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Resumen

El Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) representa una oportunidad en el contexto
legislativo espafol para la mejora de la respuesta educativa a la diversidad desde planteamientos
inclusivos. Para ello, el profesorado en activo requiere de la puesta en marcha de procesos
formativos para acercarse al enfoque desde su fundamentacion epistemologica, asi como su
aplicacion en la practica. Partiendo de estas premisas, €l objetivo del trabajo es analizar las
caracteristicas de los procesos de autoformacion en torno al DUA, a traves del disefio de un
estudio cualitativo, en el que han participado 32 docentes en activo de centros educativos de una
provincia de la Comunidad Autonoma de Andalucia (Espafia). Una vez 1identificados los
clementos facilitadores, dificultades, expectativas y propuestas de mejora, se analizan los
cambios, impacto y logros percibidos en la practica. Entre los resultados se pone de relieve la
1doneidad de la modalidad de formacidon en centro para el tratamiento de la tematica, destacandose
la alta implicacion del profesorado en los procesos formativos y €l cambio de sus concepciones
hacia visiones mas inclusivas. Sin embargo, se aprecian dificultades para la transferencia de los
contenidos formativos a la practica, identificando la necesidad de continuar profundizando en
torno al enfoque. Las conclusiones ilustran la exigencia de impulsar acciones formativas en los
centros en torno a los principios del DUA, poniendo el acento en la identificacion de las claves
didacticas y su aplicacion practica en las aulas, para seguir avanzando hacia entornos de

aprendizaje libres de barreras de acceso y participacion.

Palabras clave: Disenio Universal para el Aprendizaje; inclusion; formacion de profesores;
investigacion cualitativa.



Abstract

Universal Design for Learning (UDL) represents an opportunity in the Spanish legislative context
to improve the educational response to diversity from an inclusive approach. For this, teachers
require the implementation of training processes to become familiar with the approach from 1its
epistemological foundation, as well as its application 1n practice. Based on these premises, the
objective of this study 1s to analyze the characteristics of self-training processes around UDL
through the design of a qualitative study, in which 32 active teachers from educational centers in a
province of the Autonomous Community of Andalusia (Spain) participated. Once the facilitating
clements, difficulties, expectations, and improvement proposals were identified, the changes,
impact, and achievements perceived in practice were analyzed. The results highlight the suitability
of in-center training for addressing the topic, emphasizing the high involvement of teachers in the
training processes and the shift in their conceptions toward more inclusive perspectives. However,
difficulties were noted 1n transferring the training content into practice, pointing to the need for
further exploration of the approach. The conclusions illustrate the necessity of promoting in-school
training actions around UDL principles, with a focus on identifying key didactic elements and
their practical application in the classroom, to continue advancing toward learning environments
free from access and participation barriers.

Key words: Universal Design for Learning; inclusion; teacher training; qualitative research.

1. Introduccion

La respuesta a la creciente diversidad del alumnado representa uno de los mayores
retos a los que se enfrenta el profesorado en el siglo XXI (Escarbajal-Frutos y
Belmonte-Abellan, 2018; Garcia-Prieto et al., 2021). A este respecto, diferentes
organismos llevan afios reclamando la necesidad de asegurar la equidad y la
inclusion de todo el alumnado en los procesos de ensenanza-aprendizaje, a traves del
establecimiento de medidas especificas para abordar las disparidades y desigualdades

en el acceso, la participacion y los resultados de aprendizaje de este colectivo (Global

Education Monitoring Report Team, 2020; UNESCO, 2016).

Siguiendo la linea anterior, en el ambito internacional, se han implementado modelos
y estrategias para fomentar el desarrollo de experiencias educativas inclusivas
(Ainscow y Messiou, 2018). Entre ellos, el enfoque del Disefio Universal para el
Aprendizaje (DUA), desde su gestacion en los afios 80 del pasado siglo por el Center
for Applied Special Technology (CAST), representa una de las contribuciones mas
solidas para ofrecer respuestas a la diversidad del alumnado desde una perspectiva
inclusiva y centrada en la practica (Rose y Meyer, 2006). El enfoque pone ¢l foco en
las barreras que desde el curriculum se incorporan en los procesos de enseflanza-
aprendizaje, contrarrestando asi las perspectivas remediales centradas en la
identificacion de carencias y el diagnostico de potenciales discapacidades en el

alumnado (CAST, 2018). Ademas, se cuestionan las premisas largamente asentadas
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en el 1maginario de la escuela tradicional relacionadas con la inmutabilidad de la
inteligencia como rasgo predeterminado, para abrir la puerta a la toma de decisiones
curriculares orientadas a modificar los entornos y las condiciones de aprendizaje que
aseguren el €xito de todo el alumnado (Yerkey, 2022). En esta linea, el DUA
trasciende a la concepcion del estudiante medio como referente a la hora de disefar
el curriculum y a la superacion de la cultura escrita como via practicamente exclusiva
para acceder a la informacidon y expresar lo aprendido (Alba Pastor, 2018). Por su
parte, se dedica especial atencion al potencial de la tecnologia para avanzar hacia la
personalizacion de los procesos de ensenanza-aprendizaje y asi ofrecer soluciones
adaptadas a las diferentes necesidades del alumnado (Hu y Huang, 2022; Romero-
Esquinas et al., 2024). Todo ello pone en el centro del tablero educativo al docente
como profesional responsable del cambio y mejora de los procesos de ensehanza-

aprendizaje.

