también del desarrollo que pueden englobarse en

Revista Espariola de Discapacidad, 13(1), 133-158



Diego Ortega Navarro ¢ Natalia Simén Medina ¢ Juan A. Garcia 138

estos grupos, pero también pueden considerarse de manera ain mas concreta en su terminologia. Por ello,
la Declaracion de Salamanca (2004), la Disability etiquette guide (2011) y las pautas propuestas por el Real
Patronato sobre Discapacidad (2006) ofrecen recomendaciones para un uso mas correcto de la terminologia
de la discapacidad y poder asi eliminar el lenguaje peyorativo de nuestro vocabulario (Avila y Rivas, 2022).

Algunas de estas recomendaciones son las siguientes: 1) al referirnos a una persona con discapacidad se
debe poner el énfasis en la persona, por ejemplo, persona con discapacidad, persona con movilidad redu-
cida, persona con autismo, ...; 2) es recomendable eliminar la palabra deficiencia y sustituirla por discapa-
cidad para referirse a una circunstancia; 3) se aconseja no sustantivar adjetivos en expresiones como: el/la
discapacitado/a, el/la minusvalido/a, los/as epilépticos/as o un/a tetrapléjico/a; se deben usar terminologias
de descripciéon como adjetivos y no como sustantivos; 4) no se deben utilizar descripciones negativas o
sensacionalistas al referirse a una persona con discapacidad: “sufre de”, “afligido con” o “victima de”, asi
como tampoco hablar de ella como un/a “paciente”; 5) no se debe exaltar a una persona con discapacidad
que ha tenido un cierto éxito social o a nivel profesional como si fuera una persona superior por el hecho
de haber conseguido un logro con su discapacidad; se debe reconocer el éxito de la persona y no el éxito
por su discapacidad; 6) evitar el término “normal” al describir a una persona sin discapacidad o a la hora
de realizar comparaciones en presencia de otras personas que puedan tener alguna discapacidad; 7) se
desaconseja utilizar expresiones como “condenado/a a una silla de ruedas” o “limitado/a a una silla de
ruedas”; pues no podrian tener la accesibilidad y libertad de movilidad sin estos instrumentos y equipos
especiales.

Expuestas estas recomendaciones, se puede extraer un listado de palabras y términos que se consideran
ofensivos para obtener formas mas aconsejables en el trato de personas con discapacidad (Campos, 2021):
1) personas con discapacidad: en este grupo se pueden englobar términos peyorativos como “anormal”, “biz-
co”, “bobo”, “deficiente”, “disminuido”, “incapacitado”, “manco”, “minusvalido”, “patojo”, “retardado” (expre-
sion utilizada para referirse a una persona con menor desarrollo procedente de Cuba, El Salvador, Honduras,
Nicaragua, Republica Dominicana y Uruguay), “tarado” y “tuerto”; 2) persona con movilidad reducida: “cojo”,
“paralitico” y “tullido”; 3) persona ciega o con discapacidad visual: “cegato”, “choco” (expresién procedente
de El Salvador, Honduras y Guatemala), “corto de vista” y “virolos”; 4) persona con discapacidad fisica: “con-
tra-hecho”, “deforme”, “impedido”, “indtil”, “invalido”, “enano” (persona de talla baja) y “lisiado”; 5) persona
con enfermedad mental o psiquica: “demente”; 6) persona con discapacidad intelectual: “idiota”, “imbeécil”,
“mongolico”, “oligofrénico” y “retrasado”; 7) persona con discapacidad psicosocial: “loco”, “perturbado” y
“psicopata”; 8) persona sin habla o que utiliza comunicacion aumentativa: “mudo” y “sordomudo” (esta ultima
también podria denominarse persona con discapacidad auditiva o persona que no habla); y 9) persona con

sindrome de Down: se ha utilizado el término “subnormal” para referirse a este grupo de personas.

A pesar de conocer las formas de utilizar el lenguaje y la terminologia de la discapacidad de una manera
mas correcta e inclusiva, en la actualidad es dificil comprobar si realmente se utiliza de una manera ade-
cuada o no en nuestro dia a dia. Estudios como el que propone Sanz-Simén (2022) intentan profundizar en
la opinion real de personas con discapacidad acerca de la evolucion de la terminologia de la discapacidad
en los ultimos anos. Se intenta comprobar si ha existido un cambio en el vocabulario asociado, si algunos
vocablos especificos han quedado en desuso o si han surgido nuevos y conocer si las personas con disca-
pacidad se sienten identificadas con ciertas expresiones o no. Este estudio comprueba la diferencia entre
dos generaciones en la terminologia y el lenguaje, y encuentra que existe un cambio favorable en el lenguaje
de la discapacidad. Si bien es cierto que, aunque se utilizan términos poco favorables, la intencion de la
gente ha cambiado en el uso de estos vocablos y ahora se intenta tener un trato mas correcto con este
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colectivo. Algunos factores clave de este cambio que han identificado las personas encuestadas en este
estudio son la educacion recibida en los colegios, el mayor conocimiento que ofrecen las redes sociales y
también Internet, el aumento de las politicas sociales a la causa, un mejor uso en medios de comunicacién
y la globalizacién.

En el cuadro 2 se presenta una sintesis de los estudios previos sobre la terminologia relacionada con la dis-
capacidad. Como se puede observar, no se ha encontrado ningun trabajo previo que haya analizado el uso
de distintos términos relacionados con la discapacidad a través de una monitorizacién de los comentarios
en redes sociales. Realizar un analisis de este tipo resulta muy oportuno si se tiene en cuenta la inmedia-
tez e hipermediacion que proporcionan las redes sociales, al facilitar estimulos constantes y posicionarse
como nuevos medios capaces de influir en la construccion de la realidad (Bolter y Grusin, 2011). Ademas,
segun plantean Placencia y Parini (2024), las interacciones digitales y el lenguaje que se utiliza dan forma
a las sociedades modernas y a las relaciones que en ellas se establecen. Por ello, la propuesta empirica
de esta investigacién resulta innovadora, ya que su objetivo es realizar un estudio comparativo del uso de
los términos “discapacidad” y “diversidad funcional” en la red social X, lo que ayuda a entender el discurso
generado en torno a estos conceptos.

Cuadro 2. Principales estudios sobre la terminologia relacionada con la discapacidad

Autor/aino Estudio/trabajo Sintesis

¢ Reune las primeras definiciones sobre discapacidad

. L s ropuestas a finales del siglo XX.
Una aproximacion socioldgica a la prop 9

Ferreira (2008) . : . Resume las principales ideas de la Clasificacion
discapacidad desde el modelo social . - . ) .
Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y de
la Salud (CIF).
Terminologia y clasificacién sobre . . . . . . .
Verdugo (2020) discapacidades intelectuales y del * Principales diferencias y terminologias sobre discapacidad

intelectual y discapacidad del desarrollo.
desarrollo

® Presenta una serie de recomendaciones para el uso
correcto de la terminologia de la discapacidad.

e Expone una serie de términos peyorativos y la forma
correcta para referirnos a un tipo de discapacidad
concreta.

El lenguaje peyorativo en

Avila y Rivas (2022) discapacidad

. . . e Amplia la serie de términos expuesta en el estudio anterior
La discapacidad en el lenguaje o el

Campos (2021) : : ; con otros vocablos peyorativos, ademas de alguna
lenguaje para la discapacidad iy . p . .
expresion de habla hispana en paises latinoamericanos.
* Presenta un estudio de 400 personas con algun tipo de
Cambios, inclusién y propuestas discapacidad para profundizar en sus opiniones acerca de
Sanz-Simoén (2022)  respecto al vocabulario relativo a la los cambios en la terminologia de la discapacidad.
discapacidad e Los resultados muestran la terminologia despectiva que

con mayor frecuencia han recibido en los Ultimos afios.

Fuente: elaboracién propia.
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|
3. Metodologia

3.1. Estrategia de monitorizacion

La estrategia de monitorizacién de esta investigacién ha consistido en la recopilacién de tweets de la red
social X en relacién con dos términos clave: “discapacidad” y “diversidad funcional”. Esta seleccion de
tweets se ha hecho utilizando la herramienta Brandwatch (2023), que permite extraer la informacién de la
interaccion de los/as usuarios/as con dichos términos en esta red social durante todo el afio 2022 (desde 1
de enero hasta el 31 de diciembre). Ademas de las publicaciones que incluian estos términos, se ha conse-
guido informacidn sobre las personas emisoras de los tweets, las menciones, los hashtags, la ubicacion, el
sentimiento o el tipo de tweet.

3.2. Bases de datos

Para esta investigacion se ha partido de dos bases de datos procedentes de la monitorizacion de los dos
términos comentados con anterioridad: 1) base de datos de “discapacidad”: esta formada por 418.373
tweets que contienen la palabra “discapacidad”; y 2) base de datos de “diversidad funcional”: consta de
20.926 tweets que contienen el término “diversidad funcional”.

Ambas bases de datos contienen tweets del periodo comprendido entre el 1 de enero y el 31 de diciembre
de 2022. Ademas, estas bases de datos contienen las siguientes variables: fecha, mes, sentimiento, comu-
nidad auténoma, ciudad, autor, género y tipo de tweet.

Por otra parte, para realizar un andlisis de contenido mas detallado de la tematica y el sentimiento de los
tweets, se ha extraido una muestra aleatoria simple de 500 tweets (250 tweets correspondientes a cada
base de datos) de manera que se puedan analizar de forma mas precisa ambas variables. Brandwatch de-
termina de forma automatica, mediante un algoritmo basado en procesamiento del lenguaje natural, el sen-
timiento de los tweets monitorizados. Sin embargo, este analisis del sentimiento tiene algunas limitaciones
(no tiene en cuenta la ironia; solo diferencia entre sentimientos positivo, negativo y neutral; etc.) y puede ser
mejorado mediante un analisis de contenido manual. Para este analisis del sentimiento manual se crean cin-
co categorias: 1) positivo (incluye tweets con una emocién o valencia claramente positiva relacionadas, por
ejemplo, con esperanza, optimismo, alegria o entusiasmo); 2) negativo/ironia (incluye tweets asociados con
emociones negativas, tales como, ira, asco, verglienza o desanimo, o con un contenido irénico): 3) neutros
(incluye tweets con un contenido puramente informativo y no asociados a emociones positivas o negativas);
4) reclamo (incluye tweets en los que se pide o exige algun tipo de derecho o se solicita la atencion de al-
guna persona o entidad); y 5) critica (incluye tweets en los que se expresa un juicio de valor u opinién hacia
alguna persona o entidad).

En el cuadro 3 se muestran las dos variables y las categorias consideradas para el analisis de contenido.
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Cuadro 3. Categorias propuestas para el analisis de contenido de las tematicas y los sentimientos de los tweets

Categorias definidas por

Variable Brandwatch

Nuevas categorias derivadas del analisis de contenido

. Politica

. Derechos

. Sociedad

. Corrupcién
Economia

. Laboral/trabajo
Futuro

. Familiar

. Jovenes

10. Proyectos/inversion
11. Educacion/tecnologia/ciencia
12. Deportes y ocio

13. Otro

Tematica No disponible

©CONDU A WN =

. Positivo

. Negativo/ironia
. Neutro

. Reclamo

. Critica

1. Positivo
Sentimientos 2. Negativo
3. Neutral

apbhwnN =

Fuente: elaboracién propia.

Finalmente, derivadas de las bases de datos con las publicaciones, se construyeron dos bases de da-
tos adicionales que contenian 7762 y 67 488 nodos (usuarios/as de X) que emiten o son mencionadas en
las publicaciones monitorizadas sobre “diversidad funcional” y “discapacidad”, respectivamente) y 7063
y 122553 edges (relaciones entre los nodos, definidas como la cantidad de menciones que incluia en sus
publicaciones sobre “diversidad funcional” y “discapacidad”, respectivamente, un determinado emisor al
resto de los/as usuarios/as de la red social X.

3.3. Andlisis estadisticos utilizados

Esta investigacion ha utilizado diferentes tipos de andlisis estadisticos. En primer lugar, se ha llevado a cabo
un analisis descriptivo y de frecuencias de las bases de datos para dar cumplimiento al primer objetivo
planteado. Para ello, se ha utilizado el programa IBM SPSS Statistics 25.0 (2017).

Para conseguir el segundo objetivo, se ha utilizado Word Art (2023); asi, se ha podido elaborar dos nubes
de palabras, una para “diversidad funcional” y otra para “discapacidad” e identificar los términos mas y me-
nos utilizados en cada caso. Este andlisis incluye todas las palabras de los tweets procedentes de las dos
bases de datos. Posteriormente, se ha generado una figura que incluye todas las palabras asignandolas un
tamafo proporcional a su frecuencia de uso en los diferentes tweets. Estas nubes de palabras han sido de-
puradas, eliminando los determinantes, y corrigiendo palabras con errores, palabras repetidas o variaciones
de singular y plural. A su vez, se han empleado tablas cruzadas para evaluar la relacién entre el sentimiento
y la teméatica de las publicaciones, utilizandose IBM SPSS Statistics 25.0.
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Finalmente, para los dos ultimos objetivos se ha realizado un social network analysis (SNA) a través del
programa Gephi 0.10 (2023) con el que se han podido descubrir las personas emisoras de tweets mas
importantes, las diferentes asociaciones entre los/as autores/as de tweets de ambas redes y las diferentes
comunidades que surgen como consecuencia de la conversacion monitorizada de los tweets. Estas redes
se componen de nodos (actores de la red que, en este caso son los/as autores/as de los tweets) y de edges
o aristas entre ellos/as. Ademas, las redes estudiadas son dirigidas, por lo que se va a considerar la exis-
tencia de la relacion y también la direccion de esta. Para estos dos objetivos se han utilizado los siguientes
indicadores: 1) grado medio; 2) grado medio con pesos; 3) densidad de la red; y 4) modularidad.

.|
4. Resultados

4.1. Andlisis descriptivo de las variables

Este analisis nos permitié describir la distribucién de los tweets sobre las dos palabras clave monitorizadas
“discapacidad” y “diversidad funcional”, segun fecha y mes, comunidades auténomas y ciudades, género
del emisor y tipo de publicacion. En la figura 1 se observan las fechas y los meses con mayor niumero de
tweets de cada término.

Figura 1. Distribucion de los tweets por fecha

N° de Tweets N° de Tweets
(Discapacidad) (Diversidad
funcional)
12000 1400
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400
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01/01/22 01/02/22 01/03/22 01/04/22 01/05/22 01/06/22 01/07/22 01/08/22 01/09/22 01/10/22 01/11/22 01/12/22

B Discapacidad
Diversidad funcional

Fuente: elaboracién propia.
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En primer lugar, se observan una serie de picos en algunas fechas sefialadas respecto al término “discapa-
cidad”. Estos aumentos se pueden explicar por los siguientes eventos/motivos:

e En marzo se registra un pico en el uso de la palabra discapacidad debido a la entrada en vigor de la
Ley 6/2022, de 31 de marzo, de modificacion del Texto Refundido de la Ley General de derechos de las
personas con discapacidad y de su inclusién social.

e En abril de 2022 hay un pico el dia 27 debido a las Jornadas sobre “Discapacidad y discriminaciones
interseccionales”, organizadas por COCEMFE.

e A finales de mayo se registra una subida en los tweets por la convocatoria de oposiciones de empleo
publico para el afio 2022 en la que se reservan plazas para personas con discapacidad. La empresa
Servimedia también lanza una oferta de empleo en la que se reservan 2042 plazas para personas con
discapacidad y se presenta el “Plan Adapta-Madrid” el 26 de mayo.

e Por ultimo, los primeros dias de diciembre se registra la actividad mas alta de tweets que mencionan
el término discapacidad debido al “Dia internacional de las personas con discapacidad”, celebrado el
dia 3 de diciembre (dia con mayor numero de tweets, con un acumulado del 2,3 % de todos los tweets
monitorizados con un total de 9531).

En segundo lugar, en el caso del término “diversidad funcional”, los picos de actividad mas relevantes se
explican por los siguientes motivos:

e Aparece una subida en el numero de tweets entre los dias 15 y 17 de febrero debido a un retwitteo
masivo del tweet de Inazio Nieva, un joven con diversidad funcional, en el que explica en un video su
experiencia cuando sale de fiesta.

e Enlos dias 9 y 10 de noviembre se retwittea de manera masiva el tweet de la cuenta “@ViticultorMan”
con el siguiente mensaje: “hay que ser muy rastrero para usar a las personas con diversidad funcional y
su inclusiéon como cortina de humo para tapar un disefio destinado a impedir que una persona sin hogar
duerma en un banco”. Este tweet aparentemente es una critica al sistema de apoyo a las personas sin
hogar, que se ve ensombrecido por la utilizacion de la diversidad funcional como pretexto para obviarlo.
El autor se relaciona con las protestas de los trabajadores del metal en Cadiz y su tweet puede tener
relacion directa con esta huelga. Actualmente, el tweet ya no esta disponible ni tampoco la cuenta de
su autor.

e El ultimo pico se aprecia en el repunte que tiene lugar el dia 3 de diciembre, que coincide con el “Dia
internacional de las personas con discapacidad”.

Si se profundiza en la distribucién por comunidades auténomas, los resultados obtenidos se muestran en
la figura 2. Las comunidades auténomas desde las que se emite una mayor cantidad de tweets son, en
ambas terminologias, Comunidad de Madrid, Andalucia, Comunidad Valenciana y Catalufia. Sin embargo,
en los casos de Andalucia, Comunidad Valencia y Catalufa, los tweets que usan la terminologia «diversidad
funcional” tienen mayor peso relativo si se compara con el peso de los que usan la palabra “discapacidad”.
En el analisis por ciudades, las mas frecuentes en ambas bases de datos son Madrid, Barcelona, Valencia 'y
Sevilla. En el uso de la terminologia “diversidad funcional” adquieren mas importancia otras ciudades como
Alicante, Malaga o Bilbao, mientras que en “discapacidad” destacan Malaga, Murcia, Zaragoza y Gijon.
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Figura 2. Distribucién de los tweets segtin comunidades auténomas en términos porcentuales
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Fuente: elaboracién propia.

En cuanto al género de las personas usuarias emisoras, no se observan diferencias entre ambas bases de
datos. Se comprueba que predomina el género desconocido que, en realidad, se corresponde, principal-
mente, con emisores de tweets que son organizaciones, asociaciones y/o instituciones (ver tabla 1).

Tabla 1. Distribucién de los tweets segun género

Discapacidad Diversidad funcional
Masculino (23,9 %) Masculino (22,9 %)
Femenino (17,4 %) Femenino (19,2 %)
Desconocido (58,5 %) Desconocido (57,7 %)

Fuente: elaboracién propia.

Para finalizar con este primer analisis descriptivo, se atiende al tipo de publicaciéon predominante en cada
base de datos. Asi, en la tabla 2 se observa que el tipo de publicacién predominante es el compartido. Es
decir, tweets que comparte la gente o, lo que es lo mismo, los retweets.

Tabla 2. Distribucion de los tweets segun tipo de publicacion

Discapacidad Diversidad funcional
Post (25,1 %) Post (22,7 %)
Compartido (65,4 %) Compartido (66,3 %)
Respuesta (9,5 %) Respuesta (11 %)

Fuente: elaboracién propia.
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4.2. Principales contenidos, sentimientos y tematicas

En cuanto a los contenidos que se abordan entre los/as usuarios/as de X en relacién con los dos términos
monitorizados, se han realizado dos nubes de palabras para conocer las palabras mas repetidas y destaca-
das de cada una de las bases de datos con el fin de explorar los contenidos tratados en relacién con cada
término.

En primer lugar, en la figura 3 se presenta la nube de palabras correspondiente al término “discapacidad”.
La palabra mas repetida, obviamente, es el término monitorizado, pero también otras muchas palabras que
se pueden analizar en torno a ciertas variables o tematicas:

e Relacionadas con las personas: discapacidad, personas, social, inclusion, mujeres, mayores, familias,
nifnas, grupo, igualdad, publico, sector, etc.

e Referencias a comunidades autdbnomas (coinciden, parcialmente, con las principales comunidades au-
tbnomas de residencia de los/as usuarios/as comentadas anteriormente): destacan Madrid, Andalucia,
Castilla y Ledn y Catalufa.

e Menciones a ciudades: sobresalen Madrid, Leén, Sevilla, Murcia, Valencia, Barcelona, Zaragoza y To-
ledo.

e Mencion a asociaciones: cabe destacar Cermi, Once, Cermi Andalucia, PlenaMadrid, FCermiMujeres,
Rpdiscapacidad y Cermicv.

e Referencias al Gobierno y al sistema publico: Gobierno, ley, Congreso, educacion, fundacion, servicios,
Junta, politicas, justicia, campafia, Msocialgob, ministerio, Administracion, proteccion, Cmin, etc.

e Menciones a temas politicos, partidos y personalidades del mundo de la politica: tales como Vox, PP,
Psoe, Pabloechenique, lonebelarra, Ayuso, Sanchezcastejon, Mafueco, Idiazayuso, UGT o Feijéo.

¢ Relacionadas con el empleo y el dia a dia: en este caso destacan las palabras empleo, inclusion, dere-
chos, dependencia, accesibilidad, laboral y atencion.

e Relacionadas con la discapacidad: intelectual, inclusion, atencion, dependencia, accesibilidad, apoyo,
situacion, sociedad, visual, ayudas, igualdad, salud, diversidad, grado, fisica, mental, especial, favor,
mejorar, acceso, accesible, integracion, desarrollo, barreras, sindrome, Down, movilidad, discrimina-
cién, reconocimiento, asociacién, autismo, compromiso, realidad, odio, respeto, inclusiva, actividades,
auditiva, necesidades, inclusivo, labor, especiales, funcional, insercién, pacientes, vulnerables, colec-
tivos, apoyos, cultura, visibilidad, capacidades, ciegas, condicion, defensa, futuro, incapacidad, TEA,
disminuidos, exclusion, dolor, cerebral, degenerativa, terapias, sordas, enfermos, etc.
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Figura 3. Nube de palabras sobre discapacidad en X
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En segundo lugar, en la figura 4, se presenta la nube de palabras sobre “diversidad funcional”. Aunque la pa-
labra mas repetida es “diversidad funcional”, también le acompana, con una frecuencia de aparicion similar,
la palabra “discapacidad”. Esto da una idea de la conexién tan importante que existe en ambos términos
y muestra que el término “diversidad funcional” si se asocia con la “discapacidad”, aunque no sucede a la

inversa. El resto de las palabras se ha agrupado de la siguiente manera:

e Relacionadas con las personas y sus derechos: sobresalen las palabras personas, inclusion, hogar,

necesidades, vida, tiempo, apoyo, atencién, social, capacidades, mayores y sociedad.

¢ Relacionadas con temas de empleo, asociaciones y proyectos: destacando proyecto, centro, movili-

dad, trabajo, asociacién, accesibilidad, programa, empleo y Once.

e Referidas a la familia: familias, hijos, menores, jovenes, etc.

e Menciones a comunidades auténomas y ciudades: Madrid, Sevilla, Malaga, Barcelona, Andalucia o

Valencia.
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e Menciones a temas de politica, personalidades, Gobierno y partidos politicos: Andaluciasinvox, PP,
ayuntamiento, Gobierno, alcalde, Vox, Generalitat, presidente, PSOE, etc.

e Relacionadas con la diversidad funcional y la discapacidad: diversidad funcional, discapacidad, inclu-
sion, tapar, accesibilidad, educacion, especiales, ayuda, minusvalida, barreras, integracién, accesible,
mental, intelectual, colectivos, adaptado, insercion, autismo, autonomia, visibilizar, Down, exclusion,
TEA, etc.

Figura 4. Nube de palabras sobre diversidad funcional en X

Sociales s‘f&ﬂm? isfrutar| Psiteocis * Turdalucia L, q’t\:‘m"” Aseincs
amilas
t ShiErs - S Cooo "=, 1 Elopy

Es a it te) |
‘ecursy .
mm e Sepvicios esion Diciembre dad 4 Gnite m d aa
wite 0 imeaids ) plaao ema - indores OVI 1G&
® i . CUrsQ £ ®Dlazas
Liscapacitada 3
arual

Bisieca

Schucativos e S S Tversidadincional e
¢ = r c
fiviayofeS - S&Villa | AcEesibilided
P Colectivo Tewiees e
s oy a Mrricias
5 il | ) / T CFihe a i~ Tisiectial
. ’m: 5“6 - - o ok mL fende| D y tO
o n ez JNIOPMIACION Bicucl Tclisivalies
) Qle c f

T Cale

Viclencia ;a& liErnac] jornada «° v- Sevor ceedey _\ E/*L'ca’“"ar
YO .3 Soe«la
Realidad Dudl S5 e, Tiencres

wsdrh-

b
-
Arte Teapido T .
Sequrr Q \arao s Seg Seftiembre
LEY Jarres Pyudar
A C,'.e.‘re Droisienm
=3y Lo e
T ik oo
e Praject

“mh Ocio “Visdbitzar e Tt \‘JLUJm
mortma
' a bor 180

‘Clemf) REduCidaE=S=Z N D L, i Coltod O

bcn

QIO e 1",5‘5&“‘?‘“
Ayruritar Jc l ] iaeCasa
Neociamond Cenfros. = SeEedadnfo:

Fuente: elaboracién propia.

Para el analisis de las tematicas y sentimientos se han extraido aleatoriamente 250 tweets de cada base de
datos y se han sometido a un analisis de contenido. En el caso de la palabra “discapacidad”, la distribucion de
los tweets segun tematica se muestra en la figura 5. Asi, los temas predominantes son los referidos a sociedad
(28,8 %), politica (17,6 %), laboral (10,8 %), derechos (9,6 %) y otros temas (11,6 %). En el caso del sentimiento,
como se puede observar en la figura 6, aunque predomina el sentimiento neutral (55 %), destacan ligeramente
sobre los demas los sentimientos relacionados con reclamaciones (14 %) y los positivos (12 %).
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Figura 5. Distribucion de los tweets sobre discapacidad segun tematica

35,0%
30,0 %
25,0%
20,0%
15,0%
10,0%
5,0%
0.0% . 8 B8 @m0z 08 os

Sociedad Politica Laboral  Derechos Educacion Deportes Proyectos  Familiar ~ Economia Futuro Jovenes Otros

Fuente: elaboracién propia.

Figura 6. Distribucion de los tweets sobre discapacidad segun sentimiento

I Positivo

1 Negativo 55%
Neutro
Reclamo

B Critica

Fuente: elaboracién propia.

En el caso del término “discapacidad”, si se analiza la relacion entre sentimientos y tematicas por medio de
una tabla cruzada (ver tabla 3), la significacion de la prueba exacta de Fisher es inferior a 0,05, rechazandose
la hipotesis nula y concluyéndose que existe relacion entre ambas variables. Sin embargo, esta relacién no
es muy intensa, ya que el valor de la V de Cramer se sitla en 0,299. En concreto, destacan los siguientes
resultados: los tweets con sentimiento positivo se relacionan con politica (19,4 %) y derechos, sociedad,
laboral y proyectos/inversion (12,9 % en las cuatro tematicas); los tweets con sentimiento negativo e ironia
se relacionan principalmente con otros temas (38,5 %), sociedad (23,1 %) y politica (19,2 %); los tweets con
sentimiento neutral se relacionan con temas de sociedad (32,8 %); los tweets relacionados con reclamo o rei-
vindicacién se asocian con temas de sociedad, derechos y politica (23,5 % en las tres tematicas); los tweets
con sentimiento critico se relacionan con dos tematicas a partes iguales: sociedad y politica (40,9 %).
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Tabla 3. Tabla cruzada para el sentimiento y tematica de los tweets sobre discapacidad

Sentimiento
Tematica Total
Positivo Negativo Neutro Reclamo Critica
Politica 19,4 % 19,2% 11,7% 23,5% 40,9% 17,6 %
Derechos 12,9% 3,8% 5,8% 23,5% 13,6 % 9,6 %
Sociedad 12,9% 23,1% 32,8% 23,5% 40,9% 28,8%
Economia — — 1,5% 2,9% — 1,2%
Laboral 12,9% 3,8% 12,4 % 11,8% 4,5% 10,8 %
Futuro — — 1,5% — — 0,8%
Familiar 6,5% 7,7% 0,7% 5,9% — 2,8%
Jovenes 3,2% — — — — 0,4%
Proyecto 12,9% — 3,6% 2,9% — 4,0%
Educacion 6,5 % 3,8% 10,9% 2,9% — 7,6 %
Deportes 9,7% — 6,6 % — — 4,8%
Otro 3,2% 38,5% 12,4 % 2,9% — 11,6 %
Total 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

Nota: Prueba exacta de Fisher (p) = 74,660 (0,000); V de Cramer = 0,299.

Fuente: elaboracién propia.

En cuanto al término “diversidad funcional”, los resultados del andlisis de contenido de los 250 tweets

se muestran a continuacién. Como se observa en la figura 7, los temas predominantes son los referidos
a sociedad (26,8 %), derechos (12 %) y ocio/deportes y proyectos/inversiones (10,8 % en ambos casos).
Destaca que en los tweets sobre diversidad funcional no tienen tanta importancia como en el caso de la
discapacidad los temas relacionados con el trabajo y la politica. En el caso del sentimiento, aunque son
mayoria los tweets con sentimientos de neutralidad (38 %), los sentimientos de reclamo, critica y positivo
tienen mucha mas importancia que en el caso de la discapacidad, mientras que el peso de los comentarios

negativos (10 %) es equiparable en ambas bases de datos (ver figura 8).
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Figura 7. Distribucién de los tweets sobre diversidad funcional segiin tematica
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Figura 8. Distribucion de los tweets sobre diversidad funcional segun sentimiento
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Fuente: elaboracién propia.

Al analizar los sentimientos y las tematicas por medio de una tabla cruzada (ver tabla 4), en el caso del tér-
mino “diversidad funcional”, el nivel de significacion de la prueba exacta de Fisher es inferior a 0,05 y, por
tanto, también existe relacién; aunque vuelve a ser poco intensa, ya que el valor de la V de Cramer (0,362)
no es muy elevado, pero si es algo mayor que en el caso de la discapacidad. En este caso, cabe destacar
los siguientes resultados: los tweets con sentimiento positivo se relacionan con tematica laboral y deportes/
ocio (19,5 %), con educacién/ciencia/tecnologia (17,1 %) y con sociedad (12,2 %); los tweets con sentimien-
to negativo e ironia se relacionan principalmente con temas de sociedad (42,3 %) y derechos (26,9 %); los
tweets con sentimiento neutral se relacionan con proyectos/inversién (22,1 %) y sociedad (20 %); los tweets
relacionados con reclamo o reivindicacién se relacionan con temas de sociedad (48,9 %); los tweets con
sentimiento critico se relacionan con tres tematicas a partes iguales: sociedad, derechos y politica (23,3 %).
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Tabla 4. Tabla cruzada para el sentimiento y tematica de los tweets sobre diversidad funcional

Sentimiento
Tematica Total
Positivo Negativo Neutro Reclamo Critica
Politica 2,4% 7,7% 4,2% 4,4% 23,3% 7,6 %
Derechos 2,4% 26,9 % 5,3% 15,6 % 23,3% 12,0%
Sociedad 12,2% 42,3% 20,0% 48,9% 23,3% 26,8 %
Corrupcion — — — — 2,3% 0,4%
Economia 2,4% 3,8% 1,1% — — 1,2%
Laboral 19,5% 7,7% 5,3% 11,1% 2,3% 8,4%
Futuro 2,4% — 3,2% — — 1,6 %
Familiar 4,9% 3,8% — 2,2% 9,3% 3,2%
Joévenes 7,3% - 1,1% 22% — 2,0%
Proyecto 9,8% — 221% 2,2% — 10,4 %
Educacion 17,1% 3,8% 14,7% 2,2% 9,3% 10,8 %
Deportes 19,5% - 15,8 % 6,7 % 2,3% 10,8 %
Otro — 3,8% 7,4% 4,4% 4,7% 4,8%
Total 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

Nota. Prueba exacta de Fisher (p) = 118,100 (0,000); V de Cramer = 0,362.
Fuente: elaboracién propia.

4.3. Redes de publicaciones de las terminologias

En este apartado se presentan las dos redes de publicaciones correspondientes a cada base de datos de
“diversidad funcional” y “discapacidad”. En la tabla 5 se presentan las estadisticas de las redes de manera
ordenada para que se puedan caracterizar mas facilmente. Aunque ambas redes son extensas (con un gran
numero de nodos vy aristas), la red de discapacidad tiene mayor extensiéon debido a que la monitorizacion
de tweets recogid mas publicaciones debido al uso mas frecuente del término “discapacidad” frente al de
“diversidad funcional”. Esta diferencia se puede observar en indicadores como el grado medio y el grado
medio con pesos. Asi, el nUmero medio de relaciones entre usuarios/as emisores/as de tweets es el doble
en la red de discapacidad que en la de diversidad funcional (existen alrededor de dos relaciones de media
entre usuarios/as emisores/as de la primera red frente a casi una relacién en la segunda red). Ademas,
las relaciones en la red de discapacidad tienen mayor intensidad (2,932 de grado medio con pesos en la
primera red frente a 1,038 de la segunda red). Asi, los usuarios/as emisores/as en la red de discapacidad
presentan conexiones mas intensas entre ellos/as. A pesar de estas diferencias, la densidad de las redes
es muy proxima a cero. Esto quiere decir que la proporcién de conectividad de los nodos es muy baja en
relacion con el grado de conectividad maximo que se podria dar en esta red, o lo que es lo mismo, existen
muy pocas conexiones realmente entre los nodos.
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Tabla 5. Estadisticas de las redes de publicaciones sobre discapacidad y diversidad funcional

Estadisticos Discapacidad Diversidad funcional
Aristas 122.553 7063

Nodos 67.488 7762

Densidad 0 0

Grado medio 1,816 0,910

Grado medio con pesos 2,932 1,038

Modularidad 0,561 0,929

Numero de comunidades 10.889 1.582

Fuente: elaboracién propia.

4.4. Identificacion de comunidades dentro de las redes de publicaciones

Con el fin de identificar el nUmero de comunidades que existen en cada red de publicaciones, atendemos al
estadistico de modularidad presentado en la tabla 5.

En la red de discapacidad (ver figura 9) aparecen 10.889 comunidades, sin embargo, solo siete comunida-
des representan mas de un 3 % de los nodos. Las comunidades mas relevantes son las siguientes:

e Comunidad 1: compuesta por el 21,5% de los nodos. Esta formada por cuentas relacionadas con
asociaciones y organizaciones en favor de la discapacidad y medios de comunicacion: @cermi_estatal,
@plenainclusion, @msocialgob, @cocemfenacional, @servimedia, @el_pais, entre otros.

e Comunidad 2: compuesta por el 15,9 % de los nodos. Esta formada por cuentas relacionadas con la po-
litica: @juan_ggallardo, @ionebelarra, @jcyl, @sanchezcastejon, @irenemontero, @podemos, @vox_es,
entre otros. Estas cuentas destacan por su elevado grado de entrada. Es decir, son mencionadas a
menudo por los/as usuarios/as. Como se vio previamente, la tematica de politica destacaba en la red
de discapacidad y generaba sentimientos muy dispares dependiendo del contexto de cada tweet, so-
bresaliendo el sentimiento positivo, critico y negativo o irénico.

e Comunidad 3: compuesta por el 9,1 % de los nodos. Esta comunidad se compone de cuentas orga-
nizacionales en favor y apoyo de la discapacidad: @fundacion_once, @once_oficial, @fund_adecco,
@discapnet, @ilunion, entre otras. También aparecen cuentas gubernamentales y de comunidades au-
tbnomas que podrian estar relacionadas con las ayudas y temas relevantes de sociedad que rodean a
la discapacidad.

e Comunidad 4: compuesta por el 7,5% de los nodos. Esta comunidad se compone de personas
que hablan sobre discapacidad para generar debate, critica o apoyo al colectivo: @strongboy__,
@inazionieva, @estefansavich, @soulfrommars_, @santobelen_, entre otros. También aparecen autores
que han comentado de manera irdnica o negativa el tema de la discapacidad.
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Figura 9. Grafo de la red de discapacidad

Fuente: elaboracién propia.

