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Introduccion

1.1. Presentacion y justificacion de la investigacion

1.2. Estructura de la tesis doctoral






1.1. Presentacion y justificacion de la investigacion

En el transcurso de los Gltimos afios, la inclusion educativa ha impactado en las
politicas, en la sociedad y en las practicas educativas. Es mas, la Convencion de los
Derechos de las Personas con Discapacidad (United Nation, 2006), ratificada por el
Gobierno de Espafia en el afio 2008, obliga a los estados a velar por el cumplimiento
efectivo del "derecho a una educacién inclusiva" (articulo 24 de la Convencion). Esta
pues acreditada la necesidad de ofrecer una educacion de calidad para todos los
alumnos® fomentando una creciente ciudadanfa socialmente cohesionada, més justa y
democrética (Echeita, 2015). Sin embargo, a dia de hoy buena parte de los agentes
educativos manifiestan que tienen dificultades en atender a la diversidad presente en el
alumnado y, méas concretamente, a los alumnos con necesidades educativas especiales

(Duran-Gisbert & Giné-Ging, 2011).

Actualmente, en nuestro contexto, tenemos una alta presencia de personas con
Discapacidad Intelectual y del Desarrollo (DID) respecto al resto de personas con otras
discapacidades (Giné & Font, 2012). En este sentido, aunque los datos son cada vez
mas esperanzadores en cuanto a la inclusion, debemos reconocer que, tanto en el
contexto internacional como en el nuestro, existe un porcentaje elevado de alumnos
escolarizados en centros de educacion especial (Font et al., 2013; Morningstar, Kurth, &
Johnson, 2016). Sentenac, et al. (2013) afirman que en 9 regiones europeas casi la mitad
de los alumnos con pardlisis cerebral entre 8 y 12 afios son educados en centros
especiales. Por otro lado, en el estudio de Echeita etal. (2009) se pregunté a los

profesionales de diversas organizaciones importantes en el ambito espafiol como la

! Termino genérico referido tanto a género masculino como femenino en el transcurso de todo el texto.
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Organizacion Nacional de Ciegos Espafioles (ONCE) o la Confederacion Espafiola de
Organizaciones en favor de las Personas con Discapacidad Intelectual (FEAPS;
actualmente PLENA INCLUSION) por su percepcion en relacion a la satisfaccion que
tenian las familias con hijos con discapacidad en los centros escolares en cuanto al
aprendizaje, las relaciones interpersonales y la autoestima. Los resultados mostraron que
los profesionales consideraban que la satisfaccion percibida por los padres de los
alumnos con DID eran en su mayoria, m&s negativa que en relacién a otras
discapacidades. Otro trabajo puso de relieve que los alumnos con DID tienen alta
vulnerabilidad para ser escolarizados en contextos inclusivos y siguiendo el curriculum
basico como cualquier otro alumno (Ryndak et al., 2014). Todo ello pone de manifiesto
que la escolarizacion del alumnado con DID merece ser objeto de estudio para potenciar

su calidad.

La nueva conceptualizacién de DID y de inclusion educativa, el paradigma de
apoyos Yy el modelo de calidad de vida nos proporciona un marco para poder alinear las
practicas educativas a fin de mejorarlas. Por un lado, supone cambiar un enfoque
centrado en el alumno por el de un enfoque interactivo de las dificultades de aprendizaje
(Onrubia, 2009) y, por otro, centrar el foco en el contexto y en las necesidades de apoyo
(Shogren, 2013; Verdugo, Amor, Ferndndez, Navas, & Calvo, 2018). En este marco, el
apoyo deviene el eje principal para atender a la diversidad y promover el progreso del
alumnado con DID. Por tanto, la evaluacién, planificacion y gestion de los apoyos es

fundamental para realizar una provision ajustada y apropiada de los mismos.

Los estudios realizados hasta el momento se han centrado mayoritariamente en
como comprender y proporcionar apoyos a las personas con DID en la etapa adulta
haciendo hincapié en la transformacién de los servicios como puentes de apoyo a la

comunidad (Walker, DeSpain, Thompson, & Hughes, 2014). Por ello, resulta cada vez
12



mas necesario obtener evidencias centradas en la planificacion de apoyos a los alumnos
con DID en el contexto escolar orientados a promover y facilitar el acceso, la
participacion y el aprendizaje. Evidencias que podran ser de utilidad a los profesionales
para gestionar y adecuar sus practicas educativas de acuerdo con las necesidades del

alumnado, permitiendo asi mejorar la calidad de vida de los alumnos.

1.2. Estructura de la tesis doctoral

La tesis doctoral se estructura en cinco apartados. El primer apartado se
compone de cuatro bloques tematicos orientados a desarrollar la base teérica en la que
se fundamenta la presente tesis doctoral. ElI primero aborda la inclusion educativa,
realizando un breve recorrido histérico hasta llegar a su concepcion actual dando a
conocer las principales variables que la determinan para el acceso, la participacion y el
aprendizaje de los alumnos. En el segundo, presentamos la conceptualizacion de la DID,
su definicion y dimensiones desde un enfoque multidimensional y ecoldgico del
desarrollo. En el tercero se define el constructo de calidad de vida y sus dimensiones
para el logro de resultados personales valiosos para el alumno, reconociendo la calidad
de vida como la finalidad de cualquier intervencién educativa. Y, en el cuarto se
presenta el paradigma de apoyos que se relaciona con los constructos anteriormente
mencionados y se concretan mas especificamente las necesidades e implicaciones en el
ambito educativo que se derivan del modelo de apoyos; se muestra también un sistema
para la gestion de los apoyos en el &mbito escolar y se concreta la planificacion de

apoyos para las personas con mayores necesidades.

El segundo apartado presenta los aspectos metodologicos de la tesis doctoral. Se
concretan los objetivos y su disefio metodoldgico desde un prisma general del estudio;
se describen los participantes de la investigacion y el procedimiento de planificacion de

apoyos implementado (evaluacion, planificacion e implementacion de apoyos). Asi
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también, se presentan con detalle tanto los métodos, las técnicas y el procedimiento de
recogida y andlisis de los datos. Y por ultimo, y no menos importante, los criterios de
rigor de la investigacion y los principios éticos que se han tenido en cuenta para el

desarrollo de esta tesis doctoral.

En el tercer apartado se muestran los resultados estructurados por los objetivos
propuestos. En concreto se exponen los resultados sobre las interacciones que tienen los
alumnos con DID en su contexto asi como los resultados sobre sus necesidades de
apoyo. A continuacion, se muestran los resultados de la planificacién e implementacion
de los apoyos a partir de la aplicacion de estrategias basadas en la evidencia. Y, por
ultimo, se presentan los resultados en relacion a la validez social por parte de los
profesionales implicados en la investigacion sobre el procedimiento de planificacion de

apoyos implementado.

El cuarto y quinto apartado se desarrolla la discusién y las principales
conclusiones de la tesis doctoral. La discusion se presenta en relacion con los objetivos
de la tesis doctoral, se discuten los resultados obtenidos a la luz de la literatura cientifica
que se ha revisado. A continuacién se sefialan algunas limitaciones de nuestro trabajo,
las futuras lineas de investigacion y las implicaciones practicas que se derivan. Por
ultimo, se desarrollan las principales conclusiones que se extraen de la presente tesis

doctoral.
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2.1. Etapas historicas de la inclusion educativa

De acuerdo con Shogren & Wehmeyer (2014), en los ultimos afios pueden
distinguirse tres generaciones de précticas inclusivas. La primera generacion de
préacticas inclusivas focaliza el lugar donde los alumnos aprenden; es decir, lo que
preocupaba era que los alumnos con discapacidad, que hasta ese momento permanecian
segregados en centros especiales y se les adaptaba un curriculo especial a la edad mental
del alumno, pudieran ser incorporados a los centros escolares ordinarios existentes en la
comunidad (Spooner, Browder, & Meier, 2011). En este sentido, se reconocia a las
personas con discapacidad el derecho a tener acceso a la educacion en un marco
normalizado y se garantizaba que todos los alumnos no fueran discriminados por su
condicion de persona con discapacidad. En esta generacion estariamos situandonos en

una perspectiva de integracion educativa (Shogren & Wehmeyer, 2014).

En los afios 60 y 70 prevalecia un modelo centrado en el déficit, en la
clasificacion y en una intervencién basada en la especializacion proporcionando
materiales muy especificos a las personas con discapacidad y concibiendo la educacion
especial como un sistema paralelo al ordinario (Duran-Gisbert & Giné-Giné, 2011). A
finales de los afios 70 y durante los 80 empiezan a producirse cambios conceptuales que
poco a poco tienen consecuencias en las practicas educativas llevadas a cabo. Es el
inicio de un proceso que lleva a cuestionar las practicas tradicionales en relacion a la
educacion especial y a la segregacion del alumno con discapacidad en aulas o centros.
Probablemente una de las causas y motores del cambid reside en la progresiva adopcion
del principio de “normalizacion” (Wolfensberger, 1972) y al impacto del Informe
Warnock (1978) en el que se incorpora el concepto de Necesidades Educativas
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Especiales y declara que debe rechazarse la clasificacion de los alumnos en base a su
déficit (Duran-Gisbert & Giné-Giné, 2011; Onrubia, 2009). En Espafia, se aprobd la
Ley de Integracion Social de Minusvalidos (LISMI) (1982) que por primera vez
reconocia el derecho de las personas con discapacidad a la integracion educativa y

social y a obtener un trabajo.

La segunda generacion de practicas inclusivas se sitta en el donde y como los
alumnos aprenden. De este modo, se caracteriza por tener una mirada més atenta a como
proporcionar de manera eficaz una atencion individualizada, facilitando los servicios
apropiados para atender a las personas con discapacidad en un ambiente mas integrado.
Ademas, esta época se centra en la coordinacion de los servicios y la colaboracion entre
la educacion ordinaria y la educacion especial. A principios de los afios 80, se rechaza la
creencia de adaptar el curriculo a la edad mental del alumno por un criterio méas
funcional en el que era primordial ensefiar a los alumnos habilidades de la vida diaria
para asegurar el funcionamiento de la persona en la comunidad. Asimismo, a inicios de
los afios 90, ademés de las habilidades funcionales, se da prioridad a la
autodeterminacion de la persona y a la inclusion social y educativa (Spooner, Browder,
& Meier, 2011). Es importante sefialar que, a nivel internacional, la Conferencia
Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales aprobé la Declaracion de Salamanca
(UNESCO, 1994) que ratifico los principios, politicas y practicas favorables a la
creacion de escuelas para todos respondiendo a las necesidades de cada alumno
(UNESCO, 1994). En Espaiia se aprobé la Ley Organica de Ordenacion General del
Sistema Educativo (LOGSE) (BOE, 1990) que se alined con las posiciones europeas e
internacionales respecto la inclusion educativa apostando por los principios de
normalizacion y atencion individualizada, asi como introduciendo el término de

Necesidades Educativas Especiales en la legislacion. De todas maneras, posteriores
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leyes promulgadas en Espafia no siempre se han mostrado tan comprometidas, en la
préctica, con la inclusion por lo que los avances en este campo no han sido sostenidos
(BOE, 2002, 2006, 2013). En estos afios, ademas, destacamos la celebracion de la
Convencidn de la ONU (2006) que reconoce el derecho de la educacion inclusiva de las
personas con discapacidad que fue ratificado en 2008 en Espafia. En Europa, debe
resefiarse también el compromiso de los derechos de las personas con discapacidad
concretado en la Estrategia Europea sobre Discapacidad 2010-2020 (Comisién Europea,

2010).

En la tercera generacion de practicas inclusivas, desde inicios del 2010, el foco
se sitla en lo qué aprende el alumno. Aunque sigue siendo importante el aprendizaje de
habilidades funcionales, esta generacién principalmente se centra en que los alumnos
puedan tener acceso a los contenidos curriculares generales de la educacién ordinaria y
a las practicas de ensefianza que facilitan el aprendizaje del curriculo ordinario
(Shogren, Wehmeyer, Schalock, & Thompson, 2017; Spooner, Browder, & Meier,
2011). En el transcurso de estas etapas, se ha producido un cambio relevante en la
conceptualizacion de la educacion de todos los alumnos, en general, reconociéndose la
singularidad de cada uno de ellos, en particular, construyendo una oferta normalizada.
En esta tercera generacion se enfatiza la tendencia a crear programas personalizados
basados en las necesidades de los apoyos y fortalezas de la persona en lugar de la
tipologia de alumnado segun la clasificacion de las personas con discapacidad (Shogren
etal., 2017). Por ello, nos hallamos en una etapa en la que se hace necesario desarrollar
herramientas y procesos para la inclusion centrandonos en la calidad de la educacion y

la superacion de las desigualdades.

En sintesis, podemos observar que la actual concepcion de inclusion educativa

estd construida historicamente a partir de diferentes aportaciones sociales, culturales, y
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fruto de la investigacion en las disciplinas asociadas asi como del reconocimiento de
derechos (Giné, 2009). De todas maneras, en nuestro pais, los cambios escolares en
relacién a la inclusion educativa se han desarrollado sin un avance sostenido y de forma

desigual (Verdugo & Parrilla, 2009).

2.2. Que se entiende por inclusion educativa

Actualmente los organismos internacionales y, en consecuencia, los nacionales
estdn comprometidos con la calidad y la equidad en el marco de una educacion
inclusiva. En el transcurso de los ultimos afios, se ha ido progresivamente adoptando
una conceptualizacion ecoldgica del desarrollo (Bronfenbrenner, 1987, 2005) lo que ha
favorecido la comprension de la discapacidad desde una perspectiva social y
multidimensional (Schalock, Borthwick-Duffy, etal., 2010). El uso del concepto de
personas con necesidades educativas especiales se desliza al de barreras al aprendizaje y
a la participacion adecudndolo a la concepcion socioecoldgica en la cual el foco no se
centra en el déficit del alumno sino en la interaccion entre la persona y su contexto
(Onrubia, 2009; Shogren etal., 2017). No obstante, ain se pueden hallar practicas
ancladas en modelos anteriores centradas en el déficit, en las que se enfatiza el papel del
especialista y del tratamiento (Duran-Gisbert & Giné-Giné, 2011; Echeita, 2015;
Wehmeyer, 2003) . En consecuencia, es necesario continuar trabajando en relacion a
cémo podemos ajustar las practicas educativas en los centros escolares desde una
perspectiva socioecolégica. Para ello, es conveniente tener claro el concepto de

inclusién educativa.

Aunque actualmente existan diferentes conceptualizaciones sobre la inclusion
educativa, podemos sintetizar e identificar algunos factores clave que nos ayudan a su
mejor comprension. El discurso de la inclusion se ubica en la esfera de los valores y

principios éticos que impregnan la cultura, politicas educativas y las précticas de
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ensefanza-aprendizaje (Booth, 2013). De alguna manera, nos hace replantear qué
entendemos por educacion y su finalidad, asi como qué se entiende por diversidad
(Booth & Ainscow, 2005). Podriamos decir quela inclusién educativa debe guiar las
préacticas alineando esfuerzos entre lo que se pretende hacer y las intervenciones
resultantes, lo cual requiere de la reflexion sobre las propias practicas (Ainscow, 2005;
Duran-Gisbert & Giné-Giné, 2011). En este sentido, se debe cambiar el foco de atencion
del alumno con discapacidad al contexto, que le debe ofrecer oportunidades para
participar plenamente en las actividades escolares. Asi pues, nos situamos en un marco
en el que las actitudes de los profesionales y, en general, de la comunidad educativa son
el primer punto critico para la inclusion pudiendo actuar como una barrera para el
progreso de los alumnos (Downing & Eichinger, 2008; Echeita & Sandoval, 2002). El
respeto por la diversidad y el compromiso por proveer diferentes oportunidades ricas de
aprendizaje son los dos pilares en los que se asienta la inclusion educativa. De hecho,
esta manera de situarse frente la diversidad es positiva y potenciadora. En este sentido,
el desarrollo hacia una educacion inclusiva requiere un cambio profundo y complejo del
centro, aula y en general de la sociedad creando redes de apoyo y cohesion entre ellos
hacia una misma direccion en la que en Gltima instancia se persigue construir una

sociedad acogedora e inclusiva (Echeita, 2013; Echeita & Sandoval, 2002).

A nivel escolar, entendemos la escuela como un sistema que se compone de
microsistemas los cuales constituyen una manera conjunta de mirar y de intervenir para
promover la inclusion (Huguet, 2006). La inclusién educativa es un proceso que nunca
acaba y que ofrece a todos los alumnos la oportunidad de ser miembros del aula
ordinaria y aprender junto a sus comparfieros (Stainback, 2001). Es decir, aprender a
convivir con personas diferentes y aprender que cada uno es diferente. La inclusion

educativa tiene que ver con acoger a todo el alumnado aceptando que algunos alumnos
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en particular tienen mayor riesgo de discriminacion, como por ejemplo a causa de la
discapacidad. En este sentido, los alumnos con méas barreras para el aprendizaje y la

participacion requieren de medidas complementarias.

Asi pues, la inclusion se entiende como el derecho sin exclusiones para una
educacion para todos. Por ello, la inclusion educativa pretende proporcionar una
educacién de calidad para los alumnos dando respuesta a la diversidad de necesidades
educativas de todos los alumnos (Ainscow, 2009; Ainscow, Booth, & Dyson, 2006;
Echeita, 2015; Echeita & Ainscow, 2011; UNESCO, 2008; United Nation, 2006). En
este sentido, se entiende que cualquier persona puede experimentar algunas necesidades
de apoyo a lo largo de sus etapas educativas, por lo que la inclusion educativa es un
medio para avanzar hacia la equidad proporcionando las ayudas ajustadas a las
necesidades de los alumnos y avanzando hacia la construccién de sociedades mas justas,
cohesionadas, democraticas e inclusivas (Bigby, 2012; Blanco, 2006; Echeita &

Cuevas, 2011; Simplican, Leader, Kosciulek, & Leahy, 2015).

Una escuela inclusiva se caracteriza por tres rasgos fundamentales (Duran-
Gisbert & Gine-Giné, 2011; Echeita, 2009; UNESCO, 2008). El primero, la presencia
de los alumnos con diversidad de necesidades sea por sus capacidades, motivaciones,
intereses, 0 por tener riesgo de exclusién. Solo es posible aprender a valorar y reconocer
la diversidad si las escuelas ordinarias acogen a todos los alumnos sin excepcion
aprendiendo que cada persona es unica e irrepetible y comprendiendo las diversas
necesidades de los alumnos. El segundo es la participacion de los alumnos en el
contexto ordinario con sus comparieros. Es a través de la interaccion que los alumnos
aprenden y se desarrollan, tal y como sostiene la perspectiva socioconstructivista y
ecologica del aprendizaje (Vigotsky, 1979). En este punto se enfatiza la preocupacion

por el bienestar personal y social dentro del centro escolar promoviendo relaciones de
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respeto y de no discriminacion (Booth, 2013). Y, por ultimo, el tercero es promover el
progreso y éxito de los alumnos alcanzando resultados valiosos, ya que es necesario que
los alumnos tengan satisfaccion de su plena participacion y sean valorados por la
comunidad educativa. Por tanto, implica dejar de lado el empobrecimiento curricular
que reduce las posibilidades de participar y ofrecer propuestas pedagdgicas ricas y
valiosas (Echeita & Cuevas, 2011) y tener altas expectativas de los alumnos dando
acceso al curriculo comun escolar en la etapa educativa correspondiente garantizado el
aprendizaje (IDEA, 2004; Spooner, Browder, & Meier, 2011). Asi pues, la inclusion
tiene que ver con “el derecho a la participacion en lo académico y de forma apropiada al
curriculo ofrecido a cualquier alumno de la escuela y de la comunidad segin sea su

edad" (Sailor & Burrello, 2013, p. 22).

De todo ello, se desprende la idea de que los alumnos no son los que deben
adaptarse a la escuela, viendo al alumno como el problema, sino que la escuela debe
optar por un enfoque socioecoldgico que tenga en cuenta las interacciones entre las
capacidades de los alumnos y las demandas que exige el contexto escolar acogiendo y
adaptandose para atender las necesidades de todos alumnos, en especial de los alumnos
mas vulnerables. Todo ello a partir de una constante blsqueda de maneras optimas para
responder a la diversidad, removiendo las barreras para la plena participacion y
aprendizaje y facilitando el apoyo y personalizacion que necesitan para que construyan
sus fortalezas maximizando el crecimiento personal y social. De esta manera, se ird
avanzando hacia enfoques holisticos e integrales. Asi, el proceso implica tiempo para
promover cambios sostenibles en el centro escolar que aunque en un principio puedan
generar confusion y contradicciones deben ser adecuadamente reconducidos (Booth &
Ainscow, 2005; Echeita & Ainscow, 2011; Shogren etal., 2017; UNESCO, 2005;

Verdugo etal., 2018; Wehmeyer, 2003). Por tanto, aunque la inclusion educativa a
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menudo comporta incertidumbres, y contradicciones, requiere reducir la exclusién de
algunos alumnos, incrementando su pertenencia al centro educativo y garantizando la
presencia, participacion y progreso de todos ellos de forma que cada uno pueda
desarrollar al méximo sus potencialidades (Ainscow etal., 2006; Glen, 2015;

Wehmeyer, 2003).

3.3. Removiendo barreras para la inclusion educativa

El hecho de disponer de un marco en el que se asume la inclusion educativa
como el centro de las acciones educativas no garantiza que los alumnos tengan una
educacién inclusiva de calidad. La reciente investigacion internacional ha detectado
variables que interrelacionan de forma dindmica entre si y que condicionan
directamente la presencia, participacion y el progreso de los alumnos. Estas variables
funcionan como aspiraciones a fin de remover barreras que puedan interferir en el
proceso de inclusion: las politicas educativas, las estructuras y sistemas educativos y las

practicas educativas (Echeita & Ainscow, 2011).

La primera variable, las politicas educativas, deben tener relacion directa con el
progreso hacia una sociedad inclusiva. Por ello, se necesita promover cambios en la
legislacion para avanzar en una educacion inclusiva para todos. En un estudio reciente
sobre la revision de la legislacion vigente en las diversas comunidades espafiolas se
llega a la conclusion de que a pesar que las legislaciones tienen vinculaciones con la
inclusion educativa faltan modelos especificos de evaluacion e intervencion en los que
se desarrollen marcos legales para atender a la diversidad, creando asi, politicas
preventivas. A pesar de ello, destacan que la reciente legislacion de Catalufia sobre
atencion educativa para todos los alumnos (Generalitat de Catalunya, 2017) se enmarca
en el concepto de educacion inclusiva y se concretan diversos aspectos relevantes para

ello como la provision de apoyo sistémico y coordinado (Verdugo et al., 2018).
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En relacion a la segunda variable, las estructuras y sistemas educativos estan
estrechamente unidos a las creencias, convicciones y actitudes que se concretan en la
manera de organizar el centro educativo. Aunque la inclusion educativa es un concepto
de larga tradicion todavia hay quién cree que la inclusion educativa puede perjudicar el
aprendizaje de los alumnos sin barreras de aprendizaje o de participacion. De todas
maneras, no se han encontrado evidencias que demuestren que dichas creencias puedan
ser tomadas como ciertas (Echeita, 2015). De hecho, se han constatado diversos
esfuerzos internacionales y nacionales para remover las barreras en la organizacion del
centro escolar y para fomentar la creacién de culturas y organizaciones inclusivas en los
centros educativos. En este sentido, se ha elaborado el Index for Inclusion, un
instrumento de gran trascendencia que se ha traducido a multiples lenguas y se usa
como herramienta para identificar barreras que dificultan la educacion inclusiva (Booth
& Ainscow, 2005, 2011, 2015). Asimismo, en Catalufia, ademas de disponer de este
instrumento, se han desarrollado otros que nos permiten repensar y replantear la practica
educativa a fin de remover barreras de aprendizaje y de acceso en los centros
educativos. Nos referimos a la Guia per a Il'analisi, la reflexié i la valoracio de

practiques inclusives (Duran, Giné, & Marchesi, 2010).

En relacién a la tercera y Gltima variable, las practicas educativas remiten a la
necesidad de cambiar las précticas educativas a fin de garantizar el acceso y el beneficio
de una educacién de calidad en el contexto ordinario. En los Gltimos afios, se han ido
realizando diversos estudios en distintos paises con el fin que los alumnos con mas
barreras de aprendizaje y participacion se conviertan en miembros de la comunidad
educativa y participen en el contexto escolar ordinario a pesar de tener pocos recursos y
apoyos disponibles en algunas situaciones (Alexandersson, 2011; Kaur, Noman, &

Awang-Hashim, 2016; Overton, Wrench, & Garrett, 2016). Ademaés, actualmente en
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Estados Unidos se ha dado a conocer un proyecto innovador llamado Schoolwide
Integrated Framework for Transformation (SWIFT) sobre el cambio de escuelas hacia
la préctica inclusiva. Se han estudiado las percepciones de los alumnos con y sin
discapacidad sobre el desarrollo de practicas inclusivas y los resultados mostraron que
los alumnos destacaban recurrentemente tres temas principales: (a) el sentido de
pertenencia de los alumnos a la cultura de la escuela; (b) el impacto positivo de la
inclusion en los alumnos; y (c) los sistemas de apoyo que se utilizan en las practicas
escolares y del aula (Shogren, Luckasson, & Schalock, 2015). Ello demuestra que los
tres ejes estan relacionados estrechamente con las tres caracteristicas de la inclusion
educativa: presencia, participacion y progreso (Duran-Gisbert & Giné-Giné, 2011;

Echeita, 2009; UNESCO, 2008; United Nation, 2006).

No obstante, un estudio reciente de revision de la literatura sobre educacion
inclusiva muestra que la mayoria de estudios revisados son de base tedrica y una
minoria los estudios sobre intervencién educativa. Existe pues una gran brecha entre
articulos que justifican cdmo incluir y justifican el por qué de la inclusion educativa y
los que desarrollan, aplican y muestran evidencias sobre como se puede mejorar los
resultados de la inclusién a través de los apoyos ajustados. En consecuencia, se hace
patente la necesidad de promover mas estudios que se centren en la intervencién en
entornos inclusivos para obtener resultados valiosos para los alumnos con mas barreras

para la participacion y aprendizaje (Amor et al., 2018).

A pesar de que no son muchos los estudios sobre el impacto que tiene la
inclusion de alumnos con discapacidades significativas en los centros escolares
ordinarios, Dessemontet, Bless y Morin (2012) llevaron a cabo un estudio comparativo
focalizandose en los aprendizajes que lograban los alumnos con DID en centros de

educacion especial y centros ordinarios. El estudio demuestra que, mediante la
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provision de apoyos adecuados, la inclusién de los alumnos con DID en centros
ordinarios aumentaba el nivel de aprendizaje en comparacién con los alumnos con DID
escolarizados en centros de educacion especial. Asi pues, la educacion inclusiva no es
solo un concepto tedrico consistente con unos valores y consensuado legislativamente
sino que demuestra ser un beneficio en el aprendizaje de los alumnos con DID, sin tener
un impacto negativo para los alumnos sin discapacidad (Dessemontet & Bless, 2013).
En estudios posteriores también se llega a la misma conclusién, enfatizando que en el
contexto ordinario los alumnos con discapacidades significativas tienen mas
oportunidades de aprendizaje tanto en lo académico como en lo social. Asimismo, ello
conlleva que los alumnos sin discapacidad se beneficien y tengan oportunidades
personales de crecimiento (Cosier, Causton-Theoharis, & Theoharis, 2013; Downing &
Eichinger, 2008; Ryndak, Jackson, & White, 2013; Ryndak et al., 2014; Wehmeyer,

2003; Wehmeyer & Lee, 2017).

A pesar de estos resultados, los alumnos con discapacidades significativas
siguen estando con mayor frecuencia en escuelas o aulas de educacion especial siendo
necesario que se consoliden modelos de evaluacion e intervencién para lograr el acceso
de todos los alumnos, incluidos los alumnos con discapacidades significativas, al
contenido curricular general en un contexto ordinario (Morningstar et al., 2016; Palmer,

Wehmeyer, Gipson, & Agran, 2004).

Avanzar hacia una educacién inclusiva implica, por tanto, que toda la
comunidad educativa (familia, maestros, alumnos, administraciones...) se impliquen en
un objetivo comdn, generando sinergias para que todos los alumnos tengan garantizado
su derecho a una educacion ordinaria y a obtener una respuesta ajustadas a las
necesidades educativas particulares (Echeita & Cuevas, 2011; IDEA, 2004). En este

sentido, quisiéramos resaltar en especial el papel fundamental que tiene la familia para
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la colaboracién y participacion activa que debe tener el centro educativo (Kelly &
Devitt, 2010). Por ello, para el progreso de politicas, estructuras y sistemas y practicas
educativas se necesita un cambio continuo hacia el objetivo comdn: la inclusion
educativa. Tal y como reafirma Stainback & Stainback (1999), “si queremos de verdad
que alguien forme parte de nuestra vida, haremos todo lo que sea preciso para dar la

bienvenida a esa persona y acomodarnos a sus necesidades” (p.100).

La presencia del alumnado con barreras de participacion y de aprendizaje, pues,
en el aula de educacién general es necesaria pero no suficiente para promover el acceso,
la participacion y el aprendizaje de los alumnos. Ello conlleva proporcionar los apoyos
necesarios para que los alumnos progresen, asi como capacitar a los profesionales para
proveer un proceso de ensefianza-aprendizaje efectivo en el entorno ordinario
fundamentado en altas expectativas. La escuela, pues, se entiende como la entidad
promotora para el cambio hacia una escuela para todos, hacia una cohesion social. Asi
pues, los maestros, profesores, educadores, etc. devienen los agentes de cambio hacia un

futuro con todos y para todos.
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La Discapacidad Intelectual y/o del Desarrollo

3.1. Conceptualizacion de la Discapacidad Intelectual y/o del Desarrollo

3.2. Enfoque multidimensional






3.1. Conceptualizacion de la Discapacidad Intelectual y/o del Desarrollo

El constructo de Discapacidad Intelectual y del Desarrollo (DID) ha
evolucionado fundamentalmente gracias a los esfuerzos de la American Association on
Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD) que desde su fundacién (con otro
nombre), hace més de cien afios, ha ido ofreciendo y actualizando la definicion, la
clasificacion y los sistemas de apoyo. Las definiciones de los afios 1992, 2002 y 2010, a
partir de una concepcion multidimensional y ecolégica de la discapacidad, han
revolucionado el sector y han producido un auténtico cambio de paradigma (Schalock,
Borthwick-Duffy, etal., 2010). En el manual de 1992 (Luckasson etal., 1992) ya
aparecieron grandes cambios y por primera vez se constatd la manera de entender la
DID dirigiendo el foco de atencién de las limitaciones de la persona al funcionamiento
humano a través de un modelo multidimensional. En este sentido, la persona con DID
no es definida por una condicién interna, como un rasgo 0 una caracteristica (su
discapacidad), sino por el funcionamiento humano en relacion al contexto en el cual se
desenvuelve. Este cambio de paradigma comportd en el afio 2006 la substitucion de
"retraso mental” por "Discapacidad Intelectual y/o del Desarrollo™ (DID) (Schalock,
2011; Schalock, Luckasson, etal., 2007; Verdugo, 2003; Wehmeyer etal., 2008).

En el manual del 2002 (Luckasson etal., 2002) se conserva la manera de
entender a la persona con DID, sin embargo, se profundiza afiadiendo una orientacion
maés funcional y poniendo de relieve los apoyos que deben ser destinados al individuo
para mejorar su funcionamiento en la interaccion de la persona con su contexto
(Schalock & Luckasson, 2004). El altimo manual, publicado en el afio 2010,ha asumido

las novedades sobre la definicion de DID de los manuales del 1992 y 2002 aunque se
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subraya la importancia de los resultados personales y la necesidad de transformar las
organizaciones si deseamos promover cambios sostenidos en el funcionamiento de las
personas (Schalock, Borthwick-Duffy, et al., 2010; Schalock & Luckasson, 2004, 2013;

Shogren et al., 2009).

Asi también otras asociaciones como la Organizacion Mundial de la Salud
(OMS,2001) y la Asociacion Psiquiatrica Americana (APA, 2013), junto con la
AAIDD, han propuesto también cambios en sus respectivas definiciones de DID con
una gran convergencia con los criterios diagndsticos y de clasificacion (Schalock, 2011;

Schalock & Luckasson, 2013; Shogren, Luckasson, et al., 2015).

En concreto la APA ha modificado la definicién de DID a través de la revision
de los ultimos manuales publicados. En el pendltimo Manual Diagnoéstico y Estadistico
de los Trastornos Mentales DSM-1V (APA, 1994), el término utilizado era de retraso
mental; sin embargo, en el 2013 se publicé el Manual Diagndstico y Estadistico de los
Trastornos Mentales DSM-V, que actualmente sigue vigente, en el que se constata que
han cambiado el término por el de DID, manifestando el cambio de paradigma y la

manera de entenderla.

Asimismo, la OMS (WHO, 2001) incluye la DID dentro del constructo general
de la discapacidad. Desde los afios 80, la OMS publica la Clasificacion Internacional de
Deficiencias, Discapacidades y Minusvalias que en su momento apostaba ya por la
conceptualizacion de la discapacidad como un fendbmeno multidimensional en el que
estaba influenciada por mudltiples factores, aunque el modelo estaba totalmente
vinculado a un paradigma medico basado en la patologia. En el 2001, la OMS ofrecio
una actualizacion de la definicion de discapacidad en el documento de Clasificacion

Internacional del modelo de Funcionamiento, Discapacidad y Salud (CIF) vy
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posteriormente en la version de nifios y adolescentes (WHO, 2007). Asi pues, la
discapacidad se entiende como un estado de funcionamiento y resalta la importancia de
interacciones dinamicas con los factores sociales y/o orgéanicos que dan lugar a las
limitaciones funcionales y estructurales de la persona, limitaciones en la actividad y
restricciones de participacion. Nos ofrece pues un marco tedrico para entender el
funcionamiento humano y esta de acuerdo con la AIDD en que la discapacidad no se
considera una caracteristica absoluta y estatica de la persona sino que se refiere a la
discapacidad como un estado de funcionamiento (Buntinx & Schalock, 2010; Schalock,

Luckasson, et al., 2007).

En sintesis, la definicion actual de la AAIDD afirma que la DID se "caracteriza
por limitaciones significativas en el funcionamiento intelectual y la conducta adaptativa
que se manifiesta en habilidades adaptativas conceptuales, sociales y practicas. La
discapacidad aparece antes de los 18 afios" (Schalock, Borthwick-Duffy, et al., 2010, p.
1). Para la aplicacion de dicha definicion deben asumirse cinco premisas (Luckasson

et al., 2002; Schalock, 2009; Schalock, Borthwick-Duffy, et al., 2010).

1. Las limitaciones en el funcionamiento se deben considerar en el contexto tipico
de los iguales en edad y cultura de la persona con DID. Por tanto, el
funcionamiento del alumno debe considerarse en sus contextos tipicos y
ordinarios como lo son la escuela del barrio, el hogar familiar, el propio barrio,
etc. en el que todos sus iguales interactuan.

2. Para que una evaluacion tenga sentido y sea valida debe tener en cuenta la
diversidad cultural y linguistica, asi como las diferencias en comunicacion y en
aspectos sensoriales, motores y conductuales de la persona con DID.

3. Las limitaciones de la persona con DID coexisten habitualmente con sus talentos

0 capacidades, teniendo puntos fuertes y débiles como cualquier persona.
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4. La deteccion de las limitaciones de la persona con DID debe servir para
desarrollar y concretar los apoyos que son necesarios para mejorar su
funcionamiento. La etiquetacion de la DID, no debe ser meramente
clasificatoria, sino que debe desarrollar un perfil de necesidades de apoyo a fin
de que se actle para obtener un beneficio para la persona.

5. Si se mantienen apoyos personalizados ajustados durante un largo periodo de
tiempo, el funcionamiento de la persona con DID generalmente mejorard,
excepto en casos excepcionales. La falta de no mejora puede servir de base para

reevaluar las necesidades de apoyo.

Los esfuerzos sostenidos hacia esta definicion del constructo de la DID permiten
operativizarlo para poder ofrecer un diagnostico ajustado y que la persona con DID
pueda acceder a los servicios para cubrir las necesidades extraordinarias que presenta,
es decir, que las personas con desarrollo tipico no necesitan (Thompson, Wehmeyer, &
Hughes, 2010; Verdugo & Schalock, 2010). Por tanto, como las necesidades
extraordinarias estan asociadas al contexto de la persona, podriamos decir que las
caracteristicas individuales no son fijas ni estdn predeterminadas, de modo que pueden
modificarse en funcién de la interaccion entre la persona y en los multiples contextos en

los que participa (Onrubia, 2009; WHO, 2001).

Es importante tener presente que la definicion de DID del Manual de
Diagnostico y Estadistico de los Trastornos Mentales (APA, 2013) es consistente con la

propuesta de la AAIDD.

3.2. Enfoque multidimensional

De acuerdo con Schalock (2009), la DID se entiende a partir de la relacion

dindmica y reciproca entre cinco componentes o dimensiones que son: las capacidades
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intelectuales, la conducta adaptativa, la salud, la participacién y el contexto; todas ellas

afectan el funcionamiento de la persona segun los apoyos de los que se disponga en sus

entornos de vida (ver Figura 1). Por tanto, el funcionamiento humano, las actividades

del dia a dia, se explican a partir de la interaccion de estas dimensiones mediadas por

los apoyos (Schalock, Borthwick-Duffy, et al., 2010; WHO, 2001).

1. Capacidades
Intelectuales

2. Conducta
Adaptativa —
APOYO - -
3. Salud >
—>

4. Participacion

5. Contexto

Funcionamiento
humano

Figura 1. Marco conceptual del funcionamiento humano (Schalock, Borthwick-Duffy,

etal., 2010, p. 14)

El componente 1, habilidades intelectuales, se refiere a la inteligencia. Esta es una

capacidad mental que incluye el razonamiento, planificacion, la resolucion de

problemas, pensamiento abstracto, comprensién de ideas complejas, aprendizaje rapido

y aprendizaje a través de la experiencia. En resumen, es la capacidad profunda y amplia

para comprender el entorno e interactuar de manera eficaz (Wehmeyer et al., 2008).

El componente 2, la conducta adaptativa comprende tres tipos de habilidades:

conceptuales, sociales y préacticas. Las habilidades conceptuales se refieren al lenguaje,

lectura y escritura, y a conceptos como el dinero, los niumeros o el tiempo. Las
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habilidades sociales son la autoestima, las relaciones interpersonales, las normas, la
resolucion de problemas, etc. Las habilidades practicas se refieren a actividades de la
vida diaria como lo es el cuidado personal y de salud, uso del teléfono, rutinas, etc. Esta
concepcion de la conducta adaptativa que incluye estas tres habilidades fue incorporado
por la AAIDD en su manual del 2002 (Luckasson etal., 2002) y se mantiene en la
definicién de 2010, poniendo de relieve que las tres habilidades de la conducta
adaptativa deben contemplarse en su conjunto (Arias, Verdugo, Navas, & Gomez,

2013).

El componente 3, la salud, es el estado integral del bienestar mental, fisico y
social (WHO, 2001). La condicién de salud puede afectar directa o indirectamente de
manera positiva o negativa al resto de componentes y, por tanto, al funcionamiento de la

persona (Wehmeyer et al., 2008).

El componente 4, la participacion, es la contribucion de la persona en las
actividades de la vida diaria en los distintos ambitos sociales y de la comunidad como lo
son el hogar, empleo, educacion, ocio, actividades culturales, etc. La participacion en el
dia a dia es un factor critico para el crecimiento personal mediante el aprendizaje y para
la calidad de vida. La participacion también hace referencia a las interacciones y roles
sociales que mantiene la persona en su contexto y de ahi la importancia de comprender
la persona en su contexto, ya que dependiendo de ddnde se sitlie su participacion variara

(Wehmeyer et al., 2008).

El componente 5, el contexto, se compone por factores personales y factores
ambientales que pueden tener un impacto en el desarrollo del funcionamiento de la
persona. Los factores ambientales son fisicos, sociales y actitudinales. Los factores

personales son las caracteristicas de la persona como el género, la etnia, edad, estilo de
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vida, la motivacion, las experiencias, etc. Los factores ambientales pueden promover
que el funcionamiento de la persona se ajuste a sus necesidades y caracteristicas, aunque

también pueden resultar una barrera (Wehmeyer et al., 2008; WHO, 2001).

Shogren, Luckasson y Schalock (2014) hicieron una revision sistemaética de la
literatura acerca de una posible definicion de contexto y concluyen que "el contexto es
un concepto que integra la totalidad de las circunstancias que comprende el medio de la
vida humana y el funcionamiento humano” (p.110). El contexto, por tanto, se refiere a
las condiciones interrelacionadas que la persona vive en su vida diaria y tiene un papel
fundamental que puede favorecer la existencia de politicas y sistemas de apoyo para el
funcionamiento eficaz de la persona (Schalock, Borthwick-Duffy, et al., 2010; Shogren
et al., 2009; Shogren, Luckasson, et al., 2015; Thompson, Schalock, Agosta, Teninty, &
Fortune, 2014). En este sentido, se afirma que (a) el contexto influye en el
funcionamiento de la persona; (b) los miembros que componen el entorno estan en
constante cambio transforméandolo y, a su vez, son transformados por el entorno; y (c) la
persona es un determinante activo de su desarrollo en su funcionamiento (Luckasson

et al., 1992; Wehmeyer et al., 2008).

La comprension del contexto que proponen estos autores asume una perspectiva
ecoldgica y sistémica que incluye tres niveles (Bronfenbrenner, 1987, 2005) (ver Figura

2):

e Microsistema: se refiere al entorno méas inmediato de la persona como
por ejemplo la familia y personal de apoyo directo.
e Mesosistema: se refiere a los factores vecinales 0 comunitarios como por

ejemplo la comunidad y las organizaciones educativas o de apoyo.
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Macrosistema: se refiere a la cultura, los factores sociales y las

tendencias sociopoliticas.

Cronosistema (evolucién de los sistemas externos a
lo largo del tiempo)

APORTACION

Factores sociales

Conceptos
basicos de la
politica sobre
discapacidad

Cambio de
conceptualizaci-
ones de la
discapacidad

v

Macrosistema

Mesosistema

Microsistema

RESULTADOS
Resultados
personales

Resultados
familiares

Resultados sociales

Resultados de
cambio del sistema

Figura 2. Factores contextuales (Shogren et al., 2009, 2014)

En sintesis, ninguno de estos cinco componentes por separado ni en su conjunto

definen el funcionamiento humano, ya que se reconoce de forma decisiva el papel

mediador de los apoyos que se proporcionen para comprenderlo (Schalock, Borthwick-

Duffy, et al., 2010; Wehmeyer et al., 2008). Por tanto, el foco de accion educativa, de

intervencion y de investigacion debe recaer en los apoyos personalizados como

mediadores para mejorar el funcionamiento humano.
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A pesar que la WHO (2001) se basa en un modelo tedrico multidimensional, el
modelo de la AAIDD da un paso maés alla proporcionando bases para la identificacion,
clasificacion y orientacion a los profesionales a partir de los apoyos personalizados
como eje central de intervencion para una mejora del funcionamiento humano (Buntinx
& Schalock, 2010; Schalock, 2011; Schalock & Luckasson, 2013; Thompson et al.,
2009). La clasificacion, pues, deberia centrarse en las intensidades de apoyo que
necesita la persona para desarrollarse y no clasificando las personas con DID por un

unico rasgo como el cociente intelectual (Luckasson et al., 1992).

Esta manera de entender la DID conlleva cambios en las practicas educativas

(Thompson et al., 2010):

1. Entender al alumno a través del modelo de ajuste ambiental se centra en
comprender las fortalezas del alumno y del contexto en el cual interactua.

2. Los profesionales de la educacion deben concentrar sus esfuerzos en cerrar la
brecha entre la capacidad y el contexto ambiental para que los alumnos puedan
participar en su contexto. Ello se hace a través de la evaluacién integral
obteniendo tanto las fortalezas como las limitaciones del alumno, asi como las
posibilidades de cambio del contexto.

3. El modelo del ajuste entre la persona —ambiente requiere un proceso iterativo, ya
que los patrones de apoyo cambian a medida que cambia el alumno y las
demandas ambientales.

4. El modelo es conceptualmente consistente con el concepto de buenas practicas
que benefician a todos los alumnos, con o sin discapacidad. En este sentido, las
modificaciones que se realicen en el contexto pueden derivar en acciones que

promuevan la mejora de las habilidades de todos los alumnos.
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Hemos visto que la conceptualizacién de la DID ha variado a lo largo del tiempo
(Schalock, Luckasson, Tassé, & Verdugo, 2018). Hoy en dia sin embargo, se entiende a
la persona con DID de manera holistica, ecoldgica y multidimensional para promover su
desarrollo. Se incorpora también un enfoque sistémico en el que el funcionamiento de la
persona es influido por los distintos sistemas (micro, meso y macro) en los cuales esta
inmersa. Estos diversos subsistemas ejercen un papel fundamental para ofrecer
oportunidades en el entorno natural de la persona, construir redes de apoyo en su
entorno para facilitar la inclusion, ofrecer buenas précticas, ofrecer servicios orientados
a la persona dando énfasis a que la persona tenga un rol pleno en la sociedad, aportando
recursos y promoviendo leyes de inclusién educativa y social (Schalock, 2018;

Verdugo, 2018).

Por lo tanto, esta perspectiva y la nueva conceptualizacion de DID nos ayudan a
focalizar los esfuerzos en detectar las necesidades de apoyo y a esforzarnos por cubrir
las necesidades a través de proporcionar los apoyos adecuados. Los apoyos ajustados
toman un papel primordial influyendo en el desarrollo de la persona en su entorno e

influyendo en su participacion (Shogren, Luckasson, et al., 2015).
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La Calidad de Vida

4.1. Calidad de Vida Individual

4.2. Resultados personales






4.1. Calidad de Vida Individual

La conceptualizacion de calidad de vida ha ido evolucionando a lo largo de las
ultimas décadas. El concepto de felicidad, de calidad de vida, ha estado siempre
presente en el devenir humano desde los primeros fil6sofos de la Grecia antigua. En el
ambito de la DID, sin embargo, se ha tenido que esperar a la segunda mitad del siglo
pasado para que se tomara en consideracion. Inicialmente se asocié a sentimientos de
satisfaccion o de felicidad personal (Brown & Brown, 2005). Fue en los afios 80 cuando
se consolido en la literatura como un concepto relevante en la vida de las personas con
DID y se consider6 como un objetivo social y como principio basico para la politica y

préctica educativa (Schalock & Verdugo, 2007).

En los afios 90, se incrementd exponencialmente la investigacion en torno al
concepto de calidad de vida. Cummins (1997) afirma que ha encontrado méas de 100
definiciones y 1000 instrumentos para su evaluacion, lo que resulta un indicador de los
avances en su definicion y medicion (Hughes & Hwang, 1996). Ya en los Gltimos afios,
el concepto se ha convertido en el marco de referencia para la provision de servicios y la
medicién de resultados personales. En este sentido, el constructo de calidad de vida no
se limita a los aspectos tedricos, sino que puede evaluarse y proporciona informacién
relevante de la persona y para la persona (Schalock & Verdugo, 2007). De forma similar
a lo que ha acontecido en la conceptualizacion de la DID, el concepto de calidad de vida
también ha experimentado cambios substanciales, pasando de focalizarse en la calidad
del cuidado dirigido a la persona (la salud, la seguridad, entre otros) a focalizarse en los
aspectos mas contextuales como son la inclusion social, el desarrollo personal y la
autodeterminacion de la persona (Schalock & Verdugo, 2007).
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Por ello, la provision de apoyos adecuados y ajustados a la persona con DID no
solamente es apropiada para que pueda participar en diferentes entornos, sino que
persigue un objetivo mas profundo; es decir, la mejora de su calidad de vida. Asi pues,
la mejora de la calidad de vida debe ser el fin dltimo de cualquier intervencion

educativa (Verdugo, 2009).

Gracias a la Asociacion Internacional para el Estudio Cientifico de las
Discapacidades Intelectuales (International Association for the Scientific Study of
Intellectual Disabilities; IASSID) actualmente existe un consenso internacional de los
principios basicos sobre el constructo de calidad de vida para personas con DID

(Schalock et al., 2002):

1. La calidad de vida se compone de las mismas relaciones e indicadores que son

relevantes para cualquier persona, con o sin discapacidad.

2. La calidad de vida se experimenta cuando las necesidades y los deseos de la persona
se consiguen y cuando tiene la oportunidad de progresar en las principales areas de

vida.

3. Lacalidad de vida tiene componentes subjetivos y objetivos, pero principalmente es

la percepcion de la persona la que refleja la calidad de vida que experimenta.

4. La calidad de vida se basa en las necesidades, decisiones y el control individual.

5. La calidad de vida es un constructo multidimensional que es influenciado por
factores personales y ambientales, como por ejemplo la vida familiar, las relaciones,

las amistades, la educacién, la salud, el lugar de residencia, etc.
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Maés tarde, Schalock y Verdugo (2007) definieron la calidad de vida como un

estado de bienestar personal que:

(a) es multidimensional; es decir, estd compuesto por diversas dimensiones o

dominios (Schalock, Verdugo, Gomez, & Reinders, 2016).

(b) tiene propiedades éticas- universales o transculturales- y émicas —ligadas a la
cultura-. Estudios recientes siguen confirmando dichas propiedades. Por lo que se
refiere a las propiedades éticas, los resultados de un estudio europeo mostraron la
coincidencia de los perfiles de quienes habian participado en el estudio (Schalock et al.,
2016). Y por lo que se refiere a las propiedades émicas, los resultados de otro estudio
europeo revelaron diferencias significativas en las puntuaciones medias de los

participantes del estudio y entre los distintos paises participantes (Jenaro et al., 2005).

(c) tiene componentes objetivos y subjetivos. Es un constructo que esta
compuesto por las mismas dimensiones para todas las personas sensibles a la cultura,
tanto para personas con DID como sin discapacidad, aunque pueden variar la
importancia de éstas segun la persona (Schalock, Keith, Verdugo, & Gomez, 2010;

Verdugo, Crespo, & Nieto, 2010; Verdugo & Sabeh, 2002).

(d) y, por ultimo, esta influenciada por factores personales y ambientales. Asi
pues, la ultimas investigaciones realizadas estdn centrando el foco en estos factores
ambientales y personales y como influyen en la calidad de vida de la persona ejerciendo
tanto de mediadores como de moderadores del constructo (Schalock, Borthwick-Duffy,

et al., 2010; Schalock, Keith, et al., 2010).