De este modo, las propuestas pedagogicas que fundamentan el enfoque se articulan
sobre tres principios basados en proporcionar al alumnado multiples medios de
representacion, expresion € implicacion, que se identifican con las redes neuronales
encargadas de los procesos de percepcion de la informacion, expresion del
aprendizaje, y gestion afectiva y emocional (CAST, 2018). Asimismo, los principios
se materializan en pautas que se desglosan en puntos de verificacion, operando estos
ultimos como marcadores de los procesos de planificacion didactica inclusiva y “no

como un listado de control o receta que dicte al profesorado lo que debe hacer”

(Sanchez-Serrano, 2024, p. 73).

En su relativa corta trayectoria, los beneficios de la adopcion del enfoque DUA en los
procesos de enseflanza-aprendizaje han sido refutados desde la investigacion,
identificandose un tamano de efecto positivo medio (g=0,43) en el rendimiento

académico del alumnado que participa en intervenciones disenadas segun los

principios del DUA (King-Sears et al., 2023).

Como consecuencia, la apuesta institucional en torno al enfoque del DUA y su
naturaleza transversal a nivel pedagogico han fomentado la multiplicacion de los
procesos de investigacion y formacion en torno a la tematica. De hecho, dichos

procesos se han generalizado al profesorado de las diferentes etapas y especialidades,
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superando el nicho de profesorado especialista en las distintas vertientes de las

necesidades educativas especiales (Pastor et al., 2015).

Tan relevante es fomentar procesos de formacion del profesorado como verificar la
incidencia en su desarrollo profesional. A este respecto, las evidencias derivadas de la
investigacion educativa sostienen que la exposicion formativa itroductoria en torno
a DUA, aun de baja intensidad, es beneficiosa para avanzar hacia una planificacion
mas accesible de la ensefanza (Spooner et al., 2007). Por su parte, Canter et al.
(2017) realizaron un estudio en el que exploraron los efectos de un proceso formativo
en torno al DUA con profesorado en activo. Los autores analizaron las percepciones
docentes acerca del enfoque y la implementacion de los principios en el aula. Tras el
proceso formativo, se¢ documentd0 una progresion en las representaciones del
profesorado acerca del enfoque. Asimismo, €l apoyo de la tecnologia y la posibilidad
de contar con un docente extra para la planificacion se 1dentificaron como

determinantes para el desarrollo de nuevas practicas docentes.

Mas recientemente, Sanchez-Serrano (2022) se propuso conocer las caracteristicas de
las 1ntervenciones formativas sobre DUA, analizando el perfil profesional del
profesorado, la tipologia de datos utilizada para valorar la eficacia de las
intervenciones y sus resultados. Las conclusiones del estudio pusieron de manifiesto
la potencialidad de los procesos formativos para aumentar el conocimiento
profesional en torno al enfoque y la utilizacion de estrategias para aplicar los

principios del DUA en el aula.

Rusconi1 y Squillaci (2023), por su parte, realizaron una revision sistematica enfocada
al estudio especifico de la efectividad de la formacion sobre DUA para el desarrollo
de las competencias docentes en contextos inclusivos. Las autoras seleccionaron 12
estudios realizados con un diseno longitudinal pre-test y post-test comprendidos entre
los anos 2000 y 2021. Entre las conclusiones, se¢ puso de relieve que todas las
experiencias habian obtenido resultados positivos para el desarrollo del perfil

profesional del profesorado en la educacion inclusiva.

Asimismo, otros estudios han identificado aspectos que podrian explicar una menor
efectividad de los procesos formativos en la practica docente. En este sentido,

Cunningham et al. (2017), tras analizar la implementacion de un proceso formativo
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en torno al DUA en un centro educativo, concluyeron que la efectividad de la
propuesta a nivel de aula dependia del grado de aceptacion de los principios del
enfoque por parte de los docentes y de su predisposicion a aprender nuevas

estrategias didacticas.

Centrandonos en el contexto espanol, desde la actual ley de Educacion (LOMLOE,
2020), se ha apostado por la introduccion del DUA como enfoque de referencia para
canalizar y materializar la inclusion educativa. De este modo, explicitamente se alude
a la aplicacion de los tres principios del DUA y al establecimiento de medidas
organizativas, metodologicas y curriculares para atender al conjunto del alumnado
(Articulo 4.3, LOMLOE, 2020). A pesar de los beneficios contrastados del enfoque,
Sanchez-Serrano (2024) pone de manifiesto la generacion de un cierto clima de
confusion y reticencia entre el profesorado, acentuado por la premura en su

implantacion, entre otros factores.

Precisamente, la formacion permanente del profesorado representa una de las
dimensiones clave a considerar toda vez que se aspire a materializar los cambios
normativos en practicas de aula (Sims y Fletcher-Wood, 2021). Un claro ejemplo de
ello se da en Andalucia, donde se han impulsado acciones formativas en torno al
DUA en diferentes niveles, siendo los Centros del Profesorado (CEP) los encargados
de dinamizar la formacion a nivel de ensefianza no universitaria. Dentro de las
modalidades existentes, son de especial interés los procesos formativos radicados en
los centros, al estar orientados a dar una respuesta formativa a necesidades
identificadas en virtud de procesos de deteccion de necesidades € indicadores
objetivados (Aneas-Novo et al., 2019), enmarcandose esta modalidad en el

paradigma de la epistemologia de la practica (Alvarez-Rementeria et al., 2024).