La red de diversidad funcional (ver figura 10) estd compuesta por 1582 comunidades. En esta red destacan
ocho comunidades que agrupan mas de un 2% de los nodos. Las comunidades mas relevantes son las
siguientes:

e Comunidad 1: agrupa el 12,3 % de los nodos. Esta comunidad gira en torno al tweet escrito por Inazio
Nieva, quien presenta con diferencia el grado mas elevado de todos los tweets de esta comunidad. En
este tweet, Inazio Nieva (un joven con diversidad funcional) habla sobre su experiencia al salir de fiesta.

e Comunidad 2: agrupa el 7,8 % de los nodos. En esta comunidad aparecen cuentas que reclaman
por los derechos de las personas con diversidad funcional, ademas de dar visibilidad al colectivo:
@elsaltodiario, @ana_mourelo, @cronica_global, @anitabotwin, entre otros. También aparece el grupo
@alsa_autobuses, al que se le menciona en buena cantidad de tweets por problemas y reclamos a la
compania.

e Comunidad 3: agrupa el 6,5% de los tweets. En esta comunidad aparecen cuentas de organizacio-
nes y fundaciones, junto a cuentas del ambito politico, principalmente, de la Comunidad Valenciana:
@gvainclusio, @monicaoltra, @generalitat, @cermicv o @upv.
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Figura 10. Grafo de la red de diversidad funcional

Fuente: elaboracién propia.

.|
5. Conclusiones

Las personas con discapacidad han sido histéricamente relegadas a un segundo plano, resistiendo en la
mayoria de los casos a la doble discriminacion e interseccionalidad. Este hecho ha dificultado su inclusion
en la sociedad en los distintos ambitos de interaccién social. Pasando de un modelo de la prescindencia a
uno médico rehabilitador, actualmente predomina un modelo social en el que las personas con discapaci-
dad son consideradas sujeto de derechos. Sin embargo, todavia son discriminadas de muchos espacios.
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Las redes sociales tienen un efecto multiplicador en el rechazo (o aceptacion) de la discapacidad como
fendmeno social, ya que en ellas interactian miles de personas dando su opinién sobre diversos temas,
creando una red de interpretaciones que parten del lenguaje utilizado. El lenguaje resulta de suma importan-
cia, ya que no solamente describe la realidad, sino que ademas la construye. La propia dispersién terminolo-
gica a la hora de referirse a la discapacidad puede dejar en tierra de nadie a este colectivo, siendo necesario
que se unifique el término que lo define, tomando en consideracion la propia identificacién que tienen con
dichas expresiones y siendo relevante el uso linglistico que utilizan actores sociales influyentes del ambito
politico, asociativo, periodistico y académico.

No se han encontrado trabajos previos que efectlien una monitorizacion de términos relacionados con la
discapacidad en redes sociales. En este sentido, esta investigacion es el resultado de un primer plantea-
miento acerca de como estudiar este tema tan relevante en la sociedad del siglo XXI, una sociedad que
avanza hacia la inclusion y el fomento de los derechos de las personas con discapacidad.

En esta investigacion se observa un aumento del numero de tweets en fechas sefialadas, especialmente en
el uso de la terminologia referida a la “discapacidad” debido a la aparicion de legislacion nueva y al propio
“Dia internacional de la discapacidad”, el 3 de diciembre. También se observa cierta concentracion geogra-
fica de los tweets en la Comunidad de Madrid, Catalufia, Comunidad Valenciana y Andalucia, en las que
se emiten con mas frecuencia tweets sobre discapacidad y la diversidad funcional. Otro dato relevante se
refiere al claro predominio de cuentas provenientes de asociaciones, organizaciones e instituciones.

Uno de los resultados mas interesantes, obtenido a partir de las nubes de palabras, es la asociacion del
concepto de diversidad funcional con el de discapacidad; aunque no ocurre lo mismo en caso contrario,
ya que la discapacidad no se asocia con diversidad funcional. En ambas bases de datos predomina la
tematica referida a la sociedad. No obstante, en la nube de palabras relacionada con la discapacidad, los
temas mas relevantes son la politica y los temas laborales; mientras que en la de diversidad funcional, los
temas mas repetidos son los derechos, los proyectos e inversiones, la educacion, ciencia y tecnologia,
y el ocio y deporte. El sentimiento que predomina en el uso de ambos términos es el neutral, aunque los
sentimientos de reclamo, critica y positivo tienen mas peso en el caso de la diversidad funcional que en el
de la discapacidad.

Finalmente, concluir que las dos redes de publicaciones son muy poco densas y con relaciones débiles,
como se puede comprobar gracias al estadistico del grado medio (apenas dos relaciones de media en la
red de discapacidad y casi una en la de diversidad funcional). Esto es debido a la alta cantidad de nodos
de ambas redes. A pesar de ello, si se pueden identificar algunas comunidades como sugiere el estadistico
de modularidad, en las cuales si existen relaciones intensas entre nodos. No obstante, muchas de estas
comunidades se centran en unos pocos actores que acaparan el protagonismo dentro de la comunidad,
como es el caso de la comunidad formada alrededor de Inazio Nieva dentro de la red de diversidad funcional.

Este estudio ha supuesto una importante reflexién acerca del uso de ambas terminologias en la red social
X. Ademas, la monitorizacion realizada contribuye a comprender mejor la conversacién en esta red social
que rodea a ambos términos. Esta es una contribucién muy relevante, ya que ningun trabajo previo habia
analizado esta cuestién haciendo uso de la metodologia propuesta en esta investigacion. Sin embargo, es
preciso sefalar que tanto la discapacidad como la diversidad funcional son solo un par de términos que se
refieren de manera muy general atodos los tipos de discapacidad que existen. Ademas, el empleo del término
de diversidad funcional es, desde su creacion, muy debatido y cuestionado. En futuras investigaciones seria
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recomendable: 1) monitorizar otras palabras mas especificas referidas a este ambito para poder entender
otros contextos de manera mas precisa; 2) este estudio se centra en una red social concreta, por lo que la
inclusion de otras plataformas también seria un aspecto para considerar en el futuro; y 3) adoptar dentro del
andlisis de contenido un enfoque de investigacion cualitativo que permita profundizar en los discursos en
torno a la discapacidad a través de los mensajes publicados en redes sociales.
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Patrimonio cultural, accesibilidad cognitiva
y discapacidad intelectual: creacion y
validacidén de una rubrica para el disefio de

formaciones accesibles

Cultural heritage, cognitive accessibility and intellectual disabilities:
creation and validation of a rubric for the design of accessible training

courses

Resumen

La inclusion social de las personas con discapacidad intelectual es un derecho fun-
damental y debe trascender el marco educativo y abarcar aspectos tan importantes
como el acceso a diferentes actividades sociales y culturales vinculadas con el am-
bito del ocio y tiempo libre. Esta investigacion se enmarca en la educacién patri-
monial inclusiva, que proyecta la necesidad de crear espacios accesibles, también
en términos cognitivos y sociales, para justificar y promover la inclusion efectiva de
toda la ciudadania en las instituciones y en el patrimonio cultural. Con el objetivo de
disefiar una herramienta que sirva de orientacién en la preparacion de formaciones
centradas en patrimonio dirigidas a personas con discapacidad, se elaboré y validé
una rubrica de autoaplicacién. Realizada a partir de las necesidades y sugerencias
generales de las personas con discapacidad intelectual, la rdbrica resultante su-
pone una herramienta valida en la orientacion a profesionales del ambito del patri-
monio cultural en el disefio e imparticion de formaciones dirigidas a personas con
discapacidad intelectual.

Palabras clave
Patrimonio accesible, inclusién social, accesibilidad cognitiva, discapacidad
intelectual.

Abstract

Social inclusion of people with intellectual disabilities is a fundamental right and
should transcend the educational framework and cover such important aspects as
access to different social and cultural activities related to the field of leisure and free
time. This research is framed in the inclusive heritage education, which reflects the
need to create accessible spaces, also in cognitive and social terms, to justify and
promote the effective inclusion of all citizens in institutions and cultural heritage. With
the aim of designing a tool to guide the preparation of heritage training workshops
for people with disabilities, a self-application rubric was developed and validated.
Based on the general needs and suggestions of people with intellectual disabilities,
the resulting rubric is a valid tool for guiding professionals in the field of cultural
heritage in the design and delivery of training courses for people with intellectual
disabilities.

Keywords

Accessible heritage, social inclusion, cognitive accessibility, intellectual disability.
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.|
1. Introduccion’

La inclusion social es, como proceso y como finalidad, un elemento clave de la Convencidn sobre los dere-
chos de las personas con discapacidad, reflejandose en los articulos 19, 29 y 30, orientados respectivamen-
te al derecho a la vida independiente y a ser incluido en la comunidad, a la participacion en la vida politica y
publica, y a participar en actividades de la comunidad (ONU, 2006). Formar parte activa de una comunidad
impacta de manera significativa en el bienestar de los seres humanos (Nagata et al., 2021) y, en el ambito de
la discapacidad intelectual, constituye un claro indicador de inclusion (Amado et al., 2013).

El derecho a la inclusion debe trascender el marco educativo y abarcar aspectos tan importantes como
el acceso a diferentes actividades sociales y culturales vinculadas, pero no limitadas exclusivamente, al
ocio y al tiempo libre. De hecho, la participacidn social y comunitaria se incluye dentro del constructo de
autodeterminacién, uno de los factores mas relevantes en relacion con la calidad de vida en esta poblacion
(Lachapelle et al., 2005; Mumbardé-Adam et al., 2023; Schalock y Verdugo, 2003; Wehmeyer, 2020). A pe-
sar de las investigaciones que demuestran que esta participacion influye de manera positiva en la calidad
de vida percibida y autopercibida de las personas con discapacidad intelectual (Gavin-Chocano y Molero,
2020; Jespersen et al., 2019; Kuld et al., 2023), existen espacios en los que este colectivo la ve limitada,
sobre todo cuando se analizan espacios diferentes al ocio (Badia Corbella y Araujo de Melo, 2009; Verdons-
chot et al., 2009), y cuando las personas necesitan mas apoyos extensibles y generalizables (Kuld et al.,
2023; Vicente et al., 2023). Este es el caso de la participacion de las personas con discapacidad intelectual
en actividades relacionadas con el patrimonio.

Gran parte de la investigacion relacionada con la discapacidad y el patrimonio cultural se centra en hacer
accesible este patrimonio (Naniopoulos y Tsalis, 2015). No obstante, en muchas ocasiones los esfuerzos se
centran la accesibilidad fisica, incluso cuando el colectivo al que se dirigen es el de personas con discapa-
cidad intelectual y otros trastornos del neurodesarrollo (Cacheda y Lamigueiro, 2015). En este sentido, la
accesibilidad cognitiva queda relegada a un segundo plano. Si bien es cierto que uno de los condicionantes
mas significativos para la participacion social en diferentes espacios es la accesibilidad fisica (Townsend
et al., 2021), cuando esta accesibilidad esta focalizada en personas con discapacidad intelectual, obviar la
accesibilidad cognitiva supone una barrera en la participacion.

La accesibilidad cognitiva implica que las personas con discapacidad intelectual y con dificultades de com-
prension entiendan y comprendan la informacion que se les transmite. Los principales requisitos de un me-
dio para ser accesibles se asocian con su comprension, la prediccion y la orientacion tanto temporal como
espacial de la persona dentro del contexto (Larraz, 2015). Un espacio resulta accesible a nivel cognitivo
cuando todas las personas pueden participar y comunicarse con él. Por tanto, la accesibilidad cognitiva en
un entorno patrimonial abarca, no solo la sefialética para ubicarse en el espacio de manera auténoma y sa-
ber como actuar en cada momento, sino también la adaptacion del lenguaje y de los entornos a las caracte-
risticas del publico receptor (Gibaja et al., 2021). Esto es, para el publico en general, y para las personas con

" Agradecimientos: las autoras desean agradecer a Elvira Garcia Aragon, Raquel Dotes Giiendian, Tomas Torres Medina y Ana Isabel Pardo por la
imparticion de los talleres, y al Ayuntamiento BOCEMA y la Fundacién de la Universidad Auténoma de Madrid por el apoyo financiero. Asimismo,
agradecen a las asociaciones ASPIMIP, Aleph-TEA y APADIS de la Comunidad de Madrid su implicacion al favorecer la participaciéon de sus usua-
rios/as y educadores/as y por su colaboracion en la validacion de la rubrica resultante en este trabajo.
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discapacidad intelectual en particular, los ambientes accesibles reducen la incertidumbre y la dependencia
de terceros, ofreciendo sensacion de control y capacidad de actuacion auténoma (Plena Inclusién, 2018).

En este sentido, la educacién patrimonial se proyecta bajo los principios de inclusién y de espacios accesi-
bles. Como sefalaron Marin-Cepeda et al. (2017), esta educacién patrimonial se perfila como una disciplina
que favorece los procesos de inclusién, ofreciendo el marco idéneo para justificar, comprender y promover
la inclusion efectiva de toda la ciudadania en nuestras instituciones y patrimonio cultural. Es, por tanto,
ineludible convertir los espacios patrimoniales y la informacién que en ellos se transmite en entornos acce-
sibles cognitivamente para las personas con discapacidad intelectual, como una estrategia de fomento de
la inclusion y de la participacion comunitaria activa.

En este contexto, y considerando que la accesibilidad universal es un derecho recogido en la legislacién
espanola y en tratados internacionales como el de la ya mencionada Convencion sobre los derechos de las
personas con discapacidad (ONU, 2006) (ratificada por Espafia en 2008), es deber de todos los espacios
publicos y susceptibles de participacion ciudadana atender a esta accesibilidad en todas sus vertientes.
Tal como comenta Brusilovsky (2017), entre las orientaciones para atender a la accesibilidad cognitiva en
cualquier espacio hay que considerar reducir la dependencia en la memorizacién como forma de retencién
de informacion; usar el mayor nimero de formatos de presentaciéon de la informacién complementarios po-
sibles; y emplear vocabulario y elementos de lectura acordes al nivel de comprension de las personas que
estan recibiendo la informacion.

Para que orientaciones como las anteriores se hagan efectivas y, de esta forma, se logre una transmision
universal de la informacién patrimonial, la formacién en accesibilidad cognitiva a los diferentes profesionales
del ambito del patrimonio cultural resulta, sin duda, imprescindible. En nuestro pais, existen diferentes guias
y recomendaciones sobre como abordar la accesibilidad de la informacién cultural para publico con disca-
pacidad intelectual (Cegarra, 2021; FEMP et al., 2023; Direccién General de Cultura-Institucion Principe de
Viana y Fundacion Koine-Aequalitas, 2022; Predif, 2017). Sin embargo, en muchos casos, acceder a esta
informacién supone a los profesionales un esfuerzo adicional a la preparacién de la informacién, implica
autoformarse y conlleva inseguridad en la practica ante la falta de experiencia y pericia. Ademas, gran parte
de estas indicaciones, aunque acertadas y desarrolladas por expertos/as, no cuentan con una retroalimen-
tacion tras su aplicacion a los diferentes contenidos culturales. Por tanto, son pocos datos los existentes
sobre la evaluacién de formaciones accesibles en temas tan concretos y complejos como el patrimonio y
las ciencias relacionadas con él.

Por ello, en el marco del proyecto Arqueologia accesible: inclusion social y cultural de personas con diversi-
dad funcional, que pretendia trabajar por mejorar la participacién ciudadana de personas con discapacidad
intelectual en el patrimonio (en concreto, el patrimonio arqueoldgico), surge la necesidad de crear un instru-
mento que sirva de guia para lograr la accesibilidad cognitiva de espacios formativos y de acercamiento al
patrimonio.

Concretamente, el objetivo de este trabajo fue disefiar y validar una rubrica que sirva de herramienta de
autoconsulta y autoevaluacién para orientar a los y las profesionales en la preparaciéon e imparticion de
formaciones dirigidas a personas con discapacidad intelectual en el marco del acceso al patrimonio. Se
espera que la rubrica resultante pueda ser de utilidad para cualquier profesional del ambito del patrimonio
en general que imparta formaciones cuyo publico receptor sean personas con discapacidad intelectual, con
el objetivo de favorecer el acceso al patrimonio y la participacién en espacios patrimoniales, y, con ello, la
inclusion social de este colectivo.

Revista Espafiola de Discapacidad, 13(1), 159-172



Maria Alvarez-Couto * Gema P. Sdez-Suanes ¢ Marta Sandoval Mena ¢ Cristina Pinto Diaz 162

.|
2. Método

El presente estudio forma parte de un proyecto de transferencia® cuyo objetivo principal era mejorar la
participacion ciudadana de personas con discapacidad intelectual en el patrimonio a partir del disefio y la
participacion en diferentes talleres vivenciales relacionados con la arqueologia, utilizando como escenario
principal un yacimiento arqueolégico ubicado en El Boalo, en la Comunidad de Madrid.

En este articulo se describe el proceso de creacion y validacion de la rubrica de autoevaluacion dirigida a
profesionales que imparten formaciones patrimoniales a personas con discapacidad intelectual. Esta ru-
brica, surgida de una experiencia en patrimonio arqueolégico, pretende ser una herramienta utilizable por
cualquier profesional del ambito del patrimonio interesado/a en ofrecer formaciones accesibles a personas
con dificultades en la comprension y la generalizacion de los aprendizajes.

El principio que caracteriza esta investigacion es el de la investigacion inclusiva y participativa, por lo que en
el disefio y la validacién de la rdbrica han participado profesionales investigadoras en atencién a la diversi-
dad e inclusion, educadores/as y expertos/as de centros de atencion integral a personas con discapacidad
intelectual, y las personas participantes con discapacidad intelectual de las diferentes sesiones formativas.

2.1. Participantes

En la creacién de la rdbrica han participado distintos agentes:

e Cuatro investigadoras de diferentes universidades espafolas (Universidad Auténoma de Madrid, Uni-
versidad Pontificia Comillas y Universidad Alfonso X), especialistas en inclusién y atencion a la diversi-
dad, que disefaron la rabrica inicial.

e 16 personas mayores de edad, con un diagnéstico de discapacidad intelectual o un diagnéstico dual
de autismo y discapacidad intelectual (15 varones y 1 mujer), y cinco educadores/as (tres varones y dos
mujeres) trabajadores/as de las asociaciones descritas a las que pertenecian las personas con discapa-
cidad participantes, que fueron los/as expertos/as que realizaron propuestas de mejora y ajustes en la
rubrica en cada una de las sesiones del proyecto.

e Siete expertos/as evaluadores/as (dos varones y cinco mujeres), investigadores/as y trabajadores/as de
asociaciones y/o programas psicoeducativos para personas adultas con discapacidad intelectual, que
conformaron el panel de expertos/as para la validacién de la rubrica.

2.2. Procedimiento
Dentro del proyecto en el que se enmarca la construccion, evaluacion y validacion de la rdbrica, se progra-

maron cinco talleres, centrados en diferentes actividades relacionadas con la arqueologia. Estos talleres
fueron disefados e impartidos por educadoras, arquedlogas y antropdlogas.

2 Proyecto de transferencia Arqueologia accesible: inclusion social y cultural de personas con diversidad funcional de la IV Ediciéon del Programa de
Fomento de la Transferencia del Conocimiento, financiado por el Ayuntamiento BOCEMA y la FUAM y coordinado por la Dra. Marta Sandoval Mena.
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Construccion del instrumento

El instrumento propuesto busca ser una herramienta que oriente a los/as diferentes profesionales en la
planificacién y disefio de formaciones en patrimonio para personas con discapacidad intelectual. Para su
elaboracién se planteé un disefio metodoldgico de tipo cualitativo, organizado en tres fases: fase 1. Cons-
truccion del instrumento; fase 2. Valoracion y ajuste por parte de expertos; fase 3. Validez de contenido.

La estructura inicial de la rdbrica, sus dimensiones, subdimensiones e items fueron propuestos por las
investigadoras tras la revision de la literatura y la lectura de trabajos de investigacion relativos a la accesibi-
lidad cognitiva del patrimonio cultural (Salva Cantarellas, 2023), conformando asi la primera fase del trabajo.

Dicha rubrica se compartié con un grupo de terapeutas y educadores/as que trabajan a diario con per-
sonas con discapacidad intelectual. Este grupo de expertos/as utilizo la rdbrica para valorar un total de
cinco talleres de arqueologia para personas con discapacidad intelectual. Tras cada taller, los/as profesio-
nales, de forma anénima, hacian comentarios y propuestas a la ribrica, los cuales se iban incorporando
para el siguiente borrador y taller. En paralelo, a los/as participantes de los talleres se les facilitaba un cues-
tionario de satisfaccion y evaluacion una vez finalizado el taller (ver anexo ). Sus respuestas y comentarios
también eran tenidos en cuenta para la mejora de los items de la rubrica. Todo este proceso constituyo la
fase 2.

Validez de contenido

Una vez terminado el proceso ciclico de desarrollo de la rdbrica se procedi6 a hacer una validacién de ex-
pertos/as de los items resultantes. En este proceso participaron siete jueces/zas expertos en accesibilidad
y discapacidad con amplia experiencia tanto en investigacién como en trabajo con personas con discapaci-
dad intelectual. Los jueces/zas completaron una escala de validez de contenido siguiendo las directrices de
CIFE (2015), la cual valora si los items eran oportunos y/o relevantes, asi como su redaccion (comprensibili-
dad y claridad), a través de cinco niveles (1-5), donde 1 era el nivel mas bajo y 5 el mas alto.

La validacién de contenido se calculé aplicando el coeficiente de validaciéon V de Aiken a las valoraciones
de los expertos (Aiken, 1980). Este indice ofrece una magnitud comprendida entre 0 y 1 que refleja la ade-
cuacién de cada item a los criterios de validez de contenido establecidos (Martin-Romera y Molina, 2017).
A diferencia de otros coeficientes, no solo considera la cantidad de categorias de validacion, sino también
el numero de expertos/as participantes, derivando el grado de acuerdo basado en la distribucion normal y
una probabilidad asociada a cada item (Pedrosa et al., 2013).

.|
3. Resultados

El coeficiente total obtenido en este trabajo es de 0.91 (relevancia: V = 0.94; claridad y comprensibilidad:
V = 0.90). En la tabla 1 se ofrecen los coeficientes de cada item. De acuerdo con Robles Pastor (2018) y
Lopez-Lopez et al. (2019), los items se consideran validos a partir de valores del coeficiente V de Aiken
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mayores o iguales a 0.80, por lo que todos aquellos items que obtuvieron al menos esa puntuacién se acep-
taron. Solo un item fue eliminado por no superar el umbral de claridad y comprensibilidad.

Tabla 1. Coeficientes de validacion de los items de la ribrica

V de Aiken
Items
Oportuno/relevante Claridad y comprensibilidad
1 1 0.96
2 0.85 0.92
3 1 0.92
4 0.89 0.82
5 0.96 0.92
6 0.96 0.92
7 1 0.89
8 1 0.89
9 0.92 0.85
10 1 0.92
11 0.92 0.64
12 1 0.85
13 1 0.85
14 1 0.93
15 1 0.92
16 0.96 0.89
17 0.92 0.89
18 1 0.85
19 0.82 0.80
20 0.89 0.80
21 0.80 0.82
22 0.96 0.89
23 0.85 0.92
24 0.92 0.92
25 0.96 0.96
26 0.96 0.92

Nota. Una puntuacién > 0.80 implica una validez del item. Los items que en ambas escalas obtuvieron un resultado de > 0.80 se

consideraron en la rubrica resultante.

Fuente: elaboracién propia.

De acuerdo con los resultados, el item 11 (Se organizan y pautan descansos a lo largo de la actividad) se
eliminod al obtener una puntuacién inferior a 0.80 en la dimensién “claridad y comprensibilidad”. De esta
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forma, la rabrica final quedé conformada por 25 items, divididos en tres secciones. En el anexo |l puede
consultarse la rubrica resultante, con los items resultantes en el mismo orden que en la tabla 1, salvo el item
11 que se eliminé. El item 11 del anexo 2 hace referencia al item 12 de esta tabla.

|
4. Discusion y conclusiones

El objetivo principal de este estudio fue disefiar y validar una ribrica de autoaplicacién para que los y las
profesionales que forman en patrimonio puedan disefiar formaciones accesibles para personas con dis-
capacidad intelectual. Alcanzar la inclusion social de colectivos vulnerables como el de las personas con
discapacidad intelectual implica trabajar en la realizacién de diferentes medidas de sensibilizacion y con-
cienciacioén en diferentes areas, que permitan que este colectivo disfrute y acceda a cualquier ambito del co-
nocimiento. Incluso aunque estas areas puedan parecer complejas y de dificil alcance para esta poblacién,
como lo es el ambito del patrimonio cultural. Asi queda evidenciado en proyectos como el de Stang y Pezza
(2019), quienes sefalan que las personas con cualquier discapacidad también forman parte de la ciudada-
nia y de la sociedad, por lo que tienen derecho a poder acceder al patrimonio y a que sus necesidades como
publico sean consideradas, y, por tanto, pueda adaptarse el entorno y/o la informacion que se les transmite.

Sin embargo, esta concienciacién no debe limitarse a la invitacion a las personas con discapacidad inte-
lectual a participar en actividades o talleres. Tal como destacan Martin-Lerma et al. (2022) en su estudio,
que pretende acercar la arqueologia a las personas con discapacidad intelectual, la divulgacion cientifica,
que tiene como principal objetivo poner la ciencia al alcance de la sociedad, en la mayoria de las ocasio-
nes, no se hace desde una perspectiva inclusiva. A la hora de analizar la participacion de colectivos con
discapacidad en actividades relacionadas con el patrimonio la investigacion se limita, en gran medida, a la
accesibilidad fisica (Casiddu, 2020; Fiorucci y Pinnelli, 2023; Naniopoulos y Tsalis, 2015), dejando de lado
una barrera muy restrictiva para las personas con discapacidad intelectual, como es la accesibilidad cogni-
tiva (Quesada-Garcia et al., 2022; Salva Cantarellas, 2023). Por ello es importante reducir las barreras que
impiden el acceso de las personas con discapacidad.

En este sentido, es necesario desarrollar iniciativas que trasciendan a la participacion en actividades pun-
tuales y que permitan participar a las personas con discapacidad en el patrimonio desde una perspectiva
inclusiva. Estas iniciativas pueden materializarse en acciones formativas, como la recogida en el presente
articulo, que permitan formar a los y las profesionales de las areas relacionadas con el patrimonio cultural
en el disefio e imparticion de formaciones dirigidas a personas con discapacidad intelectual. Con todo, se
busca conseguir que las personas con discapacidad sean las protagonistas de su propio aprendizaje, para
lo que es importante que los y las profesionales tengan en cuenta la accesibilidad fisica y cognitiva desde la
autonomia personal (Martin-Lerma et al., 2022).

Segun senalan Stang y Pezza (2019), existen barreras de acceso a la informacion debido a la carente for-
macion de los y las profesionales del patrimonio en materia de accesibilidad. De forma que, como sefialan
Gibaja et al. (2019), se hace necesario formar y ofrecer herramientas de autoevaluacién y autoconsulta que
permitan a los y las profesionales tener la capacidad de ofrecer los medios y los recursos adecuados para
divulgar la ciencia, y que las personas con discapacidad intelectual puedan participar y aprender.
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La rubrica resultante del estudio presentado contribuye a cubrir este vacio. Se plantea como un instrumento
que permite a los y las profesionales encargados de la divulgacion cientifica del patrimonio conocer los
intereses y el entendimiento de las explicaciones de las personas con discapacidad intelectual, de manera
que las formaciones y divulgaciones cientificas sean aprovechables y adecuadas a las caracteristicas de las
personas con discapacidad intelectual, en linea con lo sugerido en la literatura previa (Gibaja et al., 2019).

Ademas, es importante recordar que en la construccién del instrumento no solo han participado profesio-
nales del ambito de la intervencioén psicoeducativa con personas con discapacidad intelectual, sino que se
ha contado con las valoraciones y consideraciones de las propias personas con discapacidad intelectual,
como voces esenciales de evaluacion. Este hecho, sumado a las buenas puntuaciones obtenidas en la va-
lidez de contenido, garantiza en mayor medida la validez de la rdbrica.

Segun Gibaja et al. (2021), el numero de instituciones y grupos de investigacion que creen y luchan por
conseguir una ciencia inclusiva, participativa, adaptada a las caracteristicas de las personas que quieren
y estan en su derecho de disfrutar de la ciencia ha aumentado. Los museos paulatinamente estan siendo
mas accesibles en sus espacios y en sus discursos, ya que reconocen los beneficios que esta accesibilidad
aporta a la salud y bienestar de las personas visitantes.

No obstante, sigue siendo conveniente una mayor investigacion que fomente y demuestre el éxito de las per-
sonas con discapacidad en la participacion de la cultura. Como consecuencia, la formacién mas extensa e
intensiva de profesionales en aspectos de accesibilidad cognitiva para personas con discapacidad intelectual
se plantea como una necesidad. Asimismo, tal como recoge Junca Ubierna (2011), es necesario que existan
materiales y buenas practicas que demuestren y sean ejemplo para los y las profesionales del patrimonio para
fomentar la accesibilidad, en todas sus areas, al patrimonio, como la ridbrica resultante de este estudio.

A pesar de los resultados positivos, esta investigacion debe entenderse dentro de sus limitaciones. En
primer lugar, la creacién de la rubrica ha seguido, principalmente, una linea cualitativa, enfoque que puede
limitar parcialmente la objetividad en algunas fases, especialmente en la valoracién subjetiva sobre la clari-
dad y la relevancia de los items. Si bien esto supone una limitacién, se ha tratado de paliar con un nimero
suficiente de expertos/as y una posterior validacién estadistica del acuerdo de los/as jueces/zas. Se ha utili-
zado un valor estadistico y, quizas, podrian haberse presentado otros adicionales para demostrar la validez
del instrumento. De cara al futuro, convendria probar la fiabilidad de la rdbrica en una muestra lo suficien-
temente representativa, asi como buscar una validacion de la misma que compruebe las dimensiones que
han surgido del modelo tedrico y la opinién de los/as expertos/as.

Por otro lado, este instrumento nace como una medida de evaluacion en el contexto de la arqueologia, no
obstante, pretende ser aplicable a talleres de todos los &mbitos del patrimonio cultural. Este aspecto, suma-
do a que los trastornos del neurodesarrollo suponen un espectro muy amplio, implica que, quizas, su apli-
cabilidad pueda verse reducida a algunos contextos o para algunas personas. Por ello, conviene continuar
trabajando en su aplicacion en diferentes ambitos y con publico con diferentes niveles de funcionamiento.

En sintesis, el presente proyecto ofrece una herramienta de autoevaluacién y autoconsulta para profesio-
nales del patrimonio para el disefio e imparticion de formaciones dirigidas a personas con discapacidad
intelectual elaborada a partir de las necesidades y sugerencias generales de las personas participantes en
el proyecto. Los resultados avalan la utilidad de la rabrica como herramienta practica y fundamentada para
disefiar formaciones inclusivas sobre patrimonio, convirtiéndose en un instrumento Util para la creacion de
estas formaciones dirigidas a participantes con discapacidad intelectual.
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Anexo 1. Cuestionario para personas participantes en talleres (autoinforme)

Para conocer tu opinion acerca del taller realizado, nos seria de gran ayuda que respondieras a estas
preguntas. Tacha la respuesta mas adecuada.

®-

— =AVECES

2

Gracias por tu participacion.

¢ Te ha gustado el taller?

¢Has aprendido cosas nuevas e interesantes?

¢ Has entendido la explicacién del profesor/a del taller?

¢Las palabras del profesor/a eran faciles de entender para ti?

¢La informacioén estaba escrita o habia imagenes, fotos, pictogramas, videos, etc.?

¢Has entendido bien el tema?

¢ Le dirias a un/a amigo/a que hiciera este taller?

¢ Qué mejorarias?

¢ Cambiarias el lugar donde has hecho el taller? ;Dénde lo harias?
¢El curso ha sido largo o corto?

¢ Mejorarias los materiales que te hemos dado?

¢ Mejorarias la informacién que te hemos dado?

¢ Cambiarias otras cosas?
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Anexo 2. Rubrica para el diseiio de formaciones sobre patrimonio cultural para publico con
discapacidad intelectual

Esta tabla recoge una serie de indicadores que debes considerar a la hora de disefiar tu formacion para
personas con discapacidad intelectual. Ademas, te recomendamos que tengas en cuenta las siguientes
pautas:

1. Si es posible, inférmate previamente sobre las caracteristicas de los y las participantes, para saber si
alguien necesita apoyo individual para seguir las actividades.

2. Durante el inicio del taller:

a. Acompana a los y las participantes y ayudales a familiarizarse con el espacio de trabajo.

b. Preséntate, y deja un espacio para que el grupo se presente.

c. Asegurate de que no tienen dudas, y resuelve todas las que puedan tener antes de empezar.
3. Durante el desarrollo del taller:

Invita a participar al conjunto de asistentes.
Si hay mucha informacién, facilita material escrito y visual adaptado para que puedan seguir la
explicacion.

c. Sihay espacio para ello, plantea descansos entre las diferentes actividades.

4. Al finalizar el taller:

a. Plantea una dinamica sencilla en la que los y las participantes puedan compartir qué les ha pa-
recido de diferentes maneras: hablando, por escrito, mediante un dibujo, usando un cuestionario
para el movil...

b. Asegurate de que no hay dudas en el recorrido de vuelta a la parada de transporte publico o apar-
camiento.

INICIO DEL TALLER

Se informa o se ha informado previamente sobre la duracion del taller.

Se inicia el taller dejando un tiempo para que los y las participantes se familiaricen con el espacio.
Se comienza explicando cudles son las actividades que se van a llevar a cabo.

Se recuerdan las normas de conducta que hay que mantener en el espacio.

Se informa sobre dénde estan las areas de descanso y los servicios.

Se inicia el taller explicando qué materiales van a ser necesarios para participar en él.
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INICIO DEL TALLER

Se realiza esta iniciacion utilizando:

palabra oral,

palabra escrita,

apoyo visual estructurado (pictograma),
objeto real (al referirse a los materiales).

Las explicaciones se caracterizan por ser oraciones cortas, sencillas y literales.

DURANTE EL TALLER

Se presenta cada actividad de forma estructurada.

Se informa del tiempo estimado de cada actividad.

El espacio de trabajo esta estructurado.

Se dan instrucciones sencillas y cortas.

Se repiten las instrucciones si es necesario.

Se hace uso de conceptos concretos.

El discurso esta apoyado en medios visuales o actividad practica-vivencial.

Se refuerza de forma positiva la realizacién de los pasos.

El discurso tiene una velocidad adecuada.

Se ensefian objetos reales o réplicas durante la actividad.

Se hacen transiciones explicitas entre cada actividad.

Se asegura que los y las participantes estén prestando atencion.

Se limitan las intervenciones espontaneas extensas de los y las participantes.

Se indican los tiempos para hacer preguntas relacionadas con la actividad.

FINAL DEL TALLER

Se informa del fin del taller.

Se concluye con lenguaje sencillo lo mas relevante del taller.

