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Resumen

El disefio universal para el aprendizaje (DUA) ofrece un marco para avanzar hacia la inclu-
sién educativa desde el curriculum. El objetivo fundamental de este trabajo es identificar si
las intervenciones basadas en el DUA ejercen un impacto en la percepcién que tiene el
profesorado sobre los facilitadores y las barreras hacia la inclusién. Con un disefio de inves-
tigacién mixto, en esta intervencién, que consisti6 en 3 ciclos de formacién sobre dicho
modelo, participaron 24 docentes de Educacién Infantil y Primaria, quienes respondieron
a un cuestionario disefiado ad hoc, con un total de 36 items agrupados en tres dimensiones
(curriculum y programacién de aula; organizacién y planificacién del centro, y comunidad
educativa) para las fases pretest y postest. Ademds, cada docente participé en tres grupos
focales asociados a las distintas sesiones de reflexién sobre cada uno de los principios del
DUA. Los resultados evidenciaron los factores que actuaban como facilitadores o barreras
en las tres dimensiones estudiadas y pusieron en valor el modelo de formacién desarrollado
para que el profesorado adoptara un enfoque proactivo e integral en el disefio de entornos
de aprendizajes inclusivos.

Palabras clave: disefio universal para el aprendizaje (DUA); percepcién del profesorado;
barreras; facilitadores; formacién del profesorado; educacién inclusiva

Resum. Efecte de la formacié del professorat basada en el disseny universal per ['aprenentarge
(DUA) sobre la percepcid dels facilitadors i les barreres per a leducacid inclusiva

El disseny universal per a 'aprenentatge (DUA) proporciona un marc per avangar cap a
la inclusié educativa des del curriculum. L’objectiu principal d’aquest estudi és identificar
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si les intervencions basades en el DUA exerceixen cap impacte en la percepcié del profes-
sorat sobre els facilitadors i les barreres cap a la inclusié. Amb un disseny de recerca mixt,
en la intervencid presentada aqui, que constava de tres cicles formatius sobre aquest model,
hi van participar 24 mestres d’Educacié Infantil i Primaria, que van respondre un qtiesti-
onari dissenyat ad hoc, amb un total de 36 items agrupats en tres dimensions (curriculum
i programaci6 de I'aula; organitzacié i planificacié de I'escola, i comunitat educativa) per
a les fases pretest i posttest. A més, cada professor va participar en tres grups focals que
estaven associats a les diferents sessions de reflexié sobre cadascun dels principis del DUA.
Els resultats van mostrar com, després de la intervencid, el professorat va mantenir estable
la seva percepcié sobre les barreres i els facilitadors vinculats a les tres dimensions estu-
diades. A més, van evidenciar els factors que actuaven com a facilitadors o barreres en les
tres dimensions estudiades i van posar en valor el model de formacié desenvolupat perque
el professorat adoptés un enfocament proactiu i integral en el disseny d’entorns d’aprenen-
tatges inclusius.

Paraules clau: disseny universal per a 'aprenentatge (DUA); percepcié del professorat;
barreres; facilitadors; formacié del professorat; educacié inclusiva

Abstract. The effect of teacher training based on Universal Design for Learning (UDL) on the
perception of facilitators and barriers to inclusive education

Universal Design for Learning (UDL) provides a framework for using the curriculum to
make progress towards educational inclusion. The primary goal of this study is to iden-
tify whether interventions based on Universal Design for Learning have an impact on
teachers’ perceptions of facilitators and barriers to inclusion. The study used a mixed
research design and consisted of three training cycles in UDL. Participants were 24 Early
Childhood and Primary Education teachers, who completed an ad hoc questionnaire with
a total of 36 items grouped into three topics (curriculum and classroom programming,
school organisation and planning, and educational community) for the pre and post
phases. In addition, each teacher participated in three focus group discussion sessions,
corresponding to each of the principles of the UDL. The results revealed the factors that
act as facilitators/barriers in the three topics studied and demonstrated the strength of the
training model developed for teachers to adopt a proactive and holistic approach to design-
ing inclusive learning environments.

Keywords: Universal Design for Learning (UDL); teacher perceptions; barriers; facilitators;
teacher training; inclusive education
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1. Introduccién

El disefio universal para el aprendizaje (DUA) se define como un marco préc-
tico basado en la investigacién que permite a los educadores responder a las
diferencias de aprendizaje individuales mediante el diseno de metas, métodos,
materiales, evaluaciones y entornos inclusivos (Gordon, 2024), en el que se
reconoce la relevancia del contexto, los entornos de aprendizaje accesibles, los
materiales y las estrategias did4cticas, con el fin de mejorar la experiencia
educativa de todos los estudiantes introduciendo métodos mds flexibles de
ensefianza, evaluacién y prestacién de servicios que se adapten a las distintas
formas de aprender (Cantufa et al., 2021; McMullin y Skaggs, 2024).

La fundamentacién del DUA es multidimensional. Parte del concepto del
disefio universal formulado por Ron Mace (Story et al., 1998), inicialmente
destinado a la arquitectura, para hacer que cualquier entorno o servicio esté
disefiado de forma que pueda ser utilizado por cualquier usuario al margen de
sus condiciones. Conectado con este concepto, se reconoce la importancia de la
flexibilidad del curriculum, con el fin de poder responder al reto que suponen
la variabilidad y la diversidad existentes en cualquier aula, proponiendo y
buscando la eliminacién de barreras al aprendizaje, asi como la creacién de
entornos y materiales accesibles.

Por otra parte, también se fundamenta en la teorfa y la investigacién en las
ciencias del aprendizaje, como la neurociencia cognitiva, donde es comin
pensar en tres amplias divisiones del cerebro que aprende: reconocimiento de
patrones en las regiones posteriores de la corteza; capacidades motoras y eje-
cutivas en las regiones frontales, y capacidades afectivas o emocionales en las
regiones mediales del sistema nervioso, ya sefialados en los trabajos de Luria.
Esta triada también ha sido utilizada de forma similar por autores de la psico-
logfa, como Vygotsky, o de la educacién, como Bloom (Rose et al., 2013).