Justamente, la generalizacion de procesos formativos en torno al DUA con
profesorado en activo contrasta con la escasez de estudios que documenten sus
caracteristicas y contribuciones en la mejora del desarrollo profesional del
profesorado y su transferencia en la practica. Por consiguiente, la necesidad de
analizar las caracteristicas de los procesos de autoformacion en torno al DUA da
origen a las siguientes preguntas de investigacion: ;cuales son las caracteristicas de

los procesos de autoformacion en torno al DUA segun el profesorado participante? y
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;qué cambios, impacto y logros se identifican a partir de la participacion en la

formacion segun el profesorado participante?

Con la finalidad de dar respuesta a las preguntas planteadas previamente, se
emprendio un proceso de investigacion en funcion del siguiente objetivo general:
analizar las caracteristicas de los procesos de autoformacion en torno al DUA. Mas

concretamente, se pretendio:

eConocer los elementos facilitadores, dificultades, expectativas y propuestas de

mejora en torno a los procesos de formacion en centro sobre el DUA.

e Analizar los cambios producidos, impacto y logros alcanzados tras el desarrollo

de los procesos formativos segun el profesorado participante.
2. Método

En este trabajo se optd por un estudio exploratorio, descriptivo € interpretativo de
caracter cualitativo (Flick, 2015), puesto que interesaba conocer como el
profesorado interpreta las diversas caracteristicas de los procesos de autoformacion
en torno al DUA en el contexto natural del aula y, mas ampliamente, del centro
educativo. Para la indagacion se empleo el método cuasietnografico (Silva y Burgos,
2011), con el objetivo de observar un aspecto concreto en un pequeno grupo de la

poblacion.
2.1 Participantes

Para la seleccion de los participantes, se ha seguido un muestreo no probabilistico
intencional (Wood y Smith, 2018) en virtud de los siguientes criterios: a) participar
en un proyecto de formacion en centro sobre DUA; y b) predisposicion a participar
en la investigacion de forma voluntaria. Partiendo de estas premisas, han participado
32 docentes en activo, de los cuales 23 son mujeres y 9 son hombres, con edades
comprendidas entre los 26 y 59 anos. Por su parte, la experiencia docente oscila
entre los 1 y los 36 anos. Los participantes imparten docencia en las etapas de
Educacion Infantil y Educacion Primaria en cuatro Centros de Educacion Infantil y

Primaria (CEIP) de una provincia de la Comunidad Autonoma de Andalucia

(Espana) (Tabla 1).

Tabla 1
Distribucion sociodemografica de la muestra participante
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Codigo de

. Género Edad Aios en activo Etapa Responsabilidad

informante
E-1 Femenino 58 29 Primaria Tutoria
E-2 Femenino 53 27 Infantil Tutoria
E-3 Femenino 53 2 Infantil Tutoria
E-4 Femenino 49 23 Primaria Tutoria
E-5 Femenino 44 18 Infantil Tutoria
E-6 Femenino 55 33 Infantil Tutoria
E-7 Masculino 35 9 Infantil Tutoria
E-8 Femenino 34 > Inter etapa EM*
E-9 Femenino 37 4 Primaria Tutoria
E-10 Masculino 46 19 Primaria Tutoria
E-11 Femenino 44 9 Infantil Tutoria
E-12 Femenino 40 11 Primaria Tutoria
E-13 Masculino 26 1 Primaria Tutoria
E-14 Femenino 46 18 Primaria Tutoria y Secretaria
E-15 Femenino 48 22 Primaria Tutoria
E-16 Femenino 43 19 Inter etapa PT**
E-17 Masculino 29 2 Inter etapa Tutoria y EF***
E-18 Masculino 47 20 Inter etapa Direccion
E-19 Femenino 50 28 Primaria Tutoria
E-20 Femenino 35 9 Primaria Tutoria
E-21 Masculino 59 33 Primaria Tutoria
E-22 Femenino 44 20 Infantil Tutoria
E-23 Masculino 59 36 Primaria Tutoria
E-24 Masculino 59 35 Primaria Refuerzo educativo
E-25 Femenino D 27 Inter etapa Tutoria y LE****
E-26 Femenino 41 18 Inter etapa PT
E-27 Femenino 54 31 Primaria Tutoria y LE****
E-28 Femenino 56 35 Primaria Tutoria
E-29 Femenino 54 17 Infantil Tutoria
E-30 Masculino 43 20 Infantil Tutoria
E-31 Femenino 47 22 Primaria Tutoria
E-32 Femenino 53 23 Inter etapa Direccion

Fuente: elaboracion propia.
Nota: EM*: Educacion Musical; PT**: Pedagogia Terapeutica; EF***. Educacion Fisica; LE****:. Lengua
Extranjera.