Se acompafa a la salida.
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Formacion en turismo accesible e inclusivo y

calidad del destino

Training in accessible and inclusive tourism and destination quality

Resumen

Gran parte del sector turistico no esté preparado para atender adecuadamente las
necesidades de las personas con discapacidad y de aquellas con necesidades de
accesibilidad de la forma mas segura, comoda y auténoma posible bajo unos pa-
rametros no solo de responsabilidad social, sino también de calidad. Con el fin de
poder respuesta a una demanda en continuo crecimiento, este trabajo tiene como
objetivo analizar la relevancia de implementar la asignatura “Turismo accesible e in-
clusivo” en el grado en Turismo, concretar las posibilidades reales de incorporacion
al plan de estudios y evaluar cémo repercutiran estos conocimientos en la calidad
del destino turistico. Para ello, se ha estudiado el procedimiento de modificaciéon de
planes de estudios oficiales, la oferta académica en turismo accesible e inclusivo
en las titulaciones universitarias andaluzas y se ha llevado a cabo un estudio acerca
de la incorporacion de esta materia en el grado en Turismo y su repercusion en la
calidad del destino. El estudio ha permitido concluir que dicha asignatura debe im-
plementarse y formar parte del curriculo obligatorio del grado en Turismo.

Palabras clave
Accesibilidad universal, inclusion, turismo, discapacidad, titulaciones universitarias.

Abstract

A large part of the tourism sector is not prepared to adequately meet the needs
of people with disabilities and those with accessibility needs in the safest, most
comfortable and autonomous way possible under parameters not only of social
responsibility, but also of quality. In order to be able to respond to a continuously
growing demand, the aim of this work is to analyse the relevance of implementing
the subject “Accessible and inclusive tourism” in the degree in Tourism, to specify
the real possibilities of incorporating it into the syllabus and to evaluate how this
knowledge will affect the quality of the tourist destination. To this end, the procedure
for modifying official curricula, the academic offer in inclusive and/or accessible
tourism in Andalusian university degrees and a study on the incorporation of this
subject in the degree in Tourism and its impact on the quality of the destination
have been studied. The study has led to the conclusion that this subject should be
implemented and form part of the compulsory curriculum of the degree in Tourism.
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Universal accessibility, inclusion, tourism, disability, university degrees.
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1. Introduccion

El Cédigo Etico Mundial para el Turismo (OMT, 2001) y la Convencién Marco sobre Etica del Turismo (OMT,
2020a) establecen que se debe fomentar, facilitar, respetar y promover el derecho al turismo a la poblaciéon
mas vulnerable, entre la que se encuentran las personas mayores y las personas con discapacidad.

Sin embargo, los y las profesionales del sector necesitan entender en mayor profundidad lo que significa el
turismo para las personas con discapacidad ya que aun existe segmentacion y falta de conocimiento sobre
el significado del turismo accesible (de la Fuente-Robles et al., 2020).

El concepto de turismo accesible, debido a los avances normativos y sociales en la materia, ha evolucionado
a lo largo de la historia, tal y como recogen las definiciones de la revision bibliografica realizada por Tite et
al. (2021).

Madariaga sostiene que “el turismo accesible es aquel que cumple con condiciones de acceso; sin embargo,
el turismo inclusivo es aquel que se planifica, gestiona y oferta teniendo en cuenta perfiles de turistas con
necesidades diversas y se dirige a toda la ciudadania” (Garcia, 2015).

En este sentido, el turismo inclusivo representa un progreso del turismo accesible ya que mientras el primero
se centra en garantizar la accesibilidad fisica, sensorial o cognitiva de productos, servicios y entornos
turisticos (AENOR, 2021), el turismo inclusivo va mas alla, porque implica un proceso de trabajo conjunto
entre la Administracion publica, el sector turistico y la sociedad civil. Su objetivo principal es garantizar la
igualdad de oportunidades para que todas las personas puedan disfrutar de la actividad turistica de manera
plena e incluyente.

Para que un destino turistico sea considerado inclusivo es imprescindible que sus recursos y servicios
sean accesibles. No obstante, es fundamental destacar que un destino turistico inclusivo es, por definicion,
accesible, pero un destino accesible no necesariamente alcanza el nivel de inclusion deseado. Esto se
debe a que la accesibilidad es una condicién necesaria, pero no suficiente para la inclusién, supone
una planificacion estratégica orientada a la diversidad de personas usuarias y la eliminacién de barreras
actitudinales y organizativas.

En el ambito de la conceptualizacion, la OMT, actual ONU Turismo, ha definido el término turismo accesible,
pero hasta la fecha no ha formulado una definicion oficial para el turismo inclusivo'. Esta ausencia subraya la
necesidad de continuar investigando y desarrollando enfoques que permitan consolidar el turismo inclusivo
como un modelo integral, que garantice la equidad y la participacion de todas las personas en la actividad
turistica.

Los destinos turisticos inteligentes (DTI), definidos por la Sociedad Mercantil Estatal para la Gestiéon de
la Innovacion y las Tecnologias Turisticas (SEGITTUR, s. f.) consideran la accesibilidad como uno de sus
ejes vertebradores, junto a la gobernanza, la tecnologia, la sostenibilidad y la innovacion. De acuerdo con
Leporiere y Andrades (2024), la incorporacién del eje de accesibilidad debe ser prioritaria en el modelo de
gestidon de los destinos, ya que la accesibilidad universal es un derecho fundamental reconocido por la

" Debido a la escasa informaciéon que tiene el sector turistico sobre la diferencia entre ambos conceptos, esta investigacioén se ha desarrollado
uniendo los mismos, describiéndolo como “turismo accesible e inclusivo”, para asi poder llegar al mayor publico objetivo posible.
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ONU Turismo y, ademas, es un elemento basico en la percepcion de la calidad del destino. Estos autores
describen la “gestion de la accesibilidad en los destinos turisticos inteligentes” y la “implementacion de la
accesibilidad en los destinos turisticos inteligentes” como los dos ambitos de actuacion de la accesibilidad
dentro del modelo DTI, recogidos en 17 requisitos y 43 indicadores, que suponen el 18 % del total del
modelo. Por lo tanto, sin accesibilidad no hay DTI.

Los profesionales del sector turistico desconocen qué es el turismo accesible e inclusivo, asi como la
obligatoriedad legal de implementar la accesibilidad en productos y servicios. La oferta formativa sobre
discapacidad esta centrada en planes de estudios relacionados con el disefio urbanistico, arquitecténico y de
transportes y no en implementar contenidos relativos a “(...) la formacion transversal de cualquier profesion
para la atencion al cliente con discapacidad” (Rubio, 2015, p. 89). Tradicionalmente, la accesibilidad se
concebia como un paradigma aplicable a los y las profesionales que disefiaban los entornos en los que nos
desenvolvemos en nuestra vida diaria, pero, actualmente, se pretende incorporar en aquellos que prestan un
servicio, por lo que la formacién en competencias especificas es indispensable para los y las profesionales
en ejercicio y aquellos/as que estan en fase de formacion (Mufioz de Dios et al., 2020).

La discapacidad en los estudios en Turismo es un tema de discusién descuidado (Liasidou et al., 2018) ya
que las personas con discapacidad son un segmento del sector turistico incomprendido e infravalorado
(Kong y Loi, 2017). El turismo accesible e inclusivo no es sélo un compromiso social o unas buenas practicas
empresariales en materia de responsabilidad social, sino que puede llegar a ser un elemento diferenciador
que supondra una ventaja competitiva (Dimou y Velissariou, 2016). Por ello, ofrecer al sector una adecuada
cualificacion en la atencién de las necesidades de este tipo de clientes es una oportunidad de negocio
(Rubio, 2015).

El grado en Turismo fue concebido para que los/as futuros/as profesionales alcanzaran las competencias
necesarias para su desarrollo profesional (Ceballos Hernandez et al., 2010), pero los planes de estudio no
resuelven los retos del sector al reaccionar lentamente a las novedades del turismo (Minguez et al., 2021).
Los universitarios deben adquirir en su formacion superior las competencias necesarias para desenvolverse
en un futuro entorno laboral, siendo imprescindible el impulso de una vinculacion continua entre los planes
de estudio superiores del grado en Turismo y el mercado laboral (Loyola y Oré, 2018).

Teniendo como premisa que el Gobierno debe fomentar que las universidades contemplen en el disefio de
los curriculos de sus titulaciones la inclusion de la formacién en “disefio para todas las personas” (Real De-
creto Legislativo 1/2013, de 29 de noviembre, disposicion final segunda), el objetivo principal de este trabajo
es analizar la relevancia de implementar la asignatura “Turismo accesible e inclusivo” en el grado en Turis-
mo, evaluar las posibilidades de incorporacién al plan de estudios y analizar cdmo impactaria en la calidad
del destino turistico. Para ello, se han estudiado los procedimientos de modificacién de planes de estudios
oficiales en las universidades espafnolas y andaluzas, la oferta académica en turismo accesible e inclusivo
en los grados y masteres oficiales de Turismo en Andalucia y su repercusion en la calidad del destino. Todo
ello ha permitido concluir que dicha asignatura debe implementarse y formar parte del curriculo obligatorio
del grado en Turismo.
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2. Revision bibliografica

El estudio de la accesibilidad universal o disefio para todas las personas ha estado estrechamente vinculado
a las organizaciones de personas con discapacidad?, pero apenas se ha vislumbrado en las universidades.

La accesibilidad universal se define como “la condicién que deben cumplir los entornos, procesos, bienes,
productos y servicios, asi como objetos, instrumentos, herramientas y dispositivos, para ser comprensibles,
utilizables y practicables por todas las personas en condiciones de seguridad y comodidad y de la forma
mas autéonoma y natural posible” (art. 2.k, Real Decreto Legislativo 1/2013, de 29 de noviembre, p. 11).

A pesar del interés de los profesionales de la educacion en turismo por abordar los retos futuros (Busby
y Fiedel, 2001), el estudiantado debe adquirir los conocimientos necesarios sobre las necesidades de las
personas con discapacidad (Liasidou et al., 2018).

El turismo accesible e inclusivo es un mercado importante y en crecimiento, pero el sector turistico no esta
preparado para satisfacer su demanda (Teixeira et al., 2021) debido, entre otros factores, a la falta de for-
macioén del profesorado en este ambito. Para mejorar la calidad del servicio y el crecimiento de la oferta es
necesario incorporar profesionales con competencias en turismo accesible en la educacién (Eusébio et al.,
2022).

El Observatorio de accesibilidad universal del turismo en Espafa recoge que la formacion en materia de
accesibilidad y atencion a personas con discapacidad de los/as trabajadores/as del sector puede llegar
a minimizar las carencias de accesibilidad del entorno, asi como adaptar el servicio a las necesidades de
todos/as los/as clientes/as. Unicamente el 11 % del personal analizado tiene formacién en materia de acce-
sibilidad (Hernandez-Galan, 2017).

El documento Formacion curricular en diserio para todas las personas en Turismo de la Conferencia de
Rectores de las Universidades Espafolas (CRUE) sefiala la falta de materias sobre turismo accesible en el
grado en Turismo, a pesar de su creciente importancia. Este documento, aunque propone la creaciéon de
una especialidad o un nuevo grado en Ocio y Turismo Accesible e Inclusivo (CRUE, 2017, p. 138), se enfoca
mas en la formacioén inclusiva para personas con discapacidad que en integrar la materia “Turismo accesible
€ inclusivo” en el plan de estudios, aspecto esencial para cumplir con lo establecido por el Real Decreto
1393/20073 (Navarro Cano et al., 2013). Esta carencia ya habia sido identificada en el Libro blanco del di-
serio para todos en la universidad (Aragall et al., 2006), que subrayaba la necesidad de formar profesionales
capaces de responder a las demandas de accesibilidad.

La Asociacion Espafiola de Profesionales del Turismo admite igualmente la falta de formacién e informacion
en turismo accesible e inclusivo de gran parte de los técnicos y directivos (Soret, 2015).

2 Existen muchas maneras de denominar al principal colectivo que se beneficia del turismo accesible e inclusivo, pero en esta investigacion se
utilizara el término “personas con discapacidad” por ser el mas reconocido en la sociedad sin que se discrimine a la persona y por ser el que ha
sustituido a “disminuido” en el articulo 49 de la Constitucién Espafiola, a peticién de las organizaciones de discapacidad.

3 Norma derogada, con efectos de 19 de octubre de 2021, por la disposicién derogatoria Unica del Real Decreto 822/2021, de 28 de septiembre.
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El documento Formacidn curricular en disefio para todas las personas en Turismo (CRUE, 2017) reconoce
la existencia de desajustes entre la formacién y la practica del turismo, asi como la aparicién de numero-
sos nuevos perfiles profesionales gracias al turismo accesible e inclusivo como, por ejemplo, gestores de
turismo accesible e inclusivo, auditores de accesibilidad turistica y expertos en atencién a clientes con ne-
cesidades especiales, entre otros.

Gillovic y Mcintosh (2020) afirman que se necesita una pedagogia mas accesible, en la que no sélo los
programas de turismo accesible e inclusivo incluyan a estudiantes con discapacidad, sino que ademas esta
diversidad se refleje en su ensefianza y curriculo.

El Observatorio Universidad y Discapacidad publicé en 2011 el estudio Evaluacion de la implementacion de
los principios de igualdad de oportunidades y accesibilidad universal en los planes de estudios de los titulos
de grado de las universidades espariolas, que partia de una doble hipotesis. Por una parte, que los princi-
pios de igualdad de oportunidades y accesibilidad universal no estdn completamente implantados en los
planes de estudios estudiados y, por otra, que el protocolo de verificacion actual de la Agencia Nacional de
Evaluacién y Acreditacion (ANECA) no permite concretar el grado de implantacion real de los principios de
igualdad de oportunidades por razén de discapacidad y la accesibilidad universal en los planes de estudios.
Ambas hipétesis fueron ratificadas tras el andlisis de un cuestionario realizado sobre 103 planes de estudio
de universidades de las cinco ramas de conocimiento, de los que tan sélo dos estaban relacionados con
la materia que nos ocupa (grado en Gestion Turistica por la Universidad Politécnica de Valencia y grado en
Turismo por la Universidad de Malaga) (Guasch Murillo et al., 2011).

La ONU Turismo (2016) reconocié que la accesibilidad no es solo un derecho de las personas, sino que,
ademas, es uno de los factores subyacentes implicitos en la calidad del destino turistico. Este organismo
lleva afios trabajando para que, tanto el sector publico como el privado, incluyan la accesibilidad en las poli-
ticas y estrategias comerciales. Entre sus recursos y acciones mas recientes se encuentra la guia Directrices
de la OMT para una recuperacion inclusiva. Impactos socioculturales de la COVID-19 (2020b), el documento
Reapertura del turismo para las personas con discapacidad (2020c) o la creacion en 2019, junto con la Fun-
dacion ONCE, de la distincion “Destino turistico accesible” con el fin de reconocer y promover los destinos
turisticos inclusivos y/o accesibles (ONU Turismo, s. f.).

Reflejo de la creciente importancia del turismo accesible e inclusivo y su vinculacién con la calidad es
la norma Turismo y servicios relacionados. Turismo accesible para todos. Requisitos y recomendaciones
(AENOR, 2021), que se configura como una guia clarificadora para la planificacion del turismo y la gestién
de destinos.

Conscientes del cambio que necesita la universidad, la CRUE organizé el seminario Universidades: exce-
lencia con alma en la que, su entonces presidente, Juan Romo, defendia el papel de las universidades para
contribuir al cambio social y se comprometia a fomentar el conocimiento inteligente definido como un co-
nocimiento sostenible, integrador e inclusivo (CRUE, 2022).

Fuera del territorio andaluz, las instituciones educativas empiezan a contemplar formacién en turismo acce-
sible e inclusivo o en materias relacionadas con la accesibilidad universal. Es el caso de la Universidad Rey
Juan Carlos, en Madrid, que implant6 la asignatura troncal, transversal a todas las titulaciones, “Accesibi-
lidad universal y disefio para todos” para los y las estudiantes matriculados/as en sus estudios de grado,
con la finalidad de que los/as futuros/as profesionales adquieran una formacion basica acerca de estos
conocimientos (CIED, 2015).
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Por su parte, la carrera de Turismo en la Universidad Técnica de Manabi (Ecuador) recoge que el objeti-
vo general de su disefio curricular es “...formar profesionales turisticos competentes, con conocimientos,
destrezas, habilidades y valores, para un desempefio exitoso en las actividades relacionadas con: el siste-
ma turistico, la hospitalidad, el ocio y los viajes; responsabilizado con la creacion y gestién de servicios y
productos sostenibles inclusivos, en diversas modalidades y destinos, de los sectores publicos, privados y
en la economia popular y solidaria, caracterizados por la excelencia y la calidad (Pelegrin et al., 2017). De
igual forma, la Universidad Nacional de Avellaneda (Buenos Aires, Argentina) contempla “Turismo accesible”
como materia optativa en la licenciatura en Turismo y ademas cuenta con un curso de posgrado en turismo
accesible online (Universidad Nacional de Avellaneda, s. f.).

En Portugal esta disciplina no se implementa en el curriculo de la universidad, pero si en cursos de educa-
cién secundaria y postsecundaria ofrecidos por las escuelas de turismo en la que todos los planes de los
cursos integran unidades curriculares relacionadas con el turismo accesible, asumiendo denominaciones
ligeramente diferentes, pero con el mismo objetivo: mejorar el servicio a las personas con necesidades es-
peciales (Turismo de Portugal, s. f.).

Destaca la investigacién sobre los programas de estudios de Turismo de educacidn superior portugueses
realizado por Eusébio et al. (2022) en el que se recoge que los y las profesionales del turismo no tienen las
habilidades adecuadas para satisfacer las necesidades de este mercado y que los estudiantes de Turismo
aun no reciben la formacién necesaria para hacer del turismo una industria accesible e inclusiva. El trabajo
también recoge que esta falta de formacién en la educacion superior se suple con seminarios y talleres, pero
desde las universidades se considera urgente introducir en los planes de estudio de programas de Turismo
de educacion superior un curso dedicado a “Turismo accesible” con contenidos sobre informacion general,
barreras fisicas y de actitud, accesibilidad de la oferta turistica e informaciéon y comunicacién accesibles.

A pesar de las dificultades de toda indole existentes a la hora de introducir esta asignatura en los estudios
universitarios, entre las que destaca el no tener una tradicion pedagdgica, ni ser una disciplina en si (Her-
nandez-Galan et al., 2014), algunos autores/as y profesionales consideran inexcusable la incorporacion
inmediata de la misma en el curriculo universitario.

En contraposicién, Cruces Portales (2016, p. 34) sostiene que la ausencia de programas de formacion sobre
turismo accesible en los estudios de grado y postgrado refleja la falta de interés en desarrollar este tipo de
turismo como modelo de negocio. Ademas, sefiala que las personas con discapacidad no encuentran op-
ciones turisticas adecuadas, lo que las coloca en desventaja, situacién conocida por la industria turistica,
pero no modificada, a pesar de los potenciales beneficios econémicos.

La revisiéon bibliografica que hemos realizado ha puesto de manifiesto la escasez de referencias sobre la
necesidad de formacion del sector turistico en materia de accesibilidad universal y sobre los beneficios de
implementar la materia “Turismo accesible € inclusivo” en el grado en Turismo en la formacién y adquisicion
de competencias profesionales y en la calidad de un destino turistico. Por ello, consideramos que nuestro
trabajo es bastante novedoso dentro del ambito académico.
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3. Diseio de la investigacion

Esta investigacion emplea un enfoque de métodos mixtos, combinando técnicas cualitativas y cuantitativas
para evaluar exhaustivamente la integracion de la educacion en turismo accesible e inclusivo dentro del
grado en Turismo y su impacto en la calidad del destino.

La fase inicial implica un andlisis cualitativo, crucial para comprender profundamente los curriculos existen-
tes e identificar posibles areas de mejora en la incorporacion del turismo accesible e inclusivo. Esta fase
es inherentemente exploratoria, buscando descubrir el estado actual de la educacién en turismo accesible
e inclusivo en las universidades andaluzas y comprender los procesos mediante los cuales los curriculos
pueden modificarse para reflejar mejor los principios de accesibilidad y disefio universal.

En segundo lugar, corresponde a un enfoque cuantitativo, que tiene como objetivo analizar empiricamen-
te el impacto de la incorporacién de la educacién en turismo accesible e inclusivo y en la calidad del
destino.

|
4. Analisis cualitativo: planes de estudio, metodologia y resultados

4.1. Procedimiento de modificacion de planes de estudios oficiales

Al objeto de conocer el procedimiento de modificacion de planes de estudios oficiales se realizé un examen
detallado de los marcos regulatorios que rigen la modificacion del curriculo en las universidades espafiolas y
andaluzas. El proceso comienza con una revision de documentos oficiales, incluidos decretos ministeriales,
estatutos universitarios y reglamentos académicos. Esta revision tiene como objetivo identificar los pasos
formales necesarios para proponer, evaluar y aprobar cambios en los programas de grado existentes. Los
aspectos clave examinados incluyen:

e |dentificacién de las partes interesadas: mapeo de las personas y organismos clave involucrados en el
proceso de modificacién del curriculo, como comités de facultad, juntas departamentales y senados
universitarios.

¢ Requisitos de la propuesta: comprender la documentacion y la justificacion necesarias para presentar
una propuesta de modificacién del curriculo, incluidos los resultados del aprendizaje, los esquemas de
contenido y las estrategias de evaluacion.

e  Criterios de evaluacion: identificacion de los criterios utilizados para evaluar los méritos de un cambio
de curriculo propuesto, como la alineacién con los estandares nacionales, la relevancia para las nece-
sidades de la industria y el impacto potencial en el aprendizaje del estudiantado.

e Proceso de aprobacion: rastrear los pasos involucrados en la obtencion de la aprobacién formal para
una modificacion del curriculo, desde la propuesta inicial hasta la ratificacion final por parte de las au-
toridades universitarias.
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La recopilacién de datos para esta seccién involucré la consulta directa con administradores académicos
y miembros de la facultad involucrados en el disefio del curriculo, proporcionando relatos de primera mano
del proceso de modificacion. Este enfoque garantiza una comprension practica y realista de los desafios y
oportunidades asociados con la integracién de nuevas asignaturas, como el “Turismo accesible e inclusivo”,
en los programas de grado existentes.

4.1.1. Principales resultados

Tras ser revisada la legislacién vigente que regula las ensefianzas universitarias oficiales en Espafa se con-
cluye que el procedimiento para tramitar modificaciones del titulo universitario oficial de grado y de master
esta recogido en el Real Decreto Legislativo 822/2021, de 28 de septiembre, por el que se establece el pro-
cedimiento para la modificacion de los planes de estudios impartidos en centros universitarios acreditados
institucionalmente o no acreditados.

Por otro lado, las universidades pueden disponer de normativas propias por las que establecer sus proce-
dimientos internos, como es el caso del Acuerdo 4.1/CG 21-7-22, por el que se aprueba la normativa que
establece el procedimiento de tramitacion de modificaciones de los titulos verificados de grado, master
universitario y doctorado de la Universidad de Sevilla.

El Real Decreto Legislativo 822/2021 recoge que los principios rectores en el disefio de los planes de estu-
dios de los titulos universitarios oficiales “(...) deberan tener como referente los principios y valores demo-
craticos y los Objetivos de Desarrollo Sostenible” y, particularmente, entre otros, “(...) el respeto a los prin-
cipios de accesibilidad universal y disefio para todas las personas”, que “(...) deberan incorporarse como
contenidos o competencias de caracter transversal”. Por lo tanto, la universidad tiene la responsabilidad de
que los egresados en el grado en Turismo, con la finalidad de ofrecer una experiencia turistica completa,
obtengan las habilidades y competencias profesionales imprescindibles para una respuesta adecuada a las
necesidades de todos sus clientes (Liasidou et al., 2018), con independencia de las capacidades que estos
ultimos tengan.

4.2. Situacion de la formacion en turismo accesible e inclusivo en los grados y en los masteres oficiales
en Turismo en Andalucia

Esta seccion evalla la oferta académica actual en turismo accesible e inclusivo dentro de los titulos univer-
sitarios andaluces a través de una revision sistematica de los catalogos de cursos, las descripciones de los
programas Y los perfiles del profesorado. La investigacion tiene como objetivo determinar el grado en que
el turismo accesible e inclusivo esta actualmente integrado en el curriculo e identificar cualquier curso o
modulo existente que aborde temas relacionados con la accesibilidad, la discapacidad o el disefio universal.
La metodologia incluye:

e Andlisis de contenido. Examen de los programas de los cursos y los materiales de aprendizaje para
identificar la presencia de temas relacionados con el turismo accesible e inclusivo, como los estandares
de accesibilidad universal, las estrategias de marketing inclusivo y el desarrollo de productos turisticos
accesibles.
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e Experiencia de la facultad. Revisién de los perfiles de la facultad para identificar a las personas con
experiencia en turismo accesible e inclusivo o campos relacionados, evaluando su participacion en la
ensefianza y la investigacion.

e Andlisis comparativo. Comparacion de la oferta curricular entre las diferentes universidades andaluzas
para identificar las mejores practicas y las areas de mejora en la educacién en turismo accesible e in-
clusivo.

Los datos para esta seccion se recopilaron a través de busquedas en linea de sitios web y bases de datos
universitarias, asi como la comunicacién directa con los miembros de la facultad y los administradores de
los programas. El andlisis proporciona una visién general completa del estado actual de la educacién en
turismo accesible e inclusivo en Andalucia, destacando las fortalezas y debilidades de los programas aca-
démicos existentes.

4.3. Principales resultados

En Andalucia, segin consta en la web del Distrito Unico Andaluz (2024a, 2024b) de la Junta de Andalucia, el
grado en Turismo puede estudiarse en ocho* universidades, las cuales también cuentan con cinco® méasteres
en esta disciplina.

En la revisién llevada a cabo de los planes de estudios de cada una de estas ofertas formativas, tan sélo
se ha encontrado formacién en materia de accesibilidad, relacionada con el turismo y con la calidad, en el
master de Direccion y Planificacion del Turismo de la Universidad de Sevilla, concretamente en la asignatura
optativa “Calidad turistica: accesibilidad y sostenibilidad” (3 créditos). Por otro lado, la Universidad de Alme-
ria dispone de un catélogo de materias transversales de diversos grados con el fin de ofrecer una formacién
integral a sus alumnos/as. Entre estas materias se encuentra la de “Atencién a la discapacidad” (6 créditos),
que, aunque no se ajusta al cien por cien a la materia que nos ocupa, si que refleja la intencion de la univer-
sidad en ir sensibilizando y formando al alumnado en competencias en pro de la igualdad de oportunidades.

|
5. Andlisis cuantitativo: metodologia y resultados

En esta parte del trabajo se analiza la «influencia de la incorporacién de la asignatura “Turismo accesible
e inclusivo” en el grado en Turismo, en la calidad del destino» y responde a las siguientes preguntas de
investigacion:

4 Universidad de Almeria (2024), Universidad de Céadiz (2024b), Universidad de Cérdoba (2024), Universidad de Granada (2024), Universidad de
Huelva (2024a), Universidad de Jaén (2024a), Universidad de Malaga (2024a), Universidad de Sevilla (2024a) y Centro EUSA (adscrito a la Univer-
sidad de Sevilla) (2024).

5 Master Universitario en Direccion Turistica (Universidad de Cadiz, 2024a); Master Oficial en Turismo: Direccién de Empresas Turisticas y Gestion
de Recursos Turisticos (Universidad de Huelva, 2024b); Master Universitario en Planificacion y Gestion Sostenible del Turismo (Universidad de
Jaén, 2024b); Master Universitario en Turismo Electrénico: Tecnologias Aplicadas a la Gestion y Comercializacién del Turismo (Universidad de
Malaga, 2024b); Master Universitario en Direccién y Planificacion del Turismo (Universidad de Malaga, 2024c y Universidad de Sevilla, 2024b).
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e ;lLaformacion del alumnado en “Turismo accesible e inclusivo” repercutira en el desarrollo de sus futu-
ras competencias profesionales?

e ;Podria la formacion en “Turismo accesible e inclusivo” mejorar la calidad del destino?

Para responder a estas preguntas de investigacion se ha llevado a cabo un estudio empirico con el fin de
comprobar si las siguientes hipotesis planteadas son soportadas por los datos:

e H1: la formacién en “Turismo accesible e inclusivo” tiene influencia positiva y significativa sobre la ca-
lidad del destino.

e H2: la formacién en “Turismo accesible e inclusivo” tiene influencia positiva y significativa sobre las
competencias profesionales.

e H3: las competencias profesionales tienen influencia positiva y significativa sobre la calidad del destino.

e H4: la formacién en “Turismo accesible e inclusivo” tiene influencia positiva significativa indirecta sobre
la calidad del destino, a través de las competencias profesionales.

5.1. Metodologia

Para responder a las preguntas de investigacion se empleé un cuestionario publicado en las redes sociales
LinkedIn y Facebook, dirigido al alumnado de 4° curso del grado de Turismo, del Master en Direccidn y
Planificacion del Turismo y egresados, ya que el objetivo es conocer su opinién acerca de la implementa-
cion de la materia “Turismo accesible e inclusivo” en los estudios universitarios y cémo afectaria esto a sus
capacidades profesionales y en la calidad del destino.

En la seleccion de participantes se ha llevado a cabo un muestreo no probabilistico, en base a unos criterios
establecidos y se ha elaborado una base de datos para un cuestionario, ya que desde el punto de vista
cuantitativo este tipo de muestreo es muy Util para “(...) determinados disefios de estudio que requieren no
tanto una “representatividad” de elementos de una poblacién, sino una cuidadosa y controlada eleccion de
casos con ciertas caracteristicas especificadas previamente en el planteamiento del problema” y desde el
punto de vista cualitativo, “(...) logran obtener los casos (personas, objetos, contextos, situaciones) que in-
teresan al investigador y que llegan a ofrecer una gran riqueza para la recoleccion y el analisis de los datos”
(Hernandez-Sampieri et al., 2014).

El cuestionario elaborado para conocer la opinion del alumnado de 4° curso del grado de Turismo, master y
egresados consta de los siguientes contenidos:

e Perfil sociodemografico de la persona entrevistada; informacion general sobre el conocimiento de la
persona entrevistada acerca de destinos turisticos inteligentes (DTI) y turismo accesible e inclusivo; per-
cepcion sobre la titulacion en la que implementar la materia “Turismo accesible e inclusivo” y tipologia
de esta segun la percepcion de la persona entrevistada.

e Variables del modelo de investigacién propuesto: variable formacién en “Turismo accesible € inclusivo”,
variable competencia profesional derivada de la citada formacién y variable calidad de los destinos
turisticos.
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Las variables formaciéon en “Turismo accesible e inclusivo” y competencias profesionales derivadas de
dicha formacion, han sido definidas segun recomendaciones de las publicaciones: Libro blanco. Titulo de
grado en Turismo (ANECA, 2004); Formacidn curricular en diserfio para todas las personas en Turismo (CRUE,
2017); y Observatorio de accesibilidad universal del turismo en Esparia (Hernandez-Galan, 2017). Esta ultima
fuente también ha sido utilizada en la variable calidad del destino.

Las variables del modelo de investigacion se han medido en una escala Likert de 7 puntos, para la que el
valor 1 se refiere a estar totalmente en desacuerdo con la afirmacién correspondiente y el valor 7 se refiere
a estar totalmente de acuerdo con dicha afirmacién.

Previo a la recogida de datos, el cuestionario fue revisado por académicos y profesionales del sector al
objeto de perfilar el mismo. Asimismo, se llevd a cabo una encuesta piloto para validar el contenido del
cuestionario en la que participaron 15 estudiantes y egresados en el grado de Turismo.

Para testar las hipétesis planteadas, se ha utilizado un enfoque de ecuaciones estructurales basado en la
varianza (PLS-SEM). Las siguientes razones justifican la eleccion de PLS (Henseler, 2017). La razén prin-
cipal para usar el modelado de ecuaciones estructurales de PLS (PLS-SEM) se fundamenta en que los
constructos del modelo de investigacion se definen como compuestos o artefactos disefiados por el/la
investigador/a, por lo que se debe utilizar un método basado en compuestos como el caso de PLS-SEM
(Rigdon, 2016; Sarstedt et al., 2016). Los compuestos se pueden modelar como compuesto modo A o modo
B. Mientras que el compuesto modo B utiliza pesos de regresion, el modo A utiliza pesos de correlacion
para definir los constructos (Hair et al., 2017). Por lo tanto, la existencia de compuestos en modo Ao B en el
modelo de investigacion sugiere el uso de PLS. Ademas, hay que afadir la propia especificacion del modelo
de investigaciéon que incorpora diferentes relaciones causales entre los constructos, tanto los efectos princi-
pales como los efectos de mediacién (Hair et al., 2017; Henseler, 2018). Por ultimo, la eleccion de PLS-SEM
esta justificada porque el estudio tiene caracter exploratorio, al estar orientado a comprender las relaciones
causales entre las variables del modelo de investigacion propuesto.

Los datos fueron recopilados durante la primera quincena del mes de mayo de 2020, obteniéndose 157 en-
cuestas realizadas de las cuales 30 no fueron validas y 5 se desestimaron por no cumplir el perfil requerido.
Asi, la muestra consistio en 122 cuestionarios validos. Esta labor, debido al momento en que se llevé a cabo,
resultd bastante ardua tanto por la imposibilidad de realizar presencialmente los formularios al alumnado
de 4° curso del grado en Turismo y del Master en Direccién y Planificacion del Turismo, como por la Ley de
Proteccion de Datos (Ley Organica 3/2018, de 5 de diciembre) que impide disponer del correo electrénico
de los mismos. Atendiendo a la recomendacion del tamafio muestral segun Cohen (1992), para una potencia
estadistica del 80 % y un nivel de significacion del 5 %, 2 predictores, y un coeficiente de determinacion (R2)
del 25 % el tamafio minimo de muestreo requerido para la medicién seria de 52 encuestas y de 110 para un
R2 del 10 %. Asi, nuestra muestra final cumple con los minimos requeridos en la investigacion social para
el propdsito del estudio.

5.2. Resultados
El perfil mayoritario de las personas entrevistadas es el de una mujer con una edad comprendida entre 20 y

30 afios, que ha estudiado en la ciudad de Sevilla y que no tiene en su entorno personas con discapacidad
o con necesidades especiales (PCD/NNEE). Los datos reflejan respectivamente que mas del 90% vy del
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80 % conocen los términos de DTl y Turismo accesible e inclusivo, pero que mas del 69 % y del 65 % no han
recibido formacion en el grado sobre los mismos, tal y como se refleja en el grafico 1.

Grafico 1. Percepcion de conceptos
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Fuente: elaboracién propia.
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Por otro lado, algo mas del 10 % de las personas encuestadas estiman que debe implementarse en estudios
de master y ninguno considera que esta asignatura no deba incluirse en los estudios universitarios de Turis-
mo. La tabla 1y el gréafico 2 recogen los resultados obtenidos sobre la percepcion de la implementacion de
la materia “Turismo accesible e inclusivo” atendiendo a la titulacion y al caracter de la materia (obligatoria

u optativa).

Tabla 1. Titulacion en la que implementar la materia “Turismo accesible e inclusivo” y su tipologia

Titulacion Numero Porcentaje
Grado en Turismo, como materia obligatoria 81 66,39 %
Grado en Turismo, como materia optativa 28 22,95%
Master especifico en Turismo accesible e inclusivo 6 4,93 %
Master ya existente 7 5,74 %
No debe incluirse esta materia en estudios universitarios en Turismo 0 0,00 %
Total 122 100,00 %

Fuente: elaboracién propia.
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Grafico 2. Porcentajes atendiendo a la titulacién y caracter de la materia
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Modelo de investigacion

La evaluacién del modelo de investigacion (figura 1) se ha llevado a cabo mediante un procedimiento en dos

etapas (Hair et al., 2018):

e  Evaluacion del modelo de medida (modelo externo) evaluando la fiabilidad de los items, y la fiabilidad y
validez de los compuestos modo A.

e Evaluacién del modelo estructural (modelo interno) atendiendo a los coeficientes path del modelo (signo
y significatividad); el coeficiente de determinacion (R2) que permite valorar la capacidad explicativa del
modelo; el tamafio del efecto, f2 (Cohen, 1988) que valora el grado con el que un constructo exdégeno con-
tribuye a explicar un determinado constructo endégeno en términos de R2; el test de Stone-Geisser (Q2),
que se usa como criterio para medir la relevancia predictiva de los constructos dependientes en modo A
(Stone, 1974); y la raiz cuadratica media estandarizada residual (SRMR) que mide la diferencia entre la ma-
triz de correlaciones observada y la matriz de correlaciones implicada por el modelo (Hu y Bentler, 1999).

