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RESUMEN:

Durante los dltimos afios estamos avanzando hacia la construccion de contextos educativos mas
inclusivos preocupados por favorecer la participacion y el aprendizaje de todo el alumnado, asi
como por ofrecer la igualdad de oportunidades. Sin embargo, en el ambito universitario es
todavia una cuestiéon que esta emergiendo, pues el alumnado con diversidad funcional sigue
encontrandose barreras que dificultan su paso por la universidad. Desde este marco, en el
presente estudio nos propusimos analizar qué facilitadores y batreras hacia la participacién y el
aprendizaje detecta el alumnado universitario con el Trastorno del Espectro Autista en las
practicas docentes desde el paradigma del Disefio Universal para el Aprendizaje. Para ello, desde
un enfoque cualitativo, utilizamos la técnica de la entrevista semiestructurada con 7 estudiantes
con autismo de la Universitat Jaume L. Los resultados evidencian que este alumnado todavia se
encuentra con diversos obsticulos para su participacién y aprendizaje. La escasa visibilizacién
de objetivos, la ausencia de gufas para la planificacién o la limitada incorporacién de sus intereses
en los contenidos son algunos de ellos. Como conclusién, se proporcionan diversas
recomendaciones dirigidas al profesorado con el fin de superar las barreras detectadas y atender
a las necesidades del alumnado desde el disefio universal.
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ABSTRACT:

In recent years, there has been significant progress towards constructing more inclusive
educational environments that aim to enhance the participation and learning of all students while
promoting equal opportunities. However, within the university context, the issue of supporting
students with functional diversity is still emerging, as they continue to encounter barriers that
hinder their progression through higher education. Within this framework, this study sought to
analyze the facilitators and batriers to participation and learning perceived by university students
with Autism Spectrum Disorder (ASD) in educational practices from the perspective of
Universal Design for Learning (UDL). Using a qualitative approach, we conducted semi-
structured interviews with seven students with autism from Universitat Jaume 1. The findings
revealed that these students still face various obstacles to their participation and learning.
Insufficient visibility of objectives, lack of planning guidelines, and limited incorporation of their
interests in the curriculum were among the identified barriers. In conclusion, this study provides
several recommendations for educators to overcome these barriers and address the needs of
students through universal design principles.
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1. Introduccion

A lo largo de los ultimos 25 afios la preocupacion por la construccion de sistemas
educativos mas inclusivos que ofrezcan igualdad de oportunidades para todos ha
aumentado notablemente. Concretamente en las universidades, este incremento se dio
en cierto modo a la creacién del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) y a
que la idea de una educacién mas inclusiva ahora es el cuarto de los Objetivos de lo
Sostenible de la Agenda Horizonte 2030 “Educacién de Calidad”. Se pretende
conseguir el acceso igualitario a la formacién superior y paliar las desigualdades de los
colectivos vulnerables, entre otras metas. Sin embargo, aunque actualmente las
universidades tienen el deber de garantizar el derecho de todas las personas a acceder
a este nivel educativo, ¢es cierto que lo hacen?

Los términos ‘equidad’ e ‘inclusién’ adquieren significados diferentes para cada
persona. Aunque su interpretacion se esta ampliando en términos de justicia social y
educacién para todas las personas, todavia es necesario un acuerdo para definir de qué
hablamos cuando hablamos de inclusiéon (Ainscow, 2020; Echeita, 2020). Para
Ainscow y otros (2000), la educacién inclusiva es un proceso que trata de identificar
las barreras para la presencia, participacion y aprendizaje del alumnado con el fin de
eliminarlas. Relacionado con lo anterior, diversos estudios evidencian que la mayoria
de las barreras encontradas se vinculan con las practicas docentes (Black et al., 2015;
Facchin y Rubiano, 2020). Esto se agrava cuando se habla del alumnado universitario
con Trastorno del Espectro Autista (TEA). Algunos estudios constatan que este
alumnado encuentra numerosos obstaculos que dificultan su proceso de aprendizaje
(Nuske et al., 2019; Valdunquillo e Iglesias, 2015). Siendo que el profesorado es uno
de los agentes mas significativos para la vida académica y personal del estudiantado
(Mortifa y Orozco, 2023), deberfamos preocuparnos por desarrollar estrategias mas
inclusivas y accesibles para todas las personas.

Respecto a este ultimo punto, en la bibliografia mas reciente se considera que las
practicas basadas en el paradigma del Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA)
mejoran la participaciéon y aprendizaje del alumnado. Ademas, un curriculo ideado
desde este paradigma ayuda a reducir las adaptaciones (Alba-Pastor, 2022) que, a
menudo, significan al estudiante como “el otro” frente al resto de alumnado
(Nieminen, 2023). Por ello, en este estudio se han tomado como referencia los
principios del DUA vy sus pautas para analizar qué implicaciones practicas podtia tener
este paradigma en beneficio de la participacién y aprendizaje del alumnado con TEA.

2. Revision de la literatura

El numero de estudiantes con discapacidad en las universidades esta incrementando
de manera progresiva, especialmente el del alumnado diagnosticado con TEA
(Burgstahler y Russo-Gleich, 2015). Se considera también que su presencia en las
universidades seguird siendo cada vez mas frecuente, y, por ello, debemos estar
preparados para recibitlos (Valdunquillo e Iglesias, 2015).

Aunque la concepcidn sobre la idiosincrasia del trastorno ha ido evolucionando a lo
largo de los afos, actualmente se considera un del neurodesarrollo de origen
neurobiolégico que causa repercusiones en diferentes areas. Principalmente, en la
comunicacién social y el comportamiento y los intereses, los cuales son bastante
restringidos y persistentes (Alcantud-Marin y Alonso-Esteban, 2021). Asimismo, segin
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Barthélémy y otros (2008), es un trastorno crénico que se manifiesta de manera
diferente en cada persona. Por ello, dichos autores enfatizan la importancia de
reconocer las competencias y limitaciones de cada individuo para dar una respuesta
adecuada a sus necesidades. A pesar de la diversidad de comportamientos que pueden
mostrar las personas con TEA, en el DSM-5 se especifican los sintomas que deben
manifestarse para su diagnostico. Algunos de ellos son los problemas para iniciar o
mantener conversaciones, la identificacion de las emociones e intereses de los demas,
los patrones rigidos de comportamiento o la resistencia frente a los cambios, entre
Otros.

La presencia de estos sintomas puede repercutir en el desarrollo del individuo en los
diferentes contextos. Especificamente en el ambito académico, Valdunquillo e Iglesias
(2015) mencionan que los estudiantes universitarios con TEA pueden tener
dificultades en la interaccién con el resto de las personas, la adaptacion al entorno
universitario o el establecimiento de las rutinas. Estos aspectos a menudo les provocan
problemas relacionados con el estrés o la ansiedad (Alcantud-Marin y Alonso-Esteban,
2021). Ademas, Shmulsky y Gobbo (2013) afiaden que estos estudiantes tienen
problemas para percibir los elementos implicitos de la informacion, asi como déficits
en las funciones ejecutivas. Todos los aspectos mencionados pueden dificultar su
participacion en el aula y el éxito en su rendimiento académico. Por ello, es
fundamental que la universidad se responsabilice y ofrezca unos escenarios educativos
que faciliten su acceso y permanencia (Marquez y Sandoval, 2019).