Como muestra la figura 1, el DUA se estructura en tres principios: la
provisién de multiples formas de motivacién y participacién para captar el
interés de los estudiantes (implicacién), la presentacién de la informacién de
multiples formas (representacién) y la diferenciacién en la manera como los
estudiantes pueden hacer y expresar lo que saben (expresién). Y, dentro de cada
uno de ellos, tres pautas en las que se recogen claves para la prictica educativa
inclusiva (CAST, 2024).

Estos tres principios han sido elegidos porque abordan tres caracteristicas
criticas en la ensefianza y el aprendizaje: los medios por los cuales se presenta
la informacién, los medios por los cuales se expresa lo que se sabe y los medios
por los cuales los estudiantes se implican en el aprendizaje. Esta simplifica-
cién intencionada tiene como finalidad permitir el acceso ordenado y siste-
mdtico a la complejidad de las diferencias en el aprendizaje y al conocimien-

to pedagdgico.
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Figura 1. Sintesis del modelo DUA 3.0

compromiso representacion & accidn y expresion gf

Oncianes de disefio para |a aceptacién de intereses ¢ ©pciones de disefio para la percepelén (1) Opclanes de disefio para la interaceién (1)
identidadss (7)

Opciones de disefio para mantener el esfuerzay la
constancia (3)

Fuente: CAST (2024).

La relevancia de este modelo viene justificada también a nivel normativo
por su incorporacién en la Ley Orgdnica 3/2020 (LOMLOE). La seccién
primera de esta ley plantea lo siguiente:

entre los principios y los fines de la educacidn, se incluye [...] la aplicacién de
los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje, (DUA), es decir, la
necesidad de proporcionar al alumnado multiples medios de representacién,
de accidn y expresién y formas de implicacién en la informacién que se le
presenta. (p. 122872-122873)

A partir de estas referencias, la formacién del profesorado en DUA es un
reto al que se enfrenta la comunidad académica y cientifica para que pueda
cumplir con estos requisitos legales y garantizar una educacién inclusiva y
equitativa de calidad.

2. DUA y formacién del profesorado. Principales lineas de investigacién

Identificar los factores que facilitan que el profesorado pueda brindar una
educacién que atienda a la diversidad de los estudiantes y promueva la inclu-
sion en las aulas (Rusconi y Squillaci, 2023) es una linea de investigacién de
enorme relevancia, en la que convergen estudios nacionales e internacionales.
Estos trabajos enfatizan la eficacia de las intervenciones con DUA, la identi-
ficacién de facilitadores y barreras para implementarlo, o los estudios sobre sus
efectos o sus beneficios principales.

En este sentido, una revisién sistemdtica realizada por Sdnchez-Serrano
(2022) sobre la eficacia producida por una intervencién formativa en DUA
agrupa estos estudios en cuatro categorias: ) la implementacién del DUA en
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el aula; ) la percepcién del aprendizaje desarrollado; ¢) la aplicacién del DUA
al proceso de diseno de propuestas diddcticas, y ) el potencial del DUA para
apoyar el aprendizaje percibido por los participantes.

Una de las lineas de investigacién son los estudios que se centran en ana-
lizar la visién de los docentes sobre el DUA. Los resultados de Onoiu y Belle-
tich Ruiz (2024) reflejan que el profesorado lo valora como un modelo que
promueve presencia, participacion y logro en el alumnado con necesidades
especificas de apoyo educativo, pero encuentra barreras para llevarlo a cabo.
Algunos estudios (Sdnchez Mendias et al., 2024; Santos Araujo, 2023) recogen
las percepciones de los docentes con relacién a su formacién en atencién a la
diversidad y el DUA que muestran la falta de formacién para esta tarea y cémo
esta variable se convierte en una barrera para ensefiar desde una perspectiva
inclusiva.

Ortra linea aborda la implementacién del DUA en el aula con especial
interés en los facilitadores y las barreras que posibilitan el desarrollo adecuado
del modelo. Craig et al. (2022) realizan una investigacién con mds de cien
docentes en activo y concluyen que variables asociadas a la gestidén y a la orga-
nizacién del centro son determinantes como facilitadores o barreras del apren-
dizaje del alumnado, entre los que destacan la organizacién del aula, los mate-
riales utilizados y el apoyo del equipo directivo. De igual forma, varios
investigadores coinciden en afirmar que, dentro de las barreras y de los facili-
tadores de la gestién y la organizacién del centro, se encuentran la ratio del
aula, las instalaciones del centro, la rigidez organizativa y el apoyo del personal
de servicios, entre otros aspectos (Hills et al., 2022; Onoiu y Belletich Ruiz,
2024). También en esta linea, Thoma et al. (2023) presentan los resultados de
un proyecto internacional sobre la utilizacién del DUA en la educacién
STEAM con atencién a la diversidad, mostrando que su utilizacién mejora el
proceso de aprendizaje, la participacién y la autorreflexién de los estudiantes.
En cuanto al profesorado, se observan mejoras en su desarrollo profesional, en
la planificacién diddctica y en la organizacién.

En esta misma linea, FitzSimons (2024) explora el papel del DUA en la
creacién de aulas inclusivas para estudiantes con discapacidad, tomando como
marco la teorfa del aprendizaje social, de Albert Bandura. Concluye que el
DUA ofrece un enfoque proactivo para disefiar entornos de aprendizaje inclu-
sivos que aborden las diversas necesidades. Entre los factores que pueden con-
siderarse facilitadores estdn la capacitacién integral y el apoyo a los educadores
para implementar eficazmente el DUA. Una observacién que resalta es que el
DUA no solo beneficia a los estudiantes con discapacidad, sino también a una
amplia gama de estudiantes.

Estudios como los de Katz et al. (2021) y Barrios Aguilar et al. (2024)
revelaron cémo los profesores que reciben formacién en DUA logran desarro-
llar una docencia mds inclusiva con una mayor percepcién de barreras y faci-
litadores; especificamente en el uso de los criterios de evaluacidn, la utilizacién
de recursos tecnoldgicos en el aula o la implementacién del enfoque DUA en
la préctica.
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En el estudio de Lambert et al. (2023) se exploraron los cambios en las
creencias, los conocimientos y las pricticas de educadores experimentados en
relacién con el modelo tras un curso de desarrollo profesional sobre DUA. Los
resultados indicaron cambios en las creencias de los educadores, pasando de
una concepcién del DUA como un marco estdtico e inflexible a una «forma
de pensar» o respuesta ajustada a las necesidades de acceso de los estudiantes.