Modelo de medida

En el modelo de medida de los compuestos definidos en modo A, los indicadores representan el efecto del
constructo subyacente, por lo tanto, la causalidad es del constructo hacia los indicadores.

En la primera etapa del andlisis, la evaluacion del modelo de medicion (tablas 2, 3 y 4) nos permite analizar
27 items. La evaluacién del modelo de medida para los compuestos modo A implica una evaluacion de la
validez y fiabilidad de estos (Hair et al., 2017). Las tablas citadas anteriormente muestran que los indicado-
res de las variables modo A cumplen con los requisitos de fiabilidad ya que se evidencia lo siguiente:
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e Las cargas factoriales son superiores a 0,7, por lo que existen similitudes entre los constructos y sus

items.

e La validez convergente del constructo: la fiabilidad compuesta (CR) es mayor que 0,7 para todos los
constructos.

e La varianza extraida media (AVE) de los constructos es mayor que 0,5, significando esto que el cons-
tructo comparte mas de la mitad de su varianza con sus indicadores. Por lo tanto, la validez convergen-
te es aceptable y las variables estan, por tanto, bien definidas (Hair et al., 2017).

Tabla 2. Modelo compuesto modo A. Medicion modelo de medida: pesos, cargas factoriales, fiabilidad compuesta y
varianza extraida media. Formacioén turismo inclusivo

Constructo - Items Carg_as Pesos CR® AVE’
Factoriales

Formacioén turismo inclusivo (FTI) 0,976 0,759
Diversidad ciudadana, tendencias sociodemograficas e "

FTIH igualdad de oportunidades iy B

FTI2 Marco legal de la accesibilidad en Espafha 0,754 0,089

FTI3 Disefo universal 0,761 0,083*

FTI4 Tur_lsmo inclusivo: evolucién del tur|_smo _h’aC|a un 0,810 0,089*
turismo para todas las personas y situacién actual

FTI5 Tur_lsm_o inclusivo y su aplicacién al subsector 0,861 0,095*
alojamiento

FTl6 Turismo |r_1§:IuS|vo y su aplicacion al subsector 0,898 0,089*
restauracion

FTI7 Turlsmo |_ncI_L{S|vo y su aplicacion al subsector 0,909 0,089*
intermediacion

FTI8 Turismo inclusivo y su aplicacion al subsector 0,898 0,087*
transporte

FTI9 Turismo inclusivo y su aplicacién al subsector logistica 0,873 0,084*

FTHO Tunsmo |r'1<I:Iu3|vo y.slu aplwgmon al supsector 0,925 0,097*
planificacion y gestién publica de destinos

FTI11 Turismo mclusw.o.y su apllcgc!on al subsector 0,926 0,082*
productos y actividades turisticas

FTH2 Turlsmc?’lnc'luswo.y su ’apllcamon al s’ubsector 0,881 0,082*
formacion, investigacion y consultoria

FTI13 Destinos turisticos inteligentes 0,866 0,095*

*p<0,001.

Fuente: elaboracién propia.

5 CR = Fiabilidad compuesta.
7 AVE = Varianza extraida media.
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Tabla 3. Modelo compuesto modo A. Medicion modelo de medida: pesos, cargas factoriales, fiabilidad compuesta y
varianza extraida media. Competencias profesionales

Constructo - Items Cargas Factoriales Pesos CR AVE
Competencias profesionales (CP) 0,913 0,659
CP1 Comprender el marco legal qu_e_r_egula las actividades 0,836 0.137*
turisticas en materia de accesibilidad
cP2 Def|n_|r objet_lvos, estrategias y p_olltlcgs dela empresa 0,857 0,148"
turistica teniendo en cuenta la diversidad poblacional
cP3 Dar un tratq adec_ulado a todgs_ las pgrsonas tiene una 0,888 0.154*
marcada orientacién de servicio al cliente
CP4 Trabajar en medios socioculturales diferentes 0,841 0,143
CP5 Fomenta la creatividad de los y las profesionales 0,847 0,145
CP6 Iniciativa y espiritu emprendedor 0,791 0,119*
CP7 Estar orientado/a a mejorar la calidad del servicio 0,839 0,148
cP8 Los/as responsables de !as empresas turlgtlcas .deben 0,798 0.164*
estar formados/as en turismo accesible e inclusivo
¢ Estar formado/a en turismo accesible e inclusivo es
CP9 hoy una ventaja competitiva a la hora de encontrar un 0,750 0,088
empleo?
*p<0,001.

Fuente: elaboracién propia.

Tabla 4. Modelo compuesto modo A. Medicion modelo de medida: pesos, cargas factoriales, fiabilidad compuesta y
varianza extraida media. Calidad en destino

Constructo - ltems Cargas Factoriales Pesos CR AVE
Calidad en destino (CD) 0,913 0,678
Permitira detectar, planificar y desarrollar el turismo

cD1 cubriendo las necesidades de todos/as los/as 0.844 0.277*
clientes/as, incluyendo aquellos/as con necesidades ’ ’
especiales

cD2 Repercutira en la satisfaccion de los/as clientes/as con 0.814 0.218*
necesidades especiales ’ ’

CD3 Es un elemento diferenciador de la competencia 0,831 0,229
Ser un destino inclusivo favorece la imagen del "

CD4 municipio 0,857 0,249
Es necesario para a ser un destino turistico inteligente N

CD5 OTI) 0,766 0,241

*p<0,001.

Fuente: elaboracién propia.
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La tabla 5 muestra que todas las variables alcanzan validez discriminante siguiendo los criterios de la ratio
heterotrait-monotrait (HTMT) (Henseler et al., 2016a) y de Fornell-Larcker (Fornell y Larcker, 1981). En un
modelo bien ajustado, las correlaciones heterotrait deberian ser mas pequefias que las correlaciones mo-
notrait, lo que implica que la ratio HTMT deberia estar por debajo de 1. Dado que la ratio HTMT esta por
debajo de 0,85 (umbral), este resultado sugiere que cada constructo es distinto de otros constructos. Este
resultado se observa atendiendo al criterio de Fornell-Larcker, ya que la cantidad de varianza que un cons-
tructo captura de sus indicadores (AVE) es ser mayor que la varianza que dicho constructo comparte con
otros constructos en el modelo (la correlacién al cuadrado entre los dos constructos).

Tabla 5. Evaluacion del modelo de medida: validez discriminante

Criterio HTMT

Competencia

Formacioén turismo inclusivo Calidad en destino

profesional
Formacién “Turismo accesible e inclusivo” 0,523
Competencia profesional 0,681
Calidad en destino 0,660

Criterio Fornell-Larcker

Competencia

Formacioén turismo inclusivo Calidad en destino

profesional
Formacién “Turismo accesible e inclusivo” 0,871
Competencia profesional 0,66 0,812
Calidad en destino 0,49 0,599 0,823

Fuente: elaboracién propia.

Ademas de los criterios de consistencia interna, validez convergente y discriminante analizados para evaluar
la validez de los constructos, se ha recurrido al analisis factorial confirmatorio (AFC) que permitiria respaldar
la estructura tedrica de los mismos. Respecto a la bondad del ajuste, el coeficiente “Goodness of fit” (GFI)
es superior a 0,7 para todos los constructos; y el coeficiente “Root mean square error of approximation”
(RMSEA) toma valores inferiores a 0,08 cada uno de ellos (tabla 6). Los criterios analizados evidencian la
validez de las variables latentes utilizadas en la investigacion.

Tabla 6. Analisis factorial confirmatorio. Medidas bondad ajuste

RMSEA

(Root mean square error of i
quar (Goodness of fit index)
approximation)
Formacioén “Turismo accesible e inclusivo” 0,07 0,995
Competencia profesional 0,06 0,991
Calidad del destino 0,07 0,997

Fuente: elaboracién propia.
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Modelo estructural

En la segunda etapa del andlisis se evalu6 el modelo estructural. La tabla 7 muestra los coeficientes path,
las pruebas de hipoétesis y los intervalos de confianza al 95 % utilizando un remuestreo bootstrap, siendo el
numero de submuestras de 5000 (Streukens y Leroi-Werelds, 2016).

La figura 1 y la tabla 7 muestran la significatividad de los coeficientes del modelo de investigacioén a partir
de un contraste de una sola cola. Se observa lo siguiente:

La formacién en “Turismo accesible e inclusivo” no tiene una influencia significativa sobre la calidad en des-
tino (8 = 0,167, p >0,05), por lo que la hipétesis 1 no es soportada por la evidencia empirica.

La formacién en “Turismo accesible e inclusivo” tiene una influencia positiva significativa sobre las com-
petencias profesionales derivadas de dicha formacion (B = 0,660, p <0,001), por lo que la hipétesis 2 es
soportada.

Las competencias profesionales influyen de forma positiva y significativa en la calidad del destino. Existe,
por tanto, evidencia empirica para respaldar la hipétesis 3.

Por ultimo, se observa una influencia positiva significativa de la formacién en “Turismo accesible e inclusivo”
en la calidad en destino a través de las competencias profesionales adquiridas por el médulo de formacion
(B = 0,323, p <0,05). Asi, la hipétesis 4 es soportada por la evidencia empirica.

Figura 1. Modelo de investigacion estimado

Formacioén en H1 =0,167 ns .
. . . Calidad en
Turismo inclusivo y/o .
. destino
accesible

H4 = 0,323 ***

Competencias
profesionales

Nota: ns = no significativa; **p-valor<0,05; ***p-valor<0,001.

Fuente: elaboracién propia.
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Tabla 7. Estimacién del modelo estructural. Efectos directos

Efectos directos

cl Aceptacion/

Coeficiente t-student p-valor . f2 Rechazo de
bias corrected R
hipétesis

Calidad en destino
R2 = 0,375
Q2=0,236

H1(+): FTI-CD 0,167 0,876 0,131 [-0,175;0,435] 0,025 No
H2(+): FTI-CP 0,489 2,759 0,003 [0,271;0,847] 0,216 Si

Competencias profesionales
R? = 0,436
Q2=0,278

H3(+): CP—~CD 0,660™* 7,410 0,000 [0,491;0,792] 0,772 Si

Efecto indirecto

cl Aceptacion/

Coeficiente t-student p-valor . Rechazo de
bias corrected N
hipétesis

Calidad en destino

H4(+): FTI-CP—~CD 0,323* 2,023 0,022 [0,147;0,641] Si

***p<0,01; *p<0,05. Bootstrapping basado en n = 5.000 submuestras. Contraste de una sola cola para la distribucién t-Student.
Cl- bias corrected Intervalo de confianza corregido al 95 % basado en .5000 submuestras.

Fuente: elaboracién propia.

La tabla 7 muestra también las siguientes medidas:

e Los valores de R2 para evaluar la capacidad explicativa de los constructos endégenos.

e El coeficiente f2 que permite evaluar si la omisién de un constructo tiene un impacto significativo sobre
los correspondientes constructos endégenos; los valores de 2, 0,02 < f2< 0,15, indican que el tamano
del efecto es pequefio, para 0,15 < f2< 0,35 se considera que existe efecto moderado y para f2 > 0,35
el efecto de la variable predictora sobre la variable dependiente se considera grande.

e La medida de redundancia Q2 calculada para las variables dependientes al objeto de examinar la rele-
vancia predictiva de los constructos endégenos. Para 0<Q2<0,25 la relevancia predictiva del constructo
enddgeno se considera baja, para 0,25<Q2<0,5 la relevancia predictiva es media y para Q2 > 0,5 la
relevancia predictiva es alta (Hair et al., 2019).

Atendiendo a los valores del coeficiente de determinacion R2 se observa: el 37,5 % de la variabilidad de la
variable calidad en destino es explicada por la formacion en “Turismo accesible e inclusivo” y las compe-
tencias profesionales; y el 43,6 % de la variabilidad de las competencias profesionales es explicado por la
formacion en “Turismo accesible € inclusivo”.

Atendiendo a la medida f2, el modelo muestra que la formacién tiene un efecto pequefio en la calidad en
destino (f2=0,025), las competencias tienen un efecto medio en la calidad en destino (2=0,216) y la forma-
cion tiene un efecto grande en las competencias profesionales (f2=0,772). El modelo tiene validez predictiva
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para las dos variables endégenas competencia profesional y calidad en destino ya que el coeficiente Q2 es
positivo y mayor que 0,25 para ambas variables.

Se ha obtenido también la medida SRMR (raiz cuadratica media estandarizada residual) para evaluar el
ajuste aproximado del modelo de factor compuesto (Henseler et al., 2016b). EI modelo estructural estimado
alcanza un valor SRMR de 0,074, indicando un adecuado ajuste de acuerdo con el umbral para SMR de
0,10 o 0,08, siendo este ultimo un umbral mas conservador (Hu y Bentler, 1999). Asi, la especificacién del
modelo se puede considerar satisfactoria.

|
6. Discusion y conclusiones

En la actualidad, las personas con discapacidad y aquellas con necesidades de accesibilidad son cada vez
mas conscientes de sus derechos y reivindican poder ejercer los mismos en igualdad de condiciones que
el resto de la sociedad, el turismo incluido. Las organizaciones representativas del sector son conscientes
de ello y han comenzado a desarrollar acciones tales como dedicar el Dia del Turismo de 2016 al turismo
accesible e inclusivo, bajo el lema “Turismo para todos: promover la accesibilidad universal, la publicacién
de manuales sobre turismo accesible e inclusivo o la creaciodn de la distincidon “Destino turistico accesible”.

Leporiere y Andrades (2024) consideran que la accesibilidad universal es un elemento basico en la per-
cepcién de la calidad del destino y la ONU Turismo la reconoce como un elemento intrinseco de la calidad
del destino turistico, tal y como queda evidenciado en la proliferacion de estandares con reconocimiento
internacional, asi como en este estudio ya que, el alumnado de 4° curso del grado en Turismo, master y
egresados considera que existe una influencia positiva significativa de la formacion en “Turismo accesible e
inclusivo” en la calidad en destino a través de las competencias profesionales adquiridas por el médulo de
formacion, lo que hace necesario incluir la asignatura “Turismo accesible e inclusivo” en el grado en Turismo
con la finalidad de mejorar la calidad del destino, ofreciendo un mejor servicio a una demanda cada vez mas
creciente.

A pesar de que existen procedimientos para la inclusién de una nueva asignatura en los grados universita-
rios, que diferentes autores consideran inexcusable la incorporacion inmediata de la asignatura “Turismo
accesible e inclusivo” en la formacion universitaria, que la CRUE justificaba en 2017 la implantacion de esta
formacion y que de este estudio se desprende que el 90 % de los encuestados consideran que la asigna-
tura “Turismo accesible e inclusivo” debe implementarse en el grado en Turismo y el 66 % como asignatura
obligatoria del mismo, en Andalucia no existe una oferta formativa en la materia. Por el contrario, en paises
como Argentina, Ecuador y Portugal las instituciones educativas empiezan a contemplar formacién en tu-
rismo accesible e inclusivo en sus planes de estudio obviando investigaciones que afirman que, desde el
sector, no existe un interés por desarrollar este modelo de negocio.

El grado en Turismo debe dotar a los y las futuros/as profesionales de las competencias necesarias para
atender al mercado real y potencial, aunque, tanto los y las profesionales del sector como las universidades
son conscientes de la falta de formacion existente acerca del significado, las implicaciones y la repercusién
del turismo accesible e inclusivo. Esto es debido, en gran parte, a la infravaloracion del colectivo de las per-
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sonas con necesidades de accesibilidad, la rigidez de la modificacién de los planes de estudio, la falta de
investigacién académica y a un profesorado no cualificado en este area de conocimiento.

En este estudio se pone de manifiesto que los y las profesionales del sector turistico actuales y futuros/as,
con el fin de cumplir la normativa aplicable y ofrecer productos y/o servicios con un alto estandar de calidad
e inclusivos, deben implementar la accesibilidad como un elemento intrinseco a los mismos, por lo que se
considera necesario el conocimiento en profundidad de la materia.

Diferentes destinos turisticos como el Pais Vasco (Gobierno Vasco, 2018), la Comunidad Valenciana (PRE-
DIF, 2017) o el municipio de Arona (Tenerife, Canarias) (Ayuntamiento de Arona, s. f.) corroboran este estudio,
ya que incluyen la formacion al sector en sus planes o estrategias de accesibilidad al considerarla un factor
de valor afiadido de excelencia que aporta mayor calidad a los entornos y servicios. También se refleja en
la proliferacion de galardones que promueven la accesibilidad como el premio europeo Access City Award,
concedido por la Comision Europea, los premios Reina Letizia de Accesibilidad Universal de municipios, los
premios ThyssenKrupp Encasa “Destino turistico accesible”, los premios Fitur4all o el premio “Mejor destino
de calidad turistica SICTED”, que incluye la accesibilidad universal.

Esta investigacion se ha visto obstaculizada por la limitada informacién acerca del binomio estudios uni-
versitarios oficiales en turismo y turismo accesible e inclusivo, la inexistencia de normativa legal especifica
del tema, la dificultad de recopilacién de informacion debido al estado de alarma por el COVID-19 y la Ley
de Proteccion de Datos, asi como la necesidad de mas tiempo y mejores circunstancias para realizar un
muestreo mayor.

Ademas, el presente trabajo presenta algunas limitaciones que abren las vias para futuras lineas de investi-
gacion. En primer lugar, mientras que la muestra recogida demuestra un conjunto de datos robusto y cumple
con el requisito de tamafo de la muestra para una estimaciéon por minimos cuadrados parciales (PLS), el
aumento del tamarno muestral fortaleceria las conclusiones extraidas. No obstante, el estudio de caracter
exploratorio proporciona informacién valiosa sobre las percepciones de los diferentes actores clave y puede
servir como base para futuras investigaciones. La limitacién de este método de muestreo radica en la gene-
ralizacién de los resultados a la poblacion en general. El trabajo se ha centrado en la opinién de los alumnos
de cuatro curso, master y egresados, y abre futuras lineas de investigacién con respecto a la opinién de
profesores de la universidad, turistas, empresariado del sector y colectivos de personas con discapacidad.

Este estudio pretende dar a conocer sus resultados al organismo de evaluacién, certificacion y acreditacion
de ensefanzas, profesorado e instituciones en Espafa (ANECA) para contribuir a incluir la diversidad e in-
clusion de personas con discapacidad en los programas universitarios (ANECA, 2020, p. 7).

Por todo ello, concluimos, que la universidad no puede quedarse atras en esta nueva realidad turistica y
es por ello que debe formar a los futuros profesionales del sector con la finalidad de que puedan disefar,
planificar, gestionar y atender a personas con diferentes necesidades. Los/as futuros/as egresados/as del
grado en Turismo deben conocer y transmitir la transversalidad de la accesibilidad aplicada al turismo, ocio,
tiempo libre, etc. Como docentes tenemos la obligacién de inculcar este compromiso y trabajar sistemati-
camente para conseguirlo.
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Barreras y facilitadores de la participacion
cultural de personas con discapacidad en
Chile: una mirada desde la accesibilidad y la

politica publica

Barriers and facilitators of cultural participation for people with
disabilities in Chile: a perspective from accessibility and public policy

Resumen

El andlisis de la participaciéon cultural en Chile durante los ultimos afios ha sido
consistente en demostrar brechas importantes en el acceso y la participacién en
diversas practicas y actividades culturales. A las marcadas brechas por nivel so-
cioeconémico o educativo se suman las diferencias de acceso entre las personas
con discapacidad. Con esa premisa, este articulo busca explorar las condiciones
que facilitan y/o limitan la participacién cultural de personas con discapacidad en
Chile y, de manera mas especifica, identificar las politicas publicas nacionales en
torno a la inclusién de personas con discapacidad en el ambito cultural, conocer las
condiciones de accesibilidad de los espacios culturales y caracterizar la participa-
cién cultural de personas con discapacidad. Para ello, este documento da cuenta
del panorama actual de la participacion de este segmento, revisando las principales
politicas nacionales elaboradas por la institucionalidad afin: Servicio Nacional de
la Discapacidad (Senadis) y Ministerio de las Culturas, las Artes y el Patrimonio
(Mincap), para fomentar la accesibilidad cultural, asi como diversos estudios de
infraestructura y participacién cultural desarrollados por el Mincap. A partir de la
revisién se analizan las condiciones actuales en Chile que facilitan o dificultan la
inclusion plena de las personas con discapacidad en el ecosistema cultural.

Palabras clave
Participacion cultural, accesibilidad universal, accesibilidad cultural, personas con
discapacidad, politicas culturales, inclusion.

Abstract

The analysis of cultural participation in Chile in recent years has consistently revealed
significant gaps in access to and engagement with diverse cultural practices and
activities. In addition to marked disparities linked to socioeconomic or educational
levels access inequalities for people with disabilities further compound these
challenges. Building on this premise, this article seeks to explore the conditions that
facilitate and/or hinder the cultural participation of people with disabilities in Chile.
More specifically, it aims to: identify national public policies addressing the inclusion
of people with disabilities in the cultural sphere, assess the accessibility conditions of
cultural spaces and characterize the cultural participation of people with disabilities.
To this end, this document outlines the current landscape of participation for this
demographic by reviewing key national policies developed by relevant institutions
—such as the National Disability Service (Senadis) and the Ministry of Cultures, Arts,
and Heritage (Mincap)—to promote cultural accessibility, as well as infrastructure
and cultural participation studies conducted by Mincap. Based on this review, the
study analyzes the current conditions in Chile that either support or obstruct the full
inclusion of people with disabilities in the cultural ecosystem.

Keywords
Cultural participation, universal accessibility, cultural accessibility, people with
disabilities, cultural policies, inclusion.
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1. Introduccion

Los estudios sobre participacion cultural son fundamentales para comprender y evaluar las dindmicas de
acceso y vinculacién de la ciudadania con la vida cultural. Diversos organismos internacionales, asi como
investigadores e instituciones nacionales han desarrollado indicadores e instrumentos que permiten analizar
las formas y niveles de participacion en contextos especificos. La UNESCO, en particular, ha enfatizado la
importancia de la participacion cultural como un derecho humano, destacando la necesidad de generar po-
liticas inclusivas que permitan a todos los grupos sociales acceder y contribuir activamente a la vida cultural
(Stenou, 2002).

En Chile, los estudios realizados a partir de las encuestas nacionales de participacion cultural (impulsadas
por el actual Ministerio de las Culturas, las Artes y el Patrimonio, Mincap, en 2004-2005, 2009, 2012, 2017)
han mostrado la persistencia de barreras de acceso y participacion vinculadas a factores socioeconémi-
cos, nivel educativo y edad (Santibanez et al., 2012), ademas de mostrar un decaimiento en los indices de
participacion cultural en la aplicacion mas reciente (Peters, 2021). Asimismo, la ultima Encuesta Nacional
de Participacion Cultural 2017 (CNCA, 2018) ha revelado que el 32 % de la poblacion asiste regularmente a
eventos culturales, mientras que este porcentaje desciende al 18 % en el caso de personas con discapaci-
dad. Estos datos resultan relevantes para identificar segmentaciones importantes en la participacion cultural
en Chile; mas aun, demuestran una exclusion importante de las personas con discapacidad para acceder y
tomar parte de la vida cultural.

Por ello, resulta fundamental explorar las condiciones que promueven y limitan la participacion cultural de
las personas con discapacidad en Chile. Este articulo se propone contribuir en esta linea, abordando un as-
pecto que no ha sido lo suficientemente retratado en el panorama de la investigacioén nacional'. Las siguien-
tes paginas centran su andlisis en tres ambitos que la literatura ha abordado como barreras o promotores
de la participacion cultural de las personas con discapacidad (OMS y Banco Mundial, 2011; Leahy y Ferri,
2022): las politicas publicas nacionales en torno a la inclusion de personas con discapacidad en el ambito
cultural, las condiciones de accesibilidad de los principales espacios destinados a actividades culturales y
la participacion cultural de personas con discapacidad.

Este documento se estructura comenzando con la revision conceptual que aborda el término de discapaci-
dad desde un enfoque de derechos, explorando en las condiciones de accesibilidad requeridas para ase-
gurar el acceso, y explorando, a partir de estudios nacionales e internacionales, la participacion cultural de
las personas con discapacidad. Después de presentada la metodologia, se identifican los principales resul-
tados en los ambitos tematicos considerados, para finalizar con la discusion de resultados y conclusiones.

" A lo largo del documento se despliegan comparaciones con la situacion de Espafia, debido al mayor desarrollo que tiene este &mbito de estudio
respecto a Chile, y como un referente destacado de Hispanoamérica.
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2. Antecedentes tedricos

2.1. Apuntes sobre la conceptualizacién de discapacidad

A lo largo de la historia, la concepcion de la discapacidad ha transitado desde un modelo biomédico centra-
do en la deficiencia individual y la rehabilitacion (Cuesta y Meléndez, 2019), hacia perspectivas mas integra-
les. En esta linea, Palacios (2008) identifica distintos enfoques histéricos que han influenciado el tratamiento
social y normativo de la discapacidad. Uno de los mas antiguos, el modelo de prescindencia, justificaba la
exclusion de las personas con discapacidad con argumentos religiosos y consideraba que no tenian nada
que aportar a la comunidad, lo que llevo incluso a practicas como el infanticidio (pp. 37-38). Posteriormente,
el modelo rehabilitador trasladé la mirada de la discapacidad al &mbito cientifico, promoviendo la normaliza-
cion social a través de la rehabilitacién, aunque manteniendo un enfoque paternalista (p. 66).

El paradigma comenzd a cambiar con el modelo social de la discapacidad, el que emergié con fuerza en
la segunda mitad del siglo XX en Estados Unidos e Inglaterra, impulsado por los movimientos de personas
con discapacidad que denunciaban su exclusién y demandaban igualdad de derechos (Palacios, 2008, p.
104). Bajo este enfoque, la discapacidad no es un problema individual, sino el resultado de las barreras im-
puestas por la sociedad, que no garantiza las condiciones necesarias para la plena participacion de todas
las personas.

Bajo el modelo social de la discapacidad, las limitaciones experimentadas por las personas con discapa-
cidad no son intrinsecas a su condicion, sino impuestas por estructuras sociales incapacitantes (Cancino
Gonzalez et al., 2017). La OMS (2001) refuerza esta visidon en su Clasificacion internacional del funciona-
miento, de la discapacidad y de la salud (CIF), argumentando que la discapacidad es una experiencia huma-
na universal y no una categoria fija 0 exclusiva de un grupo particular.

Adicionalmente, la evolucién conceptual ha dado paso a un modelo de derechos humanos, que comple-
menta al modelo social al enfatizar la autonomia, la dignidad y la participacién plena de las personas con
discapacidad en la sociedad. Como plantea de Asis Roig (2013), se requiere considerar los derechos huma-
nos como el marco de referencia desde el cual abordar la discapacidad, no solo desde la regulacion juridica,
sino como un criterio de legitimacion y justificacion moral. Este tipo de enfoque ha sido clave en la adopcién
de regulaciones internacionales, como la Convencion sobre los derechos de las personas con discapacidad
(ONU, 2006), que insta a los Estados a garantizar la igualdad de oportunidades.

En esta linea, la Organizacién Mundial de la Salud (OMS) ha sido una de las principales instituciones en la
generacion de directrices sobre discapacidad, promoviendo su reconocimiento como una cuestion de dere-
chos humanos y politicas publicas. En el Informe mundial sobre la discapacidad (2011), desarrollado con el
Banco Mundial, se estima que mas de mil millones de personas presentan algun grado de discapacidad, lo
que equivale a mas del 15 % de la poblacién mundial. Este informe destaca que la discapacidad no puede
reducirse a condiciones fisicas como movilidad reducida o pérdida sensorial, sino que abarca experiencias
diversas considerando, por ejemplo, también la neurodiversidad®

2 Este concepto, acufiado por la sociéloga Judy Singer en la década de 1990, reconoce que las diferencias neurolégicas —como el autismo, el
TDAH, la dislexia, la dispraxia, entre otros— son parte natural de la variabilidad humana y no deben ser consideradas exclusivamente desde una
perspectiva médica o patolégica. Desde este enfoque, las condiciones neurolégicas atipicas no son déficits a corregir, sino formas legitimas de
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2.2. Accesibilidad universal para la inclusién cultural

Bajo el enfoque de derechos humanos, una de las principales barreras y condicionantes son las brechas de
acceso que viven las personas con discapacidad. En este sentido, un aliado para favorecer su participacién
en diversos ambitos es la accesibilidad, asegurando las posibilidades para que puedan participar de forma
plena en todos los ambitos de la vida social, considerando entre ellos, el cultural.

La accesibilidad universal se define como el conjunto de condiciones que deben cumplir los entornos,
bienes, productos y servicios para ser comprensibles, utilizables y practicables por todas las personas, en
condiciones de seguridad, comodidad y autonomia (Alonso Lopez, 2010, p. 18). En este marco, es funda-
mental distinguir tres conceptos clave:

e Accesibilidad universal: garantiza la eliminacién de barreras fisicas, comunicacionales, tecnologicas y
actitudinales que impidan la plena participacion de todas las personas en la sociedad.

e Accesibilidad cultural: hace referencia a la adecuacion de los espacios y contenidos culturales para
permitir el acceso equitativo a la cultura, considerando no solo la infraestructura, sino también la repre-
sentacion y participacion de personas con discapacidad.

e Disefio universal: plantea la creacién de productos, entornos y servicios accesibles desde su concep-
cion, evitando la necesidad de adaptaciones posteriores. Sus siete principios incluyen el uso equitativo,
flexible, intuitivo y de minimo esfuerzo.

Desde una perspectiva critica, el acceso a la cultura no solo se ve obstaculizado por barreras fisicas, sino
también por modelos excluyentes en la planificacién urbana y arquitecténica. Como plantean Fernandez et
al. (2009), muchas ciudades han sido disefiadas bajo un “disefio desconsiderado” (thoughtless design), sin
tener en cuenta las diferencias perceptivas, cognitivas y fisicas de la poblacion.

Los datos especificos sobre accesibilidad e inclusion en contextos culturales de personas con discapacidad
son escasos en Chile. Existen esfuerzos impulsados por organizaciones no gubernamentales que han desa-
rrollado documentos con recomendaciones sobre accesibilidad en infraestructura, con el objetivo de reducir
las barreras de acceso a espacios culturales para personas con movilidad reducida (Corporacién Ciudad
Accesible, 2014). De manera similar, en el contexto europeo, se han elaborado propuestas para garantizar la
accesibilidad cultural a través de estrategias multisectoriales que integren el urbanismo, la gestioén cultural y
las politicas de igualdad (Espinosa Ruiz y Bonmati Lledd, 2014; de Asis Roig, 2013). En Espana, iniciativas
como la Estrategia integral espafiola de cultura para todos (Ministerio de Sanidad, Politica Social e Igualdad
y Ministerio de Cultura, 2011) han buscado promover la accesibilidad universal en los espacios culturales,
aunque su implementacioén ha sido desigual y, en muchos casos, depende mas de iniciativas individuales
de ciertas instituciones que de una politica homogénea (de Asis Roig, 2013).

Un desafio adicional en materia de accesibilidad cultural radica en que muchos espacios culturales y pa-
trimoniales estan emplazados en edificios histéricos que no fueron concebidos desde un enfoque de ac-
cesibilidad universal (Fernandez Alles y Moral Moral, 2017). Esta situacion genera dificultades tanto a nivel

funcionamiento cognitivo que requieren ajustes en los entornos sociales, educativos y laborales para garantizar una plena inclusién y participacion.
En este sentido, Coral Elizondo Carmona (2022) enfatiza que la neurodiversidad es un paradigma que desafia la idea de normalidad, promoviendo
un modelo en el que las diferencias cognitivas no sean vistas como deficiencias, sino como expresiones legitimas de la diversidad humana. Para
ello, propone el concepto de “escuela y sociedad inclusiva”, en la que se generen espacios accesibles que respeten los diferentes estilos de
aprendizaje y procesamiento de la informacion.
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arquitecténico como en la programacion cultural, pues la adaptacion de estos espacios requiere inversiones
significativas y la implementacién de soluciones que respeten las normativas de conservacion patrimonial
(Gonzalez Redondo, 2018).

Desde una perspectiva de derechos humanos, la participacion cultural es un derecho fundamental reco-
nocido en diversos instrumentos internacionales, pero su ejercicio efectivo aun enfrenta multiples desafios.
Rafael de Asis Roig (2013) sostiene que la accesibilidad cultural es un elemento clave dentro del paradigma
de la inclusién, y que garantizarla implica no solo la eliminacién de barreras fisicas, sino también la adop-
cion de medidas que permitan la plena participacién de todas las personas en la vida cultural. En esta linea,
Antonio Espinosa ha analizado cémo la falta de estrategias inclusivas en la planificacién cultural refuerza la
exclusion de ciertos grupos, enfatizando la necesidad de incorporar enfoques de accesibilidad universal y
ajustes razonables en la gestion cultural (Espinosa Ruiz y Bonmati Lledd, 2014).

En el caso espafiol, estudios recientes han destacado la importancia de desarrollar estrategias inclusivas
en museos Y sitios patrimoniales, promoviendo la participacion activa de personas con discapacidad en la
toma de decisiones sobre accesibilidad y mediacion cultural (Arriaga y Aguirre, 2020).

2.3. Participacion cultural de personas con discapacidad

Desde comienzos del siglo XXI, se han desarrollado diversos estudios sobre el consumo y la participacion
cultural en distintos paises, evidenciando brechas significativas en el acceso y disfrute de la cultura, deter-
minadas principalmente por factores socioecondmicos, educativos y territoriales, asi como la emergencia
de nuevas formas de distincion en la participacion cultural basadas en el omnivorismo cultural (Silva Barraza
y Vera Aguilera, 2010; Peters, 2018). En Chile, las investigaciones han identificado una marcada diferencia
entre quienes tienen una “practica cultural regular” y quienes permanecen “ajenos” a la oferta cultural dis-
ponible en las principales ciudades del pais (Peters, 2019). Estas desigualdades, determinadas por el nivel
de ingresos y los afios de escolaridad, también han sido documentadas en otros contextos.

Desde una perspectiva sociolégica, estos hallazgos se alinean con los estudios de estratificacién social
y consumo cultural (Bourdieu, 1998), que establecen una relaciéon directa entre la estructura social y la
participacion en actividades culturales. Ademas, factores territoriales, como la proximidad y distribucion
de los equipamientos culturales, han sido identificados como elementos clave que afectan la participacién
(Campos, 2012).

Por otra parte, la gestién y administracion de los espacios culturales juegan un papel fundamental en el
acceso a la cultura. En distintos estudios, tanto en Chile como en Espana, se ha evidenciado que la estruc-
tura organizativa y las politicas de gestién pueden limitar o facilitar la participacién de distintos sectores de
la poblacion (Mincap, 2019; Escobar, 2021; Casanovas Lépez, 2019). En este sentido, la falta de politicas
concretas de accesibilidad y la ausencia de estrategias de inclusion en la planificacion cultural contribuyen
a perpetuar las desigualdades en el acceso y disfrute de la vida cultural (Espinosa Ruiz y Bonmati Lledo,
2014).

En esta linea, los datos de la mas reciente Encuesta Nacional de Participacion Cultural 2017 (CNCA, 2018)
han demostrado que el acceso a bienes y servicios culturales no solo ha experimentado una disminucion
notoria en los ultimos diez afos, sino que tampoco se ha observado una transformacion en la estructura
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social de quienes acceden a estos espacios. Asi, por ejemplo, el estudio de Peters (2021) observa la dismi-
nucién de ciertos indicadores de practicas de participacion cultural en los Ultimos afios y la persistencia de
las brechas previamente descritas.