Relacionado con lo anterior, Morifia y Orozco (2023) destacan la importancia de
formar y sensibilizar al profesorado en relaciéon con la diversidad funcional y
alternativas metodologias a la enseflanza magistral. En ese sentido, resaltan la necesidad
de incorporar los principios del DUA en las practicas docentes y garantizar asi
opciones diversas de motivaciéon y compromiso, representacion y accion y expresion.
Sin embargo, todavia es un reto integrar, de forma efectiva, esta filosofia en la
formacion del profesorado (Morifia y Carballo, 2018; Morifia y Orozco, 2022; Tejeda-
Cerda, 2022).

2.1. Disefio universal para el aprendizaje para Ia superacion de barreras

En las ultimas décadas existe un creciente interés por el paradigma del Disefio
Universal para el Aprendizaje. Esta filosofia, que recoge en sus origenes los principios
del Disefio Universal (DU) en el ambito de la arquitectura, tiene como objetivo
considerar al mayor numero de alumnos dejando de lado sus caracteristicas y
situaciones personales (Alba-Pastor, 2022). Es un concepto desarrollado por el Center
for Applied Special Technology (CAST) en Estados Unidos durante los afios 90 que
alude a un abordaje de la ensefianza en el cual la diversidad de los estudiantes es un
aspecto primordial que tener en consideracion. Segun la anterior autora, aplicar el
DUA supone la flexibilizacién del curriculo, dado que en este se definen unos
estandares alcanzables para la gran mayoria, pero no para todos. Desde este enfoque,
las tecnologias digitales juegan un papel muy importante atendiendo a las
oportunidades que ofrecen en la flexibilizacién del curriculo. Las tecnologfas permiten
generar entornos de aprendizaje con diferentes posibilidades de acceso y navegacion
por la informacién en beneficio de todas las personas (Molero-Aranda, 2022). Ahora
bien, la existencia una brecha digital significativa tanto por parte del profesorado como
del estudiantado es un hecho preocupante (Ramirez-Hurtado et al., 2022). Esto pone
de manifiesto la necesidad de revisar el uso que se esta haciendo de los recursos
tecnologicos para garantizar la accesibilidad digital en la educacién superior y evitar
cualquier forma de discriminacién.
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Hitchcock y otros (2002) ilustran que practicar el DUA implica asumir que cada
estudiante tiene una manera de aprender. En ese sentido, es imprescindible que se
utilicen diferentes formas para fomentar su compromiso en el aprendizaje y para
representar los conceptos, asi como diversas vias para demostrar lo que han aprendido.
Esta perspectiva se enmarca en el paradigma de la educacion inclusiva porque el
concepto de diversidad se abarca desde una mirada mas amplia. Trata de superar esa
vision dicotomica tradicionalmente establecida hacia el estudiantado entre los
“normales” y las “raros” para educar una mirada con una visién mucho mas ecologica
(Echeita, 2020). Desde esa mirada, la responsabilidad deja de atribuirse a la persona y
se dirige a los factores del contexto que interfieren negativamente en el desarrollo de
esta. Se asume que cada estudiante posee habilidades diferentes que se desarrollan a un
ritmo distinto del resto. Por tanto, deben garantizarse oportunidades de aprendizaje
para todos independientemente de sus particularidades (Sanroma-Giménez, 2020).
Ello implica, desde el momento en que se planifica, disefiar opciones diversas para que
ningun estudiante se sienta marginado en cualquier sentido (Sanchez-Fuentes, 2023).

Para la implementacion del DUA, el CAST (2018) desarroll6 la Universal Design for
Learning guidelines Version 2.2., un marco estructurado en tres principios que pueden
llevarse a la practica con diversas pautas de aplicacion y puntos de verificacion (Alba-
Pastor, 2012). Segun la anterior autora, uno de ellos se vincula con el porqué del
aprendizaje: "Proporcionar multiples formas de motivacién y compromiso". Aquello
que motiva a los estudiantes es diferente en cada uno debido a la influencia de diversos
factores, como el interés, las experiencias personales o la propia cultura, por lo que el
CAST (2018) destaca la importancia de proporcionar diferentes opciones para captar
el interés de los estudiantes, asi como mantener su motivaciéon durante el proceso de
aprendizaje (Alba-Pastor, 2012). El siguiente principio se refiere al qué del aprendizaje:
"Proporcionar multiples formas de representacion". Hace hincapié en cémo el
estudiantado percibe y comprende la informaciéon que se les proporciona, aspectos
también distintos segun cada individuo. Por ello adquiere importancia trasladar la
informacién a partir de diversos medios, como imagenes, textos o videos. Por dltimo,
el tercer principio alude al como se aprende: "Proporcionar maltiples formas de accion
y expresion”. Hsta vinculado a las estrategias y habilidades que se emplean para
organizar y expresar los conocimientos. Segun el CAST (2018), hay que ofrecer
multiples métodos para que el alumnado pueda demostrar lo que ha aprendido,
diversos medios para garantizar la expresion e incorporar guias para la planificacion de
estrategias para el alcance de las metas.

2.2. Implementacion del DUA en el ambito universitario

Autores como Martin y Sanchez-Fuentes (2019) mencionan que en la ultima década
han aumentado considerablemente el nimero de estudios sobre el paradigma del
DUA. Sin embargo, aun son escasas las investigaciones que aportan datos su aplicacion
practica en todos los niveles del sistema educativo (Elizondo, 2020; Parody et al., 2022)
y sobre su efectividad en la mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje de los
estudiantes de postsecundaria (Martin y Sanchez-Fuentes, 2019).

Se han publicado varios trabajos en los que se realiza un analisis de la percepcion del
estudiantado universitario con diversidad funcional sobre aquellas estrategias que lleva
a cabo el profesorado que les ayudan o les suponen una barrera en el aprendizaje
(Pérez-Castro, 2021). Asimismo, otras investigaciones estudian las preferencias de los
estudiantes sobre su aprendizaje (Pegalajar, 2020) y la vinculaciéon que estas tienen con
los tres principios del DUA (Beck Wells, 2022; Black et al., 2015; Griful-Freixenet et
al., 2017; Schelly et al., 2011). En el contexto nacional también existen investigaciones
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en los que se analiza la percepcion de los estudiantes universitarios con diversidad
funcional sobre los facilitadores y los limitadores de la practica docente (Morifia y
Carballo, 2018; Tejeda-Cerda, 2022). Estos han identificado diversos obstaculos que
entorpecen el pleno desarrollo del alumnado en la ensefianza superior.

Varias investigaciones aportan evidencias sobre la percepcion del conjunto de los
estudiantes en relacién con la practica docente y los principios del DUA (Benet, 2019;
Sandoval et al, 2019). En términos generales, las percepciones del conjunto del
alumnado y del estudiantado con diversidad funcional coinciden en algunos aspectos,
como la importancia de la retroalimentacion o la necesidad de introducir metodologias
mas participativas (Tejeda-Cerda, 2022). Por lo tanto, este paradigma podria beneficiar
tanto a los estudiantes con diversidad funcional, como al conjunto del alumnado (Li et
al., 2020; Schelly et al., 2011). Ademas, vinculandolo con la tematica principal del
presente estudio, otros autores ilustran que un método basado en el DUA puede
atender a las necesidades del alumnado con TEA vy, al mismo tiempo, beneficiar al
resto de estudiantes (Burgstahler y Russo-Gleich, 2015; Carrington et al., 2020; Petcu
et al., 2021). Sin embargo, es necesario formar al profesorado universitario para
garantizar, desde el DUA, la participacion y el aprendizaje de todos los estudiantes. Sin
duda, lo anterior supone un gran reto para las universidades (Benet, 2019; Herrera-
Seda, 2018).

