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RESUMEN: La transicién hacia una escuela inclusiva requiere estrategias, métodos y recursos que mejoren la atencién de todo
el alumnado. Sin embargo, hay una escasez de datos empiricos sobre cémo los estudiantes, especialmente de educacién especial,
experimentan estos procesos inclusivos. Este articulo de investigacién reporta los principales resultados de un estudio que tuvo
como objetivo analizar las experiencias del alumnado con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo (NEAE) respecto a su
atencién educativa en un centro de Educacién Infantil y Primaria. Desde una metodologfa cualitativa, se utilizaron observaciones
participantes, entrevistas formales y entrevistas fotogréficas con 40 estudiantes, desde los 3 anos de Educacién Infantil hasta el
6° de Educacién Primaria. Los principales resultados, desde la perspectiva de las y los estudiantes con NEAE, muestran a un
profesorado de aula regular con poca formacién en temas de inclusién y diversidad, preferencia formativa por el profesorado de
educacién especial y por compaieros del aula de apoyo, sentimientos de soledad en el aula regular y una demanda por un mayor
clima escolar inclusivo y proyectos innovadores. Se concluye que, para avanzar hacia modelos inclusivos, es fundamental articular
las voces del alumnado con el fin de construir consensos, précticas y significados compartidos.

PALABRAS CLAVE: Educaci6n inclusiva. Necesidades educativas especiales. Apoyo educativo. Atencién a la diversidad. Maestro
de pedagogfa terapeutica.

ABSTRACT: The transition to an inclusive school requires strategies, methods, and resources that improve the attention given to
all students. However, there is a lack of empirical data on how students — especially those in special education — experience these
inclusive processes. This research article reports the main findings of a study aimed at analyzing the experiences of students with
Special Educational Needs (SEN) regarding the educational support they receive in an Early Childhood and Primary Education
center. Using a qualitative methodology, the study employed participant observations, formal interviews, and photo-elicitation
interviews with 40 students, ranging from the three-year level of Early Childhood Education to the 6th-grade of Primary
Education. The main findings, from the perspective of students with SEN, show that regular classroom teachers have little training
in inclusion and diversity topics, a preference for training from special education teachers and peers from support classrooms,
feelings of loneliness in the regular classroom, and a demand for a more inclusive school climate and innovative projects. It is
concluded that to move towards inclusive models, it is essential to articulate the voices of students to build shared consensuses,
practices, and meanings.

KEYWORDS: Inclusive education. Special Educational Needs. Educational support. Attention to diversity. Therapeutic pedagogy
teacher.
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1 INTRODUCCION

Atender a la diversidad en las aulas es una preocupacién global en la busqueda por
asegurar una educacion de calidad para todos y garantizar el derecho a la educacién, tal como
establece la Convencién de las Naciones Unidas sobre los Derechos del Nifio (Fondo de las
Naciones Unidas para la Infancia [UNICEF], 1989, articulo 28). La educacién inclusiva,
promovida desde la Declaracién de Salamanca (Organizacién de las Naciones Unidas para la
Educacidn, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 1994) y reafirmada en la Agenda 2030, busca
eliminar la exclusién escolar y social derivada de diferencias en clase social, etnia, cultura, religi-
6n, orientacién, lengua materna, género y capacidad, entre otros. Es fundamental, por lo tanto,
que las politicas y practicas educativas se orienten a crear un entorno escolar heterogéneo donde
todos los nifios y nifias puedan estar, participar y progresar plenamente (Ainscow, 2020).

Pese a los avances, queda un largo camino por recorrer, pues el concepto de educaci-
6n inclusiva sigue generando confusién y malentendidos (Ainscow, 2020). En muchos paises
se asocia la inclusién principalmente con el alumnado con necesidades educativas especiales
(N.E.E.), aunque a nivel internacional se estd vinculando cada vez mds al concepto de indivi-
dualidad y diversidad de las personas (Garcia-Barrera, 2017), con énfasis en los colectivos mds
vulnerables a la exclusion social (Booth & Ainscow, 2015). Sin duda, esto incluye al alumnado
con necesidades especificas de apoyo educativo (NEAE), quienes ya estdn en las aulas ordina-
rias pero cuya atencién educativa ain no responde plenamente a los principios de la educaciéon
inclusiva, aunque el objetivo sigue siendo desarrollar al méximo sus capacidades (Crisol Moya
et al., 2015; Garcia Rubio, 2017).