2.2 Instrumento y procedimiento

Para la recoleccion de los datos, se realizaron 32 entrevistas semiestructuradas
(Kvale, 2011) a docentes de cuatro CEIP de una provincia de la Comunidad
Autonoma de Andalucia (Espafa). Todas las cuestiones fueron elaboradas, revisadas
y validadas por un grupo de docentes dentro del marco del proyecto |+D+i
Anatomia del cambio educativo: Las escuelas ante el reto de la innovacion
pedagogica (Referencia: UHU-1256182. Marco Operativo FEDER Andalucia 2014-
2020. El guion final aborda datos sociodemograficos del profesorado participante y

16 preguntas abiertas, de las cuales se seleccionaron 7 para el presente estudio (Tabla

2).

Las entrevistas se llevaron a cabo por el equipo de investigacion entre los meses de

septiembre y noviembre del ano 2023. Para ello, se contactdo con el profesorado

Volumen: 18 Numero:1 ano: 2025 113



participante a traves de correos electronicos y llamadas telefonicas. Todas las
entrevistas fueron realizadas en horario de tarde y de manera presencial. La duracion

de las entrevistas fue de 40 minutos aproximadamente.

Respecto a las consideraciones €ticas, en este estudio se empled €l consentimiento
informado por escrito (Powell y Single, 1996), asegurando asi el respeto a las
personas informantes. Por su parte, para el registro de las entrevistas se utilizo una
grabadora. Posteriormente, se realizo la transcripcion literal de todo lo manifestado,
con ¢l objetivo de eliminar el sesgo del equipo de investigacion, asegurando asi la
fiabilidad de los datos recolectados. Por ultimo, cada transcripcion fue devuelta a su
informante, verificandose de este modo los criterios €ticos, asi como la credibilidad

del contenido.
2.3 Analisis de la informacion

El analisis de los datos se realizo partiendo de las dos categorias derivadas del marco
conceptual y de los objetivos propuestos en la investigacion (tabla 2). La primera
categoria se ocupd del analisis de las claves de la autoformacion sobre DUA,
integrando cuatro dimensiones, a saber: elementos facilitadores, dificultades,
expectativas y propuestas de mejora. Por su parte, la segunda categoria se centro en
el analisis de los resultados de la formacion en funcidn de las siguientes tres

dimensiones: cambios producidos, impacto y logros.

Una vez determinadas las categorias y dimensiones referentes, se 1nici0 un proceso
inductivo en virtud del cual emergieron los datos (Strauss y Corbin, 1990). Se
efectud una lectura general del corpus para tener una aproximacion al contenido, lo
que permiti0 una identificacion inicial de recurrencias. El analisis se realizo por
medio de la seleccion de fragmentos discursivos y su codificacion a traves del uso
del software Atlas.t1 V22.2, identificandose un total de 25 cddigos y 557 citas.
Complementariamente, se utilizd la funcionalidad de nube de palabras para
identificar la frecuencia de términos en el corpus textual. Este primer acercamiento
permiti0 1dentificar los siguientes contenidos relevantes para los informantes clave
entrevistados: alumnado (70), recursos (52), DUA (48), formacion (47), actividades

(41), aula (40), practica (39), sesiones (28), trabajo (25), ponente (23), motivacion
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(19), aprendizaje (19), tareas (17), docente (16), grupo (15), necesidades (14),
tiempo (14) y contenidos (14).

Tabla 2
Categorias, preguntas, dimensiones, codigos y numero de citas
Categorias Preguntas Dimensiones Codigos y numero de citas
Claves de la ¢ Cuales son los Facilitadores -Compromiso docente (22 citas)
autoformacion principales elementos -Coordinacion del proyecto (15 citas)
sobre DUA facilitadores? -Ponentes (26 citas)
. Que dificultades se han  Dificultades -Carencias formativas (17 citas)
experimentado? -Complejidad conceptual (21 citas)
-Volumen de informacion aportada (14 citas)
-Recursos humanos (27 citas)
-Carencias de tiempo (30 citas)
. Qué expectativas se Expectativas -Continuidad de la formacion (19 citas)
expresan? -Mejora de la practica (17 citas)
-Impacto positivo en el alumnado (23 citas)
¢/ Cuales son las Propuestas de -Implicacion del claustro (13 citas)
principales propuestas mejora -Tratamiento aplicado (16 citas)
de mejora? -Aumento de carga horaria (20 citas)
-Mas recursos materiales (15 citas)
-Refuerzo de recursos humanos (23 citas)
Resultados de (Que cambios se han Cambios -Personalizacion (34 citas)
los procesos implementado en la -Flexibilizaci6n organizativa (27 citas)
de practica docente a raiz
autoformacion  de la participacion en la
formacion?
. Que 1mpacto se ha Impacto -Progresion en las concepciones y practicas (36
observado en el citas)
alumnado tras la -Implicacion del alumnado (32 citas)
aplicacion de lo -Rendimiento competencial del alumnado (26
aprendido en la citas)
formacion?
. Que logros se Logros -Perspectiva tedrico-practica (19 citas)
destacan? -Vertiente institucional (14 citas)

-Validacion y fundamentacion de practicas
inclusivas (21 citas)
-Mejora de la practica docente (30 citas)

Fuente: elaboracion propia.