Ademas, si bien ya existen iniciativas para formar al profesorado en materia de atencion
a la diversidad, practicas inclusivas y DUA, son pocas que han sido evaluadas en su
procedimiento e impacto o las que tienen implicaciones reales en la practica docente
(Morina y Carballo, 2018; Schelly et al., 2011; Waisman et al., 2022). Otras propuestas
buscan abordar esa temdtica como presentando una aplicaciéon con informacion y
recursos para la implementacion real y efectiva del DUA (Molina y Erazo, 2023). Sin
embargo, en palabras de Morifia y Orozco (2023), todavia es necesario “pasar de la
retorica a la accion” (p. 40).

Relacionado con lo anterior, también son escasos los estudios sobre el aprendizaje de
los estudiantes con TEA en la universidad (Cage y Howes, 2020; Fabri et al., 2020;
Green, 2009; Niemen, 2023; Scheef et al., 2019; Sullivan, 2021). Tampoco existen
muchos trabajos que estudien la relacion entre dicho trastorno y el DUA (Burgstahler
y Russo-Gleich, 2015; Carrington et al., 2020; Valdunquillo e Iglesias, 2015). Todo ello
ha motivado la realizaciéon del presente estudio para seguir avanzando en la
transformacion de la Universitat Jaume I hacia una institucién mas inclusiva y
comprometida con la implementacion de los principios del DUA. En ese sentido, nos
cuestionamos qué practicas docentes benefician o, por el contrario, dificultan la
participacion y aprendizaje del alumnado con TEA y

3. Método

El enfoque metodoldgico utilizado es cualitativo al considerarse el mas idéneo para
entender como las personas viven, perciben e interpretan sus experiencias (Miles y
Huberman, 1994). Desde este enfoque, se ha pretendido escuchar la voz del alumnado
con TEA para comprender, de primera mano, como estan viviendo su experiencia
universitaria. Especificamente, el objetivo del estudio ha sido detectar los facilitadores
y las barreras a la participacion y aprendizaje del alumnado con TEA. Las categorias
de analisis preestablecidas fueron: las siguientes: (a) facilitadores; (b) limitadores; (c)
formas de motivacién y compromiso; (d) formas representacion; (e) formas de accion
y expresion.
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Poblacion y muestra

El estudiantado que ha participado en la investigacion representaba el 64% del
estudiantado con TEA de la Universitat Jaume I, lo que se traduce en 7 estudiantes.
En el Cuadro 1 presentamos la informacién sociodemografica referida al sexo, la edad
y el grado que estaban cursando. Para la seleccién de la muestra se establecié un
convenio de colaboraciéon con la Unidad de Diversidad y Discapacidad de la
universidad. Acordamos un protocolo para el contacto con el estudiantado que
consistié en dos fases. En la primera, las investigadoras mandaron al servicio un escrito
con los detalles del estudio y la informacién de contacto para que lo redirigieran al
estudiantado con TEA por medio de su sistema interno de comunicacién. De este
modo, eran los propios estudiantes quién tenfan la libertad de elegir si contestar sin
presion alguna. En la segunda fase, una vez el estudiantado interesado contactaba con
las investigadoras, se intercambiaron diversos correos electronicos con cada uno de los
estudiantes. En ellos, se aclaré el tipo de participacion y se consensuo la fecha para la
recogida de los datos. Por supuesto, se sefial6 el caracter voluntario de la investigacion
y su independencia con respecto a las cuestiones académicas.

Cuadro 1
Caracteristicas sociodemogrificas de Ia muestra
n %
Sexo
Mujer 1 14
Hombre 6 86
Edad
18-20 4 57
21-25 3 43
Grado
Traduccién e Interpretacion 1 14
Relaciones Laborales y Recursos Humanos 1 14
Comunicacién Audiovisual 1 14
Disefio y Desarrollo de Videojuegos 2 29
Historia y Patrimonio 1 14
Detecho 1 14

Instrumentos para la obtencion de informacion

Para dar respuesta al objetivo planteado se ha utilizado la técnica de la entrevista
semiestructurada. Esta técnica ha permitido entablar un dialogo con las personas
participantes para conocer el significado que atribuyen a las experiencias vividas
(McMillan y Schumacher 2005). Se elaboré un guion con las preguntas de la entrevista
para guiar la conversacioén y evitar posibles situaciones incomodas para el estudiando.
Las preguntas se agruparon segun los tres principios del DUA vy las pautas para su
implementaciéon. Algunos ejemplos son: ¢El profesorado tiene en cuenta tus intereses
y preferencias?, ¢Te proporciona apoyo para mantener el esfuerzo durante tu
aprendizaje?, ¢Qué recursos y materiales usa el profesorado para dar claser, ¢El
profesorado te proporciona gufas para procesar la informacion?, ¢El profesorado
propone diversas alterativas de respuesta a una tarea?, ¢Te proporcionan apoyo para
alcanzar las metas?, ;Cémo podria mejorar tu participacion y aprendizaje en la
universidad?

3
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Trabajo de campo

Para garantizar la asistencia de las personas participantes a las sesiones, se solicitd
amablemente la confirmacién y se enviaron correos electronicos a modo de
recordatorio durante los dias previos a la reunién. El proceso de recogida de los datos
se realizé durante 9 sesiones (4 presencialmente y 5 online). La plataforma que se usé
para las entrevistas online fue Google Meet por su familiaridad entre el estudiantado.
Antes de la entrevista, se solicité el consentimiento informado y el permiso de
grabacion de audio para su posterior transcripcion, garantizando en todo momento la
confidencialidad y pseudonimizacion de sus datos. La duracion de las entrevistas varié
en funcion del estudiante, oscilando generalmente entre los 15 y los 50 minutos. La
predisposicion de los participantes a argumentar las respuestas también fue diversa,
aunque lo mas notable ha sido su agradecimiento por tener la oportunidad de ser
escuchados.