Esta situacién pone de relieve la necesidad de implementar cambios y mejoras en
las instituciones escolares, considerando no solo el proceso de construccién de estas desde una
perspectiva experta, sino también explorando la dimensién personal de quienes estin direc-
tamente involucrados en las acciones educativas: el propio alumnado (Sandoval et al., 2020).
Simén et al. (2018) concluyen que la participacién activa de los estudiantes contribuye signi-
ficativamente a mejorar la atencién a la diversidad. Esta afirmacién concuerda con otros estu-
dios que sostienen que la participacion estudiantil es un componente esencial en el modelo de
escuela inclusiva (Escobedo Peiro et al., 2012; Messiou et al., 2022; Susinos Rada & Ceballos
Lépez, 2012; Susinos Rada & Rodriguez-Hoyos, 2011).

Un aspecto central es analizar si el trabajo de los docentes y de los dispositivos de
apoyo de la educacién especial contribuyen a dar un sentido real a este principio de inclusién
en el que todos deben tener el derecho de participar, o si, por el contrario, fomenta la pasividad
y la dependencia (De Haro et al., 2019; Romdn Lorente et al., 2014). Para esto es clave que el
desarrollo de una educacién inclusiva real en las instituciones escolares esté ligado a escuchar
a los estudiantes, sumergirse en su realidad y entender desde su perspectiva coémo debe ser una
escuela inclusiva y qué aspectos deben considerarse para que el alumnado con NEAE tenga re-
almente presencia, participacién y éxito (Messiou et al., 2022). La educacién inclusiva implica
la participacién activa del estudiante y “escuchar las diferentes voces de sus actores escolares,
siendo un lugar donde se configure a la infancia como estructura de participacién politica y
ciudadania activa” (Valdés, 2020, p. 13), para dar respuesta no solo al alumnado con necesida-
des, sino a todas las diferencias.
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Para avanzar en participacién se requiere articular el conocimiento del alumnado
sobre el funcionamiento de las escuelas y los aspectos que les afectan: curriculo, ensenanza,
espacios escolares, rutinas, modos de relacién, atencién a la diversidad ente otros (Jiménez &
Valdés, 2022). Susinos Rada y Ceballos Lépez (2012) agrega que la inclusién educativa debe
priorizar y poner en primer lugar la necesidad de dar voz y conocer los intereses, opiniones,
emociones, sensaciones, etc., de aquellos colectivos cuya voz ha sido silenciada, incluyendo al
alumnado con NEAE. Sin embargo, esta participacién se ve disminuida por la escasez de recur-
sos, la actitud del profesorado ante la diversidad y otros factores macroestructurales (Sandoval
et al., 2020). Segln Jiménez y Valdés (2022), hay dos variables importantes que se deben
considerar: que el propio alumnado se organice y gestione para participar, y que las escuelas
con mayor cultura inclusiva valoren y promuevan mds la participacion estudiantil y el ejercicio
democritico.

Esto nos lleva a plantear la necesidad de transformar las politicas educativas y socia-
les, los centros educativos y las pricticas en las aulas, pues es el propio alumnado quien de-
manda tener mds voz, participacién y eleccion en su aprendizaje, de manera que el profesorado
pueda atender las caracteristicas individuales de cada uno teniendo en cuenta sus perspectivas
(Scarparolo & MacKinnon, 2024). Sin embargo, también se observan contradicciones entre
las opiniones de los estudiantes y el profesorado que influyen directamente en los aspectos re-
lacionados con la inclusién educativa (Kefallinou & Howes, 2022). La voz del alumnado con
NEAE no solo nos ofrece su perspectiva sobre los elementos que pueden influir en la inclusién
de todo el alumnado, sino que también se convierte en una forma de promover el cambio y la
mejora en las escuelas (Bland & Atweh, 2007; Gunter & Thomson, 2007; Saiz-Linares et al.,
2019; Susinos Rada et al., 2019).

En sintesis, cuando nos referimos al alumnado, lo consideramos sujetos con derecho
a participar activamente en la vida social. Sin embargo, la evidencia muestra que los espacios
escolares son gestionados principalmente por el mundo adulto (Pavez & Sepilveda, 2019).
Para que la participacién estudiantil sea efectiva, es necesario repensar las escuelas desde sus
précticas. De esta forma, se considera que el alumnado de la escuela primaria no solo puede
participar en estos procesos, sino que puede ofrecer una perspectiva diferente que ilumine los
esfuerzos colaborativos para tener escuelas més inclusivas (Messiou et al., 2024). Este articulo
de investigacién reporta los principales resultados de un estudio que tuvo como objetivo ana-
lizar las experiencias del alumnado con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo (NEAE)
respecto a su atencién educativa en un centro de Educacién Infantil y Primaria.