Dentro de los grupos sociales en condiciones desventajosas de acceso a la cultura se encuentran las per-
sonas con discapacidad fisica y cognitiva, dado que gran parte de los espacios culturales y patrimoniales
en Chile no cuentan con estrategias de inclusién y accesibilidad universal que permitan reducir las barreras
de acceso a estas instancias culturales (CNCA, 2017; Corporacion Ciudad Accesible, 2021).

Esta situacién no es exclusiva del contexto chileno. En Espana, investigaciones recientes han identificado
tendencias similares, sefalando que las desigualdades en el acceso a la cultura no solo se vinculan con
factores econdmicos y educativos, sino también a condiciones estructurales y normativas que limitan la
participacion de ciertos colectivos. De esta manera, se identifica también como un condicionante la ausen-
cia de estrategias integrales de accesibilidad y participacién inclusiva en las politicas culturales (Casanovas
Lépez, 2019; de Asis Roig, 2013). En este sentido, si bien han existido esfuerzos legislativos en materia de
accesibilidad, persisten obstaculos en la implementacion de medidas efectivas en los equipamientos cultu-
rales (Espinosa Ruiz y Bonmati Lledd, 2014; Casanovas Lopez, 2019).

De acuerdo a lo anterior, la participacion cultural no debe entenderse solo desde la perspectiva de la acce-
sibilidad en cuanto a la dimensién arquitectdnica de los espacios culturales, sino también desde la progra-
macion cultural y los servicios ofrecidos, asegurando que las personas con discapacidad puedan participar
plenamente en la vida cultural y no solo como espectadores/as (Fernandez Alles y Moral Moral, 2017).

|
3. Metodologia

En esta seccidn se expone la metodologia utilizada en la investigacién desarrollada, cuyo objetivo general es
explorar las condiciones que facilitan y/o limitan la participacién cultural de personas con discapacidad en
Chile. Para ello, se plantearon los siguientes objetivos especificos: identificar las politicas publicas naciona-
les en torno a la inclusion de personas con discapacidad en el ambito cultural, conocer las condiciones de
accesibilidad de los espacios culturales y caracterizar la participacion cultural de personas con discapacidad.

Se desarrollé una estrategia metodoldgica mixta, que combina el analisis de contenido de fuentes secun-
darias, junto con el analisis descriptivo cuantitativo de bases de datos de instrumentos aplicados en el pais.
En primer lugar, se catastran y revisan los principales documentos de politica publica, analizando la nor-
mativa nacional, asi como las lineas de accion de los organismos abocados a la inclusiéon de las personas
con discapacidad (Senadis), en especial en torno a la participacién cultural. Asimismo, se ahonda en los
documentos de politica publica cultural, liderados por el Ministerio de las Culturas, las Artes y el Patrimonio,
Mincap (anterior Consejo Nacional de la Cultura y las Artes), como la Estrategia Nacional Quinquenal 2024-
2029, politica cultural nacional de Chile y las politicas sectoriales de cultura en vigencia a febrero de 2025.

En un segundo momento, se analizaron las bases de datos del Catastro de Infraestructura Cultural Publica
y Privada (CNCA, 2017), y del lll Catastro nacional de espacios publicos y privados de uso cultural (Mincap,
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2021a), en relacion al acondicionamiento que poseen ciertos espacios culturales® para la accesibilidad uni-
versal. El primer catastro, de caracter censal a nivel nacional, registra 2298 infraestructuras publicas y priva-
das, permitiendo caracterizar 2165 espacios culturales de Chile (CNCA, 2017); para el afio 2021, se registran
1338 espacios culturales. Cabe considerar que esta actualizacién del catastro fue realizada en contexto de
restricciones sanitarias y bajo un proceso de recoleccién de datos de forma remota, resguardando la calidad
de los datos (Mincap, 2021a).

Finalmente, se profundizé en la participacion cultural de las personas con discapacidad. Para ello, se ana-
lizd la Encuesta Nacional de Participacion Cultural 2017, desarrollada por el Consejo Nacional de la Cultura
y las Artes (actual Ministerio de las Culturas, las Artes y el Patrimonio) (CNCA, 2018). Esta encuesta es
representativa poblacionalmente para todos los centros urbanos de mas de 10 000 habitantes. El andlisis
realizado fue de tipo descriptivo, mediante el software SPSS, y ademas se incorporé la comparacion de
proporciones para distinguir la relacion de la participacién cultural con la presencia de una condicion de dis-
capacidad, identificando cuando existen diferencias significativas entre la poblacion con y sin discapacidad.

Tanto en el analisis de la Encuesta Nacional de Participacion Cultural 2017 (CNCA, 2018) como de los Ca-
tastros de Infraestructura Cultural, el estadistico de comparacién de proporciones fue el chi2, considerando
un 95 % de confianza y valor p<0,5. Los resultados aqui presentados son significativos bajo este estadistico.

. ___________________________________________________________________________________________________________________|
4. Principales resultados

4.1. El panorama de las politicas publicas nacionales en torno a la participacion cultural de personas
con discapacidad

a) Normativa

En 2008, Chile ratificd la Convencion sobre los derechos de las personas con discapacidad de las Naciones
Unidas, comprometiéndose asi a garantizar que las personas con discapacidad puedan ejercer sus dere-
chos fundamentales en condiciones de igualdad. Esta Convencion establece, en su articulo 30, que los
Estados deben asegurar la plena participacion de las personas con discapacidad en la vida cultural, activi-
dades recreativas, esparcimiento y deporte. De manera especifica, se reconoce el derecho de las personas
con discapacidad a participar en la vida cultural en igualdad de condiciones con el resto de la poblacién, a
acceder a programacion cultural y material en formatos accesibles, asi como a lugares y espacios de im-
portancia cultural (ONU, 2006, p. 25).

Para cumplir con este compromiso internacional, Chile promulgé la Ley N° 20 422 en 2010, que establece
normas sobre igualdad de oportunidades € inclusién social de las personas con discapacidad, marcando el
inicio de un marco legislativo en el pais. Esta ley se basa en principios fundamentales como la vida indepen-

3 Los espacios culturales pueden ser entendidos como “todos aquellos espacios fisicos que permiten el desarrollo de las artes y la cultura, aun
cuando no hayan sido edificados con esa finalidad” (Mincap, 2021a, p. 2). En el marco del /ll Catastro nacional de espacios publicos y privados de
uso cultural, estos espacios son denominados como “espacios artisticos, culturales y patrimoniales”.
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diente, la accesibilidad universal, el disefio universal, la intersectorialidad y la participacién social. En este
contexto, se crearon organismos especializados, como el Servicio Nacional de la Discapacidad (Senadis), el
Comité de Ministros (hoy denominado Comité de Desarrollo Social y Familia) y el Consejo Consultivo de la
Discapacidad, con el objetivo de abordar de manera integral los desafios de inclusién social de las personas
con discapacidad, incluyendo la dimension cultural.

En paralelo, la Ley N° 20 435 de 2010, que regula los derechos de autor, también se modificé para permitir la
reproduccién y adaptacion de obras culturales a formatos accesibles, con el fin de garantizar que las perso-
nas con discapacidad pudieran participar activamente en la creacion y consumo de contenidos culturales.

Sin embargo, aunque estos avances normativos representan un paso significativo hacia la inclusién, la im-
plementacion efectiva de estos derechos aun presenta desafios. La ley N° 20 422 cumple con los principios
de la Declaracion Universal de los Derechos Humanos (ONU, 1948) y la Convencion sobre los derechos de
las personas con discapacidad (ONU, 2006), pero la falta de reglamentos especificos y de fichas técnicas
detalladas limita su efectividad. Como sefialan Cancino Gonzalez et al. (2017, p. 128), aunque la ley aborda
los principios fundamentales, no establece las normativas necesarias para garantizar que las personas con
discapacidad puedan acceder plenamente a la cultura en igualdad de condiciones, lo que afecta la materia-
lizacién de sus derechos culturales.

En este contexto, la falta de legislacion complementaria, como normas claras sobre accesibilidad a espa-
cios culturales y recursos didacticos adaptados, impide que las personas con discapacidad puedan ejercer
de manera efectiva el derecho a participar en la vida cultural del pais. Este vacio normativo sigue siendo
un obstaculo para una verdadera inclusién cultural, que debe ir mas alla de las disposiciones generales,
exigiendo acciones concretas para eliminar las barreras que aun enfrentan las personas con discapacidad
en el acceso a los bienes culturales.

Por otra parte, el Ministerio de Vivienda y Urbanismo publica en 2015 el Decreto Supremo N° 50, que modifi-
ca el Decreto Supremo N° 47 de 1992, e implementa una ordenanza general de urbanismo y construcciones,
actualizando normas de accesibilidad urbana en virtud de las disposiciones de la Ley N° 20 422, respecto
a igualdad de oportunidades e inclusiéon social de personas con discapacidad (Corporacién Ciudad Accesi-
ble, 2021). Esta normativa establece que las barreras del entorno se clasifican en cuatro categorias:

1. Barreras urbanisticas: aquellas que se encuentran en los espacios publicos, calles y vias de acceso.
2. Barreras arquitectonicas: aquellas que se encuentran en los edificios publicos o privados.

3. Barreras en el transporte: aquellas que se encuentran en los medios de transporte.
4

Barreras de comunicacion: todos aquellos impedimentos para la expresion y recepcion de mensajes a
través de medios de comunicacioén o en el uso de los medios.

La ordenanza debe ser cumplida por toda la infraestructura presente en el pais. Para los espacios culturales
se pueden identificar caracteristicas especificas que aseguren su accesibilidad.
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Tabla 1. Accesibilidad en espacios culturales

Espacio de .
™ Tipo
accesibilidad
Accesibilidad en el entorno préximo al espacio cultural, considerando estacionamiento, transporte
publico y veredas circundantes, gestionando mejoras en las veredas y cruces peatonales,
comunicacion con los paraderos de transporte publico y estacionamientos para personas con
discapacidad.

Acceso Accesibilidad en el acceso principal bajo un criterio de uso igual o equitativo, gestionando rampas

o elementos mecanicos que faciliten el ingreso auténomo y comun de todas las personas. Para los
espacios culturales edificados antes del afio 1994, si las barreras en el acceso implican un costo o
dafo a la estructura de la edificacion, se debe gestionar una alternativa secundaria que asegure el
acceso.

Accesibilidad en la ruta exterior al espacio cultural, especialmente en aquellas edificaciones
patrimoniales e histéricas, donde los pavimentos son de adoquin o piedras irregulares, gestionando
una ruta accesible con pavimento liso y antideslizante, sirviendo también de guia para personas
ciegas, que podran identificar el cambio en la textura del suelo.

Accesibilidad en la circulacién interior del espacio cultural, igualando lo mas posible las rutas e
itinerarios, gestionando soluciones como rampas para aquellos desniveles interiores y umbrales
de puertas. Las rutas interiores deben crear itinerarios I6gicos e intuitivos, utilizando sefalizacién
apropiada.

Accesibilidad en las puertas, teniendo estas un espacio libre de paso igual o mayor a 0,8 m.

Accesibilidad en las vias de circulacion vertical, tanto en escaleras y peldafios, incorporando
pasamanos continuos a ambos costados o centrales, con una prolongacion horizontal de 0,2 m en
ambos extremos, como en ascensores y plataformas, que deberan contar con un aviso audible en el

Circulacion y uso interior, botonera de alto contraste y braille, con una altura maxima de 1,2 m.

Accesibilidad en los bafios, habilitando un bafio de acceso independiente, permitiendo la asistencia
en su interior, con aparatos sanitarios regulados en su altura.

Accesibilidad en los distintos mobiliarios al interior del espacio cultural, considerando:

Meson de atencién: con una altura adecuada y accesible (tramo de 1,2 m, altura de 0,7 m en la parte
inferior y profundidad de 0,6 m).

Asientos: destinados a personas mayores o con movilidad reducida, habilitar asientos con
apoyabrazos y altura de 45 cm cada cierta cantidad de metros de caminata o estadia.

Maquetas e informacioén gréafica: con un disefio que permita la aproximacion, lectura facil y
manipulacién, considerando una altura libre inferior a 0,7 m y una profundidad libre entre 0,4 a 0,6 m
para la aproximacién y ubicacién de las sillas de ruedas.
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Espacio de

accesibilidad L2

Accesibilidad en la pagina web, considerando que muchas personas con discapacidad buscan con
anticipacion las condiciones de accesibilidad del espacio cultural a visitar. La informacién debe ser

practica y concreta, incorporando facilidades para personas ciegas, con baja visién o sordas en la

interfaz del sitio.

Accesibilidad en la sefalizacion e informacion, incorporando el simbolo de accesibilidad (SIA),
utilizado para indicar un servicio accesible. Esta sefalizacion de ruta accesible se debe ubicar en
el punto comun antes de la separacién de los recorridos, y debe sefializar el lugar hacia donde se
dirigen. Adicionalmente, existen simbolos para indicar accesibilidad en servicios especificos, tales

como:

Lengua de signos

Servicio de bucle magnético

Audiodescripcion (AD)

Informacion y
sefializacién Braille

Close caption (cc)

Formatos de lectura facil y macro caracteres

Accesibilidad en

baja vision. Para esto, existe una diversidad de alternativas, tales como el uso de tecnologias, como

los contenidos, grafica y textos, dirigidas especialmente a personas ciegas o de

aplicaciones para teléfonos méviles, que incorporen contenido de audio, visual o lengua de signos
para las personas visitantes. Los cédigos QR también son una alternativa para entregar recursos
de lectura facil. Para aquellas personas con discapacidades visuales, se pueden utilizar piezas o
reproducciones de los productos culturales, valiéndose de la tecnologia de impresoras 3D, para
permitir la comprension a través del tacto.

Accesibilidad en

las tipografias y textos, ya sea en descripciones, guias o material informativo,

valiéndose de tipografias sin adornos, tamafos de letras grandes y pictogramas o iconos de facil

interpretacion.

Fuente: elaboracién propia a partir de Ficha 17. Accesibilidad en el patrimonio cultural (Corporacion Ciudad Accesible, 2021).
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Figura 1. Linea de tiempo normativa chilena discapacidad

Ley N° 20244 Ordenanza
Establece normas sobre igualdad de Ministerio de Vivienda y Urbanismo
oportunidades e inclusién social de las Normativa de accesibilidad
personas con discapacidad (SENADIS). y diseio universal
2010 2015

2008
Decreto 201
Convencion sobre los
derechos de las personas

con discapacidad de las
Naciones Unidas.

Fuente: elaboracién propia.

2010
Ley N° 20435
(modifica Ley N° 17 336 de Propiedad Intelectual).
Permite asegurar los derechos de la creacién de

las personas con discapacidad, ademas de la
reproduccion y adaptacion accesible.
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b) Institucionalidad

En cuanto a la institucionalidad existente, el organismo abocado a la inclusién de las personas con discapa-
cidad en Chile es el Servicio Nacional de Discapacidad (Senadis), dependiente del Ministerio de Desarrollo
Social. Este tiene por finalidad “promover el derecho a la igualdad de oportunidades de las personas con
discapacidad, con el fin de obtener su inclusién social, contribuyendo al pleno disfrute de sus derechos y
eliminando cualquier forma de discriminacion fundada en la discapacidad, a través de la coordinacién del
accionar del Estado, la ejecucion de politicas y programas, en el marco de estrategias de desarrollo local
inclusivo” (Senadis, 2021). En relacién a la participacién cultural, la institucién se propone “promover en los
servicios publicos relacionados con la cultura y las artes, la incorporacion de la variable de discapacidad
en sus politicas y oferta programatica” (Senadis, 2021) con el objetivo de “mejorar la calidad de vida de las
personas con discapacidad por medio de la participacion activa en las actividades culturales y de las artes”
como se declara en su sitio web (www.senadis.gob.cl). En cuanto a la participacion cultural, la institucion
detenta un area de Cultura, abocada a “mejorar la calidad de vida e inclusién social de las personas con
discapacidad a través de un involucramiento activo en el desarrollo y participacion de la cultura y las artes
inclusivas” (jbid). El area cuenta con dos lineas de accion: la primera de ellas, Participacion, que busca
“promover la participacién de las personas con discapacidad en las actividades culturales y de las artes, a
través del mejoramiento de la accesibilidad, y de una oferta programatica mas amplia y de caracter inclusivo”
y Acceso y Desarrollo, que se propone “potenciar e incentivar la participaciéon de las organizaciones de y
para personas con discapacidad en el crecimiento y desarrollo de la cultura y las artes inclusivas, a través
del desarrollo de estrategias, propuestas y creacidon de nuevos espacios y oferta programatica” (ibid).

Esta institucion lidera la Politica nacional para la inclusion social de las personas con discapacidad (Senadis,
2013), que promueve el principio de igualdad de oportunidades, que apela por la accesibilidad cultural, y
que, ademas, aborda objetivos estratégicos vinculados a la promocion o participacion cultural en dos de
sus lineas. De igual manera, se plantea como uno de sus objetivos especificos en la linea de la participacién
en la vida politica y publica “velar por condiciones que permitan la participacion politica, social y cultural
de las personas con discapacidad, asi como su asociatividad, a través de los distintos mecanismos de
participacion” (p. 20). En tanto, en el area de Cultura, Recreacion, Esparcimiento y Deporte, de sus cuatro
lineamientos estratégicos, tres se vinculan con la participacion cultural:

a. Promover el bienestar fisico, espiritual y social de las personas con discapacidad a través de su partici-
pacion en actividades culturales, deportivas y recreativas, tanto publicas como privadas.

b. Fortalecer los programas y la calidad de las actividades fisicas y deportivas para personas con disca-
pacidad, reconociendo los logros deportivos de las mismas.

c. Difundir informacién sobre fuentes de financiamiento existentes para la ejecucion de actividades fisicas,
deportivas, recreativas y culturales.

d. Fomentar la incorporacion de la variable accesibilidad y disefio universal en los recintos y proyectos de
infraestructura deportiva, recreativa y/o cultural” (p. 38).

Durante el 2022 Senadis finalizé el proceso de elaboracién del Plan Nacional de Accesibilidad Universal,
en coordinaciéon con ministerios y servicios para su posterior implementacion, siendo aprobado mediante
decreto presidencial. Este plan es una hoja de ruta del Estado de Chile en cuanto a accesibilidad para los
préximos diez afos e implica una serie de compromisos de diversas instituciones publicas para favorecer la
accesibilidad y reduccion de barreras de las personas con discapacidad (Senadis, 2022).
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c) Politicas culturales e inclusion

Para comprender la situacién actual en el campo cultural en su relacion con la discapacidad, resulta clave
analizar como abordan las politicas culturales en sus objetivos y medidas la participacién cultural de las
personas con discapacidad, y, en términos mas especificos, como se incorporan las distintas dimensiones
de la accesibilidad universal mencionadas anteriormente.

En el caso chileno, la Estrategia Nacional Quinquenal 2024-2029 (Mincap, 2024) —principal politica cultural
del pais, liderada por el Mincap*— aborda la discapacidad desde un enfoque de derechos humanos y
territorialidad, identificando a las personas con discapacidad como actores relevantes cuya participacion
activa en la vida cultural debe ser promovida. De sus seis ambitos de desarrollo, tres integran explicitamente
esta tematica:

1. Participacién y acceso a la vida cultural: prioriza garantizar el acceso equitativo y la participacion efec-
tiva de personas con discapacidad, superando barreras fisicas y simbdlicas.

2. Formacion cultural, artistica y patrimonial para el desarrollo de las personas: vincula la educacion cul-
tural —reconocida como derecho universal por la UNESCO (Stenou, 2002)— con procesos inclusivos,
destacando a las personas con discapacidad entre los grupos histéricamente excluidos.

3. Habitabilidad y gestién de espacios de uso artistico, cultural y patrimonial: exige garantizar accesibili-
dad universal e igualdad de oportunidades en el acceso a espacios culturales, con medidas especificas
para este colectivo.

A partir de este marco general, se articulan las politicas culturales sectoriales, instrumentos de politica pu-
blica que definen lineamientos estratégicos especificos para cada area artistica y creativa. Estas politicas
operan como ejes estructurantes del quehacer cultural nacional, “unificando objetivos y medidas en una vi-
sion estratégica coherente, con metas especificas para cada sector y adaptadas a los contextos regionales”
(Mincap, 2024), por lo que resulta fundamental examinar cémo incorporan mecanismos para garantizar los
derechos culturales de las personas con discapacidad.

Para ello, se analizaron las 10 politicas sectoriales vigentes a febrero de 2025°, abarcando documentos
nacionales por disciplina artistica y politicas recientemente implementadas en el ambito educativo-cultural.
La metodologia combiné analisis cualitativo de contenido con un rastreo I1éxico-semantico, entendido como
una herramienta para identificar como ciertos términos, conceptos o categorias son empleados (u omitidos)
en documentos, normativas o corpus textuales, con foco en cuatro categorias:

1. Accesibilidad.
2. Inclusion.

3. Personas con discapacidad.

4. Disefio universal.

4 Como institucion dedicada al “disefio, formulacién e implementacién de politicas, planes y programas para contribuir al desarrollo cultural y
patrimonial armoénico y equitativo del pais en toda su diversidad” (Ley N° 21 045, art. 2).

5 Durante el periodo 2024-2025 se encuentra en desarrollo la actualizacion de las politicas sectoriales de las siguientes areas: audiovisual, musica,
artes escénicas, artes de la visualidad y artesania.
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El corpus analizado incluyé la totalidad de las politicas representativas de diversos ambitos creativos, lo que
permitié identificar tendencias y omisiones transversales:

e Politica Nacional del Campo Audiovisual 2017-2022.

e Politica Nacional de Artes Escénicas 2017-2022.

e Politica Nacional de las Artes de la Visualidad 2017-2022.

e Politica Nacional de Artesania 2017-2022.

¢ Politica Nacional del Campo de la Musica 2017-2022.

e Politica de Fomento de la Arquitectura 2017-2022.

e Politica de Fomento del Disefio 2017-2022.

e Politica Nacional de la Lectura, el Libro y las Bibliotecas, con vigencia desde 2023.
e Politica de Educacion Artistica 2024-2029.

e Politica de Educacion Patrimonial 2024-2029.

La tabla 2 sintetiza los hallazgos, contrastando la presencia o ausencia de objetivos y metas especifica-
mente orientados a garantizar la participacion cultural de personas con discapacidad, asi como los ambitos
tematicos vinculados (accesibilidad, formacion de audiencias, produccion artistica inclusiva). Resulta signi-
ficativo identificar que solo dos politicas (del campo audiovisual y de artes escénicas) cuentan con objetivos
explicitos en esta materia, en tanto cinco de las politicas cuentan con medidas al respecto.

Tabla 2. Analisis de politicas culturales sectoriales
Politica Objetivo Medidas
Politica Nacional del Campo Audiovisual 2017 - 2022
Politica Nacional de Artes Escénicas 2017 -2022
Politica Nacional de las Artes de la Visualidad 2017 - 2022
Politica Nacional de Artesania 2017 — 2022
Politica Nacional del Campo de la Musica 2017 — 2022
Politica de Fomento de la Arquitectura 2017 -2022
Politica de Fomento del Disefio 2017 — 2022
Politica Nacional de la Lectura, el Libro y las Bibliotecas 2023
Politica de Educacion Artistica 2024 — 2029
Politica de Educacion Patrimonial 2024 - 2029

Fuente: elaboracién propia.

Al analizar los objetivos de las politicas sectoriales, los que, en conjunto, suman dos objetivos que hacen
mencién al componente de discapacidad, se identifica que estos abordan dos tematicas principales: el
fomento del acceso de personas con discapacidad a la produccion artistica y espacios de creacion y el
reconocimiento de practicas culturales territoriales de distintos grupos, entre los que se mencionan las
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personas con discapacidad. No obstante, se identifican cuatro objetivos que, sin mencionar explicitamente
a las personas con discapacidad, promueven la integraciéon de “segmentos en situacion de vulnerabilidad”
mediante acciones focalizadas que si incorporan ajustes para este colectivo.

Por otra parte, al analizar las metas de las politicas sectoriales, que en total suman seis metas relacionadas
con discapacidad, se identifica que estas abordan cinco tematicas principales: la colaboraciéon intersectorial
(creacién de redes entre organizaciones y personas con discapacidad), la visibilizacién cultural (promocién
de actividades inclusivas mediante campanas de difusion accesibles), la participacion ciudadana (dos me-
tas orientadas a disefar instancias participativas con este colectivo), la infraestructura inclusiva (adaptacion
de espacios bajo criterios de accesibilidad universal) y la comunicacién accesible (implementacion de sefia-
léticas e informacién en formatos ampliados, como braille o audiodescripcién).

4.2. Accesibilidad a espacios culturales

En cuanto a la accesibilidad de los espacios culturales de Chile, el Mincap ha desarrollado dos catastros
que son relevantes para caracterizar en cierta medida la situacion de la infraestructura cultural disponible en
el pais. Ambos catastros son respondidos por las personas a cargo de los espacios, por lo que la informa-
cién que proporcionan es declarativa.

El Catastro de Infraestructura Cultural Publica y Privada (CNCA, 2017) considera Unicamente una pregunta
sobre accesibilidad, referente al acceso para personas con discapacidad. De ella se obtiene que un 65 %
de los espacios culturales® del pais indica que cuenta con este acceso, mientras que un 35 % no lo tiene.

Grafico 1. Espacios culturales que cuentan con acceso para personas con discapacidad

M| Si
No

N=1837
Fuente: elaboracién propia a partir del Catastro de Infraestructura Cultural Publica y Privada (CNCA, 2017).

6 Se consideran los siguientes espacios culturales: archivo, biblioteca, carpa de circo, centro cultural o casa de la cultura, centro de documen-
tacion, cine o sala de cine, estudio de grabacion, galeria de arte, museo, otros espacios con uso cultural, sala de ensayo, sala de exposicion y
teatro o sala de teatro.
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Hay asociacion estadisticamente significativa (bajo el estadistico chi2) con la dependencia administrativa
de los espacios; asi, un 71,2 % de los espacios culturales administrados por un municipio presenta acceso
para personas con discapacidad, pero este porcentaje decae entre aquellos espacios culturales adminis-
trados por otra entidad.

Al diferenciar segun el tipo de espacio cultural comprendido en el catastro, con focalizaciéon en aquellos con
mayor presencia en el catastro y que incorporan una mayor diversidad de experiencias culturales para sus
publicos, como son las bibliotecas publicas (que representan el 16,8 % de los espacios catastrados), cen-
tros culturales (que representan el 16,3 %) y museos (correspondientes al 8,7 % de la muestra)’, se observa
que en torno a un 63 % de cada uno de estos espacios, posee acceso para personas con discapacidad.

En su actualizacién (Mincap, 2021a), el catastro incorpora mayor precision respecto a la inclusion en estos
espacios®. En cuanto a la accesibilidad universal, a diferencia del catastro anterior, en que se pregunta
unicamente por el acceso para personas con discapacidad, en esta version se especifican las condiciones
con las que cuentan los espacios culturales. De manera general, las condiciones que mas se cumplen son
la existencia de una ruta accesible que conecte al menos la vereda, el ingreso y el acceso a areas interiores
del espacio y el acceso cercano a transporte publico (hasta dos cuadras), con mayor porcentaje de centros
culturales que declara cumplir esta condicion. En segundo lugar, la existencia de una ruta accesible que
conecte al menos una vereda, el ingreso y el acceso a areas interiores para los trabajadores del espacio
y para los artistas; nuevamente los centros culturales son los espacios que cumplen mayormente ambas
condiciones, con cifras cercanas al 65 %. Por otra parte, las condiciones que menos se cumplen refieren a
la sefalizacion en braille, con porcentajes inferiores al 10 %, y contar con un ascensor, con cifras inferiores
al 20 %. Destaca que, transversalmente, son los centros culturales los espacios que mayormente han in-
corporado la accesibilidad universal en sus dotaciones, mientras que, en contraste, las bibliotecas son los
espacios mas retrasados en este ambito. De esta manera, se observan diferencias estadisticamente signifi-
cativas al comparar por tipo de espacio cultural.

7 El Sistema Nacional de Bibliotecas Publicas, siguiendo los lineamientos de IFLA-UNESCO (2022) define a las bibliotecas publicas como “es-
pacios comunitarios, participativos y abiertos a la diversidad, a fin de democratizar el acceso a la lectura, la informacion, el conocimiento y la
recreacion” (Sistema Nacional de Bibliotecas Publicas, 2024); son espacios diversos y multifuncionales que integran actividades vinculadas a la
lectura y fomento lector, ademas de actividades de vinculacién comunitaria y extension cultural que abarcan diversas disciplinas artisticas (ex-
posiciones y presentaciones artisticas, talleres, entre otros). En tanto, el Catastro de Infraestructura Cultural Publica y Privada (2017) define a los
museos como “recintos permanentes, dedicados al beneficio y desarrollo de la comunidad, a través de la coleccién, mantencion, aseguramiento,
investigacion, distribucion y/o exhibicion de reportes materiales sobre la cultura, las personas y su medio ambiente. Estos recintos deben estar
abierto al publico con el propésito de que la comunidad tenga la oportunidad de conocer, estudiar o experimentar con esos materiales”, y a los
centros culturales como “recintos dedicados a la promocién y difusién de la cultura, a través de la organizacién de actividades de exhibicién,
formacion e intercambio cultural, entre otras”. De esta manera, cada uno de estos espacios cuenta con una oferta cultural variada y no exclusiva
a una disciplina en particular.

8 Este catastro considera como espacios culturales a archivos, bibliotecas, centros culturales y/o casas de la cultura, centros de documentacion,
circos, estudios de grabacion, galerias de arte, museos, salas de exposicion, salas de cine, salas de ensayo y teatros. Para efectos de comparabili-
dad, se analiza la informacién respecto de las bibliotecas, centros culturales y museos, por la diversidad de disciplinas que acogen estos espacios.
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Tabla 3. Presencia de condiciones de accesibilidad universal por espacio cultural

Condicién accesibilidad universal

Existe una ruta accesible que conecta al menos vereda, ingreso y acceso a
areas interiores del espacio

Cuenta con ascensor

Baros accesibles

Sefializacion en braille

Senalizacién en otras lenguas/idiomas

Estacionamientos reservados (personas mayores, embarazadas, personas
con discapacidad)

Acceso cercano a transporte publico (hasta 2 cuadras)

Existe una ruta accesible que conecta al menos vereda, ingreso y acceso a
areas interiores para artistas

Existe una ruta accesible que conecta al menos vereda, ingreso y acceso a
areas interiores para trabajadores del espacio

Espacios libres entre butacas para personas usuarias en sillas de ruedas

Los espacios donde se ubican poseen la misma visibilidad hacia el
escenario que las demas butacas

Otras condiciones de accesibilidad universal

Biblioteca

publica

83,3 %

7,8%

58,0 %

52%

11,5%

13,6 %

80,9%

34,7%

47,8 %

39,4%

24,3%

9,9%

Centro
cultural

86,0 %

17,8%

76,7 %

5,5%

15,7 %

23,7%

89,4 %

64,0 %

65,7 %

59,3 %

58,1 %

6,4 %

Museo

80,6 %

13,4%

67,2%

9,0%

29,9%

25,9%

77,6 %

41,3%

60,7 %

40,8 %

29,4%

7,5%

Fuente: elaboracién propia a partir del /Il Catastro nacional de espacios publicos y privados de uso cultural (Mincap, 2021a).

Estas cifras muestran que los diversos espacios culturales se encuentran al debe con este cumplimiento,
especialmente en lo referido a sefalizacion en braille, sefalizacién en otras lenguas/idiomas u otras condi-
ciones de accesibilidad universal. Respecto a estas Ultimas, seria relevante indagar qué comprende estas
otras condiciones de accesibilidad universal declaradas por algunos de estos espacios, para observar si
entre ellas se encuentran aspectos claves como la audiodescripcion, subtitulacién o el uso de pictogramas,

no considerados especificamente entre las preguntas del catastro.

En cuanto a la gestién de los espacios culturales, se les pregunta si los espacios contemplan medidas de
inclusion social para personas con discapacidad. Los datos perfilan que, en general, los espacios culturales
declaran contar con este tipo de medidas, siendo indicado por mas de un 90,3 % de los centros culturales,
por un 82,6 % de museos y un 75 % de las bibliotecas. Se observa la asociacién entre estas variables (chi2),
aunque dado que el instrumento no consulta especificamente cudles son estas medidas, los resultados

resultan imprecisos.
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Grafico 2. Medidas de inclusion social por espacio cultural
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Fuente: /Il Catastro nacional de espacios publicos y privados de uso cultural (Mincap, 2021a).

Finalmente, el catastro consulta si los espacios culturales incorporan oferta programatica relacionada a
personas con discapacidad. Entre estos espacios, los museos y centros culturales desarrollan en mayor
medida este tipo de programacion (64 %), en tanto un 48 % de las bibliotecas publicas lo hace. Sin embargo,
tampoco se precisa a qué corresponde esta oferta cultural en particular o cobmo se relaciona con personas
con discapacidad.

Grafico 3. Oferta programatica relacionada a personas con discapacidad por espacio cultural
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Fuente: /Il Catastro nacional de espacios publicos y privados de uso cultural (Mincap, 2021a).
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En este sentido, es preciso considerar que la accesibilidad cultural debe entenderse como un derecho y un
eje transversal de la gestion cultural. Si bien los ajustes en infraestructura tendiente hacia el disefio universal
son un primer paso, es necesario promover una transformacion en la produccion, mediacion y difusion de
contenidos culturales, garantizando la participacion efectiva de las personas con discapacidad en la cons-
truccion del acervo cultural.

Si bien es posible sefalar que en los Ultimos afios algunos espacios culturales en Chile han avanzado en
la generacion de estrategias de inclusién y accesibilidad universal a partir de la normativa nacional, estas
iniciativas aun son incipientes y no generalizables, como indican los catastros recientes. En este sentido, la
experiencia espafola ofrece un marco de referencia valioso, ya que se han desarrollado modelos de acce-
sibilidad cultural que no solo buscan garantizar la accesibilidad fisica, sino también la incorporacién de la
accesibilidad cognitiva y comunicativa en la planificaciéon de las actividades culturales (de Asis Roig, 2013;
Fernandez Alles y Moral Moral, 2017). En tal sentido, la Estrategia integral espafiola de cultura para todos
(Ministerio de Sanidad, Politica Social e Igualdad y Ministerio de Cultura, 2011), que busca garantizar la ac-
cesibilidad en museos y centros culturales, aunque su aplicacién sigue siendo desigual (de Asis Roig, 2013),
junto con las iniciativas municipales y regionales enfocadas en la accesibilidad cultural, aunque de impacto
heterogéneo (Fernandez Alles y Moral Moral, 2017), pueden ser referentes significativos a considerar para
el caso de Chile.

Para avanzar en este aspecto es fundamental fortalecer politicas publicas que promuevan la accesibilidad
cultural de manera integral y que incorporen la voz de las personas con discapacidad en el disefio de pro-
gramas y estrategias culturales.

4.3. Participacion cultural de personas con discapacidad

Los datos de la Encuesta Nacional de Participacion Cultural 2017 (CNCA, 2018) muestran que existen
diferencias significativas en la participacion cultural, medida como asistencia a ciertas actividades cultura-
les durante los ultimos 12 meses (en referencia a la aplicacidon de la encuesta). Al considerar situacién de
discapacidad, se observa que la asistencia es menor en personas que presentan dificultad fisica, sordera o
dificultad para oir o ceguera o dificultad para ver, en comparacion con personas que no presentan ninguna
de estas condiciones.