Aundlisis de los datos

Una vez realizadas las entrevistas, para agilizar el proceso de transcripcion se usé el
software Amber Script. Este nos permitié convertir las grabaciones en texto y
exportarlas individualmente en formato documento de Word. Para su almacenamiento,
cada entrevista se codificé segin el nimero de la entrevista (E1 o E2) y el de la persona
que estaba aportando la informacién en cada caso (I1-7). Se realiz6 un analisis de
contenido, un método altamente sistematico constituido por diferentes fases que
permite reducir los datos para la posterior interpretacion de su significado (Schereier,
2014). En las fases iniciales definimos el objetivo de investigacién y procedimos a la
recogida y sistematizacién de los datos. En la siguiente fase examinamos cada
transcripcion y focalizamos en los segmentos de los datos que se vinculaban con el
objetivo de la investigacion. Proseguimos con la creacién de un sistema de codificacion
amplio basado en las categorias preestablecidas y otros cédigos y subcddigos. Lo
anterior nos condujo a segmentar las unidades de significado y a clasificarlas segun el
sistema de categorias y coédigos definido previamente. También observamos y
seflalamos los elementos emergentes del discurso de las personas participantes. El
siguiente paso consistié en la revision del sistema de codificacién para evaluar la
posible fusién, division o creacion de nuevas categorias y codigos, generando asi un
proceso iterativo y flexible. En este punto, las investigadoras evaluaron y consensuaron
el sistema de codificaciéon. Como puede observarse en el Cuadro 2, los facilitadores y
las barreras (categorias) se vincularon con alguno de los tres principios del DUA
(codigos) y, a su vez, con elementos vinculados a las pautas para su aplicacion
(subcddigos). Finalmente, se procedi6 a estructurar los resultados para su presentacion
en el siguiente apartado.

Para garantizar los criterios de confirmabilidad y credibilidad (Guba y Lincoln, 1994),
las transcripciones de las entrevistas y la interpretacion de los datos se devolvieron al
estudiantado en formato de Word y de infografia respectivamente. El objetivo
principal de este paso fue permitir a las personas participantes revisar y confirmar que
no hubiera malentendidos o distorsiones en la interpretacion de sus respuestas. El
consenso alcanzado, tanto entre las investigadoras, como con los participantes,
permitié un mayor rigor en la codificacion y la interpretacion de la informacion.
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Cuadro 2
Sistema de categorias, codigos y subcodigos
Facilitadores Barreras
Formas de Opinién, toma de decisiones, Preferencias, tareas de memorizacién, énfasis
motivacion y actividades significativas, en los resultados, trabajo en equipo,
compromiso valoracién del esfuerzo. calificacién numeérica, actitud del profesorado.
Formas d Soporttes visuales, competencia ~ Monotonia, soportes visuales, informacién
ormas de S - . . . .
representacio comunicativa, ideas principales,  masiva, ausencia de guias, procesamiento de la
epresentacion . : . N o :
P informacién progresiva. informacién, idioma, conocimientos previos.
Formas d Opciones de respuesta, Actividades estandarizadas, tareas de
ormas de S S o
y comunicacién con el repeticion, rigidez, escasa tutorizacion,
accién y — . . .
o profesorado, feedback, visibilizar  objetivos difusos, ausencia de
expresion

los objetivos, apoyo. retroalimentacion.

4. Resultados

En este apartado se presentan los hallazgos de la investigacién en cuanto a los
facilitadores y las barreras para la participacion y aprendizaje del alumnado con TEA
(Figura 1). Para facilitar su comprension, mas abajo se describen con mas detalle los
facilitadores detectados por el alumnado con TEA y se vinculan con los tres principios
del DUA. En otro subapartado se sigue el mismo procedimiento con las barreras para
la participacién y aprendizaje que encuentra este estudiantado. Para agilizar la lectura,
los codigos se enfatizan en negrita, los subcodigos en cursiva y las citas textuales entre
comillas.

Figura 1

Representacion grifica de los facilitadores y Ias barreras relacionadas con los principios del
DUA
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4.1. Facilitadores destacados por el alumnado con TEA

Relacionado con los facilitadores vinculados a las formas de motivacion y
compromiso, dos de los universitarios han resaltado que el profesorado tenga en
consideracién su opinién en el disefio y planificacion de las actividades. De este modo
se sienten mas participes y vinculados con su aprendizaje: “Nos han preguntado si nos
gustaba asi, o si tenfamos alguna idea mejor para como hacerla funcionar” (E2_I1).
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Asimismo, otros tres estudiantes con TEA han admitido que poder tomar decisiones
sobre el método con el que resolver las actividades les resulta beneficioso porque si
escogen el que mejor se ajusta a sus preferencias. Lo mismo ocurre con el grado de
complejidad de las tareas, siendo ellos los propios universitarios los que deciden sobre
su ritmo de aprendizaje. En palabras de otro de los participantes:

Puedes gastar el método que quieras para resolverlo y utilizar el gue nos resulte

mds facil a cada uno |...]. Teniamos cinco ejercicios obligatorios bdsicos y

después 6 o 7 mds que si querias los foa’z’ax hacer, pero eran mis dificiles |...).

Siempre te dan la alternativa de subir la dificultad si quieres para tu propio

bien. (E_15)
Cabe destacar que el hecho de contextualizar los contenidos de la materia en la realidad
del momento capta el interés de uno de los estudiantes y le ayuda a comprender mejor
la informacion. De este modo, las sesiones y las actividades son mas significativas para
¢l: “Intentan relacionar este confinamiento y lo relaciona por con la gripe espafiola, la
compard y establecié algun tipo de relacion. Intenta establecer nuestros intereses”
(E_I0).

El dltimo facilitador que identificamos con este principio hace referencia a la
valoracion del esfuerzo realizado. Uno de los universitarios siente que el profesorado
valora positivamente su esfuerzo por aprender en los periodos de evaluacion. Esto
consigue incrementar su motivacién y le incita a seguir trabajando: “Si ven que alguien
se esfuerza y esta un poco que parece atento, al final es eso, no van a poner un 10 por
esfuerzo, pero no van a ser crueles si ven que te esfuerzas o te interesas” (E_I7).

Como se puede observar en la Figura 1, se han identificado facilitadores relacionados
con las formas de representacion. Especificamente, cuatro de los estudiantes con TEA
han valorado positivamente que la informacion que reciben por el canal auditivo esté
acompafiada de soportes visuales, tales como videos, imagenes o graficas. De este
modo, consiguen prestar mas atencion en las clases y comprender mejor los
contenidos: “Pone muchos videos para explicar el temario. Las clases asi las disfruto
mucho porque nunca se queda mucho tiempo en lo mismo, siempre cambia de método
y mantiene la atenciéon de los alumnos” (E_I5); “Pues una profesora por ejemplo si
tenfa alguna duda ponfa una imagen de lo que se esta hablando o incluso después ponia
algun video” (E1_I3).

Asimismo, tres de ellos han otorgado mucha relevancia al contenido que emiten los
docentes en las sesiones y han especificado que cuanto mejor comuniquen
verbalmente, mas informacién consiguen retener: “En las clases, cuando mejor
comunique verbalmente pues mejor se me queda, porque las diapositivas al fin y al
cabo las puedo ver después. Lo que me apunto es lo que dice el profesor [...]” (E1_I1).

Por otro lado, un estudiante ha destacado que si el profesorado resalta las ideas
principales del contenido consigue identificar mejor en qué aspectos debe detenerse
mas: “En el primer trimestre lo hacfan mas ameno, te lo decian bien, lo que mas se
utiliza en programacion por ejemplo o lo que es muy importante porque si no, no
podiamos dibujar” (E_I5).