Es importante sefialar que por primera vez la Convencién de la ONU (2006)

aboga por la autonomia y la calidad de vida de las personas con DID. En un estudio
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posterior a la Convencion se demuestra cémo los articulos de dicha Convencidn estan
ligados estrechamente con el constructo de la calidad de vida (Navas, Gémez, Verdugo,

& Schalock, 2012; Verdugo, Navas, Gomez, & Schalock, 2012).

Tal y como anteriormente se ha comentado, el constructo de calidad de vida ha
sido ampliamente investigado en las Gltimas décadas. Es un constructo de gran
relevancia internacional y de ahi muchas investigaciones se han centrado en ofrecer
diversas versiones cross-culturales para medir la calidad de vida con el firme propdsito
de adecuarlo a cada cultura (Caballo, Crespo, Jenaro, Verdugo, & Martinez, 2005;
Schalock etal., 2005; Xu, Wang, Xiang, & Hu, 2005). También, se encuentran
iniciativas para adecuar los instrumentos de medida a todos los grados de DID
(Nieuwenhuijse, Willems, van Goudoever, Echteld, & Olsman, 2017), y en particular a
las personas con discapacidades multiples como es el caso de la escala San Martin
(Verdugo, Gémez, Arias, Navas, & Schalock, 2014); o bien a las distintas edades, como
la escala para adultos con DID de INICO-FEAPS, la Escala INTEGRAL o la escala
GENTCAT para servicios sociales (Gomez, Verdugo, & Arias, 2015; Verdugo, Arias,
GOmez, & Schalock, 2009; Verdugo et al., 2013; Verdugo, Gomez, Arias, & Schalock,
2009); asi como para personas mayores con discapacidad o discapacidades fisicas

graves con la escala FUMAT (Verdugo, Gomez, & Arias, 2009).

Como hemos visto, los esfuerzos en medir y operacionalizar el constructo de
calidad de vida se han dirigido principalmente a los adultos. Sin embargo, el constructo
de calidad de vida para nifios y adolescentes no ha sido tan explorado a pesar de que
reviste un gran interés y utilidad para todos los alumnos, aunque en especial para los
alumnos con discapacidad. De todas maneras, en los ultimos afios se han desarrollado
algunas escalas para medir la calidad de vida en la infancia y adolescencia con y sin

discapacidad con la construccion del Cuestionario de Evaluacion de Calidad de Vida en
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la Infancia (CVI) (Sabeh, Verdugo, Prieto, & Contini, 2009), con el Cuestionario de
Evaluacién de la Calidad de Vida de Alumnos Adolescentes (CCVA) (Gomez Vela &
Verdugo, 2004) y para medir la calidad de vida para personas con discapacidad
maltiples y profundas durante la infancia y adolescencia (Gomez et al., 2014). Pero,
recientemente se ha disefiado una nueva escala, la Kidslife, para medir la calidad de
vida en la infancia y adolescencia (Gomez, Alcedo, Arias, et al., 2016; Gémez, Alcedo,

Verdugo, et al., 2016).

Por tanto, en los ultimos afios la comunidad cientifica intenta ofrecer
herramientas Utiles para medir el constructo de calidad de vida y que los servicios

puedan ejercer de puentes de apoyo para mejorar la calidad de vida de las personas.

El modelo de calidad de vida en personas con DID que actualmente parece tener
mayor aceptacion en la comunidad cientifica nacional e internacional es fruto del citado
informe de consenso de la IASSID (Schalock et al., 2002) acabado de citar y que,

posteriormente, han desarrollado (Schalock & Verdugo, 2007, 2002).

La calidad de vida esta compuesta por factores, dimensiones, indicadores (ver la
Tabla 1). El constructo se compone por tres factores de orden superior: independencia,
participacion social y bienestar (Schalock, Bonham, & Verdugo, 2008; Schalock, Keith,

et al., 2010).

Las dimensiones son los componentes basicos de una vida de calidad. En
definitiva, son conceptos que organizan el constructo de calidad de vida y se han
identificado ocho (Schalock, Keith, etal., 2010; Schalock & Verdugo, 2007, 2002;
Schalock, Verdugo, Bonham, Fantova, & Loon, 2008). Sin embargo, todos estas
dimensiones deben concebirse desde una perspectiva holistica, ya que guardan una

estrecha relacion entre si (van Loon, 2009a):
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e Bienestar emocional: estado de animo saludable como por ejemplo
sentirse seguro y tranquilo.

e Relaciones interpersonales: mantener relaciones positivas con diversas
personas como en su comunidad de vecinos y tener amigos.

e Bienestar material: suficiencia econoémica para cubrir sus necesidades y
deseos, tener una vivienda y trabajo.

e Desarrollo personal: realizarse personalmente, aprender y obtener nuevos
conocimientos.

e Bienestar fisico: tener una alimentacién y un buen estado fisico saludable
y una buena salud.

e Autodeterminacién: tener oportunidades para hacer elecciones por si
mismo Yy orientar su vida realizado sus deseos.

e Inclusidn social: participar en actividades comunitarias, acceder a lugares
de la comunidad como cualquier otra persona.

e Derechos: respetar sus opiniones, deseos, ser considerado como el resto

de personas.

Estas dimensiones de calidad de vida se operativizan en indicadores que son
percepciones, conductas o condiciones especificas y son la base para evaluar los

resultados personales asociados a la calidad de vida (Schalock, Verdugo, et al., 2008).
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Tabla 1.

Factores, dominios e indicadores de Calidad de Vida en la infancia y adolescencia

(Gomez, Alcedo, Arias, et al., 2016; Goémez Vela & Verdugo, 2004; Schalock, Gardner,

& Bradley, 2007; Schalock & Verdugo, 2007, 2002)

Factores Dominios

Indicadores

Desarrollo personal

Habilidades, competencias; educacién;
ocio

Independencia

Autodeterminacion

Elecciones personales; toma de
decisiones; autonomia; capacitacion;
metas personal

Relaciones interpersonales

Relaciones sociales con la familia,
amigos, compafieros y conocidos; redes de
apoyo social

Participacion social

Inclusién social

Acceso, presencia, participacion en la
comunidad; estatus en el grupo social

Derechos

Respeto, dignidad, equidad y ejercer sus
derechos legales

Bienestar emocional

Satisfaccion, felicidad; seguridad
personal; autoestima; metas y
aspiraciones; creencias

Bienestar . L.
Bienestar fisico

Salud y estado fisico; movilidad,
asistencia sanitaria

Bienestar material

Alimentacién; vivienda; estatus
econdmico de la familia
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Téngase en cuenta que el modelo de calidad de vida se ha desarrollado
principalmente en adultos aunque recientemente se ha validado también para medir la
calidad de vida en la infancia y adolescencia con la Escala Kidslife en base a las mismas
ocho dimensiones (Gomez Vela & Verdugo, 2004; Sabeh et al., 2009; Verdugo &
Sabeh, 2002).

El modelo de calidad de vida (Schalock & Verdugo, 2007, 2002) se concibe
desde la perspectiva ecoldgica y sistémica (Bronfenbrenner, 1987, 2005), por lo que la
calidad de vida dependera de las diversas condiciones y relaciones que se establezcan en
y entre el micro, meso y macro sistema. En el microsistema nos preocuparemos por los
resultados personales que incluyen la ensefianza de habilidades para participar en la
comunidad y apoyar su desarrollo; en el mesosistema, por proveer servicios ajustados y
por la necesaria transformacion de las organizaciones; y en el macrosistema, por crear
politicas que vayan en la consecucién de logros en los resultados personales. Los
sistemas se influyen entre ellos como fruto de las interacciones y pueden generar
cambios hacia el logro de resultados personales valiosos (Schalock & Verdugo, 2007,

2002; Shogren, Luckasson, et al., 2015).

4.2. Resultados personales

A medida que el constructo de calidad de vida ha ido definiéndose, midiéndose,
y orientando las practicas educativas, se ha ido evidenciando la necesidad de poder
situar los resultados personales de la calidad de vida en base a dichos factores,
dimensiones e indicadores. A tal fin, resulta de gran utilidad servirnos del modelo
I6gico (van Loon, 2009a) que consta de tres componentes: el input, el proceso y los

resultados o outcomes (ver Figura 3).
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Input —_— Proceso _ Resultados

Los objetivos y puntos de  Un plan individualizado de apoyos  Calidad de vida
vista de una persona, sus  Basado en deseos, objetivos, Esta calidad de vida
necesidades de apoyo y la  perspectivas y necesidades de apoyo. debe, por lo tanto,
calidad de su vida en un Qué apoyos deben ofrecerse y en qué  medirse conforme a
determinado momento en  dimensiones de calidad de vida. resultados personales de
el tiempo Qué apoyos deben ofrecerse y en qué apoyos. Escala de

areas de apoyo relacionadas con la  Resultados Personales

calidad de vida

— —
Desde un pensamiento de derecha a izquierda (Schalock)

Figura 3. Sistema de apoyos centrado en la persona: aportacion-proceso-resultados (van

Loon, 2009a)

El input se refiere a los puntos de vista y objetivos de la persona en cuanto a sus
necesidades de apoyo, la calidad de su vida en ese determinado momento de vida, el
curriculo escolar, las caracteristicas personales y otros. El proceso se construye sobre la
base de los datos anteriores y puede concretarse en un plan individualizado de apoyo
que establece en detalle qué apoyos deben aplicarse en cada area y cudles son las
prioridades de apoyo que, en su conjunto, pueden suponer modificaciones en el entorno
y en el aprendizaje. Y, por Gltimo, los resultados personales son aspiraciones que tienen
valor para la persona, es decir que reflejan lo que la persona quiere para su vida ya sean
tanto aspiraciones basadas en el curriculo escolar como aspectos subjetivos como los
intereses o preferencias. Asi pues, son los beneficios que obtiene la persona de la
participacion y reflejan el resultado, directo o indirecto, de las actividades o servicios
que le han sido prestados para mejorar su calidad de vida (Schalock & Verdugo, 2007;

Schalock, Verdugo, et al., 2008).
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El pensamiento de derecha a izquierda ayuda a centrar las practicas educativas
en el logro de los resultados personales en términos de una vida de calidad; y en funcion
de los resultados se establecen los inputs y las acciones del proceso. Por lo tanto,
requiere tener presente todos los componentes de la calidad de vida; es decir, qué
apoyos necesita la persona para conseguir los objetivos propuestos que fomentan la

satisfaccion y bienestar del alumno (Schalock, Verdugo, et al., 2008).

No es de extrafiar pues que en estos ultimos afios la investigacion haya
priorizado la evaluacion de los resultados personales. En este sentido, se ha desarrollado
una escala de resultados personales (Personal Outcomes Scale; POS) basada en los
ocho dominios de la calidad de vida (derechos, participacion, autodeterminacién
bienestar fisico, bienestar material, inclusion social, bienestar emocional y desarrollo
personal) y que se operacionaliza a través de los indicadores de calidad de vida (Carbo-
Carreté, Guardia-Olmos, & Gine, 2015; Claes, van Hove, Vandevelde, van Loon, &

Schalock, 2010; Shogren et al., 2009; van Loon, Van Hove, Schalock, & Claes, 2008).

La planificacion y provision de apoyos nos ayuda a formar un entramado de
apoyo para mejorar la autonomia de la persona, mejorar las relaciones personales,
obtener mas oportunidades para participar en contextos ordinarios como los escolares y
para que tenga una mayor satisfaccion personal (Brown & Brown, 2005; van Loon,
2009a). Diversos estudios llevados a cabo en organizaciones proveedoras de apoyos a
partir de la planificacion centrada en la persona han mostrado que que los resultados de
calidad de vida de las personas se vieron significativamente afectados por la
disponibilidad y ajuste del apoyo prestado (Claes, Van Hove, Vandevelde, van Loon, &

Schalock, 2011).
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Por tanto, se hace necesaria la planificacion e implementacion de apoyos, en el
marco de la planificacion centrada en la persona, como una estrategia esencial para
mejorar los resultados personales. En el ambito educativo las implicaciones son claras y
relevantes en términos de adoptar practicas que promuevan el desarrollo y aprendizaje
de todos los alumnos y, en definitiva, el bienestar y la calidad de vida. En definitiva, los
apoyos personalizados son el vehiculo para mejorar la calidad de vida y que la escuela,
junto con otros servicios educativos, sean puentes para cubrir las necesidades y mejorar
la calidad de vida de los alumnos (Schalock et al., 2008; Verdugo, 2009; Verdugo,

Schalock, Keith, & Stancliffe, 2005).
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El paradigma de apoyos

5.1. Modelo de apoyos
5.2. Necesidades e implicaciones educativas
5.3. Sistema de Apoyo Multinivel

5.4. Planificacién de apoyos






5.1. Modelo de apoyos
El paradigma de apoyos constituye el nucleo central de la conceptualizacion de
la discapacidad y de la calidad de vida de las personas con DID con la finalidad de

construir una sociedad inclusiva.

Como se puede apreciar en la Figura 4, el funcionamiento humano depende del
nivel de congruencia entre la capacidad individual y la demanda de los entornos en los
que se espera que un individuo funcione. Las personas con DID suelen mostrar un
desajuste entre sus capacidades y las exigencias de su contexto, por lo que la
planificacion y provision de apoyos personalizados, segun los perfiles e intensidades de
apoyos conducen a la participacion de la persona en actividades ordinarias y al logro de

resultados personales.

Existe una relacion reciproca entre las limitaciones y las necesidades de apoyo y,
por tanto, a mayores limitaciones que tiene la persona se espera que hayan mayores
necesidades de apoyo. En consecuencia para disminuir la discrepancia entre las
competencias de la persona y las exigencias del entorno, se hace necesario identificar
los sistemas de apoyos necesarios para mejorar su funcionamiento y lograr resultados
personales valiosos. Asi pues, el logro de los resultados personales dependera del grado
en que los apoyos personalizados se basen en una planificacion y aplicacion de apoyos
adecuada y efectiva (Luckasson & Schalock, 2012; Schalock, 2018; Thompson et al.,

2009).

Los servicios educativos, por tanto, deben tener muy presente el tipo e

intensidad de las necesidades de apoyo para la obtencién de sus fines, actuando como
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puentes entre lo que la persona es capaz de hacer y lo que se espera que haga. Por tanto,
el modelo de apoyos alinea la conceptualizacion de la DID con la consecucién de la
mejora de la calidad de vida a través de los apoyos personalizados como eje central de
dicha relacion (Luckasson & Schalock, 2012; Schalock, 2018; Schalock, Borthwick-
Duffy, etal., 2010; Schalock & Luckasson, 2013; Schalock, Verdugo, et al., 2008;

Thompson et al., 2009; van Loon, Claes, Vandevelde, Van Hove, & Schalock, 2010).

Discrepancias entre Mejora de los
competencias 'y Proporciona ,| resultados personales
demandas apoyos que
conducen a
Los resultados incluyen
Las personas con DID Apoyos mas independencia,
experimentan personalizados mejores relaciones
discrepancias entre su personales, mejores
competencia individual y Planificacion y oportunidades de
las demandas del entorno aplicacion de apoyos contribuir a la sociedad,
personalizados mas situaciones y
actividades comunitarias,
1 y un mejor sentimiento
de bienestar/satisfaccion
Crea necesidad de vida.
de apoyo

Figura 4. Modelo de apoyos (Schalock, Borthwick-Duffy, et al., 2010; Thompson et al.,

2009)

La progresiva aplicacion del paradigma de apoyos empezé a implicar cambios
relevantes tanto a nivel tedrico como practico. En primer lugar, la importancia de la
provision de apoyo no es asociado unicamente al cuidado y asistencia de la persona,
sino que da paso a mejorar el desarrollo personal, la capacitacion, tener roles sociales
valorados y la inclusion en la sociedad. En segundo lugar, se relacionaron los resultados

personales con las dimensiones de calidad de vida, por lo que las practicas educativas
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deben orientarse a mejorar la calidad de vida de la persona. Y, por ultimo, el resultado
de multiples investigaciones demostré que a partir de una buena provision de apoyos
personalizados, el funcionamiento de la persona mejora, y en consecuencia, Sus
resultados personales (Schalock, Keith, etal., 2010; Schalock, Verdugo, et al., 2008;

Thompson et al., 2009).

Asi pues, toda persona, independientemente de si tiene discapacidad o no, debe
tener la oportunidad de participar en cualquier actividad con el apoyo que pueda
requerir. A tal efecto, la provision de apoyos debe garantizar que las personas con DID
tengan acceso a los recursos sociales, politicos y econémicos de la sociedad de una
manera sostenible (van Loon, 2009b). Los apoyos son recursos y estrategias que tienen
el objetivo de promover el crecimiento personal, la educacion, los intereses y el
bienestar personal de una persona y, a su vez, mejoran el funcionamiento individual, la
plena participacion en la sociedad y la calidad de vida (Luckasson etal., 2002;
Wehmeyer et al., 2008). Los apoyos o sistemas de apoyos incluyen tanto a personas
(familia, amigos, vecinos o compafieros) como materiales, entornos, actividades,
servicios, adaptaciones y modificaciones curriculares y educativas, estrategias
educativas y de ensefianza-aprendizaje, tecnologias, servicios educativos; etc (Schalock,
2006; Thompson, Shogren, & Wehmeyer, 2017; Thompson et al., 2010). Los tipos de
apoyo pueden ser: (a) “naturales” que son aquellos que pueden encontrase en el entorno
familiar y comunitario; (b) genéricos que son aquellos apoyos que son empleados
también por personas sin discapacidad como el transporte publico; (c) organizaciones y
servicios que son entidades formales de apoyo que implican un personal asalariado; (d)
tecnoldgicos que son instrumentos como la tecnologia de ayuda, entre otros (Thompson

et al., 2009; Wile, 1996).
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Por tanto, los sistemas de apoyo se refieren a la planificacion y la integracién de
estrategias de apoyo personalizadas y recursos dirigidas a promover el funcionamiento
de la persona en los distintos contextos de vida y que deben proporcionarse
prioritariamente en ambientes naturales y segun los principios de inclusion y equidad.
El sistema de apoyo implica maximizar los recursos naturales, proporcionando
tecnologia y servicios de apoyo, oportunidades educativas para desarrollar nuevas
habilidades y conocimientos, y aprovechando las fortalezas personales (Schalock, 2018;

Schalock & Luckasson, 2013).

Los sistemas de apoyo implican (a) proporcionar intervenciones de los
profesionales, como por ejemplo apoyo educativo, emocional, nutricional, médico, para
fomentar la participacion en la comunidad, asi como para la defensa de los derechos de
las personas con DID, etc.; (b) crear entornos inclusivos, como por ejemplo apoyo para
fomentar el crecimiento y el desarrollo personal, para mejorar la autonomia, la
competencia; y (c) emplear estrategias de apoyo personalizadas, como apoyos naturales,
tecnoldgicos, educacion a lo largo de la vida, etc. La Figura 5 resume la
conceptualizacion actual del sistema de apoyos segin Schalock (2018). No debemos,
pues, centrarnos en el déficit del alumno, sino en qué pueden cambiar las intervenciones
y como mejorar las estrategias que ofrecemos a los alumnos con DID para conseguir
resultados personales valiosos. Por tanto, los apoyos deben ofrecerse de manera flexible
y ajustada, que pongan en igualdad de oportunidades a los alumnos con DID y

generando la inclusion educativa (van Loon, 2009b).
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a
v

Intervenciones
profesionales

Entornos
inclusivos

Mejora en el
bienestar

Estrategias de

apoyo

Figura 5. Marco conceptual del sistema de apoyos (Schalock, 2018)

La provision de apoyos debe basarse en la evaluacion de las necesidades de
apoyo de la persona (Thompson etal., 2009). Las necesidades de apoyo es un
constructo psicoldgico de creacion reciente que se basa en el patron e intensidad de los
apoyos con la finalidad de que la persona con DID pueda participar en actividades
socialmente valoradas, sentirse realizada y tener satisfaccion personal, como lo haria
cualquier persona con un funcionamiento tipico (Schalock, 2006; Thompson et al.,
2009). Lo que nos interesa saber es qué es lo que necesita la persona con DID para que
pueda participar en su contexto cubriendo la discrepancia entre la competencia actual de
la persona y las demandas del ambiente (Schalock, Borthwick-Duffy, et al., 2010). Asi
pues, se debe revisar el patron e intensidad de apoyo ya que las necesidades de la

persona pueden ir cambiando a lo largo del tiempo, tanto porque la competencia
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personal o las expectativas del entorno van cambiando como porque el hecho de que
pueda requerir de un apoyo diferente de mas o menos intensidad (Thompson et al.,

2010).

Asi pues, disponer de un instrumento de medida valido y fiable que
operacionalizase el constructo de necesidades de apoyo se convirtié en una necesidad
apremiante. Existen numerosos instrumentos dedicados a valorar las limitaciones en las
distintas capacidades de las personas con DID, pero ninguno que nos aproximara a las
necesidades de apoyo. Los primeros aparecen a mediados de la década pasada, como
por ejemplo, la North Carolina Support Needs Assessment Profile (NC-SNAP)
(Hennike, Myers, Realon, & Thompson, 2006), el Instrument for Classification and
Assessment of Support Needs (I-CAN) (Riches, Parmenter, Llewellyn, Hindmarsh, &
Chan, 2009) y la Supports Intensity Scale (SIS) (Thompson et al., 2004, 2015). A pesar
de que todas pretendan medir el mismo constructo para personas con discapacidad hay
diferencias significativas entre ellas. Por lo que respecta a la NC-SNAP esta
desarrollada como una herramienta para informar de la asignacion de recursos como
alternativa a la escala de conducta adaptativa basada mas en el diagnéstico, de lo que no
es capaz de hacer la persona. La escala I-CAN se centra en identificar y clasificar las
necesidades de apoyo basado en el modelo de la CIF (WHO, 2001). No obstante, la SIS
es un instrumento de medida creado por investigadores de la propia AAIDD con el fin
de ofrecer una herramienta y material para la préctica profesional que permitiera
trasladar el paradigma de apoyos que surge de la definicion de DID a las préacticas
profesionales (Luckasson et al., 2002, 1992; Schalock, Borthwick-Duffy, et al., 2010).
En consecuencia, consideramos que es el instrumento que mejor se ajusta al modelo

tedrica y méas adecuado para la préactica profesional (Thompson & Viriyangkura, 2013).
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En este sentido, a finales de los afios 90 en Estados Unidos se empez6 a crear la
SIS, una escala multidimensional, para detectar las necesidades de apoyo extraordinario
de las personas adultas con DID y se publicé en inglés en el 2004 para que los servicios
pudieran elaborar planes de apoyo (Shogren, Seo, Wehmeyer, Thompson, & Little,
2016). Posteriormente, la SIS (Thompson etal., 2004, 2015) ha sido adaptada al
contexto esparfiol (Verdugo, Ibanez, & Arias, 2007) y al contexto catalan (Giné et al.,
2017) midiendo el constructo de necesidades de apoyo compuesto por 6 areas (vida
domeéstica, vida comunitaria, aprendizaje a lo largo de la vida, trabajo, salud y seguridad
y social) y por dos subescalas adicionales de proteccién y defensa y de necesidades de
apoyo conductual y médico excepcionales. Asi pues, a lo largo de estos afios estudios
internacionales han corroborado su uso como herramienta para planificar y provision de
apoyos (Chou, Lee, Chang, & Yu, 2013; Snell et al., 2009; Wehmeyer et al., 2009) asi
como su validez para hacer evaluaciones de las necesidades de apoyo (Kuppens et al.,

2010).

En los dltimos afios se han unido esfuerzos, a través de una iniciativa
internacional liderada por la AAIDD, para construir un instrumento que mida el mismo
constructo para nifios y adolescentes con DID que se concret6 en la Support Intensity
Scale for Children (SIS-C ) (Thompson, Wehmeyer, et al., 2014) y ha sido validada en
multiples paises en los que se encuentra el contexto espafiol (Guillén, Verdugo, Arias,
& Vicente, 2015; Verdugo, Guillén, Arias, Vicente, & Badia, 2016) y en el contexto
catalan denominandose Escala d’Intensitat dels Suports per a Infants i Adolescents
(EIS-I/A; Adam-Alcocer & Giné-Giné, 2013; Giné et al., 2017). Ambas escalas han
demostrado unas propiedades psicométricas robustas y fiables por lo que la utilizacién
de dichas escalas son herramientas adecuadas para medir las necesidades de apoyo de

alumnos con DID (Guillén, Adam-Alcocer, Verdugo, & Giné, 2017; Verdugo, Arias,
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etal., 2016). Esta escala se compone por areas similares a la SIS (Actividades de vida
domestica, actividades de vida comunitaria y de barrio, actividades de participacion en
la escuela, actividades de aprendizaje escolar, actividades de salud y seguridad,
actividades sociales y actividades de defensa y autodeterminacion) y solamente se
compone por una subescala adicional de necesidades medicas y conductuales. Asi pues,
esta escala permite obtener informacién critica para identificar los recursos y estrategias

para cubrir las necesidades existentes (Shogren, Seo, et al., 2015).

5.2. Necesidades e implicaciones educativas

Una parte de las necesidades de apoyo surgen en la educacién y proceso de
aprendizaje de los alumnos con DID que ha dado pie a investigacion y debate en la
literatura cientifica. Sin embargo, en un inicid los esfuerzos se dirigieron a ensefiar
habilidades funcionales (sociales y préacticas) a los alumnos con DID bajo el supuesto de
que los alumnos con DID no podrian aprender habilidades cognitivas (contenido

académico) (IDEA, 2004; Trela & Jimenez, 2013).

La ensefianza de habilidades funcionales se centra en habilidades y actividades
que son fundamentales para participar en el entorno tanto dentro como fuera de la
escuela como por ejemplo lo son las habilidades de autodeterminacion para tener la
oportunidad de tomar decisiones que impacten en su vida (Cuenca-Carlino, Gozur,
Jozwik, & Krissinger, 2017; Wehmeyer, Shogren, Toste, & Mahal, 2016), habilidades
sociales y de comunicacion (Machalicek et al., 2009; Reichow & Volkmar, 2010),
habilidades de la vida diaria y en la transicion a la vida adulta, habilidades laborables y
comunitarias (Bouck & Flanagan, 2010; Browder, Wood, Thompson, & Ribuffo, 2014;
Courtade, Spooner, Browder, & Jimenez, 2012; Miller, 2012; Ryndak et al., 2013).
Aunque estas habilidades no forman parte del curriculo escolar general ciertamente son

relevantes para la vida del alumno con DID y de cualquier otro alumno.
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No obstante, en la ultima década se han hecho esfuerzos para ensefiar y evaluar
habilidades asociadas al curriculo de educacion general y al acceso al grado que le
corresponda por edad, como por ejemplo las matemaéticas (Jimenez & Staples, 2015),
ciencias (Jimenez, Browder, Spooner, & Dibiase, 2012), lengua y literatura (Hudson &
Browder, 2014; Shurr & Taber-Doughty, 2012), etc. Este importante cambio emerge
cuando se profesan altas expectativas respecto del progreso de los alumnos con DID (y
sobretodo en el caso de los alumnos con discapacidades mas significativas) (Browder &
Spooner, 2014; Browder etal., 2007; Erickson, Hanser, Hatch, & Sanders, 20009;
Ryndak et al., 2013; Soukup, Wehmeyer, Bashinski, & Bovaird, 2007; Thoma et al.,
2016; Thompson et al., 2017; Wehmeyer, 2006; Williams-Diehm & Palmer, 2017). La
ensefianza de habilidades académicas es un derecho para todas las personas y ofrece
nuevas oportunidades para la educacion y desarrollo de los alumnos con DID (Courtade
et al., 2012). Cabe destacar que se dispone de escasos estudios sobre el aprendizaje del
alumnado con DID en el curriculo general en entornos inclusivos, por lo que se
necesitan evidencias que demuestre la efectividad de los apoyos para aprender
contenido académico en este entorno, tal como se recoge en la conferencia de los
objetivos nacionales de los estandares educativos para nifios y adolescentes con DID
celebrada en 2015 (Thoma, Cain, & Walther-Thomas, 2015). En este sentido, el reto
mas importante y actual de la educacién inclusiva se centra en el aprendizaje de las
habilidades académicas para que los alumnos puedan acceder a los contenidos basicos

de la educacion general.

Por tanto, resulta imprescindible disponer de un curriculo integrado en el que se
contemplen contenidos academicos y funcionales para satisfacer las necesidades de
manera integral del alumnado con DID y fomentar la plena participacion en el contexto

con el objetivo ultimo de mejorar los resultados personales, es decir, la calidad de vida
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de los alumnos (Ryndak, Moore, Orlando, & Delano, 2008; Schalock, Borthwick-
Duffy, et al., 2010; Spooner, Browder, & Meier, 2011; Thoma et al., 2016; Turnbull 111,

Turnbull, Wehmeyer, & Park, 2003; Wehmeyer, 2003; Wehmeyer & Lee, 2017).

Téngase presente que las necesidades de apoyo guardan relacion con las
diferencias individuales propias de todas las personas en cuanto a capacidades,
intereses, motivacion, personalidad, entre otros. Lo que diferencia a las personas con
DID del resto de poblacion es el tipo, la intensidad y la frecuencia del apoyo que
eventualmente puedan necesitar para su desarrollo y aprendizaje asi como para
participar en su contexto (Thompson et al., 2009). Aun asi, entre el alumnado con DID

existe también una gran variabilidad.

Pese a esa diversidad entre los alumnos con DID, se pueden encontrar
numerosas similitudes en cuanto a sus necesidades educativas y de aprendizaje. La
literatura cientifica ha descrito las dificultades que experimentan los alumnos con DID
en su vida escolar: en las habilidades cognitivas (la memoria a corto plazo,
sostenibilidad de la atencién, concentracion, conocimiento general, pensamiento
abstracto, velocidad en el aprendizaje, la generalizacion de éste...), habilidades de tipo
académico (el progreso en todas las areas de conocimiento, dominio de destrezas
académicas...), competencia social (interacciones sociales, dificultades para la
realizacion de trabajos grupales...) y comunicacién (el desarrollo del lenguaje, escucha y

pronunciacion...) (Kelly & Devitt, 2010; Schalock, Borthwick-Duffy, et al., 2010).

El acceso al curriculo general supone participar en todas las actividades que se
concreta un dia escolar tipico como el que tendria un alumno sin discapacidad. Sin
embargo, los profesionales educativos suelen encontrarse grandes desafios para

garantizar la plena participacion de los alumnos con DID (Cushing, Clark, Carter, &
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Kennedy, 2005). De hecho, algunos autores afirman que la razon principal de que los
alumnos con DID no estuvieran satisfechos con su educacién en el centro escolar
ordinario fue debido a no satisfacer principalmente sus necesidades académicas,
sociales, emocionales, conductuales, ademas de no sentirse totalmente incluidos en el
centro educativo (Kelly & Devitt, 2010; Kelly, Devitt, O’Keffee, & Donovan, 2014).
Tal y como se muestran en otros estudios observacionales estas necesidades son
patentes para los alumnos con DID en centros ordinarios y deben ser cubiertas (Chung,

Carter, & Sisco, 2012).

Asimismo, la investigacién llevada a cabo en Catalufia sobre las necesidades de
apoyo de alumnado con DID revela que las necesidades de los alumnos con DID que
prevalecian por encima del resto eran las que tenian que ver con el contexto educativo,
concretamente con el aprendizaje y participacion en actividades académicas (Adam-
Alcocer, 2015). A la misma conclusion se llega en el contexto espafiol (Guillén, 2014).
Se hace, pues, necesario centrar la atencién en la educacion inclusiva, ayudando a que
los profesionales educativos entiendan las necesidades de los alumnos con DID para

proporcionar estrategias efectivas y el apoyo adecuado para cubrirlas.

La inclusion educativa no garantiza por si sola mejores resultados para los
alumnos con DID, ya que el éxito depende de los apoyos efectivos que puedan disponer
los alumnos. Asi pues, el profesorado debe preguntarse por coémo apoyar a los alumnos.
En diversos estudios que buscaron describir las estrategias con las que los alumnos con
discapacidades significativas y con DID pueden tener acceso, participacion y éxito en
escuelas ordinarias se destacaron: los apoyos personalizados, adaptaciones y
modificaciones del contenido curricular, estrategias de apoyo para el aprendizaje
académico y de conducta, apoyo entre iguales y la colaboracion del equipo docente

(Browder et al., 2014; Downing & Demchak, 2008; Fisher & Frey, 2001; Giangreco,
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2014; Kelly & Devitt, 2010; Lee et al., 2006; Morningstar, Shogren, Lee, & Born, 2015;
National Professional Development Center on Inclusion, 2011; Ryndak et al., 2013).
Asimismo otros autores afiaden al estudio anterior la utilizacion de diversas
agrupaciones del aula para el aprendizaje, los niveles de dificultad de las actividades,
los lugares de ensefianza como forma de apoyo (Morningstar et al., 2015; Ryndak et al.,

2013).

Los apoyos deben planificarse conjuntamente con decisiones orientadas a
modificar los elementos del curriculo, el aula, la unidad did4ctica o la actividad de tal
modo que posibilite que el alumno con DID pueda ser educado junto con sus
compafieros, asi como a establecer nuevos objetivos y competencias al alumno con
DID. De esta manera el apoyo podra desaparecer a medida en que el alumno con DID
vaya participando con éxito en las actividades (Hunt, McDonnell, & Crockett, 2012;

Schalock, Borthwick-Duffy, et al., 2010).

Lee, Wehmeyer, Soukup y Palmer (2010) estudian el impacto que tiene la
modificacion del plan de estudios para el acceso al curriculo general a los alumnos con
DID y los resultados se mostraron significativos; en efecto, cuando se hacian
modificaciones y adaptaciones para que el alumno con DID pudiera acceder al curriculo
general, los alumnos tenian mayor motivacion y mejores resultados académicos y de
comportamiento. De ahi la importancia y la relevancia de proporcionar los apoyos

necesarios para la participacion del alumno con DID en el contexto ordinario.

En definitiva, se debe ayudar a los docentes a encontrar estrategias que
satisfagan las necesidades de los alumnos y que se integren en el seno de las practicas
educativas en el contexto escolar ordinario, abordando las diferencias individuales como

oportunidades y creando sentimiento de pertinencia en el centro educativo (Jackson,
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Ryndak, & Wehmeyer, 2008; Kelly & Devitt, 2010). Ademas, debe ofrecerse una
educacién igual de significativa y desafiante como la que se ofrece a los alumnos con
desarrollo tipico para asegurar que todos los alumnos puedan incorporarse a la sociedad

como ciudadanos activos y de pleno derecho.

5.3. Sistema de Apoyo Multinivel

El modelo tedrico que proponemos tiene el potencial de proveer précticas
profesionales que mejoran las expectativas y experiencias educativas asi como los
resultados de los alumnos con DID como de cualquier otro alumno (Thompson et al.,
2010). Asi pues, los esfuerzos para disefiar apoyos se centran en gran medida en el
cambio de diversos aspectos del contexto y en proveer a los alumnos de habilidades o
estrategias adicionales para superar las barreras en estos ambientes y lograr resultados
valiosos para todos los alumnos dirigidos hacia la mejora de la calidad de vida (Shogren

& Wehmeyer, 2014).

La realidad es que en los dltimos afios el profesorado se enfrenta a diversas
necesidades de sus alumnos en el contexto escolar y, por tanto, la escuela debe
adaptarse a la diversidad de sus alumnos, incluidos los alumnos con DID. En este
sentido, la investigacion nos propone un modelo de intervencion que ayuda y orienta al
profesorado a proporcionar los apoyos partiendo de las necesidades de apoyo de los
alumnos (Gamm et al., 2012). EI modelo de intervencion recibe el nombre de Multi-

Tiered System of Supports (MTSS), es decir, Sistema de Apoyo Multinivel.

El Sistema de Apoyo Multinivel procede del modelo de Respuesta a la
Intervencion (RTI). EI modelo de RTI se centraba en un modelo compuesto por tres
niveles de intervencion segun las necesidades que presentaban los alumnos y se ha

usado para abordar las necesidades conductuales y académicas (Sailor, 2009). De hecho,
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en la dltima normativa del sistema educativo catalan sobre la inclusién educativa se
remite a dicho modelo para dar respuesta educativa y de calidad a la diversidad de
alumnado (Generalitat de Catalunya, 2015, 2017). Sin embargo, el Sistema de Apoyo
Multinivel sigue utilizando los tres niveles de actuacion, aunque difiere de su
predecesor en que no solamente aborda las necesidades conductuales y académicas, sino
que también cubre otras necesidades como de autodeterminacion, competencia social,
entre otras (Shogren, Wehmeyer, & Lane, 2016). Hacemos referencia, pues, a un
modelo de intervencion basado en la evidencia que consta de un sistema escalonado de
intensidad de apoyos que ayudara a procurar que todos los alumnos tengan un sistema
integrado de apoyos para lograr el acceso, participacion y aprendizaje de todos los

alumnos (ver Figura 6) (Gamm et al., 2012).

Nivel 3

Nivel 2

Nivel 1

Figura 6. Sistema de Apoyo Multinivel (Gamm et al., 2012)
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En la literatura cientifica se encuentran diversas estrategias basadas en la
evidencia que ayudan a entender dicho modelo de intervencion y que son propias de
cada uno de los tres niveles. Las estrategias basadas en la evidencia se crearon en el
admbito de la medicina en los afios 90 y ha ido ampliando los &mbitos de actuacion
impactando el &mbito educativo para dar respuesta a las necesidades que presentan los
alumnos (Cook & Cook, 2011; Downing & Demchak, 2008). Las estrategias basadas en
la evidencia son estrategias, intervenciones o técnicas que han demostrado su
efectividad promoviendo resultados personales valiosos relacionados con la calidad de
vida (Schalock, Bonham, etal., 2008; Schalock, Verdugo, etal., 2008; Schalock,
Verdugo, & Gomez, 2011; Verdugo, 2018). En definitiva, las estrategias basadas en la
evidencia estan disefiadas para fomentar el uso de practicas que hayan corroborado su
efectividad e ir reemplazando las précticas que no hayan demostrado su eficacia (Cook

& Odom, 2013; Ryndak et al., 2013).

El primer nivel de apoyo del Sistema de Apoyo Multinivel se basa en
proporcionar apoyos universales; es decir, para todos los alumnos a fin de que
participen en las actividades del aula. A pesar de que en este nivel se incluye una
ensefianza para todos, incluidos los alumnos con discapacidad, también se consideran la
personalizacion de la ensefianza para abordar las diversas necesidades de los alumnos
(Downing & Demchak, 2008). Asi pues, la planificacion de actividades se realiza
pensando en todos los alumnos incluidos los alumnos con mayores necesidades de

apoyo, procurando que las actividades sean més accesibles para todos.

En este sentido, se hallan diversas practicas basadas en la evidencia que
permiten abordar este primer nivel como el uso de tecnologia, el aprendizaje
colaborativo, el apoyo entre iguales, etc. Con todo, el mas destacable es la utilizacion

del Disefio Universal del Aprendizaje (DUA) (Browder etal., 2014; CAST, 2011;
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Olson, Roberts, & Leko, 2015; Snell & Brown, 2014; Spooner, Browder, & Mims,
2011). El DUA trata de reducir las barreras de aprendizaje y se centra en proporcionar
apoyos de alta calidad a todos los alumnos (Hall, Meyer, & Rose, 2012).Tres son los
principios fundamentales: proporciona multiples formas de representacion, multiples
formas de expresion y multiples formas de participacion (CAST, 2011). En los Gltimos
afios, se ha demostrado su eficacia y tiene el potencial de mejorar el acceso y la
participacién de los alumnos con discapacidades (Ok, Rao, Bryant, & McDougall, 2017;

Thoma et al., 2016).

El segundo nivel de apoyo se basa en proporcionar apoyos adicionales; es decir,
para algunos alumnos que comparten mayores necesidades de apoyo. Este nivel se
centra en programar intervenciones complementarias y no substitutivas del primer nivel
para cubrir las necesidades que requieren mayor intensidad de apoyo, pero son
temporales. Este nivel de apoyo requiere de mayor evaluacion y mayor control del

progreso de los alumnos que el nivel anterior.

En este sentido, se hallan diversas practicas basadas en la evidencia que
permiten abordar este segundo nivelen las que destacan principalmente la ensefianza
sistematica basada en un enfoque conductual y ampliamente avalada que incluye
estrategias como el retraso temporal, la estrategia de menos apoyo, la estrategia de mas
apoyo, andlisis de tareas y el sistema de apoyo simultaneo utilizadas en pequefios
grupos de alumnos (Olson et al., 2015; Spooner, Browder, & Mims, 2011; Spooner,

Knight, Browder, & Smith, 2012; Thoma et al., 2016).

El tercer nivel de apoyo se basa en proporcionar apoyos intensivos; es decir,
para solo unos pocos alumnos que comparten adin mayores necesidades de apoyo,

principalmente alumnos con discapacidad o problemas de aprendizaje. Este nivel se
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caracteriza por dedicar mas tiempo e intensidad de apoyo en intervenciones mas
centralizadas en las necesidades que no han podido ser cubiertas en el primer y segundo
nivel y que requieren de mas intensidad de apoyo. Normalmente se adoptan medidas sin
limite temporal. Ademas, requiere de una evaluacién ain méas constante y frecuente que
en el segundo nivel. Las intervenciones realizadas en este nivel son mayoritariamente

individuales.

Se dispone de diversas practicas basadas en la evidencia que permiten abordar
este tercer nivel; entre ellas encontramos las que se han mencionado en el segundo nivel
pero esta vez utilizadas a nivel individual con el alumno (Olson et al., 2015; Spooner,
Browder, & Mims, 2011; Spooner et al., 2012; Thoma et al., 2016). Aunque muchas de
las estrategias basadas en la evidencia se han utilizado en escuelas de educacion
especial, algunas investigaciones han empezado a aplicarlas en el contexto de educacién

general (Downing & Eichinger, 2008).

El Sistema de Apoyos Multinivel ayuda a combinar los recursos de ensefianza y
utilizarlos para cubrir las necesidades de apoyo haciendo los ajustes necesarios para el
progreso de cada alumno. Asimismo, se evalla constantemente la efectividad de las
intervenciones a través de los resultados de los alumnos con el fin de ajustar las

intervenciones (Friend & Bursuck, 2015; Schalock, Bonham, et al., 2008).

Este sistema de apoyos es de naturaleza preventiva ya que promueve que los
alumnos no tengan mayores necesidades de apoyo actuando antes de que se consoliden
las dificultades de los alumnos. Asi también, ayuda a identificar e intervenir
personalizadamente tan pronto como surja la necesidad. Asi pues, el Sistema de Apoyo

Multinivel usa tres niveles de apoyos cada vez mas intensivos en el que a medida que se
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implementan niveles superiores de apoyo, aumenta la intensidad, la frecuencia y la

duracion del apoyo.

Como se muestra en la Figura 6, el primer nivel prevé que la mayoria de
alumnos, el 80 %, se beneficien de los apoyos universales y vean satisfechas sus
necesidades para participar. Sin embargo, algunos alumnos requeriran de intervenciones
adicionales y mas intensivas que se contemplan en el segundo nivel con una prevision
del 15% de los alumnos y en un tercer nivel, mas intensivo, un 5% de los alumnos.
Téngase presente que, en estos dos ultimos niveles, los objetivos que se establezcan
para los alumnos con DID deben estar alineados con el curriculo de educacion general,
y contemplar conductas o competencias sociales esperadas para todos los alumnos; asi
también se requiere que se lleven a cabo en el contexto natural, aula o espacios de
educacién general (Kurth, Marks, & Bartz, 2017). El objetivo ultimo del Sistema de
Apoyo Multinivel es que las necesidades de apoyo vayan disminuyendo

progresivamente (Gamm et al., 2012; Generalitat de Catalunya, 2015).

Este enfoque supone cambios en el rol tradicional del profesor de educacion
especial. En este sentido, en el primer nivel pueden ejercer como consultores o
colaboradores de los maestros para implementar apoyos universales. En el segundo
nivel pueden ejercer como guia de intervenciones a grupos dirigidos, consultores o
colaboradores, preparar materiales, realizar el seguimiento de las medidas adicionales
que se implementan evaluando de forma regular -quincenal o mensualmente- e
identificar a los alumnos que pueden regresar al primer nivel o incrementar el apoyo
proporcionado pasando al tercer nivel de intervencion. En el tercer nivel, pueden
realizar el seguimiento del progreso de los alumnos con frecuencia —diariamente o

semanalmente- y ser entrenador o directamente involucrado en el trabajo con los
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alumnos con medidas que requieren una alta intensidad de apoyo (Fisher, Frey, &

Thousand, 2003; Hoover & Patton, 2008; Simonsen et al., 2010).

Aunque en los ultimos afios se han desarrollado diversas propuestas utilizando
dicho modelo, es necesaria mucha mas investigacion para ilustrar las précticas mas

adecuadas para todos los alumnos (Shogren, Wehmeyer, et al., 2016).

5.4. Planificacién de apoyos

La planificacion de los apoyos extraordinarios, relacionados con el nivel de
apoyos adicionales e intensivos, resulta de vital importancia para responder a las
necesidades que presentan algunos alumnos con DID. La planificacion de apoyos sigue
una logica secuencial y un proceso estructurado para desarrollar, implementar,
monitorear y evaluar el uso de practicas de apoyo para mejorar el funcionamiento
humano y los resultados personales (Schalock & Luckasson, 2013). EI modelo que nos
proponen diversos autores (ver Figura 7) responde a dichas exigencias y se alinea con la
nueva conceptualizacion de la DID, el paradigma de apoyos y la calidad de vida aunque
haya sido ampliamente y mayoritariamente utilizado en los servicios de apoyo para
adultos con DID (Buntinx & Schalock, 2010; Schalock, Borthwick-Duffy, et al., 2010;

Schalock & Luckasson, 2013; Thompson et al., 2009).

El modelo deriva de la filosofia de Plan Centrado en la Persona (PCP)
desarrollado a finales de los afios 80 en Estados Unidos (O’Brien & O’ Brien, 2000) y
tiene la finalidad de ayudar a las personas con DID a acceder a los apoyos y servicios
que requieren para aumentar su calidad de vida (Thompson, Schalock, et al., 2014). Este
proceso se centra en la utilizacion de un conjunto de estrategias para ayudar a la persona
con DID a planificar su vida desde sus preferencias e intereses y las de su circulo

préximo; se basa en las fortalezas y capacidades de la persona, en los apoyos naturales
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de que dispone, en la colaboracion, ampliando las oportunidades de participacion de la
persona en su contexto y generando acciones que empoderen a la persona y al contexto
(FEAPS, 2007). Este enfoque ha mostrado efectos positivos cuando se ha aplicado con
personas adultas con DID en multiples estudios (Robertson, Emerson, Elliot, & Hatton,

2007; Wigham et al., 2008).

A 4

Componente 1: Componente 2:
Identificacion de los objetivos y Determinacion de la intensidad de las
experiencias de vida deseadas. necesidades de apoyo.

\4

Componente 3: Desarrollo del plan personalizado

- Utilizar los resultados de los componentes 1 y 2 para priorizar las
preferencias e identificar los apoyos necesarios.

- ldentificar las fuentes de apoyo que son necesarias como también aquellas
que se utilizan actualmente.

- Escribir un plan personalizado que especifique el patron y los tipos de
apoyo necesarios para participar en situaciones y actividades especificas.

JY

\ 4

Componente 4: Seguimiento del proceso

Monitorear el grado en que se implemento el plan personalizado

Componente 5: Evaluacion

Evaluar el grado en que los resultados personales han mejorado

Figura 7. Proceso de planificacion de los apoyos (Buntinx & Schalock, 2010; Schalock,

Borthwick-Duffy, et al., 2010; Thompson et al., 2009)
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Como vemos, pues, el modelo consta de cinco componentes para la evaluacion,

planificacion y provision de apoyos (Thompson et al., 2009).

El componente 1 se refiere a la identificacion de los objetivos y experiencias de
vida que se desean para la persona, aquello que es importante para ella, a partir de las
areas de la SIS. Este primer componente no debe verse limitado por los recursos o

barreras percibidas.

En el componente 2 se recogen las necesidades de apoyo de la persona evaluadas
mediante una escala de medida valida y fiable. En este sentido, la SIS da respuesta a
esta exigencia. De forma complementaria, puede ampliarse la informaciéon con la
observacion directa de la persona en una variedad de actividades o con entrevistas con

la propia persona con DID y con miembros de su familia.

Téngase presente que la SIS es un instrumento derivado del paradigma de
apoyos y estd alineada con las dimensiones de calidad de vida, es decir con los
resultados personales, relacionando asi ambos constructos como puede apreciarse en la

Tabla 2 (Schalock, 2009, 2013; van Loon, 2009a; van Loon et al., 2010).
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Tabla 2.

Alineacion entre las dimensiones de calidad de vida y las &reas de evaluacion de la SIS

(Schalock, 2009)

Dimensiones de Calidad de vida Areas de la SIS

Salud y seguridad

Desarrollo personal
Proteccion y defensa

Necesidades de apoyo conductual

excepcionales

Autodeterminacion Proteccion y defensa

Relaciones interpersonales Actividades sociales

Actividades de vida en comunidad

Inclusion social
Actividades sociales

Proteccion y defensa

Derechos
Salud y seguridad

Salud y seguridad

. ) Proteccion y defensa
Bienestar emocional

Necesidades de apoyo médicas y conductuales

excepcionales

Salud y seguridad

Bienestar fisico
Necesidades de apoyo médicas excepcionales

Bienestar material Actividades de empleo
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El componente 1 y el componente 2, pues, forman parte de una evaluacién
ecoldgica de la persona para obtener informacion relevante que nos permita tomar

decisiones para planificar los apoyos (componente 3).

El componente 3 se basa en el desarrollo del plan personalizado de apoyos que
se fundamenta en los dos componentes anteriores. El plan personalizado de apoyo
prioriza las necesidades de apoyo y los resultados personales deseados. En este plan
personalizado de apoyo se concretan los objetivos, apoyos y los servicios que la persona
recibira en un periodo determinado de tiempo y en el que participan los profesionales, la
familia y la propia persona con DID. Asi pues, es necesario disefiar un plan de accion
realista y con altas expectativas en el que se detallen las actividades que la persona
participe a lo largo de una semana, el tipo e intensidad de apoyo que se va a

proporcionar y la persona que los llevara a cabo.