Tabla 4. Porcentaje de asistencia a actividades culturales, por presencia de discapacidad

Biblioteca Centro cultural Museo
Presenta 6% 8% 6,50 %

Dificultad fisica
No presenta 18,10 % 17,30 % 21,30%
Sordera o dificultad Presenta 4,60 % 3,80 % 15,20 %
parajoln No presenta 17,60 % 17,10% 20,60 %
ceguera o dificultad Presenta 8,30 % 8,20 % 15,40 %
parajvey No presenta 17,60 % 17,10% 20,60 %

Fuente: elaboracién propia a partir de Encuesta Nacional de Participacion Cultural 2017 (CNCA, 2018).
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En esta misma linea, analisis desarrollados por el Mincap (2021b) afirman que las personas con discapacidad
participan menos intensamente en actividades culturales y que ademas tienen una menor probabilidad de par-
ticipar; sin embargo, en ciertas practicas (aquellas caracterizadas de tipo inventivas e interpretativas), si bien
participan con menor intensidad, tienen mayor probabilidad de hacerlo. Estos datos son concordantes con
estudios internacionales, como la encuesta Taking part, realizada por el Department for Digital, Culture, Media
& Sport (DCMS) en el afio 2019 en Inglaterra, donde se muestra que las personas con discapacidad presentan
menores niveles de participacion cultural. EI mismo estudio muestra que casi un quinto de la poblacién inglesa
indica que los “problemas de salud o discapacidad” son el principal motivo para no asistir a eventos culturales
(Mincap, 2021b, p.153), demostrandose con ello una brecha importante en la participacion.

Las desigualdades en el acceso a la cultura para personas con discapacidad se ven agravadas por su me-
nor participacion en el mercado laboral y en instancias educacionales formales. Segun datos del Il Estudio
Nacional de la Discapacidad (ENDISC) (Senadis, 2022), solo el 40 % de las personas con discapacidad en
Chile estan ocupadas laboralmente, en contraste con el 60 % de las personas sin discapacidad. Paralela-
mente, el acceso a la educacion formal también es menor: mientras las personas sin discapacidad prome-
dian 12,2 afios de educacion formal, aquellas con discapacidad alcanzan solo los 10 afios en promedio.
Esta situacion desigual de participacién laboral y educacional refuerza las brechas en el acceso a la cultura,
dado que limita el desarrollo del capital econémico y educativo que facilita la participacién cultural (de Asis
Roig, 2013); de acuerdo a estudios en Espafia, las barreras educativas y laborales impactan directamente
en la participacion cultural de las personas con discapacidad, generando un ciclo de exclusion que afecta
su derecho a la vida cultural (Palacios, 2008; Casanovas Lopez, 2019).

Por otra parte, Escobar Arellano y Martinez Pompilio (2025), en su andlisis respecto de los publicos del centro
cultural Gabriela Mistral en el contexto de la crisis sanitaria por Covid-19 revelan que las personas con disca-
pacidad participaron en mayor medida en modalidad virtual que aquellas sin discapacidad (con una diferencia
de mas del 15%). Ademas, se observa que la participacién en modalidad mixta (presencial y virtual) es sig-
nificativamente mas baja en personas con discapacidad en comparacién con las personas sin discapacidad.
También se observan mayores porcentajes de personas con alta implicacion con el centro cultural y sus expe-
riencias culturales entre aquellas con discapacidad. A partir de estos datos, se puede inferir que la modalidad
de participacion virtual fue mas valorada y activamente utilizada por personas con discapacidad, reduciendo
la tradicional brecha en el acceso y participacion cultural de personas con discapacidad. Lo anterior, abre la
puerta a la importancia de fortalecer las oportunidades de participacion en el ambito digital.

Grafico 4. Modalidades de participacion cultural en contexto de crisis sanitaria
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Fuente: elaboracién propia a partir de base de datos en Escobar Arellano y Martinez Pompilio, 2025.
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Al mismo tiempo, refuerzan el rol de la gestién de los espacios, que mas alla de brindar soluciones
tecnoldgicas para el acceso de las personas con discapacidad, promueven la implicacion de sus publicos,
facilitando la creacién de un sentido de comunidad en torno a un espacio cultural (Hoyt-O'Brien, 2013 en
Leahy y Ferri, 2022).

.|
4. Conclusiones

El analisis de las condiciones que promueven o limitan la participacién cultural de las personas con dis-
capacidad en Chile demuestra que ha existido un menor abordaje de este ambito en el panorama de la
investigacion nacional. En este sentido, experiencias internacionales han permitido contextualizar de mejor
modo la situacion nacional; la mirada a la experiencia de Espafia puede ser un buen referente a considerar.

La investigacion reciente ha identificado factores promotores y barreras a la participacion cultural en diver-
sas areas; la revision bibliografica de estudios atingentes de Leahy y Ferri (2022) los clasifica en cinco am-
bitos: legislacién, politicas y estandares legales; accesibilidad; consulta con, o involucramiento de personas
con discapacidad en organizaciones culturales; financiamiento y/o servicios; y actitudes negativas. En este
anadlisis nos concentramos principalmente en las primeras de ellas, aunque tal como destacan las autoras,
se observan interrelaciones emergentes entre estas categorias.

De esta manera, puede identificarse como una condicidon que promueve la participacion la existencia de
un cuerpo legal y normativa vinculada, asi como la existencia de institucionalidad y/o politicas especificas
vinculadas a la participacion cultural de personas con discapacidad.

A nivel legislativo, el reconocimiento de los derechos de las personas con discapacidad ha sido progresivo.
En 2008, la ratificacion de la Convencidn sobre los derechos de las personas con discapacidad de Naciones
Unidas, implicé un compromiso del Estado de Chile con garantizar su participacion plena en la vida social y
cultural (Senadis, 2013). Ello inaugur6 la formulacion de leyes relevantes, asi como la creacién de Senadis y
el disefio de politicas publicas focalizadas en la inclusién de personas con discapacidad.

Al igual que en el caso europeo, se ha observado un punto de inflexién en la forma en que los Estados
abordan la discapacidad, transitando desde un marco de asistencia social a uno de derechos humanos (de
Asis Roig, 2013). Sin embargo, la implementacién de politicas inclusivas sigue siendo un reto, como se de-
muestra también en el caso europeo a partir de su evolucion en las politicas legislativas al respecto (Quinn
et al., 2002).

En tanto, la institucionalidad cultural de Chile (enmarcada en el Mincap desde el 2018), alineada con un
paradigma de democracia cultural, ha promovido la participacién equitativa y sin distincién de todas las
personas en la vida cultural. Asi, se han formulado politicas publicas en cultura para fomentar el desarrollo
cultural del pais, con lineamientos especificos para las diversas disciplinas artisticas, y para el fomento de
la educacion desde el arte, la cultura y el patrimonio. Sin embargo, al ahondar en cada una, se aprecia que,
si bien todas ellas se guian por el principio orientador de promover la inclusion de las personas con disca-
pacidad en la vida publica y sus distintos ambitos, la presencia de objetivos que aborden con especificidad
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la promocién de la participacién cultural de personas con discapacidad o medidas concretas al respecto,
es bastante baja. Las politicas del campo audiovisual y de artes escénicas son las Unicas que proponen
tanto objetivos como medidas especificas para abordar las necesidades de las personas con discapacidad.
En cambio, la mayoria de las politicas refieren a la inclusién de grupos o segmentos en situacion de vulne-
rabilidad, y dentro de ellos, se menciona de manera generalizada la integracién de personas con discapaci-
dad. Dentro de los topicos de los objetivos propuestos, el que tiene mayor presencia refiere a fortalecer la
participacion cultural de personas con discapacidad®, aunque no en todos los casos en que se desarrolla
cuenta con medidas asociadas. Es importante destacar que existen cinco politicas en las que no se abordan
objetivos ni metas relacionados con la integracion de personas con discapacidad, lo que refleja la magni-
tud del desafio que implica abordar esta problematica. Por lo tanto, esta falta de especificidad al respecto
puede entenderse como una condicidén que limita la participacion cultural y que plantea la necesidad de
continuar avanzando en la formulacién de politicas publicas que aborden la especificidad requerida para
lograr una inclusién cultural efectiva de las personas con discapacidad.

A nivel de normativa, el decreto N° 50 del Ministerio de Vivienda y Urbanismo en 2015, como parte de la im-
plementacion de la Ley N° 20 422 puede visualizarse dentro de los factores que promueven la participacion
cultural, al actualizar las normas de construccion urbana para adecuarse a la accesibilidad y disefio univer-
sal. Sin embargo, las dificultades para la adecuacién a la norma de infraestructuras culturales previamente
construidas, plantea limites efectivos a la participacién. De acuerdo con los datos disponibles de los catas-
tros de infraestructura cultural, su implementacién en espacios culturales ha sido limitada. Muchos espacios
patrimoniales y culturales fueron disefiados sin considerar criterios de accesibilidad universal, lo que limita
la participacion de las personas con movilidad reducida (Fernandez, 2013), la complejidad se agudiza al
considerar que muchos de estos espacios tienen caracter patrimonial y por sus disposiciones, materialidad
y valor cultural, no se pueden modificar. En Espafia, la Estrategia integral espariola de cultura para todos (Mi-
nisterio de Sanidad, Politica Social e Igualdad y Ministerio de Cultura, 2011), que busca garantizar la accesi-
bilidad en museos y centros culturales, ha seguido un camino similar con una que la aplicacion sigue siendo
desigual (de Asis Roig, 2013). Ademas, se han desarrollado iniciativas municipales y regionales enfocadas
en la accesibilidad cultural, aunque su impacto ha sido heterogéneo (Fernandez Alles y Moral Moral, 2017).

El lll Catastro nacional de espacios publicos y privados de uso cultural (Mincap, 2021a) identifica que las
condiciones que han sido mayormente habilitadas son la existencia de una ruta accesible que conecte la
vereda con el ingreso y el acceso interior, el acceso cercano al transporte publico y la presencia de bafios
accesibles. Sin embargo, existen areas en las que el cumplimiento es menor, como la sefalizacién en len-
guaje braille y la presencia de un ascensor en el interior del espacio. En general, se destaca que los centros
culturales se encuentran mas avanzados en el cumplimiento de las condiciones de accesibilidad universal,
mientras que las bibliotecas publicas presentan un rezago en esta materia. Especialmente en este caso se
comprende que los edificios patrimoniales e histéricos, debido a su época de construccion, no fueron origi-
nalmente concebidos con estandares de accesibilidad universal en su arquitectura. Esto podria explicar por
qué tanto las bibliotecas publicas como los museos presentan indices mas bajos en la implementacién de
condiciones de accesibilidad universal. Sin embargo, en la actualidad, la normativa exige que se avance ha-
cia la adaptacioén de estos espacios para que cumplan con los estandares minimos de accesibilidad, lo que
representa un gran desafio tanto a nivel arquitectdnico como de gestidn por parte de los espacios culturales.

9 Estos se enfocan en la necesidad de incorporar la accesibilidad universal en la infraestructura cultural y la realizacion de actividades de mediacién
cultural.
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Por otra parte, es preciso mencionar que el instrumento utilizado para medir el cumplimiento de los espacios
culturales en términos de accesibilidad universal no incorpora aspectos de accesibilidad que estan contem-
plados en la normativa vigente, como la accesibilidad en la circulacién interior para igualar rutas e itinerarios,
la accesibilidad en las puertas (con un espacio igual o mayor a 0,8 metros), la accesibilidad en el mobiliario,
como el mostrador de atencion y las maquetas e informacion grafica, la accesibilidad en la pagina web del
espacio cultural, y la accesibilidad en la sefalizacion e informacién, que incluya lengua de signos, servicio
de bucle magnético, audiodescripcion (AD), subtitulos (CC) y formatos de lectura facil y macro caracteres.
Por lo tanto, la informacién disponible para evaluar las condiciones de accesibilidad universal de estos es-
pacios es incompleta. Esta falta de informacién adecuada resulta una limitacién para detectar aspectos de
mejora tendientes a promover la participacion cultural de personas con discapacidad.

Junto con lo anterior, el catastro ofrece una vision general de la gestion de los espacios culturales en re-
lacion a medidas de inclusién y la oferta programatica dirigida a personas con discapacidad. En términos
generales, se identifican indicadores favorables en ambas areas, destacando una vez mas los centros cultu-
rales como los impulsores principales de avances en integracién. Sin embargo, es importante remarcar que
el enfoque utilizado en la construccion de este instrumento presenta una vision amplia y general que pasa
por alto aspectos mas detallados y significativos que seria util destacar en futuros levantamientos de infor-
macion, a fin de lograr un mapeo mas acabado e integral. Resultaria fundamental, por ejemplo, considerar
variables vinculadas al tipo de gestion en torno a la inclusion, o desglosar los mecanismos efectuados por
los centros culturales, especialmente dado que se ha identificado la generacion de un sentido de comu-
nidad, enmarcado en relaciones e interacciones positivas tanto con los equipos como con otras personas
asistentes a los espacios culturales, como condiciones facilitadoras para la participacion cultural de perso-
nas con discapacidad (Leahy y Ferri, 2022).

En cuanto a la participacion cultural como tal, segun la Encuesta Nacional de Participacion Cultural 2017
(CNCA, 2018), se evidencia una participacién cultural significativamente menor por parte de las personas
con discapacidad en comparaciéon con aquellas que no presentan ninguna discapacidad, con una diferen-
cia aproximada del 10 % al 20 %. Esta disparidad se acentla especialmente en personas con dificultades
fisicas y personas con sordera o dificultades auditivas.

Estos datos permiten inferir que, a pesar de los avances en la implementacién de condiciones de accesibi-
lidad en los diferentes espacios culturales, su mera existencia no garantiza la participacién cultural de las
personas con discapacidad. Mas bien, representan solo el comienzo de un largo camino hacia una inclusion
integral y efectiva.

Considerando lo anterior, surgen interrogantes relevantes de plantearse ;De qué forma se puede promover
la participacién, asegurando una participacion cultural efectiva de personas con discapacidad y reduciendo
las barreras y brechas de participacion? Coémo se puede asegurar el ejercicio de los derechos culturales
de personas con discapacidad, fomentando la democracia cultural?

A partir del analisis realizado, destaca la falta de politicas que aborden la inclusién desde una perspectiva in-
tegral, propiciando y fortaleciendo el desarrollo de una mediacion cultural accesible. Esta debe estar orien-
tada a superar posibles actitudes y prejuicios que limiten o excluyan a las personas con discapacidad de
los espacios culturales, promoviendo su participacion activa en dichos espacios, avanzando a la superacion
de barreras actitudinales (Leahy y Ferri, 2022). Asimismo, es importante resaltar la necesidad de promover
y fortalecer la generacion de una oferta programatica inclusiva. Esta oferta debe permitir el acercamiento y
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la fidelizacion de las personas con discapacidad con respecto a los espacios culturales, ademas de ofrecer
modalidades de participacion diversas, tanto presenciales como virtuales.

En esta misma linea, seria altamente provechoso y deseable desarrollar procesos de cocreacion con perso-
nas con discapacidad, lo que contribuiria a construir estrategias conjuntas para superar brechas de parti-
cipacion, desarrollando una oferta cultural verdaderamente inclusiva y pertinente. Mas aun, esta alternativa
permitiria disefiar una oferta cultural desde la experiencia y con un entendimiento mas detallado de las
condiciones necesarias para lograr una participacion efectiva de personas con discapacidad, logrando,
ademas, abordar aspectos que a menudo pasan desapercibidos para aquellas personas sin discapacidad,
superando asi posibles limitaciones que derivan de la construcciéon de programas inclusivos desde una
perspectiva capacitista.
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1. Introduccién

Castilla y Ledn es una de las regiones mas extensas de Europa, y presenta
caracteristicas que hacen especialmente dificil y costosa la atencion a su
poblacién, particularmente en el medio rural.

El despoblamiento rural, el envejecimiento de la poblacién, la baja densidad
de poblacién y la dispersién geografica son algunos de los aspectos que
definen a Castilla y Ledn y que hacen necesario buscar intervenciones
eficaces, innovadoras y alternativas adaptadas a la realidad de la poblacién
y su entorno, y que garanticen su sostenibilidad.

Segun la Junta de Castilla y Ledn (2025) en el afio 2023 habia 176048
personas con discapacidad en nuestra region (de las cuales, 47,95%
eran mujeres). La discapacidad psicosocial (aquella causada por una
enfermedad mental) es la segunda causa de discapacidad, y representa el
17,21 % del total.

En 2023, en nuestra regién habia 28964 personas con certificado de
discapacidad psicosocial, y de ellas, un 48,86 % eran mujeres (14 154).

Esta situacion plantea la necesidad de crear prestaciones y recursos en la
comunidad adecuados a la demanda de las personas con discapacidad
que viven en zonas rurales. Cerca de la mitad de las personas con
discapacidad en Castilla y Ledn vive en entornos rurales (el 42,92 %).
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Si hablamos especificamente de las mujeres con problemas significativos de salud mental y que residen
en el ambito rural, entonces estamos hablando de una situacién de desventaja mdltiple, que intersecciona
entre si, y que implica la necesidad de superar las dificultades que se relacionan con, al menos, cuatro
factores de riesgo de discriminacion: género, discapacidad, salud mental y ruralidad.

Hay multiples barreras que dificultan la consecucién de objetivos de vida esenciales en las mujeres: mayo-
res cuotas de desempleo, salarios inferiores, menor acceso a los recursos de salud, carencias educativas,
escaso 0 nulo acceso a programas y servicios especificos y adaptados y un mayor riesgo de padecer abuso
sexual y fisico.

Desde el afio 2017, la Federacién Salud Mental Castilla y Ledn trabaja para promover proyectos especificos
de atencién a las mujeres con problemas de salud mental desde una perspectiva de género.

En el afo 2018 se realizé el estudio Mujer y salud mental. Necesidades, demandas y propuestas (Federacion
Salud Mental Castilla y Ledn, 2018) en el que se detectaron las siguientes necesidades:

e Falta de formacion, informacién y de conocimiento de los recursos especificos: demanda de informa-
cion especifica para las mujeres, especialmente en el ambito rural.

e Falta de participacion y representatividad: si bien la incidencia de algunas patologias mentales es mayor
en mujeres que en hombres, en el caso del movimiento asociativo la representacion de la mujer entre
las personas usuarias de los recursos de la red asociativa es de tan solo 43,5 % (datos 2023). La falta
de autoestima, autonomia y empoderamiento de las mujeres dificulta su participacién activa en la co-
munidad, y favorece una escasa representacion y visibilidad.

e Situaciones de violencia de género: en las entrevistas realizadas dentro del estudio Mujer y Salud Men-
tal (Federacion Salud Mental Castilla y Ledn, 2018) se constaté que cerca del 80 % de las mujeres con
problemas de salud mental que han vivido en pareja han sido victimas de violencia en algin momento,
y la violencia ejercida contra ellas por parte de sus parejas o exparejas o cuidadores es mas frecuente
que la que se ejerce sobre las mujeres que no tienen algun problema de salud mental. Entre los factores
de riesgo que aumentan esta situacion se encuentran: la mayor dependencia de la asistencia de otras
personas (frecuentemente pareja) tanto a nivel econémico, como social y/o emocional, la menor credibi-
lidad que se da a su relato cuando acuden a algun profesional (sanitario, social, juridico), las mayores di-
ficultades de acceso a informacion en parte relacionado con su estigma y el menor grado de autoestima
y reconocimiento personal. La proporciéon de mujeres con discapacidad grave que se siente maltratada
por su pareja con la que conviven es 4,6 veces mayor y que las mujeres con discapacidad menos grave
y 2 veces superior que quienes no tienen discapacidad (7,8 % frente al 1,7 %). Y en el caso de ruptura
de la pareja, el riesgo de maltrato por parte de la expareja también es mayor: 11 % entre mujeres con
algun grado de discapacidad, frente al 7,9 % cuando no hay discapacidad.

e Aislamiento, soledad no deseada y estigma que sufren las mujeres con problemas de salud mental, lo
que puede amplificar situaciones de violencia.

En este contexto surge la necesidad de generar un espacio especifico por y para las mujeres con problemas
de salud mental que residen en entornos rurales: el proyecto JULIA: mujeres rurales y salud mental.
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2. La vulnerabilidad de las mujeres rurales con problemas de salud mental

El proyecto JULIA se dirige a las mujeres rurales con problemas de salud mental por ser un colectivo atra-
vesado por vulnerabilidades que tienen relacidén con diversos elementos:

a. El género: la construccion social del género permite comprender cdmo una gran parte de los proble-
mas de salud mental de las mujeres hunden sus raices en factores psicosociales (Castafio-Lopez et
al., 2006). Siguiendo a la antropéloga Marcela Largade (2011) encontramos que la condicién de subor-
dinacion de las mujeres se traduce en una vulnerabilidad al sufrimiento mental, la depresién y otros
problemas de salud. Esa vulnerabilidad no depende de una condicién fisica o psiquica particular de las
mujeres, sino del “desempoderamiento” que viven y la falta de recursos materiales y simbdlicos deriva-
dos de una sociedad patriarcal.

b. El aislamiento y la soledad no deseada: investigaciones recientes indican que, en comparacion con la
poblacién que no se encuentra sola, las personas en situacion de soledad presentan mayores prevalen-
cias en enfermedades crdnicas, principalmente depresion (39,3 %), ansiedad cronica (37,8 %) y enfer-
medades cardiovasculares (21,6 %). (Casal et al., 2023). Este sentimiento se hace mucho mas evidente
en el medio rural, donde, en ocasiones, la Unica red con la que cuentan las mujeres con problemas
de salud mental son la pareja, la familia de origen o la familia extensa, con una reducida o nula red de
apoyo entre iguales.

c. Laviolencia: las mujeres con problemas de salud mental han de vivir en su dia a dia situaciones de violen-
cia y abusos, con especial incidencia de la violencia de género. Estas violencias correlacionan de forma
estadisticamente significativa con una mayor probabilidad de desarrollar un problema de salud mental.

Tener un problema de salud mental es un factor de riesgo para sufrir violencia, tal y como sefalan Kendler
et al. (2020).

Los escasos estudios publicados en materia violencia y mujeres con enfermedad mental muestran datos
muy preocupantes. Entre ellos destaca el estudio de la Federacién de Euskadi de Asociaciones de Familia-
res y Personas con Enfermedad Mental (FEDEAFES, 2015):

e El riesgo de sufrir violencia por parte de la pareja o expareja se multiplica por 2 y 3 veces cuando se
tiene una enfermedad mental grave, y se incrementa también el riesgo de sufrir violencia procedente de
otras personas de la familia distintas de la pareja.

e Alrededor del 80 % de las mujeres con enfermedad mental grave que han estado en pareja han sufrido
violencia psicoldgica, fisica o sexual en algin momento de su vida adulta.

e Alrededor del 60 % de las mujeres con enfermedad mental grave que han estado en pareja han sufrido
violencia fisica o sexual en algun momento de su vida adulta.

e El 42% de las mujeres con enfermedad mental grave que estan viviendo violencia en la pareja no la
identifican como tal, y en mas de la mitad de las ocasiones no se lo han contado a su psiquiatra ni han
adoptado ninguna otra medida.

La situaciéon de las mujeres con problemas de salud mental las hace mas vulnerables a sufrir violencia de
género por parte de sus parejas o exparejas, pero también podemos concluir que el hecho de sufrir violencia
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de género hace que se generen problemas de salud mental en las mujeres. Por tanto, esta claro que para
resolver el dilema de ;qué fue antes, el huevo o la gallina? debemos erradicar la violencia de género como
situacion generadora de estrés y directamente vinculada a los problemas de salud mental de las mujeres.

Correlacionando la soledad y la violencia de género, debemos hacernos conscientes de lo especialmente
grave que es en el medio rural el aislamiento, soledad o estigma que sufren estas mujeres, lo que puede
llevar a la amplificacion de estas situaciones de violencia.

Por todo ello, podemos concluir que existe, por tanto, la necesidad acuciante de acometer la realidad que
viven las mujeres con problemas de salud mental en el medio rural, para adecuar y optimizar los recursos
que satisfagan sus necesidades, asi como para aprovechar las aportaciones que ellas puedan realizar a la
sociedad y desarrollar sistemas de deteccion precoz y proteccién frente a situaciones de abuso, negligencia
o violencia.

La promocioén de la igualdad de oportunidades entre mujeres y hombres y la lucha contra la violencia de
género en el ambito rural, ha de pasar por el empoderamiento de las mujeres, por su formacién y por su
sensibilizacién, asi como por su capacitacién para promover la participacion activa, sin olvidarnos de la
sensibilizacién y prevencion de la violencia de género en el medio rural.

|
3. Proyecto JULIA: mujeres rurales y salud mental

En 2016 la Federacion Salud Mental Castilla y Ledn realiza un analisis de la situacion de las mujeres en el
movimiento asociativo a través de los programas desarrollados. Se establece una linea especifica de tra-
bajo centrada en la atencidn integral a las mujeres con problemas de salud mental y se crea el area “Mujer
e lgualdad”.

Un primer analisis cuantitativo de la realidad de las mujeres con salud mental pone de manifiesto cémo las
asociaciones ofrecen mayores apoyos a los hombres que a las mujeres, entre otras cosas, porque acuden
en mayor medida a los recursos. Surge entonces la pregunta: ;doénde estan las mujeres con problemas de
salud mental en Castilla y Le6n?, qué necesitan?

En 2017 se decide realizar un estudio cualitativo para detectar las necesidades de las mujeres mediante 253
entrevistas a mujeres con experiencia propia en salud mental, mujeres cuidadoras, profesionales y repre-
sentantes del movimiento asociativo. Se indaga sobre diferentes aspectos como el empleo y la formacién;
la violencia de género; la salud y los derechos sexuales y reproductivos; la imagen social y la incidencia del
estigma; el autoconcepto y la autoestima; la autonomia, participacion y liderazgo (empoderamiento); y el
nivel de vida y la proteccién social.

Algunas conclusiones del estudio que permitieron disefiar posteriormente el proyecto JULIA fueron:

e Sesgos de género en la participacion y representatividad de las mujeres dentro de las entidades y en el
uso de los servicios y actividades.

e EI81% de las mujeres entrevistadas declaran haber sufrido algun tipo de violencia en el entorno familiar
0 personas con las que han convivido a lo largo de la vida o en la actualidad.

Revista Espariola de Discapacidad, 13(1), 227-238



Proyecto JULIA: mujeres rurales y salud mental. Cuando las redes sociales pueden sanar 231

e Mayores dificultades de autoestima, cuestionamiento de la sexualidad y la maternidad, autopercepcion
negativa de si mismas y sentimientos de inferioridad en comparacioén con el resto de las mujeres.

Proyecto JULIA nace en 2018 de la constatacion de la Federacion Salud Mental de Castilla y Ledén de la
existencia de necesidades especificas de las mujeres que viven en entornos rurales, y en concreto de la
especial prevalencia que tienen en ellas los problemas de salud mental y la violencia de género.

JULIA es un espacio exclusivo de y para mujeres. Un proyecto que se enfoca en la prevencion de la vio-
lencia de género a través de la creacién de redes de apoyo, dirigido a mujeres rurales con problemas de
salud mental o malestares psicoldgicos, que pretende fomentar su autonomia y mejorar su autoestima y su
empoderamiento individual y colectivo.

Proyecto JULIA incluye tres lineas de trabajo: talleres presenciales en el medio rural, formacion para pro-
fesionales en la metodologia de trabajo JULIA (formacion de formadoras) y encuentros presenciales entre
mujeres de diversos territorios bajo el nombre JULIA sigue tejiendo.

3.1. Talleres

Los talleres son el pilar fundamental del proyecto y la actividad de la que parte. En 2018 se realizé un pilotaje
inicial en 5 localidades de Castilla y Ledn: Barco de Avila (Avila), Villarcayo (Burgos), Villablino (Leén), Roa
(Burgos) y Guardo (Palencia) y posteriormente, y de manera ininterrumpida, se han seguido ejecutando afio
tras afio. Hasta la actualidad, se han impartido un total de 78 talleres en las 9 provincias de Castilla y Ledn,
para un total de 620 mujeres (a fecha de enero 2025).

Se trata de talleres presenciales, con una duracién minima de 25 horas, formados exclusivamente por
mujeres, con un numero minimo de 5 y maximo de 15 participantes. Son dinamizados por profesionales del
movimiento asociativo Salud Mental en Castilla y Ledn que previamente han recibido formacién a través del
curso Formacion de formadoras en el proyecto JULIA.

Se realiza una labor inicial de informacién y publicidad de los talleres, informando a posibles participantes,
y con el apoyo de diversos agentes comunitarios.

Una vez establecido el grupo y el espacio de realizacién, se determina el horario y la periodicidad de las
sesiones.

Los talleres se estructuran en torno a 5 tematicas (representadas por el acronimo JULIA: juntas, Unicas,
libre, independientes y activas), que se van impartiendo en varias sesiones:

a. JUNTAS. Nuestro encuentro.
— Dar a conocer los objetivos y principales contenidos del programa con el fin de motivar a las muje-
res a participar en las sesiones.
— Establecer los primeros vinculos con las compafieras del grupo.

— Favorecer un buen ambiente para construir cohesion de grupo, propiciando la expresion de senti-
mientos y vivencias.

— Apoyar a las mujeres a expresar sentimientos y descubrir emociones, deseos y preocupaciones
personales.
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— Empezar a tomar conciencia de que el desarrollo y los resultados de este programa seran fruto de
una labor tanto individual como grupal.

— Establecer las normas del grupo para regular la convivencia.

b. UNICAS. Nuestra diversidad.

— Conocer distintas historias de vida.

— Fomentar la capacidad de hablar de una misma en primera persona y desde lo positivo.

— Fomentar la autoestima.

— Reconocer los propios valores y deseos.

— Apoyar a las mujeres a creer en sus propias habilidades y oportunidades.

—  Expresién de cualidades positivas de otras personas.

— Reconocer los automensajes y dialogos internos para detectar fuentes de malestar individual.

c. LIBRES. Nuestros tratos y cuidados.
— Identificar y reconocer las situaciones de violencia por motivos de género, discapacidad y proble-
mas de salud mental.

— Proporcionar herramientas y mecanismos para actuar ante la violencia de género.

d. INDEPENDIENTES. Nuestros sueios y proyectos.

— Visualizarse en el presente y futuro con una vida de proyectos.

— Fomentar el reconocimiento de los logros y las propias capacidades frente a la situacion de multiple
discriminacién por razén de género, problemas de salud mental y/o discapacidad y ruralidad.

— Tomar conciencia sobre sus derechos como ciudadanas.

e. ACTIVAS. Nuestro futuro: empoderadas.

— Fomentar el empoderamiento a través de la ética del autocuidado.

— Favorecer la participacion de las mujeres en los foros de debate y decision del lugar donde habitan
y/0 en redes asociativas del &mbito de salud mental y rural.

— Realizar una evaluacion inicial y grupal del programa y de la experiencia.
El proyecto JULIA propone:

e Espacios de reflexiéon personal y grupal, seguros y libres, donde se favorezca la creacién de redes de
apoyo y sororidad. Son espacios seguros, de reconocimiento y de respeto. Esta construccién de segu-
ridad no seria posible si el grupo fuese mixto.

e Programa en clave positiva, de fortalecimiento de competencias, que trata de promocionar la autono-
mia y el empoderamiento de estas mujeres, romper el aislamiento, afianzar la autoestima y eliminar los
prejuicios y estigmas asociados a los problemas de salud mental.

e Programa respetuoso con la vision y opiniones de las mujeres con problemas de salud mental partici-
pantes; con vocacion de adaptabilidad a la variabilidad de situaciones. Los perfiles de participantes son
variados: en edad, formacion, experiencia vital, situacion social, etc.; pero todas ellas tienen en comun
que viven en un ambito rural y que presentan algun problema de salud mental o malestar psiquico.
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¢ Programa apoyado en una metodologia activa, participativa y experiencial, donde la formadora ofrece y
propone actividades en las que las mujeres analizan la forma en que perciben e interpretan su vida coti-
diana, el modo en que actuan y sienten, y reflexionen sobre todo ello para que ellas mismas se sientan
protagonistas de todo el proceso y, con el apoyo del grupo y formadora, sugieren los pasos que hay
que seguir para propiciar el cambio.

3.2. Formacioén de formadoras en el proyecto JULIA

Este curso esta orientado a la capacitacion profesional para poder ejercer como facilitadora en los talleres
JULIA. Es un curso on line de 50 horas de duracion.

Su objetivo es formar a profesionales del movimiento asociativo Salud Mental en Castilla y Ledn en el mo-
delo de formacion de redes y empoderamiento de mujeres con problemas de salud mental en el medio rural,
ofreciendo instrumentos y herramientas.

Hasta la fecha se han desarrollado 3 ediciones de esta formacién, que han permitido la capacitacion de 73
profesionales.

El contenido del curso es extenso y aborda con profundidad los aspectos centrales de JULIA. Incorpora a su
vez lecturas de profundizacion y recursos visuales de apoyo. Ofrece también actividades y dinamicas para
implementar con las mujeres durante el taller.

3.3. Encuentros JULIA sigue tejiendo

Los encuentros JULIA sigue tejiendo hacen referencia a la necesidad de dar continuidad a las redes de mu-
jeres creadas, asi como articular herramientas para que los nuevos grupos que se vayan generando también
puedan sumarse a este movimiento de mujeres rurales de Castilla 'y Leon.

Se trata de una jornada de encuentro, en la que mujeres participantes en diversos talleres JULIA de distintos
territorios vuelven a juntarse y retomar experiencias.

|
4. Elementos clave del proyecto JULIA

e Son grupos exclusivos de mujeres. Siguiendo a Arostegui y Martinez (2018), los grupos integrados so-
lamente por mujeres facilitan la autorrevelacion con respecto a los sentimientos personales y de pareja;
las mujeres tienden a centrarse mas en si mismas y se perciben liberadas de la presién masculina para
adoptar roles estereotipados; permiten explorar temas tabu que no aparecen en grupos mixtos y explo-
ran con mayor profundidad y seguridad sus heridas intrapsiquicas derivadas de sus multiples papeles
sociales y sexuales, incluidas las violencias sexuales y de género que hayan podido sufrir a lo largo de
sus vidas. Es decir, convocar grupos exclusivos de mujeres facilitados desde una perspectiva feminista
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conforman en si mismos un espacio de seguridad, un elemento clave y altamente referido a lo largo del
proyecto JULIA, tanto en los materiales formativos, como en los documentos de comunicacion y los
relatos de mujeres, facilitadoras y responsables.

e Promocidn de la participacion de las mujeres rurales con problemas de salud mental. La participacion
ciudadana es un derecho civil y politico reconocido por tratados internacionales de derechos humanos
(ONU, 1966). La Convencidn sobre los derechos de las personas con discapacidad (ONU, 2006) recoge,
en su articulo 29, el derecho a la “participacion en la vida politica y publica”. En el caso concreto de la
salud mental se promueve la idea de la participacion efectiva de las personas con experiencia en prime-
ra persona, tanto en la planificacién, como en la ejecucién y la evaluacién de proyectos y programas.
Aunque tradicionalmente han sido las familias o los/as profesionales quienes han tomado las decisiones
de las personas con problemas de salud mental, son cada vez mas frecuentes las iniciativas que pro-
mueven su participacion activa y su autodeterminacion (véase el caso de los Comités Pro Salud Mental
en primera persona, desarrollados en el movimiento Salud Mental Espafa y sus entidades miembro).
Proyecto JULIA promueve la participacion activa de las mujeres y una formacién en derechos que les
permita ser artifices de su propia vida a través de la toma de decisiones.

e Trabajo grupal. Aumenta conocimientos y la autoestima de las mujeres y permite obtener apoyo social,
un elemento clave para mejorar la salud mental, evitar la soledad no deseada y potenciar los factores
de proteccién ante la violencia de género.

e Creacion de redes de apoyo. En la literatura destacan conceptos como redes sociales, apoyo social,
relaciones sociales, sistemas de apoyo comunitario e inclusién social, entre otros, como elementos
clave para la salud. Por ejemplo, teéricos como John Cassel y Sydney Cobb investigaron la influencia
del apoyo social en la salud y el bienestar, y los mecanismos y procesos de esa influencia. Demostraron
que el apoyo social ejerce de rol protector de acontecimientos vitales estresantes (Cobb, 1976). En el
ambito de la salud mental ciertas variables sociales como el aislamiento, la desorganizacioén social, la
falta de lazos sociales y una baja densidad de la red social son determinantes para generar una mala
salud mental (Kawachi y Berkman, 2001); y, en cambio, unos vinculos sociales fuertes, una participa-
cion comunitaria significativa y un capital social sélido son factores protectores para generar una buena
salud mental. Los grupos de mujeres pueden servir para construir fuertes redes de apoyo. Si se facilitan
desde perspectiva de género, ademas permitiran reconocer y valorar las competencias y capacidad de
las compaferas en vez de apuntar hacia sus debilidades (Martinez-Redondo y Arostegui Santamaria,
2023). El espacio grupal permite ademas a las mujeres reconocer sus heridas en el dolor que otras mu-
jeres han soportado y sobrevivido (Ramanathan, 1996).

e Informacion y sensibilizacion sobre violencia de género y otras vulneraciones de derechos. El ambiente
social ha sido reconocido como una dimensién determinante y necesaria para el buen funcionamiento
de la salud, y en especial de la salud mental. En ellas, se ha observado que la participacion comunitaria
y la conservacién de una red relacional ejercen un efecto protector en la salud mental mejorando la ca-
lidad de vida, la autonomia y la capacidad de decision. Sin embargo, el colectivo de personas con pro-
blemas de salud mental se caracteriza por una red social débil y una escasa participacion en su entorno.
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. ___________________________________________________________________________________________________________________|
5. Proyecto JULIA en datos

* Proyecto JULIA se lleva desarrollando desde el afio 2018 de manera ininterrumpida.

e Se han impartido un total de 78 talleres, para un total de 620 mujeres.

e Se han desarrollado 3 cursos Formacion de formadoras en el proyecto JULIA, por los que han pasado
un total de 64 profesionales.

e Se han organizado 6 encuentros JULIA sigue tejiendo, en las localidades de Matapozuelos (Valladolid)
en 2020, Lerma (Burgos) en 2021, Astorga (Ledn) en 2022, La Adrada (Avila) en 2023 y Guardo (Palencia)
en 2024.