La figura 2 sintetiza las dimensiones y las variables que pueden ser consi-
deradas barreras y facilitadores para la implementacién del DUA atendiendo
a las lineas de investigacién expuestas.

Figura 2. Resumen de dimensiones y variables identificadas como barreras y facilitadores
para la implementacién del DUA

Facilitadores y barreras del Facilitadores y barreras en ]

curriculum y la programacién la organizacién y planificacién del centro :

Uso de distintos tipos de actividades. Organizacién del aula. |
Variedad de tipos de formatos de los recursos utilizados. Materiales educativos del centro. |
Uso de recursos tecnolégicos. Apoyo del equipo directivo. |
Variedad en las metodologias educativas. Ratio del aula. 1
Criterios de evaluacién. Instalaciones del centro. 1
Saberes bdsicos del curriculum. Apoyo del personal de servicio. |
|

1

1

|

I

|

|

L
D

Facilitadores y barreras de la
Comunidad educativa
Motivacién del alumnado.
Hébitos de estudio.
Participacién activa de la familia.
Absentismo escolar.

Fuente: elaboracién propia.

3. Método

Por todo ello, es necesario explorar el potencial del DUA en el contexto de los
centros y las aulas, asi como la percepcién que tienen los docentes cuando se
enfrentan a la labor de dar respuesta a la diversidad desde una perspectiva
inclusiva apoydndose en el DUA. Bajo este prop051t0 el presente estudio traté
de dar respuesta a dos preguntas de investigacién (RQ):

— RQl ;Cudles son los facilitadores y las barreras principales para la inclu-
sién en el aula que reconocen los equipos docentes?

— RQ2: ;Cémo evolucionan estos facilitadores y estas barreras para la inclu-
sidn tras haber recibido formacién y asesoramiento sobre el DUA?

A su vez, a partir de ellas, surgen los siguientes objetivos especificos:

— OBI: Analizar cudles son los facilitadores y las barreras principales para la
inclusién en el aula que reconocen los equipos docentes.

— OB2: Identificar la evolucién de estos facilitadores y de estas barreras para
la inclusién tras haber recibido formacién y asesoramiento sobre el DUA.
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3.1. Participantes

Participaron en el estudio un total de 24 docentes de Espana con una variada
trayectoria (afos = 20,29; DT = 7,52), todos ellos con experiencia en atencién
a la diversidad en el aula. De ellos, 6 eran docentes de Educacién Infantil, y
18, de Educacién Primaria, siendo tutores de su clase en su mayoria (f= 15).

3.2. Instrumentos

Para la recogida de datos se disefiaron dos instrumentos: @) un cuestionario
elaborado ad hoc sobre barreras y facilitadores para la inclusién educativa, y
b) grupos focales al terminar la formacién en cada principio DUA. Para el
cuestionario se realizé una revisién de la literatura, tratando asi de garantizar la
validez del contenido, y se formularon los items agrupados en tres dimensiones:
1. Curriculum y programacién de aula; 2. Organizacién y planificacién del
centro, y 3. Comunidad educativa. Finalmente, el instrumento quedé confor-
mado por un total de 36 {tems medidos en una escala de Likert de 5 puntos,
siendo 1 el valor minimo que representaba que el elemento era considerado una
barrera, y 5, el valor mdximo que representaba que el elemento era considerado
un facilitador para la inclusién. La fiabilidad del instrumento fue apta, tanto
en la fase previa como en la posterior, para las dimensiones de curriculum y
programacién de aula (o = 0,915; o = 0,881), organizacién y planificacién

re 0St

del centro (OLp =0,785 a__ =0,81 f) y comunidad educativa (OLE =0,769;

post

O = 0,809). Las cuestiones planteadas en los grupos focales al término de cada
ciclo de formacién fueron agrupadas en tres dimensiones: #) barreras y facili-
tadores asociados a cada principio; ) vivencias vinculadas a la puesta en préc-
tica de los principios y las pautas DUA, y ¢) cambios en la prdctica docente por
efectos de la formacidn recibida. La preparacién de estas cuestiones y su codi-
ficacién posterior fueron elaboradas de manera deductiva a partir del marco
tedrico y de manera conjunta por distintos investigadores, con lo que mejoré
la robustez del instrumento. La codificacién de las categorfas y los cédigos de
las entrevistas se pueden hallar en el repositorio institucional de Harvard a

través del enlace <https://doi.org/10.7910/DVN/X9W6TX>.

3.3. Procedimiento e intervencion

El diseno de la investigacidn se llevé a cabo de acuerdo con las normas éticas
de investigacion establecidas por el Comité de Etica de la Universidad Com-
plutense de Madrid.

La seleccidn se realizé a través de los centros de profesorado o de sus homd-
logos en las distintas comunidades auténomas. Una vez seleccionados, se reco-
gieron los consentimientos informados de los participantes. La figura 3 sinte-
tiza el procedimiento seguido.
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Figura 3. Procedimiento seguido en la investigacion en tres ciclos FAR

Ciclo FAR
- —_— Sesiones de
Formacion Practica de aula o Postest
reflexion
‘ Implicacion ‘ ‘ Implicacion ‘ ‘ Implicacion ‘

‘ Representacion ‘ Representacion ‘ Representacion

‘ Accién y ‘ ‘ Accién y ‘ ‘ Accién y ‘
Expresion Expresién Expresién

Fuente: elaboracion propia.

En el trabajo de campo de la fase previa y antes de recibir formacidn, el
profesorado respondié al instrumento disefiado en linea. La formacién se
impartié de manera presencial. Tras este paso tomaron parte en una interven-
cién denominada ciclo FAR (formacidn, accién y reflexién) como modelo
propio de instruccién. Estas sesiones tuvieron por objetivo formar al profeso-
rado de Educacién Infantil y Primaria para conocer las bases teérico-prdcticas
del DUA, asi como su integracién en la prictica docente.