El componente 4 supone el seguimiento y monitoreo del plan personalizado de
apoyos. Los equipos de planificacion comprueban y revisan de forma sistematica y
periddica la implementacion del plan de apoyos con el objetivo de reajustar o modificar,

en su caso, los apoyos.

El componente 5 se refiere a la evaluacion en relacién al logro de los resultados
y objetivos que se habian propuesto en el plan personalizado de apoyo de la persona,
aungue requiera de tiempo y energia. Es importante destacar que en esta fase se debe
comprobar si las necesidades o prioridades han cambiado para la persona. Los equipos
de planificacion siempre pueden volver a los componentes anteriores cuando sea
necesario. Asi pues, el ciclo de los componentes deberia repetirse a medida que las

personas crezcan, cambien y, en todo caso, como minimo una vez al afio.
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El modelo propuesto pretende que las personas con DID incrementen las
competencias personales y promueva la consecucion de metas relacionadas con la

satisfaccion personal y la inclusion social.

Hoy en dia se cuenta con evidencias de su efectividad para el logro de resultados
personales valiosos en los servicios de apoyo en adultos con DID (Claes et al., 2010;
van Loon, 2006), por lo que parece razonable su utilizacion para proporcionar una

atencion integral de la persona con DID.

A nivel escolar, Walker, DeSpain, Thompson y Hughes (2014) desarrollado una
propuesta adaptada del procedimiento que ampliamente ha sido avalada por la
comunidad cientifica sobre la planificacion de apoyos para adultos con DID (Buntinx &
Schalock, 2010; Schalock, Borthwick-Duffy, et al., 2010; Schalock & Luckasson, 2013;
Thompson etal., 2009). En este sentido, Walker et al. (2014) han validado un
procedimiento para la planificacion de apoyos al alumnado con DID a fin de poderlo
incorporar en el seno de las précticas educativas y en la organizacién y gestion de los
centros escolares ordinarios. Este procedimiento se compone por las siguientes fases:

evaluacion, planificacion e implementacion de apoyo.

Los apoyos juegan un papel fundamental para la plena participacion del
alumnado en las actividades de la escuela. Y, por ello, los apoyos extraordinarios en
relacion a sus iguales sin discapacidad son necesarios de una manera sostenida mientras
persista la necesidad, aungque no deben considerarse como una caracteristica perdurable,
ya que las necesidades cambian segun el devenir de las personas, el contexto y el tiempo

(Thompson et al., 2009).

Un analisis reciente de la legislacion en Espafia (Estado y Comunidades

Autonomas) pone de manifiesto que no se profundiza en la deteccion de las
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necesidades; las necesidades de apoyo de los alumnos con DID no son adecuadamente
evaluadas y, en consecuencia, no es posible la provision de apoyos ajustados a las
necesidades de los alumnos (Verdugo et al., 2018). Si se desea promover el desarrollo y
la inclusién educativa de los alumnos con DID es necesario disponer de una evaluacion
de los apoyos a partir de un instrumento como la EIS-1/A dado que nos facilita tomar las
decisiones apropiadas para disefiar el plan de apoyos oportuno asi como, en
consecuencia, de un procedimiento de planificacion de apoyos en el que se integre dicha

evaluacion.

De esta manera, la propuesta de Walker et al. (2014) que incorpora una
evaluacion basada en las necesidades de los alumnos con DID asi como un
procedimiento de planificacion de apoyos basado desde una perspectiva socioecoldgica
proporcionara a los profesionales educativos una orientacion de cémo planificar los
apoyos a partir de las necesidades extraordinarias que presentan los alumnos con DID.
De la propuesta se desprenden cambios en el desempefio del rol de los profesores de
apoyo para que sea realmente inclusivo sin fomentar la sobreproteccion ni el
paternalismo como algunas personas con DID han percibido de los profesionales que les
han proporcionado apoyo (Broer, Doyle, & Giangreco, 2005; Damm-Muifioz, 2009).
Incorporar a la practica educativa este procedimiento de planificacion de los apoyos

extraordinarios para los alumnos con DID es, por tanto, un reto urgente.

85



86









Metodologia

6.1. Objetivos
6.2. Disefio metodologico
6.3. Participantes

6.4. Procedimiento de planificacion de apoyos
6.5. Métodos y técnicas de recogida de datos

6.6. Procedimiento de recogida de datos

6.7. Métodos, técnicas y procedimiento de analisis de datos
6.8. Criterios de rigor de la investigacion

6.9. Principios éticos






6.1. Objetivos

El objetivo principal de esta tesis doctoral ha sido disefiar, implementar y
evaluar un procedimiento de planificacion de los apoyos en el contexto escolar ordinario
para el alumnado con DID. Este procedimiento se ha basado en la propuesta de
planificacion de apoyos de Walker et al. (2014) que se alinea con la nueva
conceptualizacion de la DID, el paradigma de apoyos y la calidad de vida del marco
tedrico expuesto anteriormente. Hasta este momento no disponiamos en el contexto
espafiol ni catalan de un procedimiento sistematizado para planificar los apoyos en el
ambito escolar al alumnado con DID que partiera de una evaluacion centrada en las

necesidades de apoyo (Verdugo et al., 2018).

Tal y como reconoce C.H. Kennedy (2005), los andlisis y resultados de las
intervenciones y la validez social de éstas son elementos imprescindibles para evaluar
con precision las intervenciones o procedimientos educativos. A tal fin, para evaluar el
procedimiento de planificacion de los apoyos que se ha disefiado e implementado en
esta tesis doctoral, se hace necesario disponer tanto de los resultados de cada una de las
fases del procedimiento de planificacion de apoyos (evaluacion, planificacion e
implementacién de los apoyos) como de la validez social del procedimiento. Por ello,

nos planteamos los siguientes objetivos especificos.

1. Conocer como interactua el alumnado con DID en el contexto escolar ordinario
y cOmo este contexto interactta con el alumnado con DID.
2. ldentificar las necesidades e intensidades de apoyo del alumnado con DID en los

diversos contextos relevantes para su vida (familiar, escolar y comunitario).
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3. Conocer la percepcion del equipo de profesionales en cuanto la planificacién de
los apoyos al alumnado con DID.

4. Evaluar el impacto de la implementacion de apoyo al alumnado con DID.

5. Analizar la validez social del procedimiento de evaluacion, planificacion e
implementacion de los apoyos al alumnado con DID en el contexto escolar

ordinario.

6.2. Disefio metodoldgico

A partir de los objetivos propuestos, hemos situado la investigacion en términos
generales en un supuesto ontoldgico en la que la realidad debe ser participativa o
cooperativa; es decir, busca obtener resultados fiables para la mejora de las situaciones
colectivas promoviendo que participe el propio colectivo a investigar. En consecuencia,
hemos partido del supuesto epistemoldgico en el que los colectivos estudiados pasan de
ser, ademas de objeto de estudio, a sujeto como protagonista de la investigacion,
gestionando e interactuando en la investigacion. Los hallazgos han sido cocreados entre
investigador y participantes. Por ello, se busca comprender la realidad al tratar de
cambiarla reflexivamente y colaborativamente (Guba & Lincoln, 2012). En este sentido,
el supuesto metodoldgico del cual hemos partido en la investigacion desde un enfoque
general es de la metodologia cualitativa. Concretamente, nos hemos situado en un
paradigma interpretativo, entendiendo que la realidad estd construida por cada persona o
grupo. Desde dicho paradigma, permite indagar profundizando en el objeto de estudio,
en el que en un segundo término puede ir generalizando los datos obtenidos mediante la

replicacion del estudio (Denzin & Lincoln, 2012).

Por consiguiente, en nuestro estudio nos hemos centrado en desarrollar una

investigacion-accién colaborativa situando la practica educativa como eje central
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(Valles, 1999). La investigacion-accion ha tenido el objetivo de mejorar las précticas
educativas, asi como la comprension de éstas implicando, a la vez, la colaboracion y la
reflexion conjunta entre el investigador y los participantes. En este sentido, el
investigador ha participado activamente en la investigacion implicAndose en la realidad
estudiada. A modo de sintesis, nuestro estudio se compone de las fases siguientes: (a)
contacto con la comunidad, (b) elaboracion y aplicacién del procedimiento de
planificacién de apoyos, y (c) evaluacion de éste mediante los resultados de cada fase
del procedimiento de planificacion de apoyos y la validez social de dicho procedimiento

(Pérez & Nieto, 1993).

La investigacion- accion se realizé mediante un estudio de casos para conocer de
manera profunda e intensiva la intervencion educativa que se llevé a cabo (Willing,
2013; Yin, 2009). En este sentido, se determind un estudio de casos multiples para
conocer los resultados de la implementacion del procedimiento de planificacion de

apoyos al alumnado con DID en diversos centros educativos.

6.3. Participantes

Con el fin de dar respuesta a los objetivos propuestos en esta investigacion se
escogieron tres escuelas ordinarias de educacién primaria de la ciudad de Barcelona
para participar en la investigacion. Estas escuelas son ampliamente conocidas por su
tradicion y reconocimiento en el ambito de la atencion a la diversidad en el marco de

escuela inclusiva.

Centros escolares

Las escuelas participantes eran centros de titularidad puablica. El nivel
socioecondmico de las familias de los alumnos de las escuelas era medio-alto, aunque

en la escuela A el nivel socioecondmico era muy diverso, ya que los alumnos provenian

93



de diferentes distritos de Barcelona. Aungue se trata de escuelas que ofrecen educacion
infantil y primaria, en el centro B se ofrece también Secundaria y Bachillerato; es por
ello que en este centro encontramos méas alumnos y profesionales, como puede

observarse en la Tabla 3.

Dos de los centros disponen de una linea en cada etapa educativa, resultando
mas pequefios y familiares; sin embargo la escuela B ofrece 2 lineas por cada etapa
educativa por lo que era un centro més grande que los anteriores. Los alumnos con DID
prevalecian en relacion a alumnos con otras discapacidades. Los centros, tal y como se
muestra en la Tabla 3, estdn compuestos por profesorado de secundaria, maestros
tutores y especialistas como por ejemplo maestro de musica o educacion fisica. Por otro
lado, entre los profesionales de apoyo encontramos maestros de apoyo, educadores,

auxiliares, etc.

Tabla 3.

Datos sociodemograficos de las escuelas participantes

Etapa de Etapa de Etapa de
Escuela A primaria A EscuelaB  primariaB  EscuelaC  primaria C

n n n n n n
Alumnos 216 145 843 314 231 156
Alumnos con 5 4 24 12 10 7
discapacidad
Profesionales 12 9 31 12 17 10
Profesionales 6 4 10 1 4 5

de apoyo
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Profesionales

En cada uno de los centros educativos participaron un equipo de profesionales.
El equipo que participé en la investigacion se componia por el maestro tutor, maestro de
apoyo Y otros profesionales de apoyo como auxiliares y educadores. No obstante, en la
escuela A se contd con la participacion de dos maestros tutores, ya que se alargd la
investigacion y se incorpord el maestro tutor del siguiente curso escolar. En total

participaron 11 profesionales; 3 de la escuela C y 4 en cada una de las escuelas A 'y B.

Los maestros tutores participantes tenian una media de edad de 44 afios, los
maestros de apoyo y los otros profesionales de apoyo de 46 afios de media. En cuanto a
la media de la experiencia profesional previa de los maestros tutores era 12 afios, de los

maestros de apoyo de 18 afios y de los otros profesionales de apoyo de 12 afios.

Alumnos

Participaron tres alumnos con DID de ahora en adelante Gemma, Marc y
Claudia, uno por cada centro educativo. Estaban escolarizados en ciclo inicial de la
etapa de educacion primaria. El centro educativo y los profesionales consideraron a
estos alumnos como prioritarios para participar en la investigacion debido a sus

necesidades educativas.

Gemma, alumna de la escuela B, tenia 8 afios de edad con una DID severa y
cursaba segundo de primaria. Ademas, tenia asociadas caracteristicas de mutismo
selectivo y un trastorno polisindrébmico que se caracteriza por sintomas medicos
asociados con la DID. Gemma tenia un 75% de grado de discapacidad, encontrandose
en el rango mas alto de calificacion de discapacidad. La calificacion de discapacidad

evalia globalmente a la persona en los niveles intelectual, fisico, sensorial,
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comunicativo y del habla. La calificacién también tiene en cuenta los factores sociales
relacionados con el entorno familiar, la educacion y la cultura que pueden dificultar la
inclusion social. Esta calificacion de discapacidad proviene de mdltiples evaluaciones
formales e internas de la administracion puablica. Asi pues, se obtiene mediante
entrevistas y después de revisar los archivos personales y la documentacion del alumno
con DID (BOE, 2000). El aula en la que se situaba Gemma tenia 28 alumnos y se

encontraban méas alumnos con alguna discapacidad o trastorno.

Marc, alumno de la escuela A, tenia 8 afios de edad con una DID moderada y
cursaba segundo de primaria. Mas especificamente, Marc era un alumno con Sindrome
de Down con un retraso del desarrollo y de la capacidad cognitiva. Tenia un 33% de
grado de discapacidad, situado en el rango medio de la calificacién de discapacidad

(BOE, 2000). El aula en la que se situaba Marc tenia 24 alumnos.

Claudia, alumna de la escuela C, tenia 6 afios de edad con una DID leve-
moderada y que cursaba primero de primaria. Claudia era una alumna con Paralisis
Cerebral con un retraso del desarrollo y de la capacidad cognitiva. EI grado de
discapacidad se situaba en el 65% en la que se encontraba en el rango medio-alto de la
calificacion de discapacidad (BOE, 2000). El aula en la que se situaba Claudia tenia 26

alumnos.

6.4. Procedimiento de planificacion de apoyos

El procedimiento de planificacion de apoyos disefiado e implementado en esta
investigacion ha sido basado en la propuesta de Walker etal. (2014). Este
procedimiento se inspira en el modelo para evaluar, planificar y monitorizar los apoyos
personalizados a personas con DID mayormente aplicado en adultos (Buntinx &

Schalock, 2010; Schalock, Borthwick-Duffy, et al., 2010; Thompson et al., 2009). No
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obstante, Walker et al. (2014) han adaptado dicho procedimiento al contexto escolar a
fin de poder proporcionar a los agentes educativos un procedimiento para adecuar los
apoyos a partir de las necesidades de apoyo del alumnado con DID. A continuacién,

detallamos los componentes de cada una de las fases que constituyen este procedimiento

(ver Figura 8).

Planificacion Implementacion

» Observacion
» Administracion
de la EIS-I/A

* Priorizaciony
resolucion de
conflictos

* Implementacion
de los apoyos y
estrategias

Figura 8. Proceso del estudio (adaptado de Walker et al., 2014, p. 129)

La fase de evaluacion persigue la aproximacion al contexto escolar del alumno
con DID para conocer su interaccion en este contexto y, ademas, conocer sus
necesidades generales. En este sentido, esta fase de evaluacidn se ha llevado a cabo
mediante la observacién en el contexto natural y la administracion de la EIS-I/A
validada en el contexto catalan (Giné etal., 2017). Cabe decir que tanto las
observaciones en el contexto natural como la administracion de la EIS-I/A pueden

Ilevarse a cabo paralelamente.

La observacion en el contexto natural se ha llevado a cabo a partir de observar,
por un lado, a los alumnos con DID en las actividades de su rutina diaria en el aula y el
centro; y por otro, a los profesionales y alumnos que interactlan. Esta practica se
fundamenta en la literatura cientifica que pone de relieve la importancia de la

observacién para detectar la participacion de los alumnos con DID en las actividades,
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asi como las diversas configuraciones de ensefianza-aprendizaje que influyen en la
participacion de los alumnos con DID (Ryndak etal., 2013; Schalock, Borthwick-

Duffy, et al., 2010).

La EIS-1/A es un instrumento de reciente creacion para detectar las necesidades
e intensidad de apoyo de los alumnos con DID que ha sido internacionalmente validada
y utilizada en la préctica educativa (Schalock, Borthwick-Duffy, et al., 2010). La escala
proporciona una vision holistica en diversas actividades de la vida cotidiana del alumno
con DID y asi como en las actividades relacionadas con el ambito escolar. Asimismo,
tiene propiedades psicométricas robustas en su consistencia interna con valores
excelentes de alpha de Cronbach (a =0.98) y buena validez de criterio con la correlacién
de Spearman (r=0.72) (Guillén et al., 2017). Tal y como manifiesta Schalock (2011), el
procedimiento de planificacion de apoyos debe integrar una evaluacion a través de la
informacion obtenida de un instrumento estandarizado, ademds de medidas

observacionales sobre las necesidades de apoyo.

Es importante sefialar que las dimensiones de la EIS-I/A, como también la
version de adultos de esta escala, se alinean con el constructo de calidad de vida (van
Loon, 2009a). Esta alineacion (ver Tabla 4) permite identificar los apoyos necesarios

para mejorar la calidad de vida del alumnado con DID.
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Tabla 4.

Alineacién de las dimensiones de Calidad de Vida y las dimensiones de la EIS-I/A.

Adaptacion (Gomez, Alcedo, Verdugo, et al., 2016; Gomez Vela & Verdugo, 2004;

Schalock, 2009; Schalock & Verdugo, 2002; van Loon, 2009a)

Dimensiones de Calidad
de Vida

Dimensiones de la EIS-I/A

Desarrollo personal

Salud y seguridad; Defensa y autodeterminacién; Necesidades de
apoyo conductual excepcionales; Aprendizaje  escolar;

Actividades de vida domestica

Autodeterminacién

Defensa y autodeterminacion

Relaciones interpersonales

Actividades sociales; Participacion en la escuela

Inclusién social

Actividades de vida comunitaria; Actividades sociales;

Participacion en la escuela

Derechos

Defensa y autodeterminacion; Salud y seguridad

Bienestar emocional

Salud y seguridad; Defensa y autodeterminacion; Necesidades de

apoyo meédico y conductual excepcionales

Bienestar fisico

Salud y seguridad; Necesidades de apoyo médico y conductual

excepcionales

Bienestar material

Actividades de vida domestica; Aprendizaje escolar

Una vez finalizada la fase de evaluacion centrada en los alumnos con DID, se

procede a la fase de planificacion de los apoyos que consiste en la resolucion de

problemas y en la priorizacion de los apoyos en relacién a las necesidades de los

alumnos con DID. Para ello, nos servimos de la entrevista de Walker et al. (2014) que
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orienta la planificacion de las necesidades y la toma de decisiones del equipo de
profesionales para abordar un plan de accion claro. En esta fase los profesionales
concretan los apoyos entre los que conozcan o sepan que han resultado exitosos. No
obstante, Walker et al. (2014) alertan de que para las necesidades que no hayan
encontrado la manera de satisfacerlas, inventar nuevas estrategias de apoyo podria
requerir de una gran cantidad de tiempo y esfuerzo por lo que podemos servirnos de las

evidencias que nos ofrece la literatura cientifica.

Por ultimo, la fase de implementacion de los apoyos se basa en proveer los
apoyos que se han identificado en la fase de planificacion anterior. Esta fase contempla
la formacion de los profesionales, la aplicacion de los apoyos, el monitoreo y la
evaluacion como un proceso ciclico en el que se constituye como un ndcleo de mejora
continua hacia la calidad de la aplicacion del apoyo (Walker et al., 2014). Asi pues, en
primer lugar, se trata de que los profesionales aprendan las nuevas estrategias de apoyo
para implementarlas y, ademas, aplicAndolas de manera efectiva. A continuacién tiene
lugar la implementacion de los apoyos articulados en un plan de apoyo que habra de
estar sujeto a un proceso de seguimiento de la aplicacion de los apoyos y monitoreo. Y,
finalmente, la evaluacion de la eficacia de los apoyos proporcionados permitird, si es el

caso, modificar y tomar las decisiones oportunas.

6.5. Métodos y técnicas de recogida de datos
En esta investigacion se han utilizado diferentes métodos y técnicas para la
recogida de datos debido a que los objetivos de esta tesis doctoral son de diferente

naturaleza (ver Tabla 5).
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Tabla 5.

Métodos y técnicas de recogida de datos de la investigacion

Métodos Técnicas de recogida de datos
Observacional Etnogréfica
Linguistico Entrevista
Cuasi-Experimental Registro observacional
Descriptivo Cuestionario

Aunque en la mayoria de métodos y técnicas de recogida de datos hemos
utilizado la metodologia cualitativa, tal y como se recoge en la Tabla 5, también
empleamos la metodologia cuantitativa. Podriamos decir pues, que segun la sintesis de
Cook y Cook (2016) sobre disefios actuales de investigacion en educacion especial, los
métodos cualitativos se concretan en el método observacional, mediante el uso de
etnografias, y el método linglistico mediante el uso de entrevistas. Asimismo, hemos
utilizado el método cuasi-experimental mediante el uso de registros observacionales y el

método descriptivo mediante el uso de cuestionarios como métodos cuantitativos.

El método observacional y la técnica etnogréafica se usaron para la fase de
evaluacion centrada en el alumno con DID (Observacién) relacionado con el objetivo
especifico 1. En este sentido, Brantlinger, Jimenez, Klingner, Pugach y Richardson
(2005) destacan que la técnica utilizada para la recogida de datos es ampliamente
reconocida en el campo de la educacion especial en investigaciones cualitativas. De esta
manera, permite acercarnos de manera microscopica a las interacciones que surgen en el

aula (Brantlinger et al., 2005; Denzin & Lincoln, 2012; Geertz, 1990; Hammersley &
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Aktkinson, 1983; Ifiiguez, 1995). Ademas, la observacion del contexto natural de los
alumnos con DID permite captar las situaciones mediante las etnografias y sumergirse

en la subjetividad de la vida de la escuela (Goetz & Lecompte, 1988; Valles, 1999).

El método linglistico con la técnica de entrevista se utilizd para la fase de
evaluacion centrada en el alumno con DID (Administracion de la EIS-1/A) relacionado
con el objetivo especifico 2, para la fase de planificacion de apoyo relacionado con el
objetivo especifico 3 y para la evaluacion de todo el procedimiento implementado
relacionado con el objetivo especifico 5 de esta investigacion. Actualmente,
encontramos que la investigacion cualitativa en el campo de la educacion especial ha
generado numerosas evidencias a través de la utilizacion de esta técnica (Brantlinger
etal., 2005). Por ello, el uso de este método y la técnica de la entrevista son
recomendables para la presente investigacion, ya que permite recoger una gran riqueza
informativa desde las opiniones, percepciones y las vivencias de los propios
profesionales. Ademas, la utilizacion de la entrevista permite acceder a informacién que
es de dificil obtencion sin la mediacion entre el entrevistador y los participantes (Patton,

2002; Valles, 1999).

El método cuasi-experimental mediante el registro observacional se utiliz6 para
la implementaciéon de apoyos relacionado con el objetivo especifico 4 de la presente
investigacion. Asi pues, numerosos estudios en educacion especial se relacionan con la
implementacion de apoyos concretadas en estrategias basadas en la evidencia a traveés
de metodos cuasi-experimentales y con registros observacionales (Cook & Cook, 2016).
En este sentido, examinan la efectividad de la aplicacion de estas estrategias de manera
que permiten demostrar si tras la intervencion realizada se producen mejoras en el
aprendizaje de los alumnos con DID mediante el control de variables (Cook & Cook,

2016).
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El método descriptivo utilizando el cuestionario se usaron para complementar la
evaluacion de todo el procedimiento implementado relacionado con el objetivo
especifico 5 de la presente investigacion. EI método descriptivo mediante la utilizacion
de cuestionarios se ha utilizado de manera recurrente para la evaluacion de
investigaciones sobre intervenciones educativas y en el &mbito de la educacién especial
(C. H. Kennedy, 2005). De esta manera, tanto el método descriptivo como el
cuestionario permiten que los participantes puedan cuantificar su grado de acuerdo en

relacién al procedimiento implementado (Cook & Cook, 2016).

6.6. Procedimiento de recogida de datos

La investigacion se llevd a cabo en las escuelas participantes a lo largo de dos
cursos escolares, desde julio 2015 hasta junio de 2017. El procedimiento de
planificacion de apoyo estaba previsto realizarlo en un curso escolar, pero tuvo que
alagarse en algun caso debido a motivos que explicaremos mas adelante. Previamente a
llevar a cabo el procedimiento de planificacion de apoyo se contactd con las tres
escuelas de educacion primaria participantes. En julio de 2015 se hizo el primer
contacto con los centros via mail explicando brevemente la propuesta de investigacion y
colaboracién asi como la consulta sobre el alumnado con DID matriculado en el centro.
Posteriormente a la confirmacién del interés mostrado por el centro en el proyecto y de
garantizar que tenian alumnos con DID matriculados, se mantuvo una reunion

presencial con la direccion del centro para presentar la investigacion formalmente.

A continuacion, en septiembre de 2015, la direccion del centro nos present6 al
maestro que seria el referente en cada centro educativo para desarrollar la investigacion,
que fueron los maestros de apoyos de las escuelas. Los centros educativos nos
propusieron al alumno con DID que participaria en la investigacion, uno en cada

escuela. En ese mismo mes, contactamos y nos reunimos con los padres de los alumnos
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con DID para explicar en qué consistia la investigacion y confirmar la participacion de
su hijo en dicha investigacion. Llevamos a cabo también un segundo encuentro, esta vez
con el equipo de profesionales de los centros que se implicarian en la investigacion y
que no eran otros que los profesionales que correspondian a los alumnos con DID. En
general, los equipos estaban compuestos por los tutores de los alumnos con DID, los
maestros de apoyo y otros profesionales de apoyo como educadoras o auxiliares. En
algun caso, otros profesionales del centro asistieron a la reunion para estar informados
de la investigacion que se llevaria a cabo en el centro. En este encuentro se comentaron
los objetivos de la propia investigacion y se les presentd un documento con el

procedimiento de planificacion de apoyos secuenciado durante el curso escolar.

Fase 1. Observaciones en el contexto escolar

En octubre de 2015 se procedi6 a recoger datos para cada una de las fases del
procedimiento de planificacion de apoyos. Durante el mes de octubre, después de unas
semanas del inicio del curso, se llevaron a cabo en los tres centros las observaciones a
los alumnos con DID en el contexto natural. La autora de la tesis doctoral hizo las

observaciones materializdndolas en etnografias.

Esta fase de observaciones se sitla en la fase de evaluacion centrada en el
alumno con DID del procedimiento de planificacion de los apoyos con el objeto de
conocer cdmo interactuaban los alumnos con DID en su contexto escolar y como los

agentes del contexto interactuaban con los alumnos con DID.

En total se realizaron 15 etnografias, 5 por cada alumno con DID en la que cada
sesion de observacion duraba una media de 1 hora y 15 minutos. Asimismo, en algunos
estudios previos para la obtencion de datos de una valoracion inicial de los alumnos se

recogian aproximadamente el mismo nimero de sesiones observadas (Janney & Snell,
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2014; Jorgensen, McSheehan, & Sonnenmeier, 2010). Asi pues, nos basamos en el
estudio etnografico llamado “Day in the Life” que también se ha utilizado en estudios
anteriores en esta fase inicial de valoracion (Jorgensen et al., 2010). En este tipo de
estudio etnografico el investigador observa al alumno participante en un dia tipico
escolar. La finalidad es que el investigador entienda cémo el alumno participante pasa
un dia tipico en el contexto escolar y comprenda las necesidades y comportamientos del
alumno. Asi pues, este enfoque etnografico estd centrado en la persona brindando
informacion detallada del contexto y del propio alumno. Este enfoque se caracteriza por
la descripcion en detalle. Este tipo de estudio etnografico permite que se pueda dividir
en diferentes marcos de tiempo las observaciones a lo largo de la semana escolar. En
nuestro caso, debido a que preveiamos que los alumnos con DID podrian tener
diferentes comportamientos segun el dia observado, planificamos las observaciones a lo
largo de la semana escolar contemplando que estas actividades fueran diversas. Por ello,
se escogieron 3 sesiones de aula, una sesion de patio y otra de comedor a fin de recoger
con mayor amplitud la jornada escolar de los alumnos con DID en su dia a dia escolar.
Ademas, se contemplaba que las observaciones realizadas fueran en diferentes
momentos de la jornada escolar (tanto mafianas como tardes) y que en las sesiones de
aula se recogieran diversas agrupaciones de forma de trabajo del aula. Asi pues,
queriamos conocer la mayor diversidad de situaciones por las que los alumnos con DID
afrontan su vida escolar diaria. La observacion iniciaba y acababa segun la duracion de
la actividad observada. Por ejemplo, cuando se observo una sesion de aula, la
observacion empezaba cuando los alumnos llegaban a la clase hasta que recogian para

hacer otra materia.

Antes de realizar las observaciones, la autora de la tesis doctoral observo alguna

sesion de prueba para disminuir la reactividad que pudiera ocasionar a la dinamica del
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aula y a las personas que participaban en ella. Durante las sesiones de observacion, la
autora de la tesis doctoral se situaba en un lado del aula con buena visibilidad de ésta y
del alumno con DID. Se situaba como espectadora de modo que no interferia en la
rutina del aula. En el caso del patio y del comedor, también se situaba en un lateral
aunque esta vez era necesario estar mas proximo al alumno con DID ya que el espacio
era mayor que el de un aula a fin de que pudiera observar adecuadamente la sesién. No
obstante, se guardaba distancia con los alumnos con DID para no interferir en sus
rutinas. Este tipo de observacion se define como observacion participante pasiva segun
Spradley (1980) que conlleva una posicion beneficiosa para poder captar y conocer con
detalle las actuaciones del alumno con DID y su contexto sin cambiar la realidad de ese

momento.

Durante las observaciones se tomaron notas de cada detalle de la interaccion del
alumno con su entorno y de su entorno con él. En consecuencia, el registro fue en
formato narrativo describiendo profundamente y minuciosamente la situacion y
conteniendo la menor interpretacién posible (Bogdan & Biklen, 2007; Geertz, 1990;
Patton, 2002; Schatzman & Strauss, 1973). Ademas, se tomaron en cuenta las
recomendaciones de como escribir etnografias de Bogdan y Biklen (2007). En el
registro de notas se completaban los siguientes datos: el espacio observado, el dia y
hora, el maestro responsable de la sesion, la situacion observada, la duracién de la
sesion y las anotaciones. Para el registro de notas durante la sesion de observacion, se
uso la técnica que Spradley (1980) nombra como notas “expandidas” que suponen que
durante la sesion de observacion e inmediatamente después la toma de notas de lo que el
observador ha observado. Posteriormente a la sesion de observacion, también se utilizo
la técnica de notas “condensadas” en las que se tomaron notas profundizando en los

detalles. Debido a que las sesiones observadas pudieron ser grabadas por una camara de
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video, se pudieron visualizar para poder completar aun con mayor estas anotaciones.
Cabe decir que esta cAmara de video fue colocada en un lugar estratégico en el que los

alumnos no captaran que estaban siendo grabados.

A fin de aumentar la credibilidad y la consistencia de lo observado, Schatzman y
Strauss (1973) y Lincoln y Guba (1985) recomiendan la utilizacion de un segundo
observador. En consecuencia, en la recogida de datos etnogréaficos, paralelamente una
investigadora del mismo grupo de investigacion del de la autora de la tesis doctoral
reviso el 20% de los datos recogidos. Se proporcioné a la investigadora el objetivo de
estudio, los videos y las etnografias. Una vez que la segunda observadora revisara las
etnografias individualmente con los videos, se discutieron las modificaciones a realizar
y se incorporaron. Conviene sefialar que, entre ese 20% de etnografias, la segunda
observadora revisaba una etnografia de cada alumno con DID y en diferentes
configuraciones posibles. Con esos comentarios, la autora de la tesis doctoral reviso el

resto de etnografias.

Fase 2. La EIS-I/A

La EIS-I/A se construyo a través de un marco de referencia de la literatura
cientifica sobre las necesidades de apoyo de personas con DID de los ultimos afios
(Schalock, Borthwick-Duffy, et al., 2010). La EIS-I/A tiene la finalidad de evaluar las
necesidades de apoyo adicionales del alumno con DID en relacion a los alumnos con un
desarrollo tipico para que pueda participar satisfactoriamente en las actividades de su
vida diaria y en entornos inclusivos. El rango de edad que evalla esta escala es de 5 a

16 afos.

La EIS-I/A se compone de diversos apartados en los que en el Anexo 1 se recoge

una muestra. En primer lugar, hay un apartado de datos personales en relacion a la
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recogida de datos sociodemogréaficos tanto del alumno con DID como de los
informadores y del entrevistador que participan en la cumplimentacion de la escala. La
escala estd compuesta por dos grandes apartados. La primera parte se compone por las
necesidades de apoyo médico y conductuales excepcionales los cuales tienen 18 y 13
items respectivamente. En cuanto a las necesidades de apoyo médico se componen por
cuatro subapartados (atencion respiratoria, ayuda en la alimentacion, el cuidado de la
piel y otras condiciones médicas excepcionales). En cuanto a las necesidades de apoyo
conductual se compone de cuatro subapartados (destructividad dirigida hacia el exterior,
destructividad dirigida hacia uno mismo, aspectos sexuales y otras condiciones
conductuales excepcionales). La segunda parte de la escala corresponde a la valoracion
propiamente de las necesidades de apoyo de vida que se dividen en 7 secciones con 61
items en total (entre 8-9 items por seccion): Actividades de vida doméstica, Actividades
de vida comunitaria y de barrio, Actividades de participacion en la escuela, Actividades
de aprendizaje escolar, Actividades de salud y seguridad, Actividades sociales y
Actividades de defensa y autodeterminacion. En la Tabla 6 se resume en qué consiste
cada una de estas secciones. Por tanto, la escala tanto en la primera como en la segunda
parte evalla las necesidades adicionales, es decir, aquellas necesidades que son
extraordinarias en comparacion con las necesidades de un nifio o adolescente con un

funcionamiento tipico.
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Tabla 6.

Secciones de la EIS-1/A

Secciones Descripcion de las secciones

Actividades de vida doméstica Actividades relacionadas con el cuidado de

uno mismo y del hogar

Actividades de vida comunitaria y de barrio Actividades que se llevan a cabo por ser

miembro de una comunidad o un barrio

Actividades de participacion en la escuela Actividades asociadas a la participacion en la

comunidad escolar

Actividades de aprendizaje escolar Actividades asociadas con el aprendizaje de
conocimientos y/o habilidades en la escuela

Actividades de salud y seguridad Actividades que garantizan la salud y la
seguridad en casa, en la escuela y en la

comunidad

Actividades sociales Actividades relacionadas con la integracién

social con los otros, tanto nifilos como adultos

Actividades de defensa y autodeterminacion Actividades relacionadas con el hecho de
actuar como agente causal de su propia vida,

para hacer elecciones y tomar decisiones

La puntuacion de la escala varia segun cada apartado de ésta. En la primera
parte, necesidades medicas y conductuales excepcionales, se puntta cada item mediante
una escala tipo Likert de 3 puntos en el que O se corresponde a ninguna necesidad de
apoyo a 2 correspondiendo a una necesidad de apoyo extensa. En la segunda parte, se
centra en las necesidades de apoyo de la vida del alumno con DID en el que cada item
de la escala se puntua en relacion a tres parametros: el tipo de apoyo adicional que
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necesita, la frecuencia en que necesita el apoyo adicional y el tiempo en que necesita ese
apoyo. Las puntuaciones en cada uno de estos tres parametros se sefialan en una escala
tipo Likert de 5 puntos que se comprende de 0 a 4 en el que a mayor puntuacion los
apoyos son mas intensos. Una vez, pues, terminadas las observaciones en el contexto
escolar, en el mes de noviembre de 2015, se administro la EIS-I/A mediante una
entrevista. Se siguio el manual de instrucciones de la EIS-1A para administrar la escala,
el cual actualmente esta pendiente de publicacion por la Generalitat de Catalunya. Los
entrevistados fueron los padres de los alumnos con DID y los maestros de apoyo que
conocian al alumno desde hacia mas de 3 meses. La entrevistadora fue la propia autora
de la tesis doctoral, ya que tenia conocimientos de su administracién debido a que

participo en estudios previos para su validacion y en la formacion de profesionales.

El objetivo era, pues, identificar las necesidades e intensidades de apoyo
globales del alumnado con DID en los diversos contextos relevantes para su vida. El
método linguistico y la técnica de la entrevista se utilizaron ya que la escala debia
integrar la informacion consensuada de los dos informantes, los padres y un profesional
de referencia del alumno con DID. Asi pues, a través de la entrevista permitia que los
dos informantes pudieran explicar sus percepciones en cuanto a las necesidades de
apoyo de los alumnos con DID pudiéndose comentar determinadas situaciones y
Ilegando a un acuerdo para finalmente recoger las necesidades de apoyo del alumno con

DID.

En total se realizaron 3 entrevistas, una de cada uno de los alumnos con DID. La
entrevista duré aproximadamente unas 2 horas. Se contactd con los padres de los
alumnos con DID para establecer un encuentro conjunto con un profesional de

referencia del alumno con DID del centro escolar y con la propia autora de la tesis
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doctoral. Este encuentro se hizo en cada uno de los centros escolares de los alumnos con

DID.

La entrevistadora previamente conocia personalmente a los padres y tenia un
trato estrecho con los profesionales participantes. Ello facilitaba que los informantes
pudieran explicar mas abiertamente sus opiniones. La entrevista se realizd en un
despacho en el que normalmente realizaban las reuniones con los padres de los alumnos,
un lugar tranquilo y comodo. La entrevista para la administracion de la EIS-I/A era
estandarizada dado que debian responder a los items de una escala. Ademas, era una
entrevista cerrada en tanto a que el modo de respuesta pertenecia a un conjunto acotado

de opciones (Patton, 2002).

Antes de realizar la entrevista, la entrevistadora explicé a los informadores el
objetivo de ésta. Durante la entrevista, la entrevistadora se encargaba de dirigir la
entrevista, describia los items de la EIS-I/A a valorar, hacia aclaraciones en cuanto al
significado de los items, dirigia e incidia en aspectos relevantes para que los
informadores pudieran concretar sus respuestas, marcaba las respuestas consensuadas en
la escala y respondia a todas las dudas de los informantes. Todo ello permitia que los

informantes pudieran responder con mayor precision la EIS-1/A.

Fase 3. La planificacion de los apoyos

Durante la segunda quincena de enero y principios de febrero de 2016 se
hicieron las devoluciones de los resultados tanto de las observaciones en el contexto
escolar como de la EIS-1/A. Se concreto una reunion con los miembros del equipo de
profesionales participantes en cada escuela. En esta reunion, la autora de la tesis
doctoral explicd los resultados y también facilitd unos resumenes escritos de los

resultados mas relevantes. Posteriormente a la devolucién de los resultados, en esa
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misma reunion, se procedié a la planificacién de los apoyos. En este sentido, para
conocer las percepciones del equipo de profesionales en cuanto a la planificacion de los
apoyos al alumnado con DID se hizo una entrevista grupal utilizando el guion de

preguntas de Walker et al. (2014).

Esta entrevista grupal era estandarizada y abierta, ya que el guion partia de
preguntas ordenadas y secuenciadas con el tipo de respuesta abierta (Patton, 2002). El
método lingistico y la técnica de la entrevista estandarizada se consideraron la manera
en que se obtenia mayor credibilidad y consistencia para conocer las percepciones de
los profesionales y en la que ellos pudieran expresar y complementar sus opiniones

(Brantlinger et al., 2005; Patton, 2002).

Antes de realizar las entrevistas, la autora de la tesis doctoral entreg6 por escrito
y explico un conjunto de estrategias basadas en la evidencia, tal y como se detallaba en
el guion de preguntas de la entrevista. Siguiendo las recomendaciones de Walker et al.
(2014), la autora de la tesis elabord las estrategias en base a las necesidades mas
elevadas que presentaban los alumnos con DID que se concretaron en el dmbito de
aprendizaje académico. Las estrategias se identificaron a partir de una revision de la
literatura relacionada con el aprendizaje del ambito académico y que habian demostrado

ser eficaces (Browder & Spooner, 2014; Spooner, Browder, & Mims, 2011).

El guion de preguntas de Walker et al. (2014) fue traducido y adaptado al catalan
a través de un juicio de expertos que se realizo desde diciembre de 2015 hasta principios
de enero de 2016. En este juicio participaron dos expertos académicos sobre apoyos y
DID vy tres profesionales educativos con una amplia experiencia en inclusion educativa.
Se envid a los participantes del juicio de expertos una traduccion inicial del inglés al

catalan de la entrevista adjunta a un correo electronico exponiendo la finalidad de la
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entrevista. Se les pedian que valoraran cada pregunta atendiendo a criterios de claridad,
idoneidad e importancia. Una vez recibimos las respuestas del juicio de expertos, se
incorporaron todos los comentarios en relacion a estos criterios y, por tanto, obtuvimos
la version final de la entrevista (ver Anexo 2). A grandes rasgos, la entrevista consistia
en preguntas sobre la participacion del alumno con DID en el entorno escolar, sobre el
apoyo que tenia y que debia tener, sobre las necesidades de apoyo de los alumnos con
DID y sobre las estrategias de apoyo para implementar a fin de mejorar la participacion

y el aprendizaje del alumno con DID en el entorno escolar.

Antes de empezar la entrevista, la autora de la tesis doctoral explicé en qué
consistiria. Durante la entrevista, la entrevistadora iba presentando las preguntas y
esperaba a que todos los participantes pudieran expresar su opinion. La entrevista fue

grabada en una registradora de voz digital para su posterior transcripcion.

La duracion media de las entrevistas era de 20 minutos y la reunién entorno a los 60
minutos. En total se hicieron 3 entrevistas grupales, cada una en relacion a cada alumno
con DID participante. La entrevista se hizo en la sala que utilizaban los profesionales
para las reuniones habituales de profesorado. El lugar era comodo y apropiado para
desarrollar la reunion y la entrevista. Cabe decir que, aunque se invit6 a todos los
profesionales participantes, dos de ellos no pudieron asistir debido a que ese dia tenian
incompatibilidad horaria para la realizacion de la entrevista. Concretamente faltaron dos

profesionales de apoyo, uno de la escuela B y otro de la escuela C.

Fase 4. Implementacion de estrategias basadas en la evidencia

Una vez realizada la planificaciébn de apoyo en donde los profesionales
concretaron las estrategias y contenidos a priorizar para su implementacion, en el mes

de febrero y principios de marzo de 2016, la autora de la tesis doctoral mantuvo una
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reunion con los maestros de apoyo, quienes iban a incorporar los apoyos en las rutinas
de los alumnos con DID. La reunion dur6 aproximadamente 45 minutos con el objetivo
de orientar a los maestros de apoyo en las estrategias escogidas. Se les facilito un
documento donde se explicaban todas las fases de la implementacion para garantizar
que la intervencidon fuera consistente en la aplicacion sistematica de la estrategia
(Spooner, Browder, & Mims, 2011). Ademas, al finalizar se hizo modelaje de la
aplicacion de las estrategias para que los maestros pudieran practicar antes de las

sesiones de aplicacion.

A mediados de marzo de 2016, empez0 la aplicacion de los apoyos, estrategias
basadas en la evidencia, escogidas segun las necesidades que presentaban los alumnos
con DID y la eleccién que habian hecho los profesionales. Para los tres alumnos con
DID participantes se usé en matematicas la estrategia de menos apoyo con el contenido
priorizado de hacer correspondencia de uno en uno hasta 9 fichas y, ademaés, para
Gemma, se aplico la estrategia de retraso temporal con el contenido priorizado de
conciencia fonoldgica en la identificacion de los sonidos iniciales de diferentes palabras

en lengua.

La correspondencia de uno en uno se define como el contaje coordinado en el
que tocando o moviendo objetos se determina una cantidad de un conjunto (Van de
Walle & Lovin, 2006) y la conciencia fonoldgica trata de la comprension de que los
sonidos de la lengua oral estdn compuestos de ciertas unidades (palabras, silabas,
fonemas...) (Browder, Gibbs, etal., 2009; National Reading Panel, 2000). Como
nuestro sistema es alfabético, la habilidad para identificar sonidos iniciales de diferentes
palabras, habilidad de conciencia fonoldgica, es necesaria para leer y para comprender
nuestro sistema (National Reading Panel, 2000). Ambos contenidos se destacan en la

literatura cientifica como basicos en el aprendizaje académico. Las dos estrategias se
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usaron como apoyo intensivo. La estrategia de menos apoyo se caracteriza por la
provision de apoyo ajustado a una jerarquizacion de menos a méas apoyo. En este
sentido, al principio se esperaba a que el alumno sin ayuda pudiera realizar la respuesta
correctamente y si no lo llegaba a hacerla correctamente se aplicaba la jerarquia de
apoyos hasta que el alumno lo hiciera correctamente (Spooner, Browder, & Mims,
2011). La estrategia de retraso temporal se define como la eliminacién gradual del
apoyo a lo largo del tiempo. Primero, el apoyo es introducido simultdneamente con el
estimulo objetivo para evitar errores que puedan ocurrir y asegurar que el alumno pueda
dar la respuesta correcta. Y, en segundo lugar, se introduce un aumento en el tiempo de
5 segundos después de presentar el estimulo objetivo (Spooner, Browder, & Mims,

2011).

La aplicacion de las estrategias a los alumnos con DID se desarrollé en el aula
ordinaria. Para la intervencion de lengua, se llevd a cabo en el aula durante la clase de
lengua catalana mientras los compafieros de Gemma participaban en actividades
individuales o de la lectura individual. Para la intervencion de matematicas, se llevo a
cabo en el aula durante la clase de matematicas y de trabajo individual. La intervencion
se llevd a cabo durante los primeros 10 minutos o los Gltimos 10 minutos de clase o
durante las transiciones entre actividades para evitar en lo posible cualquier interrupcion
de las sesiones de clase. Durante la intervencion, los maestros de apoyo se ubicaban al
lado de los alumnos con DID. Todas las sesiones se llevaron a cabo en la misma clase,
excepto en la escuela B que algun dia el maestro de apoyo desarrollo la sesion en un
espacio separado debido a necesitaba hacer alguna recuperacion de las sesiones que, por
motivos diversos, no habia sido posible desarrollar en los dias planificados. Sin

embargo, todas las sesiones siguieron los mismos procedimientos.
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La intervencion se adapto a las necesidades de los alumnos; en el caso de lengua,
se elaboraron tarjetas con palabras para que Gemma pudiera responder de manera no
verbal, ya que presentaba mutismo selectivo (Browder, Gibbs, et al., 2009). Se crearon
nueve tarjetas plastificadas de 7 cm x 5 cm. Cada tarjeta consistia en una palabra y su
imagen representativa como apoyo visual. La letra de la tipografia utilizada fue una
fuente de Cémic Sans Ms de 20 puntos. Este es el tipo de letra mas recomendado para
los cursos iniciales de primaria porque son claras y evitan la confusion (Browder &
Spooner, 2014). Ademas, se utilizd6 una cdmara y un registro de observacion para
evaluar la sesion (ver Anexo 3). En el caso de la intervencion en matematicas, se
elaboré un separador que consistia en un folio plastificado de Din A4 en el que
colocado verticalmente aparecia dibujada una linea gruesa de color negro de medio
centimetro justo en a la mitad del folio. Ademas, se utilizaron unas fichas redondas de
un solo color de unos 3 cm de diametro. Para el caso de Claudia, debido a sus
dificultades motrices, se adaptaron los materiales con su maestra de apoyo haciendo que
el separador fuera una cartulina de Din A2 y se utilizaron botones de unos 5 cm en vez
de fichas, ya que eran mas gruesos y los podia desplazar con mayor facilidad. Ademas,

se utilizaron una camara y un registro de observacion (ver Anexo 4).

Para la intervencion de lengua, el maestro de apoyo junto con la autora de la
tesis doctoral eligieron nueve palabras de contenido de ciencias. Estas palabras
empezaban por sonidos de diferentes inicios de palabras que Gemma no habia
aprendido. La mayoria de las palabras elegidas fueron palabras de Consonante-Vocal-
Consonante (CVC) o Consonante-Vocal-Consonante-Vocal (CVCV), patrones que ya
se habian ensefiado a Gemma previamente. Asi pues, estas nueve palabras fueron
divididas en grupos de tres palabras para su aplicacion formando asi tres conjuntos de

palabras. Estos tres conjuntos de contenido de aprendizaje que se formaron para que
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fueran identificados los diferentes sonidos en diversos inicios de palabras se pueden

consultar en la Tabla 7.

Tabla 7.

Conjuntos de contenido de aprendizaje de lengua catalana

Conjunto 1 Conjunto 2 Conjunto 3
Cuc /k/ Nyora /p/ Zebra /z/
Llum /&/ Xai /fl Jardi /3/
Verd v/ Kiwi /k/ Rosa /r/

Para la intervencion en matemaéticas, el contenido para la intervencion era la
correspondencia de uno en uno de 1 hasta 9 fichas. Este contenido fue dividido en tres
conjuntos de nimeros. Cabe decir que el contenido aplicado dependi6 de la evaluacién
previa de cada alumno. Por ello, en el caso de Claudia la evaluacion inicial mostraba
que ya dominaba el primer conjunto por lo que la intervencion empez6 a partir del
segundo conjunto. En esta intervencion se aseguré que al menos un conjunto de
contenido de matematicas fuera aprendido por cada alumno. En la Tabla 8 se pueden

consultar los tres conjuntos de contenido de aprendizaje.
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Tabla 8.

Conjuntos de contenido de aprendizaje de matematicas

Conjunto 1 Conjunto 2 Conjunto 3
1 4 7
2 5 8
3 6 9

Durante la intervencion, la autora de la tesis doctoral filmo la intervencion una
vez a la semana y contacté con los maestros de apoyo por correo electrénico para
resolver cualquier problema y organizar la intervencion. Las sesiones se grabaron con
una videocadmara de mano para limitar el efecto intrusivo sobre los participantes y el
resto de sus comparieros de clase. Los maestros de apoyo realizaron todas las sesiones
de intervencion y anotaron sistematicamente las respuestas de los alumnos con DID en
el registro de observacion correspondiente. La intervencion de lengua se realiz6 de dos a
tres veces por semana durante 14 semanas Yy la intervencién de matematicas se realizo

unas dos veces por semana durante 20 semanas.