El dltimo facilitador que han descrito relacionado con este principio es recibir la
informacion de manera progresiva. Esto ayuda a dos de los estudiantes a organizatla,
procesarla y comprenderla: “Van subiendo a medida que vamos dando, si los subieran
todos de golpe tendriamos el problema de que ¢y esto de donde es? ¢y esto y lo otro?
Asi también tenemos mas tiempo para ir preparaindonos” (E_17); “En las clases
teoricas, en vez de dar toda la teorfa en una clase lo van complementado con el aula
virtual, asf tienes mas tiempo” (E1_I3).
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Relacionado con el ultimo principio, las formas de accién y expresion, el alumnado
con TEA dos estudiantes han sefialado disponer de diversas opciones de respuesta
para demostrar y aplicar sus conocimientos. Especificamente, han manifestado
preferencia por los casos practicos y los ejercicios para aplicar los conocimientos. Uno
de ellos lo explicé de la siguiente forma: “Fue llegar el primer dia y sacarnos a la pizarra.
Eso ayuda en la dindmica de la clase, es como te estoy explicando una cosa para que lo
apliques, y eso esta bastante bien” (E_I5).

Asimismo, disponer de diferentes vias para la comunicacién con el profesorado, como
mediante tutorfas online, presenciales o por el correo electrénico ha sido resaltado
como un claro facilitador para dos de los participantes:

Hay algunos con los que siempre puedes mnmmﬂ}por corveo, tutorias virtnales

0 personales |...|. Como es un trato mas Jpemma pﬂedqﬂ @/ﬂdarz‘e mds que en

una clase estandar que esta dirigida a todos y es mads dificil encontrar un error

en la persona. (E_14)

Gracias a que estuviera disponible para resolver dudas, hemos aprobado la

asignatura. (E_I5)

Relacionado con lo anterior, este dltimo estudiante y otro, han afadido que el feedback
de los docentes les invita a reflexionar sobre sus errores y regular sus practicas para
mejorar: “La idea es que sepas identificar qué tipo de errores has hecho y después una
reflexion sobre estos |[...]. Veo activamente lo que estoy haciendo mal y las respuestas
correctas, entonces si que puedo corregirme” (E2_I1).

Otro facilitador que han identificado otros dos universitarios es visibilizar los objetivos
de forma clara para para ser conscientes en todo momento de lo que se espera de ellos.
Vinculado a lo anterior, han resaltado también la importancia del apoyo en la
planificacién de las actuaciones dirigidas a alcanzar las metas: “En general si, los
profesores explican lo que quieren de nosotros, lo que buscan y nos dicen lo que no
quieren” (E_I7); “En las asignaturas que nos han dado retroalimentacion si, porque
veo activamente lo que estoy haciendo mal y como debo mejorarlo” (E2_I1).

4.2. Barreras para la participacion y aprendizaje

Aunque hemos resaltado diversos facilitadores, el alumnado también ha destacado
numerosas barreras para su participacién y aprendizaje (Figura 1). Con respecto a las
formas de motivacién y compromiso, la falta de oportunidades para expresar su
opinion y sus preferencias en lo referido a la metodologia y las actividades repercute
significativamente a este estudiantado. Concretamente, esta barrera ha sido resaltada
por cinco de los estudiantes. Algunos lo expresaron de la siguiente forma: “No es que
no se adecuen a nosotros, sino que hacen su clase y ya esta” (E_I06); “Si quieres estudiar
algo diferente y buscar otros intereses dentro de esa asignatura, pues no los tienes,
porque debes estudiar esto porque es lo que esta programado (E_I2).

Sobre el tipo de actividades, cuatro estudiantes han afirmado que prima las tareas de
memorizacion de los contenidos frente al pensamiento critico. Esto les desmotiva
notablemente y limita la creacién de respuestas personales: “Esto es el problema que
hay en muchos sistemas educativos, que es toma, memorizatelo y no hagas otra cosa
[...]- No hay opinion, es todo informacion, es vomitivo en informacion” (E_I12); “Solo
tienes que decirle lo que sepas de ahi [..]. Entonces, no te dan mas opcion, solo tienes
que hacer lo que pone” (E_I06).

Por otro lado, dos de ellos han considerado que su esfuerzo no se valora
suficientemente porque el énfasis de la evaluacién recae sobre los resultados de los
examenes. Esto les afiade mucha presién y consigue que la implicacion en su
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aprendizaje se limite a la superaciéon de un examen: “El tnico esfuerzo que se acepta
aqui es el de aprobar un examen |[...]” (E_I2).

Otra tematica que han resaltado otros dos participantes es el trabajo en equipo. En
concreto, la distribuciéon homogénea de las calificaciones y la configuracién de los
grupos. Especificamente, mencionan que recibir la misma nota que el resto del equipo
les impide poder reconocer sus méritos. Asimismo, afladen que a veces tienen
dificultades para encontrar un grupo con el que trabajar porque no existe ninguna pauta
para su configuracion: ““También otra gran queja que tenemos, de que no sepas que tu
puntuacién es tu puntuacioén. Igual una puntuacion es a pesar o a favor de” (E1_I3);
“Tengo a veces complicaciones encontrando a otras personas con las que hacer grupo
porque |...] entre ellas ya se han hecho parejas desde los primeros dias [...]” (E1_I1).

Por otra parte, las calificaciones expresamente numéricas resultan ser confusas y poco
significativas para dos estudiantes. Generalmente, han comentado que estas no les
proporcionan informacién sobre sus potencialidades y debilidades y, ademas, se
olvidan con el tiempo: “Lo unico que recibes sobre el trabajo es una nota, y esa nota
se acaba olvidando [...]” (E_I2).

Por ultimo, una clara barrera el estudiante anterior y otro compafiero ha sido la actitud
del profesorado. Este estudiantado ha asegurado que la relaciéon con el profesorado es
estrictamente académica, por lo que tampoco se fomenta la consecucion de metas
personales:

Hay gue son mmny escuetos porgue lo sinico que quieren es darte la informacion

para no desam’o[/yar una zxz'mﬂ/Zfz'o'ﬂ s alla de lo académico [...]. Te envian

un mensaje directo, informacion y ya estd, ese envio de mensage es el que a i me
crea 0 no esa disposicion. (E_12)

En algunos casos si que noto mis impersonalidad y no sé si estan teniendo en
cuenta lo que quiero saber o lo que necesito. (E2_11)

Relacionado con las formas de representacion, cuatro de ellos han mencionado sus
dificultades para percibir y asimilar la informacion si se transmite de forma mondtona
y sin ejemplificaciones. Han afirmado que muchos docentes recurren a las lecciones
magistrales y abusan del PowerPoint, lo que limita su interés y compromiso por
aprender: “El PowerPoint te obliga a ir de una manera lineal, y el aprendizaje no es
algo lineal” (E1_13); “Asf parece que el maestro no tiene interés, y si ni siquiera a ti te
interesa, spor qué tiene que interesarme a mi?” (E_I4).

Ademas, en la Figura 1 se puede apreciar que los soportes visuales han sido
identificados también como una barrera por dos participantes. Aunque la informacion
visual ayuda a este alumnado, no es beneficiosa si se utiliza como canal tnico de
representacién del contenido: “Hay profesores, como en [asignatura], en que todo es
muy grafico, a lo mejor demasiado grafico” (E_I5).

Las dificultades para la organizacion y la ansiedad a causa de recibir la informacién de
forma masiva han sido dos aspectos en los que coinciden la mayorfa del alumnado
(cuatro de los participantes). Algunos han mencionado que recibir clases tedricas
durante dos horas o mas, asi como encontrar todo el material de la asignatura en la
plataforma del aula virtual les resulta abrumador: “Como solo hay una clase teérica de
dos horas, aunque se intenta dar de manera progresiva, la sensaciéon que da es que en
esas dos horas te ha metido toda la teoria en embudo [...]” (E1_I3).