El marco temporal de la propuesta formativa se extendié durante todo el
curso 2022-2023 a partir de distintos médulos: Introduccién al DUA, y DUA
y Curriculum, seguidos de tres ciclos FAR aplicados a cada principio. Finalizé
con una sesién dedicada a reflexionar sobre el proceso.

Tras cada sesién de formacidn, el profesorado llevé a la préctica en su aula
el principio que correspondia a cada una de ellas durante dos semanas, tras lo
cual tenfa lugar una sesion de reflexién realizada a través de grupos focales, en
los que se analizaron las planificaciones diddcticas y las prdcticas de aula graba-
das. En total se realizaron tres sesiones de formacidn, tres periodos de aplicacién
a la préctica y tres sesiones de reflexién, una para cada principio del DUA. Estas
sesiones tuvieron por objetivo identificar los facilitadores y las barreras que
habfan detectado a la hora de llevar a cabo un curriculum inclusivo. Al concluir
con las sesiones de reflexidn, el profesorado respondié nuevamente al mismo
cuestionario creado ad hoc en la fase previa a la intervencidn.

3.4. Andlisis de datos

El proceso de anlisis de datos se dividié en dos momentos, atendiendo al tipo
de informaciones recogidas. Los datos obtenidos con el cuestionario fueron
analizados mediante el software SPSS Statistics 25. Se realizaron diversos and-
lisis # de Student para muestras relacionadas, prestando especial atencién a las
medias, a las desviaciones tipicas y a los valores p de cada facilitador o barrera.
Los valores de la escala de Likert comprendidos entre 4 y 5 fueron considera-
dos facilitadores, y los que estaban entre 1 y 3, barreras. En aquellos casos en
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los que se obtuvo una significancia tendencial (p < 0,10), se estim¢ el tamafo
del efecto a través del indice 4 de Cohen.

Los datos obtenidos en las sesiones de reflexién fueron analizados con el
programa Atlas.ti (versién 23), utilizando un sistema de categorias contrasta-
do entre investigadores para minimizar las posibles diferencias observadas en
la codificacién. Tras concluir la codificacidn, se procedié a analizar las frecuen-
cias observadas y las citas aportadas por el profesorado.

4. Resultados

Los resultados obtenidos se presentan agrupados en las tres dimensiones que
han sido objeto de anilisis.

4.1. Facilitadores y barreras del curriculum y la programacion

Tal y como muestra la tabla 1, los principales facilitadores para la inclusién
fueron aspectos actitudinales (p. ¢j., motivacién por seguir mejorando y acti-
tud como docente para conocer a su alumnado), elementos asociados con la
labor de aula (p. ¢j., uso de distintos tipos de actividades, as{ como variedad
de formatos y formas de agrupamiento que se usan).

De igual modo, aquellos elementos en los que el profesorado no tiene una
intervencién tan directa (p. ¢j., competencias clave, saberes bdsicos y criterios de
evaluacién) se identifican como barreras, tanto en el pretest como en el postest.

Asimismo, se puede observar cémo, tras haber recibido formacién y ase-
soramiento, las valoraciones del profesorado sobre qué elementos se consideran
facilitadores y barreras del aprendizaje se mantienen considerablemente esta-
bles en el tiempo.

Respecto al andlisis de los grupos focales, en esta dimensién existe una
mayor cantidad de citas asociadas a las barreras curriculares (f= 103) que a los
facilitadores (f'= 40).

Asociado con las barreras curriculares vemos sus aportaciones sobre los
criterios y los métodos de evaluacién:

Docente 1, centro 1: «Lo que estamos haciendo con estas cosas nuevas. .., se
nos hace dificil la evaluacién. Evaluar hasta donde han llegado [...] Haces un
proyecto superinnovador, pero luego llegas a la ficha para evaluar y es como

[...] Hay que plantearlo de otro modo». (BARCURRI)
En aspectos asociados a los contenidos curriculares, también sefialan:

Docente 1, centro 2: «La primera problemdtica que he marcado como tal es
el exceso de contenidos: hay un exceso brutal de contenidos, con textos muy

complejos». (BARCURRI)

Docente 1, centro 3: «Lo que estoy trabajando ahora en el aula, posiblemente,
el afio que viene no se trabaje. Siempre tenemos ah{ los contenidos que se
proponen en el libro, y lo vemos como un recurso». (BARCURRI)
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Tabla 1. Andlisis en funcion de los facilitadores y las barreras del curriculum y la programacion

Pretest  Postest pjt (pretest
M DT M DT - Postest)
Motivacién por seguir mejorando 4,42 0,77 4,50 0,83 —0,08 (1,05)

Uso de distintos tipos de actividades 4,38 0,82 4,42 0,77 -0,04(0,85)

Variedad de formatos (video, audio, texto...) que uso
para realizar las actividades

4,38 0,77 4,38 0,87 0,00 (0,88)

Actitud que muestro para conocer a mi alumnado 4,33 0,76 4,67 0,48 -0,33(0,81)
Elc;rsma)s de agrupamiento que uso (flexibles, desdo- 433 076 442 065 —0,08 (0,88)
gﬁjrmm:;?: sobre cémo fomentar la inclusion entre mi 425 084 429 085 —0,04(1,08)
thril\tlaigzgedse recursos materiales que utilizo en mis 417 076 429 0,75 —0,12(0,89)
Atencion individualizada al alumnado 4,13 1,15 4,33 0,70 -0,20 (1,02)
Aprendizaje entre iguales 4,13 0,94 4,17 1,12 -0,04 (1,26)
Clima social y de trabajo de mi aula 4,08 0,88 4,04 1,04 0,04 (1,26)
Variedad de metodologias que presento a mi alumnado 4,04 0,80 4,29 0,85 -0,25(0,98)
Variedad de formas de evaluar que empleo 4,00 0,97 3,83 1,16 0,16 (1,34)
Involucrar a las familias en la actividad del aula 3,67 1,20 3,71 0,85 —0,04 (1,30)
Utilizacion de los recursos tecnoldgicos en mis clases 3,58 1,24 3,54 1,17 0,04 (1,04)

Variedad de espacios fisicos que uso para mis activi- 350 1,06 3,71 1,26 -0,20 (1,31)

dades

Disponibilidad de recursos tecnolégicos en el aula 3,46 1,17 3,67 1,23 -0,20 (1,06)
Competencias clave y especificas del curriculo 3,38 0,82 3,00 0,93 0,37(0,92)
Criterios de evaluacion 3,38 1,001 3,17 1,04 0,20 (1,38)
Saberes basicos del curriculo 3,33 1,04 3,17 1,04 0,16 (1,20)

Fuente: elaboracién propia.