1.1 CONTEXTUALIZACION

Desde diciembre de 2020, Espana cuenta con una nueva ley educativa: la Ley
Orgénica 3/2020, de 29 de diciembre, que modifica la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacién (LOMLOE). Esta ley promueve una educacién inclusiva basada en la Convencién
sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad de las Naciones Unidas y el cuarto
Objetivo de Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030, que es garantizar una educacién inclu-
siva, equitativa y de calidad, y promover oportunidades de aprendizaje para todos a lo largo
de la vida. La LOMLOE establece que deben asegurarse los “ajustes razonables” segtin las ne-
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cesidades individuales y proporcionar el apoyo necesario para fomentar el mdximo desarrollo
educativo y social de todos los estudiantes en igualdad de condiciones. Las administraciones
educativas deben garantizar que las decisiones de escolarizacién respondan adecuadamente a las
necesidades especificas de cada alumno.

Esta nueva normativa ha introducido varios cambios en el sistema educativo, es-
pecialmente en relacién con la atencién a la diversidad y la clasificacién del alumnado con
Necesidades Especificas de Apoyo Educativo (NEAE). El alumnado con NEAE se define como
aquel que requiere una atencién educativa diferenciada debido a necesidades educativas espe-
ciales, retraso madurativo, trastornos del desarrollo del lenguaje y la comunicacién, trastor-
nos de atencién o aprendizaje, desconocimiento grave del idioma de aprendizaje, situacién de
vulnerabilidad socioeducativa, altas capacidades intelectuales, incorporacion tardia al sistema
educativo, o condiciones personales o de historia escolar. La comunidad auténoma andaluza
ha desarrollado normativa educativa especifica que regula el curriculum, la evaluacién y las
medidas generales y especificas de atencién a la diversidad en las diferentes etapas educativas,
con el objetivo de ofrecer una respuesta adecuada al alumnado con NEAE.

2 M£topo

La investigacion adopta un enfoque cualitativo, especificamente un estudio de casos
etnogréfico, en un centro de Educacién Infantil y Primaria en Huelva, Andalucia. Este enfoque
permite comprender las voces del alumnado con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo
(NEAE) en contextos socioculturales diversos, destacando sus cualidades, perspectivas y sensi-

bilidades (Denzin & Lincoln, 2000; Flick, 2015).

El objetivo principal es analizar las experiencias del alumnado con NEAE respecto a
su atencién educativa en este centro, que se caracteriza por una notable diversidad cultural y se
encuentra en una zona socioeconémicamente desfavorecida. Con aproximadamente 400 alu-
mnos distribuidos en dos lineas, el centro cuenta con dos profesionales de Educaciéon Especial
y 28 maestros, de los cuales el 65% es personal estable.

La region de Huelva, situada al suroeste de Espana, se ha caracterizado por altas tasas
de desempleo y niveles de desarrollo inferiores a la media nacional. La inmigracién ha sido
intensa y rdpida, pasando de temporal en actividades agricolas a movimientos mds estables con
familias en dreas urbanas e industriales.

El centro estd acogido a un Plan de Educacién Compensatoria para apoyar a estu-
diantes de sectores desfavorecidos. La mayoria de los estudiantes enfrenta problemadticas fa-
miliares que afectan su rendimiento académico, resultando en una gran heterogeneidad en el
rendimiento escolar. Los criterios de seleccién del centro incluyeron su condicién de centro de
Educacién Compensatoria, alta presencia de alumnado de diferentes culturas y NEAE, varie-
dad de recursos personales y materiales, y acceso facilitado al campo de estudio.

El estudio se centra en las voces de 40 alumnos con NEAE, escolarizados entre los
3 afios de Educacién Infantil y el 6° de Educacién Primaria. La investigacién sigue el disefio
propuesto por Rodriguez Gémez et al. (1996), que se desarrolla en cuatro fases: preparatoria,
trabajo de campo, analitica e informativa.
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Figura 1
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Nota. Esquema disefio de la investigacién de Rodriguez Gémez et al. (1996, p. 6).

Nota de Accesibilidad (audiodescripcién). Diagrama con cuatro franjas horizontales anchas en tonos tierra, que van del beige al mar-
rén. A la izquierda, distribuidas verticalmente, una en cada franja, las etapas de la investigacién: preparatoria, trabajo de campo,
analitica e informativa. Flechas conectan cada una de las etapas a recuadros con burbujas que contienen la informacién del proceso
y, en seguida, a otros recuadros con borde punteado que presentan el producto de cada etapa.