De igual modo, la ausencia de apoyo por parte del profesorado para la identificacion
de las ideas clave ha generado sensacién de caos entre tres alumnos. No discernir lo
mas relevante del contenido de lo que no lo es dificulta su organizacién e incluso la
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planificacién de la asignatura. El anterior participante lo explica asf: “Esta siendo un
poco caos [...], estuve algunas semanas sin saber qué hacer, porque como no te lo

dejan claro [...]” (E2_I3).

Dos estudiantes también han sefialado que el profesorado no comprueba cémo estan
procesando la informacién. De hecho, han afirmado que no se tiene en consideracion
si se recibe adecuadamente la informaciéon que emiten: “No tienen la preparacion
pedagdgica para vincular el conocimiento que quieren transmitir con la mente del
estudiante [...], sueltan la informacién, pero no tienen constancia de si ha llegado o
no” (E_I2); “A lo mejor no estin viendo que si estuvieran en nuestro lugar no
terminarfan de entender las sefiales que estan dando [...] (E2_I1)".

El idioma también ha sido resaltado como una barrera para uno de los estudiantes, el
cual afirmé que la lengua empleada en los materiales de las asignaturas le impedia
realizar una lectura fluida de estos y comprenderlos en su totalidad: “Es un Word, de
nuevo larguisimo, 7.000 palabras. Que, ademas, yo soy riojano y esta en valenciano,
entonces me va a costar mucho leer estas 7000 palabras” (E_I3).

Por ultimo, la falta de activacion de los conocimientos previos del estudiantado ha sido
identificado como otra barrera por tres de ellos. Para ejemplificar esta idea: “Tenemos
la practica de lo que dimos en la anterior clase teérica, que hace una semana que la
hemos dado y después nos explican otra cosa que en teorfa debemos de recordar una
semana después de la practica” (E_I5).

Sobre las formas de accion y expresion, cinco de los estudiantes han expresado que el
profesorado no les proporciona alternativas para demostrar sus aprendizajes, sino que
son actividades estandarizadas para todos y de una unica posibilidad de respuesta. Un
ejemplo de como lo perciben: “Se busca que todos lo hagamos de una sola forma [...]
en general no es que digan opcién A y B, sino: vamos a hacerlo asi” (E_I7). Asimismo,
estos mismos afladen que dichas tareas requieren unicamente procesos de busqueda y
repeticion de la informacién, alejando asi toda posibilidad de reflexionar y mostrar su
creatividad: “Nos proporcionan tareas, pero ninguna de las que he hecho te ofrece
exactamente el conocimiento que estan adquiriendo los alumnos. Todas las actividades
son meramente buisqueda, captura y suelta la informacion” (E_12).

Ademas, dos universitarios han coincidido en que el profesorado carece de flexibilidad
en lo referido a la programacién y los plazos de entrega. Esa rigidez les genera
incomodidad porque deben ajustarse al ritmo marcado por los docentes
independientemente de sus propios tiempos. Ademas, en caso de no poder seguirlo,
han mencionado que esto les repercute parcialmente en su calificacién. Segun su
experiencia: “No son flexibles. Este dia de teoria se tiene que haber dado tal [...]. No
se puede decir nada, puedes entregar una practica mas tarde y quedarte con menos
puntuacion” (E1_I3); “Hay profesores a los que les dan igual los alumnos y quien no
se sepa adaptar al ritmo se aguanta” (E_I5).

La escasa tutorizacion por parte del profesorado en los proyectos que deben realizar,
as{ como a la hora de disponer de tutorfas, es otra de las barreras identificadas.
Concretamente, cuatro estudiantes han mencionado que en ocasiones se sienten
perdidos porque los docentes no responden a las dudas: “Dice que solo va a resolver
dudas en las dos horas de su teorfa, el resto de la semana no, porque dice que no hay
que sobrecargar la red” (E2_E3).

Por otro lado, cuando no se especifican los objetivos o parecen difusos, dos de los
estudiantes con TEA han afirmado no comprenden qué se espera de ellos. .o mismo
ocurre cuando no se ofrecen orientaciones para alcanzar las metas. A menudo
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desconocen hacia donde dirigir sus actuaciones: “Muchas veces no sientes que te estén
guiando en los objetivos ni nada, ni que te estén ayudando en los objetivos, si no que
estan ahi, que serfa lo mismo que tener unos altavoces con una clase dictada [...]”

(E1_I3).

omo ultima barrera de este principio, la ausencia retroalimentacién formativa po
C Itima barrera de este principio, 1 ia retroali taciéon fa ti t
parte del profesorado impide que tres estudiantes sean conscientes de sus errores y
progresen en su aprendizaje:

No s5é 5i lo que envié la semana pasada esti bien o si cometi algin error, porque

no tengo forma de saberlo. Como ya han pasado semanas desde eso no sé si lo
voy a tener con tiempo suficiente para revisarlo y tenerlo listo. (E2_11)

5. Discusion

A partir de los resultados obtenidos se puede observar que los elementos destacados
por el alumnado con TEA guardan una estrecha relacién con los tres principios del
DUA (Figura 1). Si nos adentramos en los hallazgos, es evidente que las perspectivas
de estos estudiantes son sumamente diversas, tanto en las experiencias que viven en
las aulas universitarias, como en sus preferencias individuales. Aun asi, este estudio
incorpora evidencias sobre algunos aspectos clave para la participacion y aprendizaje
del alumnado con TEA desde los principios del disefio universal.

Cabe reconocer que, aunque el alumnado con TEA ha resaltado diversos facilitadores
para su participacion y aprendizaje, no hay que olvidar los numerosos obstaculos que
también encuentran en las practicas docentes. Lo anterior pone de manifiesto que,
aunque el profesorado actia como un agente facilitador (Morifia y Orozco, 2023),
también puede convertirse en una barrera que dificulta el éxito del alumnado en la
educacion superior (Pérez-Castro, 2021).

Lo que sabemos con certeza es que el profesorado es un agente realmente influyente
en la motivacién y compromiso del estudiantado hacia su aprendizaje, elemento muy
presente en el DUA. Especialmente, cuando el personal docente no contextualiza las
actividades en una realidad cercana e interesante para el alumnado, muchos de ellos
pierden el interés. Otros autores comparten conclusiones similares y sugieren plantear
tareas y otras metodologias que fomenten la reflexién y hagan hincapi¢ en la
adquisicion de capacidades y habilidades (Beck Wells, 2022; Carrington et al., 2020;
Griful-Freixenet et al., 2017; Madaus et al., 2003; Pegalajar, 2020; Tejeda-Cerda, 2022).

Ademas, una de las cuestiones mas sefialadas tanto por estos estudiantes como por los
de otras investigaciones es la limitada posibilidad de tomar decisiones y ser mas
proactivos en su propio aprendizaje sobre los contenidos o las actividades de las
asignaturas (Benet, 2019; Pegalajar, 2020; Tejeda-Cerda, 2022). Relacionado con ello,
igual que en otros trabajos, también predomina la rigidez del profesorado ante los
diferentes ritmos de aprendizaje (Pérez-Castro, 2021; Sandoval et al., 2019). Por lo
tanto, a la luz de los resultados, serfa conveniente permitir la participacion del
alumnado en el disefio de las actividades, asi como variar los niveles de desafio para
optimizar el nivel de autonomia (Carrington et al., 2020).