2.4 Caracterizacion de los procesos formativos

Las propuestas formativas se articularon a traves de la modalidad de formacion en
centro, representando una de las opciones dentro del paraguas de autoformacion
promovido por la Consejeria de Desarrollo Educativo de la Junta de Andalucia
(2023). La autoformacion conforma una estrategia con potencialidad para responder
a las problematicas 1diosincrasicas experimentadas en los contextos reales de las

aulas y centros desde aproximaciones colegiadas (Alonso-Briales y Vera-Vila, 2023).
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Siguiendo la recomendacion de Rao et al. (2020), es preciso abordar en que grado y
como la intervencion formativa se alinea con los principios y pautas del DUA,
considerando la diversidad de aproximaciones a la conceptualizacion del modelo,
tanto en su vertiente practica como formativa (Sanchez-Serrano, 2024).
Seguidamente, se recogen las caracteristicas mas relevantes de los proyectos de
autoformacion objeto de estudio. Los objetivos de los proyectos se relacionan con: a)
la sensibilizacion, acercamiento, conocimiento € implementacion del paradigma del
Disefio Universal para el Aprendizaje a traves del papel del docente DUA; b) el
analisis de barreras; ¢) los Recursos Educativos Abiertos (REA) y la reelaboracion

de la rueda DUA; y d) la integracion del enfoque del DUA en la realidad del centro.

Para su desarrollo, las actuaciones se estructuraron en cinco bloques de contenidos:
a) la conceptualizacion del DUA y el docente DUA; b) las medidas organizativas y
las barreras existentes en el centro; c¢) el conocimiento de la rueda DUA; d) el
acercamiento a las programaciones con la taxonomia de Bloom y la ensefianza
multinivel; y e€) la implementacion de los REA a partir del analisis de casos
concretos en el centro. Todo ello acompafniado de asesoramiento externo por parte de

ponentes especializados en la tematica.
3. Resultados

El analisis de los resultados se articula atendiendo a las categorias 1dentificadas en el
estudio. Los conceptos clave se exponen graficamente a partir de una nube de
palabras, en la que se recoge la frecuencia de aparicion de términos relevantes en el

desarrollo de las entrevistas, segun el procedimiento detallado con anterioridad

(figura 1).
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Figura 1. Nube de palabras con los términos recurrentes del corpus textual

3.1 Categoria 1. Claves de la autoformacion sobre DUA

El desarrollo de los proyectos de autoformacion perseguia realizar un acercamiento
practico a los principios del DUA. Seguidamente, se analizan las representaciones
del profesorado en torno a las claves de los procesos desarrollados, identificando los
principales elementos facilitadores, dificultades, expectativas y propuestas de

mejora.

En relacion con los elementos facilitadores de la formacion, emergen diferentes
aspectos que pasamos a analizar. En primer lugar, se identifica el compromiso
docente (22 citas) como factor que permite ofrecer una mejor atencion a la
diversidad del alumnado: “mi motivacion y las ganas de dar respuestas a todo el
alumnado” (E-10) y la “necesidad de aplicar de manera practica y directa el DUA
a nuestra programacion” (E-23). Asimismo, la implicacion activa del conjunto del
claustro en la formacion y su desarrollo en el propio centro ha favorecido el
compromiso docente a lo largo de todo el proceso: “ya que ha sido una formacion

del centro donde participamos todos los docentes” (E-30).

Otros aspectos facilitadores aluden a la positiva labor de los docentes que han
asumido la coordinacion del proyecto (15 citas): “ha sido fundamental que la
coordinadora nos haya guiado en todo momento” (E-4). Asimismo, se valoran de
forma reiterada las cualidades de los docentes coordinadores para acompanar al
profesorado en el proceso formativo, destacando su “capacidad de escucha y
atencion” (E-11), asi como su “profesionalidad y cercania” (E-26). Por su parte, la
labor de los ponentes externos (26 citas) es muy bien valorada por parte del
profesorado: “la ponente ha explicado todos los aspectos del DUA de una forma
clara y concisa” (E-31). En otros casos, s¢ destaca el haber facilitado “gran

cantidad de documentacion y recursos” (E-22).

A continuacion, se analizan las principales dificultades expresadas por los docentes
en el desarrollo de los procesos formativos. Si1 bien un sector del profesorado
manifiesta no haber encontrado dificultades significativas, un analisis mas detallado
de las representaciones docentes permite identificar diferentes aspectos que se

consideran como limitadores, especialmente los relacionados con la existencia de
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carencias formativas previas acerca del enfoque (17 citas), como asi manifiesta el
siguiente docente: “el nulo conocimiento que tenia al principio hizo que costase
seguir el hilo” (E-19), reconociéndose en algunos casos “la ausencia casi absoluta
de conocimientos al respecto” (E-2). Un aspecto para tener en cuenta se refiere al
hecho de que, una vez comenzado el proceso formativo, la complejidad conceptual
del DUA (21 citas) se revela como un obstaculo para ciertos docentes, especialmente
para ‘‘familiarizarme con la terminologia” (E-18) y “llegar a entender bien los tres
principios” (E-5). Algunas valoraciones consideran como dificultad Ilas
modificaciones curriculares que se introducen desde el enfoque del DUA: “bastante
cambio en las metodologias empleadas en cuanto a nomenclatura” (E-28). Otras
voces aluden a dificultades 1niciales ante el volumen de informacion aportada (14
citas): “al principio, demasiada informacion” (E-17), 1o que unido a la complejidad
ya advertida ha impedido poder profundizar en su aplicacion practica: “el contenido
ha sido muy complejo y no hemos podido profundizar” (E-1). Finalmente, otras
aportaciones se relacionan con obstaculos a nivel de recursos humanos (27 citas):
“se necesitan mas docentes” (E-14) y carencias de tiempo para desarrollar el

enfoque (30 citas): “falta de tiempo personal para llevar a cabo los principios

DUA” (E-21).