Etapa 1. Preparatéria: Reflexiva - Disefio - Proyecto de investigacién.

Etapa 2. Trabajo de campo: - Acceso al campo, Recogida productiva de datos - Datos acumulados.

Etapa 3. Analitica: Reduccién de datos, Obtencién de resultados y verificacién de conclusiones, Disposicién y transformacion de
datos - Resultados.

Etapa 4. Informativa: Elaboracién del informe, Informe de investigacién.

Las flechas indican el flujo entre las etapas y demuestran que el proyecto de investigacién conduce al trabajo de campo, que genera
datos acumulados, los cuales son reducidos y analizados para obtener resultados que, finalmente, son utilizados para elaborar el
informe de investigacion.

Se utilizaron tres instrumentos en esta investigacién: la observacién participante, la
entrevista semiestructurada y las entrevistas fotograficas. Se realizaron 95 observaciones: 45 en
aulas ordinarias, empleando una escala de observacién para evaluar ftems como la situacién
del alumno dentro del grupo-clase, el drea de apoyo, la metodologia y los recursos materiales;
35 en el Aula de Apoyo, para analizar los tipos de agrupamientos, horarios y materiales; y 15
durante el recreo.

Se llevaron a cabo 15 entrevistas con alumnos NEAE para contrastar las observa-
ciones y obtener datos sobre la atencién a la diversidad desde su perspectiva. Las entrevistas
fotograficas, utilizadas para obtener imdgenes significativas en la vida de los jovenes, establecie-
ron un didlogo a partir de una foto elegida por su relevancia, explorando los acontecimientos
y circunstancias que rodeaban esa imagen. Las entrevistas semiestructuradas con apoyo visual
fotogréfico permitieron conocer las opiniones y sentimientos de alumnos NEAE de edades
inferiores (infantil y primer ciclo de Educacién Primaria) y contrastar esta informacién con
las entrevistas realizadas a alumnos de edades superiores (segundo y tercer ciclo de Educacién
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Primaria). Se utilizaron fotografias del centro educativo, aulas, materiales escolares, maestros,
companferos, pruebas escritas y el patio del centro, entre otros.

Los instrumentos de investigacion fueron validados por expertos en atencién a la
diversidad, metodologfa cualitativa y orientacién educativa, quienes evaluaron su relevancia,
coherencia y claridad (Robles Garrote & Rojas, 2015). Para el andlisis de los datos, se reali-
z6 un proceso de codificacion recurrente, empleando una categorizacién inductiva-deductiva
(Latorre, 2003), que permitié desarrollar un sistema de categorias alineado con los objetivos
de la investigacién. A partir de dominios bdsicos, se crearon las siguientes categorias: docu-
mentos del centro, organizacion espacio-temporal del apoyo, programacién del aula ordinaria,
programacién del aula de apoyo, coordinaciones, formacién, relaciones del alumnado NEAE
y aspectos sociofamiliares del alumnado NEAE. En este articulo, se han analizado datos de
estas categorias, enfocdndose en la formacién inicial y permanente del profesorado, el papel del
profesorado de Educacién Especial, los sentimientos y emociones del alumnado NEAE, y el
impacto de las metodologias lidicas del aula de apoyo y un clima escolar inclusivo.

3 RESULTADOS Y DISCUSION

A continuacién, presentamos los resultados y su discusién, extraidos del andlisis de
los datos obtenidos a partir de las observaciones realizadas en el aula ordinaria, el aula de apoyo
y durante los recreos, asi como de las entrevistas con el alumnado con NEAE. Estos resultados
se desarrollan en cuatro categorias que emergen de las cuestiones més relevantes destacadas de
manera reiterada en las voces del alumnado.

3.1 FORMACION INICIAL Y PERMANENTE DEL PROFESORADO

Esta categoria recoge fragmentos que reflejan la percepcién del alumnado sobre la
formacién del profesorado en atencién a la diversidad y metodologfas inclusivas. Segin las en-
trevistas realizadas en el estudio, “existe poca formacién del profesorado del centro relacionada
con Atencién a la Diversidad” (Registros Observacionales Aula de Apoyo). En las asignaturas
del estudio, ningtin docente, exceptuando las maestras de Educacién Especial y Audicién y
Lenguaje (AL), ha participado en cursos sobre inclusién, metodologias para alumnado con
NEAE vy recursos para atender la diversidad. El alumnado sugiere que una mejor formacién
del profesorado en inclusién y estrategias para atender la diversidad mejoraria la inclusién y las
relaciones dentro del aula.