Asi pues, la intervencion, por un lado, se centré en la ensefianza a Gemma de
habilidades de conciencia fonoldgica que le permitieran identificar los primeros sonidos
de diferentes inicios de palabras utilizando la estrategia de retraso temporal. Y, por otro,
en la enseflanza a los tres alumnos con DID de la correspondencia de uno a uno
moviendo la fichas o botones correctamente de un lado al otro lado de la linea

utilizando la estrategia de menos apoyo.
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El disefio de ambas intervenciones se basa en un metodo cuasi-experimental, que
era el aconsejado dado que los alumnos con DID no se seleccionaron al azar. De esta
manera, pretendiamos evaluar el impacto de la implementacion de apoyo al alumnado
con DID. Se utilizo el disefio de caso Unico que, para la intervencion de lengua, nos
permitia comparar los resultados de Gemma con los diversos contenidos de aprendizaje
realizados; y en el caso de la intervencion de matematicas, los resultados se comparaban
entre los tres alumnos con DID participantes (Cook & Cook, 2016; C. H. Kennedy,

2005).

Para explorar el impacto de las estrategias basadas en la evidencia se siguieron
los indicadores de calidad de investigaciones de caso Unico establecidas por Horner
et al. (2005). Ademas, se siguieron los criterios para la replicacion del estudio (Travers,
Cook, Therrien, & Coyne, 2016). Tanto la validez interna como la externa se
determinaron utilizando un disefio de linea base multiple por conjuntos de aprendizaje,
en el caso de la aplicacion del retraso temporal, y por alumnos con DID en el caso de la
aplicacion de la estrategia de menos apoyo (Horner & Baer, 1978). De acuerdo con la
evidencia previa sobre el aprendizaje de contenido académico, se segmentd en tres
conjuntos diferentes para el caso de la intervencion en lengua; y se aplicé en tres
alumnos diferentes, en el caso de la intervencion en matematicas. Se utilizd, pues, la
linea de base multiple para demostrar la efectividad de la intervencién (Birkan, 2005;
Gursel, Tekin-Iftar, & Bozkurt, 2006). Ademas, debido a que la intervencién de lengua
se aplicd en un unico caso, se controlé el efecto del orden de presentacion de palabras;
en efecto, los conjuntos se crearon al azar para el grupo de palabras que constituian cada

conjunto y su orden de aplicacion.

La variable dependiente en este estudio fue el nimero de respuestas correctas

que realizaban los tres alumnos con DID a lo largo de los conjuntos. La variable
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independiente fue tanto la estrategia de retraso temporal como la estrategia de menos
apoyo. El control experimental se incorporé cuando se produjo un cambio en la variable

dependiente después de implementarse la variable independiente.

Procedimiento de la intervencion de lengua

Linea base. Los datos de la linea de base, es decir la evaluacion previa, se
recopilaron durante cuatro sesiones en los tres conjuntos, y adicionalmente en dos
sesiones mas para el conjunto 2 y cinco sesiones mas para el conjunto 3. Para el
conjunto 1, el maestro de apoyo dejo tres palabras en la parte superior de la mesa,
alineadas en sentido horizontal, y dijo "Gemma, estas palabras comienzan con
diferentes sonidos". Luego, afiadié "Gemma, mira aqui", sefialando el material sobre la
mesa, y leyd cada palabra al mismo tiempo que las sefialaba. A continuacion dijo
"Gemma, sefiala la palabra que comienza con rrrrrr*'. El maestro de apoyo esperd
durante 5 segundos a que Gemma indicara la respuesta y la anot6 en el registro de
observacion. Si la respuesta era correcta se anotaba un +, si la respuesta era incorrecta
un - y si Gemma no respondia se anotaba un 0. Gemma no recibié ningin comentario y
se siguid el mismo procedimiento, solicitando el sonido de la primera letra de la
siguiente palabra elegida al azar. Cada sesion de la linea base consisti6 en nueve
intentos, tres ensayos para cada palabra dentro del conjunto 1. Se siguié el mismo

procedimiento de linea base para el conjunto 2 y el conjunto 3.

Intervencién. La intervencién del conjunto 1 comenz6 una vez que Gemma
termind las cuatro sesiones de linea base. Cada sesion de intervencion consistio en
nueve intentos, tres ensayos para cada palabra dentro del conjunto 1. Cada palabra del
conjunto 1 se solicito al azar tres veces. EI maestro de apoyo mezcld las tres palabras y

las puso en la mesa cada vez en diferentes posiciones.
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La intervencion consistio en utilizar el sistema de indicaciones de retraso
temporal para ensefiar a Gemma a identificar correctamente las palabras con el sonido
inicial que el maestro acababa de nombrar. Después de finalizar la linea de base del
conjunto 1y antes de aplicar la estrategia de retraso temporal de 5 segundos, se realiz6
una sesion de modelado con la estrategia de retraso temporal de 0 segundos. EI maestro
de apoyo puso las tres palabras sobre la mesa y dijo "Gemma, estas palabras comienzan
con diferentes sonidos". Luego, afiadio "Gemma, mira aqui”, sefialando el material
sobre la mesa, y ley6 cada palabra mientras las sefialaba al mismo tiempo.
Posteriormente, dijo "Gemma, sefiala la palabra que comienza con rrrrrr*, y el maestro
de apoyo le sirvio de modelo para sefialar la palabra correcta. Si Gemma respondi6
correctamente, el maestro de apoyo le daba una respuesta positiva, como "jMuy bien!
Rosa comienza con rrrrrr”. Si la respuesta fue incorrecta o si ella no seleccionaba
ninguna palabra, la mano de Gemma era dirigida a sefialar la palabra correcta. Luego,
recibia un comentario sin refuerzo positivo, como "Rosa comienza con rrrrrr”, y se

siguid el mismo proceso con el resto de las palabras del conjunto 1.

En las siguientes sesiones y hasta el aprendizaje del conjunto 1, el maestro de
apoyo uso la estrategia de retraso temporal de 5 segundos. Se siguié el mismo proceso
comentado anteriormente pero cuando el maestro de apoyo decia "Gemma, sefiala la
palabra que comienza con rrrrrr*, el maestro esperaba 5 segundos para que Gemma
indicara la respuesta. El feedback del maestro de apoyo fue el mismo que se ha
comentado en la sesion de modelado, sin embargo luego el maestro escribia la respuesta
en el registro de observacion anotando un + si la respuesta era correcta, un - si la
respuesta era incorrecta y un 0 si Gemma no respondia. Se siguié el mismo proceso con

el resto de las palabras del conjunto 1.
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Cuando Gemma adquirié el conjunto 1, al realizar tres sesiones consecutivas de
al menos siete respuestas correctas en nueve intentos, se dio paso al conjunto 2 y se
siguié la misma intervencion que en el conjunto 1 (una sesion de modelado con la
estrategia de retraso temporal de 0 segundos y en la siguientes sesiones aplicando la de
5 segundos). Una vez aprendido el conjunto 2, comenzo el conjunto 3. Cabe decir que la
intervencion del conjunto 3 se interrumpid en la sesion numero 35 debido a las

vacaciones escolares y continu6 después de 3 meses.

Mantenimiento. Se planificd realizar el mantenimiento una semana después de
finalizar el aprendizaje de cada conjunto. Sin embargo, el mantenimiento del conjunto 1
se realizo después de un mes de haber completado la intervencion porque Gemma tuvo
una intervencion quirdrgica y no pudo ir a la escuela. EI mantenimiento se aplico
siguiendo el mismo procedimiento y puntuacion que en la linea base, y se registraron las

respuestas de Gemma en el registro correspondiente de observacion.

Procedimiento de la intervencién de matematicas

Linea base. Los datos de la linea de base, se recopilaron durante cuatro sesiones
en los tres alumnos con DID; adicionalmente, para el conjunto 3, se requirieron dos
sesiones mas para Claudia y para Marc. La linea base consistia en que el maestro de
apoyo ponia sobre la mesa el separador y las fichas al lado izquierdo del separador. Para
el primer conjunto solo se ponian 5 fichas, pero para el segundo o tercer conjunto se
ponian las 10 fichas. El maestro de apoyo procedia de la misma manera con todos los
participantes tal como puede verse a continuacion en el caso de Gemma. El maestro de
apoyo decia "Gemma, con estas fichas vamos a contar de uno en uno” sefnalandolas.
Luego, el maestro decia "Gemma, mueve 2 fichas al otro lado de la linea”. El maestro

de apoyo esper0 durante 5 segundos a que el alumno indicara la respuesta y la anot6 en
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el registro de observacion. Si la respuesta era correcta se anotaba un +, si la respuesta
era incorrecta un - y si el alumno no respondia se anotaba un 0. El alumno no recibi6
ningun comentario y se siguié el mismo procedimiento, solicitando la correspondencia
de uno en uno de un numero elegido al azar. Cada sesion de la linea base consistié en
nueve intentos, tres ensayos para cada numero dentro del conjunto 1. Se siguié el
mismo procedimiento de linea base para los conjuntos 2 y 3 y para todos los alumnos

con DID.

Intervencidén. La intervencion de los alumnos comenzo6 una vez que terminaron
como minimo las cuatro sesiones de linea base. Cada sesién de intervencién consistio
en nueve intentos, tres ensayos para cada nimero dentro del conjunto 1. EI maestro de
apoyo preguntaba por orden cada nimero empezando primero por el 1 y acabando por
el 3. Seguidamente, el maestro de apoyo repetia dos veces mas este procedimiento para
completar los nueve intentos. Para el primer conjunto solo se ponian 5 fichas, pero para

el segundo o tercer conjunto se utilizaban las 10 fichas.

La intervencion consistio en utilizar el sistema de menos apoyo para ensefiar a
Gemma, Claudia y Marc a hacer correctamente la correspondencia de uno a uno con el
namero que el maestro nombraba. Después de finalizar la linea de base de los alumnos y
antes de aplicar la estrategia de menos apoyo, se realizd una sesion de modelado. El
maestro de apoyo procedia de la misma manera con todos los participantes tal como
puede verse a continuacion en el caso de Gemma. EI maestro de apoyo ponia las 5
fichas sobre la mesa y decia "Gemma, vamos a aprender a contar de uno en uno
"seflalando el material sobre la mesa. Luego, decia "Gemma, mueve 1 ficha al otro lado
de la linea”. El maestro de apoyo sirvié de modelo para pasar conjuntamente con el
alumno 1 ficha al otro lado de la linea. Si el alumno respondia correctamente, el maestro

de apoyo le daba una respuesta positiva, como "jMuy bien! Has contado 1 ficha". Si la
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respuesta era incorrecta o si el alumno no movia ninguna ficha, la mano del alumno era
dirigida a pasar 1 ficha al otro lado de la linea y contandola en voz alta. Luego, el
alumno recibia un comentario sin refuerzo positivo, como "Has contado 1 ficha", y se
seguia el mismo proceso con el resto de nimero del conjunto 1 y con el resto de

alumnos con DID.

En las siguientes sesiones y hasta el aprendizaje del alumno del conjunto 1, el
maestro de apoyo uso la estrategia de menos apoyo. ElI maestro de apoyo ponia 5 fichas
sobre la mesa y decia "Gemma, vamos a aprender a contar de uno en uno" sefialando el
material sobre la mesa. Posteriormente, decia "Gemma, mueve 1 ficha al otro lado de la
linea”, y el maestro de apoyo esperaba 5 segundos para que el alumno indicara la
respuesta. Si movia 1 ficha al otro lado de la linea correctamente, el maestro de apoyo le
daba una respuesta positiva, como "jMuy bien! Has contado 1 ficha", y luego escribia la
respuesta en el registro de observacién con una | (respuesta independiente). Si la
respuesta fue incorrecta o si no movia ninguna ficha, el maestro proporcionaba apoyo
verbal. Por tanto, el maestro de apoyo le decia “Para mover 1 ficha al otro lado de la
linea tienes que contar una ficha por una hasta llegar a 1 y el maestro cuenta las fichas
que le ha nombrado. A continuacion, el maestro decia “Gemma, mueve 1 ficha al otro
lado de la linea”, y el maestro de apoyo esperaba 5 segundos para que el alumno
indicara la respuesta. Si movia 1 ficha al otro lado de la linea correctamente, el maestro
de apoyo le daba una respuesta positiva, como "jMuy bien! Has contado 1 ficha", y
luego escribia la respuesta en el registro de observacion con una V (respuesta con apoyo
verbal). Si la respuesta fue incorrecta o si no movia ninguna ficha, el maestro
proporcionaba el apoyo modelo. Por tanto, el maestro de apoyo sefialaba cada una de las
fichas hasta llegar al nimero solicitado y, paralelamente, contaba en voz alta una por

una. A continuacidn, el maestro decia “Gemma, mueve 1 ficha al otro lado de la linea”,
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y el maestro de apoyo esperaba 5 segundos para que el alumno indicara la respuesta. Si
movia 1 ficha al otro lado de la linea correctamente, el maestro de apoyo le daba una
respuesta positiva, como "jMuy bien! Has contado 1 ficha", y luego escribia la
respuesta en el registro de observacién con una M (respuesta con apoyo modelo). Si la
respuesta fue incorrecta o si no movia ninguna ficha, el maestro proporcionaba apoyo
fisico. EI maestro cogia de la mano al alumno y le ayudaba a mover ficha por ficha
hasta llegar al nimero solicitado. Paralelamente, el maestro contaba en voz alta cada
ficha que movian. Finalmente, el maestro de apoyo decia “Has contado 1 ficha” y
anotaba la respuesta en el registro observacional con una F (respuesta con apoyo fisico).
Se siguié el mismo proceso con el resto de ndmeros del conjunto 1 del alumno. Se
consideraba que el alumno habia aprendido la correspondencia de uno a uno de ese
conjunto cuando realizaba durante 3 sesiones seguidas al menos siete respuestas

correctas.

Primero empez6 Gemma la intervencion del conjunto 1. Después de que Gemma
empezara la intervencion, Claudia empez6 la intervencién del conjunto 2. Después de
que Claudia acabara de aprender el conjunto 2 se empezd la intervencion del conjunto 3.
Debido a que el conjunto 2 lo aprendié muy rapidamente, se consideré que Claudia
empezara un nuevo conjunto de aprendizaje. Cabe decir que el conjunto 3 no pudo
acabarse ya que finaliz6 el curso escolar. Como anteriormente comentamos, se aseguro
que al menos un conjunto fuera aprendido. La intervencion de Marc se planificé que
empezara después de que Claudia iniciara el conjunto 3. No obstante, cabe decir que la
intervencion no pudo empezar hasta 6 meses mas tarde porque, por un lado, Marc
estuvo hospitalizado hasta que finalizo el curso escolar y, por otro, la maestra de apoyo
estuvo de baja laboral. Cabe decir que en todos los conjuntos se siguidé el mismo

procedimiento una sesion de modelado y luego aplicando la estrategia de menos apoyo.
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Mantenimiento. EI mantenimiento se llevo a cabo entre 1 y 2 semanas después
del aprendizaje de cada conjunto. EI mantenimiento se aplicé siguiendo el mismo
procedimiento que en la linea base, y se registraron las respuestas de los tres alumnos
con DID. Sin embargo, el mantenimiento de Marc no pudo realizarse hasta después de
un mes de haber completado la intervencidn por causas de organizacion de la escuela.
Ademas, en el caso del conjunto 3 de Claudia, debido a que no pudo acabar la

intervencién, no se hizo el mantenimiento.

A fin de garantizar los criterios de calidad de las intervenciones en lengua y
matematicas se hizo el grado de acuerdo interobservador (AlO) y se evalud la fidelidad
del proceso. En la intervencion de lengua se registraron el 45% de todas las sesiones de
linea base, el 37% de todas las sesiones de intervencion y el 100% de todas las sesiones
de mantenimiento. En la intervencion de matematicas se registraron el 50% de todas las
sesiones de linea base, el 49% de todas las sesiones de intervencion y el 34% de todas
las sesiones de mantenimiento. Asi pues, siguiendo el consenso sobre los criterios de
calidad de los estudios de caso, se asegurd recoger y superar el minimo establecido del
20% de las sesiones en todas las fases para la realizacion del grado de AlO y evaluar la

fidelidad del proceso (Kratochwill et al., 2012).

La autora de la tesis doctoral evalu6 el AIO de las respuestas correctas que
habian realizado los tres alumnos con DID para cada conjunto después de visualizar las
sesiones grabadas tanto de la intervencion de lengua como de matematicas. De esta
manera se garantizaba que los datos recogidos por los profesionales que llevaban a cabo
las intervenciones fueran fiables. La formula utilizada para obtener el porcentaje de AIO
fue dividir el nimero de acuerdos entre los maestros de apoyo y la autora de la tesis
doctoral por el niamero de acuerdos mas los desacuerdos multiplicado por 100 (C. H.

Kennedy, 2005).
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La fidelidad del proceso de intervencion llevada a cabo por el maestro de apoyo

fue evaluada mediante la observacion de las sesiones grabadas por dos observadores, la

autora y la co-directora de la tesis doctoral, de manera independiente. Ello evaluaba en

qué grado el maestro de apoyo que realizaba la intervencion se ajustaba a los pasos de la

intervencion. Asi pues, las dos observadoras utilizaron una lista de verificacion sobre la

fidelidad del proceso de intervencion en lengua presentada en la Tabla 9, asi como otra

de la intervencion de matematicas presentada en la Tabla 10.

Tabla 9.

Lista de verificacion de la fidelidad del proceso de la intervencion de lengua

1 Controla el material.

2 Presenta la actividad "Gemma, estas palabras comienzan con diferentes sonidos”.

3 Llama la atencion "Gemma, mira aqui." EI maestro de apoyo asegura que la alumna
esté mirando las tarjetas.

4 Nombra cada palabra que esta encima de la mesa.

5 Hace la demanda "Gemma, sefiala la palabra que comienza por rrrrrr."

6 Espera 5 segundos a que la alumna responda.

7 Si la alumna responde correctamente, el maestro de apoyo dice "jMuy bien! Rosa
comienza con rrrrrr",

8 Si la alumna responde incorrectamente, el maestro de apoyo dice "Gemma, Rosa
comienza con rrrrrr".

9 Anota la respuesta en el registro observacional.

10 Después de preguntar por la palabra 1, 2 y 3, las mezcla y las pone encima de la mesa

en una posicion diferente.
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Tabla 10.

Lista de verificacion de la fidelidad del proceso de la intervencion de matematicas

1 Controla el material.

2 Presenta la actividad "Vamos a aprender a contar uno por uno".

3 Hace la demanda “Mueve 1 ficha al otro lado de la linea”.

4 Espera 5 segundos a que el alumno responda.

5 Si el alumno responde correctamente, el maestro de apoyo dice "iMuy bien! Has
contado 1 ficha”.

6 Anota la respuesta en el registro observacional.

7 Si el alumno responde incorrectamente, el maestro de apoyo proporciona un apoyo
verbal y dice "Para mover 1 ficha al otro lado de la linea tienes que contar una ficha
por una hasta llegar a 1" y las cuenta en voz alta nimero.

8 Hace la demanda “Mueve 1 ficha al otro lado de la linea”.

9 Espera 5 segundos a que el alumno responda.

10 Si el alumno responde correctamente, el maestro de apoyo dice "jMuy bien! Has
contado 1 ficha”.

11 Anota la respuesta en el registro observacional.

12 Si el alumno responde incorrectamente, el maestro de apoyo proporciona un apoyo
modelo y sefiala cada una de las fichas hasta llegar al nimero demandado v,
paralelamente, las cuenta en voz alta.

13 Hace la demanda “Mueve 1 ficha al otro lado de la linea”.

14 Espera 5 segundos a que el alumno responda.
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15 Si el alumno responde correctamente, el maestro de apoyo dice "jMuy bien! Has

contado 1 ficha”.

16 Anota la respuesta en el registro observacional.

17 Si el alumno responde incorrectamente, el maestro de apoyo proporciona un apoyo
fisico. Coge de la mano al alumno y le ayuda a mover las fichas hasta llegar al nimero

demandado. A la misma vez las cuenta en voz alta.

18 El maestro de apoyo dice “Has contado 1 ficha”.

19 Anota la respuesta en el registro observacional.

La foérmula para la fidelidad de la intervencion tanto de lengua como de
matematicas fue el nimero de items realizados correctamente por los maestros de apoyo
dividido por el nimero total de items de la lista de verificacion multiplicado por 100

(Gast, 2010).

Tanto los resultados de los datos de AlIO de la intervencién de lengua como de
matematicas para la variable dependiente mostraron un 99% de acuerdo en las
respuestas de la linea base, un 93% en la intervencion y un 100% en el mantenimiento.
Ademas, por lo que respecta a la fidelidad del proceso de la intervencién de lengua, la
variable independiente, los resultados mostraron un 99.83% de la evaluacion de
fidelidad realizada por la autora de la tesis doctoral y un 99% de la evaluacion de
fidelidad realizada por la co-directora de la tesis doctoral. Por lo que respecta a la
fidelidad del proceso de la intervencion de matematicas, la variable independiente, los
resultados mostraron un 97.84% de la evaluacion de fidelidad realizada por la autora de
la tesis doctoral y un 96.40% de la evaluacion de fidelidad realizada por la co-directora

de la tesis doctoral. Se demostrd que tanto el AIO como la fidelidad del proceso de la
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intervencion fue optimo tras superar el 80% de precision (Horner et al., 2005; C. H.

Kennedy, 2005).

Las intervenciones duraron desde marzo hasta junio de 2016. No obstante, en el
caso de Gemma la intervencion de lengua continu6 de octubre a noviembre de 2016.
Asimismo, en el caso de Marc solamente pudo realizar la intervencion de matematicas
durante medio mes de marzo de 2016. La intervencion se continué de diciembre de

2016 a abril de 2017.

Fase 5. Evaluacion del procedimiento de planificacion de apoyos

La evaluacion del procedimiento de planificacion de apoyos se hizo mediante el
andlisis de la validez social. Se recogieron los datos para la evaluacion del
procedimiento de planificacién de apoyos utilizando entrevistas y un cuestionario. Las
entrevistas se recogieron en dos fases. Las primeras entrevistas se realizaron en los
meses de marzo y abril de 2016 y se entrevistaron a todos los profesionales
participantes en la investigacion (maestros tutores, maestros de apoyo y otros
profesionales de apoyo). En la segunda fase de entrevistas se entrevistaron de nuevo a
todos los profesionales. Ademas, en esta segunda entrevista se les proporcion6 un breve
cuestionario. Esta segunda entrevista se hizo durante el mes de julio de 2016. No
obstante, en el caso de la escuela A, debido a que la fase de implementacion de apoyo
fue desplazada al siguiente curso escolar, se recogieron los datos en mayo y junio de
2017. Asimismo, en el caso de la escuela B, al retrasar la implementacion de apoyo, se
hicieron las entrevistas en octubre y noviembre de 2016. Cabe destacar que en esta
segunda entrevista y en esta escuela, participd también el tutor de Marc del nuevo curso
escolar. Concretamente, en las dos fases de entrevistas se recogieron los datos a través

de entrevistas individuales de cada uno de los profesionales, ya que de esta manera se
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obtenia la perspectiva de cada uno de ellos desde sus percepciones particulares con alta
credibilidad y consistencia a través de la técnica utilizada. La autora de esta tesis

doctoral fue quien realiz6 las entrevistas.

Nuestro objetivo era analizar la validez social de la evaluacion, planificacion e
implementacion de los apoyos al alumnado con DID en el contexto escolar ordinario. La
validez social se considera indispensable para evaluar las intervenciones realizadas a fin
de obtener la perspectiva de los profesionales que han estado involucrados en la
investigacion (C. H. Kennedy, 2005). Por ello, nos interesaba conocer la perspectiva de
los profesionales participantes en la investigacion sobre el procedimiento de
planificacion de apoyos para obtener informacion sobre cuéales son los aspectos
destacables y las mejoras posibles del procedimiento. Se escogid el método linglistico,
con la técnica de entrevista, ya que nos permitia recoger desde la propia voz de los
profesionales sus opiniones e impresiones sobre la implementacion que se llevo a cabo
en cada uno de los alumnos con DID. Asi también, el método descriptivo a través del
cuestionario lo utilizamos para complementar los datos anteriores, ya que tal y como
menciona C. H. Kennedy (2005) es de gran valor recoger los datos a través de técnicas
diferentes. En este sentido, queriamos recoger el grado en el que los profesionales les
parecia adecuado el procedimiento de planificacion de los apoyos. De esta manera, nos
permitia obtener la perspectiva de los profesionales de forma global obteniendo
opiniones explicitadas y desarrolladas por los profesionales sobre el valor del

procedimiento y las puntuaciones que otorgaban a los distintos items del cuestionario.

En total se hicieron 21 entrevistas y se recogieron 11 cuestionarios. Las
entrevistas tenian una duracion de 30 minutos de media. EI motivo por el cual se
hicieron las entrevistas en dos fases fue debido a que la aplicacion del procedimiento

tenia una duracion extensa, por lo que se considerd que recogiendo las valoraciones de
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los profesionales justo al acabar la fase de la evaluacion centrada en el alumno con DID
y después de haber aplicado tanto la planificacion como la implementacion de los
apoyos, permitia recoger con mayor fidelidad sus percepciones. El cuestionario se
entregd al final de todo el procedimiento ya que valoraba todas las fases del

procedimiento de apoyos aplicado.

Las entrevistas, se llevaron a cabo en su mayoria en el centro escolar de
referencia. Antes de iniciar las entrevistas, la autora de la tesis doctoral pidio a los
profesionales que expresaran sus opiniones con franqueza y sinceridad, debido a que
esta investigacion podria ayudar posteriormente a otras escuelas para el uso del
procedimiento de planificacion de apoyos. La entrevistadora se situaba delante o al lado
del entrevistado y registraba las respuestas mediante una grabadora de voz para su
posterior transcripcion. La entrevistadora hacia las preguntas y orientaba a los
entrevistados. El espacio donde se realizaba la entrevista era la sala de reuniones del

profesorado de la escuela, silenciosa y comoda.

La entrevista se basaba en un guion previamente organizado en base a temas que
permitian valorar la intervencion (Patton, 2002). En este tipo de entrevista se tuvo
libertad de poder ir ordenando y formulando las preguntas segun el desarrollo de la
entrevista y siguiendo el pensamiento de los propios participantes (Patton, 2002). Asi
pues, este tipo de entrevista se adecuaba para extraer el maximo de informacion posible,
ya que con flexibilidad en dirigir la entrevista se podia profundizar en las opiniones de
los profesionales. Este tipo de entrevista permitia que afloraran temas de interés de los
profesionales sobre el procedimiento de planificacion de apoyos que para ellos habian
sido relevantes. En consecuencia, consideramos que el formato de la entrevista fue
apropiado para recogerla perspectiva de los profesionales (Brantlinger etal., 2005;

Patton, 2002).
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A fin de concretar los temas y las preguntas a tratar en las entrevistas, se partio

de las dimensiones que de acuerdo con la literatura cientifica componen la validez

social: (a) importancia, (b) eficacia y satisfaccion y (c) aceptabilidad (Gresham &

Lopez, 1996; C. H. Kennedy, 2005; Wolf, 1978).

A partir de estas dimensiones, se desarroll6 un guion de preguntas para cada

dimension y para cada una de las fases del procedimiento de planificacion de apoyos

implementado, a fin de recoger detalladamente la validez social las distintas fases del

procedimiento. En la Tabla 11 se concretan cada una de las dimensiones evaluadas.

Tabla 11.

Dimensiones evaluadas de la validez social

Dimensiones de la validez social

Descripcion

Importancia

Se refiere al valor que tiene, para los profesionales que
han participado en la investigacion, cada una de las
fases que compone el procedimiento de planificacion

de apoyo.

Eficacia y satisfaccién

Se refiere a la perspectiva de los profesionales que han
participado en la investigacion en cuanto a los
resultados obtenidos y a si merece la pena el esfuerzo
de implementar cada una de las fases del

procedimiento de planificacion de apoyo.

Aceptabilidad

Se refiere a la perspectiva de los profesionales que han
participado en la investigacion en relacion a si las
fases del procedimiento de planificacion de apoyo son

adecuadas al contexto en el que implementan.
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Una vez formuladas las preguntas se pidié a los directores de tesis que las
revisaran con la finalidad de asegurar que cada dimensidn incluyera las preguntas

adecuadas.

Los cuestionarios fueron facilitados y devueltos cumplimentados después de
realizar la Ultima entrevista con cada uno de los profesionales participantes. Se explicd
en qué consistia el cuestionario y se resolvieron dudas de los profesionales a fin de que
su respuesta se ajustara a lo que se solicitaba en el cuestionario. Ademas, se les dejaba
un tiempo para que pudieran responder comodamente. Los cuestionarios se respondian

en una media de 5 minutos.

El cuestionario se basaba en un proceso estructurado de recogida de informacién
en el que a todos los participantes se les formularon las mismas preguntas (Sampieri,
Fernandez-Collado, & Baptista, 2006). El cuestionario utilizado fue creado por Walker
et al. (2014) para evaluar la validez social del procedimiento de planificacion de apoyos
para que permitiera profundizar en el grado en que la aplicacién del procedimiento
habia sido util para los profesionales. El cuestionario de 6 items se respondia en una
escala tipo Likert de 5 puntos en el que 1 correspondia a totalmente de acuerdo y 5 a

totalmente en desacuerdo.

A finales de diciembre de 2015 y principios de enero de 2016 se tradujo y adapto
el cuestionario. Para ello, se realizé un juicio de expertos compuesto por dos expertos
académicos sobre apoyos y DID y tres profesionales educativos con experiencia en
inclusion educativa. Primero, se tradujo el cuestionario del inglés al catalan. Después, se
envié a los miembros del juicio de expertos un correo electronico exponiendo la
finalidad del cuestionario y se les pedia que valoraran cada afirmacion del cuestionario

sobre los criterios de claridad, idoneidad e importancia. Una vez recibimos las
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respuestas del juicio de expertos, se incorporaron sus propuestas al cuestionario,
obteniendo asi la version final del cuestionario que se facilito a los profesionales

participantes (ver Anexo 5).

Finalmente, y a modo de conclusion, se llevé a cabo una reunion con los
profesionales participantes en la que se compartieron los resultados sobre el
procedimiento implementado. De igual manera se hizo una devolucion a los padres de

los alumnos con DID participantes.

6.7. Métodos, técnicas y procedimiento de analisis de datos
En esta investigacion se han utilizado diferentes métodos y técnicas para analizar
los datos recogidos segun la naturaleza de los datos. En la Tabla 12 se da cuenta de los

métodos y las técnicas de anélisis de datos empleadas en cada uno de ellos.

Tabla 12.

Métodos y técnicas de andlisis de datos de la investigacion

Métodos Técnicas de analisis de datos
Observacional Analisis tematico
Linguistico Analisis tematico y analisis descriptivo
Cuasi-Experimental "Visual inspection” y analisis de tamafio del efecto
Descriptivo Anélisis Descriptivo

El método observacional y la técnica de analisis tematico se utilizaron para la
fase de evaluacion centrada en el alumno con DID (Observacion). EI método linguistico

y la técnica de analisis descriptivo se utilizaron para la fase de evaluacién centrada en el
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alumno con DID (Administracién de la EIS-1/A). EI método linglistico y la técnica de
andlisis tematico se utilizaron para la fase planificacion de apoyo y la fase de evaluacion
de la validez social de todo el procedimiento implementado. EI método cuasi-
experimental y las técnicas de "visual inspection” y tamafio del efecto se utilizaron para
la fase de implementacion de apoyos. Y, por ultimo, el método descriptivo con la
técnica de andlisis descriptivo se utilizaron para complementar la evaluacion de la

validez social de todo el procedimiento implementado.

El analisis tematico se ha revelado como técnica Util y precisa para el analisis de
datos cualitativos (Braun & Clarke, 2006; Saldana, 2009). En este sentido, la técnica de
andlisis de datos es flexible permitiendo adaptarse a las caracteristicas de los datos y
extrayendo la informacién de una gran cantidad de datos de manera rica y detallada
(Braun & Clarke, 2006). El andlisis tematico es una técnica para identificar, analizar y
obtener temas. Por tanto, permite organizar los datos cualitativos describiendo con
minuciosidad los resultados a partir de la codificacion, clasificacion e integracién de la
informacion recogida (Valles, 1999). Estos motivos son por los cuales creimos
adecuada la utilizacion de la técnica para analizar nuestros datos. De manera general,
utilizamos el procedimiento descrito por Braun y Clarke (2006) en el que (a) nos
familiarizamos con los datos a través de leer y releer los datos recogidos para ir creando
un entramado de ideas iniciales, a continuacion (b) se generaron sistematicamente
codigos iniciales, después (c) se identificaron los temas principales a través de los
codigos generados, posteriormente (d) se revisaron los temas resultantes en dos niveles,
generando asi una jerarquia de temas; y, finalmente (e) se refinaron los temas detallando

sus definiciones y nombrando cada tema.

Este proceso estd documentado como un analisis "bottom- up" que permite

generar temas a partir de los propios datos. No obstante, este mismo procedimiento
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puede utilizarse de manera inversa con el analisis "top- down" en el que el analisis parte
de temas consolidados en la literatura cientifica y se analizan recursivamente los datos
en relacién a los temas predefinidos con anterioridad (Saldana, 2009). Asi pues, tal y
como detallaremos mas adelante en cada una de las fases, elegimos segun el objetivo a
responder de esta tesis doctoral, uno u otro analisis. Se usé principalmente Atlas.ti
version 6.0.15 para analizar los datos, aunque también se utilizd la herramienta de

Microsoft Office Word 2007.

El andlisis descriptivo es admitido por la comunidad cientifica como un tipo de
andlisis que puede ser utilizado para describir a partir del componente numérico
(Sampieri etal., 2006). En este sentido, escogimos esta técnica ya que nos permitia
interpretar los datos obtenidos debido a que la informacion que teniamos era numérica.
Se usO principalmente IBM SPSS Inc (version 18) para analizar los datos, aunque

también se utilizé la herramienta de Microsoft Office Excel 2013.

El anélisis de "visual inspection” y el tamafio del efecto son adecuados para
medir el impacto de la aplicacion de estrategias basadas en la evidencia en disefios de
estudios de caso (Kratochwill et al., 2012). Para ello, por un lado, es importante reportar
la “visual inspection” que consiste en graficar los resultados obtenidos de la aplicacion
de los apoyos. Ademas, en este tipo de analisis se incluye la realizacion de promedios
de cada fase de intervencion (linea base, intervencion y mantenimiento). Por otro lado,
se debe calcular el tamafio del efecto con medidas no parametricas, ya que en nuestro
caso se realizd la intervencion con pocos alumnos. Para analizar los datos, se usé IBM
SPSS Inc (version 18) y la calculadora de tamafio del efecto disponible en

http://www.singlecaseresearch.org/.
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A continuacion, se detalla en profundidad el procedimiento de analisis de datos

realizado en cada fase.

Fase 1. Observaciones en el contexto escolar

Se us6 un andlisis inductivo, “bottom — up”, debido a que pretendiamos conocer
la realidad de cada uno de los contextos y a los alumnos observados. Por tanto,
necesitabamos que emergieran unidades de informacion de los datos. Asi pues, tal y
como destaca Patton (2002), se basa en una inmersion en los datos centrada en los
detalles de cada uno de los datos. En todo momento seguimos los indicadores de calidad
de los estudios cualitativos, credibilidad y consistencia que Brantlinger et al. (2005)

proponen para el campo de la educacion especial.

Primero se revisaron los escritos tal como se describi6 en la fase de recogida de
datos. En un primer momento el analisis se realizd durante 3 meses, desde que se
empezaron a realizar las observaciones hasta enero de 2016. No obstante, desde
noviembre 2016 hasta febrero del 2017 se volvieron a revisar todos los analisis y a

profundizar en ellos a fin de aumentar su credibilidad.

Al inicio de los primeros analisis, se contd con la colaboracion de otra
investigadora con formacidon en el campo de la educacion especial para analizar un 20%
de los datos a fin de discutir y crear un primer entramado de temas y subtemas extraidos
de los propios datos. Se tomo el 20% de referencia debido a que otros estudios
utilizaban este mismo indicador para el analisis de datos con doble investigador (Barber
& Walczak, 2009). Para el analisis utilizamos la estrategia de “Peer Debriefing” (Barber
& Walczak, 2009). Asi pues, de manera independiente la investigadora y la autora de la
tesis doctoral leyeron y releyeron los datos reiteradamente. En este proceso se anotaban

posibles codigos, subtemas y temas creandolos y rehaciéndolos a medida que el texto
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iba releyéndose. De esta manera, la codificacion se basé en unidades de significado que
correspondian a linea por linea del texto (Willing, 2013). Posteriormente, se llevaron a
cabo diversas reuniones de discusion para crear un primer borrador conjunto de codigos,
subtemas y temas. En este primer andlisis conjunto se creyd que no era conveniente
realizar porcentajes de acuerdo, ya que los datos surgian inductivamente y era el primer
contacto con el anélisis de los datos. El objetivo de este proceso era explorar los

aspectos que eran implicitos en la mente de cada investigadora.

Una vez que se llegd a un acuerdo en la lista final de cddigos, subtemas y temas,
la autora de la tesis doctoral siguié analizando los datos restantes. En este proceso se
tuvieron que ir reorganizando y recodificando los codigos, subtemas y temas iniciales;
este proceso no fue lineal, sino recursivo en el que se releian y revisaban

recurrentemente los analisis.

Posteriormente, desde noviembre 2016 hasta febrero del 2017, se volvieron a
revisar todos los cddigos, subtemas y temas del andlisis y se realizaron pequefias
modificaciones. Una vez finalizada esta revision de los anélisis, para mejorar la
consistencia, siguiendo a Kurasaki (2000), se calcul6 el porcentaje de acuerdo. Asi pues,
se le pidi6 a la investigadora que analizara otro 20% de los datos, otras etnografias
diferentes a las revisadas en un inicio. Se le facilito la lista de subtemas y temas con sus
respectivas definiciones y, de manera independiente, codificd las etnografias. No
obstante, debido a que la codificacion se realizaba en fracciones muy pequefias se
entrego a la investigadora las etnografias con los segmentos de analisis marcados. En
este sentido, la investigadora debia de codificar cada uno de estos segmentos. Campbell,
Quincy, Osserman y Pedersen (2013) recomiendan que en el andlisis de datos

cualitativos de este tipo de datos se puede utilizar el procedimiento comentado
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anteriormente para que finalmente se pueda realizar consistentemente el grado de

acuerdo entre los codificadores.

En consecuencia, se realizd el porcentaje de acuerdo de la codificacién
determinando las semejanzas y diferencias entre la codificacion de la investigadora y la
autora de la tesis doctoral. Se estimé el grado de acuerdo dividiendo los acuerdos por
los acuerdos méas desacuerdos multiplicado por 100 (Campbell etal., 2013). El
porcentaje de acuerdo fue del 81,05 %. Aunque no haya un consenso comdn en la
literatura, podemos considerar que este es un grado de acuerdo aceptable, dado que
Campbell etal (2013) y Kurasaki (2000) afirman que a partir del 80% puede

considerarse un grado de acuerdo bueno para datos cualitativos.

Fase 2. La EIS-I/A

Para la fase de evaluacion centrada en el alumno con DID, a través de la
administracion de la EIS-I/A, realizamos unos analisis descriptivos centrados en
porcentajes de las puntuaciones directas de las secciones de la escala. Ello nos permitia
conocer el grado de necesidades de apoyo que tenia cada alumno con DID. Este tipo de
andlisis descriptivo constituye uno de los analisis basicos para explorar los datos
(Sampieri et al., 2006). De este modo, a mayor porcentaje mas necesidades de apoyo
tenia el alumno y a menor porcentaje menos necesidades de apoyo tenia. También
obtuvimos las puntuaciones directas maximas y minimas de las actividades en cada
seccion de la EIS-I/A. De esta manera, nos permitia conocer el perfil de necesidades de
los alumnos con DID participantes con mayor detalle. Los analisis fueron realizados en

enero de 2016.
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Fase 3. La planificacion de los apoyos

Se realizd un andlisis inductivo, “bottom —up”, ya que pretendiamos conocer las
percepciones de los profesionales en relacién a la planificacion de apoyo. Consideramos
que este tipo de analisis era adecuado porque se partia desde sus propias percepciones.
En este sentido, emergian de los propios datos las unidades de informacion. En todo
momento seguimos los indicadores de calidad de los estudios cualitativos, credibilidad
y consistencia que Brantlinger et al (2005) proponen para el anélisis cualitativo en el

campo de la educacion especial.

Primero se transcribio la grabacion de audio de las entrevistas realizadas a los
profesionales. El andlisis fue realizado, en un primer momento, de febrero de 2016 hasta
marzo de 2016. Ademas se profundizaron en el analisis al afio siguiente, de febrero a

marzo de 2017, a fin de aumentar su credibilidad.

Se llevo a cabo el mismo procedimiento de analisis que el descrito y justificado
en la fase 1 en cuanto a las observaciones en el contexto escolar. Asi pues, también se
contd con una segunda investigadora para el analisis. El analisis se basé en unidades de

significado en el que en su mayoria correspondian a parrafos de texto (Willing, 2013).

Una vez finalizada esta revision de los analisis, la segunda investigadora analizo
otro 20% de los datos, otras entrevistas diferentes a las revisadas en un inicio. Se le
facilité la lista de subtemas y temas con sus respectivas definiciones y de manera
independiente codifico las entrevistas. Por tanto, la investigadora debia de codificar
cada una de las unidades de significado. En este caso no se considerd necesario entregar
el texto con las unidades de significado marcadas debido a que en su mayoria eran
parrafos de texto, unidades considerablemente grandes y que, por tanto, con mayores

facilidades para realizar una comparacion de analisis fiable.
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Asi pues, se reviso la codificacion determinando las semejanzas y diferencias
entre la codificacion de la investigadora y la autora de la tesis doctoral. Se estimd el
grado de acuerdo dividiendo los acuerdos por los acuerdos méas desacuerdos
multiplicado por 100 (Campbell et al., 2013). El porcentaje de acuerdo fue del 81,48%.
Aungue no haya un consenso comun en la literatura, tal y como exponen Campbell et al.
(2013) y Kurasaki (2000) podriamos decir que el 80% es un grado de acuerdo bueno

para datos cualitativos.

Fase 4. Implementacion de estrategias basadas en la evidencia

La utilizacidn del andlisis de inspeccion visual y analisis de tamafio del efecto se
realizaron debido a que se queria constatar el impacto de las estrategias implementadas.
Asi pues, se examind mediante la inspeccion visual cada conjunto de contenido de
aprendizaje para la estrategia de retraso temporal y de cada uno de los tres alumnos con
DID para la estrategia de menos apoyo. La inspeccién visual se recoge como analisis
imprescindible para los estudios de caso (Kratochwill etal., 2012). En este sentido,
permite que se pueda ver graficamente la evolucion del alumno ademéas de ir
acompafiado de los promedios de cada fase de intervencién (linea base, intervencién y
mantenimiento) a fin de entender mas profundamente dicha evolucion. Asimismo,
siguiendo los criterios para el disefio de caso Unico de Kratochwill etal (2012),
proporcionamos estimaciones del tamafio del efecto con métodos no superpuestos para
especificar el impacto de la intervencion. Cierto es que se encuentran varios estimadores
de métodos no paramétricos y no superpuestos que podrian usarse, pero algunos han
demostrado tener niveles de error inaceptables (Wolery, Busick, Reichow, & Barton,
Erin, 2010). Por este motivo, utilizamos la prueba Tau-U ya que controla la posible
sobreestimacion del efecto (Parker, Vannest, & Davis, 2011). Una mejora de hasta 0.20

se considera pequerfia, un cambio de 0.20-0.60 es un cambio moderado, de 0.60 a 0.80
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es un cambio grande y a partir de 0.80 es un cambio muy grande (Vannest & Ninci,

2015). Los andlisis fueron realizados en junio de 2016 a abril 2017.

Fase 5. Evaluacion del procedimiento de planificacion de apoyos

Por lo que respecta al analisis de las entrevistas, se usé un andlisis deductivo
“top — down" debido a que necesitdbamos evaluar el procedimiento de planificacion de
apoyo a través de la validez social. Por tanto, necesitamos partir de las dimensiones de
validez social para analizar las entrevistas. Asi pues, el procedimiento que se utilizé fue
(@) buscar en la literatura cientifica los temas representativos que definian la validez
social, (b) detallar sus definiciones y nombrar cada tema, (c) se leyeron y releyeron los
datos recogidos y se fueron identificando los temas de la validez social, (d) a
continuacidn se fueron identificando los temas mas generales en relacion a cada una de
las fases del procedimiento de planificacion de apoyos, y (e) finalmente se revisaron los
temas y subtemas codificados. Ademas, nos aseguramos de cumplir los indicadores de
calidad de los estudios cualitativos, credibilidad y consistencia, que Brantlinger, et al.

(2005) proponen para el analisis cualitativo en el campo de la educacion especial.

Primero se transcribio la grabacion de audio de las entrevistas realizadas a los
profesionales. El andlisis fue realizado en un primer momento de julio de 2016 hasta
diciembre de 2016. Ademaés se profundizo el andlisis al afio siguiente entre abril y junio

de 2017 a fin de aumentar su credibilidad.

Al inicio de los andlisis, se contd con una segunda investigadora con formacién
en el campo de la educacién especial en un 20% de los datos a fin de poder discutir e
identificar los temas y subtemas en los datos, tal y como se ha procedido y justificado
en analisis anteriores. En este proceso se identificaba temas a traves de las dimensiones

encontradas de validez social y de las fases en que constaba la investigacion. Ademas,
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se anotaban posibles codigos mas especificos a partir de los datos. De esta manera,
codificamos basado en unidades de significado en que, en su mayoria, correspondian a
parrafos del texto (Willing, 2013). Posteriormente, se hicieron diversas reuniones de
discusidn para constatar las codificaciones de los temas en los datos y se profundizaron
y se limitaron con mayor precision las definiciones de los temas basados en la literatura
en cuanto a qué incluia y excluia cada tema y subtema. En este primer andlisis conjunto
se creyO que no era conveniente realizar porcentajes de acuerdo, ya que pretendiamos
que se pudieran perfilar las definiciones de las dimensiones para tener una mayor
precision para posteriormente continuar analizando los datos recogidos. A continuacion,
la autora de la tesis doctoral siguié analizando el resto de datos teniendo como

referencia los acuerdos tomados en el anlisis previo.

Mas adelante, se volvio a revisar la codificacion de las entrevistas. Una vez
finalizada esta revision de los andlisis, para mejorar la consistencia se calculd el
porcentaje de acuerdo tal y como han recomendado autores como Kurasaki (2000). Asi
pues, se le pidi6 a la investigadora que analizara otro 20% de los datos, con otras
entrevistas diferentes a las analizadas en el andlisis previo. Se le facilité la lista de
subtemas y temas con sus respectivas definiciones y de manera independiente codifico
las entrevistas. Por tanto, la investigadora debia de codificar cada una de las unidades de
significado. En este caso, tampoco se consider6 necesario entregar el texto con las
unidades de significado marcadas debido a que en su mayoria eran parrafos de texto,
unidades considerablemente grandes y que por tanto con mayores facilidades para la

comparacion de analisis.

Asi pues, se revisd la codificacién determinando las semejanzas y diferencias
entre la codificacion de la investigadora y la autora de la tesis doctoral. Se estimo el

grado de acuerdo dividiendo los acuerdos por los acuerdos mas desacuerdos
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multiplicado por 100 (Campbell et al., 2013). El porcentaje de acuerdo fue del 80,10%.
Aungue no haya un consenso comun en la literatura, tal y como exponen (Campbell
etal. (2013) y Kurasaki (2000) podriamos decir que el 80% es un grado de acuerdo

bueno para datos cualitativos.

Para complementar la evaluacion de todo el procedimiento implementado
analizamos el cuestionario a través de un analisis descriptivo centrado en promedios y
su desviacion estandar. Este tipo de analisis se consideran basicos (Sampieri et al.,
2006). Por un lado, los promedios nos permitian ver hasta qué punto el conjunto de los
profesionales estaban de acuerdo con el procedimiento de planificacion de apoyos
implementado y, por otro lado, la desviacion estandar indicaba hasta qué punto estas
respuestas diferian o se semejaban entre ellas. En cuanto a los promedios, si se
acercaban a 1 se obtenian valores positivos de la valoracion sobre el procedimiento de
planificacion de apoyo y cuanto mas se acercaban a 5 se obtenian valores negativos. En
cuanto a la desviacion estandar, cuanto mayor era el rango indicaba que mayor seria la
dispersion en las respuestas entre los participantes y cuanto mas bajo era el valor menor
dispersion mostraba (Sampieri et al., 2006). Asi pues, nos interesaba obtener la visién
global de todos los profesionales sobre la implementacion del procedimiento. Los

cuestionarios se analizaron en septiembre de 2016.

6.8. Criterios de rigor de la investigacion

Se ha considerado de gran relevancia asegurar los criterios de rigor en la
investigacion tanto cualitativa como cuantitativa que se ha desarrollado en la presente
tesis doctoral. En las descripciones de los procedimientos utilizados, tanto para la
recogida de datos como para su posterior andlisis, se ha podido mostrar las diversas

consideraciones que se han tenido en cuenta para llevar a cabo una investigacion con
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rigor cientifico. No obstante, nos parece oportuno exponer los criterios de rigor

seguidos en esta investigacion cualitativa de investigacion-accion.

Los criterios de calidad en las investigaciones cualitativas se concretan en la
credibilidad, transferibilidad, consistencia y confirmabilidad de los resultados
(Brantlinger et al., 2005; Morrow, 2005). La credibilidad consiste en la solidez de la
investigacion garantizando el rigor del procedimiento para la recoleccion veraz de los
datos. En este sentido, tuvimos en cuenta en todo momento las técnicas que permitian
satisfacer este criterio mediante el compromiso y contacto constante y de manera
prolongada con los participantes, con el uso de segundos investigadores para revisar
datos recogidos o analizarlos, asi como se asegur6 transcribir los datos recogidos, el uso
de diversas herramientas como la camara de video o la grabadora de voz y los
procedimientos como los juicios de expertos o las supervisiones externas de los
instrumentos utilizados. Todo ello nos ha permitido recoger y analizar la informacion
con fidelidad. Asimismo, se obtuvo asesoramiento de diversos académicos,
metoddlogos y expertos a lo largo del desarrollo de toda la investigacion que

permitieron reunir mayor calidad al estudio.