Como nota esperanzadora, una mirada a las expectativas expresadas por los docentes
revela el amplio consenso en torno a la necesidad de continuar con la formacion
iniciada (19 citas): “seguir formandome y enriqueciendo mi labor docente” (E-6).
Se vincula, de este modo, la formacion con la nocion de mejora de la practica (17
citas): “mis expectativas son muy positivas, creo que puede ser muy beneficioso
para mi trabajo” (E-16), asi como el impacto positivo en el alumnado (23 citas),
aludiéndose a mejoras en los tres principios del enfoque: “mayor motivacion y

capacidad de asimilacion y expresion de conocimientos” (E-31).

Seguidamente, se abordan las propuestas de mejora vinculadas con los procesos de
formacion en el centro. A este respecto, el profesorado propone la continuidad de los
procesos formativos desde una perspectiva colegiada, logrando la implicacion del
claustro (13 citas), para asi “seguir con la formacion en centro y transmitir nuevas
experiencias al claustro de forma que todos seamos participes de lo que se esta
realizando” (E-7) y asi reforzar la coordinacion docente: “que las actividades se

compartieran entre ciclos” (E-13). En relacion con las estrategias y dinamicas para
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el abordaje de los contenidos de la formacion, se apuesta por reforzar su tratamiento
aplicado (16 citas), demandando “mds actividades practicas” (E-27) y su desarrollo
en sesiones formativas presenciales: “que sea presencial, simplemente” (E-24).
Asimismo, se demanda el aumento de carga horaria asociada a la formacion (20
citas): “mads horas de formacion para tratar los contenidos con mas detenimiento”
(E-32). Finalmente, se demandan mas recursos materiales (15 citas): “tener mas
recursos en los centros” (E-12) y humanos (23 citas): “las mejoras serian poder

tener mas personal en las aulas” (E-25).

Tras el analisis de la valoracion de los procesos formativos, se evidencia el alto
compromiso adquirido por parte del profesorado en torno a la adquisicion de
competencias profesionales sobre el DUA, a pesar de las limitaciones existentes
derivadas de la escasa formacion previa sobre la tematica y las dificultades para su
aplicacion en la practica. Asi y todo, el profesorado expresa su voluntad de continuar
profundizando en la formacion en torno al enfoque como formula para ofrecer una

respuesta educativa mas inclusiva.
3.2. Categoria 2. Resultados de los procesos de autoformacion

La segunda categoria analiza los resultados de los procesos de autoformacion en
funcion de los cambios, impacto y logros alcanzados tras el desarrollo de los

procesos formativos.

En atencion a los cambios producidos tras la participacion del profesorado en los
proyectos de formacion en centro, se€ pone de manifiesto un aumento en la
personalizacion de los procesos de ensefianza-aprendizaje del alumnado (34 citas):
“adaptamos las tareas a las caracteristicas y particularidades de nuestro
alumnado” (E-3). En funcion de ello, la multinivelacion de actividades comienza a
representar una practica generalizada entre el profesorado de la muestra analizada,
como asi se manifiesta en la siguiente declaracion: “hemos comenzado a disenar
tareas multinivel, es decir, tareas con diferentes formas de ejecucion segun el nivel
del alumnado” (E-9). La aplicacion en el aula de los diferentes cambios
identificados por el profesorado requiere de decisiones relativas a la flexibilizacion
organizativa (27 citas), especialmente del espacio y del tiempo en la clase:

“diferentes tiempos de ejecucion en las tareas, flexibilizacion en los agrupamientos”
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(E-15). Asimismo, se implementan medidas para captar la atencion y motivacion del
alumnado, y “mantenerlas a lo largo de la actividad” (E-21), diversificando la
presentacion de informacion “para llegar al mayor numero de alumnos posibles”™
(E-8). En coherencia, el profesorado comienza a ampliar la diversidad de
posibilidades por las que el alumnado presenta los resultados de su trabajo:
“diversificar las formas o medios en los que el alumnado puede exponer sus
conocimientos’’ (E-20). Ademas, se utilizan multiples recursos para el desarrollo de
las actividades: “variedad en materiales de apoyo para la ejecucion de tareas” (E-
5), asi como un mayor uso de la tecnologia para atender a la diversidad: “adaptar el

mismo ejercicio a traves de las herramientas digitales para todo el alumnado™ (E-

18).

Analizando el impacto de la formacion en el propio profesorado, se evidencia una
progresion en las concepciones y practicas docentes hacia enfoques mas inclusivos
(36 citas), como asi se 1lustra en la siguiente declaracion: “cambios en mi
mentalidad a la hora de poder utilizar diferentes herramientas para ensenar
conceptos de distintas formas” (E-29). Como ejemplificacion de dicha evolucion en
las concepciones del profesorado, se manifiesta haber experimentado una mayor
coordinacion docente tras el desarrollo de la formacion y la creacion de estructuras
de trabajo colegiado, tanto en lo referente a “una mejor coordinacion entre todo el
equipo docente de cada clase” (E-16), como entre el equipo de orientacion y los
docentes: “mejor coordinacion entre el equipo de orientacion y el resto del
profesorado” (E-23). En suma, la aplicacion experimental del DUA es valorada
positivamente por el profesorado: “el desarrollo de la sesion DUA llevada a cabo en

mi aula ha sido totalmente satisfactoria” (E-15).