En sus entrevistas, los propios alumnos y alumnas con NEAE mencionan que, si
tuvieran que elegir a alguien para contarle sus problemas personales, serfa a las maestras de
Educacién Especial (Entrevista alumno E.E, p. 9; Entrevista alumna D.S., p. 8; Entrevista
alumna E.G., p. 8; Entrevista alumno K.C., p. 8). Ademds, en las entrevistas fotograficas,
muchos de los alumnos y alumnas coinciden en que sus maestros y maestras de referencia son,
en este caso, la maestra de Educacién Especial y la maestra de Audicién y Lenguaje (Entrevista
Fotografica D.S., p. 11; Entrevista Fotogrifica L.M., p. 5). La formacién en atencién a la diver-
sidad influye en la relacién del profesorado generalista con los alumnos y alumnas con NEAE,
quienes tienden a dirigirse a la maestra de Educacién Especial en las aulas ordinarias (Registros
Observacionales Aulas Ordinarias, nimeros 1, 2, 5).
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Las investigaciones de Gonzdlez-Gil et al. (2019) y Arnaiz-Sdnchez et al. (2019)
coinciden con estas observaciones, sefialando la necesidad de una formacién especifica en
atencién a la diversidad, orientando la formacién hacia el uso de metodologias cooperativas
(Penalva & Leiva, 2019) o hacia la formacién del profesorado como colaborador (Bruk et al.,
2018; Chao et al.,, 2018). El profesorado debe planificar el trabajo cooperativo para atender a
la diversidad del alumnado con NEAE, ajustando su programacién a las necesidades del aula
(Perlado Lamo de Espinosa et al., 2019). La formacién del profesorado en educacién inclusiva

mejora la respuesta educativa a todo el alumnado, especialmente al alumnado con necesidades
(Khamzina et al., 2024; Rasmitadila et al., 2023).

En las observaciones realizadas en el Aula de Apoyo a la Integracién, se evidencia
un trato més cercano con el alumnado con NEAE, con mucho feedback entre las maestras de
Educacién Especial y los nifios y nifias, y un alto nivel de participacién del alumnado en las
sesiones (Registros Observacionales Aula de Apoyo, niimeros 6, 7, 8).

Numerosas investigaciones corroboran que la formacién del profesorado en atencién
a la diversidad y educacién inclusiva es escasa y necesaria para una adecuada respuesta indi-
vidualizada a todas las diferencias del alumnado (Arnaiz-Sdnchez et al., 2019; Gonzilez-Gil
et al., 2013; Reynolds, 2001). Algunos estudios destacan el déficit en la formacién inicial del
profesorado en relacién a la educacién inclusiva y subrayan las barreras que esto puede suponer
en el desarrollo de una escuela inclusiva (Arnaiz-Sdnchez et al., 2023; Kurniawati et al., 2014).
La educacién inclusiva, segin Durdn Gisbert y Giné Giné (2011), no depende solo de la for-
macién del profesorado, sino de la la colaboracién y unién entre profesores (Ainscow, 2016;
Ainscow & Messiou, 2016; Boyle et al., 2012).

3.2 RELEVANCIA DEL PAPEL DEL PROFESORADO DE EDUCACION ESPECIAL

Esta segunda categoria recoge citas que ilustran la centralidad del profesorado de
Educacién Especial en la vida escolar cotidiana del alumnado NEAE. Segun los estudiantes,
mantienen un trato mucho mds cercano con las profesionales de Educacién Especial del cen-
tro, debido al clima y la proximidad que se da en las sesiones realizadas en el Aula de Apoyo a
la Integracién (Registros Observacionales Aula de Apoyo, nimeros 10, 12, 18, 20). Ademds,
muchos alumnos y alumnas se sienten infravalorados por otros docentes del centro: “Si tuviera
algin problema se lo contaria a la maestra de Educacién Especial” (Entrevista alumna E.G., p.
8; Entrevista alumno K.C., p. 8).

Las voces de los estudiantes resaltan la importancia del profesorado especialista en su
desarrollo, mostrando un fuerte vinculo afectivo con ellos, lo cual potencia su autoestima y su
deseo de pasar més tiempo en el aula de apoyo: “Me siento seguro con la sefio de Educaciéon
Especial” (Entrevista alumno M.A.T., p. 6). Los estudios y experiencias demuestran que es
crucial que el alumnado con necesidades se sienta querido y aceptado. No solo es importante
que el profesorado de Educacion Especial, junto con el profesorado generalista, promueva un
aula inclusiva donde todos se respeten y las diferencias se consideren un valor, sino también es
esencial trabajar con las familias (Booth & Ainscow, 2015).