No obstante, los docentes también indican facilitadores que muestran el
papel que puede desempenar el curriculum para mejorar la inclusién educativa,
tales como los recursos tecnoldgicos o la variedad de metodologias aplicadas:

Docente 1, centro 4: «El mayor facilitador ha sido sin duda las nuevas tecnolo-
gfas, eso ha sido lo que nos ha salvado este tema en concreto». (FACCURRI)

Docente 1, centro 5: «El principal facilitador que tiene para llevar a cabo un
curriculo inclusivo es el aprendizaje cooperativo». (FACCURRI)

4.2. Facilitadores y barreras en la organizacion y la planificacion del centro

En la tabla 2 se puede observar cémo existen una serie de facilitadores para
fomentar la inclusién, como, por ejemplo, trabajar y coordinarse con el resto
del equipo educativo, obtener el apoyo del equipo directivo, contar con la
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Tabla 2. Analisis en funcién de los facilitadores y las barreras en la organizacion y la plani-
ficacién del centro

Pretest  Postest pjt (pretest
M DT M DT -Postest)

Trabajar y coordinarse con el resto del equipo docente 4,08 0,92 3,88 1,07 0,20 (0,83)

Apoyo del equipo directivo 4,00 0,88 3,88 1,22 0,12(1,22)

Colaboracién de mas de un docente al aula (apoyo,
coensefianza...)

Involucrar a las familias en la actividad del centro 3,75 0,98 3,88 0,90 -0,12(0,85)

Disponibilidad de recursos tecnoldgicos (retroproyecto-
res, fotocopiadora, video...)

3,79 125 3,92 124 -0,12(1,70)

3,50 1,14 3,33 1,23 0,16 (1,34)

Apoyo del personal de servicio y administracion 3,42 1,21 3,42 1,38 0,00 (1,06)
Instalaciones e infraestructuras 3,00 1,10 2,92 1,10 0,08 (1,21)
Ratio del aula 2,25 1,48 2,04 1,26 0,20 (1,17)

Fuente: elaboracion propia.

colaboracién de mds de un docente en el aula e involucrar a las familias en las
actividades. De este andlisis también se observé una barrera (ratio del aula) y
un elemento que no se considerd ni facilitador ni barrera para fomentar la
inclusién (instalaciones e infraestructuras).

De igual modo, el profesorado también valoré qué elementos se conside-
raban facilitadores y qué barreras del aprendizaje no cambiaban tras haber
recibido formacién y asesoramiento en DUA.

Respecto al andlisis de los grupos focales, en esta dimensién observamos
una mayor cantidad de citas asociadas a las barreras organizativas (f= 193) que
a los facilitadores (f= 58).

Puede observarse que hay docentes que comentan la relevancia de la coor-
dinacién y la gestién de los proyectos llevados a cabo en los centros, ademis
de contar con mayor cantidad de recursos personales:

Docente 2, centro 3: «Si mafiana nos tenemos que ir la mitad de la plantilla,
aqui hay gente que cree en el proyecto, pero si viene gente que no cree en el
proyecto, hace lo justo y se va. Por eso hay que dejar todo resumido, sencillo,
para decirle: “mira, aqui se hace esto asi, as{ y as{”». (BARCOM)

También sefialan cémo la disponibilidad de recursos tecnoldgicos sin cum-
plir ciertas condiciones podria dificultar su uso, mds que facilitarlo:

Docente 3, centro 3: «En cuarto de Primaria hemos empezado a usar los orde-
nadores, y es como jguaaau!, pero yo dirfa que al medio segundo nos surgen
problemas, y es que nadie nos ha ensefiado a usarlos». (BARORG)

El profesorado también sefiala cémo el hecho de disponer de mayor can-
tidad de recursos personales en el aula puede ser un facilitador de la inclusién
educativa.
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Docente 2, centro 1: «A ver, la cosa es que yo en el aula tengo un ACl y, por
otra parte, un nifio que puede ser de altas capacidades, y a mi esto se me va de
las manos. Mi sensacién es que yo no llego a todo». (FACORG)

4.3. Facilitadores y barreras en la comunidad educativa

En la tabla 3 se puede observar cémo existen una serie de facilitadores claros
para fomentar la inclusién, tanto centrados en el propio alumnado (p. ¢j.,
motivacién del alumnado por aprender, sensibilidad hacia el alumnado con
dificultades y estado emocional del alumnado) como en las familias (p. ej.,
implicacién de las familias en el aprendizaje de sus hijos). También es claramen-
te destacable el absentismo escolar como una barrera para la inclusién, y como
elementos neutros, el apoyo y la implicacién de instituciones externas (ayunta-
mientos, asociaciones...), o los hdbitos de trabajo y estudio del alumnado.

Tabla 3. Anélisis en funcion de los facilitadores y las barreras en la comunidad educativa

Pretest Postest ;. (Pretest
M DT M DT - Postest)

Motivacion del alumnado por aprender 417 0,86 3,75 1,26 0,41 (1,13)

Sensibilidad que muestra mi alumnado hacia los com-
pafieros con dificultades

4,13 0,90 4,25 0,79 -0,12(0,79)

Estado emocional del alumnado 3,83 1,00 3,46 1,44 0,37 (1,68)
Lrirj\ggcamon de las familias en el aprendizaje de sus 371 0,90 3,83 1,20 -0,12(1,22)

Tolerancia de las familias para aceptar la diversidad de
perfiles en el alumnado

Diversidad de perfiles entre el alumnado 3,57 1,30 3,04 1,46 0,52 (1,16)

Apoyo e implicacion de instituciones externas (ayunta-
mientos, asociaciones...)

Habitos de trabajo y estudio del alumnado 3,18 1,18 3,27 1,20 -0,09 (1,47)
Absentismo escolar 2,00 1,11 2,00 1,15 0,00 (1,51)

3,63 1,056 3,58 0,88 0,04 (1,30)

3,29 0,95 3,13 1,19 0,16 (1,09)

Fuente: elaboracién propia.