La transferibilidad consiste en la posibilidad de generalizar los hallazgos de la
presente investigacion a otros contextos. En consecuencia, se tuvieron en cuenta las
técnicas que permitian satisfacer este criterio mediante la descripcion detallada y
exhaustiva de los procedimientos utilizados, de la posicién que fue tomando la autora de
la tesis doctoral en el transcurso de la investigacion y de la descripcion detallada del
contexto y de los participantes a fin de que con estas descripciones pueda replicarse el

estudio.
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La consistencia se basa en la probabilidad de que los resultados obtenidos se
repetirian al reproducirse la investigacion. El estudio, pues, debe ser consistente en
cuanto al tiempo, investigadores y técnicas de anélisis. En este sentido, hemos tenido
presente las técnicas que permitian dar respuesta a este criterio mediante el uso de
diversos investigadores y expertos que participaron tanto en el asesoramiento de las
fases del procedimiento implementado, en los que se sittan los directores de la presente
tesis doctoral, asi como la participacion de investigadores en el proceso de revision de la
recogida y andlisis de los datos. Todo ello, se propuso a fin de hacer explicitas las
influencias que la propia autora de la tesis doctoral pudiera tener y que de otra manera

quedarian implicitas.

Y, por ultimo, la confirmabilidad consiste en asegurar que los resultados de la
investigacion no estén sesgados. Es decir, se basa en que la integridad de los resultados
se encuentra en los datos. En este sentido, como sostiene Morrow (2005) se pueden
utilizar las técnicas que se han empleado para la obtencién del criterio consistencia que
anteriormente se ha descrito. Por tanto, en nuestro caso, utilizamos las técnicas descritas
en el criterio de consistencia para abordar el criterio de confirmabilidad a fin de

neutralizar la subjetividad del investigador.

6.9. Principios éticos
La presente investigacion tomo en cuenta los principales principios éticos para
las investigaciones en las que participan personas (American Psychological Association,

2010; Osorio, 2000; UNESCO, 2006; World Medical Association, 2013).

Se tuvo en cuenta el principio de no-maleficencia en el que la autora de la tesis
doctoral en ningin momento causO dafio, ni psiquico ni fisico, a los participantes del

estudio. Del mismo modo, se tuvo en cuenta el principio de beneficencia en el que en
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todo momento se busco el bienestar de las personas participantes intentando lograr
maximo beneficio y minimo riesgo de dafios (American Psychological Association,
2010). Incluso, se colabord con los participantes en las peticiones que realizaron como
por ejemplo ofreciendo mas material de interés sobre estrategias basadas en evidencias a
través de referencias basicas y articulos cientificos u ofreciendo el formulario y el
manual de la EIS-I/A para que los centros educativos los dispusieran como recursos en

sus précticas diarias.

Ademas, se respet6 el principio de autonomia aceptando las decisiones de los
participantes del estudio en cuanto a su participacion o retirada del estudio (UNESCO,
2006). En nuestro caso, todos los participantes quisieron implicarse en la investigacion
hasta el final del estudio. Asi pues, la direccion de los centros seleccionados entendi6 la
investigacion y dio su aprobacion para la participacion de sus centros en la
investigacion. También, se les facilitd una carta formal sobre el estudio (ver Anexo 6).
Asimismo, los profesionales y las familias de los alumnos participantes se les informé
del estudio mediante reuniones presenciales con la autora de la tesis doctoral, se les
facilit6 un documento informativo sobre la investigacion indicando el grado de
participacion que requeriria para este estudio y un resumen sobre cada una de las fases
del proyecto. De esta manera, se asegurd que los participantes del estudio tuvieran plena
comprensidon de los objetivos y desarrollo del estudio. Posteriormente, y una vez que los
participantes aceptaron la participacion en el estudio, firmaron un consentimiento
informado (ver Anexo 7 y 8) formalizando su aceptacion de manera voluntaria,
garantizando que la recogida y difusion de los datos fuera de manera confidencial y
anonima para preservar los derechos de los participantes (Willing, 2013). La autora de

la tesis se comprometié a conservar los datos de manera segura permitiendo solamente
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la revision y gestion de estos datos a otros investigadores que ayudaron en el proceso de

esta investigacion.

Por ultimo, se tuvo en cuenta el principio de justicia respetando a los
participantes y velando por la no discriminacion de ninguno de ellos. En todo caso, la
investigacion contribuyo, a nuestro entender, de forma decidida a dicho principio ya que
se centro en la mejora de la calidad de vida de los alumnos con DID y a la equidad

educativa en los centros educativos.

Al acabar el estudio, se considerd necesario ofrecer una devolucion de los
resultados obtenidos a los participantes (profesionales y familias) que colaboraron en la
investigacion, ya que por un lado entendiamos que tenian derecho a ello y, por otro, era

una compensacion a su generosa disponibilidad para participar en la investigacion.
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Resultados

7.1. ldentificacion de las interacciones de los alumnos con DID

7.2. Deteccion de las necesidades de apoyo del alumnado con DID
7.3. Planificacién de los apoyos

7.4. Implementacion de estrategias basadas en la evidencia

7.5. Validez social del procedimiento de planificacion de los apoyos






Se presentan los resultados en relacion a cada uno de los objetivos de nuestra
investigacion. Asi pues, se muestran los resultados de todas y cada una de las fases del
procedimiento de planificacion de apoyos llevado a cabo en los tres centros escolares

participantes asi como los resultados de la validez social del procedimiento.

7.1. Identificacion de las interacciones de los alumnos con DID

A partir del andlisis de las observaciones realizadas de los tres alumnos con DID
en el contexto escolar ordinario emergieron cinco &reas tematicas con subtemas
asociados: Apoyo, Comportamiento, Relaciones sociales, Actividades de participacion y

aprendizaje escolar y Necesidades (ver Tabla 13).

Tabla 13.

Temas y subtemas identificados de las observaciones en el contexto escolar

Temas Subtemas

Adaptaciones materiales
Apoyo
Apoyo humano

Recursos del alumno con DID
Comportamiento

Autonomia del alumno con DID

Habilidades comunicativas

Relaciones sociales
Juego

Actividades de matematicas

Actividades de participacion y aprendizaje Actividades de lengua

escolar . . .
Actividades de conocimiento del medio

Actividades de rutinas diarias
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Necesidades motrices

Necesidades del comportamiento

Necesidades . .
Necesidades atencionales

Necesidades en las actividades de

participacion y aprendizaje escolar

Apoyo

Esta area tematica se refiere a todo apoyo proporcionado al alumno con DID en
cualquier espacio del contexto escolar a fin de facilitar el acceso a la participacion y al
aprendizaje. Tanto los adultos como los iguales facilitaron apoyos a todo el grupo clase
para desarrollar las diversas actividades del contexto escolar. No obstante, esta area
tematica se ha caracterizado por el apoyo extraordinario que se ofrecia al alumno con
DID. En este sentido, se constituyeron dos subtemas: las adaptaciones materiales y el

apoyo humano.

Adaptaciones materiales

Las adaptaciones materiales se hallaron en diversos ambitos relacionados con la
comida, higiene y motricidad y, también, con el ambito curricular. Por lo que se refiere
a los apoyos relacionados con la comida, higiene y motricidad se tratan de adaptaciones
alimentarias, utensilios adaptados para comer, utensilios para mantener la higiene
personal, material para el desplazamiento y material para mantener la postura. Asi pues,
se ha necesitado adaptaciones adaptar el mend diario del alumno "EI monitor explica
gue Marc no puede comer yogurt, que es lo que el resto de alumnos estdn comiendo™
(Obs_1 _men_48). Ademas, se necesitaba ayuda para mantener la higiene en la hora de

la comida "Marc lleva un babero” (Obs 1 men 1). También, se han necesitado
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utensilios adaptados para la ingesta de comida debido a la discapacidad motriz que
presentaba Claudia "Claudia tiene los cubiertos adaptados” (Obs_3 men_3). De la
misma forma, también se observd la utilizacion de ayudas para movilidad por los
diversos espacios del centro escolar “Claudia utiliza un caminador”’(Obs_3 pat 3),
“Claudia utiliza la silla de ruedas para los desplazamientos”(Obs 3 med 157).
Ademas, se ofrecieron ayudas para mantener una correcta posicion corporal “Gemma

utiliza reposapiés” (Obs_2 mat 18).

Asimismo, se observaron apoyos relacionados con el ambito curricular. Estos
apoyos se refieren al material visual de apoyo, material para la escritura o lectura,
material manipulativo, material curricular adaptado y el uso de nuevas tecnologias. Los
profesionales utilizaban ayudas visuales tanto para regular la conducta del alumno como
para hacer mas accesible el contenido académico “La auxiliar pone encima de la mesa
el horario visual de Marc” (Obs 1 cat 4), “Hay un dossier con imagenes y debajo los
nombres de los alumnos de la clase” (Obs 1 cat 9) y “La maestra de apoyo busca
imégenes de lluvia y plantas” (Obs_2 med 144). También se utilizaban materiales
para facilitar el acceso a la escritura o la lectura “Claudia saca una ldmina

antideslizante para escribir” (Obs_3_cat_74).

Ademas, los profesionales facilitaban diversos materiales manipulativos como
por ejemplo objetos, tarjetas, materiales... en los que el propio alumno los utilizaba para
cogerlos o moverlos con el objetivo de acceder al aprendizaje y participar en las
diversas actividades del contexto escolar “Hay un dosier con las imagenes y debajo un
espacio para colocar las tarjetas con los nombres de los alumnos de la clase”
(Obs 1 cat 38), “Se utiliza plastilina para hacer la actividad” (Obs_1 mat 25),“Se
utiliza una ficha para enganchar unas tarjetas con el nombre del dia de la semana, el

mes y la fecha” (Obs_1 mat 81),“Se utilizan unas cartulinas para poner los nombres
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de los comparieros de la clase en la pared“(Obs 1 mat 132),“Utilizan la calculadora
para indicar los nimeros” (Obs 1 mat 220),“Utilizan una ficha con las diferentes
partes de la babosa que tendrd que pegar en otra hoja“ (Obs 1 med 65),“Utilizan

animales de pléstico para hacer la actividad” (Obs 2 mat 154).

Tambien, se han utilizado otro tipo de materiales curriculares adaptados que los
profesionales consideraban necesarios para el aprendizaje del alumno “Utilizan una
ficha adaptada con dibujos y numeros” (Obs 1 mat 191), “Utilizan una ficha
adaptada para identificar los elementos del dibujo” (Obs 2 med 65), “Utilizan un
cuaderno de matematicas unos cursos inferiores al del resto de compafieros”
(Obs_3 mat_3). También, se han utilizado las nuevas tecnologias principalmente el
ordenador como herramienta para el aprendizaje del alumno “Utilizan el ordenador
para trabajar la relacion entre imagenes y nombres de los alumnos de
clase”(Obs_1 cat 59), “Utilizan el ordenador para buscar imégenes y videos en
relacion a los diferentes elementos que necesita una planta para crecer”
(Obs_2 med_109), "Utilizan el ordenador para escribir nombres de animales”

(Obs_2 cat_106).

Apoyo humano

Se considera apoyo humano todas aquellas ayudas proporcionadas tanto por los
adultos (personal docente como no docente) como por los iguales del alumno con DID.
Se presentan los resultados en dos grandes areas: apoyos ofrecidos por los adultos e
iguales y apoyos proporcionados exclusivamente por los adultos. Por lo que se refiere a
los apoyos facilitados por los adultos e iguales destacan el apoyo fisico, el
acompariamiento y la instruccion. Por lo que se refiere a los apoyos proporcionados

exclusivamente por los adultos destacaban el apoyo verbal para rectificar la conducta
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del alumno con DID, la anticipacion, la explicacion del contenido académico, el apoyo
fisico para el aprendizaje curricular, el modelado del contenido académico y el refuerzo

positivo para la participacion o el aprendizaje.

Asi pues, hemos encontrado apoyos facilitados tanto por parte de los adultos
como de los iguales del alumno con DID que se relacionan principalmente con el apoyo
para la participacién y aprendizaje del alumno en las actividades del centro escolar. El
apoyo fisico se ha utilizado en multitud de ocasiones con el fin de que el alumno con
DID pudiera realizar satisfactoriamente una actividad, una accion determinada en la que
tuviera dificultades para realizarla. Asimismo, se ha utilizado para contener algunas
conductas debido a comportamientos desafiantes. En este sentido, el adulto y los iguales
han ayudado fisicamente al alumno, aunque los iguales lo han apoyado en menos

ocasiones de las que lo han hecho los adultos.

El adulto ofrecia apoyo fisico para desarrollar actividades de participacion y
acceso Yya sea gestionando los materiales de los alumnos con DID (facilitar, recoger y
utilizar correctamente los materiales) ya sea para promover la participacion en las
actividades del aula. En cuanto a la gestion de los materiales y la correcta utilizacion de
éstos “La auxiliar le pasa la hoja del cuaderno” (Obs_1 cat 13), “La auxiliar recoge el
material que ha hecho servir Marc* (Obs 1 cat 99), “La maestra de apoyo ayuda a
cerrar el bote y lo guarda en su sitio” (Obs_1 _mat 77), “La veladora da a Claudia el
estuche con los colores” (Obs 3 mat 9), “El maestro de apoyo le ayuda a cerrar la
mochila” (Obs_2 cat 16) y “La auxiliar pone bien los cascos que lleva Marc en las
orejas” (Obs_1 cat _72). Ademas, el adulto ha dado ayuda fisica para la participacion
del alumno con DID en las actividades del aula “La maestra de apoyo le ayuda a
pegarlo” (Obs 1 med 63), “La maestra de apoyo levanta la mano en lugar de Marc e

interrumpe la explicacion de la maestra tutora diciendo: Marc tiene una pregunta”
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(Obs_1 med 33) y “Cuando acaban de corregir, la veladora la sienta en la silla de

ruedas para llevarla al comedor a comer” (Obs_3_mat_139).

Los iguales también han apoyado fisicamente al alumno con DID para participar
y acceder a las actividades que se desarrollan en el centro escolar. Principalmente, los
iguales han ofrecido este apoyo para la gestion del material y la gestion de las
pertinencias del propio alumno con DID. El apoyo fisico de los iguales al alumno con
DID se ha ofrecido esencialmente a Gemma para desarrollar dichas actividades “La
compafiera cuando acaba de lanzar toda la arena recoge la pala que ha tirado Gemma
al suelo” (Obs_2 pat 142), “La compafiera ayuda a Gemma aguantandole la mochila”
(Obs_2 mat 3), “La compariera sefiala el lugar donde Gemma tiene que colgar la
chaqueta” (Obs_2 mat_5), “La compafiera coge del brazo a Gemma y la dirige para
que deje las mochila en el pequefio colgador que hay en la mesa” (Obs 2 mat 9)y “La
compafiera ayuda a Gemma a dar la vuelta a la silla para que se pueda sentar”

(Obs_2 mat_16).

El adulto también ha ofrecido apoyo fisico para desarrollar actividades en la
comida tanto para acceder a la comida o bebida asi como en la recogida o utilizacion de
utensilios para comer y preservar la higiene personal del alumno con DID “La maestra
tutora le aprieta el boton del agua de la fuente” (Obs 2 pat 31), “La cocinera acaba
de ayudarla a introducir el tenedor dentro del escurridor” (Obs_2 men_61),"La
monitora coge los cubiertos y le corta la comida” (Obs_3 men_26), "La monitora le
remanga las mangas de la camiseta para que no se moje” (Obs 2 pat 19) y “La
monitora se levanta y le limpia la boca y las manos con la servilleta” (Obs_3 men_78).
También, los iguales han apoyado fisicamente al alumno con DID durante la comida
“La compariera coge de la manos a Gemma porque no se habia puesto en la fila y

estaba cogiendo los cubiertos” (Obs 2 men 3), “La compafiera que se sentaba al lado
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de Gemma esta acabando de comer y ayuda a Gemma a colocar la silla correctamente”
(Obs_2 men_ 80) y “La compariera se queda mirando la mandarina de Claudia y se la

sirve en trocitos” (Obs 3 men_60).

De igual manera, se han identificado momentos en los que los adultos facilitaban
al alumno con DID el apoyo fisico para gestionar la conducta del alumno. Bésicamente,
los adultos prestaron el apoyo fisico para gestionar la conducta de uno de los alumnos
con DID, Marc, para corregir, controlar la conducta o la conducta desafiante, evitar que
corra peligros, no ser violento con los compafieros o consigo mismo y comportarse
correctamente “La auxiliar ayuda a Marc a ponerse bien en la silla” (Obs_1 _cat 95),
“La madre de Marc intenta separar fisicamente a Marc de la compafiera que esta
abrazando con fuerza” (Obs 1 mat 12), “La maestra de apoyo se pone al lado de
Marc y le pone los zapatos que se habia sacado en medio de clase” (Obs 1 med 81),
“La maestra de apoyo coge de los pies a Marc, los baja de encima de la mesa y le
vuelve a ensefiar el dosier” (Obs 1 mat 117) y "La maestra de apoyo hace contencion
a Marc sujetandolo de piernas y brazos” (Obs 1 mat 124). También los iguales han
prestado apoyo fisico a Marc para regular algunos de sus comportamientos “La
compafiera también le intenta quitar el boligrafo con el que estaba jugando, y que
habia cogido sin permiso”(Obs 1 mat 22)y “[La compaiiera le dice: “No, no, no que

se va a romper, Marc"] sujetando la mano de Marc” (Obs_1 mat_63).

Otro tipo de apoyo que también han facilitado tanto los adultos como los iguales
del alumno con DID es el acompafiamiento. En el caso del adulto se trataba de guiarle a
algunos espacios determinados del entorno escolar o bien para orientarle a un
determinado objeto "La monitora coge de la mano a Gemma y a otro alumno con
necesidades educativas especiales y los lleva a los talleres correspondientes”

(Obs_2 men_86), "La maestra tutora la lleva en la silla de ruedas hasta la clase"”
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(Obs_ 3_men_63), "La maestra de apoyo le deja continuar caminando [a Marc] hasta
la ventana pero cogiéndolo del brazo "(Obs_1 med 59) y "La maestra tutora y la
auxiliar se dirigen hacia la fuente acompafiando a Gemma. La auxiliar coge de la mano
a Gemma para que suba los dos escalones.” (Obs_2_pat_30). Asimismo, los iguales
también han dado apoyo de acompafiamiento al alumno con DID. Este apoyo surgi6 de
forma natural por compaiieros del alumno con DID a fin de dirigirle a ciertas
actividades tanto curriculares como de ocio dentro del contexto escolar. Podemos
destacar que los acompafamientos por parte de los iguales ha sido méas intensa en Marc
y Gemma aunque no se ha observado en el caso de Claudia "Una compafiera se lleva de
la mano paseando a Marc hasta los columpios™ (Obs_1_pat_38), "Gemma intenta coger
de la ropa a la compafiera y la compariera le coge de la mano y la acompafia [...] van
hacia el lugar donde esta jugando la compafiera™ (Obs_2 pat 127), "Una compafiera
de su grupo fue a buscar a Gemma mientras leian los nombres de la lista con el
maestro de apoyo. La compariera coge de la mano a Gemma y la acompafia a la mesa
que le pertenece” (Obs_2 cat 24) y "La compaiiera le da la mano para ir a la clase.
Gemma le pone el brazo sobre los hombros y la compariera la coge por la cintura.

Caminan juntas y suben las escalera.” (Obs_2_pat_150).

Otro apoyo con el que el alumno con DID ha contado ha sido la instruccién tanto
por parte del adulto como del igual. Este apoyo ha consistido en una demanda explicita
de lo que el alumno con DID tiene que hacer en un determinado momento. El adulto ha
dado este apoyo en forma de instruccion para que el alumno con DID gestione los
materiales de clase o los del propio alumno, para guiar la atencion del alumno a fin de
seguir las actividades propuestas, para empezar o acabar una tarea, para desplazarse a
un lugar determinado, para preservar la higiene personal y para mantener su seguridad

“La auxiliar dice a Marc que recoja lo que tiene encima de la mesa” (Obs_1 cat 93),
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“Después, la maestra de apoyo le hace un gesto con el dedo para que Gemma atienda a
la explicacion de la maestra tutora” (Obs 2 mat 27), “La maestra de apoyo dice a
Claudia que tiene que acabar la actividad y que guarde el horario” (Obs_3 cat 57),
“Cuando acaba de hablar la coordinadora del comedor dice a Gemma que se ponga en
la cola” (Obs 2 men 5),“/La auxiliar] dice a Marc que vaya a lavarse las manos”
(Obs_1 cat 111)y “[Mientras estén en el patio] la maestra tutora le dice que se vaya a
otro lado a comer el almuerzo porque hay una porteria a su lado” (Obs 3 pat 11).
Del mismo modo, los iguales del alumno con DID le han dado instrucciones. Este tipo
de apoyo ha sido menos frecuente por parte de los iguales en comparacion con la que le
han proporcionado los adultos. ElI apoyo de instruccion se ha centrado
fundamentalmente en dirigir el desplazamiento del alumno con DID a un lugar
concreto del contexto escolar y para apoyar la atencion del alumno con DID "La
compafiera le dice a Marc que tiene que ir a otro sitio junto con otra compariera que
estaba a su lado” (Obs 1 pat 9) y “La compariiera le dice que tiene que comer”

(Obs_3_men_73).

Ademas, encontramos apoyos humanos facilitados exclusivamente por los
adultos entre los que se hallan principalmente el apoyo para la participaciéon y, con
mayor relevancia, para el aprendizaje del alumno con DID en las actividades del centro
escolar. Los adultos han facilitado el apoyo verbal para rectificar la conducta del
alumno con DID. En concreto, el adulto facilité este apoyo verbal para que el alumno
con DID supiera como debe comportarse en ese determinado momento en los diversos
espacios del centro escolar, para explicarle y advertirle las consecuencias de la conducta
que estaba realizado y para finalizar la conducta del alumno. Este apoyo, sin embargo,
ha sido exclusivamente facilitado a Marc “El monitor llama la atencion a Marc

diciendo que se siente bien en la silla” (Obs_1_men_45), “[La madre] le explica que si
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la compaiiera hace “Ay, ay ay!” quiere decir que le esta haciendo dario”
(Obs_1 mat 13), “La maestra de apoyo le dice “Marc, me has hecho daiio en la
nariz!” (Obs_1 mat 124), “[La maestra de apoyo] le dice "Basta"”’(Obs_1 _mat_125) y
“La maestra tutora llama la atencion a Marc para que deje de jugar con el comparfiero”

(Obs_1 med_6).

Los adultos también han facilitado la anticipacion como apoyo para el alumno
con DID que consistia en decir al alumno la actividad que haré a continuacion o durante
la jornada escolar, cuanto va a durar la actividad y en qué tiene que fijarse el alumno
para realizar la actividad satisfactoriamente “La auxiliar sefiala el horario visual y le
dice la actividad que haran a continuacion” (Obs_1 cat 5), “La veladora le dice que
cuando acabe de pintar irdn a comer” (Obs_3 mat 130), “El maestro de apoyo le
anima y le dicen que quedan 15 minutos” (Obs 2 cat 150) y “La auxiliar le dice que
para responder correctamente se tiene que fijar primero en el nombre que aparece

sobre a imagen” (Obs_1 cat 69).

También, el adulto facilit al alumno con DID una explicacién mas precisa del
contenido académico que estaban aprendiendo. La explicacion que daban los adultos era
mas precisa que la que proporcionaban a sus compafieros. Ademas, se le repetia la
informacion en varias ocasiones para reforzar el contenido a aprender. La explicacion
del contenido la realizaban tanto con ayuda de las nuevas tecnologias como a través de
la experimentacion. “La maestra de apoyo le explica cuales son los elementos que
necesita una planta para que crezca”(Obs 2 med 130), “La maestra de apoyo acaba
la clase explicando a través de videos el contenido que han trabajado”
(Obs_2 med 157), “La maestra de apoyo continua explicando cémo cae la lluvia y lo
relaciona con el dibujo que ha hecho Gemma” (Obs 2 med 112),“Finalmente la

veladora le dice que lo que acaban de decir son nimeros”’(Obs 3 mat 46) y “La
164



veladora explica a Claudia que el cascaron de la castafia pincha por fuera y las dos lo

tocan por dentro” (Obs 3 med 108).

Ademas, se han identificado momentos en los que los adultos facilitaban al
alumno con DID el apoyo fisico para desarrollar el aprendizaje curricular sefialando las
opciones de respuesta dando una guia fisica de lo que tenia que hacer o en lo que se
tenia que fijar el alumno y acompafiando la tarea académica que realizaba el alumno
“La veladora le tapa un momento las filas de arriba y de abajo del cuaderno con las
dos manos para que Claudia vea dbonde tiene que buscar el grupo de
cerezas”(Obs_3 mat 79), “La maestra de apoyo sefiala lo que tiene que leer Marc”
(Obs_1 cat 150), “La maestra de apoyo sefiala el lugar donde Gemma tiene que poner
el nimero escogido” (Obs 2 mat_80), “La veladora le ayuda a aguantar la mano para
hacer bien el trazo.”(Obs_3 mat 64), “La veladora va sefialando al ritmo de lectura
de Claudia.”(Obs_3 med 17) y “La maestra de apoyo se levanta para sefialarle donde

esté la fecha que tiene que copiar” (Obs_3 cat 143).

En numerosas ocasiones y de manera intensa, los adultos ofrecian apoyo en
forma de modelado para que el alumno con DID accediera al aprendizaje que estaba
estrechamente relacionado con los contenidos curriculares. En concreto, el adulto
producia la acciébn que se esperaba que hiciera el alumno para realizar
satisfactoriamente la tarea. El modelado se ha utilizado para contenidos como
matematicas, lengua, conocimiento del medio, es decir en las diversas areas
curriculares, y para las actividades de rutina diaria que se desarrollaba al inicio de la

jornada escolar.

En matematicas se ha utilizado el modelado para trabajar concretamente la

identificacion de nimeros, la correspondencia entre nimero y cantidad y la seriacion de
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nameros. Cabe decir que el modelado de este contenido no solo se ha producido en el
espacio destinado a matematicas, sino también en otras areas académicas. Algunos de
los ejemplos se muestran a continuacion: “La maestra de apoyo le dice a Gemma
sefialando los numeros "Uno, dos..." (Obs_2_mat_100), "La maestra de apoyo cuenta
una por una las salchichas” Obs_1 mat 239), “La veladora cuenta los cuadraditos del
dibujo uno por uno mostrandole a Claudia como hacerlo: verbalizando cuando cuenta
y sefialando los cuadraditos a la misma vez” (Obs 3 mat 27), “La veladora va
contando en voz alta las palabras redondeadas” (Obs 3 med 67), y “La maestra de
apoyo le dice los nimeros que habian ordenado para continuar la seriaciéon "Uno, dos,

tres...” (Obs_2 mat 111).

En lengua se ha utilizado el modelado para poder desarrollar los componentes
claves para escribir, leer y hablar. Por lo que se refiere al apoyo para escribir se han
determinado momentos en el que el adulto escribia totalmente o parcialmente para que
el alumno con DID continuara escribiendo, utilizando tanto el teclado del ordenador
como el lapiz y papel. También se utilizaba el modelado por parte del adulto para leer.
El adulto leia una palabra o parte de ésta, asi como documentos para que el alumno
pudiera saber codmo leia y comprendiera el significado del texto. Ademas, se utilizaba el
modelado para que el alumno con DID se expresara oralmente de manera adecuada y
hablara con propiedad. “El maestro de apoyo le continua diciendo la palabra letra por
letra” (Obs 2 cat 110), "La auxiliar lee el principio del nombre del alumno”
(Obs 1 cat 12) y ”La maestra de apoyo le dice que ya no les dird mas "nenes" sino

Camaleones (el nombre de la clase) (Obs_3_cat_56).

En conocimiento del medio, el adulto utilizaba el modelado como forma de
apoyo para determinar nombres de animales o elementos naturales y de las diversas

partes que los componen o para representar en forma de dibujo animales o elementos
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naturales “La maestra tutora empieza a decirle la parte del animal que le esta
preguntando "la co..."" (Obs_1 med 145), “El maestro de apoyo le dice el nombre del
animal que sale en la imagen “(Obs_2 cat 72) y “[La veladora] le hace una espina de

muestra al dibujo del cascardn de la castafia” (Obs_3_med_103).

En las rutinas diarias, el adulto model6é al alumno con DID como hacer las
actividades que se desarrollaban al inicio de la jornada escolar, por ejemplo dando los
buenos dias a los compafieros de clase, informar del dia y el mes en el que se
encuentran, ademas de informar del tiempo que hacia "La maestra de apoyo le dice
verbalmente el dia en el que estamos” (Obs 1 mat 84) y “La maestra de apoyo le dice

"Buenos dias, di... buenos dias..." (Obs_1_mat_136).

El refuerzo positivo del adulto ha constituido también un importante apoyo para
la participacion y aprendizaje ya sea en forma de elogios, felicitando y reconociendo al
alumno con DID cuando ha realizado una actividad de manera satisfactoria repitiendo
posteriormente lo que decia o hacia el alumno con DID cuando habia desarrollado una
actividad correctamente a fin de enfatizar la actividad correcta “La monitora le dice
"iBien!" y chocan la mano” (Obs_3 men 87), "Una vez acabado, la maestra de apoyo
levanta las manos y las chocan con Marc felicitando-1o0" (Obs_1 _med 4), “La logopeda
la felicita” (Obs 2 mat 221) y "Cuando acaban de pegar la dltima cartulina, la

maestra de apoyo empieza a hacer repaso de los que han puesto™ (Obs_1 mat_113).

Comportamiento

Esta area tematica se refiere a los resultados relativos al comportamiento éptimo
de las habilidades que el alumno con DID ha mostrado en los diversos espacios del
contexto escolar. En dicha area tematica se muestran dos subtemas: los recursos del

alumno con DID vy la autonomia del alumno con DID.
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Los recursos del alumno con DID

Los recursos del alumno con DID se refiere al abanico de acciones que realizaba
para poder llevar a cabo diversas actividades y hacer frente a las demandas del entorno.
Asi pues, se han hallado tres recursos mas recurrentes que utilizaba el alumno con DID
y se concretan en observacion, imitacion y autorregulacion. La observacion se utilizaba
para fijarse en las acciones que realizaba tanto el adulto como los iguales durante los
diversos momentos de la jornada escolar con la finalidad de comprender las tareas a
realizar "Claudia mira atentamente a la maestra tutora como escribe en la pizarra”
(Obs_3_med_10) y "Marc mira a los compafieros como dejan las bandejas de comida"
(Obs_1 men_34). La imitacion se utilizaba para consolidar los conocimientos que
transmitia el adulto o los iguales tanto verbalmente como a través de la accién " Al cabo
de un rato le dice "Pollettt" enfatizando la T (Obs_2 cat 138) y "Marc se levanta de
la silla imitando a algunos de sus comparfieros" (Obs_1 med_57). La autorregulacion
englobaba todas aquellas estrategias que permitian resolver la actividad que estaba
desarrollando "Marc después de algunos intentos consigue poner [la pinza] tal y como
estaba” (Obs_1 men_33) y "Claudia empieza a mirar el texto para detectar una

palabra con la ayuda de sefialar con el dedo” (Obs_3 med_43).

Autonomia del alumno con DID

La autonomia del alumno con DID se refiere a la capacidad que tenia el alumno
para hacer diversas actividades por él mismo. En este sentido, se han hallado diversas
actividades o tareas relacionadas con la toma de decisiones, la gestion de los propios
materiales o pertenencias, los habitos alimentarios y la higiene personal. La toma de
decisiones se refiere al hecho de que el alumno con DID realizara una eleccion segin su

propio criterio "Gemma sefiala la imagen que méas le gusta” (Obs 2 cat 117). La
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gestion de los propios materiales y pertenencias se refiere a que el alumno con DID
organizaba y usaba el material y sus pertinencias de manera adecuada en el contexto
escolar "Gemma llega a clase y se dirige a la zona de los colgadores para dejar sus
pertenencias” (Obs_2_mat_2) y "Marc enciende los altavoces™ (Obs_1_med_160) . Los
habitos alimentarios y la higiene personal tenian que ver con la correcta ingesta de los
alimentos, con la gestion de los utensilios de forma autonoma y con el cuidado de su
propia higiene personal "Marc come con la cuchara lo que tiene en la bandeja”

(Obs_1_men_3) y "Marc se va a limpiar las manos al lavabo” (Obs_1 cat 112).

Relaciones sociales

Esta area temaética se refiere a los resultados relativos a la comunicacion del
alumno con DID ya sea con los adultos o bien con sus iguales en el transcurso de
diversas actividades. Asimismo, también se describen las interacciones comunicativas
que tienen tanto los adultos como los iguales con el alumno con DID. Asi pues, se

consolidaron dos subtemas: las habilidades comunicativas y el juego.

Habilidades comunicativas

Las habilidades comunicativas se relacionan con la comunicacion verbal y no
verbal en los diversos espacios del contexto escolar, ya sea en el patio, comedor, en
clase, etc. Esta comunicacién podia ser iniciada y respondida tanto por el alumno con

DID, como por sus iguales o por el adulto.

La iniciacion comunicativa del alumno con DID se produjo verbalmente y no
verbalmente tanto con sus iguales como con el adulto. En general, Marc y Claudia
presentaban mas habilidades comunicativas que Gemma. Por ello, Marc y Claudia

hacian més demandas, comentarios relacionados con experiencias vividas, alguna
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pregunta mientras que en Gemma predominaba la comunicacion no verbal mediante el
acercamiento al otro. Asimismo, los alumnos con DID mostraban mas iniciativa
comunicativa con el adulto que con sus iguales "Marc saluda verbalmente a algunos
compafieros que entran en la clase” (Obs_1 mat 6) y "Gemma sefiala la silla de al
lado a la compafiera que pasa por detras suyo™ (Obs 2 med_10), "Marc se queda
callado y pregunta a la maestra de apoyo "¢Quién es?"" (Obs_1 mat_138), "Claudia
comenta a la veladora que ella sabe una canciéon™” (Obs_3_mat_115) y "Gemma intenta
coger a la maestra de apoyo para que no se vaya" (Obs_2 mat_145). Vemos, pues,
situaciones en las que el alumno con DID mostraba afecto tanto a los adultos como a

sus iguales: "Marc abraza a una de las compafieras” (Obs_1 mat_11).

La iniciacion comunicativa de los iguales con el alumno con DID tuvo lugar
bien iniciando la comunicacion a través de preguntas, bien brindandole explicaciones o
simplemente interesandose por ver qué hacia su compafiero. También observamos
situaciones en ddonde los iguales mostraban afecto por el alumno con DID "Hay dos
compafieras de la clase que se acercan a Gemma para mirar lo que esta haciendo y
estar a su lado acompafiandola"(Obs_2 cat 5) y "La compafiera le da un beso en la

mejilla”(Obs_2_men_7).

La iniciacion comunicativa de los adultos con el alumno con DID se produjo
tanto iniciando la comunicacién a través de preguntas y comentarios, como de
propuestas para potenciar las relaciones entre iguales. Ademas, el adulto mostraba en
algunas ocasiones el afecto que tenia por el alumno con DID "La maestra de apoyo le
pregunta "¢;Qué quieres hacer?""(Obs_1 med_154), "[La maestra de apoyo] le
pregunta "¢ Cual es el que mas te gusta?" (Obs_2 mat _193) y "La auxiliar acaricia la

cara de Marc" (Obs_1_cat_54).
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La respuesta comunicativa del alumno con DID se produjo verbalmente y no
verbalmente tanto con sus iguales como con el adulto. En general, Marc y Claudia
mostraron mas habilidades que Gemma para dar una respuesta a los adultos y a los
iguales. De todas maneras, los alumnos con DID mostraban mas iniciativa comunicativa
con el adulto que con sus iguales, aunque en Gemma predominaba una respuesta no
verbal "Claudia dice [a la compafiera] "jEspera!"" (Obs_3 men_60), "Marc responde
[al compariero] sefialando a las comparieras™ (Obs_1 pat_14), "Marc responde [a la
auxiliar] “jYa, ya escucho!" (Obs_1 cat_80), "Claudia responde [a la maestra de
apoyo] "esto es una toalla™" (Obs_3 cat 18) y "[Después de que la auxiliar saludara a
Gemma], Gemma sali6 corriendo hacia la auxiliar levantando los brazos"
(Obs_2 pat_18). Asimismo, se contemplan situaciones en dénde el alumno con DID
mostraba su alegria en los diversos espacios escolares. En este sentido, se destaca que
en el caso de Gemma mostraba muy constantemente esa emocion "Cuando acaben de
escribirlo, Gemma sonrie mucho y aplaude contenta" (Obs_2 cat 124), y "Cuando
acaba los dos trocitos de mandarina, [Claudia] levanta los brazos como si fuera una

campeona” (Obs_men_85).

En general a la respuesta comunicativa de los iguales con el alumno con DID se
produjo respondiendo a las iniciaciones de comunicaciéon del alumno y también se
contemplaban situaciones en donde el igual mostraba su alegria al alumno con DID "La
compafiera le dice que no con el dedo" (Obs_1 men_36),"Ella le dice ";Qué?""

(Obs_1 _mat_39) y "La compafiera sonrie a Claudia™ (Obs_3_men_61).

Por ultimo, la respuesta comunicativa de los adultos con el alumno con DID
tuvo lugar como respuesta a las iniciaciones de comunicacion del alumno con DID y se

observaron también situaciones en donde el adulto mostraba su alegria al alumno "[La
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maestra de apoyo] le dice que esta haciendo un parque"” (Obs 1 mat 68) y "La

maestra de apoyo se rie [por el comentario de Claudia]" (Obs_3_cat_53).

Juego

El juego tiene que ver con las actividades propias de la iniciacion y de su
mantenimiento en los diversos espacios del contexto escolar e implica tanto al alumno

con DID como a sus iguales y a los adultos.

En cuanto a la iniciacion del juego se observé que el alumno con DID jugaba
con sus iguales y con el adulto. Observamos que en el caso de Gemma no se daba la
iniciacion que, por el contrario, si se daba con mayor contundencia en el caso de Marc.
Asimismo, sus iguales y los adulto iniciaban el juego con el alumno con DID. Ademas,
en ocasiones, el alumno con DID realizaba el juego autbnomo "Marc da a la compafiera
un pastel que ha hecho con plastilina” (Obs_1_mat_60), "Marc coloca otra pieza y le
vuelve a pedir a la maestra de apoyo que coloque otra™ (Obs_1_mat_271), "La maestra
de apoyo también se pone a hacer manipulaciones con la plastilina" (Obs_1_mat_69),
"La compafiera estd cogiendo tierra con la pala y poniéndola en el cubo,
ensefiandoselo a Gemma" (Obs_2 pat_129) y "Marc va colocando piezas en su

construccidn hasta que acaba de ponerlas todas" (Obs_1 mat_275).

También se observé que los alumnos con DID mantenian el juego con sus
iguales y con los adultos quienes a la vez les correspondian. Principalmente, este
mantenimiento se dio en el caso de Marc "Marc le dice "Queso, salchicha...""
(Obs_1 mat_236), "La compafiera se pone detras de Marc y lo columpia”
(Obs_1 pat_42) y "La maestra de apoyo coge un bastoncito de la caja y hace como si
fuera un tren diciendo "Chuuchuu™ y lo coloca en la construccion que esta haciendo
Marc" (Obs_1 _mat_270).
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Actividades de participacion y aprendizaje escolar

Esta area tematica se refiere a las diversas actividades que se desarrollaban en el
contexto escolar para fomentar el aprendizaje de los contenidos curriculares en los
alumnos con DID. En este sentido, se han concretado subtemas de estos aprendizajes
entorno a actividades en las areas de matematicas, de lengua, conocimiento del medio y
actividades en relacién a las rutinas diarias que se desarrollaba al inicio de la jornada
escolar. La mayoria de estas actividades estaban adaptadas a los alumnos con DID y en
general exigian del alumno con DID o bien una respuesta verbal o bien una respuesta no

verbal como por ejemplo sefialar.

Actividades de matematicas

Las actividades de matematicas han sido propuestas por el adulto y, en general,
han tenido que ver con la numeracion en relacion a: contar, identificar y seriar
nameros. Asimismo, se desarrollaban actividades sobre la correspondencia entre
nimero y cantidad, y actividades sobre dimensiones y situaciones espaciales de
determinados objetos. Estas actividades se desarrollaban con diversos materiales y en
diversas situaciones de la jornada escolar "La maestra de apoyo seguidamente le
pregunta a Marc "¢Cuél es el nimero dos?" sefialandole dos cartulinas con dos
nameros para coja el que corresponde” (Obs_1 mat_178),"[Marc] da el nimero dos
correctamente a la maestra de apoyo™ (Obs 1 mat 255), “La maestra de apoyo
pregunta a Gemma donde esta el animal mas alto” (Obs_2 mat_185), "Gemma coge la
jirafa y la pone al medio de la mesa correctamente" (Obs 2 mat 180), “La maestra de
apoyo le dice a Gemma que ponga en la mesa los numeros por orden”
(Obs_2 mat_73), "Gemma réapidamente coge el numero correcto que sigue a la

seriacion”(Obs_2 mat 94), “La maestra de apoyo le dice a Marc "Vamos a contar
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cuanta gente falta" (Obs_1 mat 171) y “Marc sefiala los bastoncitos uno por uno y

después coge un nimero de la mesa correctamente” (Obs 1 mat 254).

Actividades de lengua

Las actividades de lengua han sido propuestas por el adulto. En general, se han
centrado en la instruccion en la comunicacién oral, la lectura o escritura de letras y
palabras y actividades de comprension “El maestro de apoyo dice a Gemma que diga a
los compafieros qué animal ha encontrado” (Obs_2_cat _73), "El maestro de apoyo
pregunta a Gemma cudl letra es la que sefiala” (Obs_2_cat_108), "Claudia atenta lo lee
ydice “Olga’ (Obs_3 cat_123), "La auxiliar explica a Marc que tiene que reseguirlas
letras de la ficha” (Obs_1 cat 17), "Claudia escribe su nombre sola"
(Obs_3 cat_141),"[La maestra de apoyo] le vuelve a preguntar si conoce algin nombre
de los compafieros de la clase que lleve la letra A" (Obs_3 cat_107), "Claudia dice
“Muad”" (Obs_3 cat 131), "Le dice que tiene que relacionar los nombres que lee con
las fotografias de sus compafieros” (Obs_1 cat 37) y "Marc pega el nombre al lado de

la fotografia de casa alumno correctamente” (Obs_ 1 cat_40).

Actividades de conocimiento del medio

Las actividades de conocimiento del medio han sido propuestas por el adulto y,
en general, se han centrado en identificar o nombrar determinados elementos o
componentes de la naturaleza como animales, plantas, etc.; asi como los colores de la
vegetacion "La maestra de apoyo le ensefia el papel a Marc y empieza a explicar que
haran una actividad para identificar las partes de una babosa” (Obs_1 med 64),
"Marc selecciona la imagen de la cola de la babosa correctamente™ (Obs_1 med 112),
"El maestro de apoyo pregunta a Gemma qué aves ha visto™ (Obs_2_cat_58), "Gemma

va respondiendo con la cabeza diciendo que si 0 que no si el animal que le muestra el
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maestro a través de una imagen es el que vio en las colonias" (Obs_2 cat 62) y "La
veladora le pregunta si la cascaron de la castafia solo es de color amarillo™

(Obs_3 med_79).

Actividades de rutina diaria

Las actividades de rutina diaria han consistido en aquellas acciones que el
alumno con DID llevaba a cabo al inicio de la jornada escolar y que eran propuestas por
el adulto. Generalmente han tenido que ver con dar los buenos dias a los compafieros
del aula pasando la lista de asistentes, con la identificacion del tiempo que hacia en el
dia, la fecha, etc."La maestra de apoyo dice a Marc que tiene que mirar por la ventana
para ver qué tiempo hace" (Obs_1 mat_93), "Marc coge la cartulina del tiempo que
estd haciendo correctamente” (Obs_1 mat_111),"La maestra tutora le dice "mira a ver
quien falta de la clase". La maestra de apoyo le dice que mire en el cartel que esté
colgado en la clase" (Obs_1 mat 118) y "Marc dice el Buenos dias y el nombre del

compafiero de la clase” (Obs_1 mat_158).

Necesidades

Esta area tematica se refiere a las necesidades que presenta el alumno con DID
para llevar a cabo satisfactoriamente las actividades de la jornada escolar. En dicha area
tematica se han establecido cuatro subtemas: necesidades motrices, comportamiento no
adecuado, necesidades atencionales y necesidades en las actividades de participacion y

aprendizaje escolar.

Necesidades motrices

Entendemos por necesidades motrices las que se derivan de las dificultades

fisicas y que dificultan al alumno con DID los movimientos necesarios para la vida
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escolar. Se han hecho patentes las necesidades del alumno en relacion a la inseguridad y
a la coordinacién motora, asi como a dificultades en la pronunciacién debido a una
discapacidad motriz asociada "Gemma sube los escalones con mucho cuidado y
fijandose bien" (Obs_2_ pat_46), "Después, Claudia coge el tenedor e intenta pinchar
los trocitos de mandarina pero le cuesta™ (Obs_3_men_80) y "[Claudia] no pronuncia

del todo bien y le cuesta entenderla™ (Obs_3_cat_11).

Necesidades del comportamiento

En esta subarea incluimos las conductas inadecuadas y las conductas desafiantes.
Las conductas inadecuadas son aquellas conductas que no son apropiadas en el contexto
en el cual se desarrollan. Estas conductas se han manifestado a través de diferentes
acciones como tener una postura no adecuada y jugar con diversos materiales en
momentos no oportunos, asi como rechazar las actividades o materiales "[Marc]
continua apoyado sobre la mesa y haciéndose el dormido” (Obs_1 cat 54), "Gemma
juega un poco con el tenedor” (Obs_2_men_43) y "La imagen se le queda enganchada
en el tubo del pegamento y Marc aprovecha para jugar con el pegamento”
(Obs_1 med_131). Las conductas desafiantes son aquellas conductas que presenta el
alumno con DID tanto en relacién con el adulto como con sus iguales y que tienen una
connotacién agresiva o provocadora "Marc intenta darle pufietazos a la cara de la
maestra de apoyo” (Obs_1 mat_209)" y "Marc empieza a dar golpecitos con el dedo en

la estructura de plastilina que estaba haciendo la compafiera” (Obs_1_mat_62).

Necesidades atencionales

Llamamos necesidades atencionales a las dificultades que presenta el alumno
con DID para prestar 0 mantener la atencion. Por ejemplo, distraerse mirando objetos de

su entorno no relacionados con la actividad que debia llevar a cabo o bien mirando al
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adulto o a sus compafieros distraidamente. Asimismo, la dificultad para mantener la
atencion a las explicaciones del profesor o de un igual, o bien para concentrase en hacer
las actividades adecuadamente “Marc se quedd mirando por la ventana durante un
rato” (Obs_1 med 20), “Gemma se distrae mirando como sale una compafera de
clase y seguidamente mira su estuche” (Obs 2 med 34) y “Marc no lee y coge la

primera cartulina, era una opcion incorrecta” (Obs 1 cat 49).

Necesidades en las actividades de participacion y aprendizaje escolar

Las necesidades en las actividades de participacién y aprendizaje escolar estan
estrechamente relacionadas con el aprendizaje de los diversos contenidos escolares. En
estos se destacaban las dificultades que tenia el alumno con DID en los diversos
contenidos curriculares como matematicas, lengua, conocimiento del medio y, ademas,
para las actividades de rutina diaria que se desarrollaba al inicio de la jornada escolar.
En matemaéticas, se destaca la necesidad del alumno con DID para hacer la
correspondencia entre nimero y cantidad, identificar nimeros, seguir una seriacion o
identificar dimensiones de objetos. En lengua, se destacan las necesidades del alumno
con DID para leer y escribir una palabra o letra, seleccionar determinadas palabras,
entre otras. En conocimiento del medio, se aprecia las necesidades en identificar
diversos elementos de un dibujo sobre animales o elementos naturales. En las rutinas
diarias, se identifican dificultades en como hacer las actividades que se desarrollan al
inicio de la jornada escolar dando los buenos dias a los compaifieros de clase “No era
correcto el dibujo de cerezas que ha buscado en relacion al nimero” (Obs 3 mat 87),
“Gemma coge incorrectamente el nimero que tiene delante (el ocho) para seguir la
seriacion” (Obs_2 cat 104), “/Claudia] se equivoca diciendo E cuando estad escrita la

I” (Obs_3 cat 83), “Claudia se equivoca en hacer algunas letras” (Obs 3 cat 86) y
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“Marc selecciona incorrectamente una parte de la imagen ya que no era la cola de la

babosa” (Obs 1 med 111).

7. 2. Deteccion de las necesidades de apoyo del alumnado con DID

Los resultados de la aplicacion de la EIS-I/A a los tres alumnos con DID
participantes se presentan en dos partes. En primer lugar, se muestran los resultados de
la primera parte de la escala, las necesidades médicas y conductuales excepcionales; y a
continuacion los resultados de la segunda parte, las necesidades de apoyo en las diversas

areas de vida del alumno con DID.

Necesidades médicas y conductuales excepcionales

En la Tabla 14 se exponen los porcentajes de las puntuaciones directas de las
necesidades médicas y conductuales de apoyo excepcionales en los tres alumnos con
DID. El alumno que presenta mayores necesidades médicas excepcionales es Gemma
(18.42%), siendo Marc quien presenta menos necesidades médicas excepcionales
(5.26%). En cuanto a las necesidades conductuales excepcionales Marc es el que
presenta mas necesidades (30.76%) y Claudia es la que no presenta ninguna necesidad

(0%).
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Tabla 14.

Porcentaje de las necesidades médicas y conductuales excepcionales de Gemma,

Claudia 'y Marc

Necesidades médicas Necesidades conductuales
excepcionales excepcionales
Gemma 18.42% 3.84%
Claudia 10.52% 0%
Marc 5.26% 30.76%

Concretamente, por lo que se refiere a las necesidades médicas, Gemma tiene
alguna necesidad de apoyo en la fisioterapia de torax, las aspiraciones y en la
proteccion de enfermedades infecciosas debido a alteraciones del sistema
inmunologico. Ademas, necesita un apoyo extenso de servicios de terapia y en cuidados
por reflujo. En cuanto a los resultados obtenidos de las necesidades conductuales se ha

detectado que tiene alguna necesidad de apoyo en la prevencion de fugas.

En cuanto a las necesidades médicas de Claudia, se ha identificado apoyo
extenso en las transferencias y / o desplazamientos y en servicios de terapia. Y en
cuanto a las necesidades conductuales, no tiene ninguna necesidad de apoyo.