La participacién activa del alumnado con necesidades en las aulas es fundamental
para desarrollar una educacién inclusiva real (Escobedo Peiro et al., 2012). Escuchar las voces
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del alumnado NEAE revela la necesidad de extender la formacién en atencién a la diversidad a
todo el profesorado, ya que dicha formacién mejorard las actitudes y valores hacia la inclusién

(Booth & Ainscow, 2015).

3.3 SENTIMIENTOS Y EMOCIONES DEL ALUMNADO EN RELACION A LA INCLUSION

Esta tercera categorfa muestra cémo los amigos mds cercanos de los alumnos con
NEAE suelen ser aquellos que también asisten al Aula de Apoyo, evidenciando un sentido de
comunidad y apoyo mutuo. En las entrevistas, se observa que muchos nifos con NEAE se
sienten solos en las Aulas Ordinarias y buscan refugio en el Aula de Apoyo, donde se sienten
mds aceptados y cémodos: “Dentro de mi clase me siento un poco solo” (Entrevista Fotografica
D.S., p. 9). Ademds, en recreos y actividades, estos alumnos tienden a relacionarse con otros
alumnos con NEAE o con alumnos mds pequefios, indicando una falta de integracion en el
resto de la comunidad escolar.

El trato que mantienen con el resto de compaferos y compafieras en las Aulas
Ordinarias revela que sus amigos mds cercanos son aquellos con quienes acuden al Aula de
Apoyo ala Integracién: “En el Aula de Apoyo, todos se aceptan, trabajan correctamente... siem-
pre teniendo en cuenta las circunstancias” (Registros Observacionales Aula de Apoyo, nimeros
5, 7, 14). Este ambiente es muy diferente al de las Aulas Ordinarias, donde sus relaciones son
limitadas, aunque estén integrados. Un ejemplo de esto es R.S., quien comenta que el Aula de
Apoyo “la pone feliz” (Entrevista Fotografica R.S., p. 5).

Sin embargo, en el Aula de Apoyo, se ha podido comprobar que “todos se acep-
tan, trabajan correctamente... siempre teniendo en cuenta las circunstancias. La mayoria de
alumnos y alumnas que acuden a este espacio se llevan bastante bien entre ellos” (Registros
Observacionales Aula de Apoyo, niimeros 5, 7, 14). Por ejemplo, cuando acuden los dos alu-
mnos de 6° B, “los dos trabajan bastante bien. Se observa que ].Z. se encuentra muy a gusto
dentro del Aula de Apoyo y cémodo con su companera. Ademds, R.S. es una nina buena, tra-
bajadora... se les observa muy felices dentro del Aula de Apoyo y ambos indican pasarlo muy
bien” (Registro Observacional Aula de Apoyo, niimero 65).

Estas observaciones y citas indican que, aunque se estd avanzando hacia un ambien-
te inclusivo, atin queda mucho por hacer. Integrar no es incluir (Corbett & Slee, 2016). Las
relaciones que los alumnos NEAE mantienen en las Aulas Ordinarias y en el Aula de Apoyo
reflejan la verdadera existencia de un ambiente inclusivo en las escuelas. No obstante, atn esta-
mos ante una “falsa” inclusién. Para llegar a una inclusion real, es necesario escuchar las voces

del alumnado y comprender los tejidos de colaboracién que se estdn creando entre el alumnado
NEAE (Messiou et al., 2024).

3.4 IMPACTO DE METODOLOGIAS LUDICAS DEL AULA DE APOYO Y UN CLIMA ESCOLAR INCLUSIVO

Esta categoria resalta la valoracién del alumnado hacia proyectos inclusivos inno-
vadores y la importancia del clima escolar inclusivo, asi como la significancia que atribuyen
al Aula de Apoyo por sus metodologias mds expansivas, lidicas e inclusivas. Proyectos como
“patios activos”, que incluyen a todo el alumnado en juegos y actividades, han mejorado la
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motivacién y participacién de los nifios, promoviendo un ambiente inclusivo y armonioso.
Segtin uno de los alumnos: “Los juegos en el patio estdin muy bien organizados y los nifios estdn
encantados de participar” (Registro Observacional Recreo nimero 12). Los propios alumnos
corroboran que prefieren el patio de esta forma (Entrevista Fotografica A.D., p. 8).