Analizando el impacto en el alumnado, el profesorado participante manifiesta haber
observado un aumento en su implicacion (32 citas): “una mayor captacion e
implicacion por parte del alumnado” (E-6), destacando su motivacion vy
participacion en las propuestas de clase: “el alumnado presenta mas motivacion y
ganas de aprender” (E-10), “estan mas motivados y participativos” (E-19). En
conexion con estas mejoras, €l profesorado considera haber observado un aumento
del rendimiento y desarrollo competencial del alumnado (26 citas): “un mayor
rendimiento debido al aumento de la motivacion” (E-1), destacando una “mayor

capacidad de asimilacion y expresion de conocimientos” (E-8).

I
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Seguidamente, se abordan los logros considerados por el profesorado en virtud del
desarrollo de la formacion. En primer lugar, se considera haber aumentado el
conocimiento sobre el enfoque del DUA desde una perspectiva teorico-practica (19
citas): “conocer los principios y autores a los que poder seguir en este ambito” (E-
17), “conseguir entender como llevar a cabo el DUA con mis alumnos” (E-9).
Asimismo, dado que el DUA se integra como parte de la concrecion curricular en la
normativa andaluza, se valora que la formacion haya atendido a la vertiente
institucional (14 citas): “aclarar la nueva legislacion y ofrecernos los materiales
para lanzarnos a las Situaciones de Aprendizaje” (E-22), incluyendo el acceso al
banco de REA puesto a disposicion del profesorado por la Administracion

Educativa: “practica de algunas actividades del REA en el aula” (E-19).

La participacion en los procesos formativos, para aquellos docentes ya previamente
alineados con los enfoques inclusivos, ha servido para validar y fundamentar sus
practicas (21 citas): “afianzamiento de la experiencia practica y ratificacion de la
dinamica de trabajo que llevo en mi etapa” (E-3). Para otros, la participacion en la
formacion ha permitido avanzar en su conocimiento profesional sobre el enfoque. Y,
fundamentalmente, el mayor logro derivado de la participacion en la formacion se
cifra en la mejora de la practica docente (30 citas), especialmente en lo relativo a
ofrecer una respuesta educativa acorde a las caracteristicas y necesidades del
alumnado: “he conseguido atender mejor a la diversidad de mis alumnos teniendo
en cuenta su ritmo de aprendizaje” (E-16), dimension que se manifiesta idonea para
atender a la diversidad: “ahora sé modificar las actividades, ejercicios y pruebas al

nivel de las necesidades de mi alumnado” (E-16).

A modo de cierre de la segunda categoria, se puede afirmar que, tras el desarrollo de
la formacion, el profesorado se siente mas capacitado para responder a la diversidad
en las aulas. Asimismo, se evidencia la implementacion de estrategias para adaptar
los procesos de ensefianza-aprendizaje al alumnado, asi como una progresion en sus

concepciones y practicas hacia visiones mas inclusivas.
4. Discusion y conclusiones

Este apartado de discusion y conclusiones se articula en funcion de los objetivos

planteados en la investigacion.
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El primer objetivo perseguia conocer los elementos facilitadores, dificultades,

expectativas y propuestas de mejora en torno a los procesos de formacion en centro

sobre el DUA.

Analizando los aspectos facilitadores, el desarrollo del estudio ha evidenciado que la
propia 1dentificacion del profesorado con los principios inclusivos ha favorecido su
adherencia a los procesos formativos. Asimismo, la implicacion de la totalidad del
profesorado de los claustros, el desarrollo de la formacion en los propios centros, asi
como contar con ¢l asesoramiento externo de docentes cualificados en los principios
del enfoque representan algunos de los factores clave 1identificados como

facilitadores del €xito de los procesos formativos (Alonso-Briales y Vera-Vila, 2023;

Fuad et al., 2022).

Seguidamente, y en relacion con las dificultades, se evidencia que los procesos
formativos desarrollados no han estado exentos de obstaculos. El primero de ellos
hace alusion precisamente a las carencias formativas existentes en torno al enfoque
del DUA por parte de la mayor parte del profesorado participante. A esto se anade la
propia especificidad y complejidad del enfoque, en su doble vertiente conceptual y
practica, asi como el ritmo y cantidad de contenidos abordados en las sesiones
formativas. Todos estos elementos, sumados a las carencias de recursos humanos y
temporales, han sido percibidos como dificultades para alcanzar una mayor
implementacion del enfoque en las aulas por parte de un sector del profesorado. No
en vano, investigaciones previas han evidenciado las dificultades existentes en la
transferencia de los procesos de formacion del profesorado en relacion con la
implementacion de practicas inclusivas en el aula (Berrios-Armijoa y Herrera-
Fernandez, 2021; Cunningham et al., 2017), especialmente s1 no concurren
determinados factores considerados claves por la investigacion, como la posibilidad
de que el profesorado cuente con tiempo y recursos suficientes, ademas de una

planificacion adecuada (Azorin y Villa, 2024; Canter et al., 2017).