Por lo que se refiere a las necesidades médicas de Marc, se han identificado que
necesita un apoyo intenso en servicios de terapia. Y en cuanto a las necesidades
conductuales, tiene alguna necesidad de apoyo en la prevencion de destruccion de la
propiedad y en prevencion de autolesiones. Ademas, necesita un apoyo extenso en la
prevencion de ataques o lesiones a otros, prevencion de rabietas o arrebatos
emocionales y la prevencién de fugas.
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Necesidades de apoyo

Los porcentajes de las puntuaciones directas de las necesidades de apoyo en las
areas de vida de los alumnos con DID se muestran en la Figura 9. Tal y como se
aprecia, se han evaluado en los tres alumnos con DID las secciones que componen la
escala: Actividades de vida doméstica, Actividades de vida comunitaria y de barrio,
Actividades de participacion en la escuela, Actividades de aprendizaje escolar,
Actividades de salud y seguridad, Actividades sociales y Actividades de defensa y

autodeterminacion.

Actividades de vida
doméstica

Actividades de vida

comunitaria y de barrio
64.58 | | 66.66

Actividades de defensa
autodeterminacion

[66.66.6244]

Actividades de
participacion en la escuela

Actividades de salud : =Actividades de aprendizaje
seguridad = '.-.f’.'_. . escolar
e Gemma Marc Claudia

Figura 9. Porcentajes de las necesidades de apoyo de Gemma, Claudia y Marc

La seccién que han puntuado con mayores necesidades de apoyo ha sido
Actividades de aprendizaje escolar coincidiendo tanto en Gemma (87.96%), en Claudia
(82.40%) como en Marc (83.33%). Sin embargo, las secciones que han puntuado con

menores necesidades de apoyo coinciden en Marc (34.25%) y en Gemma (30.55%) en
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la seccién de Actividades de defensa y autodeterminacién. Ademas, en Gemma
(31.48%) también ha puntuado con pocas necesidades de apoyo en Actividades de vida
domeéstica y en Claudia (37.03%) la seccion de Actividades sociales.

Profundizando en cada una de las secciones, en la Tabla 15 se presentan las
puntuaciones directas de los items que han puntuado el maximo y el minimo de cada
seccion de los tres alumnos con DID, siendo el valor minimo de 0 y maximo de 12

puntos por cada item.

Tabla 15.

Puntuaciones directas del maximo y minimo de las secciones de la EIS-I/A

Gemma Claudia Marc
Secciones Maximo Minimo Maximo Minimo Maximo Minimo
Puntuacién 0
) 8 0 10 0 11
directa
Actividades de
Item5 B
la vida . Item 3
i i item6 : ‘ item 7
doméstica Items Item 2 . ltem4 Item 7 Item 4
item 7 B
. Item 5
Item 8
Puntuacién 5
o . 9 0 11 4 11
Actividades de directa
vida item 1 )
T i i i i 1 1 Item 6
comunitaria Items Item 3 Item 7 Item 1 Item 7 Item 8
item 8
Puntuacion 0
) 12 0 11 5 12
Actividades de directa
participacion item 4 ]
i it T c < Item 8
en la escuela Items Item 6 Item7 Item 1 Item 7 Item 1
item 9
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Puntuacién 7

) 12 7 12 3 12
directa
Actividades de item 1
aprendizaje ftem 2 )
. . i . . Item l item 6
escolar Items Item 3 Item 9 Item 2 Item 6 B
B Item 2
Item 4
item5
o Puntuacion 3
Actividades de ] 10 0 10 0 9
directa
Salud y . .
3 Item 4 Item 1 B B B ftem 6
seguridad Items ) ) Iltem 4 Iltem 8 Iltem 8
Item 8 Item 5
Puntuacién 4
) 12 0 7 0 8
directa
Actividades Item 2
sociales ) item 3 3 item 4 Item 1 item 4 i
Items ) ftem 1 i ) Item 1
Item 9 Item 5 Item 8 Item6
Item 8
Puntuacién 0
. . 8 0 10 4 9
Actividades de directa
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item 7

En la seccion de Actividades de vida doméstica, la actividad que ha puntuado
mas elevada en Gemma es Comer. En Claudia, han puntuado diversas actividades
siendo las mas elevadas de la seccion Lavarse y mantenerse limpio, Vestirse y Utilizar
el bafio. En el caso de Marc, también coincide en Vestirse, Lavarse y mantenerse
limpio. En cambio, las actividades en las que Gemma no necesita ningin apoyo extra
son Utilizar el bafio, Dormir y / 0 hacer la siesta, Saber donde estan sus cosas dentro
de la casa y Mantenerse ocupado durante periodos no estructurados (tiempo libre) en

casa. En el caso de Claudia, también coincide en no necesitar ningin apoyo extra en
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Saber donde estan sus cosas dentro de la casa. En el caso de Marc, también coincide en
no necesitar ningun apoyo extra en la misma actividad.

En la seccién de Actividades de vida comunitaria y de barrio, las actividades en
las que Gemma requiere un apoyo elevado son Ir de un lugar a otro del barrio y de la
comunidad, Participar en actividades de ocio que no requieren actividad fisica y Asistir
a eventos especiales de la comunidad tales como picnics o salidas, festivales culturales,
ferias de musica o de arte, colonias, centros recreativos o convivencias. En el caso de
Claudia coinciden en las actividades de Ir de un lugar a otro del barrio y de la
comunidad en las que necesita mayor apoyo. En el caso de Marc, coincide en necesitar
apoyo elevado en Asistir a eventos especiales de la comunidad tales como picnics o
salidas, festivales culturales, ferias de musica o de arte, colonias, centros recreativos o
convivencias. En cambio, la actividad en la que Gemma no necesita ningun apoyo extra
es en Seguir las normas, reglas y / o leyes bésicas de la comunidad. En el caso de
Claudia también coincide con la misma actividad en la que no necesita tanto apoyo
extra. En el caso de Marc, requiere un apoyo menos intenso en Ir a comprar.

En la seccion de Actividades de participacion en la escuela, la actividad en la
que Gemma requiere un apoyo muy elevado es en Participar en actividades de
evaluacion que exige la Administracion educativa, con la valoracion maxima. En el
caso de Claudia, requiere un apoyo muy elevado en Estar escolarizado en el aula
ordinaria. Y en el caso de Marc, coincide en requerir un apoyo elevado en la misma
actividad valorada con una puntuacién maxima. Sin embargo, las actividades en las que
Gemma no necesita ningun apoyo extra son Ir a la escuela (incluyendo el transporte),
Cumplir las normas del aula y de la escuela y Respetar el horario escolar. En el caso

de Claudia, coincide en necesitar poco apoyo extra en Cumplir las normas del aula y de

183



la escuela. Y en el caso de Marc, no requiere apoyo extra en Saber donde tiene las
cosas dentro de la escuela.

En el &rea de Actividades aprendizaje escolar las actividades que Gemma
requiere un apoyo muy elevado son Tener acceso al contenido curricular del curso,
Aprender habilidades académicas, Aprender y utilizar estrategias metacognitivas,
Completar tareas académicas (p. ej., Tiempo, calidad , pulcritud, habilidades
organizativas) y Aprender a utilizar y utilizar materiales, tecnologias y herramientas
educativas, valorandolas con la mayor puntuacién. En el caso de Claudia, coinciden en
tener elevadas necesidades de apoyo extra en Aprender habilidades académicas, con
una valoracién maxima. Y en el caso de Marc, coincide en la necesidad de apoyo
maximo en Tener acceso al contenido curricular del curso, Aprender habilidades
académicas valoradas con una puntuacién maxima. Sin embargo, la actividad en la que
Gemma se ha valorado con una necesidad de apoyo mas bajo de la seccion es Hacer
deberes en casa. En el caso de Claudia, ha sido la de Aprender a utilizar y utilizar
estrategias de resolucion de problemas y de autorregulacion en el aula. Y en el caso de
Marc, coincide en la misma actividad que Claudia con la menor puntuacién de la
seccion.

En la seccidon de Actividades de salud y seguridad, las actividades en las que
Gemma requiere un apoyo elevado son Mantener una vida saludable y Evitar los
peligros para la salud y la seguridad. En el caso de Claudia, coinciden en Mantener
una vida saludable. Y en el caso de Marc, coincide en la necesidad de requerir un apoyo
elevado en Evitar los peligros para la salud y la seguridad. Sin embargo, las
actividades en las que Gemma no necesita ningun apoyo extra son Comunicar
cuestiones relacionadas con la salud y problemas médicos, incluyendo dolores y

malestares e Implementar primeros auxilios rutinarios cuando experimenta pequefias
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lesiones (como cuando le sangra la nariz). En el caso de Claudia, no necesita ningdn
apoyo extra en Evitar los peligros para la salud y la seguridad. Y en el caso de Marc, la
menor necesidad de apoyo en esta seccion lo obtuvo en Responder en situaciones de
urgencia.

En la seccion de Actividades sociales, las actividades en las que Gemma
requiere un apoyo muy elevado son Mantener conversaciones y Protegerse de la
explotacion y el acoso obteniendo la mayor puntuacion. En el caso de Claudia, obtuvo
la mayor puntuacion en Responder a las criticas constructivas y hacerlas y Afrontar los
cambios en las rutinas y / o las transiciones en situaciones sociales. Y en el caso de
Marc, coincide la necesidad de apoyo mas valorado en Responder a las criticas
constructivas y hacerlas, asi como también en Respetar los derechos de los demés,
Hacer y mantener amistades y Respetar el espacio personal / las propiedades de los
otros. Por el contrario, la actividad en la que Gemma no necesita ningin apoyo extra es
Mantener relaciones positivas con los demés. Claudia coincide en no necesitar ningdn
apoyo extra en esta misma actividad , asi como en Respetar el espacio personal / las
propiedades de los demas. Marc coincide tener la necesidad de apoyo mas baja en
Mantener relaciones positivas con los demas.

En la seccidn de Actividades de defensa y de autodeterminacion, las actividades
en las que Gemma ha obtenido una puntuacién de mayores necesidades de apoyo es en
Establecer objetivos personales. En el caso de Claudia, se anotd la mayor necesidad de
apoyo en Participar en la toma de decisiones escolares. Y en el caso de Marc, también
coincide la mayor puntuacion en la misma actividad que Claudia. Sin embargo, las
actividades en las que Gemma no necesita ningun apoyo extra son Expresar
preferencias, Hacer elecciones y tomar decisiones, Aprender y utilizar habilidades de

autodeterminacion y Comunicar las necesidades y los deseos personales. En el caso de
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Claudia, la puntuacion mas baja estda en Comunicar las necesidades y los deseos
personales. Y en el caso de Marc, coincide en no necesitar ningin apoyo extra en la
misma actividad que Claudia y, ademds, en Llevar a cabo acciones y conseguir
objetivos y Hacer elecciones y tomar decisiones.

Asi pues, puede concluirse que la seccion que prevalece con mayores
necesidades de apoyo, diferencidndose significativamente del resto de secciones es la de
Actividades de aprendizaje escolar. En cuanto a las puntuaciones directas maximas, por
lo general, destacan las de la seccién de Actividades de aprendizaje escolar y
Actividades de participacion en la escuela. En cuanto a las puntuaciones directas
minimas, han sido, por lo general, significativamente elevadas en la secciéon de
Actividades de aprendizaje escolar. Asi pues, los tres alumnos con DID han coincidido
en la puntuacion directa maxima de esta seccidn con la mayor puntuacion posible del

item Aprender habilidades académicas.

7. 3. Planificacién de los apoyos

Emergieron dos grandes areas teméticas como resultados de la planificacion de los
apoyos que se llevo a cabo con los profesionales de referencia de los tres alumnos con
DID: la Participacion y el Apoyo. Ademas, han emergido subtemas relacionados con

estos dos temas tal y como se exponen en la Tabla 16.
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Tabla 16.

Temas y subtemas de la planificacion de los apoyos

Temas Subtemas

Mucha participacion
Participacion
Poca participacion

Mucho apoyo

Poco apoyo
Apoyo

Necesidades de apoyo

Estrategias

Participacion

La participacion se concreta en todos aquellos aspectos relacionados con la
implicacion del alumno con DID en el contexto escolar. En esta &rea temaética
distinguimos dos subtemas; por un lado, la participacion elevada del alumno con DID vy,

por otro lado, su poca participacién en el contexto escolar.

Mucha participacion

Mucha participacion se refiere a aquellos momentos en los que los alumnos con
DID tenia una participacion elevada en las actividades propuestas por la escuela. Los
momentos de participacion de los alumnos con DID han sido en las actividades de la
jornada escolar tanto curriculares como no curriculares. Se destaca que, en general, en
las actividades de mdusica, biblioteca, educacion fisica, expresion corporal, plastica o
juego los alumnos con DID tienen mucha participacion. Ademas tambien sefialan que
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los alumnos con DID tiene mucha participacion en algunos de los talleres que realiza el
centro escolar al medio dia en los que se desarrollan actividades de musica, danza,

teatro y biblioteca; asi también se destaca la participacion en el espacio del patio.

Los profesionales destacan que la participacion de los alumnos se ve
influenciada por la agrupacion del grupo clase; en concreto, el medio grupo o el grupo
reducido potencian la participacion. De todas maneras, aunque la participacion sea
elevada, los profesionales ponen de relieve que la participacion no es constante y lo
hacen segln el nivel de desarrollo. En general, los alumnos con DID estan mas
predispuestos a participar si las actividades les motivan, si la actividad es amena y si
son actividades mecanicas como por ejemplo pintar un dibujo. Asi pues, cuando hay
mucha participacién son capaces de participar autbnomamente, autoregulandose,

manteniendo el interés y la atencion en la actividad.

Porque si tiene un buen dia... si tiene un buen dia puede estar un rato haciendo
un dibujo €l solo, con los demas e interactuar ... y dice ¢qué es eso? He hecho
un caracol. Eso si que interactta mucho. En plastica lo veo

(EntrGrupal_MTutora_B_25:25)

Poca participacion

La poca participacion se refiere a aquellos momentos en los que los alumnos con
DID tenia una participacion inadecuada (conductas no deseadas), baja o nula en las
actividades propuestas por la escuela. Los momentos de poca participacion de los
alumnos con DID han tenido lugar en las actividades de la jornada escolar tanto
curriculares como no curriculares. Se destaca que, en general, los alumnos tenian poca
participacion en momentos de explicacion de cuentos, exposiciones y escucha

prolongada como por ejemplo los espacios de tutoria. También comentan que, en
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algunos casos, tenian poca autonomia para ir al bafio y que en ciertos talleres que
organiza el centro escolar al medio dia no podian realizarlos porque no disponian del
apoyo adecuado. Asimismo, en ocasiones en el caso de Marc presenta conductas
disruptivas o conductas escapistas, como por ejemplo negandose a participar en las
actividades que estadn desarrollando aunque sean actividades que le motiven "Porque
hay dias que viene con muy pocas ganas de trabajar... y entonces, por mucho que le
presentes lo que mas le gusta, si viene muy cruzado no quiere hacer nada"

(EntrGrupal_MEE_B_ 17:18).

Los profesionales comentan que los momentos de poca participacion se deben
por diversos motivos: a la distraccion por no poderse concentrar en las actividades a
realizar; a la agrupacion en gran grupo de la clase; a que la actividad no esta relacionada
con sus intereses; o bien al grado de dificultad de la actividad. También comentan que la
participacion depende del dia y de como lleguen los alumnos con DID a la escuela sea
por cuestiones emocionales o por su estado de animo. Ademas, los profesionales
comentan que la poca participacién puede ser debida al cansancio y a la motivacion que

tenga por hacer actividades.

Apoyo

El apoyo remite al grado en que los alumnos con DID precisan ayuda en el
contexto escolar. Esta &rea tematica se compone por cuatro subtemas: cuando los
alumnos con DID tienen mucho apoyo o cuando tiene poco apoyo, las necesidades de
apoyo que se han identificado y las estrategias priorizadas para llevar a cabo la

implementacion de los apoyos.
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Mucho apoyo

Por lo que se refiere a mucho apoyo son aquellos momentos en los que los
alumnos con DID requieren un apoyo elevado para la participacion de las actividades de
la escuela. Asi pues, en general, los profesionales destacan que los alumnos con DID
necesitan un apoyo muy intensivo durante casi toda la jornada escolar sobre todo
cuando estan en gran grupo la clase "Gemma es una alumna que necesita apoyo
siempre" (EntrGrupal MEEH_A 145:146) y "Cuando necesita mas apoyo es cuando
esta con el grupo al completo. [...] En esos momentos es donde necesita mas ayuda
(EntrGrupal_ MEED _A 18:21). Los profesionales destacan que los alumnos con DID
tienen mucho apoyo en momentos curriculares como no curriculares. Los profesionales
manifiestan que los alumnos con DID reciben apoyo en las areas de matematicas,
lengua, conocimiento del medio, algunos casos en plastica y educacion fisica.
Asimismo, en algunos casos necesitan mucho apoyo para utilizar el bafio. En definitiva,
los profesionales enfatizan que es imprescindible el apoyo para que el alumno con DID

pueda participar.

Los profesionales manifiestan que el apoyo que facilitan se concreta en apoyo
verbal en forma de anticipaciones de lo que se espera del alumno, de instrucciones o
explicaciones para guiar las actividades. Asimismo, utilizan la reestructuracion de
actividades mas manipulativas, la repeticion de éstas, estrategias de refuerzo positivo y
de modelaje "Voy detras , y lo que dice la maestra de apoyo, le digo que tenemos que ir
caminando poco a poco Y tocar la puerta cuando entremos en la clase. Y lo estamos

haciendo” (EntrGrupal_Aux_B_163:163).
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Poco apoyo

Por lo que se refiere a poco apoyo son aquellos momentos en los que los
alumnos con DID tenian poco o0 ningun apoyo para la participacion en las actividades
propuestas por la escuela. Asi pues, en general, los profesionales destacan que los
alumnos con DID requieren poco apoyo en algunas &reas curriculares como no
curriculares. Los profesionales manifiestan que los alumnos con DID requieren poco o
ningun apoyo en mdasica, tutoria, inglés, biblioteca, plastica, talleres del medio dia,
juego, patio y algunos casos en educacion fisica. Ademas, destacan que los alumnos con
DID no tenian apoyo cuando en la jornada escolar se desarrollaban actividades de una
agrupacién de medio grupo de clase. Los profesionales comentan que el poco apoyo que
tenian los alumnos con DID se concretaban utilizando diversas estrategias: pensar
actividades en las que puedan participar todos los alumnos de la clase, asi como
preparar actividades estructuradas. También, los profesionales adaptan las actividades
como por ejemplo repitiendo talleres. En general, los profesionales ofrecen un apoyo no
muy intrusivo o puntual cémo serian los apoyos verbales (consultas, Ilamar atencién...)
en el que no hay tanto refuerzo y haciendo que la persona de apoyo no esté
constantemente apoyandolos haciendo que los alumnos con DID pueda realizar
determinadas actividades autbnomamente. EI poco apoyo o ningun apoyo permiten que
el propio alumno con DID cree estrategias para llevar a cabo la actividad sin apoyo
“Puedes tener un apoyo mas alejado. No es que pueda estar sola pero puedes tener un

apoyo mas alejado, no hay tanto refuerzo” (EntrGrupal MEED A 29:32).

Necesidades de apoyo

Por lo que se refiere a necesidades de apoyo son aquellos aspectos derivados de

la administracion de la EIS-/A que han ayudado a los profesionales a comprender las
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necesidades de apoyo de los alumnos con DID. Asi pues, en general, los profesionales
destacan que les ha permitido corroborar las necesidades de apoyo de los alumnos con
DID y ademas también ha permitido conocer nuevas necesidades de apoyo. Por lo que
respecta a la corroboracion de las necesidades de apoyo, los profesionales han reforzado
la idea y se han hecho mas conscientes de las necesidades de apoyo. Los profesionales
destacan que los resultados de la EIS-I/A describen los perfiles de los alumnos con DID
y pueden detectar en cuales areas tienen méas necesidades y las areas de menos
necesidades de apoyo. Por lo que respecta a las nuevas necesidades de apoyo, los
profesionales han detectado areas importantes en el desarrollo de los alumnos con DID
que quizés no eran del todo conscientes de potenciar durante la jornada escolar. Asi
pues, destacan que las relaciones sociales son muy importantes para los alumnos con
DID y que deben buscar momentos durante la jornada escolar para trabajarlo
explicitamente. Estos momentos pueden ser en el patio, en los cambios de clase, etc.
Asimismo, los profesionales han detectado nuevas necesidades de apoyo como por
ejemplo la nocién del peligro. Ademas, los profesionales mencionan que en algunos
items les ha sorprendido constatar que en el contexto familiar y en el contexto escolar
diferia la necesidad de apoyo, asi como en otros se mantenia la necesidad del mismo

apoyo en ambos contextos.

Si, nos ha sorprendido ver a Gemma de diferente manera en comparacion con
los padres ¢no?. Es decir que ha habido algunos items donde nosotros creemos
algo y los padres creian totalmente lo contrario. Esto nos ha sorprendido que se
pueda mostrar asi de diferente en un lugar y en otro (EntrGrupal_

MEED_A_151:154)
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Estrategias

Por lo que se refiere a las estrategias son aquellos apoyos seleccionados por los
profesionales para llevar a cabo las intervenciones educativas. Asi pues, los
profesionales han seleccionado la estrategia basada en la evidencia de sistema de menos
apoyo para los tres alumnos con DID y ademas, en un caso, se seleccion0
adicionalmente la estrategia de retraso temporal para aplicarlas durante la jornada

escolar.

Hay dos asi de mas importantes [de estrategias a implementar], la del retraso
temporal constante... [...] y el sistema de menos apoyo. Si, quizas para Gemma
son las que pensamos que se relacionan mas con los contenidos que quisiéramos

trabajar (EntrGrupal_ MEEH_A_MEED_A 193:197)

Finalmente, los profesionales indicaron en las areas en que iban a implementar
estas estrategias basadas en la evidencia y seleccionaron el contenido a priorizar para
implementarlas. Asi pues, concretaron que se aplicarian en el &rea de matematicas el
contenido de aprendizaje de correspondencia de uno en uno que consiste en contar de
manera coordinada, tocando o moviendo los objetos para determinar la cantidad de un
grupo concreto y en el area de lengua el contenido de aprendizaje de conciencia

fonoldgica que consiste en identificar el sonido de la letra inicial de palabras.

7. 4. Implementacion de estrategias basadas en la evidencia

Se presentan los resultados de la implementacion de los apoyos aplicando
estrategias basadas en la evidencia para conseguir los objetivos propuestos en la
planificacion de los apoyos en los tres alumnos con DID. En consecuencia, se muestran,

en primer lugar, los resultados de la aplicaciéon de la estrategia de menos apoyo en
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matematicas para aprender el contenido de correspondencia de uno en uno entre nimero
y cantidad en los tres alumnos con DID; y en segundo lugar, los resultados de la
aplicacion de la estrategia de retraso temporal en lengua para aprender conciencia
fonoldgica, concretamente la identificacion del sonido inicial de diferentes inicios de

palabras, que se aplico solamente en uno de los alumnos con DID, Gemma.

Implementacion de la estrategia de menos apoyo en matematicas

Por lo que respecta a la aplicacion de la estrategia de menos apoyo en matematicas
se obtuvieron los siguientes resultados. En la Figura 10 se muestran los resultados del
progreso de Gemma, Claudia y Marc tanto de la linea de base, de la intervencion como
del mantenimiento en los diferentes conjuntos de contenido de aprendizaje (Conjunto 1,
Conjunto 2 y Conjunto 3) examinados mediante el grafico. Como se explico en el
apartado de método, se intervino en uno o dos contenidos por alumno dependiendo de
los resultados de la evaluacion previa asi como del periodo de tiempo de intervencion,

asegurando que al menos un contenido fuera aprendido por cada alumno.
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Figura 10. Resultados de matematicas del progreso de Gemma, Claudia y Marc
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Durante las sesiones de linea base del conjunto 1, Gemma respondid
correctamente un promedio de 1.5 veces de nueve ensayos (rango = 0-3). Durante la
intervencion, respondi6 correctamente un promedio de 5.9 veces (rango = 4-7). En total
se hicieron 10 sesiones de intervencion. Desde la primera sesion, se obtuvieron cambios
muy significativos. En general, Gemma ha tenido un aprendizaje progresivamente
ascendente. Después de 7 sesiones de intervencion Gemma respondid durante tres
sesiones consecutivas mas de siete respuestas correctas, alcanzando el criterio que se
habia establecido. Después de dos semanas tras finalizar la intervencion se realizo el
mantenimiento en el que Gemma hizo cinco respuestas correctas. El tamafio del efecto
para la linea base y la intervencion se calculé usando Tau-U del 90% (0.41). Este
resultado se muestra muy positivo produciendo una mejora moderada en el aprendizaje

de Gemma.

Durante las sesiones de linea base del conjunto 2, Claudia respondio
correctamente un promedio de 4.5 veces de nueve ensayos (rango = 0-8). Durante la
intervencion, respondié correctamente un promedio de 8.66 veces (rango = 8-9). En
total se hicieron 3 sesiones de intervencion. Claudia inmediatamente hizo tres sesiones
consecutivas con mas de 7 respuestas correctas. En la sesién de mantenimiento, Claudia
respondid correctamente nueve ensayos, siendo el maximo de respuestas correctas. En
este sentido, el mantenimiento de la sesion fue muy exitosa. El tamafio del efecto para la
linea base y la intervencion se calculé usando Tau-U del 90% (0.14). Este resultado se
muestra positivo produciendo una mejora, aungque pequefia, en el aprendizaje de

Claudia.

Durante las sesiones de linea base del conjunto 3, Claudia respondio
correctamente un promedio de 1.66 veces de 9 ensayos (rango = 0-4). En la fase de

intervencion, Claudia respondié correctamente un promedio de 4.12 veces (rango = 1-
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8). Se hicieron 8 sesiones de intervencién. En este caso, no se pudo acabar la
intervencion realizando consecutivamente 3 sesiones de 7 0 mas respuestas correctas
debido a que finalizo el curso escolar. Sin embargo, se muestra un cambio significativo
en las primeras sesiones de intervencion. Aunque a continuacion hubo un descenso de
respuestas correctas, posteriormente se aprecia un incremento. El tamario del efecto para
la linea base y la intervencion se calculé usando Tau-U del 90% (0.13). Este resultado
se muestra positivo produciendo una mejora, aunque pequefia, en el aprendizaje de

Claudia.

Durante las sesiones de linea base del conjunto 1, Marc respondi6 correctamente
un promedio de 0 veces de nueve ensayos. Durante la intervencién, respondid
correctamente un promedio de 5.55 veces (rango = 2-8). En total se hicieron 9 sesiones
de intervencion. Desde la primera sesion, se obtuvieron cambios muy significativos. En
general, Marc ha ido incrementando el nimero de respuestas correctas. Después de 6
sesiones de intervencion Marc respondid durante tres sesiones consecutivas siete 0 mas
de siete respuestas correctas, alcanzando el criterio que se habia establecido. Una vez
finalizada la intervencion se realizé el mantenimiento al cabo de 5 semanas en el que
hizo cuatro respuestas correctas. ElI tamafio del efecto para la linea base y la
intervencion se calcul6 usando Tau-U del 90% (0.48). Este resultado se muestra muy

positivo produciendo una mejora moderada en el aprendizaje de Marc.

Asi pues, podemos afirmar que en las intervenciones en los tres alumnos con
DID hay un incremento del promedio de ensayos realizados correctamente tanto de la
linea base con la intervencion como la linea base con la sesion de mantenimiento.
Asimismo, se calculo el tamafio del efecto general para la linea de base y la intervencion

de los tres alumnos con DID usando Tau-U del 90% (0.58). Este resultado nos muestra
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que el conjunto de las intervenciones han sido muy positivas obteniendo una mejora

moderada proxima a una mejora grande.

Implementacion de la estrategia de retraso temporal en lengua

Por lo que respecta a la aplicacion de la estrategia de retraso temporal en lengua
se obtuvieron los siguientes resultados. En la Figura 11 se muestran los resultados del
progreso de Gemma en la linea de base, la intervencion y el mantenimiento en los tres
diferentes conjuntos de contenido de aprendizaje (Conjunto 1, Conjunto 2 y Conjunto 3)

examinados mediante el gréfico.
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Figura 11. Resultados de lengua del progreso de Gemma
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Durante las sesiones de linea base del conjunto 1, Gemma respondid
correctamente un promedio de 5 veces de nueve ensayos (rango = 4-7). Durante la
intervencion, respondid correctamente un promedio de 8.33 veces (rango = 8-9). En
total se hicieron 3 sesiones de intervencion. Desde la primera sesion, se obtuvieron
cambios significativos. Inmediatamente Gemma hizo en tres sesiones consecutivas con
mas de siete respuestas correctas, alcanzando el criterio que se habia establecido.
Después de un mes de finalizar la intervencion se realiz6 el mantenimiento en el que
Gemma hizo siete respuestas correctas. Este es un resultado exitoso, ya que Gemma ha
mantenido el niUmero de respuestas correctas después de un largo periodo de tiempo. El
tamarfio del efecto para la linea base y la intervencion se calcul6 usando Tau-U del 90%
(0.22). Este resultado se muestra muy positivo produciendo una mejora moderada en el

aprendizaje de Gemma.

Durante las sesiones de linea base del conjunto 2, Gemma respondio
correctamente un promedio de 2.83 veces de nueve ensayos (rango = 2-5). Durante la
intervencion, respondid correctamente un promedio de 7.66 veces (rango = 6-9). En
total se hicieron 6 sesiones de intervencion. Tal y como se ha producido en el conjunto
1, se observaron cambios significativos desde la primera sesion de intervencion.
Después de un total de 3 sesiones de intervencion Gemma hizo otras tres sesiones
consecutivas con méas de siete respuestas correctas. En la sesién de mantenimiento,
Gemma respondié correctamente nueve ensayos, siendo el maximo de respuestas
correctas. En este sentido, el mantenimiento de la sesion es muy exitosa. El tamafio del
efecto para la linea base y la intervencion se calculo usando Tau-U del 90% (0.42). Este
resultado se muestra muy positivo produciendo una mejora moderada en el aprendizaje

de Gemma.
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Durante las sesiones de linea base del conjunto 3, Gemma respondio
correctamente un promedio de 5,5 veces de 9 ensayos (rango = 2-8). En la fase de
intervencion, Gemma respondid correctamente un promedio de 6.41 veces (rango = 4-
8). En total se hicieron 12 sesiones de intervencion. En este caso, los cambios no fueron
tan significativos en las primeras sesiones de intervencion como en los conjuntos
anteriores. Finalmente, a partir de la décima sesion de intervencion, Gemma realizo tres
sesiones consecutivas de siete respuestas correctas. En la sesion de mantenimiento,
Gemma hizo seis respuestas correctas. El tamafio del efecto para la linea base y la
intervencion se calculé usando Tau-U del 90% (0,03). Este resultado se muestra

positivo produciendo una mejora, aunque pequefia, en el aprendizaje de Gemma,

Finalmente, podemos demostrar que en los tres conjuntos hay un incremento del
promedio de los ensayos realizados correctamente tanto de la linea base con la
intervencion como la linea base con la sesion de mantenimiento. Asimismo, se calcul6
el tamafo del efecto para la linea de base y la intervencién general de los tres conjuntos
usando Tau-U del 90% (0.40). Este resultado nos muestra que el conjunto de las

intervenciones han sido muy positivas obteniendo una mejora moderada.

7. 5. Validez social del procedimiento de planificacién de los apoyos

La validez social del procedimiento de planificacién de apoyos se llevé a cabo a
través de la evaluacion realizada por propios profesionales que han participado, directa
o indirectamente, en todo el procedimiento implementado. Asi pues, en una primera
parte, presentamos los resultados de la validez social en cuanto a las percepciones de los
profesionales y, en una segunda parte, los resultados de la validez social en cuanto a la

valoracion numérica por parte de los profesionales.
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Percepciones de los profesionales

A continuacién se exponen los temas y subtemas analizados. Los temas se
componen por cada una de las fases del procedimiento de planificacion de apoyos y los
subtemas se establecen por los componentes esenciales de la validez social (ver Tabla

17).

Tabla 17.

Temas y subtemas de la validez social del procedimiento de planificacion de los apoyos

Temas Subtemas
Importancia
Observacion Eficacia y satisfaccion

Aceptabilidad

Importancia

Escala d’Intensitat dels Suports L . .,
Eficacia y satisfaccion

Aceptabilidad

Importancia
Planificacion de los apoyos Eficacia y satisfaccion

Aceptabilidad

Importancia
Implementacion de los apoyos Eficacia y satisfaccion

Aceptabilidad

Eficacia y satisfaccion
Procedimiento general

Aceptabilidad

Los temas coinciden con las distintas fases del procedimiento de planificacién de

los apoyos; es decir, las observaciones realizadas en el contexto escolar, la
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administracion de la Escala d’Intensitat dels Suports, la planificacion de los apoyos, la
implementacion de los apoyos que se baso en la aplicacion de estrategias basadas en la
evidencia y, por ultimo, una valoracion del procedimiento general. En relacion a los
subtemas, se han analizado en base a tres grandes componentes: (a) la importancia que
tiene para los profesionales el procedimiento de planificacion de apoyos, es decir, cual
es el valor social que se le atribuye; (b) la eficacia y satisfaccion de la implementacion
se determina a partir de la utilidad del procedimiento de planificacién de los apoyos des
del punto de vista de los profesionales; y (c) la aceptabilidad se refiere a cuan plausible

es para los profesionales el procedimiento de planificacion de los apoyos.

Observacion

A continuacion se presenta la valoracion realizada por los profesionales en
relacion a las observaciones que se realizaron en el contexto escolar a partir de la

importancia, la eficacia y satisfaccion, y la aceptabilidad.

Importancia. Los profesionales destacan la importancia de las observaciones,
ya que es una herramienta esencial para la evaluaciéon de los alumnos. También, han
resaltado la importancia de realizar las observaciones en los diversos entornos del
contexto escolar (en las diferentes clases, en el patio, en el comedor, etc.), ya que para
conocer en profundidad a los alumnos requieren observarlos en el maximo de espacios
posibles del entorno escolar. Los profesionales coinciden en que los alumnos se
comportan de diferentes maneras segun el espacio en el cual interaccionan, las
agrupaciones del grupo clase, asi como las personas implicadas ya sean adultos
(personal de apoyo, tutores, etc.) como sus iguales (mas mayores, menores...). En este
sentido, los profesionales sefialan que el funcionamiento de los alumnos depende de sus

competencias tanto cognitivas, practicas, sociales y emocionales que afectan a las
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interacciones que se desarrollan en los diversos espacios del contexto escolar. Por tanto,
observar a los alumnos en una amplia diversidad de situaciones del contexto escolar
permite obtener una mirada integral y adecuada, no fragmentada, viendo su globalidad.
Es maés, especifican que sin una mirada de los alumnos en los diversos espacios se

obtendria una visién distorsionada de los alumnos con DID.

si lo miramos de una manera integral, si queremos hacer una educacion integral
afecta a todo,¢, no? La parte emocional afecta mucho, las relaciones sociales ...
todo eso es muy importante también [...] cdmo se relaciona con los pequefios, con
los grandes, en la clase, fuera de la clase, con los adultos de otras clases ....
Todo. Yo pienso que si es muy importante [la observacion en diversos espacios

del contexto escolar] (EntMeitat_ MTutora_B_25:28)

Eficacia y satisfaccion. En relacion a la eficacia de la observacién, los
profesionales resaltan que la presentacion y estructuracién de los resultados de las
observaciones les ha sido de mucha utilidad siendo una presentacién muy pautada,
ordenada y clara. Los profesionales destacan que les ha servido de evaluacion inicial
para identificar en qué punto estd los alumnos con DID y para profundizar en el
conocimiento sobre los alumnos en su globalidad. En este sentido, viendo qué les puede
motivar o cuales son sus preferencias y las estrategias que utilizan para hacer frente a
las demandas del entorno les han confirmado las estrategias y apoyos que estaban
usando. Asimismo, los profesionales también consideran muy utiles las observaciones
para identificar aspectos 0 matices que no eran conscientes o desconocian y, asi, poder
utilizarlo en el dia a dia de la practica educativa. En este sentido, los profesionales han
enfatizado que las observaciones le han permitido valorar la competencia de los
alumnos en los diversos espacios de la escuela asi como nuevas necesidades de apoyo

en contextos en los cuales no intervenia con los alumnos con DID.
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Si porque yo ... me he dado cuenta de cosas por lo que he leido ... que quizas a mi
se me habian pasado. Si no se hubiera hecho esta observacion yo no lo hubiera
visto esto. Aspectos de Gemma que a lo mejor en el patio no veo, o el comedor no
la puedo ver ... O en el aula si estoy haciendo un determinado trabajo con
algunos nifios, se me pasa cuando esta trabajando individualmente con ella ...
Claro yo aqui tengo muchos inputs y muchas cosas que se ha apuntado sobre

Gemma que yo tal vez no habia caido (EntMeitat_Mtutora_A_19:20)

Los profesionales, en general, destacaron que ha sido muy beneficioso ya que
los resultados de la observacién les permitian ajustar los apoyos tanto para facilitarlos
como para retirarlos en los diversos espacios del contexto escolar pensando qué tipo de
ayuda necesita y haciendo hincapié en el lugar en el que lo necesita. En general,
declaran que las observaciones les han permitido autoevaluarse y reflexionar acerca de
la adecuacion de los apoyos utilizados en los diversos espacios de la jornada escolar.
Asimismo, afirman que las observaciones les han permitido aprovechar los recursos
naturales del entorno y economizarlos. Los profesionales comentan que deben valorar la
potencialidad de los alumnos procurando que generalicen su autonomia en diferentes
espacios del entorno escolar a fin de que sea mas competente. En este sentido, los
profesionales declaran la necesidad de realizar observaciones como parte imprescindible
de la planificacién de apoyos para fomentar la autonomia y participacion del alumno.
Incluso enfatizan que esta manera de recoger los datos (mediante la observacion) es
indispensable, atribuyéndole una mayor importancia respecto a otros recursos de
recogida de datos (encuestas, entrevistas...). En este sentido, los profesionales afiaden
que la observacion les permite comprender cuéles son los aspectos en los que se deben
intervenir para atender ajustadamente a las necesidades del alumno y planificando, asi,

los apoyos necesarios.
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Pienso que [la observacion] es basica para poder planificar y poder ver las
necesidades educativas del alumno. Pienso que de hecho es la parte mas
importante, es la evaluacion previa, y en todos los entornos [...] para ver la
globalidad del alumno como se desenvuelve y yo creo que lo mas importante de la
evaluacion es ver si en los diferentes entornos, el propio alumno aplica diferentes
estrategias ... o aplica diferentes competencias para poderse integrar y
desarrollarse. Y ver si algunas de éstas no se aplican en otro entorno para poder
aprovechar también, que generalice aprendizaje. Qué puede hacer, o0 la
competencia que puede tener en un entorno especifico. Ver su potencial si lo
podemos aprovechar en otros lados que quizds no se presentan.

(EntMeitat. MEEH_A_7:10)

Los profesionales han enfatizado que, aunque tengan buena comunicacion entre
los diversos profesionales que atienden a los alumnos con DID, valoran muy
positivamente las observaciones realizadas, ya que les han permitido obtener una vision
global y detallada de la actuacién de los diversos profesionales que los atienden. Las
observaciones, pues, les permiten tener un punto de partida comin para que todos los
profesionales vayan en una misma direccion en relacion a la atencién de los alumnos,

mejorando asi sus practicas educativas.

Si, ha ido bien para hacerse una idea mas global porque normalmente, yo como
maestro sélo entro en unas sesiones determinadas y en unas areas determinadas.
Entonces no ves toda la globalidad aunque conversas con los demas docentes,
con la gente de comedor o con los padres también mantienes conversaciones ... y
te haces una idea general pero no te la haces tan detallada como con esta

observacion (EntMeitat. MEEH_A 23:24)
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En relacion a la satisfaccion de las observaciones realizadas, los profesionales
han coincidido en que ha merecido la pena la dedicacion y el esfuerzo en llevarlas a
cabo para la fase de evaluacion porque les ha proporcionado informacion valiosa.
Enfatizan que es una herramienta muy potente e imprescindible para planificar los
apoyos y, si es necesario, ajustar la intervencién en el contexto escolar. En este sentido,
los profesionales destacan que les permite crear una visién compartida entre los

profesionales implicados respecto a las intervenciones que se realizan.

En la escuela la rutina te come por todas partes y nunca encuentras el momento
de pararte y decir a ver qué estamos haciendo. Que no es que tengas que parar
porque estés haciendo nada mal, pero como son muchas personas que intervienen
con el mismo alumno, es como que nunca encuentras el momento, uno tiene unos
horarios, uno unos otros... Y después te encuentras con la reunién con los padres
y que quizas no has hablado.... que si que has hablado evidentemente, pero hablas
normalmente cuando pasa algo extraordinario ... que hoy ha pasado no sé que ...
y entonces buscas el momento. Pero creo que es interesante hacer una evaluacion
aungue no haya pasado nada. Creo que es interesante y esto es una manera de
verlo desde fuera, [...]Jva bien, juntar las visiones de las diferentes intervenciones

que se hacen con Claudia. (EntMeitat_ Vet C _21:22)

Aceptabilidad. En relacion a la aceptabilidad de las observaciones realizadas en
el contexto escolar, los profesionales destacan que los alumnos estan muy
acostumbrados a que entren diversos profesionales, por lo que la presencia del
observador externo no ha sido extrafia. Ademas, los profesionales manifiestan que las
observaciones no han distorsionado el funcionamiento de las actividades ni el
comportamiento de los alumnos. Asi pues, afirman que el hecho de iniciar la

observacion antes de las sesiones propiamente dichas, de mantener la presencia un
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periodo de tiempo, de que el observador estuviera mirando al gran grupo y no se situara
al lado del alumno con DID, ayudé a integrar la presencia del observador externo dentro
de grupo. En general, declaran que la observacion no ha sido invasiva siendo una
observacion externa pero a la vez cercana. Asimismo, expresan que se han sentido

cdémodos y que ha sido una observacion muy natural.

Si, yo creo que si porque es una observacion no invasiva ... como si dijéramos es
externo pero cercano. Estds al lado y es evidente que estas, pero en ningun
momento se pretende que el nifio se comporte de ninguna manera por el hecho de
estar alli. Que esto estd muy bien, como que es un periodo de tiempo un poco
largo ... también es una presencia que no se hace extrafia [...]. y se puede ver las

realidades sin intervenir (EntMeitat_Vet C_15:16)

Aunque algun profesional comenta que el periodo de observacion podria haber
sido mas largo, en general, los profesionales enfatizan que la observacion ha sido muy
completa ya que se han contemplado muchos espacios y ambitos del centro escolar, a
diferentes horas de la jornada escolar, asi como observar a una amplia diversidad de
profesionales que atienden al alumno con DID. Asimismo, algin profesional ha
propuesto que podria ser de interés realizar observaciones al final del curso o al inicio
del curso siguiente para reflexionar si los apoyos implementados son suficientes o se
necesita mas apoyo. Finalmente, los profesionales manifiestan que el procedimiento en

general para realizar las observaciones en el contexto escolar ha sido muy adecuado.

Escala d’Intensitat dels Suports

La valoracién de los profesionales en relacién a la EIS-I/A, que se administro
con la participacion de un profesional del centro escolar y la familia del alumno con

DID, se presenta a partir de la importancia, la eficacia y satisfaccion, y la aceptabilidad.
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Importancia. Los profesionales han valorado la importancia de la aplicacion de
la escala positivamente. En general, destacan que desconocian la existencia de la escala.
Determinan que es una herramienta de evaluacion que permite identificar el perfil de
necesidades de apoyo del alumno con DID siendo importante para fomentar su
inclusion en los diversos contextos del alumno. Ademas, enfatizan que la escala
proporciona datos desde una perspectiva objetiva permitiendo comparar los resultados

con el resto de la poblacion.

No la conocia [la escala], [...], da una informacion objetiva que esta baremada,
que es fiable dijéramos, que tiene una fiabilidad que nos sirve para poder
comparar con el resto de la poblacion y tener datos objetivos

(EntMeitat MEE_C_31:36)

Los profesionales comentan que es imprescindible disponer de la informacién de
contexto tanto escolar, familiar y comunitario tal y como esta disefiada la escala. Los
profesionales consideran que las areas que evalla la escala son muy importantes para la
autonomia del alumno con DID, especifican que hay muchos aspectos que afectan a la
parte curricular y que también se deben tener en consideracién. Ademas, destacan que
es muy valioso utilizar una escala que recoja este tipo de informacion, ya que hasta el
momento no han dispuesto de una que pudiera recoger este tipo de informacion de

forma integrada.

No la conocia y creo que esta muy bien porque abarca muchas partes de la vida
de una persona, digamos, ¢no? En este caso de una criatura. Hay un abanico
muy amplio de observaciones o actividad que puedes hacer en la vida cotidiana.

Si, esta muy bien (EntMeitat MEED_A_29:30)
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Eficacia y satisfaccion. Los profesionales valoraron positivamente la eficacia de
la EIS-I/A y mostraron su satisfaccion por la aplicacion. Los profesionales consideran
que es util administrar esta escala porque anteriormente no disponian de ningun
instrumento para evaluar las necesidades de apoyo utilizando solamente las
observaciones del dia a dia. Ademas, los profesionales coinciden en que la escala les
ofrece una evaluacion global y amplia de las necesidades de apoyo del alumno con DID
en los diferentes &mbitos de su vida diaria aunque no proporciona informacion detallada
sobre el contexto en el cual se desarrolla el alumno con DID. Asimismo, algin
profesional ha comentado que también se deberia recoger informacion del grupo clase,

ya que la escala se centra en el alumno con DID.

En general, los profesionales destacan que es una escala que permite recoger de
manera sintetizada muchos momentos de los espacios de la vida de los alumnos con
DID. Los profesionales mencionan que cuanto mayor sea la informacion obtenida de los
diversos contextos, habrd una mayor adecuacién de las précticas y apoyos para el
progreso de los alumnos con DID. En este sentido, les ha permitido corroborar las
necesidades de apoyo del alumno con DID asi como conocer nuevas necesidades de
apoyo, ya que algunas se habian sobreestimado o no las habian detectado. Los
profesionales coinciden en que la presentacién de los resultados es muy visual y permite
rapidamente determinar hacia donde dirigir los apoyos. Asimismo, destacan que les es
preciso para intervenir a fin de fomentar su participacion auténoma. Asi pues, los
profesionales destacan que la escala les permite reflexionar acerca de como reducir la

frecuencia e intensidad de los apoyos requeridos por los alumnos con DID.

[Gracias a la escala] sabemos qué puntos fuertes, los que necesita apoyo, y los
que necesita menos apoyo porque esta mas desarrollada ... Y en qué puntos,

ahora mismo necesita un refuerzo muy importante y creo que eso te invita a
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reflexionar a como podrias pasar este apoyo de mucho apoyo a que pasaran a ser
de menos apoyo ... Y esto implica intervenciones, pues eso, invita a reflexionar
sobre todos estos puntos, moverse, ir al bafio, aprender habilidades... qué puedes
trabajar para que vayan tirando hacia los puntos més auténomos, dijéramos

(EntMeitat_Vet C 29:36)

Los profesionales consideran que la escala es util para planificar los apoyos, ya que
permite detectar las necesidades de apoyo y, consecuentemente, proveer y ajustar a los
alumnos con DID de los apoyos necesarios. Ademas, les permite facilitar apoyo en
aquellas necesidades que anteriormente no contemplaban. Los profesionales enfatizan
que consideran la escala como un referente para poder valorar las necesidades de apoyo
y poder priorizar los mas necesarios e intervenir (con objetivos a corto plazo y a largo
plazo). Méas concretamente, se ha comentado que los items de la escala pueden
desglosarse obteniendo un marco de referencia para planificar y crear un entramado de
apoyos basados en las necesidades de apoyo de los alumnos con DID en los que
intervengan diferentes profesionales y en diferentes momentos y espacios orientandose
hacia unos objetivos comunes. De esta manera se potenciaria que la intervencion
estuviera alineada en todos los contextos del entorno del alumno con DID resultando,
asi, intervenciones mas eficaces y generalizables. Finalmente, los profesionales resaltan
que, pasado un tiempo, la escala les resultard muy til para reevaluar las necesidades de

apoyo y constatar la evolucion de los alumnos con DID.

Creo que, seria bueno también gque uno de cada uno de estos aspectos se pudiera
... concretar..y desglosar ... en mas puntos ... ¢no? [...] mas detallado ... Este
aspecto detallarlo con diferentes momentos y lugares de determinantes de la vida
[...] con qué aprendizaje crees tl que necesitaria mas o menos apoyo ... y ta a lo

mejor ves que en una actividad determinada consideras que se puede salir ella
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medianamente sola ... No darle tanto apoyo ... dejar que lo haga ella sola...

(EntMeitat_Mtutora_A_45:56)

Y sobre todo, creo que la importancia esta en que tienes un referente claro ... que
después lo puedes reevaluar mas adelante ... y ver mas objetivamente si ha habido
una evolucion més objetiva ¢no? .porque muchas veces ... cuando estas
trabajando con el alumno si vas viendo esta pequefia evolucion ... o te pasa lo
contrario ... que dices, ostras parece que no avance, parece que no avance... En
cambio si tienes referentes como méas objetivo con la escala ésta... después puedes
ver si realmente ha habido un avance... o no ha habido avance... en las
competencias de este alumno. Que es importante también ... es como una
referencia externa ¢no? no tanto subjetiva. Es un instrumento que permite ver la
globalidad y realmente si hay un avance o no con este alumno

(EntMeitat. MEEH_A_57:58)

Los profesionales destacan que los resultados de la escala se complementan con
los resultados de las observaciones realizadas en el contexto escolar. La escala es Util

para la planificacion y las observaciones les permiten concretarla.

La observacion es mas por momentos, por areas, por ratos ... mas desglosado asi.
Y la escala es mas global y muy integral. Y esta bien, porque si tu ves aqui en la
escala que te sale algo flojita, puedes ir a decir... bueno, pues me voy a esta

observacion... 'y va ligado todo ¢no? Yo pienso que  Si

(EntMeitat_MTutora_B_137:140)

Algun profesional destaca que a través de la escala pueden determinar el tipo de

personal que necesita, ya que en ocasiones no se elige bien al profesional de apoyo para
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ajustarse a las necesidades de los alumnos. Incluso comentan que la escala podria servir

para pedir apoyos externos al centro.