Por otra parte, al igual que en (Nieminen, 2023), enfatizar los resultados en lugar de
los procesos desmotiva al alumnado y le genera altos niveles de estrés. Por ello, serfa
interesante valorar mas la participacion y el esfuerzo de modo que el alumnado se
sienta mas acompafiado y seguro en su aprendizaje (Black et al., 2015; Francis et al,,
2019; Griful-Freixenet et al., 2017; Moliner, 2019).
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Un aspecto reseflable es que, aunque una pequefla parte de los participantes han
sugerido reducir el trabajo en grupo, en otros trabajos la colaboracién y el apoyo entre
iguales es crucial para el éxito en el aprendizaje (Benet, 2019; Black et al., 2015; Griful-
Freixenet et al., 2017). En el dltimo estudio mencionado, tnicamente un alumno con
TEA considerd que trabajar en equipo le resultaba complicado. Este hecho podria
hacernos pensar que el alumnado con TEA se muestra reticente a trabajar en equipo a
causa de sus dificultades en la comunicacion e interacciéon social. No obstante, los
informantes del presente trabajo han resaltado aspectos que no guardan ninguna
relacién con lo anterior. Por ejemplo, la disponibilidad horaria, la falta de feedback
personalizado para identificar su propia nota dentro del equipo o la falta de apoyo en
la creacién de estos (Ceballos-Lopez y Saiz-Linares, 2022; Pérez-Castro, 2021;
Sandoval et al., 2019).

Referente a la retroalimentacion, los resultados apuntan que, frente a la cuantitativa,
algunos estudiantes prefieren valoraciones mas personales que les permitan conocer
su progreso individual (Griful-Freixenet et al., 2017). De igual modo que en otros
trabajos, esta forma de acompanar al estudiantado permite reducir la sensacion de
abandono sentida por algunos estudiantes (Cage et al., 2020).

Por otro lado, las actitudes docentes tienen un impacto negativo en el alumnado e
incluso pueden suponer un obstaculo (Pérez-Castro, 2021) y generar distanciamiento
(Petcu et al.,, 2021). Coincidiendo con otros trabajos, el estudiantado afirma falta de
empatia y sensibilidad del profesorado, asi como el escaso acompanamiento en la
planificaciéon de metas personales mas vinculadas a cuestiones emocionales (Black et
al., 2015, Francis et al., 2019; Griful-Freixenet et al., 2017; Sandoval et al., 2019;
Sullivan, 2021; Tejeda-Cerda, 2022).

Asimismo, son numerosos los elementos resaltados por el estudiantado con TEA en
lo referente a las formas de representaciéon. Especialmente, la monotonfa en las
explicaciones, la escasa visibilizacion de los objetivos o la abundancia de la informacién
suponen claros obstaculos para la mayorfa de los participantes. Estas cuestiones
podrian atribuirse a sus dificultades en las funciones ejecutivas, sin embargo, diversas
investigaciones apuntan que otros estudiantes con caracteristicas diferentes
reconocieron los mismos obstaculos (Black et al., 2015; Griful-Freixenet et al., 2017,
Pérez-Castro, 2021; Sandoval et al,, 2019). Todo ello evidencia la importancia de
proporcionar apoyo en la comprension y procesamiento de la informacién, asi como
gufas para el establecimiento de metas y la planificacién para alcanzarlas (Scheef et al.,
2019).

Por otra parte, siendo los soportes visuales un claro facilitador para los informantes, el
estudio de Griful-Freixenet et al. (2017) afirma que la combinacién de varios inputs
sensoriales no siempre beneficia a todos los estudiantes. Un participante de su estudio
menciond sus limitaciones para procesar e integrar la informacion sensorial. Esto pone
de manifiesto que cada estudiante, a pesar de compartir una misma etiqueta, es
diferente de otro. Por ello es fundamental conocer las preferencias de cada uno y
flexibilizar las formas de representacion de la informaciéon (Carrington et al., 2020).

Otra de las barreras detectadas en este estudio, del mismo modo que apuntaron esa
misma investigacion es el uso inadecuado del Power Point. Siendo la herramienta
generalmente mas utilizada por el profesorado, tampoco parece ser eficiente para otros
si abusan de leetlo, es excesivamente denso o contiene unicamente informacién grafica

(Griful-Freixenet et al., 2017).
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Por otro lado, la ausencia de gufas para la organizacién y la gestion de la informacion
es una barrera encontrada en otras investigaciones (Cage et al., 2020; Carrington et al.,
2020; Griful-Freixenet et al., 2017). Referente a lo anterior, es aconsejable estructurar
el entorno de aprendizaje, realizando explicaciones claras, recordando los conceptos
principales al inicio de la clase o hacer un sumario de las ideas mas relevantes al final
(Burgstahler y Russo-Gleich, 2015).

Con respecto a las formas de acciéon y expresion, la mayorfa de los universitarios
consideran que el profesorado no les proporciona alternativas para demostrar sus
conocimientos, sino que son actividades estandarizadas para todos, resultados
compartidos por Griful-Freixenet y otros (2017). En este sentido, convendrfa
diversificar las formas en las que el alumnado puede demostrar sus aprendizajes, por
ejemplo, en publico o en privado o mediante casos y ejercicios practicos (Benet, 2019;
Black et al., 2015)

Otras barreras que preocupan a algunos estudiantes son la falta de visibilizacion de los
objetivos y las gufas para alcanzarlos, limitadores similares a los identificados por otro
alumnado con necesidades educativas distintas (Black et al., 2015; Griful-Freixenet et
al., 2017). Por lo tanto, es de gran importancia guiarlos en los procedimientos de
seleccion de estrategias y gestion del tiempo para conseguir las metas (Beck Wells,
2022; Burgstahler y Russo-Gleich, 2015).

Asimismo, igual que en otros trabajos, un claro elemento resaltado con notoriedad por
los participantes del estudio es la falta de retroalimentacion y tutorizacién, dandose
generalmente al final del proceso de aprendizaje (Benet, 2019; Black et al., 2015; Cage
y Howes, 2020; Fabri et al. 2020). Asi pues, serfa necesario acompafiar mas al alumnado
en su proceso de aprendizaje proporcionando un feedback constante y personalizado.
Esto otorgarfa al estudiante una mayor autonomia y autorregulaciéon de su propio
aprendizaje (Beck Wells, 2022; Benet, 2019; Black et al., 2015; Francis et al., 2019).
Relacionado con lo anterior, mantener una comunicacién con el profesorado resulta
beneficioso para algunos (Benet, 2019; Pérez-Castro, 2021; Scheef et al., 2019). Por
ejemplo, a partir de tutorias, el aula virtual, el correo electrénico o aplicaciones como
Google Meet. Sin embargo, otros estudiantes no lo ven de gran utilidad (Morifia y
Cotan, 2017).