En sus entrevistas fotograficas, muchos nifios indican que prefieren el Aula de Apoyo
porque alli se sienten mds comodos y motivados: “Juegos para aprender” (Entrevista alum-
no A.C,, p. 6), “Fichas y juegos” (Entrevista alumna D.S., p. 5), “Juegos para divertirnos y
aprender” (Entrevista alumno E.E, p. 6). Ademds, destacan que en el Aula de Apoyo “se tra-
baja en grupo” y “hay menos ruido y se pueden hacer actividades més divertidas” (Entrevista
Fotografica D.M., p. 3; Entrevista Fotogréfica ].M.M., p. 3).

Los registros observacionales confirman que las actividades en el Aula de Apoyo son
variadas y dindmicas, incluyendo tareas en pareja e individuales, asi como actividades grupales
en diferentes espacios como la biblioteca y el patio: “En esta sesidn, se trabaja de forma gru-
pal, una actividad de lectura en voz alta en la biblioteca y juegos de sumas y restas en el patio.
Los alumnos se motivan por salir a otros espacios y se implican ain mds en las actividades”
(Registro Observacional Aula de Apoyo, niimero 29).

Como se ha observado, las relaciones del alumnado con NEAE estdn muy influen-
ciadas por el tipo de ensenanza que se mantenga en los centros. Aquellos centros en los que la
inclusién educativa es una realidad promueven relaciones mds cercanas entre todo el alumnado
y un clima de convivencia marcado por la armonia y la paz. Estas evidencias indican que, aun-
que se estd avanzando hacia un ambiente inclusivo, ain queda mucho por hacer para lograr
una inclusién real y efectiva. La educacién inclusiva implica transformar profundamente los
sistemas educativos para asegurar la igualdad de todos los alumnos (Simén et al., 2018). La
docencia compartida es una estrategia que promueve la inclusién mediante el trabajo conjunto
en el aula ordinaria. Sin embargo, se advierte que esta colaboracién a menudo es superficial,
quedando el trabajo con NEAE principalmente en manos de especialistas. Para avanzar hacia
una educacién inclusiva, es esencial crear culturas escolares que valoren la participacién de toda
la comunidad educativa (Gémez-Hurtado et al., 2021).

4 CONCLUSIONES

Este articulo de investigacidn reporté los principales resultados de un estudio que
tuvo como objetivo analizar las experiencias del alumnado con Necesidades Especificas de
Apoyo Educativo (NEAE) respecto a su atencién educativa en un centro de Educacién Infantil
y Primaria. Desde una metodologia cualitativa, se utilizaron observaciones participantes, entre-
vistas formales y entrevistas fotograficas con 40 estudiantes.

El andlisis de los datos obtenidos en las observaciones y entrevistas revela que la for-
macién inicial y permanente del profesorado es insuficiente en términos de atencién a la diver-
sidad y metodologias inclusivas. Los estudiantes con necesidades especificas de apoyo educativo
(NEAE) perciben que la formacién del profesorado generalista en estos aspectos es escasa, lo
cual afecta negativamente a su inclusién y las relaciones dentro del aula. La investigacion des-
taca la necesidad urgente de una formacién especifica en inclusién, metodologias cooperativas
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y atencién a la diversidad para mejorar las practicas educativas y las relaciones interpersonales
en las aulas ordinarias.

El papel del profesorado de Educacién Especial es crucial para los alumnos con
NEAE, quienes mantienen una relacién mds estrecha y de confianza con estas profesionales.
Los estudiantes prefieren contar sus problemas personales a las maestras de Educacion Especial,
indicando una mayor cercania y apoyo emocional. Sin embargo, para lograr una educacién in-
clusiva efectiva, es necesario que todo el profesorado y la comunidad educativa se involucren en
la atencién a la diversidad. La colaboracién entre el profesorado generalista y el especializado,
asi como el trabajo con las familias, son esenciales para crear un entorno inclusivo y respetuoso
donde las diferencias sean valoradas positivamente.

El estudio también revela que, aunque los alumnos con NEAE participan en acti-
vidades escolares, sus relaciones interpersonales dentro del aula ordinaria son limitadas, ten-
diendo a interactuar principalmente con otros estudiantes de NEAE. En cambio, en el Aula
de Apoyo a la Integracién, se observa un ambiente mds aceptante y colaborativo, donde los
alumnos se sienten mds coémodos y felices. Proyectos inclusivos como “patios activos” han de-
mostrado mejorar la motivacion y participacién de todos los alumnos, promoviendo un clima
escolar mds inclusivo y armonioso. Sin embargo, persisten desafios significativos para lograr
una inclusién real y efectiva, y es fundamental escuchar las voces de los estudiantes para evaluar
y mejorar las practicas inclusivas.