Si... también es basico para poder ver donde se necesitan estos apoyos... 0 de qué
tipo... porque a veces, hay alumnado que por el tipo de apoyo que necesita tal vez
el profesional necesario puede que sea una veladora que lo acomparie en los
momentos aula... 0 en los momentos que tenga més dificultades a la hora del
mediodia en estos espacios. Ver sobre todo el tipo de profesionales que puede
intervenir. A parte de ver las necesidades educativas que pueda tener este
alumno. [...] Muchas veces ves que ... quizés la escuela ha solicitado veladoras, y
dices no, no ... lo que necesitamos no es una veladora sino que necesitas mas
apoyo mas intensivo con los de educacion especial ... o incluso pedir apoyos
externos para dar una mano en el centro escolar, buscando otras estrategias de
aprendizaje o crear adaptaciones... Claro, es importante saberlo porque el apoyo
puede ser desde personal... de intervencién personal hasta podria ser
simplemente hacer un asesoramiento de hacer una adaptaciones de los materiales
curriculares o un asesoramiento de estrategias... O sea... puede ser desde un
apoyo puntual hasta la necesidad de que haya una persona especifica...
trabajando con este alumno... Pues si, creo que va bien para ver qué tipo de perfil
profesional puede necesitar o qué tipo de asesoramiento puede necesitar

(EntMeitat. MEEH_A 53:56)

Los profesionales manifiestan que la escala les permite potenciar la comunicacion
entre la escuela y la familia, ademas de obtener informacion extensa de las necesidades
que presenta el alumno dado que los padres de los alumnos con DID son quienes
expresan las necesidades de sus propios hijos. Aunque algunos profesionales consideran

que tienen una relacion muy estrecha con la familia y otros manifiestan que no disponen
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de suficiente tiempo para comunicarse con los padres, en general, los profesionales
comentan que la informacidn que les proporciona la escala les resulta provechosa, dado

que no suelen preguntar por las necesidades que tienen en el contexto familiar.

O por ejemplo la parte de casa, nosotros no tenemos tiempo de comunicarnos con
la familia... y lleva la agenda para comunicar cosas puntuales... pero no le
preguntamos en tu casa hace esto, o hace tal... y es una manera de saber de
Gemma en el dia a dia como esté en casa ... Pero es muy til una informacion de
parte de la familia que mediante la agenda no pueden desahogarse ni contarte

cosas del dia a dia (EntMeitat_ Aux_A_143:145)

Hombre, si [considero importante la administracion de la escala]! Porque
nosotros sdlo vemos la vertiente de aqui de la escuela... y al hacerlo
conjuntamente con la familia... nos aporté mucha mas informacion de la que yo
tenia previamente aqui en la escuela ... habia muchas cosas que en una

evaluacion inicial se deberian preguntar a los padres (EntMeitat. MEE_B_50:53)

En sintesis, los profesionales consideran muy Util la escala, ya que también les ha
permitido compartir la mirada que tiene la escuela y la familia de los alumnos con DID.
Por todo ello, los profesionales coinciden en que el encuentro con la familia mediante la
escala se podria concretar como una reunion inicial de curso ya que les ha aportado
informacion amplia de las necesidades del alumno. Los profesionales coinciden en que
es muy interesante obtener la vision de los padres y poder discutir las necesidades de los
alumnos conjuntamente, ya que solo pueden observar las necesidades que tiene el
alumno en el contexto escolar. En consecuencia, los profesionales proponen aplicar
estrategias de intervencion junto con los padres para trabajar en una misma direccion

utilizando la escala como una herramienta util de coordinacion con la familia; y no solo
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para los alumnos con DID sino para todo el alumnado del centro, aunque ciertamente

destacan que resulta de mayor interés en los alumnos méas vulnerables.

Nos ha dado una vision amplia y ademas, porque con todos los items que
contestamos, solo hubieron un par.. con lo que.. no es que hubiera
discrepancias... sino que a mi me sorprendid, ¢no? algin comentario de los
padres, algin elemento... el de ir al bafio... pero pienso que nos pusimos muy de
acuerdo. Por tanto, si tenemos una vision similar de Gemma. Y eso pienso que es
muy importante. Que parece que vamos todos a una y esta bien, porque si hubiera
discrepancias grandes quizas deberiamos ajustar nosotros o ellos la manera de
actuar con la nifia, ¢no? [...Jconocer lo que a mi me ayuda... a ver que los padres
te puedan decir que ella se escapa... Pues cuando yo voy de colonias tengo que
estar al "loro" ... Porque aqui si que la veo que se mueve pero claro aqui no
puede marchar... y esto es interesante. Todo esto es muy importante

(EntMeitat. MEED_A_31:34)

Si, yo creo que es la gracia de la escala, que junta todos los @mbitos donde se
desarrolla este alumno. La casa es el lugar mas importante, quiero decir que aqui
hacemos muchas horas, pero hay cosas que si no se trabajan en casa y por mas
que lo hagas, sélo se alcanzaran en ciertas horas o ciertas situaciones... Y es
importante seguir una misma linea en muchos aspectos, desde casa. Con ella y
con todos los alumnos, evidentemente, pero con ellos se hace mas evidentemente,
porque los demas tienen mas autonomia de darse cuenta de cosas o de aplicar
cosas de la escuela en casa ... que estos alumnos quiza se les hace mas dificil
porque necesitan el referente y el apoyo. En el momento que no esta quizés el
hecho de lo que estas trabajando se pierde también, porque relacionan algo con

una persona que la hace... Entonces es muy interesante saber como se trabajan en
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casa ciertas actitudes ... [...] Si [ es importante para planificar los apoyos],
porque a través de saber como se trabaja ciertos aspectos o0 en qué punto esta ...
puedes ... no me sale la palabra .... reforzar ciertos aspectos u otros que veas que

quedan un poco més colgados (EntMeitat_Vet C 23:28)

En relacion a la satisfaccion, los profesionales han comentado que la dedicacién
y esfuerzo en administrar la escala en la fase de evaluacién ha merecido la pena, ya que
en general les ha proporcionado mas informacion de la que disponian tanto del contexto
escolar como de otros contextos. También, han destacado que merece la pena
administrar la escala porque es adecuado focalizarse y profundizar en las necesidades de
los alumnos con DID. Ademas, destacan que su utilizaciébn es muy provechosa
permitiendo planificar los apoyos, asi como permitiendo la reflexion sobre las

necesidades de apoyo que refleja la escala.

La evaluacion inicial... [la escala] encuentro que si es importante.... [...] pero
como evaluacion inicial lo encuentro muy bien. Después no se... ya veremos...
como ird la segunda evaluacion... si sera exactamente igual, pero como

evaluacion inicial me ha parecido muy correcto ( EntMeitat MEEH_A_83:84)

Aceptabilidad. En general, los profesionales han manifestado que la aplicacion
de la escala les parece muy correcta y completa. Valoran que la escala se administre en
formato entrevista y no en formato cuestionario, asi como disponer de una persona que
la gestione. Algunos profesionales han destacado que la escala es algo larga y que por
ello recomiendan que se administre en dos reuniones en vez de una. Destacan que la
escala es muy rica en cuanto a los items que evalla proporcionando muy buena

informacion y, por ello, expresan que continuaran utilizandola. No obstante, resaltan
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que seria conveniente disponer de una versién mas corta de la escala para hacer las

reevaluaciones.

No sé si se podria reducir alguna cosa. Es muy larga, pero claro, tiene la riqueza
que son items muy concretos y eso da informacion muy buena... [...] También
encuentro interesante que sea una persona quién la va guiando y no que te den
una hoja y tu tengas que contestar como otras pruebas que llegan a la escuela...
"ten contesta esto"... porque el hecho de que ti nos fueras diciendo esto significa
tal, tal, tal... clarificaba hacia donde teniamos que contestar... y, por lo tanto, es
mucho mejor la administracion con una persona que no en el folio

(EntMeitat. MEED_A_57:60)

Ademas, encuentran indispensable hacer la administracion conjuntamente con los
padres y disponer de un espacio para llegar a un acuerdo acerca de las necesidades del
alumno. No obstante, los profesionales alertan sobre las dificultades en administrar la
escala cuando las familias son poco colaboradoras o bien reacias a comentar aspectos
que consideran personales. En este sentido, comentan que podria ser complicado
preguntar algin item de la escala tal como esta escrito por lo que sugiere que deberian
buscarse otras maneras de preguntarlos. Por ultimo, los profesionales manifiestan que la
escala debe administrarse una vez que se conozca minimamente a la familia para

establecer un clima de confianza en la administracién de la escala.

Planificacion de los apoyos

Se presentan los resultados de la valoracion realizada por los profesionales
relativa a la planificacion de los apoyos a partir de la importancia, la eficacia y

satisfaccion, y la aceptabilidad.
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Importancia. Los profesionales destacan la importancia de la planificacion de
apoyos para promover resultados mas exitosos y la consideran imprescindible. Los
profesionales hacen constar que antes de planificar los apoyos es importante reflexionar
sobre el grado de participacion del alumno en los diferentes momentos de la jornada
escolar y del apoyo que recibe, ya que sabiendo dénde los alumnos con DID participan
méas 0 menos o donde se facilitan mas 0 menos apoyos permite priorizar y concretar la
direccion que deberd tomar el apoyo para aumentar la participacion en el contexto
escolar. Asi pues, los profesionales remarcan la importancia de que los apoyos deben

extenderse a todas las areas de necesidad del alumno.

Si, claro tienes que mirar qué base tienes... donde participa mas, donde participa
menos, donde te interesa que participe... y entonces aplicar los apoyos y las
estrategias en funcion de ello, sino podrian quedar muchas areas vacias... de
apoyo y en cambio, dificilmente... quiero decir que los apoyos estén repartidos
equitativamente... que no pase que estén todos en un entorno y de otras areas

queden vacias (EntFinal_Vet C_5:8)

En general, los profesionales comentan que la planificacion de apoyos es
importante para que todos los profesionales de los alumnos con DID estén coordinados
y se dirijan hacia un plan de trabajo comdn y organizado. Asi también, los profesionales
destacan que es importante tener en cuenta los recursos y apoyos de los que disponen
para poder gestionarlos mejor. Los profesionales manifiestan que el objetivo ultimo de
toda planificacion de apoyos es poderlos retirar a medida que el alumno sea mas

competente y autobnomo.

Si, si, porque cuando tu ofreces un apoyo, la intencién a lo largo del tiempo, ya

que son criaturas que estan en la escuela, es que este apoyo disminuya porque
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quiere decir que la criatura es mas auténoma y evoluciona mejor. Por lo tanto, es
importante ver cual es su grado de autonomia, sobre todo de autonomia ... ante el
trabajo, de la circulacion en la escuela, si puede ir al bafio, comer ... Y con eso tu

te adaptas y pones el apoyo (EntFinal MEED_A_5:8)

Eficacia y satisfaccion. Los profesionales valoran de forma positiva la eficacia
y la satisfaccion de la planificacion de los apoyos. En relaciéon a la eficacia de la
planificacion de los apoyos, los profesionales destacan que la evaluacion les ha servido
de ayuda para la planificacion, debido a que se examinaban todas las areas de necesidad
tanto de la escala como de las observaciones. Los profesionales destacan que la
planificacién de los apoyos les ha permitido priorizar los objetivos mas importantes a
trabajar y asi ajustar y decidir qué apoyos ofrecer a los alumnos con DID. Los
profesionales remarcan que en la planificacion no s6lo deben tener presentes los

objetivos sino los apoyos méas convenientes para alcanzarlos.

Y luego el hecho de ver diferentes estrategias y tener que elegir una... es como
que te focalizaba hacia lo que queriamos aprender... hacia lo que le queriamos
ensefiar a ella. Pues cual era quizas la mejor manera de llegar alli, a aquel

conocimiento (EntMeitat MEED_A_5:5)

La planificacion de los apoyos les ha permitido tomar decisiones como equipo
docente sobre como podrian ayudar mas a los alumnos con DID. En este sentido, los
profesionales han comentado que ha sido util priorizar de uno a tres objetivos en la
intervencion, ya que permite priorizar los mas necesarios y dirigir los esfuerzos a
promover resultados exitosos. Asimismo, destacan que les resulta Gtil empezar por
pocos objetivos e incrementandolos poco a poco. La planificacion de los apoyos les ha

ayudado a organizarse mejor en cuanto a las intervenciones que realizaban. jSi, si, si!
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Evidentemente ha ido muy bien para acotar en qué direccion queriamos hacer después

la intervencion o centrar el apoyo (EntFinal MEEH_A 26:27)

Los profesionales han manifestado que ha sido de mucha utilidad conocer
estrategias basadas en la evidencia, ya que desconocian su existencia. Consideran que
han aprendido y les ha aportado diferentes formas de trabajar que previamente han sido
exitosas. Manifiestan que les ha aportado un crecimiento profesional ya que también les
puede ser de utilidad a otros alumnos. En este sentido, valoran que se les haya

proporcionado una metodologia especifica para apoyar a los alumnos con DID.

En relacién a la satisfaccion con la planificacion de los apoyos, los profesionales
manifiestan que el esfuerzo y la dedicacion para concretar tanto objetivos como los
apoyos, ha merecido la pena. De esta manera han podido extraer conclusiones vélidas y
objetivas y, asi, mejorar la participacion y éxito de los alumnos con DID en el centro
escolar. Los profesionales enfatizan que la estructura de la planificacion les permite
identificar qué funciona mejor y, posteriormente, promover los cambios necesarios. En
este sentido, constataron que la reunién grupal fue muy util para poder coordinarse

todos los profesionales y tomar decisiones conjuntas.

Aceptabilidad. Los profesionales manifiestan que la reunién grupal para la
planificacion de los apoyos fue acertada, muy estructurada y fluida. En general, los
profesionales declaran que la planificacion de los apoyos les parecié muy adecuada para
decidir entre los profesionales la priorizacion de los objetivos y los apoyos a
implementar. Ademas, los profesionales exponen que ha sido extremadamente util
disponer de los resultados de la evaluacion justo antes de planificar los apoyos ya que
ha permitido que la reunidn estuviera centrada en cubrir las necesidades de los alumnos

con DID. "jSi! Fue todo bien. Yo creo que nos entendimos todos bastante y nos pusimos
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de acuerdo enseguida. Ninguna discrepancia, todo lo contrario. Nos fue muy bien para

centrarnos y decidir entre todos qué aspectos abordar" (EntFinal MEEH_A_18:19)

A los profesionales les parecié acertada la propuesta de los apoyos y objetivos
dado que estaba desglosada con objetivos y apoyos concretos y claros. Ademas, valoran
muy positivamente que haya sido una propuesta abierta que incluyera la relacién de
objetivos y apoyos en diversas areas. También, consideran muy necesaria la reunién con
todos los profesionales para llevar a cabo la planificacion, a pesar de que algunos
manifiesten que han tenido algunas dificultades para reunirse por falta de tiempo. Por
ultimo, los profesionales destacan que es adecuado el procedimiento de planificacion de
los apoyos, ya que se basa en los horarios y en los recursos disponibles del centro.

Si, estaba muy desglosado [las diversas estrategias a utilizar y los objetivos a
abordar] y también estuvo bien que td llevaras unas propuestas y que nosotros lo

valoraramos segun el plan de trabajo de Claudia... (EntFinal_Mtutora_C_19:20)

Implementacién de los apoyos

Se presentan los resultados de la valoracion realizada por los profesionales en
relacion a la implementacion de los apoyos en el contexto escolar a partir de la

importancia, la eficacia y satisfaccion, y la aceptabilidad.

Importancia. Los profesionales han destacado la importancia de la
implementacion de los apoyos llevados a cabo en el contexto escolar. Los profesionales
destacan que es de vital importancia facilitar apoyos y ajustarlos para que el alumno
pueda aprender los objetivos propuestos e incrementar su autonomia. Los profesionales
comentan que el apoyo que necesitan los alumnos esta orientando a explicitar los

procesos de aprendizaje para que puedan progresar en su desarrollo.
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En cuanto al contenido de conciencia fonologica, los profesionales manifiestan
que es un contenido basico e imprescindible dado que es uno de los primeros
aprendizajes de la lectoescritura. Los profesionales destacan que este contenido es
importante para posteriormente poder aprender otros procesos de lectoescritura méas
complejos. Ademas, los profesionales enfatizan que este contenido es muy importante
de aprender, ya que de esta manera le acerca mas a los comparieros del grupo clase
pudiendo participar mas autonomamente en las actividades del grupo y en su vida

futura.

iSi, del todo! Porque poder leer, aunque sea poco, la acerca mas a los demas. A
parte, de que le ayudara a ir por el mundo. A saber si viene la numeracion del
autobus, pero ahora también hay letras en los autobuses... Le ayudara a ir por el
mundo y la acerca a sus compafieros el hecho de que ella pueda leer. Claro, es
todo este... si algun dia conseguimos que antes que Gemma se vaya de la escuela,
pueda coger un libro y leer el titulo y les pueda decir a los demas... jostras! Esta
compartiendo algo que la une al resto de nifios. O est4 haciendo un trabajo
cooperativo y que ella pueda participar en el librito escrito que hay, la acerca a

los demas, no lo aleja (EntFinal_ MEED_A 29:30)

En cuanto al contenido de correspondencia de uno en uno, los profesionales
destacan su importancia porque es un concepto basico e imprescindible. Reconocen que
los nimeros y la cantidad son la base de los procesos matematicos cuyo aprendizaje les
va a permitir que puedan desarrollar més adelante temas mas complejos como el
razonamiento légico-matematico. Asimismo, los profesionales destacan que este
contenido les sera de utilidad a los alumnos con DID no so6lo para el aprendizaje escolar

sino para su vida diaria. En definitiva, le permitira ser mas autonomo.
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Yo pienso que si, porque es una habilidad basica que de alguna manera, es un
conocimiento bésico que después el nifio puede transferir en otras situaciones. En
el patio, en el juego mismo, ¢no? como por ejemplo de agrupar, de juntar, por lo

tanto, yo si pienso que es una habilidad muy importante (EntFinal_Mtutor B 5:8)

Eficacia y satisfaccion. Los profesionales ponen de manifiesto la eficacia y su
satisfaccion respecto de la implementacion de los apoyos en el contexto escolar. En
relacién a la eficacia, en concreto de las estrategias basadas en la evidencia, los
profesionales manifiestan que han producido cambios positivos. Aungue afirmen que se
trata de un proceso en el que han habido algunos contratiempos, los profesionales
manifiestan que la implementacién ha sido muy provechosa ya que los alumnos con
DID han conseguido mejorar sus aprendizajes y ha logrado los objetivos propuestos.
Asi pues, los profesionales remarcan que ha sido de mucha utilidad trabajar los
contenidos propuestos ya que les ha permitido comprenderlos. Se ven resultados
positivos, aunque han habido subidas y bajadas... Pero bueno, al final la conclusion

que sacas es que si que ha sido positivo (EntFinal_MTutora_ A_34:37)

Los profesionales han mencionado que las dos estrategias se han mostrado
utiles, ya que han ofrecido apoyos validos y funcionales. Los profesionales destacan que
las estrategias han dado la oportunidad a los alumnos a que puedan responder por ellos
mismos dado que en todo momento se les ofrecia un apoyo ajustado a su respuesta. Ello
les ha permitido conocer mejor en qué momento se encuentran los alumnos y sus
progresos. Los profesionales sefialan que la aplicacion de estas estrategias les ha
permitido darse cuenta de aspectos que no tenian en cuenta y que eran tan
trascendentales como la metodologia utilizada. En general, los profesionales destacan
que es muy importante sistematizar y mantener una rutina para el aprendizaje tal como

se hace en las dos estrategias implementadas. La propuesta de ofrecer una graduacion de
223



menos apoyo a mas apoyo les ha parecido muy Util para promover cualquier aprendizaje
de los alumnos con DID, ya tengan o no discapacidad. Asi pues, los profesionales
remarcan que estas estrategias les permiten ayudar a los alumnos con DID, asi como a

otros alumnos, a lograr aprendizajes.

Me ha gustado la idea de menos-apoyo. De ir de menos intrusivo a mas y de ser
mas consciente de esto, de poder reflexionar en ello... Y pensar que cualquier
aprendizaje, cualquiera en cualquier momento, sea en grupo, sea individual, sea
con toda el aula, sea con Claudia, sea con quien sea, con discapacidad, sin
discapacidad .... que el apoyo vaya de menos intrusivo a mas. Y quiza si cuando
reflexionas sobre ello, estd bien porque haces un esfuerzo de pensar esta
graduacion, que a veces les damos las cosas... Actuamos sin haber reflexionado si
podriamos haber actuado un poco menos [...] €S importante que nosotros

actuemos, hacer esta graduacion... (EntFinal MEE_C 11:12)

Personalmente me ayuda a que también hay que sistematizar quizas algunas
tareas que haciamos con Gemma 0 a tener cuidado este tiempo de espera que a
veces es necesario y cuando estas en el dia a dia no eres consciente. Y vas un
poco con el "tenemos que terminar esto™, y muchas veces este pequefio tiempo de
retraso... es necesario para que puedan consolidar el aprendizaje

(EntFinal MEEH_A_64:67)

En cuanto al mantenimiento del aprendizaje, los profesionales han valorado muy
positivamente que se haya mantenido a lo largo del tiempo. Asimismo, destacan que es
necesario seguir mantenimiento el aprendizaje para que e los alumnos no los olviden.
Asi también, algunos profesionales han constatado que en algin caso el aprendizaje

realizado se ha generalizado en otras actividades que han propuesto al alumno. En
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general, los profesionales consideran que les ha sido Util conocer mas estrategias que
puedan llevar a cabo posteriormente en el aula teniéndolas como un recurso y una

herramienta mas de trabajo que han aprendido.

Cuando tienes que transferir este conocimiento a otras situaciones, que ya no son
fichas de colores que tienes que pasar de un lado a otro ... sino que quizas
trabajas con un material como los bloques I6gicos o con imagenes ... Te das
cuenta que el nifio tiene una cierta autonomia, es decir, si el nifio estd
concentrado, si el nifio tiene ganas de hacer esta actividad, ves que tiene esta
habilidad. Por lo tanto, yo pienso que esta estrategia de alguna manera, al menos
otorga al nifio este conocimiento para poder resolver este tipo de situaciones

(EntFinal_Mtutor_B_9:10)

Pues que se tiene que seguir haciendo, hay que seguir trabajando para que tenga
asimilado muy bien la generalizacién de este concepto trabajado. Se ha de seguir
haciendo el dia a dia porgue son nifios que facilmente olvidan cosas que ya han
aprendido. Se tiene que seguir trabajando. Y la estrategia la volveré a usar junto

con otras que tengo (EntFinal_ MEE_B_65:66)

En relacion a la satisfaccion de la implementacion de los apoyos, los
profesionales han manifestado que ha merecido la pena la aplicacion de las nuevas
estrategias. Destacan que el esfuerzo que se ha realizado ha sido relevante para el
desarrollo de los alumnos con DID obteniendo resultados muy positivos. Ademas,
valoran que la intervencion se haya realizado en el grupo clase, ya que ha podido
aprender al lado de sus compafieros permitiendo que todos los alumnos hayan obtenido

beneficios en su aprendizaje.
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Hay que decir que hay ratos que ella las ha aprovechado, tal como se ha podido
ver en los resultados. Aungue estuviera con el grupo grande, con el grupo clase
es mas complicado. O sea tenia un frente contraproducente, la atencion del grupo
de clase, que a veces veias que si que le tenias que llamar la atencion, y decir
Gemma escucha. Pero bueno, esto es un esfuerzo que hemos visto que ha tenido
un provecho. [...] pero Gemma debe estar en el grupo de clase como todos los

nifios ( EntFinal_ MTutora A 52:55)

Aceptabilidad. Los profesionales consideran que los contenidos escogidos para
la implementacion de los apoyos han sido adecuados ya que formaban parte del plan de
trabajo de los alumnos con DID. Asimismo, los profesionales destacan que el acierto de

ajustar los materiales a las necesidades de los alumnos con DID.

En general, los profesionales manifiestan que les ha parecido muy correcta la
estructuracion de la estrategia ya que ha sido muy pautada, ademas de ser muy facil de
aplicarla. La mayoria de profesionales han destacado que han necesitado sélo unos
minutos de tiempo para la aplicacion de las estrategias, aunque en algun caso el tiempo
de aplicacion haya sido mayor. No obstante, aunque volverian a implementar las
estrategias, una profesional puso de manifiesto que dedicé mucho tiempo de aplicacion,
si tenia en cuenta las horas que disponia de atencion al alumno con DID. De todas
maneras, los profesionales consideran que se podria mejorar la aplicacion de la
estrategia para que el alumno mantenga la motivacion hasta finalizar la aplicacion, asi
como aligerar la repeticion de la estrategia. En este sentido, los profesionales proponen
reducir el nimero de intentos en la aplicacion y utilizar diversos materiales. Un
profesional considera que la estrategia deberia enfatizar el error cometido por el alumno

con DID para hacerlo consciente del error y no omitirlo; y otro propone que se podria
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aplicar la estrategia en el contexto familiar, de forma que resultara un refuerzo de lo

aprendido.

A la hora de aplicar nos fue bien, ver esta estructura tan marcada, tan pautada...
y tan repetitiva y tanto... Y eso, hacerle contar cada bolita, o cada osito o cada lo
que fuera porque antes vimos que decia los nUmeros como si estuviera recitando,

no entendia el sentido. Nos fue bien verlo... (EntFinal_Mtutora_B_24:24)

Los profesionales destacan que la implementacion de las estrategias se ha
realizado a través de los recursos de los que disponen en el centro escolar no
necesitando ningun material muy especifico para la intervencion. En este sentido,
destacan que tienen tradicion de utilizar materiales adaptados para la inclusion
educativa y que, por lo tanto, les ha sido facil crear el material. Los profesionales
coinciden en que la preparacion para implementar la estrategia ha sido muy adecuada y
necesaria, tanto la presentacion como el role playing. Ademas, valoran disponer de un
documento explicativo con los pasos a seguir de la estrategia a implementar. Los
profesionales remarcan también que los registros de evaluacién de las estrategias han
sido muy sencillas de completar y, ademas, les ha permitido anotar algunos comentarios
paralelamente a la intervencién. En definitiva, les ha facilitado ver de forma muy clara
la evolucién de los alumnos con DID. Incluso, algun profesional ha manifestado que
deberian realizar méas registros de evaluacion de las practicas educativas que

desarrollan.

[El registro] a mi es un aspecto que me ha gustado bastante porque puedes ir
viendo de forma mas clara la evolucion e incluso puedes ir tomando apuntes [...]
Puedes recoger no sélo los aspectos que estaban prescritos dentro de la

intervencion, sino que puedes ir apuntando otros aspectos que van surgiendo o de
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otras ideas que te puedan surgir. A parte de que vas viendo de forma bastante
clara la evolucion y sobre todo ahora que tenemos las gréaficas y todo, ain més

(EntFinal_MEEH_A 50:63)

Procedimiento general

Por Gltimo, se presentan los resultados relativos a la valoracion de los
profesionales sobre el procedimiento general implementado en el contexto escolar a

partir de la eficacia y satisfaccion, y la aceptabilidad.

Eficacia y satisfaccion. Los profesionales valoran la eficacia y la satisfaccion
del procedimiento general implementado en el contexto escolar de forma muy positiva.
En general, los profesionales hacen constar que ha sido muy beneficiosa la colaboracion
con la universidad, la gestion de cada fase del proyecto, asi como la implementacion del

procedimiento general.

Los profesionales han valorado muy positivamente cada una de las fases del
procedimiento implementado. En este sentido, los profesionales destacan que la fase de
evaluacidn, tanto la administracion de la EIS-I/A como las observaciones en el contexto
escolar, han sido de utilidad para identificar necesidades y fortalezas. La planificacion
de los apoyos también la han valorado positivamente, ya que les ha ayudado a concretar
objetivos realistas como también la aplicacion de los apoyos que afirman que les ha
permitido conocer y aplicar nuevas estrategias. Enfatizan que en su conjunto les ha
aportado un recurso mas al centro escolar. Los profesionales destacan que la
sistematizacion de la estrategia ha sido beneficiosa en la medida que les ha permitido
reflexionar entorno a la organizacion y provision de los apoyos y constatar los

resultados positivos de su aplicacion.
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Muchas veces, aunque he valorado esto de la evaluacion, también soy muy
impulsivo a la hora de trabajar o también por el tipo de trabajo... Yo hago un
seguimiento puntual de Gemma y entonces llegas al aula y no sabes lo que estan
haciendo, no sabes lo que trabajaran y muchas veces improviso. Entonces me he
dado cuenta de que si, todo eso esté bien, es divertido y todo lo que quieras pero
quizas no siempre es lo que le va bien a Gemma. Y entonces también es
importante pautar unos trabajos, tener una estructura méas cerrada para ayudar a
que en este caso Gemma estructure mucho més sus ratos que esta en la escuela

(EntFinal MEEH_A_92:95)

Los profesionales destacan que la implementacion del procedimiento general ha
permitido reflexionar sobre el papel fundamental que tienen los apoyos para que los
alumnos puedan desarrollar las actividades y puedan aprender. Asi pues, destacan que
es un procedimiento muy personalizado centrado en las necesidades del propio alumno
con DID. En general, los profesionales consideran que el resultado global de la
implementacién de todo el procedimiento es muy positivo y que ha supuesto un

beneficio tanto al alumno con DID como para ellos mismos.

Quizas es muy evidente, pero yo creo que es basico y muy positivo que todo esta
centrado en las necesidades de este alumno en concreto. No es en plan, un nifio
cualquier nifio que necesita ayuda, sino qué tipo de ayuda, como hemos de actuar
sobre este nifio, esto le servira, eso no... Por lo tanto, es muy personalizado y eso

es muy positivo (EntFinal_Vet C 53:54)

En relacion a la satisfaccion, los profesionales destacan que ha valido la pena

implementar todo el procedimiento de evaluar, planificar e implementar los apoyos. Los
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profesionales remarcan que les ha aportado una importante reflexion pedagdgica que les

ha permitido extraer conclusiones para cambiar las préacticas.

[Ha valido la pena] este pardn y poder ver qué pasa con esta nifia. Y también
para conocer maneras diferentes, porque si no te quedas con tu teoria y los
cursillos que puedas ir haciendo... Y conocer maneras nuevas que tu no conocias
es muy interesante. Yo creo que me ha ido bien. [...] que a veces tenemos que
detenernos, de decir qué necesita Gemma, deberiamos sentarnos més tiempo,
coordinarnos mas entre los tutores, con los maestros de educacion especial, es
decir, toda la reflexion pedagogica pienso que es muy importante y el dia a dia
nos come... Hay momentos en los que hay que detenerse, y una excusa como
puede ser una investigacion... te da la oportunidad de hacer esto, y por eso pienso
que es muy interesante poder ayudarte para poder hacer esta investigacion a la
vez nos ayuda a nosotros para tocar el dia a dia de la escuela. Pienso que es muy
importante. [...] Al final al que enriquece més es a los nifios, que es para quien

estamos trabajando (EntFinal MEED_A_65:78)

Aceptabilidad. Los profesionales muestran su acuerdo con la implementacién
del procedimiento general en el contexto escolar. Los profesionales afirman que el
procedimiento ha sido adecuado y que estan muy satisfechos de haber colaborado; méas
aun, volverian a participar en la implementacion del procedimiento si se les volviera a
solicitar. Los profesionales han valorado que haya sido una investigacion integrada en la
practica educativa y manifiestan que la propuesta estaba muy estructurada y bien

secuenciada.

Me gusta mucho que desde la universidad se haga investigacién... Me gusta

mucho que se pueda colaborar en estas investigaciones y que esto no vaya al
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margen de la escuela. Por lo tanto, volveria a decir que si

(EntFinal_MEE_C_13:20)

De todas maneras, algun profesional ha destacado que necesitarian mas tiempo
para reunirse con sus comparieros y que el dia a dia de la escuela no lo permite por lo
que proponen explorar nuevas alternativas para la reflexién conjunta como por ejemplo
mediante las nuevas tecnologias. Ademas, algunos profesionales han destacado algunas
de las dificultades con que se han encontrado en la implementacion de los apoyos. Por
ejemplo, en un caso, se han tenido que prolongar los minutos de aplicacion de la
estrategia cuando el profesional de apoyo disponia de escasas horas semanales de

apoyo.

Asi también, algunos profesionales coinciden en que las Unicas dificultades que
han habido son algunos imprevistos en la aplicacion de las estrategias que surgian por
las fiestas escolares o la dindmica del colegio y por la salud de los alumnos con DID.
Asi pues, ha habido la necesidad de alargar las sesiones de aplicacion. Ademas, en
algunas ocasiones han tenido que realizar la sesién de implementacion de la estrategia

fuera del aula debido a algun cambio de actividad en el horario escolar.

Lo hemos tenido que alargar porque después esta la realidad de que el nifio ha
estado enfermo... Claro, después estd la realidad, una cosa es lo que hay en
papel, haremos esto, haremos lo otro... y después te encuentras que si esta dos

meses ingresado... (EntFinal_Mtutora_B_45:52)
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Valoracion numérica de los profesionales

Los resultados cuantitativos de la validez social de los profesionales sobre el
procedimiento de planificacion de los apoyos han sido ciertamente altos.
Mayoritariamente los profesionales han puntuado todos los items del cuestionario entre
“totalmente de acuerdo” y “de acuerdo”. El procedimiento de evaluacion, planificacion
e implementacion de los apoyos les ha ayudado a planificar y proveer de apoyos al
alumno (M=1.60; DS=.69); los resultados de la observacion les han ayudado a conocer
al alumno y los apoyos que le facilitan en la escuela (M=1.60; DS=.69); los resultados
la EIS-I/A les han ayudado a entender las necesidades de apoyo del alumno (M=1.60;
DS=.51); las propuestas de apoyos que han sido identificadas como estrategias basadas
en la evidencia a partir de la literatura les han sido dtiles (M=1.70; DS=.48); la
identificacion de una a tres prioridades para la provision de los apoyos les ha resultado
atil (M=1.60; DS=.51); les ha merecido la pena el tiempo y la energia invertida en el
procedimiento de evaluacion, planificacion e implementacion de los apoyos por los

beneficios obtenidos para el alumno (M=1.80; DS=1.03).
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A continuacion se presenta la discusion sobre los resultados obtenidos del
procedimiento de planificacion de los apoyos al alumnado con DID en contexto escolar
ordinario, asi como de la validez social del procedimiento implementado. En primer
lugar, se aborda en relacion a la evaluacion centrada en los alumnos con DID obtenida
gracias a las observaciones en el contexto escolar ordinario y a través de la
administracion de la EIS-1/A. En segundo lugar, la discusion se centra en los resultados
de la planificacion de los apoyos que se realizd6 mediante la discusion con el equipo de
profesionales del centro escolar. En tercer lugar, se discuten los resultados de la
implementacién de estrategias basadas en la evidencia al alumnado con DID y
finalmente, se discuten los resultados de la validez social que establecen los
profesionales implicados del procedimiento de planificacion de apoyo. En cada uno de
los apartados se detallan, ademas, las limitaciones, implicaciones practicas y futuras

lineas de investigacion.

8.1. Evaluacién centrada en los alumnos con DID

El propésito de la evaluacion era conocer como los alumnos con DID
interactlan en su contexto escolar ordinario y como éste interactda con los alumnos, asi
como identificar sus necesidades de apoyo.

Diversos estudios refuerzan la importancia de conocer profundamente a los
alumnos con DID para una ajustada planificaciéon e implementacion de apoyos
(Downing & Demchak, 2008; Janney & Snell, 2014; Jorgensen et al., 2010; Walker
etal., 2014). Por otra parte, las investigaciones actuales estan promoviendo estudios
sobre la inclusion educativa en los centros educativos ordinarios a fin de fomentar la
presencia, participacion y aprendizaje de los alumnos (Dessemontet et al., 2012; Duran-

Gisbert & Giné-Giné, 2011; Echeita, 2009; Generalitat de Catalunya, 2015, 2017;
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Shogren, Luckasson, etal., 2015; UNESCO, 2008; United Nation, 2006) . En este
sentido, los resultados de la evaluacion centrada en los alumnos con DID en entornos
inclusivos ha permitido identificar cinco temas principales clave a los que deberia
prestarse atencion para promover inclusion educativa: los apoyos, el comportamiento,
las relaciones sociales, las actividades de participacion y aprendizaje escolar y las
necesidades.

Nuestros resultados coinciden con diversos estudios en considerar a los apoyos
un elemento critico para la inclusion educativa de los alumnos con DID (Browder et al.,
2014; Dessemontet etal., 2012; Downing & Demchak, 2008; Giangreco, 2014;
Morningstar et al., 2015; National Professional Development Center on Inclusion, 2011,
Ryndak etal., 2013; Sailor, 2009). En efecto, los profesionales, tanto el personal
docente como no docente, utilizaban mdaltiples y diversos apoyos para aumentar la
participacién y el aprendizaje de los alumnos con DID, ya sea adaptando y utilizando
diversos materiales como facilitando un apoyo personal a lo largo del contexto escolar.
Este apoyo no solamente se ha observado en el aula, sino que también se proporcionaba
en espacios fuera del aula. Concretamente, tal y como se muestra en otros estudios se
observaron apoyos visuales, adaptaciones, entre otros (Fisher & Frey, 2001; Kurth,
Lyon, & Shogren, 2015; Lee et al., 2006; Morningstar et al., 2015; Soukup et al., 2007).
Ademas, tal y como se ha encontrado en otros estudios observacionales, el apoyo se ha
proporcionado mayoritariamente en gran grupo junto a los iguales sin discapacidad
(Kurth et al., 2015; Kurth & Mastergeorge, 2012).

Otro aspecto a destacar es la importancia que tienen los iguales como fuente de
apoyo para los alumnos con DID, como también ha puesto de manifiesto la literatura
cientifica (Carter & Pesko, 2008; Carter, Sisco, Brown, Brickham, & Al-Khabbaz,

2008; Fisher & Frey, 2001). Asi pues, los iguales sin discapacidad, aunque en menor

238



medida que los adultos, han podido ejercer de apoyo obteniendo un impacto muy
positivo para promover la participacion del alumnado con DID en todo el contexto
escolar tanto en las aulas como en los diversos espacios del centro (en el recreo, en el
comedor escolar, etc) (Soukup et al., 2007).

Se ha observado también que los propios alumnos con DID, por un lado,
disponian de diversos recursos para participar en el contexto escolar ordinario y, por
otro lado, mostraban autonomia para realizar algunas actividades. En este sentido, los
alumnos con DID observaban, imitaban y se autoregulaban gracias al referente de sus
iguales sin discapacidad sirviéndoles de modelos para desarrollar las actividades. Asi
pues, abundando en las aportaciones de la literatura, nuestros resultados muestran como
en el contexto inclusivo los alumnos con DID tienen elevadas oportunidades de
aprendizaje académicas, sociales, de desarrollo de competencias personales, etc. (Cosier
et al., 2013; Dessemontet et al., 2012; Downing & Eichinger, 2008; Ryndak et al., 2013,
2014; Wehmeyer, 2003; Wehmeyer & Lee, 2017).

Se observaron también habilidades comunicativas y de interaccion social, en
particular en el juego conjunto tanto con sus iguales como con los adultos (maestros de
apoyo, tutores, educadores o auxiliares, personal de cocina del centro educativo, etc).
En general, se mostraban relaciones positivas y de afecto tanto con los iguales sin
discapacidad como con los adultos. Aunque ciertamente, la situacion personal (mutismo
selectivo) ha afectado la calidad de las relaciones sociales de una alumna con DID
participante, coincidimos con lo que la literatura cientifica ha puesto en evidencia
respecto a considerar la comunicacion y el juego por parte del alumnado con DID
acciones y actividades fundamentales para participar en el entorno y en la comunidad

(Machalicek et al., 2009; Reichow & Volkmar, 2010).

239



Las actividades de participacion y aprendizaje escolar de los alumnos con DID
han centrado Ultimamente el interés de los investigadores con objeto de facilitar el
acceso al curriculo ordinario (Courtade etal., 2012; Shogren et al., 2017; Spooner,
Browder, & Meier, 2011). Los profesionales han dado la posibilidad a los alumnos con
DID de nuestro estudio de acceder al curriculo escolar de materias de educacion general
y al desarrollo de rutinas diarias. No obstante, los alumnos con DID presentaban, a lo
largo de su jornada escolar, necesidades en el &ambito de la atencion, de la participacion
y del aprendizaje, coincidiendo con los resultados de otros estudios (Chung et al., 2012;
Kelly & Devitt, 2010; Kelly et al., 2014; Schalock, Borthwick-Duffy, et al., 2010). En
sintesis, podemos afirmar que las mayores necesidades de apoyo que se han detectado
en los alumnos con DID a lo largo de las actividades diarias en la escuela son las que
tienen que ver con el aprendizaje y la participacion en actividades académicas, como se
reconocen en otras investigaciones (Adam-Alcocer, 2015; Guillén, 2014). Cabe
destacar, de todas maneras, que las necesidades en el dmbito de la salud y de la
conducta han llegado a interferir notablemente en el desarrollo de las actividades diarias
de los alumnos con DID.

Los profesionales tienen ante si grandes desafios para dar una respuesta
adecuada a las necesidades de los alumnos con DID en los centros escolares ordinarios
y promover asi su inclusion (Chung et al., 2012; Cushing et al., 2005; Kelly & Devitt,
2010; Kelly et al., 2014). Nuestros hallazgos, pues, complementan los escasos estudios
realizados en torno a los temas relevantes para facilitar la inclusion educativa en
contextos ordinarios (Kurth et al., 2015; Morningstar et al., 2015).

No obstante, cabe considerar algunas limitaciones. En primer lugar, la cantidad
de observaciones en el contexto escolar son reducidas, aunque su namero coincide con

el de otros investigadores como Jorgensen etal. (2010). Sin embargo, nos hemos
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esforzado en observar con detalle y en diferentes espacios y momentos del dia para
recoger las méximas situaciones diferentes dentro del contexto escolar. Y segundo
lugar, seria interesante llevar a cabo un analisis méas profundo de las observaciones
complementando el estudio descriptivo con un anélisis inferencial.

Asi pues, se desprenden diversas implicaciones practicas sobre la evaluacion
centrada en los alumnos con DID. Los instrumentos utilizados en este estudio han
permitido identificar las diversas fortalezas y necesidades de los alumnos con DID en su
participacion en las actividades del dia a dia del contexto escolar ordinario. En este
sentido, tanto las observaciones llevadas a cabo como la EIS-I/A son instrumentos que
se revelan valiosos y que deben ser integrados y relacionados permitiendo obtener una
mirada holistica e integral de los alumnos con DID. Ademas, estos instrumentos
facilitan el disefio de entornos efectivos que mejoran el ajuste entre la competencia del
alumno y el contexto educativo a fin de promover resultados personales valiosos y una
mejor calidad de vida. De esta manera, se abandona la mirada hacia las dificultades de
forma estética para focalizar la mirada en las necesidades y fortalezas del alumno con
DID para participar en su entorno escolar (Schalock, Borthwick-Duffy, etal., 2010;
Thompson et al., 2009).

Es importante sefialar que los profesionales educativos pueden hallar en este
estudio una guia orientativa para realizar sus propias observaciones de evaluacion
inicial centrada en los alumnos con DID a partir de los temas centrales identificados.
Asimismo, la EIS-1/A ayuda a los profesionales a valorar las areas relevantes de la vida
de los alumnos con DID y que deben tener en cuenta. De esta manera, los profesionales
disponen de actividades globales en las que los alumnos con DID deben poder ser

participes al igual que lo es el alumnado sin discapacidad.
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Las futuras investigaciones se alinean con las implicaciones practicas del
estudio. Asi pues, se necesita seguir realizando investigaciones sobre la participacion y
aprendizaje de los alumnos con DID en entornos inclusivos ya que actualmente son
escasos los estudios disponibles (Kurth et al., 2015; Morningstar et al., 2015). Ello nos
permitird detallar y replantear la organizacién y el lugar en que se prestan los apoyos. Es
asimismo necesario seguir realizando estudios en relacion con la evaluacion centrada en
los alumnos con DID como componente primordial para la planificacion e
implementacién de los apoyos que faciliten la construccion de guias de observacion
sobre la participaciéon del alumnado con DID en entornos ordinarios e inclusivos para
que puedan estar al alcance de los profesionales. En este sentido, se necesita seguir
explorando sobre los temas nucleares resultado de nuestra investigacion.

En resumen, el estudio, por un lado, indica las fortalezas y necesidades de los
alumnos con DID en el entorno ordinario e inclusivo de manera holistica y, por otro
lado, identifica los temas nucleares para realizar una evaluacion centrada en alumnos
con DID en entornos inclusivos desde una perspectiva ecoldgica y multidimensional
(FEAPS, 2007; Schalock, Borthwick-Duffy, etal., 2010). De esta manera, los
profesionales educativos pueden valorar criticamente y ajustar la provision de los
apoyos personalizados para incrementar el acceso, la participacion y el aprendizaje de

los alumnos con DID a fin de ofrecerles una mejor calidad de vida.

8.2. Planificacion de apoyos

Los resultados de la discusion de los equipos de profesionales para la
planificacion de los apoyos del alumnado con DID se articulan en dos grandes ejes: la
participacion de los alumnos con DID y los apoyos que necesitan para participar en el

contexto escolar. Ambos ejes deben tomarse en consideracion para la planificacion de
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apoyos centrado en base a una perspectiva socioecoldgica que focaliza la atencion en el

contexto y en la interaccion del alumno con éste.

Los profesionales han destacado que la participacién de los alumnos con DID ha
sido variable segun el tipo de materia y de las agrupaciones del grupo clase. Asi pues,
los profesionales resaltan que las materias en las cuales los alumnos con DID participan
mas son las manipulativas y actividades experienciales. En cambio, por lo general, los
alumnos con DID tienen una menor participacion en las materias en los que entran en
juego la dimensién cognitiva (manejo de conceptos, atencion, etc.). Asimismo, los
profesionales también destacan que los alumnos con DID tienen una baja autonomia en
ciertas habilidades funcionales y, en algin caso, los profesionales detectan conductas

desafiantes.

En los dltimos afios ha habido una creciente preocupacion por promover la
participacion de los alumnos con DID en centros escolares ordinarios (Cushing et al.,
2005; Schalock, Borthwick-Duffy, et al., 2010). Asi pues, encontramos en el estudio de
Kelly et al. (2014) que los alumnos con DID se enfrentan a una serie de obstaculos para
su participacion en el contexto ordinario en la etapa de educacion primaria que son
coincidentes con los resultados de nuestro estudio; nos referimos a dificultades
asociadas con habilidades académicas, falta de destreza en habilidades funcionales y
presencia de conductas desafiantes. En consecuencia, requiere ajustar la planificacion y
orientar los apoyos para responder a dichas necesidades de una forma precoz a fin de

garantizar la participacion de los alumnos con DID (Chung et al., 2012).

Las agrupaciones del alumnado en el aula (gran grupo, medio grupo, pequefios
grupos, atencion personalizada, etc.) son variables contextuales y ecologicas que

influyen de forma determinante en la participacion de los alumnos con DID en los
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contextos escolares ordinarios (Kelly et al., 2014; Kurth etal., 2015; Soukup et al.,
2007). Los profesionales destacaron que las agrupaciones de medio grupo, de grupos
reducidos o de atencion individual y personalizada producen mayor participacion que en
gran grupo. En efecto, Kurth et al. (2015) afirman que en la agrupacion en gran grupo,
los alumnos con DID se comportaban de forma pasiva, coincidiendo con lo que hemos
encontrado en la discusion de los profesionales para planificar los apoyos en nuestro
estudio. No obstante, Soukup et al. (2007) nos advierten que una planificacion con una
excesiva atencion individual en los alumnos con DID en contextos ordinarios podria ser
contraproducente para su interaccion con los iguales sin discapacidad. Por lo tanto, la
planificacion de los apoyos debe procurar equilibrar y ajustar las ayudas,
modificaciones, adaptaciones y, en general, los apoyos para que el alumno progrese y

pueda participar plenamente en el contexto escolar.

En cuanto a los apoyos, los profesionales remarcaron que principalmente los
alumnos con DID necesitan un elevado apoyo en las actividades en las que estos
alumnos suelen tener una menor participacion; es decir, en las materias académicas, asi
como en algunas habilidades funcionales como por ejemplo ir al bafio autbnomamente o
bien en cuanto a la prevencién y disminucion de las conductas disruptivas. Por el
contrario, los profesionales indican que los alumnos con DID necesitan poco apoyo en
las actividades que tienen una mayor participacién. En este sentido, diversos estudios
ponen de manifiesto el lugar central que tienen los apoyos para que los alumnos con
DID puedan participar en el contexto escolar ordinario (Downing & Demchak, 2008;

Kurth et al., 2015; Morningstar et al., 2015).

La evaluacion del las necesidades y fortalezas de los alumnos con DID es
requisito previo para la planificacion de los apoyos, es decir, la priorizacion y

concrecion de apoyos y objetivos (Downing & Demchak, 2008; Luckasson et al., 2002;
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Schalock, 2006; Thompson etal., 2009; Wehmeyer et al., 2008). Los profesionales
enfatizaron que gracias a la evaluacion previa del alumno con DID pudieron corroborar
sus necesidades de apoyo asi como conocer otras nuevas igualmente importantes para la
planificacién de los apoyos. Los profesionales subrayaron que la colaboracion de la
familia resultd determinante en la evaluacién, ya que han compartido la vision de las
necesidades de apoyo de su propio hijo permitiendo enriquecer y ofrecer una
planificacién de apoyos mas ajustada a las necesidades méas elevadas y prioritarias de
los alumnos con DID. La importancia de incorporar la voz y vision de la familia a fin de
planificar los apoyos es asimismo puesta de manifiesto por la investigacion disponible

(Downing & Demchak, 2008; Spooner, Browder, & Jimenez, 2011).

Nuestro estudio contribuye, pues, a la progresiva eliminacion de barreras, la
priorizacion de los objetivos y apoyos, y la colaboracion entre los profesionales para la
planificacion de los apoyos. De hecho es escasa la literatura que aborde el componente
de planificacion dentro del procedimiento de evaluacion, planificacion e
implementaciéon de los apoyos. Por ello, el estudio asume la necesidad de que los
equipos de profesionales dispongan de orientaciones en la planificacion de los apoyos

en alumnado con DID en entornos inclusivos.