6. Conclusion

En conclusién, la voz del alumnado universitario con TEA desempefia un papel
fundamental en los procesos de transformacion hacia una universidad mas inclusiva.
Los facilitadores y las barreras resaltadas por los participantes de este estudio coinciden
con las identificadas por otros estudiantes, formen parte o no del espectro. Mas alla de
la etiqueta, sus testimonios permiten arrojar luz sobre qué practicas favorecen un
entorno educativo mas inclusivo y equitativo para todos. Sin embargo, no debemos
olvidar el camino que todavia debemos recorrer para superar los obstaculos detectados.
Es necesario seguir incidiendo en la sensibilizacién y formacion del profesorado en
materia de atencion a la diversidad y DUA, lo que supone un gran desafio (Herrera-
Seda, 2018). Reconocemos que ya existen propuestas formativas relacionadas con esas
tematicas, pero tal vez debamos repensar la forma de disefarlas para que tengan una
implicacion efectiva en las practicas docentes, sean significativas y, sobre todo, sentidas
como una necesidad para el profesorado.

Ademas de la formacion docente, es necesario remarcar que no hay un estudiante
dentro del espectro igual a otro, aunque si que compartan algunas cuestiones. Esto
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podria explicar la estrecha relacion detectada entre las perspectivas del alumnado con
TEA y el Disenio Universal para el Aprendizaje. La flexibilidad por la que se caracteriza
este paradigma permite ofrecer una respuesta mas ajustada a las preferencias y
necesidades, no solo de este alumnado, sino también del resto. Sin duda, los resultados
del estudio nos dan pistas para pasar a la accion tan necesaria en la educacion supetrior.
En el Cuadro 3 se presentan 13 recomendaciones generales dirigidas al profesorado
universitario. Estas emergen de la voz del alumnado con TEA, las pautas del DUA
(CAST, 2011) y otras propuestas de la literatura revisada. Pensamos que las
recomendaciones aportadas podrian actuar como palancas para la superacion de
barreras para participacion y aprendizaje del alumnado.

Cuadro 3

Recomendaciones generales dirigidas al profesorado

Recomendacion

Aplicacion

1. Ofrecer la informacion a partir
diversas modalidades.

Mediante materiales tangibles, imagenes, graficos, videos, textos
o audios.

2. Ofrecer opciones para el
lenguaje.

Apoyando los conceptos clave y el vocabulatio, por ejemplo,
enlazando los conceptos con su definicién en varias lenguas o
haciendo uso de soportes visuales.

3. Aportar alternativas pata
facilitar la comprension de la
informacion.

Activando los conocimientos previos mediante la fijacién de los
conceptos ya asimilados, conectando las ideas y
proporcionando ejemplificaciones.

Ofreciendo guias para el procesamiento de la informacion,
pautas de los pasos a seguir para en una tarea, as{ como la
informacién de manera progresiva.

Proporcionando modelos de trabajos completos a modo de
plantilla.

Comprobando que estan recibiendo la informacién mediante
listas de comprobacion o incorporando acciones de revisién

de lo aprendido.

4. Ofrecer diversas posibilidades
para demostrar sus
conocimientos.

Proponiéndoles alternativas para responder a las preguntas, por
ejemplo, oralmente o escrito, en papel o en ordenador, a partir
de videos o presentaciones, casos practicos o ejercicios.

5. Garantizar varias opciones
para la comunicacién
profesorado-estudiantes.

Proporcionando multiples medios de comunicacion, por
ejemplo, el correo electronico, los foros del aula virtual o
aplicaciones para hacer tutorfas virtuales, tales como Google
Meet o Hangouts.

6. Apoyar al alumnado en los
procesos de aprendizaje.

Aportando informacién sobre el objetivo de las tareas, los pasos
a seguir de estas o la extensién que deben tener.

Mostrandoles diversos métodos y estrategias que pueden
conducirlos a obtener el resultado esperado.

7. Proporcionar opciones para
las funciones ejecutivas.

Facilitindoles gufas para establecer metas realistas, estimando el
grado de esfuerzo que deben realizar y los recursos que
requeriran.

Visibilizando los objetivos que se espera que alcancen.

Proporcionando apoyo en la planificacién y la selecciéon de
estrategias para lograr las metas, asf como las pautas para
dividirlas en objetivos mds concretos.

8. Facilitar una retroalimentacién
formativa y hacer un
seguimiento de sus avances.

Facilitando retroalimentaciéon continua como por ejemplo con
preguntas sobre el trabajo desatrollado, comentatios en los
trabajos evaluados o esquemas que representen sus avances de
forma visual.

9. Proporcionar diferentes
opciones para captar su
interés.

Otorgando mas protagonismo al alumnado en la toma de
decisiones, permitiendo su participacion en la planificacién y
el disefio de las actividades, planteando tareas en las que
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puedan reflexionar y dar su opinién, asi como vinculando el
temario con el contexto.

10. Proporcionar alternativas Variando los niveles de desafio y apoyo, por ejemplo,
para mantener su esfuerzo y estableciendo diferentes tipos de exigencias y grados de
persistencia. dificultad en las tareas.

Disefiando agrupamientos flexibles en los que se varfan los
grupos de trabajo de acuerdo con sus intereses, capacidades y

disponibilidad.
11. Crear agrupamientos flexibles  Especificando los roles, las responsabilidades y los objetivos, asi
y heterogéneos. como fomentando el establecimiento de normas para el

trabajo en grupo.

Proponiendo tareas que se puedan realizar simultineamente a
distancia a partir de aplicaciones como Google Drive.

Proporcionando retroalimentaciones claras y cualitativas, sobre

. todo a partir de comentarios y valoraciones personalizadas.
12. Establecer sistemas de

- I Fomentando la perseverancia, con especial énfasis en el esfuerzo
evaluacién cualitativos.

y la posibilidad de mejora, asi como ofteciendo estrategias
para que el alumnado pueda superar los errores cometidos.

Escuchando al alumnado, mostrando una actitud empatica y
13. Propotcionar opciones para apoyandolos mas alla de los aspectos académicos.
la autorregulacion. Proporcionandoles retroalimentacion para manejar la frustracion
y estrategias para la gestion de situaciones conflictivas.

Aunque se considera que este estudio supone un avance para la implementacion de
practicas basadas en el DUA en las aulas universitarias, también se reconocen algunas
limitaciones. El tamafio reducido de la muestra restringe, como en la mayoria de los
estudios de este tipo, generalizar los resultados. Ademas, utilizar otros procedimientos
como los grupos de discusion habria permitido intercambiar y contrastar perspectivas
entre las personas participantes para seguir avanzando en identificaciéon y superacion
de barreras. Por otro lado, es cierto que, aunque se ha escuchado y visibilizado la voz
de estos estudiantes, todavia es un reto que esta tenga un papel activo en la
transformacion de las practicas docentes.

Las limitaciones sefialadas alumbran nuevas prospectivas investigacion. Es hora de
repensar el tipo de investigaciones y propuestas formativas sobre educacion inclusiva.
Si queremos avanzar en la creacion de instituciones y entornos inclusivos, equitativos
y de calidad, es fundamental generar espacios de reflexién y didlogo. En estos
encuentros, todas las voces, sean las del estudiantado, el profesorado o el servicio de
atencion a la diversidad, han de ser escuchadas y valoradas como necesarias para la
creacién de conocimiento para el cambio (Diaz-Galorela et al., 2022).
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