Asimismo, se puede observar cémo, tras haber recibido la formacién y el
asesoramiento correspondientes, las valoraciones del profesorado sobre qué
elementos se consideraban facilitadores y cudles eran contemplados como
barreras del aprendizaje se mantuvieron considerablemente estables en el tiem-
po. La dnica excepcidn fue la del elemento «diversidad de perfiles entre el
alumnado», que redujo su puntuacién. No obstante, este elemento de la comu-
nidad educativa se siguié considerando neutro para facilitar o dificultar la
inclusién.

Respecto al andlisis de los grupos focales, en esta dimensién aparece una
mayor cantidad de citas asociadas a las barreras en la comunidad educativa

(f=87) que a los facilitadores (f= 11).
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Por citar algunas barreras, ciertos docentes referencian la falta de motiva-
cién y el estado emocional para aprender, y c6mo estos afectan negativamen-
te a la consecucién de la inclusién educativa:

Docente 5, centro 3: «Luego también sabes que han repetido y ya les da igual.
A pesar de hacer cualquier cosa, les da igual. Y eso es terrible». (BARIM-
PGEN)

No obstante, cuando este estado emocional para aprender existe y se acom-
pafia de hdbitos de estudio y de rutinas de aprendizaje, el profesorado lo
valora muy favorablemente como medio para la consecucién de la inclusién
educativa:

Docente 2, centro 7: «Para mi, de tres a diez afios es la clave del nifio y la
nifia. Y a partir de ahi, empezar a potenciarlo en lo que sea m4s talentoso,
pero esa base es fundamental para su futuro. Pero en todo, en lo que haya
vivido en su casa, a lo que esté acostumbrado a comer, al deporte que haga,

[...]». (FACIMPGEN)

También el profesorado comenta acerca de la escasa implicacidn, en ciertos
casos, de las familias en los procesos de ensefianza-aprendizaje y cémo ello
afecta a la inclusién educativa:

Docente 6, centro 3: «Y con las familias pasa lo mismo [...] cuando les
hablas para pedirles ayuda se posicionan diciendo: “ya es el dltimo afio que
va a estar en el colegio». Les da igual. Hace poco hice esta reflexién cuando
habia que elegir delegado de familias y percibi que ellos no se vefan elegidos».

(BARCOM)

Esta implicacién, cuando existe, es considerada favorablemente por el pro-
fesorado participante:

Docente 7, centro 3: «<Hemos invitado a los padres a algunas sesiones, y por
el momento no hemos empezado, pero si que han mostrado interés. Para mi
siempre ha sido una ayuda. Me parece que sirve para aumentar el interés».

(FACCOM)

Docente 6, centro 5: «Pues nosotros, en el proyecto que tenemos, las familias
colaboran con nosotros y vienen al centro a hablar sobre diferentes aspectos.
Cada afio surge uno diferente y luego hace que los nifios piensen sobre todo

lo que han dicho sus padres». (FACCOM)

En sintesis, si tomamos como referencia los andlisis bivariados, la percepcién
del profesorado sobre facilitadores y barreras para la inclusién no ha sufrido
variaciones estadisticamente significativas. Sin embargo, los resultados obteni-
dos en los grupos focales demuestran la relevancia del proceso de formacién
seguido para «educar la mirada del profesorado» en la identificacién de las
barreras y de los facilitadores necesarios para realizar un aprendizaje inclusivo.
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5. Discusién y conclusiones

El objetivo del presente estudio ha sido, de una parte, identificar cudles son
los principales facilitadores y barreras para la inclusién en el aula y, de otra,
explorar si la formacién y el asesoramiento sobre el DUA ha ejercido algin
efecto en el modo como el profesorado enfrenta su tarea.

En primer lugar, los resultados revelan que los principales facilitadores hacia
la inclusion asociados al curriculum y a la programacién fueron los aspectos
actitudinales, as{ como los asociados a proporcionar y usar diversidad de acti-
vidades, formatos y agrupamientos. Como barreras identificaron aquellos ele-
mentos del curriculum en los que el profesorado no tenfa una intervencién
tan directa, tales como las competencias clave o los criterios de evaluacién.

En segundo lugar, sobre los facilitadores asociados a la organizacion y a la
planificacion del centro, el profesorado aporté aspectos significativos como
trabajar y coordinarse con el resto del colectivo docente, tener el apoyo del
equipo directivo e involucrar a las familias en las actividades del centro. Como
barrera solo se contempld la ratio del aula.

Finalmente, sobre los facilitadores asociados a la comunidad educativa, los
andlisis arrojaron algunos facilitadores vinculados al propio alumnado, como
la motivacién por aprender, su sensibilidad hacia el alumnado con dificultades
o la atencién a su estado emocional, asi como otros vinculados a la implicacién
de las familias en los procesos de aprendizaje de sus hijos. En esta dimensidn,
la dnica barrera para la inclusién fue el absentismo escolar.

En relacién con la aplicacién del ciclo FAR, los resultados obtenidos en los
andlisis pretest y postest indican que la percepcién que el profesorado tiene
sobre barreras y facilitadores para la inclusién en las dimensiones abordadas
no ha sufrido ningin cambio significativo una vez finalizada la formacién en
DUA. Sin embargo, las aportaciones que ha realizado el profesorado en los
grupos focales denotan que se han convertido en mds conscientes respecto a
su aprendizaje y, en consecuencia, respecto al recorrido formativo necesario en
el disefio de entornos de aprendizajes inclusivos. Ademds, en las tres dimen-
siones estudiadas, han sabido identificar un mayor nimero de barreras que de
facilitadores. Dicho resultado pone en valor el papel que desempena la forma-
cién como interruptor de un pensamiento deficitario sobre los estudiantes
antes de pasar a la planificacién del curriculum con DUA en sentido estricto.