Estos resultados se relacionan con la literatura en cuanto a la importancia de las
voces del alumnado con NEAE para el desarrollo inclusivo, dado que la inclusién de la voz de
los estudiantes estd directamente vinculada con su participacién, la cual es fundamental para
construir una escuela inclusiva (Escobedo Peiro et al., 2012; Messiou et al., 2022; Susinos Rada
& Ceballos Lépez, 2012; Susinos Rada & Rodriguez-Hoyos, 2011). Considerar la voz de todos
los estudiantes, incluyendo la del alumnado NEAE, implica entender la infancia como una
estructura de participacion politica y ciudadania activa (Jiménez & Valdés, 2022). El estudio
muestra que las aportaciones de los estudiantes NEAE pueden ayudar a promover el cambio
y la mejora en las escuelas (Bland & Atweh, 2007; Gunter & Thomson, 2007; Saiz-Linares et
al., 2019; Susinos Rada et al., 2019). Los estudiantes demandan un profesorado con mayor
formacién en atencién a la diversidad, lo que les permitirfa tener la misma relacién con el pro-
fesorado generalista que con el especialista, de tal forma que se sientan igual de cémodos en
el aula ordinaria y en el aula de apoyo. La formacién del profesorado mejora su actitud y esta
mejora influye en la relacién con el alumnado NEAE, impactando positivamente en el clima
de aula, en las relaciones entre companeros/as y en la configuracién de una cultura inclusiva
(Valdés, 2020) de centro, con valores inclusivos que promueven la atencién a todos/as (Booth
& Ainscow, 2015). El profesorado especialista debe ser un recurso mds para construir la in-
clusién, utilizando metodologias did4cticas activas que fomenten la participacién de todo el
alumnado (Gémez-Hurtado et al., 2021).

Este estudio nos invita a reflexionar sobre la importancia de la formacién inicial
y continua del profesorado en atencién a la diversidad, la cual es esencial para brindar una
respuesta adecuada al alumnado NEAE. Escuchar sus voces nos permite confirmar que las
actitudes y valores inclusivos del profesorado son fundamentales para implementar précticas
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que promuevan la inclusién educativa en los centros. Estas actitudes se adquieren o fomentan
a través de una formacién que, lejos de ser exclusiva para especialistas, debe ser obligatoria
para todo el profesorado en todas las etapas educativas. Solo asi se podrd garantizar el derecho
a una educacién de calidad para todos y todas a lo largo de la vida, conforme al objetivo 4 de

la Agenda 2030.

No podemos ignorar las voces del alumnado con necesidades educativas especiales
(NEAE), un colectivo histéricamente marginado. Este estudio resalta la urgencia de ir mds
alld de la mera integracién en el aula, apostando por una educacién inclusiva que favorezca la
creacién de auténticas relaciones entre todo el alumnado y el profesorado. Estas interacciones
positivas son fundamentales tanto para el desarrollo de sus habilidades como para el enriqueci-
miento mutuo de toda la comunidad educativa. Debemos abogar por una inclusién genuina,
dejando atrds la “falsa inclusion” o la “inclusién a medias”. Es momento de amplificar las voces
de todos los estudiantes y transformar los elementos clave que impulsan el desarrollo de una
educacion inclusiva para todos.

Las limitaciones del estudio incluyen la complejidad de adaptar los instrumentos de
recogida de informaci6n al alumnado con NEAE, la necesidad de ser cautelosos con nuestros
resultados y conclusiones, ya que no podemos generalizar lo que ocurre en un centro especifico
con un contexto particular, y la escasez de investigaciones centradas en la voz de los implicados
en la ensefanza cuando se trata de alumnos/as con NEAE. A la luz de los resultados obtenidos
y las limitaciones identificadas, se abren nuevas proyecciones de investigacién para profundizar
en las voces del alumnado con NEAE. Serifa necesario utilizar otros instrumentos que permi-
tan conocer la voz de un mayor nimero de estudiantes NEAE en una variedad mds amplia de
centros educativos. Ademds, se deberia dedicar mds tiempo al estudio de estas voces y a pro-
fundizar en las experiencias y vivencias del profesorado y las propias familias del alumnado con
Necesidades Especificas de Apoyo Educativo. Por dltimo, es crucial desarrollar una propuesta
de intervencién que tenga en cuenta las voces de estos alumnos/as para mejorar las atenciones
y apoyos que reciben.
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