* Proyecto JULIA ha recibido varios reconocimientos, entre los que cabe destacar:

Premio a las buenas practicas de la Confederacion Salud Mental Espafa, en 2019.

“Premio CERMI.ES” en la categoria “Fundacion CERMI Mujeres- Accion en beneficio de las muje-
res con discapacidad”, en 2020.

“Premio Meninas” de la Delegacion del Gobierno en Castilla y Ledn, en 2021.

Finalista en los premios “Compromiso con la igualdad en el desarrollo rural”, de la Asociacién de
Familias y Mujeres del Medio Rural (AFAMMER), en 2022.

“Premio Solidario a la Igualdad”, de la asociacion Mujeres para el Didlogo y la Educacion (MDE), en
la categoria “Institucion mas comprometida con la mujer”, en 2022.

“Premio 8M”, de UGT Castilla y Ledn, en la categoria “Colectiva”, en 2022.
Finalista en los premios “Somos pacientes”, en 2022.

Mencién especial en el “Premio Nacional de Discapacidad Reina Letizia de Igualdad de género y
erradicacion de las violencias contra las mujeres y nifias con discapacidad”, en 2023.

Accésit en los “I Premios Diagnostico”, de RTVCYL, en la categoria de “Mejor Iniciativa de Asocia-
ciones”.

|
6. {Qué efectos ha tenido el proyecto JULIA?

Analizando las afirmaciones y evaluaciones de participantes y facilitadoras, destacamos una serie de aspec-
tos que se constituyen en los principales logros alcanzados por este proyecto:

Salimos de nuestro aislamiento

Uno de los principales problemas que afectan a las mujeres rurales con problemas de salud mental es el ais-
lamiento y la soledad. Los talleres del proyecto JULIA hacen que las mujeres “salgan de casa”, se relacionen
entre ellas y tengan una motivacion para hacerlo.
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JULIA me ha ayudado mucho, mucho, porque sales de una rutina en la que estas metida y a lo mejor creias no poder
salir y a mi realmente me ha ayudado a salir.

Mejoramos nuestra salud mental

Las mujeres refieren de forma directa cémo participar en JULIA ha sido un elemento clave en la recupera-
cion de sus problemas de salud mental. Podemos apuntar que JULIA es también un proyecto que previene
los problemas de salud mental.

Estoy menos apagada, como mas contenta de poder salir y abrirme.

Tengo la cara mas alegre, y mis primas me lo dicen “estas sUper alegre, te brillan los ojos, estas mas guapa” ...no sé,
como que me ha dado un rayo de luz en la vida. Para mi ha sido un cambio muy a mi favor y quiero seguir en ello.

En este sentido, JULIA funciona también como un espacio liberador en relacion al estigma sobre todo en
zonas rurales.

Hablamos y nos sentimos escuchadas

La metodologia que se aplica es altamente participativa. Implica que las mujeres tienen espacio y tiempo
para poder hablar en un contexto en el que son escuchadas sin recibir juicios de valor. Poner en palabras
tus pensamientos, vivencias o preocupaciones es en si mismo terapéutico.

Diria que compartir tus vivencias, no quedartelo solo para ti... compartir tus cosas y sentirte escuchada es lo mejor
de JULIA.

Me ha servido mucho poder hablar. Aunque duela.

Poder hablar ademas dentro de un grupo de iguales te permite dimensionar las situaciones de discrimina-
cion y desigualdad que has sufrido por tu condicion de mujer, mujer rural o mujer con problemas de salud
mental. Te permite entender que son discriminaciones sociales y estructurales, no individuales.

El refuerzo del grupo dando valor y animando a las mujeres a hablar de sus problemas es un elemento clave
en JULIA:

Y entonces yo me animé también, y digo “yo que soy tan timida y me pasa esto [el problema de salud mental]...”
pues digo “a ver si me suelto un poco”.

Nos valoramos mas

Las participantes han manifestado un cambio de actitud frente a la vida, con transformaciones en sus habi-
tos, mejora de su autoimagen, el incremento de tiempo de ocio, su visidon personal acerca de los estereoti-
pos, el uso de los recursos comunitarios y un mayor grado de bienestar emocional.

JULIA pretende ser un espacio donde trabajar la autoestima que en el caso de las mujeres con problemas
de salud mental suele encontrarse mermada por las discriminaciones multiples que soportan.

Me he sentido valorada por mi misma... Decir “yo valgo, yo puedo, yo voy a salir hacia adelante”, y con ayuda del
proyecto JULIA pues lo he conseguido.
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Aprendo a valorarnos mas las unas a las otras, escucharnos, darnos cuenta de nuestras virtudes y creérnoslas.

A mi con el JULIA, yo nunca me he puesto en bafiador ni me he metido en la piscina hasta hace dos afos jeh! Esto
ha sido JULIA también.

Para muchas mujeres, esta ganancia de autoestima, junto lo que van aprendiendo y practicando relativo
a establecer relaciones mas igualitarias y de buen trato, les permite empezar a pensar en propuestas de
cambio:

He cambiado muchisimo, soy mas positiva, me preocupo mas por mi, sé decir: NO cuando hay que decirlo, estoy
mas alegre... me ha hecho cambiar en todo, me apunto a todo lo que hay ... ja todo!

Nos empoderamos y afrontamos nuestros miedos

Se define el empoderamiento como “el proceso en el que las mujeres obtenemos protagonismo, poder e
independencia para tener una vida auténoma y tomar decisiones en la sociedad y en nuestras vidas”. Se
apela a lo individual y lo colectivo, asi como a la generacion de cambios para reducir las desigualdades y las
violencias. Aumento de la participacion de las mujeres en los procesos de toma de decisiones. En general,
el empoderamiento, para ser considerado en un marco feminista, debe transformar las relaciones de poder
y subordinacion.

La palabra empoderamiento se hizo por este proyecto. Cosas que antes no hacian realmente por miedo pues aho-
ra se atreven, se atreven con cosas que no han hecho en la vida... es como... tienen muchisima seguridad, a ver,
siguen teniendo muchos miedos también, pero si que es verdad que entre todas se apoyan y esos miedos como
que se los disuelven. Y si no se los disuelven, el acompafiamiento de otras siempre les ayuda mucho [Facilitadora].

Antes me achicaba y ahora ya no me achico. Hay cosas que ahora digo que antes no me habria atrevido [Mujer].

Yo tenia que ser yo misma. Tenia que ayudarme a mi primero, para luego ayudar a los demas. Soltar el ancla de estar
siempre ayudando [Muijer].
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Reimaginar la accesibilidad. Una reflexion
desde la pintura aborigen australiana del

Suerio del agua

Reimagining accessibility. A reflection from the Australian aboriginal

Water Dreaming painting

Palabras clave
Accesibilidad, agua, oficio, pintura, simbolos, suefio.
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_____________________________________________________________________________|
1. La accesibilidad como el agua

Para los aborigenes que vivian de forma tradicional en las zonas desérticas
de Australia, el agua y el conocimiento de donde encontrarla eran esencia-
les para la supervivencia. Por ello, las fuentes de agua (manantiales, pozos,
rios, lagunas, aguas subterraneas) forman parte vital de su conocimiento
tradicional y de la vida ritual. Los pozos y otras fuentes de agua se mante-
nian constantemente para que el suministro de agua se mantuviera fresco
y accesible (Wroth, 2019; Isaacs, 1992).

En un sentido analogo, salvando las distancias, para las personas con dis-
capacidad la accesibilidad constituye un requerimiento basico y, en este
sentido, también existencial y relacional. La accesibilidad nos habilita para
realizar desde las actividades mas basicas hasta participar en diferentes
ambitos y establecer vinculos significativos. De la accesibilidad depende
que podamos o no salir a la calle y desplazarnos por la ciudad, estudiar,
trabajar, disfrutar del ocio... Es la base para el disfrute de los demas dere-
chos. Para las personas con discapacidad, la accesibilidad, en sus distin-
tas vertientes, es necesaria como el agua.

La importancia del agua, su localizacién y cuidado, se expresa en la pintura
aborigen australiana conocida como suefio (o ensofar) del agua (Water
Dreaming), que mediante patrones geométricos recrea simbolos que co-
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nectan los paisajes y los rituales, reuniones y actividades de la comunidad. Este estilo tradicional y su ico-
nografia ha cobrado nuevo vigor en la pintura contemporanea, a través de diferentes artistas. Esta recrea-
cién contemporanea de pueblos que han sido expulsados de sus tierras tradicionales comporta, ademas,
la preservaciéon de un legado transmitido entre generaciones, afirmacion de identidad y reivindicacion de
derechos (Isaacs, 1992).

|“

Mediante esta analogia exploratoria se consideran los simbolos que las pinturas tradicionales del “suefio
del agua” ofrecen para desprender claves de conocimiento que sirvan a una mejor comprension y reimagi-
nacion de la accesibilidad y su oficio en nuestro contexto'.

|
2. La pintura que suena el agua: conexion y flujo

La pintura del suefio del agua se caracteriza por la repeticion de circulos y rectas, simples y llamativas por su
trazado. Los nodos y circulos representan fuentes, pozos, lagunas; entrelazados en malla de manantiales,
canales. Los circulos evocan, ademas, lugares de reunién, ritual, espacios sagrados; las lineas, de caminos
ancestrales (Isaacs, 1992). El agua y su cauce tallado ya por la naturaleza, ya por la gente, evocan armonias
de conexioén y flujo.

Estas representaciones, ademas de ser estéticamente impactantes, llevan consigo un significado cultural
y espiritual, transmiten conocimientos sobre la gestion del agua, la ecologia, y un disefio de la actividad en
armonia con el entorno natural. Digamos, en términos de hoy, sostenible?.

Esta conexién entre lugares de vida (manantiales, pozos) y disefio de caminos que los unen evoca la nocion
de cadena de accesibilidad: un continuo de recursos como soporte que garantiza la accesibilidad del entor-
no y asi, la realizacién los diferentes pasos y tareas que requiere una actividad, de principio a fin. La malla
de caminos en diferentes direcciones aporta, ademas, significados de elegibilidad: la red accesible permite
moverte en diferentes sentidos, y en cada uno de ellos, completar el recorrido, el propdsito.

La red de cauces y caudales cubre el lienzo, recrea todo el paisaje. Esta misma visién holistica ha de arti-
cular la aplicacién de la accesibilidad en los diferentes entornos de la actividad humana: la ciudad, con sus
calles, pasos de peatones, parques...; un portal web o aplicacion mévil; el sistema de atencion a la ciudada-
nia de un ayuntamiento o al consumidor por parte de una empresa, y tantas otras regiones de nuestra vida
activa. No cabe admitir el descuido de uno de los pasos en esta malla por el que se derrame y vacie el agua
del conjunto, es decir, nos veamos impedidos, por esta carencia de disefio, de realizar la actividad: acudir
al aula, participar en una clase, seguir el sistema de turnos en una sala de espera.

' Este ejercicio se inspira en la nocién de razén poética aportada por la filésofa malaguefia Maria Zambrano, como un método de conocimiento
que, a diferencia de la racionalidad dominante en Occidente, pretende combinar diferentes saberes, mas alla del plano conceptual. En esta aper-
tura, el lenguaje metaférico, imagenes y aspectos simbolicos adquieren un papel de “puerta de acceso” a planos de la realidad que la l6gica con-
vencional deja atras (Zambrano, 1965; Correa Roman, 2022). Por ello, encuentro que este enfoque guarda afinidad con la propia practica, como
saber ancestral, que motiva la pintura tradicional de la ensofiacion del agua, y los aprendizajes que cabe desprender al comparar esta pintura con
la accesibilidad y su practica.

2 Una trasposicion musical, por decir asi, de esta pintura se encuentra en la pieza del autor japonés Toru Takemitsu, | hear the water dreaming,
para flauta solista y orquesta, compuesta en 1987. Takemitsu se inspir6é precisamente la pintura titulada Water Dreaming (figura 1), basada en el
“tiempo del suefio” y sus signos y simbolos mitolégicos.
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Figura 1. Pintura Water Dreaming
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Fuente: Jampijinpa Singleton, 2014.
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Figura 2. Pintura Minyma Marlilu Tjukurrpa (una h

Fuente: Tunkin Baker, 2022.
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El “nuevo” logo de accesibilidad universal, que representa la persona como medida de todas las cosas, ya
no es tan nuevo: alcanza una amplia extension como marca reconocible, en espacios, publicaciones, etc.
Si nos fijamos, su figura se parece en algo a las pinturas suefio del agua: consiste en una serie de circulos
unidos por lineas, englobados en un circulo mayor, que el imaginario cultural asocia a la totalidad, la inte-
gracién arménica.

El logo de accesibilidad se inspira, como sabemos, en el famoso dibujo de Leonardo da Vinci, conocido
como “hombre de Vitruvio”. Aporta valiosos significados, como el ya mencionado lema asociado a la figura:
la humanidad (el hombre), medida de todas las cosas. Por otro lado, este simbolo reconocible parte de la
tradicion Occidental, y en origen el dibujo representa un hombre de mediana edad, atlético, cuyos brazos y
piernas extendidos establecen la medida de las cosas®.

Bien, con sus convergencias notables, en sus elementos de circulos y rayas, y en sus evocaciones simboli-
cas, que van en sintonia, cabe considerar a estas alturas que pueden convivir varios simbolos de accesibili-
dad, diferentes imagenes para pensar su implantacion efectiva y practica como oficio. La pintura australiana
del suefio acuatico pone el énfasis en la red de conexiones, la cultura y cuidado del agua/accesibilidad, la
comunidad, el componente de sostenibilidad.

|
3. El pez, la tortuga... y la cocreacion

El movimiento por la accesibilidad surgié como critica del disefio basado en el canon del “hombre medio”.
Cuando decimos el “hombre medio” nos referimos al disefio medida de un estandar antropométrico que se
corresponde con la talla, la fuerza, la destreza, los sentidos propios de un vardn en plenitud, si no atlética,
considerable (segun el estereotipo imaginario). Asi se disefiaron edificios y transportes, los coches y las
herramientas. Quien quedara fuera de este canon de medida y valor, o se encontraba en dificultades para
la actividad o directamente no podia hacerla quedaba relegado/a de la comunidad, listo/a para la institucio-
nalizacion, eugenesia, y en las visiones mas fanaticas del jardin social, exterminio, en favor de la pureza de
una raza fuerte, por inutiles.

La mayor presencia social de las personas con discapacidad, sensorial y motérica, a partir de los afos 70,
y mas recientemente cognitiva y psicosocial, sus luchas y propuestas, el reconocimiento de derechos como
parte de la ciudadania, ha impulsado el cambio en los esquemas de arquitectura, ingenieria, etc. hacia la
incorporacion de los requerimientos de esta diversidad.

Y aqui retomo la pintura australiana Water Dreaming, que se desenvuelve en el dreamtime o “tiempo del
suefo”, un mito transmitido entre los aborigenes australianos. Este “tiempo del suefio” se refiere a un perio-
do mitico en el que los ancestros espirituales crearon el mundo y todo lo que hay en él (Ruz Comas, 2023).

3 En relacion con el anterior ejercicio publicado en esta revista, Lo que cuenta el (nuevo) Simbolo Internacional de Accesibilidad (Bascones Serrano,
2018), Fefa Alvarez me interpel6 en un doble sentido: 1) ¢es que no era posible encontrar simbolos de accesibilidad en otras culturas, mas alla
de la Occidental? Y mencionaba, en concreto, elementos como fuentes; y 2) ;es que no es posible proponer un simbolo que no venga marcado
de origen por este rasgo de sexo/género, en la figura de un hombre? Pues bien, esta llamada de atencién me acomparia desde entonces y se
expresa en este articulo.
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Este tiempo, en la sociedad tradicional, convive con el ahora y se actualiza mediante rituales y practicas
chamanicas, como apunta el historiador de las religiones Mircea Eliade. Cabe atender estos mitos de crea-
cién propios de las culturas aborigenes australianas, en cuanto aportan, en su plano, claves valiosas de
comprensién de lo humano a partir de la diversidad y, para el objeto de este ejercicio, inspirar los procesos
creativos asociados a la accesibilidad.

Segun el mito de origen compartido entre las distintas culturas aborigenes australianas, en el principio no
habia nada, excepto el Gran Espiritu Creador de la Vida, que un dia empezé a sonar. Alcheringa o Tjukurpa
(el nombre varia entre unos y otros pueblos) fue creando el fuego, el aire, la lluvia... el cielo, la tierra 'y el mar.
Y aqui entra uno de los aspectos mas sugerentes de esta mitologia, y es que las propias criaturas estan
implicadas en el proceso creativo, incluido el ser humano. Asi, una de las leyendas cuenta que Alcheringa le
paso el secreto del suefio creador a Barramundi, el pez.

Y Barramundi nadé en las aguas profundas y... comenzé también a sofiar. Sofié con olas y arena mojada, pero Ba-
rramundi no comprendia el suefio y queria seguir sofiando solo con las aguas profundas. asi que Barramundi pas6
el secreto del sofiar al espiritu de Currikee, la tortuga. (Aulixta, 2014)

Por su parte, la tortuga solo era capaz de sofar con rocas y tibio sol... No comprendia el suefio... Pas6
el secreto a Kangaroo, el canguro (la leyenda contintia con otros espiritus), hasta que el sofiar llega al ser
humano, la Unica criatura que comprende el secreto..., integrando el canto de los pajaros, el rojo sol del
atardecer...

En suma, se trata una creacion participada (cocreacion), donde la comprensién nace de integrar perspec-
tivas y experiencias de la diversidad, cada una parcial {No es esto el corazén del disefio para todas las
personas? En el entendido de que la propia humanidad es compendio de diversidad.

Y aqui radican, a su vez, los retos de integrar de manera fluida, plena y arménica los requerimientos de los
diferentes perfiles de diversidad, en ocasiones contrapuestos: la accesibilidad fisica, sensorial, cognitiva...
En cada entorno, evitando la saturacion (ruido) y de manera Util para facilitar su uso de manera auténoma 'y
segura. Para ello entran en juego herramientas como la multimodalidad en los sistemas: su acceso a través
de diferentes alternativas, sentidos; y la intermodalidad: la comunicacién fluida entre diferentes interfaces;
los siete principios del disefio universal, entre otras.

. ___________________________________________________________________________________________________________________|
4. Maestria del agua y oficio de la accesibilidad

Este articulo ha tratado de esbozar una razén poética en torno a la accesibilidad, considerando la pintura
Sueno del agua. Si la accesibilidad lleva el calificativo “universal”, puede mirar hacia otras culturas para
desprender aprendizajes (transculturalidad) y abrazar diferentes saberes, con criterio.

La cultura tradicional expresada en esta pintura comporta, se ha apuntado, una maestria de la bisqueda
del agua y su cuidado, del mantenimiento de sus cauces, desde fuentes y pozos a canales y lagunas, como
fuente de vida y supervivencia. Cabe resumir esta comparacion con la cultura de la accesibilidad, su implan-
tacion efectiva y su practica profesional en el siguiente cuadro:
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Figura 3. Diagrama comparativo del Suerio del agua y la accesibilidad

Agua e — COmprender e — Accesibilidad
la diversidad

Fuente de vida Derecho basico

Abrazar distintos Oficio
Maestria del agua  ————— saberes

de la accesibilidad

Fuente: elaboracién propia.

Hoy dia promovemos un oficio de la accesibilidad que, desde esta comparacion, pueda considerar:

Como punto de partida, la diversidad humana, el reto de integrar los diferentes requerimientos, confor-
me a distintos perfiles funcionales (teniendo en cuenta, ademas otras variables como el género, la edad,
etc.), en los entornos, de manera arménica.

El papel destacado de las personas usuarias en los procesos de disefio: cocreacion.

Asociado a lo anterior, un oficio donde la escucha activa, como actitud (empatia) y como competencia
profesional, ocupa un lugar primordial.

Un sentido de integracién de saberes y planos: interdisciplinariedad, desde el derecho, la arquitectura,
la ergonomia a la tecnologia...

La fluidez entre diferentes orientaciones disciplinarias y metodologias: la experiencia de usuario, disefio
para todas las personas, design thinking...

El compromiso con el cumplimiento pleno de la accesibilidad, como parte de la calidad y sostenibilidad
de cada entorno, de manera que evite discriminaciones.

Una relacién de claves, en otras palabras, para impulsar en nuestro momento histérico y en cada entorno
concreto una accesibilidad efectiva y sostenible.
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Ya en 2015, Gonzalez Fernandez y Laborda Molla (2015) afirmaban que “La
sordoceguera, que en Espafa afecta a unas 6000 personas, es una disca-
pacidad poco visible socialmente, debido en parte a su baja prevalencia”
(p- 90). Hoy en dia, esta situacion no ha cambiado significativamente a nivel
social, pero si se han creado nuevos perfiles profesionales que ayudan a
mejorar la calidad de vida de las personas con sordoceguera. Uno de ellos
es el de Técnico o Técnica Superior en Mediacion Comunicativa (en adelan-
te, MECO), regulado por el Real Decreto 831/2014, de 3 de octubre. Este
no debe confundirse en competencias con el rol de intérprete de lengua de
signos (ILSE) o de guia-intérprete (GILSE), pues sus funciones y contextos
de trabajo no siempre coinciden (FILSE, 2016).

El volumen Contexto de la mediacion comunicativa con personas sordo-
ciegas, escrito por Maria del Mar Gallego Venegas y Raquel Diaz-Cardiel
Muioz, editado por Sintesis en 2024, busca asentar los contenidos curri-
culares de la titulacién anteriormente mencionada y ampliar la formacion
en lo que respecta al papel real de los y las MECO en su labor profesional
diaria con personas con esta discapacidad. El libro esta dividido en ocho
bloques o capitulos que profundizan en un tema especifico.

El primer bloque, El mediador comunicativo, destaca cuales son las com-
petencias recogidas por el Real Decreto 831/2014, qué tipos de mediacion
comunicativa existen (y de qué forma influye el contexto de trabajo en la
eleccion de uno u otro) y cudles son las competencias deseables para un
MECO que decida trabajar con el colectivo de personas con sordocegue-
ra. Del mismo modo, en este capitulo también se destacan cuales son las
diferencias entre los roles de ILSE, GILSE y MECO y qué servicios ofrece
cada uno de ellos. De esta forma, se ayuda a limitar el ambito de actuacion
de cada uno de ellos y se educa sobre qué perfil es necesario en funcion
de las necesidades de cada persona usuaria.

El segundo y el tercer bloque, Deficiencia auditiva y Deficiencia visual, res-

pectivamente, hacen un repaso profundo sobre la anatomofisiologia del

sistema auditivo y de la audicion, asi como del sistema visual y la vista. En

este apartado se mencionan las afecciones y causas que provocan una Revista Espariola de Discapacidad,
. . . . . ) 13(1), 249-251.

discapacidad auditiva o visual, y cuales son las repercusiones de estas en
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el desarrollo social, del habla o del lenguaje, entre otros. Por Ultimo, se nombran los métodos de exploracién
que sirven para evaluar la vision y audicion de la persona con sordoceguera.

El cuarto bloque, Caracteristicas del colectivo de personas con sordoceguera, entra de lleno en la idiosin-
crasia de este grupo. Se incide especialmente en aquello que hace de esta una discapacidad heterogénea:
el momento de aparicion (sordocegueras congénitas vs. adquiridas), el nivel de funcionamiento de las per-
sonas sordociegas, los sindromes asociados a ella (se destacan especialmente Usher y CHARGE) y los
aspectos esenciales que deben tenerse en cuenta a la hora de intervenir con este colectivo.

El quinto bloque, llamado Sistemas de comunicacion de personas sordociegas, es uno de los mas rele-
vantes en el ambito profesional para los MECO. En él, las autoras recogen informacion de valor sobre los
sistemas de comunicacion (alfabéticos y no alfabéticos, basados en lengua oral o en escritura) que emplea
el heterogéneo colectivo de las personas con sordoceguera. También se ofrece una guia rapida y comple-
ta sobre Dactyls, un sistema de comunicacién mixto que emplea la lengua oral y signos tactiles sencillos
procedentes de la lengua de signos. Por ultimo, se ofrece un cuadro-resumen que permite ayudar a tomar
decisiones en cuanto a la eleccién de un sistema de comunicacion u otro segun las caracteristicas senso-
riales, restos auditivos o visuales de la persona usuaria.

Al hilo de este contexto laboral que requiere una reflexion previa sobre la forma de trabajo, el capitulo seis,
Contextualizacion en el intercambio comunicativo con personas sordociegas, ofrece informacién que apoya
la toma de decisiones. Se muestran, por ejemplo, cuéles son las distintas estrategias para dar a conocer
la informacién visual o auditiva del entorno, las emociones o el ambiente interior y exterior en una determi-
nada situacion comunicativa, asi como las pautas generales que deben seguirse para describir elementos
0 personas. Todos estos parametros influiran a la hora de decidir cémo un MECO puede ofrecer y recibir
informacién de calidad que satisfaga las necesidades comunicativas de la persona usuaria.

El penultimo capitulo, Aplicacion de técnicas guia en los desplazamientos con personas sordociegas, ex-
plica esencialmente este modo de acompanamiento en los traslados con personas con este tipo de disca-
pacidad. Las autoras exponen detalladamente y apoyandose en fotografias ejemplificadoras las fases mas
relevantes de la técnica guia: el inicio y continuacién de la marcha, la aproximacion a objetos, el paso por
lugares estrechos, la subida y bajada de bordillos o escaleras, o el acceso al transporte publico, entre otros.

El octavo y ultimo capitulo, titulado Uso de ayudas tiflotécnicas y tecnoldgicas especificas de comunicacion
para personas sordociegas y acceso a la informacion, hace hincapié en el uso y adaptacion de las nuevas
tecnologias para mejorar la calidad de vida de las personas de este colectivo. En concreto, se mencionan
aplicaciones cuyo uso esta mas extendido entre las personas con discapacidad, como los lectores de
pantalla o los dispositivos tiflotécnicos, aunque no se dejan de lado otras de uso genérico, como las aplica-
ciones informaticas. Para acabar, se ofrecen una serie de recomendaciones para ayudar al MECO a decidir
cudles son las mejores ayudas y apoyos para la vida cotidiana de una persona con sordoceguera.

Del mismo modo, cabe destacar que la gran mayoria de capitulos incluyen recursos de ampliacién de la
informacioén ofrecida que son accionables por medio de un cédigo QR (videos, en su gran mayoria). Estos
medios de apoyo al aprendizaje ayudan a asimilar conceptos complejos, como la forma correcta de realizar
una audiometria a personas adultas y a nifios/as. A su vez, se complementan con notas y apuntes a modo
de recordatorio que evocan los conceptos basicos vistos en bloques anteriores.

Finalmente, es interesante destacar que cada uno de los capitulos anteriormente mencionados estda acom-
panado de un glosario inicial y un mapa conceptual. Estos dos elementos ayudan a introducirse en el tema
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propuesto y, en caso de que el libro se use como material de estudio, permiten memorizar los contenidos
propuestos. Al término de cada capitulo, también se presentan una serie de actividades de debate y re-
flexion, de supuestos practicos y de actividades de autoevaluacion. Estas pueden utilizarse en el aula, de
manera conjunta, como material de trabajo, o de forma individual para potenciar el autoaprendizaje y el
desarrollo profesional.

En definitiva, gracias a estos recursos y al contenido per se del manual, el mencionado volumen no solo
constituye un recurso de gran valor a nivel tedrico, sino también a nivel practico en el sentido mas amplio
de la palabra, para asentar el futuro de una mejor atencion al colectivo de personas con discapacidad y, en
especial, con sordoceguera.
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En la ultima década, en el ambito de los estudios criticos en discapacidad
latinoamericanos la preocupacién respecto a las violencias epistémicas
derivadas de formas extractivas de investigacién social ha devenido un
eje central de debate. Sin embargo, la produccién académica escrita al
respecto sigue siendo muy escasa (Danel et al., 2021; Maldonado Ramirez,
2017; Schewe y Vain, 2021; Schewe y Yarza de los Rios, 2022; Vite Hernan-
dez, 2022). En este sentido, la reciente publicacion del libro Discapacidad,
teoria tullida y autoridad narrativa. Resistir la normalidad, coordinado por
Alfonsina Angelino, Maria Eugenia Aimeida y Camila Arbuet Osuna (2023) y
editado por EDUNER, constituye un aporte inmenso a este, aun incipiente,
estado de la cuestién. Se trata de un texto que integramente nos interpe-
la a reflexionar criticamente sobre nuestros modos de hacer investigacion
en discapacidad y atender a las relaciones de poder que atraviesan dicho
proceso.

Para ello, el texto, que se enmarca en el territorio de los estudios criticos
en discapacidad latinoamericanos, nos propone profundizar en una pers-
pectiva tedrica de produccién de conocimiento: la narrativa de si. En este
camino, renombran aquello que en el norte global se llama teoria crip como
“teoria tullida”. Sin embargo, tal como sefiala Asun Pié Balaguer en el pro-
logo de la obra, la propuesta trasciende la mera contribucién académica,
constituyendo un esfuerzo por “estar ahi y por permanecer, ni delante, ni
detras sino en los costados de las costuras epistémicas” (p. 14).

El libro es fruto del trabajo de un equipo transdisciplinario de investigacion
y extension de la Facultad de Trabajo Social de la Universidad Nacional de
Entre Rios (UNER), Argentina, que desde hace 20 afios se configur6 como
espacio de referencia (Yarza de los Rios et al., 2019). Ello se asocia prin-
cipalmente a sus producciones en torno a la “ideologia de la normalidad”,
elaboradas en base a una recuperacion critica de los disability studies ma-
terialistas (Rosato y Angelino, 2009; Angelino, 2014). Desde esta perspec-
tiva, entienden la discapacidad como un dispositivo estatal de configura-
cién y control de las subjetividades que, sustentado en la ideologia de la
normalidad, opera legitimando una perspectiva biomédica del problema, el
cual es reducido a la portacion de un déficit corporal a normalizar. Como
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parte de este equipo, Maria Alfonsina Angelino, en su libro Mujeres intensamente habitadas. Etica del cui-
dado y discapacidad en el 2014 ahondara estas logicas a nivel microsocial, transformandose en un texto de
referencia no solo en lo que atafie a cuidados, feminismo y discapacidad, sino también, epistemoldgica y
metodoldgicamente en lo que refiere a investigacion narrativa en el campo de los estudios criticos en disca-
pacidad latinoamericanos (Angelino, 2014, 2023).

Pues bien, profundizando y amplificando esta linea de trabajo en Discapacidad, teoria tullida y autoridad na-
rrativa el equipo de la UNER busca explorar: ; Como las personas con discapacidad son atravesadas por el
dispositivo de la discapacidad y resisten (o0 no) la ideologia de la normalidad cotidianamente?; ; Qué biogra-
fias e itinerarios despliegan ante los imperativos que la discapacidad les impone?; ;Como es representada
la discapacidad desde sus narrativas? (Angelino y Almeida, p. 31).

En la introduccién del libro, Angelino y Almeida nos advierten que abordar estos interrogantes implica
—necesariamente— discutir el problema de la autoridad narrativa y revisar las relaciones de poder que atra-
viesan el proceso de investigacion social, conduciendo en muchos casos, y ain en nombre de las mejores
intenciones, a la subalternizacién de la palabra de las personas con discapacidad. Dicho de otro modo, la
propuesta del texto nos interpela a re-pensar la ética de la relacién de investigacion social y a revisitar nues-
tras practicas de produccion de conocimiento y analizar: ¢Nuestras investigaciones contribuyen a trans-
formar las relaciones generadoras de discapacidad, respetando a las personas involucradas y valorando
la riqueza de sus experiencias o las objetiviza y reduce a categorias que niegan su subjetividad y anula su
palabra, reproduciendo su opresion?

Un elemento de valor de la propuesta del libro es que, junto a sefialar el problema, nos propone un camino
alternativo. Asi, nos muestra que la investigacién narrativa en discapacidad puede ser un modo de tensio-
nar y sortear este inconveniente. En el texto, las narrativas son comprendidas como un elemento mediante
el cual se construye dialégicamente las identidades, a partir de las experiencias vividas. Recuperando los
aportes de autores como Alicia Lindén y Jorge Larrosa —entre otros/as— estas construcciones son com-
prendidas como experiencias subjetivas singulares y situadas —inscriptas en un contexto particular— y
ligadas a los cuerpos y a las emociones.

A través de sus siete capitulos Discapacidad, teoria tullida y autoridad narrativa recupera las narrativas de
si de las personas con discapacidad. Para ello parte de un corpus de conversaciones con personas con
diversos tipos de discapacidades, perfiles etarios y de clase social de Argentina, con énfasis en el espacio
de la provincia de Entre Rios, reunidas a través de entrevistas abiertas individuales y grupales, talleres de in-
tercambio, interacciones, observaciones compartidas, recuperacion de memorias e informes profesionales.
Todo el libro se halla escrito en lenguaje inclusivo, recurriendo al uso de la letra e.

En el capitulo 1, Subalternidad, lenguaje y discapacidad. Demandas éticas y epistemoldgicas, Angelino
problematiza: “;Cémo elaborar conocimientos con otres y no sobre otres cuando se configuran como
subjetividades subalternizadas? (...) {Como construir agendas comunes de intercambio y accién que
potencien la investigacion como accién sobre el mundo?” (p. 48). Recuperando, entre otros aportes, las
contribuciones del feminismo del punto de vista, evidencia como la investigacion narrativa puede ser
un modo de escapar a légicas extractivas y habilitar la investigaciéon transformadora. Como indicamos
previamente, estas contribuciones se enmarcan en una linea de indagacion iniciada por la autora una
década atras en torno a la investigacion narrativa, encarnada y respetuosa (Angelino, 2014, 2023), donde
evidencia su potencia heuristica y politica.
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En el capitulo 2, Testimoniar y dar cuenta de si, entre las teorias crip y queer, Camila Arbuet Osuna expone
algunos de los ejes tedricos que fundamentaron las decisiones del equipo de investigacion respecto a cémo
tratar la construccion de las narrativas de si “tullidas”, en las distintas escenas relatadas. Recuperando los
aportes de Judith Butler respecto al “dar cuenta de si”, se distancia de posturas que buscan identidades
preexistentes o verdaderas a reconstruir a través de los testimonios. Para ello, analiza las narrativas
compartidas a lo largo del libro focalizandose en las tecnologias del yo y en las estrategias de agencia
emergentes asociadas a los afectos negativos. En este recorrido dialoga con los aportes de la teoria crip de
Robert McRuer (2016). Asimismo, resalta como las narrativas de si reunidas en este libro pueden ser leidas
como la construccién de “archivos efimeros” que constituyen un acto de reconocimiento a la memoria de la
vida de personas subalternizadas por la historia oficial. Este archivo implica reconocer esas narrativas como
trascendentes y, ademas, configurarlas como denuncia publica respecto a las injusticias.