Las expectativas, por su parte, se vinculan con la continuidad de la formacion para
aspirar a ofrecer una respuesta educativa mas inclusiva al alumnado, ampliando el

repertorio de estrategias, medios € instrumentos a tal objeto (Cotan et al., 2021).
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En relacion con las propuestas de mejora, el profesorado considera necesario que la
formacion siga desarrollandose en funcion de sesiones presenciales con un caracter
eminentemente practico para el tratamiento de los contenidos formativos. Por su
parte, s¢ considera pertinente aumentar su carga horaria, la aplicacion de lo
aprendido en las aulas, asi como la necesidad de recibir retroalimentacion de su
puesta en practica. En virtud de todo ello, las aportaciones del enfoque de Lesson
Study (Soto-Gomez, 2022) podrian representar una linea de intervencion que
favorezca los procesos de diseno, desarrollo y evaluacion de la ensefanza

atendiendo a los principios del DUA.

El segundo objetivo estaba vinculado con el analisis de los cambios producidos,
impacto y logros alcanzados tras el desarrollo de los procesos formativos segun el

profesorado participante.

Abordando los cambios realizados en la practica de aula a partir de 1a participacion
en la formacion, se destaca el aumento de los procesos de personalizacion del
aprendizaje, reflejados en la progresiva multinivelacion de las actividades y tareas,
asi como la flexibilizacion de la organizacion del espacio y tiempo en el aula. La
necesidad de aumentar la implicacion del alumnado se refleja en la introduccion de
medidas para captar su atencion y motivacion, que se€ concretan en estrategias para
diversificar la presentacion de informacion al alumnado y que, a su vez, este tenga
diferentes opciones para comunicar el resultado de su trabajo. Por su parte, se
evidencia un mayor uso de recursos para el tratamiento de las actividades,
destacando el progresivo papel que juega la tecnologia educativa para la atencion a

la diversidad (Fernandez-Batanero, 2020).

En relacion con el mimpacto percibido de la formacion, el profesorado manifiesta
haber experimentado una evolucion de sus concepciones y practicas hacia
posicionamientos mas inclusivos, evidenciandose en una mayor coordinacion y
colaboracion docente, en la linea de lo que han 1dentificado investigaciones previas
en torno a las modalidades de autoformacion (Aneas-Novo et al., 2019; Ruscon1 y
Squillaci, 2023). Con respecto al alumnado, se afirma haber observado un
incremento de su motivacion y participacion, rendimiento y desarrollo competencial,
en la linea de lo que estudios previos han identificado (King-Sears et al., 2023;

Romero-Esquinas et al., 2024).
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Aludiendo a la identificacion de los logros, el profesorado participante valora
especialmente el progreso en sus concepciones desde una perspectiva tanto tedrica
como aplicada. Por su parte, la formacion desarrollada ha permitido refrendar y
validar las concepciones y practicas de aquellos docentes previamente
comprometidos con los enfoques inclusivos. A este respecto, se ha evidenciado como
los procesos formativos han sido coherentes con principios ya identificados como
Optimos en torno a la educacion inclusiva, como la creacion de redes de
colaboracion y comunicacion entre el profesorado, la autonomia en la formacion y la
utilizacion de tecnologias de la comunicacion y la informacion, asi como la
aplicacion de metodologias y estrategias inclusivas dentro de los propios procesos

formativos (Sanchez-Serrano, 2022; Sims y Fletcher-Wood, 2021).

Las principales limitaciones de la investigacion se derivan de la imposibilidad de
generalizar los resultados a otros contextos, al ser un estudio focalizado en conocer
las representaciones de docentes en formacion en contextos de practica con
caracteristicas y condicionantes unicos. Aun asi, la complejidad conceptual del
enfoque del DUA, tanto a nivel epistemologico como de implementacion en la
practica, determina que sea necesario seguir apoyando el desarrollo de estudios que
profundicen en las caracteristicas de procesos de formacion y transferencia de las
bases del enfoque en las aulas, incidiendo en la 1dentificacion de actuaciones reales
que se esten desarrollando, con la finalidad de facilitar su comprension y sus

implicaciones practicas (Sanchez-Fuentes, 2023).

En el presente estudio se ha constatado que el profesorado reconoce la modificacion
de sus concepciones sobre la tematica a partir de la participacion en la formacion, lo
que parece motivar cambios en sus practicas. Por ello, serian necesarios futuros
estudios que indaguen en estos procesos, con €l objetivo de comprobar la existencia
de correlaciones estadisticamente significativas, asi como la identificacion de las
variables relacionadas con el qué, como y cuando de los procesos en relacion con la
consecucion de los objetivos de los proyectos formativos, el desarrollo profesional

del profesorado y la aplicacion de estrategias inclusivas en las aulas segun el

enfoque del DUA.

En definitiva, avanzar hacia la consolidacion de practicas inclusivas en las aulas

requiere contar con un profesorado comprometido que, a su vez, cuente con las
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herramientas y estrategias para hacer de su practica una oportunidad de aprendizaje
para la totalidad de su alumnado, remarcando la necesidad de conceptuar al enfoque
como una oportunidad para la reflexion sobre la practica (Sanchez-Serrano, 2024).
Por ello, en virtud de las aportaciones del estudio, es preciso que desde los centros se
sigan abordando tematicas de calado formativo como €l DUA en el marco de
procesos de autoformacion, sostenidos en el tiempo y mediados por la implicacion

de docentes cualificados en la tematica.
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