Es necesario seguir este proceso de deconstruccién durante el recorrido
formativo, pero hay que avanzar y profundizar para que la falta de formacién
no constituya una barrera para ensefiar desde una perspectiva inclusiva, como
concluyen los trabajos realizados por Sdnchez et al. (2024) y Santos Araujo
(2023). De ahi que, al identificar las barreras y los facilitadores, los estudios y
politicas focalicen su mirada hacia otros factores que no recaigan solo en el
equipo docente y su formacidn, ni en el potencial del DUA para lograrlo. En
la linea que nos aporta FitzSimons (2024), para que el enfoque proactivo que
demanda el DUA sea efectivo, hay que atender a la formacién momento a
momento, a la vez que a factores como la gestién y la organizacién del centro
y el aula, la necesidad de proporcionar distintos tipos y formatos de materiales
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y contenidos, el apoyo del equipo directivo y personal de servicio o el uso de
distintos tipos de metodologfas y agrupamientos como elementos facilitadores
de la inclusién (Craig et al., 2022; Hills et al., 2022; Sebastidn-Heredero et
al., 2022). Trabajos como el de Griful-Freixenet et al. (2021) exploraron la
conexidn entre los hdbitos mentales de los docentes en formacidn, la menta-
lidad de crecimiento, la autoeficacia y la autorregulacion, asi como la imple-
mentacién del marco DUA.

Las implicaciones de estos hallazgos pueden ser de utilidad, tanto para la
préctica educativa como para el desarrollo de futuras lineas de investigacién.

En primer lugar, es de destacar el marco de referencia que ha supuesto el
modelo de formacién propuesto (ciclo FAR). La forma en que se ha pautado
el modelo proporciona que el profesorado vaya tomando conciencia e inte-
riorizando el alcance que tiene el DUA para la prictica educativa. Los cam-
bios de percepcién son complejos y es necesario realizar mds andlisis focali-
zados en el estudio de variables que sean relevantes. Estudios longitudinales
como el de Lambert et al. (2023) muestran cémo, tras una formacién sobre
el DUA, las creencias, los conocimientos y las pricticas asociadas a la motiva-
cién del alumnado, los hdbitos de estudio y la participacién de la familia
variaron significativamente.

Asimismo, estos resultados son de utilidad para la discusién politica, en
cuanto a que se pone de manifiesto qué factores son los que las gestiones edu-
cativas deberfan enfatizar, tanto como facilitadores como en el papel de barre-
ras para la inclusién. Diversos trabajos (Craig et al., 2022; Hills et al., 2022;
Sebastidn-Heredero et al., 2022) sefialan esta misma linea.

Finalmente, dado su cardcter exploratorio, este estudio presenta una serie
de limitaciones que deben ser tenidas en consideracién a la hora de interpretar
los resultados obtenidos. En primer lugar, el tamafo de la muestra participan-
te, puesto que en andlisis futuras es necesario replicar el impacto de este ciclo
en muestras mds amplias, con caracteristicas diferentes (pais, entorno...). Otra
cuestién que considerar es que el impacto de la intervencidn se haya visto
afectado porque el profesorado, de manera inconsciente, ya estuviese aplican-
do ciertas pautas del DUA a sus précticas docentes, hecho que ha podido

contaminar parcialmente el proceso de formacidn, accién y reflexién, y, con-
secuentemente, su percepcién sobre los facilitadores y las barreras hacia la
inclusién. Una de las primeras cuestiones que detecta el profesorado cuando
empieza a recibir formacién en DUA es que dicha adquisicién de conocimien-
tos le sirve para organizar, sistematizar y ubicar, en el disefio del curriculum,
facetas del aprendizaje que ya conocia, pero que empieza a ponerlas en prdc-
tica siendo mds consciente del objetivo y buscando la forma de hacerlas accesi-
bles. En definitiva, esperamos que las interconexiones entre creencias, conoci-
mientos y prdcticas que surgieron en la investigacién hayan favorecido una nueva
comprensién del saber de los docentes sobre DUA y sirva como una primera
aproximacién al impacto de las intervenciones basadas en el DUA con profe-
sorado en activo, en aras de estudiar su efecto sobre los facilitadores y las
barreras hacia la inclusién.



50 Educar 2025, vol. 61/1 T. Gonzilez; C. Alba; H. Galindo; A. Garcia

Referencias bibliogrificas

ANDERSsON, L. K. (2022). Using UDL to Plan a Book Study Lesson for Students with
Intellectual Disabilities in Inclusive Classrooms. Teaching Exceptional Children,
54(4), 258-267.
<https://doi.org/10.1177/00400599211010196>

BaRRrIOS AGUILAR, R. V., MENDOZA GavILAN, 1., Camros DE Rios, T. D. y VILLALBA,
V. G. (2024). Andlisis de la implementacién del enfoque Disefio Universal de
Aprendizaje (DUA) en las pricticas pedagdgicas. AULA PYAHU: Revista de For-
macién Docente y Ensefianza, 2(3), 21-32.
<https://doi.org/10.47133/rdap2024-23art2>

CAceres Camros, 1. M. (2023). Educate with all students in mind: The Universal
Design for Learning (UDL) model. Revista Iberoamericana de Educacién, 91(1),
197-199.
<https://doi.org/10.35362/1ie9115697>

CANTURA, A., CaRAR, C. y GaLLEGOS, M. (2021). Andlisis de las Estrategias y Recur-
sos diddcticos en la Educacién General Bésica bajo los principios del Disefio
Universal del Aprendizaje. Edutec: Revista Electrénica de Tecnologia Educativa, 78,
231-245.
<https://doi.org/10.21556/edutec.2021.78.2079>

CAST (2024). Universal Design for Learning Guidelines, 3.0 [Spanish (3.0) espafiol
Graphic Organizer]. <https://udlguidelines.cast.org/static/udlg3-graphicorgani-
zer_spanish_update_8142024.pdf>

Cralg, S. L., SMmrTH, S. J. y Frey, B. B. (2022). Professional development with uni-
versal design for learning: supporting teachers as learners to increase the imple-
mentation of UDL. Professional Development in Education, 48(1), 22-37.
<https://doi.org/10.1080/19415257.2019.1685563>

Dewmpsey, A. M. K., Notan, Y. M,, Long, M. y Hunr, E. (2023). Examining Moti-
vation of First-Year Undergraduate Anatomy Students Through the Lens of Uni-
versal Design for Learning (UDL): A Single Institution Study. Medical Science
Educator, 33(4), 945-953.
<https://doi.org/10.1007/s40670-023-01823-x>

FrrzSmvons, M. (2024). The Role of UDL and Inclusion. The California State Uni-
versity. <http://hdl.handle.net/20.500.12680/sq87c2698>

GorooN, D. (Ed.) (2024). Universal Design for Learning: Principles, Framework and
Practice. CAST Professional Publishing.