En el capitulo 3, ;Quién es ese otre que se (entre) cruza conmigo?, Marcos Priolo comparte narrativas de
si que emergen en conversaciones entabladas con personas con discapacidad intelectual a partir de su
trabajo profesional en ambitos prestacionales (como escuelas, centro de dias y hogares). Especialmente
las personas con discapacidad intelectual, dentro del espectro heterogéneo de la discapacidad, han sido
una de las mas castigadas por la subalternizacién de su palabra (Maldonado Ramirez, 2017). Como sefiala
Priolo, aportando a resaltar la potencia de la investigacion narrativa, no se trata de dar voz a quienes no la
han tenido y mucho menos “ponerse en el lugar” (p. 69), sino que lo que se busca es conversar con ese/a
otro/a y “perfilar, asi, una investigacién basada en la atencién, en estar ahi en medio de tantas ausencias”

(p. 70).

En el capitulo 4, Decires en singular y plural: relatos biografiados en las experiencias en discapacidad,
Angelino, Micaela Rausch y Betina Zuttibn recuperan las narrativas de si de cuatro jovenes con
diversas discapacidades de la provincia de Entre Rios. Para ello, interesadas en no reproducir l6gicas
extractivistas, combinaron formatos mas tradicionales de entrevista abierta semidirigida con situaciones de
acompafamiento de gestién a prestaciones. También con una de las entrevistadas se ensayé un ejercicio
de escritura cruzada. Nuevamente, emerge aqui la advertencia respecto a que no se trata “de hablar por”,
ni tampoco “hablar sobre” y se profundiza respecto a la dificultad de “¢cémo hacerlo?” (p. 96). Asimismo,
comparten las decisiones metodoldgicas que acompafaron la presentacién de los casos, procurando evitar
autoritarismos académicos y algunos analisis emergentes de las entrevistas. Seguidamente, se presentan
cada uno de los cuatro relatos.

En el capitulo 5, La lucha por el reconocimiento de la lengua de sefias argentina, Maria Eugenia Almeida,
Marcos Priolo, Vilma Strada y Jazmin Vieytes analizan escenas del proceso de lucha por el reconocimiento de
la lengua de sefias argentina, inaugurado en el 2012. Para ello, presentan cuatro acontecimientos en donde
lideres de la comunidad sorda argentina se auto-representan como colectivo, denunciando opresiones y
exigiendo su respeto como sujetos politicos y no unicamente de derechos. Se trata de: 1) el lll Encuentro
latinoamericano de intérpretes de lengua de sefias y de estudiantes universitarios sordos en la Facultad de
Trabajo Social de la UNER (2013); 2) el abrazo al Congreso de la Nacién Argentina (2012) convocado por el
movimiento argentino de sordos; 3) la audiencia publica en el Congreso de la Nacion para el reconocimiento
de la lengua de sefas argentina (LSA) y 4) conversaciones con jovenes sordos en espacios escolares donde,
integramente en LSA, intercambiaron sobre sus sentires respecto a estos procesos politicos. El analisis
combina la interpretacion narrativa y de imagenes. En el relato se reflexiona sobre el proceso de revision
de las practicas que ejercemos desde la Academia y la necesidad de revision epistemoldgica, pues las
violencias del saber “invisibilizan al otre, expropiandolo de su posibilidad de representacion” (p. 124). Los
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efectos de esta expropiaciéon no son solo simbdlicos, sino también materiales ya que definen trayectorias
vitales hacia territorios deshumanizantes.

En el capitulo 6, Discapacidad y locura. Articulaciones posibles en torno a experiencias narradas, Liza
Benedetti y Paula Kratje, partiendo de su posicionamiento como trabajadoras en el area de la salud publica
y la salud mental, trabajan en torno a dos ejes. Por un lado, buscan tensionar la distancia entre el campo de
salud mental y la discapacidad, los cuales funcionan muchas veces como espacios aislados y que pocas
veces entablan didlogos en comun. Por otro lado, problematizan la locura como dispositivo de salud y la
piensan como experiencia. Para ello, recuperan las experiencias biograficas de dos mujeres usuarias de
servicios de salud mental, sobrevivientes al manicomio y otros dispositivos de control. Las autoras nos
invitan a pensar que habilitar espacios de conversacion atentos a recuperar las experiencias trastocando
los lugares instituidos asociados a la medicalizacion es un modo de dejarnos interpelar por la demanda de
construir nuevas formas de hacer con los malestares.

En el capitulo 7, Discapacidad e interdependencia como categorias politicas. Resistir la normalidad con
otres, Angelino y Almeida recapitulan en un balance abierto las tramas esbozadas a lo largo del texto.
Como sefalan, “los reclamos que se expresan en cada uno de los relatos de este libro son querellas vitales,
reclamos de reconocimiento y de humanizacion” (p. 205). Estas demandas no se reducen a cuestiones
prestacionales, sino que implican disputas politicas por la significacion, que interpelan a los saberes médicos
y a las ciencias sociales. En este sentido, nuestras autoras culminan recuperando una cita de RoseMarie
Garland Thomson, referente de los feminist disability studies, con la que inicia la introduccién del libro. En
la misma se reivindica que recuperar las narrativas y la historia de la discapacidad, constituyen un modo de
re-imaginar la discapacidad desde esquemas no opresivos. Como sefiala Pié Balaguer (p. 19) en su prélogo,
desde la investigacion social, tenemos un imperativo por “dar a luz lo silenciado y oculto por esos modos de
conocimiento coloniales patriarcales y capacitistas que nunca mejoraron la vida de aquellos sobre los que
hablaron y de los siguen hablando. Es justicia epistémica, también poética” (p. 16).

Discapacidad, teoria tullida y autoridad narrativa es un inmenso aporte en esta puja epistémica, politica y
poética. Es un texto valiente e interpelante, que nos muestra que es urgente, necesario y posible construir
una investigacion ética, situada y comprometida para construir un mundo mas justo y hacer de él “un
lugar mas amable” (Pié Balaguer, p. 19). Para lograrlo, es imperativo que comencemos por examinar y
desmantelar nuestras arraigadas “violencias epistémicas capacitistas” (Vite Hernandez, 2022).

|
Referencias bibliograficas

Angelino, M. A. (2023). Mujeres intensamente habitadas. Etica del cuidado y discapacidad. 10 afios después.
Reedicion ampliada. La Hendija.

Angelino, M. A. (2014). Mujeres intensamente habitadas. Etica del cuidado y discapacidad. La Hendija.

Danel, P. M., Pérez Ramirez, B. y Yarza de los Rios, A. (Comps.) (2021). ;Quién es el sujeto de la discapacidad?
Exploraciones, configuraciones, potencialidades. CLACSO.

Revista Espariola de Discapacidad, 13(1), 253-257



Alfonsina Angelino, Maria Eugenia Almeida y Camila Arbuet Osuna (Coords.) (2023): 257
Discapacidad, teoria tullida y autoridad narrativa. Resistir la normalidad. EDUNER

Maldonado Ramirez, J. (2017). ¢Quién habla por? La semidtica de representacién en la ventriloquia capacitista.
Graffylia, Revista de la Facultad de Filosofia y Letras, 2(3), 141-151. https://rd.buap.mx/ojs-graffylia/index.php/
graffylia/article/view/200.

McRuer, R. (2016). Teoria crip. Signos culturales de lo queer y de la discapacidad. Kadtica Libros.

Rosato, A. y Angelino, M. A. (Eds.). (2009). Discapacidad e ideologia de la normalidad: desnaturalizar el déficit.
Noveduc.

Schewe, L. y Vain, P. (2021). Deconstruir al sujeto de la discapacidad, construyendo narrativas. En P. M. Danel, B.
Pérez Ramirez y A. Yarza de los Rios (Comps.), ¢ Quién es el sujeto de la discapacidad? Exploraciones, confi-
guraciones y potencialidades (pp. 281-296). CLACSO. https://www.clacso.org/wp-content/uploads/2021/05/
Quien-es-el-sujeto-de-la-discapacidad.pdf.

Schewe, L. y Yarza de los Rios, A. (2022). Cartografias de la discapacidad una aproximacion pluriversal. CLACSO.
https://www.clacso.org/wp-content/uploads/2022/07/Cartografias-discapacidad.pdf.

Vite Hernandez, D. (2022). Cuestionar(nos) las violencias epistémicas capacitistas. En L. Schewe y A. Yarza de
los Rios (Comps.), Cartografias de la discapacidad una aproximacion pluriversal (pp. 23-38). CLACSO. https://
www.clacso.org/wp-content/uploads/2022/07/Cartografias-discapacidad.pdf.

Yarza de los Rios, A., Angelino, M. A., Ferrante, C., Almeida, M. E. y Miguez, M. N. (2019). Ideologia de la norma-
lidad: un concepto clave para comprender la discapacidad desde América Latina. En B. Ramirez, L. Sosa y A.
Yarza de los Rios (Comps.), Estudios criticos en discapacidad. Una polifonia desde Ameérica Latina (pp. 21-44).
CLACSO. https://www.clacso.org/wp-content/uploads/2020/06/GT-Estudios-criticos-discapacidad.pdf.

Revista Espariola de Discapacidad, 13(1), 253-257


https://rd.buap.mx/ojs-graffylia/index.php/graffylia/article/view/200
https://rd.buap.mx/ojs-graffylia/index.php/graffylia/article/view/200
https://www.clacso.org/wp-content/uploads/2021/05/Quien-es-el-sujeto-de-la-discapacidad.pdf
https://www.clacso.org/wp-content/uploads/2021/05/Quien-es-el-sujeto-de-la-discapacidad.pdf
https://www.clacso.org/wp-content/uploads/2022/07/Cartografias-discapacidad.pdf
https://www.clacso.org/wp-content/uploads/2022/07/Cartografias-discapacidad.pdf
https://www.clacso.org/wp-content/uploads/2022/07/Cartografias-discapacidad.pdf
https://www.clacso.org/wp-content/uploads/2020/06/GT-Estudios-criticos-discapacidad.pdf




BREVES RESENAS

BIOGRAFICAS







Breves resenas biograficas

MARIA ALVAREZ-COUTO es doctora en Educa-
cioén, graduada en Pedagogia, master en Educacion
Especial por la Universidad Complutense de Madrid
(UCM), y master en Formacion del Profesorado,
en la especialidad de Orientaciéon Educativa, por la
Universidad Rey Juan Carlos (URJC). Actualmente es
profesora ayudante doctora en el departamento de
Educacion, Métodos de Investigacion y Evaluacion
de la Facultad de Ciencias Humanas y Sociales de
la Universidad Pontificia Comillas, donde imparte
materias relacionadas con la atencion a la diversidad
y los trastornos del neurodesarrollo.

ALEXANDRO ANEIROS BATISTA es graduado en
Fisica y master en Matematica Industrial, Estadistica
e Investigacion Operativa. Actualmente trabaja
como Técnico de Apoyo a la Investigacion en el
departamento de Matematicas de la Universidad de
A Corufa.

SUSANA XOCHITL BARCENA GAONA es doctora en
Psicologia de la Salud por la Universidad Nacional
Autébnoma de México, profesora e investigadora
nacional Nivel | por el Consejo Nacional de
Humanidades, Ciencias y Tecnologias de México.

LUIS MIGUEL BASCONES SERRANO es doctor
en Sociologia por la Universidad Complutense de
Madrid. Consultor experto en el departamento de
Estudios e Investigacion Social de llunion Consultoria,
Estudios y Proyectos, ha coordinado y participa como
investigador principal en proyectos orientados a la
identificacion de necesidades de los usuarios ante las
tecnologias, los servicios y los entornos, la gestion de
la diversidad en el empleo y la calidad de vida, entre
otras cuestiones en el ambito de la discapacidad y las
personas mayores.

MONTSERRAT CASTRO RODRIGUEZ es doctora en
Filosofia y Ciencias de la Educacién por la Universidad
de Santiago de Compostela (USC). En la actualidad
es profesora e investigadora en el departamento de
Pedagogia y Didactica de la Universidad de A Corufa.

MARIA DEL ROCIO DELIYORE VEGA es doctora en
Educacién, méster en Psicopedagogia, magister en
Pedagogia con énfasis en primera infancia, y
Educadora Especial. Coordinadora del Observatorio
Nacional de Educacién Inclusiva de Costa Rica, es
docente e investigadora de la Facultad de Educacioén
de la Universidad de Costa Rica.



Breves reseias biograficas

CONSTANZA  ESCOBAR  ARELLANO es
socibloga y licenciada en Estética por la Pontificia
Universidad Catodlica de Chile, magister en
Sociologia y candidata a doctora en Estudios
Interdisciplinarios sobre Pensamiento, Cultura y
Sociedad (con Beca ANID Doctorado Nacional).
Ha desarrollado investigaciones académicas y
aplicadas vinculadas a la participacion cultural,
las politicas culturales y las politicas publicas en
cultura basadas en evidencia.

CAROLINA FERRANTE es licenciada en
Sociologia y doctora en Ciencias Sociales por
la Universidad de Buenos Aires. Actualmente
desarrolla su labor profesional en el CONICET,
dentro del departamento de Ciencias Sociales de
la Universidad Nacional de Quilmes.

JUAN A. GARCIA es profesor titular de universidad
de Comercializacién e Investigacion de Mercados
en la Facultad de Ciencias Sociales y Tecnologias
de la Informacion de la Universidad de Castilla-La
Mancha (UCLM) en Talavera de la Reina (Espana).
Es licenciado en Administracion y Direccion
de Empresas (ADE) y doctor en Estrategia y
Marketing de la Empresa. Cuenta con una sélida
formacién metodoldgica, formando parte de
equipos multidisciplinares vinculados con sus tres
lineas de investigacién principales: marketing;
preocupacion ambiental y consumo responsable; y
percepcion y uso del tiempo. Desde 2020 codirige
el Grupo de Investigacion en Psicologia Ambiental
(GIPSAMB) de la UCLM.

Revista Espariola de Discapacidad, 13(1), 261-265

262

BEATRIZ A. GARCIA-REYES es profesora sustituta
interina del area de organizacion de empresas, en
el departamento de Organizacion de Empresas
y Marketing de la Universidad de Sevilla, donde
imparte docencia desde el curso 2023-2024.
Ha sido alumna del master en Direccion y
Planificacion del Turismo y actualmente es alumna
del doctorado en Turismo de la Universidad de
Sevilla. Estd especializada en accesibilidad vy
discapacidad y es la gerente de la consultora
“Everyone Consultores”, dedicada a asesorar y a
formar en accesibilidad.

FATIMA GOMEZ-CANEBA es traductora e
intérprete por la Universidad de Salamanca y
mediadora comunicativa por la CNSE. En la
actualidad, desarrolla su tesis doctoral en su alma
mater sobre accesibilidad a espacios culturales,
trabaja como profesional autébnoma y continda
investigando en pro de la plena inclusion en el
ambito cultural.

MARIA  ROSARIO  GONZALEZ-RODRIGUEZ
es catedratica de la Universidad de Sevilla e
investigadora principal del Grupo de Investigacion
sobre Destinos Turisticos Inteligentes de Ia
Universidad de Sevilla. Su investigacién se centra
en el destino turistico inteligente: innovacion
y tecnologia, sostenibilidad y gobernanza,
competitividad y experiencias digitales en la
industria turistica. En sus trabajos, publicados en
revistas de primer nivel, se han aplicado diferentes
metodologias basadas en el analisis econométrico
y la légica difusa.



Breves reseias biograficas

JOSE RAMON LAGO MARTINEZ es profesor del
departamento de Psicologia de la Universidad de
Vic-Universidad Central de Cataluia (Barcelona)
UVIC_UCC. Imparte docencia en la Licenciatura
en Psicologia y en el Master en Educacion
Inclusiva, Democracia y Aprendizaje Cooperativo,
del que es coordinador. Ha sido coordinador
del Grupo de Investigacién en Atencién a la
Diversidad desde 2012 hasta 2022 en la UVIC-
UCC. Ha participado en ocho proyectos [+D+i y
ha sido investigador principal de tres proyectos
de I1+D+i sobre inclusion y aprendizaje cooperativo
financiados por el Plan Nacional de I+D+i del
Gobierno de Espana. Ha participado en mas de
20 proyectos de transferencia de conocimiento y
es miembro del comité ejecutivo “Red Khelidon
para el aprendizaje cooperativo y la inclusion” de
la UVIC-UCC, que esta formado por mas de 50
centros de toda Espafia implicados en este reto.

IRERI LIZBETH LOPEZ-VERTTI es licenciada en
Psicologia y maestra en Educacion Especial por
la Facultad de Estudios Superiores Iztacala de la
Universidad Nacional Auténoma de México.

ANGEL LOZANO DE LAS MORENAS es diplomado
en Trabajo Social por la Universidad de Valladolid.
Experto Universitario en Direccion de Centros de
Servicios Sociales por la Universidad de Valencia,
trabaja como gerente de la Federacion Salud
Mental Castilla y Ledn desde el afio 2003.

ANA CLARA MARTINEZ POMPILIO es socidloga
de la Universidad de Chile y Diplomada en Gestion
Cultural. Codirectora de Sociodinamica Estudios
Urbanos, Sociales y Culturales, ha desarrollado
investigacion académica y aplicada vinculadas a
la participacion cultural, las politicas culturales, los
estudios de audiencias y las industrias creativas.

Revista Espariola de Discapacidad, 13(1), 261-265

263

DANIEL ALEJANDRO MEZA GALVAN es
licenciado en Psicologia y maestrante en Ciencias
del Comportamiento por la Universidad de
Guanajuato.

MARISA MIRALLES MALLEN es maestra de
Pedagogia Terapéutica en el centro publico Santa
Quiteria de Almazora, en Castellén (Espafia). Es
diplomada en Magisterio, en la especialidad de
Educacion Musical y grado medio de piano en
el Conservatorio de Musica de Castellon de la
Plana. Participa en el proyecto de investigacion
“Eliminar barreras a la inclusion mediante el trabajo
cooperativo” dentro de la formacion del programa
Cooperar para Aprender/Aprender a Cooperar
(CAAC), impartida por el Grupo de Investigacion
sobre Atencién a la Diversidad (GRAD) de la
Universidad de Vic.

ARANCHA MUNOZ-USABIAGA es profesora
titular de universidad y doctora en Administracion
y Direccién de Empresas. Trabaja como profesora
del departamento de Contabilidad y Economia
Financiera y desarrolla investigaciones sobre
divulgacion de informacién en sociedades
cooperativas, en contabilidad internacional,
sobre empresas hoteleras de Sevilla 'y en el area
de la docencia, en el seno de tres proyectos de
innovacion educativa y del turismo, formando
a investigadores noveles. Forma parte del
proyecto Erasmus BIP que se esta llevando a
cabo desde el curso académico 2022-23 junto a
tres universidades europeas, con la accesibilidad
como principal argumento de estudio. En gestién
universitaria ha sido secretaria del departamento
de Contabilidad y Economia Financiera de la
Universidad de Sevilla, coordinadora del Master
Universitario en Auditoria y Contabilidad Superior
y vicedecana de Practicas y Calidad de la Facultad
de Turismo y Finanzas.



Breves reseias biograficas

DIEGO ORTEGA NAVARRO es graduado en
Administraciéon y Direcciéon de Empresas en la
Facultad de Ciencias Sociales y Tecnologias
de la Informacién de la Universidad de Castilla-
La Mancha (UCLM) en Talavera de la Reina
(Espafna). Cuenta con formacion en Marketing
Digital e Investigacion de mercados, asi como en
docencia para la especialidad de Economia por la
Universidad Europea de Madrid.

MANUEL PERALBO UZQUIANO es catedratico de
universidad en el area de Psicologia Evolutiva 'y de
la Educacion en la Universidad de A Corufa. En la
misma universidad, dirige el Master de Atencion
Temprana y coordina el Grupo de Investigacion en
Psicologia del Desarrollo y del Aprendizaje Escolar.

CRISTINA PINTO DIAZ es doctora en Educacion y
maestra de Educacion Especial por la Universidad
de Jaén, y master en Psicopedagogia por la
Universidad de Méalaga. Actualmente es profesora
en la Universidad Alfonso X el Sabio donde es
jefa de estudios y coordinadora del Grado en
Educacion Infantil.

PATRICIA QUINTANILLA LOPEZ es diplomada en
Trabajo Social por la Universidad de Valladolid,
especialista en Orientacién Familiar por la
Universidad Pontificia de Salamanca, especialista
en Servicios Sociales Especificos: Personas
Mayores y Personas con Discapacidad, y
especialista en Envejecimiento en el Medio Rural
por la Universidad de Valladolid. Trabaja en la
Federacion Salud Mental Castilla y Leén desde el
afno 2005 y en la actualidad desarrolla funciones
de coordinacion técnica y es responsable del area
Mujer e Igualdad.

Revista Espariola de Discapacidad, 13(1), 261-265

264

LEONA REHAKOVA NOVOSADOVA se formé
como enfermera en la Republica Checa, donde
ejercid en el Instituto de Medicina Clinica y
Experimental (IKEM) de Praga. Posteriormente,
obtuvo el Grado en Logopedia en la Universidad de
A Corufa (UDC), y actualmente ejerce la profesién
de logopeda en el ambito privado. Cursé varios
masteres universitarios (incluido el de Atencion
Temprana) y es doctoranda en el Programa
Oficial de Doctorado en Desarrollo Psicoldgico,
Aprendizaje y Salud de la UDC.

JUAN DE DIOS RODRIGUEZ GARCIA es doctor
Ingeniero Industrial. Ha desarrollado su carrera
profesional en diversas empresas del sector
industrial y, en la actualidad, es profesor e
investigador en el departamento de Ingenieria
Industrial de la Universidad de A Corufa.

MARIA DEL PILAR ROMAY GOMEZ es diplomada
en Magisterio de Educacion Fisica y Educacion
Primaria por la Universitat Jaume | de Castell6.
Licenciadaen Historia por la Universitat de Valéncia,
es funcionaria de carrera del cuerpo de maestros
de la Conselleria d’Educacio, Cultura i Esport de
la Comunitat Valenciana. Actualmente desarrolla
su labor docente en el CEIP Santa Quiteria de
Almazora, en Castellon (Espafa), déonde coordina
el grupo de trabajo del programa Cooperar para
Aprender/Aprender a Cooperar (CAAC). Sus areas
de formacion e investigacion se centran en el
aprendizaje cooperativo entre el alumnado para
lograr aulas inclusivas; la disciplina positiva como
eje de interaccion social en el centro educativo;
las altas capacidades, los grandes olvidados del
sistema educativo espafol; el aprendizaje servicio,
y la educacion como herramienta de cohesion
social entre la escuela y el entorno.



Breves reseias biograficas

GEMA P. SAEZ-SUANES es doctora en Educacion,
graduada en Pedagogia y master en Educacién
Especial porlaUniversidad Complutense de Madrid
(UCM), y master en Formacion del Profesorado,
en la especialidad de Orientacién Educativa por
la Universidad Nacional de Educacién a Distancia
(UNED). Actualmente es profesora ayudante
doctora en el departamento de Psicologia
Evolutiva y de la Educacion en la Facultad de
Formacién del Profesorado y Educacién en la
Universidad Autonoma de Madrid (UAM), donde
imparte materias relacionadas con la atencién a la
diversidad y el desarrollo socioemocional.

AIDA SANAHUJA RIBES es profesora permanente
laboral en el departamento de Pedagogia y
Didactica de las Ciencias Sociales, la Lengua y
la Literatura de la Universitat Jaume |. Doctora
por la Universitat Jaume | (mencién Doctorado
Internacional), es master universitario en Profesor/a
de Educacién secundaria, en la especialidad
de orientacion educativa, por la Universidad de
Valencia. Es, asimismo, master universitario en
Intervencion y Mediacion Familiar, licenciada
en Psicopedagogia y diplomada en Magisterio,
en la especialidad de Educacion Infantil, por
laUniversidad Jaume |. Coordina el grupo de
innovacion educativa sobre diversidad y formacién
inicial del profesorado (DIVPRO), forma parte del
Grupo de Investigacion de Mejora Educativa y
Ciudadania Critica (MEICRI) y colabora con el
Laboratoire International sur l'inclusion scolaire
(LISIS). Sus lineas de investigacion se centran en
la educacién inclusiva y la formacion inicial del
profesorado.

Revista Espariola de Discapacidad, 13(1), 261-265

265

MARTA SANDOVAL MENA es profesora titular
en el departamento de Psicologia Evolutiva y
de la Educacion en la Facultad de Formacion
del Profesorado y Educacién en la Universidad
Auténoma de Madrid (UAM), y coordinadora
del Grupo de Investigacion consolidado sobre
Educacion Inclusiva y diversidad (On Inclusion).
Su investigacion actual esta centrada en el analisis
y evaluacion de las practicas educativas en el
ambito de atencion a la diversidad.

NATALIA SIMON MEDINA es profesora de
Sociologia de la Universidad de Castilla-La
Mancha, licenciada en Sociologia y doctora en
Investigacion en Humanidades, Artes y Educacion,
cuenta con formacion metodolégica, formando
parte de equipos multidisciplinares vinculados
con sus principales lineas de investigacion:
discapacidad, educacion y naturaleza. Es
presidenta del Comité de Investigacion de
Sociologia de la Discapacidad de la Federacion
Espafiola de Sociologia y participa en el Grupo de
Investigacion en Psicologia Ambiental (GIPSAMB)
de la UCLM.

SEBASTIAN ZENTENO-GATICA es socidlogo
y gestor cultural, magister en Sociologia por la
Universidad Alberto Hurtado (UAH) de Chile.
Vicepresidente de Corporacién Capa3, es asimismo
codirector de Sociodinamica Estudios Urbanos,
Sociales y Culturales, y gestor cultural en Trama
Gestion Cultural. Ha desarrollado investigaciones
académicas y aplicadas vinculadas a patrimonio
cultural, politicas culturales, accesibilidad vy
participacion cultural.






Extracto de las normas de presentacion de
originales

La Revista Espanola de Discapacidad (REDIS) es un espacio abierto a
la publicacion de articulos por parte de profesionales, investigadores,
representantes institucionales y de todas aquellas personas interesadas
que trabajan e investigan en el campo de la discapacidad, desde una
perspectiva multidisciplinar.

Los articulos deben ser inéditos y estar relacionados con los objetivos de
la revista (proporcionar un marco para la reflexion y el analisis en materia
de discapacidad desde distintas areas y disciplinas cientificas y producir
conocimiento tedrico y aplicado en materia de discapacidad).

Una vez recibidos, los articulos seran sometidos a un proceso de revision
anonima por pares, por parte de especialistas externos a la revista,

que son invitados a participar en el proceso de revision contando con

el aval del Consejo de Redaccion. Desde el punto de vista formal los
manuscritos deberan cumplir las siguientes pautas:

e El texto del manuscrito propuesto debe contar con una extension
maxima de 8000 palabras, excluyendo titulo, resimenes, pala-
bras clave y bibliografia (con interlineado 1,15 en letra Arial 11, sin
justificar el texto y sin sangrias al comienzo).

e Lostrabajos iran precedidos del titulo en espafiol y en inglés; nom-
bre de autor/a o autores; su adscripcién institucional y su direccién
email de contacto; un breve resumen de entre 150 y 180 palabras,
que tendra una version en espafol y otra en inglés (abstract), de
idéntico contenido, y palabras clave (entre 3 y 5) en espafol con
su correspondiente traduccién en inglés (keywords). También de-
beran ir acompafnados por una breve resena biografica de cada
autor/a (no mas de 150 palabras por cada persona).

e Lasnotasiran a pie de pagina. Las referencias bibliograficas de los
articulos seguiran las normas APA. Para mas detalle, véanse las
directrices para autores/as.

Los interesados e interesadas podran mandar los manuscritos originales
a través de la aplicacién informatica destinada a tal efecto o por correo
electrénico <redis@cedid.es>.

Una vez aceptados los articulos para su publicacion, la direccion de
la revista se reserva el derecho a modificar el titulo y epigrafes de los
textos, asi como de realizar las correcciones de estilo que se estimen
convenientes, de acuerdo con las normas de estilo de la revista.

Para ver nuestros ultimos numeros, haz click aqui.
Para mas informacion:

Teléfono: +34 91 745 24 46/47
http://www.cedid.es/redis


http://www.cedd.net/redis/index.php/redis/about/submissions#authorGuidelines
http://www.cedd.net/redis/index.php/redis/user/register
https://www.cedid.es/redis/index.php/redis/issue/archive

avaivdvsia 0£02 vaNIOV A

OLVNOALVd OWMSNOD'SITVIDOS SOHDI¥AA30  YNVAS3 30

I OMISINW  ON¥IROS




	Cubierta. REDIS Volumen 13, nº 1
	Ficha técnica
	Índice (p. 1)
	Índice (p. 2)
	ARTÍCULOS
	Educación inclusiva en movimiento: una revisión de alcance de la transición de centros educativos hacia modelos inclusivos
	María del Rocío Deliyore Vega

	Inclusive education in motion: systematic review of the transition of educational centers to inclusive models
	María del Rocío Deliyore Vega

	Validación y evaluación del Cuestionario sobre educación sexual para profesorado de estudiantes con discapacidad intelectual
	Susana Xóchitl Bárcena Gaona
	Ireri Lizbeth López-Vertti
	Daniel Alejandro Meza-Galván

	Presencia, participación y progreso de un alumno con una discapacidad intelectual leve en un equipo cooperativo
	Aida Sanahuja Ribés
	José Ramón Lago Martínez
	María del Pilar Romay Gómez
	Marisa Miralles Mallén

	Análisis estadístico de la equidad en la atención temprana en Galicia en 2022: impacto del sistema de financiación
	Leona Rehakova Novosadova 
	Juan de Dios Rodríguez García 
	Alexandro Aneiros Batista 
	Montserrat Castro Rodríguez
	Manuel Peralbo Uzquiano

	Análisis empírico de la terminología relacionada con la discapacidad en X 
	Diego Ortega Navarro
	Natalia Simón Medina
	Juan A. García

	Patrimonio cultural, accesibilidad cognitiva y discapacidad intelectual: creación y validación de una rúbrica para el diseño de formaciones accesibles
	María Álvarez-Couto
	Gema P. Sáez-Suanes
	Marta Sandoval Mena
	Cristina Pinto Díaz

	Formación en turismo accesible e inclusivo y calidad del destino
	Beatriz A. García-Reyes
	Arancha Muñoz-Usabiaga
	M. R. González-Rodríguez

	Barreras y facilitadores de la participación cultural de personas con discapacidad en Chile: una mirada desde la accesibilidad y la política pública
	Constanza Escobar Arellano
	Ana Clara Martínez Pompilio
	Sebastián Zenteno-Gatica


	TRIBUNAS
	Proyecto JULIA: mujeres rurales y salud mental. Cuando las redes sociales pueden sanar
	Patricia Quintanilla López
	Ángel Lozano de las Morenas

	Reimaginar la accesibilidad. Una reflexión desde la pintura aborigen australiana del Sueño del agua
	Luis Miguel Bascones Serrano


	RESEÑAS
	María del Mar Gallego Venegas y Raquel Díaz-Cardiel Muñoz (2024): Contexto de la mediación comunicativa con personas sordociegas
	Fátima Gómez-Cáneba 

	Alfonsina Angelino, María Eugenia Almeida y Camila Arbuet Osuna (Coords.) (2023): Discapacidad, teoría tullida y autoridad narrativa. Resistir la normalidad
	Carolina Ferrante


	BREVES RESEÑAS BIOGRÁFICAS
	Extracto de las normas de presentación de originales
	Contraportada



Informe de accesibilidad



		Nombre de archivo: 

		RevDis1301__.pdf






		Informe creado por: 

		Concetta


		Organización: 

		





 [Información personal y de la organización del cuadro de diálogo Preferencias de > identidad.]


Resumen


El comprobador no ha encontrado ningún problema en este documento.



		Necesita comprobación manual: 0


		Realizado manualmente: 2


		Rechazado manualmente: 0


		Omitido: 2


		Realizado: 28


		Incorrecto: 0





Informe detallado



		Documento




		Nombre de regla		Estado		Descripción


		Indicador de permiso de accesibilidad		Realizado		El indicador de permiso de accesibilidad debe estar establecido


		PDF de solo imagen		Realizado		El documento no es un PDF solo de imagen


		PDF etiquetado		Realizado		El documento es un PDF etiquetado


		Orden lógico de lectura		Realizado manualmente		La estructura del documento proporciona un orden lógico de lectura


		Idioma primario		Realizado		Se especifica el idioma del texto


		Título		Realizado		El título del documento se muestra en la barra de título


		Marcadores		Realizado		Los documentos grandes contienen marcadores


		Contraste de color		Realizado manualmente		El contraste de color del documento es adecuado


		Contenido de página




		Nombre de regla		Estado		Descripción


		Contenido etiquetado		Realizado		Todo el contenido de la página está etiquetado


		Anotaciones etiquetadas		Realizado		Todas las anotaciones están etiquetadas


		Orden de tabulación		Realizado		El orden de tabulación es coherente con el orden de la estructura


		Codificación de caracteres		Realizado		Se proporciona una codificación de caracteres fiable


		Elementos multimedia etiquetados		Realizado		Todos los objetos multimedia están etiquetados


		Parpadeo de la pantalla		Realizado		La página no causará parpadeo de la pantalla


		Secuencias de comandos		Realizado		Ninguna secuencia de comandos inaccesible


		Respuestas cronometradas		Realizado		La página no requiere respuestas cronometradas


		Enlaces de navegación		Realizado		Los enlaces de navegación no son repetitivos


		Formularios




		Nombre de regla		Estado		Descripción


		Campos de formulario etiquetados		Realizado		Todos los campos del formulario están etiquetados


		Descripciones de campos		Realizado		Todos los campos de formulario tienen una descripción


		Texto alternativo




		Nombre de regla		Estado		Descripción


		Texto alternativo de figuras		Realizado		Las figuras requieren texto alternativo


		Texto alternativo anidado		Realizado		Texto alternativo que nunca se leerá


		Asociado con contenido		Realizado		El texto alternativo debe estar asociado a algún contenido


		Oculta la anotación		Realizado		El texto alternativo no debe ocultar la anotación


		Texto alternativo de otros elementos		Realizado		Otros elementos que requieren texto alternativo


		Tablas




		Nombre de regla		Estado		Descripción


		Filas		Realizado		TR debe ser un elemento secundario de Table, THead, TBody o TFoot


		TH y TD		Realizado		TH y TD deben ser elementos secundarios de TR


		Encabezados		Realizado		Las tablas deben tener encabezados


		Regularidad		Realizado		Las tablas deben contener el mismo número de columnas en cada fila y de filas en cada columna.


		Resumen		Omitido		Las tablas deben tener un resumen


		Listas




		Nombre de regla		Estado		Descripción


		Elementos de la lista		Realizado		LI debe ser un elemento secundario de L


		Lbl y LBody		Realizado		Lbl y LBody deben ser elementos secundarios de LI


		Encabezados




		Nombre de regla		Estado		Descripción


		Anidación apropiada		Omitido		Anidación apropiada







Volver al principio