GRIFUL-FREIXENET, ., STRUYVEN, K. y VanTiEGHEM, W. (2021). Toward more inclu-
sive education: An empirical test of the universal design for learning conceptual
model among preservice teachers. Journal of Teacher Education, 72, 381-395.
<https://doi.org/10.1177/0022487120965525>

Hitrs, M., OVereND, A. y HILDEBRANDT, S. (2022). Faculty Perspectives on UDL:
Exploring Bridges and Barriers for Broader Adoption in Higher Education. Cana-
dian Journal for the Scholarship of Teaching and Learning, 13(1).
<https://doi.org/10.5206/cjsotlrcacea.2022.1.13588>

Karz, J., Soxar, L. y Wu, A. (2021). Academic achievement of diverse K-12 students
in inclusive three-block model classrooms. International Journal of Inclusive Edu-
cation, 25(12), 1391-1409.
<https://doi.org/10.1080/13603116.2019.1613450>


https://doi.org/10.1177/00400599211010196
https://doi.org/10.47133/rdap2024-23art2
https://doi.org/10.47133/rdap2024-23art2
https://doi.org/10.35362/rie9115697
https://doi.org/10.21556/edutec.2021.78.2079
https://doi.org/10.1007/s40670-023-01823-x
http://hdl.handle.net/20.500.12680/sq87c2698
http://hdl.handle.net/20.500.12680/sq87c2698
https://doi.org/10.5206/cjsotlrcacea.2022.1.13588
https://doi.org/10.1080/13603116.2019.1613450

Efecto de la formacién del profesorado en el disefio universal Educar 2025, vol. 61/1 51

LamserT, R., Mcnirr, A., ScHuck, R., Imm, K. y ZimMERMAN, S. (2023). “UDL is
a way of thinking”; theorizing UDL teacher knowledge, beliefs, and practices.
Frontiers in Education, 8.
<https://doi.org/10.3389/feduc.2023.1145293>

Ley Orgdnica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgdnica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacién. Boletin Oficial del Estado, 340 (30 de
diciembre de 2020). <https://www.boe.es/eli/es/l0/2020/12/29/3/con>

McMuLLin, R. y Skagas, D. (2024). An Overview of UDL Theory and Scholarship in
Higher Education (pp. 1-17). <https://digitalcommons.wcupa.edu/lib_facpub/33>

MEYER, A., Rosg, D. H. y Gorpon, D. (2014). Universal design for learning: Theory
and practice. CAST Professional Publishing.

Onorv, A. G. y BeLLeTicH Ruiz, O. (2024). Formacidn del profesorado de educacién
infantil en DUA: Claves pedagdgicas. European Public & Social Innovation Review,
9, 1-21.
<https://doi.org/10.31637/epsir-2024-888>

Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la ordenacién y las
ensefianzas minimas de la Educacién Primaria. Boletin Oficial del Estado, 52 (3 de
marzo de 2022). <https://www.boe.es/eli/es/rd/2022/03/01/157/con>

Rosk, D. H., GraveL, J. W. y Goroon, D. T. (2013). Universal Design for Learning:
Theory & Practice. CAST Professional Publishing.

Ruscont, L. y Squitract, M. (2023). Effects of a Universal Design for Learning
(UDL) Training Course on the Development Teachers’ Competences: A Systema-
tic Review. Education Sciences, 13(5), 466.

SANcHEZ MENDIAS, ]., MINAN EspiGARES, A. y RODRIGUEZ FERNANDEZ, S. (2024).
Andlisis del Disefio Universal de Aprendizaje-DUA y las TIC: Una visién del
profesorado mediante Focus Group. Aula Abierta.
<https://doi.org/10.17811/rifie.20871>

SANCHEZ-SERRANO, J. M. (2022). Eficacia de la formacién docente en disefio univer-
sal para el aprendizaje: Una revisién sistemdtica de literatura (2000-2020).
JONED: Journal of Neuroeducation, 3(1), 17-33.
<https://doi.org/10.1344/joned.v3i1.39657>

Santos Araujo, D. (2023). El papel del Disesio Universal de Aprendizaje (DUA) en la
atencidn a la diversidad [Trabajo de fin de méster]. Universitat Oberta de Cata-
lunya. <http://hdl.handle.net/10609/148764>

SeBASTIAN-HEREDERO, E., MOREIR4, S. E da C. y Moreira, E R. (2022). Educatio-
nal practices based on Universal Design for Learning (UDL). Revista Ibero-Ame-
ricana de Estudos em Educacdo, 17(3), 1903-1924.
<https://doi.org/10.21723/riace.v17i3.17087>

Story, M. E, MUELLER, ]. L. y Macg, R. L. (1998). The Universal Design File: Desig-
ning for People of all Ages and Abilities. Center for Universal Design.

Tuowma, R., Farassorouros, N. y Lousta, C. (2023). Teaching STEAM through
universal design for learning in early years of primary education. Teaching and
Teacher Education, 132, 104210.
<https://doi.org/10.1016/j.tate.2023.104210>


https://doi.org/10.3389/feduc.2023.1145293
https://www.boe.es/eli/es/lo/2020/12/29/3/con
https://digitalcommons.wcupa.edu/lib_facpub/33
https://digitalcommons.wcupa.edu/lib_facpub/33
https://doi.org/10.31637/epsir-2024-888
https://doi.org/10.31637/epsir-2024-888
https://www.boe.es/eli/es/rd/2022/03/01/157/con
https://doi.org/10.17811/rifie.20871
https://doi.org/10.17811/rifie.20871
https://doi.org/10.1344/joned.v3i1.39657
http://hdl.handle.net/10609/148764
http://hdl.handle.net/10609/148764
https://doi.org/10.21723/riaee.v17i3.17087
https://doi.org/10.1016/j.tate.2023.104210
https://doi.org/10.1016/j.tate.2023.104210