Sin embargo, se deben tener en consideracion las siguientes limitaciones del
estudio. Primero, la planificacion y priorizacion de apoyos se realiz6 a partir de un
numero reducido de objetivos y apoyos, por lo que para una planificacion de un sistema
de apoyos integrado y completo seran necesarias mas sesiones de discusion y de
comunicacion continua entre los profesionales y las familias de los alumnos con DID
aunque requiera de tiempo y energia para hacerlo (Thompson et al., 2010) . Segundo, a
pesar de que disponiamos de la colaboracion de las familias en la fase previa de

evaluacion del alumno con DID se deberia incorporar nitidamente su voz ayudando a
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desarrollar objetivos, proporcionando informacién sobre como y dénde situar el apoyo,
etc. (Downing & Demchak, 2008). Tercero, a pesar de que el estudio se enmarque en un
enfoque de estudio de casos, se deberia aumentar el nimero de escuelas participantes a

fin de producir una mayor transferibilidad del estudio.

Los resultados del estudio conllevan diversas implicaciones préacticas y futuras
investigaciones. Las escuelas necesitan incorporar una planificacion de los apoyos
basados en la planificacion socioecoldgica a partir de los recursos de los que disponen y
en la busqueda de estrategias basadas en la evidencia para la resolucion de necesidades
que presenten los alumnos con DID mejorando, asi, las estrategias que no produzcan un
progreso en los resultados de los alumnos (Cook & Odom, 2013; Ryndak et al., 2013;
van Loon, 2009b). La cuestion pues, ya no radica en si los alumnos con DID requieren
de mayores apoyos en determinadas actividades del dia a dia en la escuela, sino en
cdémo debemos organizar los apoyos para que todos los alumnos incluidos los alumnos
con DID puedan progresar en su contexto de educacion general y ordinario, asi como
que puedan ser gestionados de la forma mas efectiva y ecoldgica. Las investigaciones
futuras deberian ir en esta linea. Asimismo, la planificacion de apoyo deberia centrarse
en cubrir las necesidades holisticas de los alumnos con DID, incluyendo tambien el
acceso al aprendizaje de habilidades académicas del plan de estudios de educacién
ordinaria (Shogren et al., 2017). En este sentido, el constructo de calidad de vida nos
proporciona un marco en el que enfocar la planificacion de apoyos que tenga en cuenta
las necesidades de los alumnos con DID de forma integral promoviendo mayor
satisfaccion personal asi como el incremento de la participacion de los alumnos con
DID en el contexto ordinario (Schalock, 2018; Schalock & Luckasson, 2013; Verdugo,

2009). Ademas, en dicha planificacion debe incorporarse las fortalezas y las

246



preferencias de los alumnos con DID para potenciar sus habilidades (Niemiec, Shogren,
& Wehmeyer, 2017; Shogren et al., 2017; Spooner, Browder, & Jimenez, 2011).

Los profesionales que forman parte del equipo de planificacion pueden ser muy
diversos y, por ello, ademas de los tutores y de los maestros de apoyo pueden implicarse
tanto los educadores como auxiliares educativos como se ha procurado llevar a cabo en
el estudio. Spooner, Browder y Jimenez (2011) recomiendan encarecidamente su
participacion ya que suelen implicarse en muchas de las actividades que realizan los
alumnos con DID en el contexto escolar. No obstante, también pueden incorporarse
otros especialistas o profesionales como por ejemplo logopedas o psicélogos (Spooner,
Browder, & Jimenez, 2011). Futuras lineas de investigacién deberan indagar en maneras
de proveer estos apoyos de forma sostenible entre profesionales para facilitar asi un
abordaje integrado.

La planificacion debe velar para que los apoyos se alineen con los
correspondientes de manera que sean concretos y medibles (Schalock, Borthwick-
Duffy, etal., 2010). Los objetivos propuestos para los alumnos con DID deben estar
asociados a los objetivos de sus iguales sin discapacidad garantizando el acceso al
curriculo de educacion general, asi como incorporando otros objetivos especificos para
cubrir otras necesidades que puedan tener los alumnos con DID, como por ejemplo en
habilidades funcionales o programas de disminucion de conductas disruptivas (Spooner,
Browder, & Jimenez, 2011). Asi pues, la planificacion de apoyos ayuda a regularizar y
gestionar de manera efectiva los apoyos, optimizando asi los recursos disponibles. Por
ultimo, es importante revisar periodicamente la planificacion de apoyos como sefialan

Thompson et al. (2010).

En resumen, la discusion para la planificacion de apoyos es de vital importancia

en el contexto escolar para crear una vision conjunta y no sesgada de la participacion
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del alumno, de las barreras que interfieren en el entorno para la plena participacion en el
contexto y para la concrecion de los apoyos que les permitan superar dichas barreras y
cubrir sus necesidades. Por tanto, la planificacion ejerce un lugar relevante para la

participacion en el aula y en el contexto escolar en general.

8.3. Implementacion de estrategias basadas en la evidencia

Los resultados de la implementacion de estrategias basadas en la evidencia nos
muestran que los alumnos con DID que han participado en el estudio han adquirido el
conocimiento de hacer correspondencia de uno en uno entre el nimero y la cantidad con
la estrategia de menos apoyo en matematicas. Asimismo, en el caso de una de las
alumnas con DID, Gemma, vemos que los resultados han sido exitosos también en el
aprendizaje de la identificacion de los sonidos iniciales de las palabras, una habilidad de

conciencia fonoldgica, con la aplicacion de la estrategia de retraso temporal en lengua.

Como resultado de la intervencion, los tres alumnos con DID aprendieron a
hacer la correspondencia de uno en uno asociando el nimero solicitado por el maestro
con la cantidad correspondiente al nimero demandado; esta habilidad no se mostraba
aprendida en la linea base, es decir, antes de iniciar la intervencion. Por tanto, cuando el
maestro decia “Pasa una ficha al otro lado de la linea”, los alumnos con DID pasaron
una ficha al otro lado de la linea. Los alumnos aprendieron el resto de contenido de la
misma forma mostrando finalmente una eficacia generalmente elevada de la
intervencion. Ademéas, Gemma también aprendié a identificar el sonido inicial de
diferentes palabras al asociarlo correctamente con las correspondientes palabras
completas de las tarjetas. Esta era una habilidad que no se demostraba aprendida en la
linea de base. Por tanto, cuando el maestro decia "Sefiala la palabra que empieza por
rerrr”, Gemma sefialaba correctamente la palabra "Rosa”. De la misma forma Gemma

aprendio el resto de contenido mostrando la eficacia de la intervencion.
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Varios autores coinciden en que la correspondencia de uno en uno y la
conciencia fonoldgica son dominios esenciales y criticos en el aprendizaje académico
(Browder & Spooner, 2014; Thoma et al., 2016). En el caso de la correspondencia de
uno en uno es relevante ya que se reconoce como una habilidad fundacional del area de
matematicas, es decir, es una de las habilidades de numeracion basicas para la
construccion de los cimientos hacia la comprension matemética y el sentido de la
numeracion (Browder & Spooner, 2014; National Council of Teachers of Mathematics,
2000). Ademas, las investigaciones indican que la comprension matematica precoz en
los alumnos influye de forma determinante en el éxito posterior de la comprension
matematica (National Mathematics Advisory Panel, 2008). En el caso de la conciencia
fonoldgica es determinante para la alfabetizacion y el aprendizaje de la lectura, y esta
estrechamente relacionado con el éxito de la lectura (Barker, Sevcik, Morris, & Romski,
2013; Cupples & lacono, 2000; Goldstein, 2011; Lemons & Fuchs, 2010; Sermier
Dessemontet & de Chambrier, 2015; Soltani & Roslan, 2013; Van Tilborg, Segers, van

Balkom, & Verhoeven, 2014).

AUn son escasos los estudios centrados en el aprendizaje académico de los
alumnos con DID, ya que se creia que estos alumnos no podian aprender dicho
contenido y mayoritariamente los estudios estaban enfocados a ensefiar habilidades
funcionales (Browder & Grasso, 1999; IDEA, 2004; Trela & Jimenez, 2013). A pesar
de ello, se encuentran algunos estudios relacionados con el aprendizaje académico de
matematicas o de lengua. En relacion al aprendizaje de matematicas especificamente en
temas de numeracion existen evidencias que los alumnos con DID pueden aprender
contenido académico (Jimenez & Staples, 2015; Skibo, Mims, & Spooner, 2011). Y
también se dispone de evidencias de la efectividad del programa de intervencién en

relacion con el aprendizaje de habilidades de conciencia fonoldgica en alumnos con
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DID (Ahlgrim-Delzell, Browder, & Wood, 2014; Allor, Mathes, Roberts, Cheatham, &
Al Otaiba, 2014; Allor, Mathes, Roberts, Jones, & Tammi, 2010; Browder, Ahlgrim-
Delzell, Courtade, Gibbs, & Flowers, 2008; Browder, Ahlgrim-Delzell, Flowers, &
Baker, 2012; Hansen, Wadsworth, Roberts, & Poole, 2014; Hudson & Browder, 2014,

E. J. Kennedy & Flynn, 2003; Lemons et al., 2015; Shurr & Taber-Doughty, 2012).

Nuestro estudio contribuye a la investigacion disponible a proporcionar
evidencias adicionales sobre resultados significativos relativos a componentes criticos
para el aprendizaje académico. En concreto, aporta evidencias sobre la necesidad de
promover el aprendizaje de contenido académico en alumnos con DID en entorno de
educacion general y ordinario, es decir, en entornos inclusivos (Cleave, Kay-Raining
Bird, & Bourassa, 2011; Downing & Eichinger, 2008; Jimenez & Kamei, 2015; Thoma
etal.,, 2015). En consecuencia, destacamos la importancia de brindar apoyo en el
aprendizaje para que los alumnos con DID puedan acceder a la alfabetizacion o a la
comprension del sentido de la numeracion como cualquier otro alumno (Barker et al.,
2013). Sin embargo, como lo sefialan Dessemontet y de Chambrier (2015), los alumnos
con DID, y con mas énfasis los alumnos con mayores necesidades de apoyo, necesitan
mas tiempo e instruccion explicita para aprender lo que otros alumnos quizas han

adquirido antes del inicio de la escolarizaciéon (Judge & Watson, 2011).

En el estudio se han utilizado estrategias basadas en a evidencia, siguiendo la
recomendacion de diversos autores, dada su relevante efectividad para el aprendizaje de
alumnado con discapacidad (Browder, Wakeman, Spooner, Ahlgrim-Delzell, &
Algozzine, 2006; Olson et al., 2015; Spooner, Browder, & Mims, 2011; Spooner et al.,
2012; Thoma et al., 2016). Con respecto a las estrategias utilizadas, nuestro estudio, en
general, refuerza por un lado que la aplicacion de la estrategia de menos apoyo es

efectiva para la ensefianza de contenido numérico. Tanto los resultados de Skibo et al .
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(2011) que han utilizado dicha estrategia como el estudio de metaandlisis que llevaron a
cabo Browder, Spooner, Ahlgrim-Delzell, Harris y Wakeman (2008) en el que se
centraban en la ensefianza de habilidades académicas de matematicas para alumnado
con DID significativa, apuntan a esta misma direccion; es decir, la efectividad de la
estrategia de menos apoyo en el aprendizaje de habilidades académicas de matematicas.
No obstante, son aln escasas las investigaciones que usen dicha estrategia en contextos
ordinarios. Asimismo, ocurre con la aplicacion de la estrategia de retraso temporal que
hemos utilizado para el aprendizaje de conciencia fonoldgica revelandose efectiva como
se demuestra en otros estudios que han utilizado esta estrategia para ensefiar otras
habilidades de alfabetizacion (Birkan, 2005; Bradford, Alberto, Houchins, Shippen, &
Flores, 2006; Browder, Ahlgrim-Delzell, Spooner, Mims, & Baker, 2009; Browder
etal., 2006; Coleman, Hurley, & Cihak, 2012; Mims, Hudson, & Browder, 2012;
Waugh, Fredrick, & Alberto, 2009). Por tanto, el estudio también contribuye a crear
evidencia de la efectividad de la estrategia de retraso temporal para ensefiar la

conciencia fonoldgica (Ahlgrim-Delzell et al., 2014; Cohen, Heller, & Fredrick, 2008).

Sin embargo, algunas limitaciones deben tenerse en cuenta. En primer lugar,
entendemos que deberia replicarse la investigacion con un mayor nimero de alumnos o
entornos para fortalecer la validez externa. En segundo lugar, en la estrategia de menos
apoyo, el aprendizaje de Claudia en el conjunto 3 es inestable haciendo que el tamafio
del efecto sea menor que en el resto de casos. En este sentido, quizés podria explicarse
como el resultado del cansancio que en ocasiones podia producir a Claudia ya que
tardaba més tiempo que el resto de alumnos en realizar la actividad, pasar las fichas de
un lado a otro de la linea, debido a una discapacidad motriz asociada. En el caso de la
estrategia de retraso temporal se muestra una adquisicion rapida en el conjunto 1y el

conjunto 2; sin embargo, no se produce el mismo efecto para la adquisicion del conjunto

251



3 debido a la similitud del sonido de la letra inicial de las palabras "Jardi" y "Zebra",
que se clasifican como sonidos fricativos en lengua catalana. En tercer lugar, en la
estrategia de menos apoyo no se pudo acabar con Claudia la intervencion del conjunto 3
debido a la finalizacién del curso escolar. Por otro lado, en el caso de Gemma, se
interrumpid la intervencion durante 1 mes debido a una intervencién quirurgica. A pesar
de ello, en pocas sesiones aprendi6 el contenido produciendo un resultado muy positivo.
En cuanto a la estrategia de retraso temporal, la intervencion del conjunto 3 con Gemma
se tuvo que interrumpir 3 meses. Sin embargo, Gemma aprendié el conjunto en tres
sesiones después de esta interrupcién. En cuarto lugar, aunque la correspondencia de
uno en uno Yy la identificacion del sonido inicial de palabras son adquiridas y
fortalecidas por los resultados positivos en la fase de mantenimiento, no podemos
afirmar que estos conocimientos hayan sido generalizados en todos los casos. Por
ultimo, en algunas fases hay menos de cinco puntos de datos, y se requieren al menos
cinco puntos para cumplir con los estandares de evidencia sin reservas (Kratochwill

etal., 2012).

Los resultados del estudio nos permiten hacer algunas recomendaciones para
futuras investigaciones. Seria recomendable desarrollar estudios en relacion con la
generalizacion de la correspondencia de uno a uno en situaciones naturales en diversos
contextos utilizando diversos materiales como lapices, monedas, etc. Asi también, en la
identificacion del sonido inicial de palabras se podria generalizar identificando el
mismo sonido de las letras ubicadas en otras posiciones en las palabras (es decir, al final
de la palabra). Ademas, se necesita méas evidencia cientifica en otras habilidades para
construir el sentido de la numeracion y en otras habilidades fundamentales para la

alfabetizacion. Finalmente, debe ser una prioridad fomentar mas oportunidades para la
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adquisicion de lectura de alumnos con DID, asi como de la comprensién del sentido de

la numeracion para consolidar el cuerpo de conocimientos existente.

Del estudio se derivan también algunas contribuciones para la practica. Hemos
podido constatar que las estrategias basadas en la evidencia (estrategia de menos apoyo
y estrategia de retraso temporal) fueron efectivas para el aprendizaje y normalmente no
se usaban en un entorno escolar general. Ademas, los alumnos pudieron aprender junto
con sus comparfieros de clase mientras hacian un trabajo académico individual con
contenido estrechamente relacionado con el contenido académico de sus compafieros.
También, el uso de las estrategias proporciona a los profesionales herramientas eficaces
para ensefiar a los alumnos con DID a lograr resultados académicos exitosos. En
definitiva, a través de una ensefianza sistematica y consistente, se han brindado mas
oportunidades de aprendizaje para los alumnos con DID. Por lo que resulta necesario
disponer de tiempo para ensefiar en contextos de clase inclusivos y para generalizar el
conocimiento en diferentes materiales o entornos participando en el aula (Ryndak et al.,

2013).

La correspondencia de uno en uno es una de las habilidades basicas para que los
alumnos puedan construir el sentido del nimero. Sin embargo, también se deben
ensefiar paralelamente otras habilidades principales intrinsecamente ligadas a la
comprension de la numeracién y que son relevantes para que los alumnos puedan vivir
en sociedad autonomamente: (a) contar de memoria (b) identificacion de los numeros;
(c) crear conjuntos; (d) componer y descomponer nameros; (e) primeros conceptos de
medida identificando qué cantidad es mas o menos grande que otra; y (f) seriaciones
(Browder, Jimenez, et al., 2012; Browder & Spooner, 2014; Kilpatrick, Swafford, &
Findell, 2001). Diversas investigaciones han puesto de manifiesto que a los alumnos

con mayores dificultades de aprendizaje les han faltado numerosas y ricas experiencias
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de aprendizajes adicionales para desarrollar estas habilidades basicas (Kilpatrick et al.,
2001). Por tanto, en la etapa de educacion primaria deben asegurarse el aprendizaje de
dichas habilidades a los alumnos con DID con la ayuda de la aplicacion de practicas
basadas en la evidencia para que puedan participar en el aula ordinaria (Jimenez,

Browder, & Saunders, 2013; National Mathematics Advisory Panel, 2008).

Asi también, la conciencia fonoldgica debe ensefiarse junto con otras habilidades
fundamentales para acceder a la lectura y alinear las metas individuales con los
objetivos de la clase grupal. En este sentido, Browder, Gibbs, et al. (2009) enfatizan la
importancia de tomarse tiempo para aprender habilidades de lectura (por ejemplo,
conciencia fonologica, fonética, vocabulario, fluidez y comprension) y para brindar a
los alumnos con DID la oportunidad de ser lectores independientes. Para realizar este
aprendizaje, Browder, Gibbs, et al. (2009) nos ofrece un modelo conceptual en el que
enfatiza que en los primeros cursos escolares deben aprenderse habilidades de
decodificacion y en los cursos posteriores se deberian centrar mas en la ensefianza de la
lectura de palabras de manera global. Paralelamente, se debe dedicar una cantidad
importante de tiempo a dar acceso y significado a la lectura a través de mdltiples libros
apropiados para la edad cronolégica de los alumnos en toda su educacion. De esta
manera, el modelo conceptual nos guia para promover una lectura mas funcional, lo que

nos permite alcanzar resultados prometedores.

En resumen, los resultados indicaron que el apoyo sistematico y explicito en la
correspondencia de uno en uno y en una habilidad de conciencia fonoldgica realizadas
en un contexto de educacion ordinario ha sido beneficioso. Debemos, pues, tener
expectativas altas de los alumnos con DID y facilitarles oportunidades para acceder al
plan de estudios de educacion general promoviendo una mejor calidad de vida y

resultados personales valiosos y exitosos asi como un aumento de oportunidades de
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inclusion educativa (Browder & Spooner, 2014; Browder et al., 2007; Courtade et al.,
2012; Downing & Demchak, 2008; Erickson et al., 2009; Ryndak et al., 2013; Soukup
etal., 2007; Thoma et al., 2016; Thompson et al., 2017; Wehmeyer, 2006; Williams-

Diehm & Palmer, 2017).

8.4. Validez social del procedimiento de planificacion de los apoyos

La validez social sobre el procedimiento de evaluacion, planificacion e
implementacién de apoyos al alumnado con DID en el contexto escolar ordinario ha
sido obtenida a partir de los profesionales educativos involucrados en el procedimiento
implementado valorando la importancia, efectividad y satisfaccion y aceptabilidad de

cada una de las partes que componen dicho procedimiento.

Cada vez maés, la validez social estd presente en las investigaciones de
intervencion (C. H. Kennedy, 2005; Luiselli & Reed, 2011). No solamente es
importante pues, mostrar los resultados, sino que en los Gltimos afios se considera que
debe ir acompafada y contextualizada por el valor que los profesionales o personas
relacionadas con la intervencion le atribuyen. En este sentido, la intervencion o el
procedimiento educativo puede haber producido resultados exitosos pero puede que no
sea aceptado por los profesionales, ya sea por las dificultades de la intervencion o por
otras razones. La validez social, pues, nos informa de la importancia, efectividad y
satisfaccion y aceptabilidad sobre el procedimiento o los métodos utilizados de la

intervencion realizada (C. H. Kennedy, 2005; Luiselli & Reed, 2011; Wolf, 1978).

En general, los profesionales han valorado el procedimiento de evaluacion,
planificacion e implementacién de los apoyos muy positivamente y ha sido corroborado
con las bajas puntuaciones medias obtenidas (M=1.60) demostrando la elevada utilidad

de dicho procedimiento para la practica educativa. Asimismo, los profesionales han
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concretado algunos aspectos que deben tenerse en cuenta para optimizar su

implementacion.

Conocer al alumno con DID e identificar sus necesidades de apoyo es
imprescindible para la evaluacion en el marco del procedimiento de planificacion de los
apoyos (Janney & Snell, 2014; Jorgensen et al., 2010; Walker et al., 2014). En este
sentido, los profesionales destacaron que tanto las observaciones como la EIS-I/A
fueron muy adecuadas y les proporcionaron una mirada integral, profunda y no
fragmentada del alumno con DID orientada hacia la globalidad del alumno en relacién
con los apoyos que recibe, las necesidades, las fortalezas, los recursos que utiliza, etc.
Asi también, valoraron positivamente la evaluacion ya que les permitio reflexionar
sobre sus propias practicas y sobre la adecuacion y ajuste de los apoyos. En general, la
evaluacion les resulto beneficiosa, debido a que frecuentemente disponian solamente de
informaciones fragmentadas del alumno. Por supuesto, evaluar al alumno en una
diversidad de espacios tiene que ver con la inclusién del alumnado con DID, ya que
requiere conocer como se comporta el alumno en los distintos contextos y asi poder
adecuar las practicas a las necesidades globales del alumno con DID para crear lazos de
apoyo mas alla del centro escolar (Kelly & Devitt, 2010; Kelly et al., 2014; Shogren
etal., 2017; Spooner, Browder, & Meier, 2011). En sintesis, los profesionales
comentaron que la evaluacion les permitié obtener informacion valiosa tanto del
contexto escolar como de otros contextos relevantes de la vida del alumno con DID y
conocer sus necesidades y fortalezas, pues ha sido corroborado con bajas puntuaciones

medias (M=1.60) demostrando la elevada utilidad de la evaluacion realizada.

Por otro lado, los profesionales destacaron que el papel de la familia en la
evaluacion fue muy interesante para poder comunicar las necesidades de apoyo del

alumno con DID ya que en ocasiones la comunicacion con ellos tendia a ser escueta y
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puntual. Reconocieron que no solamente es importante conocer la vision de la propia
familia sobre las necesidades de apoyo de los alumnos con DID sino también la de las
familias de los alumnos sin discapacidad. Asi pues, es necesario que en la escuela
confluyan las distintas miradas, de dentro y fuera, y se construyan puentes para
garantizar que se cubran todas las necesidades de los alumnos con DID mejorando asi
su calidad de vida. En este sentido, la familia es el apoyo méas importante para los
alumnos con DID (Browder et al., 2014; Schalock, Verdugo, et al., 2008; Thompson

et al., 2009; Verdugo, 2009; Verdugo et al., 2005).

La literatura cientifica pone de manifiesto que la planificacion de los apoyos se
revela como un proceso fundamental para priorizar, concretar y gestionar el sistema de
apoyos a fin de que los alumnos con DID dispongan de las medidas adecuadas y
ajustadas a sus necesidades para participar en actividades valiosas y en los contextos
relevantes para sus vidas (Schalock, Borthwick-Duffy, et al., 2010; Thompson et al.,
2010; Wehmeyer et al., 2008). En este sentido, la discusion del equipo de profesionales
para la planificacion de los apoyos constituye un proceso esencial en el &mbito escolar.
Los profesionales destacaron la importancia que tiene la planificacion de los apoyos ya
que una planificacion ajustada y compartida conlleva que los profesionales estén
coordinados y compartan un plan de accion organizado para promover resultados
exitosos y la mejora de la autonomia de los alumnos con DID. Destacaron, pues, que la
planificacién fue muy estructurada, fluida y adecuada valorandola positivamente a
través de las bajas puntuaciones medias en cuanto a la utilidad de identificar prioridades
de los alumnos con DID (M=1.60). No obstante, comentaron que habian tenido muchas
dificultades para reunirse por falta de tiempo en sus horarios en la escuela. En este
sentido, tal y como defienden Thompson et al. (2010) deben disponer de mas espacios

de coordinacion, discusion y reflexion conjunta para abordar las necesidades de los
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alumnos con DID. Asi pues, se hace necesario que los centros educativos se gestionen y
organicen mas espacios de reflexion. Asimismo, los profesionales destacaron la
importancia de tener en cuenta los recursos y apoyos de los que dispone el centro

escolar para realizar dicha planificacion.

Tal y como se muestra en otras investigaciones la planificacion de apoyos
requiere de una evaluacion previa completa y cuidadosa sobre el alumno y el contexto
en el cual se desarrolla. Para ello, el equipo de profesionales debe centrarse en la
identificacion y progresiva reduccion de las principales barreras, priorizar los objetivos
y apoyos y colaborar entre ellos para tomar decisiones conjuntas con la finalidad de
conseguir un plan integrado y ajustado de apoyos. Por tanto, deberian proveerse de un
plan personalizado de apoyo en el que se concreten medidas que partan de las
necesidades de apoyo del alumnado con DID en los diversos espacios y contextos de
forma que se tengan en cuenta tanto las habilidades académicas como las habilidades
funcionales fundamentales para su participaciéon en un plan de estudios integrado
(Ryndak et al., 2008; Schalock, Borthwick-Duffy, et al., 2010; Spooner, Browder, &
Meier, 2011; Thoma etal., 2016; Thompson etal., 2010; Turnbull 1l etal., 2003;

Walker et al., 2014; Wehmeyer, 2003; Wehmeyer & Lee, 2017).

En cualquier caso, cabe considerar que el plan de apoyo debe orientarse hacia el
objetivo ultimo de incrementar la participacion del alumno con DID en el contexto; no
deberian centrarse en la correccion de los déficits del alumno sino en las necesidades
que presenta, en lo que necesitan hacer los profesionales para reducir la discrepancia
existente entre la competencia del alumno con el contexto y aumentar oportunidades de

aprendizaje y participacion.
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Los profesionales remarcan que pudieron reflexionar sobre el grado de
participacién y apoyo del alumno con DID en los diversos momentos de la jornada
escolar a fin de priorizar y concretar los apoyos. Por ello, debe enfatizarse el tipo, la
frecuencia y la intensidad de los apoyos en la que se proporcionan para realizar una
adecuada planificacion alineando los objetivos con las necesidades del alumno desde
una perspectiva holistica e integral para mejorar su calidad de vida (Schalock, Bonham,
etal., 2008; Schalock, Verdugo, etal., 2008; Walker etal., 2014). Esta alineacion
contribuye a disponer de un plan sistematico hacia el progreso del alumno maximizando
sus oportunidades de aprendizaje y fomentando una participacion significativa. Se trata

pues de poner en el centro los apoyos personalizados para el alumno.

La implementacion de los apoyos es el siguiente paso del procedimiento de
planificacién de los apoyos (Buntinx & Schalock, 2010; Schalock, Borthwick-Duffy,
etal., 2010; Thompson etal., 2009, 2010; Walker etal., 2014). Los profesionales
consideraron de vital importancia proporcionar los apoyos ajustados para que los
alumnos con DID pueda conseguir los objetivos propuestos a fin de que tuvieran mas
autonomia y participacion en el contexto escolar y en su vida futura, tanto en su
desarrollo académico como en su vida diaria. En este sentido, los apoyos constituyen la
piedra angular del funcionamiento de los alumnos con DID como asi lo muestra la
literatura cientifica (Luckasson & Schalock, 2012; Schalock, 2018; Schalock,
Borthwick-Duffy, et al., 2010; Schalock & Luckasson, 2013; Thompson et al., 2009;

van Loon et al., 2010).

En general, los profesionales constataron que la implementacion de los apoyos
fue efectiva produciendo cambios positivos en los alumnos con DID ya que mejoraron
en su aprendizaje y lograron los objetivos propuestos. Asi pues, las dos estrategias

utilizadas les resultaron dtiles, funcionales y validas y asi las valoraron positivamente a
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través de las bajas puntuaciones medias obtenidas en cuanto a la utilidad de la propuesta
de apoyos basados en la evidencia que se les habia proporcionado (M=1.70). Es mas,
aseguran que en algunos casos las habilidades fueron generalizadas, aunque
recomiendan seguir haciendo ejercicios de mantenimiento para que los alumnos con
DID preserven su aprendizaje. Ademas, los profesionales consideran que este tipo de
apoyo resulta importante no solo para los alumnos con DID sino también para el
alumnado sin discapacidad. En este sentido, las estrategias basadas en la evidencia
utilizadas en el estudio resultaron ser un apoyo para la mejora de la calidad de vida,
refrendado por la investigacion disponible (Schalock, Bonham, et al., 2008; Schalock,
Verdugo, etal.,, 2008; Schalock etal., 2011; Verdugo, 2018). De hecho, los
profesionales remarcaron que la aplicacion de las estrategias llevadas a cabo les resultd
reveladora debido a que fueron mas conscientes de la importancia de la sistematizacion
para el aprendizaje. En definitiva, comentaron que les aportd nuevos recursos para

apoyar la préactica educativa.

Los profesionales valoraron que los alumnos con DID pudieran aprender al lado
de sus compaiieros del grupo clase. Asimismo, consideraron adecuados los
procedimientos que se utilizaron tanto para la formacion en las estrategias basadas en la
evidencia como para la implementacién de las estrategias. No obstante, recomendaron
reducir algunas repeticiones de la implementacién de las estrategias en cada sesion, asi
como enfatizaron la importancia de utilizar materiales motivadores para los alumnos
con DID. En general, afirmaron que las estrategias de apoyo fueron de rapida aplicacion

a excepcion del alumno con DID con una discapacidad motriz asociada.

Podemos, pues, afirmar que estudio contribuye a validar el procedimiento de
evaluacion, planificacion e implementacion de los apoyos como elementos

imprescindibles para la planificacion de los apoyos a fin de fomentar una mayor
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participacion y aprendizaje de los alumnos con DID en los centros escolares ordinarios
(Shogren, Seo, etal., 2015). Verdugo, et al. (2018) subrayan el interés en poder
disponer en el contexto espafiol de un procedimiento que guie a los profesionales a
detectar adecuadamente los apoyos que necesitan los alumnos con DID para la inclusion
educativa y mejorar asi su calidad de vida. En este sentido, el procedimiento que
ofrecemos se muestra valido para los profesionales educativos y apoyado por estudios y
la literatura cientifica de referencia en el campo de la discapacidad (Schalock, 2013;
Schalock, Keith, et al., 2010; Thompson et al., 2009; Walker et al., 2014). En sintesis,
los profesionales consideran que disponemos de un procedimiento centrado en las
necesidades del alumno con DID que ha resultado beneficioso tanto para los propios

alumnos como para los profesionales implicados.

En cuanto a las limitaciones de este estudio sefialamos las siguientes. Primero,
aungue el procedimiento de planificacion de los apoyos se aplicd en tres escuelas y se
mantuvo el seguimiento de todos los profesionales implicados desde el inicio del
estudio hasta su finalizacion, deberia extenderse a otras escuelas para aumentar la
transferibilidad del estudio. Segundo, dado que en el caso de un alumno con DID la
estrategia tuvo que aplicarse en dos cursos académicos, tuvimos que incorporar al
estudio al nuevo tutor del alumno. En este sentido, se recogieron los datos de cada uno
de los tutores del alumno en relacion a la fase del procedimiento en el que estaban
participando. Tercero, a pesar que en algunas fases la implicacion de los profesionales
no ha sido la misma, hemos creido oportuno recoger su valoracion de cada una de las
fases del procedimiento de planificacion de los apoyos, ya que todos los profesionales
de hecho han participado en todo el seguimiento de la aplicacion del procedimiento.

Esta opcion, se describe también en otros estudios, dado que la validez social se recoge
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tanto de personas directa o indirectamente implicadas en la intervencion (Akmanoglu &

Batu, 2004; Carter, Moss, Hoffman, Yun-Ching, & Sisco, 2011; C. H. Kennedy, 2005).

Diversas implicaciones practicas y futuras lineas de investigacion se desprenden
de nuestro estudio. Como sefialan Sailor (2009), Gamm et al. (2012) y la Generalitat de
Catalunya (2015, 2017) para dar respuesta a la diversidad de alumnado la préctica
educativa debe enmarcase dentro del Sistema de Apoyo Multinivel. Asi pues, el
procedimiento de evaluacion, planificacion e implementacién de los apoyos se debe
situar desde este sistema. Concretamente, el procedimiento lo situamos en el segundo y
tercer nivel de apoyos para evaluar, planificar e implementar apoyos extraordinarios que
necesitan los alumnos con DID. De esta manera, el procedimiento permitird que los
alumnos con DID tengan un sistema integrado de apoyos para lograr el acceso,

participacion y aprendizaje en un marco inclusivo, comdn y global de actuacion.

Para ello, en un primer momento se deben detectar las necesidades de apoyo de
los alumnos del grupo clase, incluyendo a los alumnos con DID, y disefiar e
implementar actuaciones que eliminen barreras de participacién y aprendizaje en el
centro escolar. La utilizacion de estrategias y recursos como el uso de tecnologia, el
apoyo entre iguales o el DUA son altamente recomendados para este primer nivel de
actuacion (Browder et al., 2014; CAST, 2011; Olson et al., 2015; Snell & Brown, 2014;
Spooner, Browder, & Mims, 2011). A continuacion, el procedimiento de evaluacion,
planificacion e implementacién de apoyos seria la guia actualmente mas precisa y
adecuada para detectar e intervenir en las necesidades de apoyo en un segundo y tercer
nivel de actuacion del Sistema de Apoyo Multinivel para los alumnos con DID.
Debemos precisar que el procedimiento no puede verse de forma aislada, sino que se
debe articular en el seno del entramado del Sistema de Apoyo Multinivel para que las

practicas sean sostenibles y se dirijan a la plena participacion y aprendizaje del
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alumnado con DID en el contexto escolar ordinario junto a sus iguales sin discapacidad.
De esta manera, se garantizaria la equidad en la provisién de apoyo para todo el

alumnado del aula.

Este enfoque de Sistema de Apoyo Multinivel resulta de un gran valor, y
adquiere un carécter preventivo, cuando las necesidades de apoyo se cubren para todos
los alumnos en el primer nivel, se pueden utilizar en menor medida los niveles de apoyo
adicionales e intensivos. De esta manera, los recursos disponibles del centro escolar
seran economizados utilizando solo aquellos que fueran necesarios, ya que los apoyos
son limitados (Thompson et al., 2009). En este sentido, futuras lineas de investigacion
deberian encaminarse a realizar mas estudios que guien a la préctica educativa a integrar
el procedimiento de evaluacion, planificacién e implementacion de apoyo de los
alumnos con DID en el Sistema de Apoyo Multinivel, asi como seguir explorando el

procedimiento en el &mbito escolar.

Asi pues, la evaluacion del procedimiento proporciona tanto informacién del
contexto del alumno con DID como sus fortalezas y necesidades. Los profesionales
pueden disponer de las dimensiones de la observacion para guiar sus propias
observaciones en el contexto escolar. Asimismo, la EIS-I/A es el primer instrumento
validado en nuestro contexto para evaluar las necesidades de apoyo del alumnado con
DID, aunque aun es poco conocido en el ambito escolar.

No obstante, ya que la EIS-I/A es una escala que requiere de tiempo para su
administracion tal y como destacan algunos profesionales del estudio, actualmente se
estan haciendo esfuerzos para obtener una version reducida de escala (Thompson,
Shogren, Seo, Wehmeyer, & Lang, 2016). De todas formas, esta version corta se esta

creando para la version de adultos. En este sentido, se requiere de mas investigacion
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para elaborar una version reducida de la version de nifios y adolescentes para las
reevaluaciones de los alumnos.

En la planificacion de apoyos, gracias a la evaluaciéon holistica e integral
realizada previamente, se pueden ajustar los apoyos necesarios para la participacion del
alumnado con DID tanto en el centro escolar como en aspectos méas alla de la escuela
que son relevantes en la vida del alumno con DID (Schalock, Verdugo, et al., 2008;
Verdugo, 2009; Verdugo etal., 2005). La planificacion de apoyos, en definitiva,
permite alinear la vision que tienen los profesionales y los padres del alumno con DID,
los agentes educativos mas relevantes en la vida del alumno (Schalock, Borthwick-
Duffy, etal., 2010; Walker etal., 2014). A pesar de que no disponemos de un gran
namero de investigaciones sobre el impacto de colaboracion entre la escuela y la
familia, la investigacién actual aporta beneficios muy positivos tanto para el alumno con
DID como para la familia fomentando asi la inclusion educativa (Browder et al., 2014;
McCart, Sailor, Bezdek, & Satter, 2014; Thoma et al., 2016; Turnbull, Turnbull 111, &
Kyzar, 2009). De todas manera, son necesarios mas estudios relacionados con la
colaboracion efectiva entre la escuela y familia.

De hecho existen muchas actividades de otros &mbitos del alumno que influyen
en su participacién en la escuela y, por tanto, los profesionales pueden compartir
estrategias de intervencion para apoyar algunas actividades comunes. Aunque también
es bueno recordar la necesidad de planificar apoyos en el resto de contextos en los que
participa el alumno con DID dado que hay actividades de otros contextos que no
guardan relacion directa con el &mbito escolar.

La provision de los apoyos debe basarse siempre en practicas basadas en la
evidencia incorporandolas dentro las rutinas educativas de modo que sean sostenibles

con los recursos de los que disponen los centros educativos. Las investigaciones futuras
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deben continuar creando evidencias de la efectividad del apoyo al alumnado con DID en
entornos inclusivos tanto en habilidades relacionadas con el plan de estudios general y
con habilidades funcionales. Ademaés, destacamos la importancia de evaluar la
efectividad del apoyo proporcionado y hacer el seguimiento de la intervencion.

El procedimiento de planificacion de los apoyos es ciclico por lo que debe
replantearse cada curso escolar. Por ello, los profesionales necesitan preguntarse si los
apoyos proporcionados se han aplicado con fidelidad, si los resultados se han
conseguido y si los objetivos y apoyos proporcionados siguen siendo los prioritarios o
deben modificarse (Schalock, Borthwick-Duffy, et al., 2010; Walker et al., 2014). Se
trata, en definitiva, de un ajuste constante, dado que los alumnos, las actividades, las
exigencias y el entorno cambian (Echeita & Cuevas, 2011; IDEA, 2004; Thompson
et al., 2010).

En definitiva, los resultados mostraron que la validez social del procedimiento
de evaluacion, planificacion e implementacion de los apoyos para alumnos con DID en
centros escolares ordinarios ha sido valorada por los profesionales muy positivamente
quienes ademas manifiestan que dicho procedimiento es de utilidad para la practica
educativa. De este modo, los profesionales disponen de un procedimiento que se alinea
con un marco tedrico consistente basado en la nueva conceptualizacion de la DID, del
paradigma de apoyos Yy del constructo de calidad de vida que resultan adecuados para la
provision de apoyos a fin de promover la participacion satisfactoria de los alumnos con

DID en el contexto escolar ordinario.
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Conclusiones






En sintesis, la investigacion que se presenta en esta tesis doctoral nos permite

formular las siguientes conclusiones.

1. La evaluacidén centrada en los alumnos con DID, realizada a través de
observaciones en el contexto natural y mediante la administracion de la EIS-I/A, nos
ofrece una perspectiva holistica del alumno en la que se identifican tanto sus fortalezas
como sus necesidades. Asimismo, esta evaluacion ha permitido concretar los temas que
resultan nucleares para la evaluacién centrada en los alumnos con DID desde una
perspectiva socioecolégica y multidimensional a fin de que los profesionales dispongan
de orientaciones para realizar dicha evaluacion.

2. La planificacion de los apoyos en equipo permite a los profesionales reflexionar
entre ellos para conseguir una vision comdn sobre la participacion y el apoyo de los
alumnos con DID en el contexto escolar ordinario y detectar las barreras para el acceso,
la participacién y el aprendizaje a fin de concretar el apoyo ajustado a las necesidades
de los alumnos con DID.

3. La implementacion de los apoyos a partir de estrategias basadas en la evidencia
ha sido beneficiosa para el progreso de los alumnos con DID escolarizados en el
contexto escolar ordinario. Ha permitido, pues, a los alumnos con DID acceder al plan
de estudios de educacion general y promover mayores oportunidades para mejorar la
calidad de vida de dichos alumnos.

4. Todos los componentes del procedimiento de evaluacion, planificacion e
implementacion de los apoyos al alumnado con DID resultan vélidos para los
profesionales educativos, dado que les permiten reflexionar y guiar sus practicas
educativas de una manera sistematizada y organizada, ademas, de proporcionar claros

beneficios para los alumnos con DID en cuanto a su participacion y aprendizaje.
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5. Por tanto, los resultados de cada fase de planificacion de apoyos y la validez
social del procedimiento se alinean obteniendo, en general, resultados muy positivos del
procedimiento de planificacion de apoyos. Asi pues, ello permite que el procedimiento

pueda ser sostenible en la practica educativa.
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Anexo 1. Muestra de ""L'Escala d'Intensitat de Suports per a Infants i

Adolescents"’

Recordsu gus 2l guaresiment s expbrs son |es necessitats dels suports addicional s de linfant/ad olescentper dur 3 tame
cadascun dek items 0 aguesta secco en entom sordinarisi respecte del que faren els companys de |a seva edat.

Perexemple, =n 2l primer tem d
domestigues, pregunisrem:

domestiques?

- Qwin tipus de suport 25 necessita perferfBsques

3quests seccio, Fertasques

- Amb guinz freglisnciass necessita sguest suport 7

- Bilslumne hagussde
domesfigues, guintipus de

Sguest supon?

En 2l cas de no dur 3 terme Msctivitst, hawriem de praguntsr:
pEricpar en fasques
suport necesstans

- Amb guina freglincis creus quenscessians

seccio A: - N Temps de suporf] Puntuacio
Activitats de vida doméstica Tipus de suport|  Frequencia diari directa
1. Feriasques domesiiques olal=2lalalolalzlalalolalzl3]a
<. Menjar ol1|2|3|4alo|1]|2]|3]|a]o]|1]|2]3]4
3. Reniar-se i manienir-se net al1ilz2lzlalalilzlalalalil2]3ls
4 Vestirse ol1|2]|3la]o|1]|2|3|a]o|1]2]|3]a
5. Utilitzar el bany ol1|2|3|4lo|1|23|4]o]1|2|3]4
5. Dormir ifo fer migdiada al1lz2lzlalalilzlalalalil2]3]s
7. Saberonsonlessevescosesdins
lacasa of1|2(3|4|o|1|2(3(4]0]|1]2]3|4
5. Mantenir-se ocupat durant penodes
no estructurats (temps lliure) a casa 0112|3401 2(F (410111234
5. Ferfuncionar els aparells domestics
electranics o1 (2(3|4|Oo)1|2|3(4]0]1]2]3|4
Puntuacid directa TOTAL
Activitats de vida doméstica
Anoteu la puntuacic directa [maxim = 108) en &l Peril de I'EIS-VA, pagina 9, part 24,
seccit A: Activitats devida domeéstica
seccio B: .
Activitats de vida comunitaria i de Tipus de suport| Fregiéncia Tempsé;:lﬂe;isupurt P;?rt::tgn

barri

1. Anar dun [loc a un altre del barri |

de |a comunitat Ol1)2(3(4)0)1(2]13)4|0(1]12]3|4
2. Farticipar en activitats d'ocl que

requereixen activitat fisica e e I I e I
3. Parliciparen aclivitats d'oci que ng

requereixen activitat fisica DLT 23 o )23 4o )2|2 ¢
4 LHilitzar els serveis publics dela

comunitat ol1]2(3[4j0oj1(2|3|4]|0|[1]2]3|4
5. Parliciparen serveis a [a comunitat

i, si escau, en activitats religioses SRS N R N I I e I

Anar a comprar

1 1 1

Seqguir Tes normes, regles ifo [leis i 1 1

basigques de la comunitat
g. Assistiraesdeveniments especials

de la comunitat com ara picnics o e e I I e I

sortides, festivals culturals, fires de

misica o d'art, colénies, esplais o

convivéncies

Puntuacio directa TOTAL

Activitats de vida comunitaria i de barri
Anoteu la puntuacio directa [maxim = 36) en el Perfil del'El 5-VA, pagina3d, partZA,

seccio B: Activitats devida comunitaria i de barri

La escala ha sido adaptada y validada por el “Grup de Recerca Discapacitat i Qualitat de Vida:

Aspectes Educatius ”.
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Anexo 2. Entrevista para la planificacion de apoyos

1. En quins moments de la jornada escolar considereu que 1’alumne té un nivell més
elevat de participacio en les activitats associades al curriculum propi de I’etapa? S'han

de tenir en compte tant els moments en que es déna suport com els que no. Per qué?

2. En quins moments de la jornada escolar considereu que 1’alumne té un nivell més baix
de participacié en les activitats associades al curriculum propi de 1’etapa? S'han de
tenir en compte tant els moments en que es dona suport com els que no. Podeu senyalar

alguns dels principals obstacles i/ o barreres?

3. Considereu que algunes formes de suport a I'alumne que s'estan utilitzant actualment
en situacions contemplades en la pregunta 1 es podrien aplicar a la pregunta 2?

4. Considereu que I’alumne no té prou suport en algunes activitats o moments de la
jornada escolar? Ens referim als moments o activitats del dia en que I'alumne podria
participar més plenament i estar més implicat en 1’activitat si se li haguessin

proporcionat els suports necessaris.

5. Considereu que I’alumne té massa suport en algunes activitats o moments la jornada
escolar? Ens referim als moments en que el suport -encara que tingui sentit- potser no

€s necessari.

6. Revisant els resultats de I'EIS-I1 / A: Podeu identificar els 3 aspectes que més us hagin
ajudat a comprendre les necessitats de suport de lI'alumne? Poden ser aspectes que no
havieu considerat abans, coses noves que heu aprés, o coses de les queé éreu conscients

pero l'escala ha reforcat la seva importancia.

7. Quina de les "estratégies basades en l'evidéncia" que consten en la relacié que us hem
facilitat sembla ser la més prometedora? En quines activitats veurieu que les podrieu

implementar?

8. Creieu que hi han altres tipus d'estratégies de suport que no figuren en la relacié i que
creieu que haurien de ser considerades per implementar-les? Si és aixi, si us plau,
descriviu i expliqueu les activitats en les que veurieu que les podrieu implementar.

9. Com a part d'aquest projecte, ens agradaria que identifiquéssiu d’1 a 3 prioritats de
suport en relacio a les estrategies basades en I'evidencia que us hem proporcionat per
aplicar durant les proximes 10 o 12 setmanes. Estem a la vostra disposicié per ajudar-
vos, sigui a través de la consulta, de la preparacio de qualsevol material, o del qué

necessiteu.

10. Teniu alguna pregunta en relaci6 al que hem comentat?

La entrevista ha sido traducida y adaptada de la versién original de Walker, DeSpain, Thompson,
Hughes, 2014, p. 130.
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Anexo 3. Muestra del registro observacional de la actividad de lengua

LiINIA BASE- SET 1-

Nom de I'alumne:

Objectiu: Identificar el so de la lletra inicial de les paraules

Paraula 3

Paraula 3

Paraula 3

Paraula 2

Paraula 2

Paraula 2

Paraula 1

Paraula 1

Paraula 1

Namero total de
respostes correctes

DATA 1 2 3 4

Nota: + resposta correcta; - resposta incorrecta; 0 no resposta

AVALUACIO PROCEDIMENT RETARD TEMPORAL 5"- SET 1-

Nom de I’'alumne:

Objectiu: Identificar el so de la lletra inicial de les paraules

Acabar Paraula 3

Paraula 2

Paraula 1

Paraula 3

Paraula 2

Paraula 1

Paraula 3

Paraula 2

Comencar Paraula 1

Numero total de respostes
correctes

DATA 1 2 3 4 5 6 7

Nota: + resposta correcta; - resposta incorrecta; 0 no resposta

MANTENIMENT- SET 1-

Nom de I'alumne:

Objectiu: Identificar el so de la lletra inicial de les paraules

Paraula 3

Paraula 3

Paraula 3

Paraula 2

Paraula 2

Paraula 2

Paraula 1

Paraula 1

Paraula 1

Numero total de
respostes correctes

DATA 1

Nota: + resposta correcta; - resposta incorrecta; 0 no resposta
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Anexo 4. Muestra del registro observacional de la actividad de matematicas

LiINIA BASE- SET 1-

Nom de I'alumne:

Objectiu: Comptar fent la correspondéncia d'una a un fins a 3 fitxes

3

=== N NN W W

Namero total de
respostes
correctes

DATA 1 2 3 4

Nota: + resposta correcta; - resposta incorrecta; 0 no resposta

AVALUACIO SISTEMA DE MENYS SUPORT- SET 1-

Nom de I'alumne:

Objectiu: Comptar fent la correspondéncia d'una a un fins a 3 fitxes

Acabar 3

N(WE= N W=

Comencar 1

Nimero de respostes
independents

DATA 1 2 3 4 5 6 7 8

Nota: I resposta independent; V resposta amb suport verbal; M resposta amb suport de model; i F resposta
amb suport fisic

MANTENIMENT- SET 1-

Nom de I'alumna: Maria
Objectiu: Comptar fent la correspondéncia d'una a un fins a 3
fitxes

3

3

3

2

2

2

1

1

1
Niumero total de
respostes correctes
DATA 1

Nota: + resposta correcta; - resposta incorrecta; 0 no resposta
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Anexo 5. Cuestionario de validez social

Valoracio del proces d'avaluacio, planificacié i implementacio dels suports-
Quiestionari per als mestres, educadors i auxiliars

1. El procediment d’avaluacié, planificacié i implementacié dels suports ha ajudat a
planificar i proveir suport a I'alumne.
Totalment D'acord Ni d’acord ni en En desacord Totalment en
d*acord desacord desacord

2. Els resultats de "l'Observacid" ha ajudat conéixer a I’alumne i els suports que li
proporcionen a 1’escola.

Totalment D'acord Nid’acordnien  En desacord Totalment en

d*acord desacord desacord

3. Els resultats de I’EIS-I/A ha ajudat a entendre les necessitats de suport de I'alumne.
Totalment D'acord Ni d’acord ni en En desacord Totalment en
d'acord desacord desacord

4. Les propostes de suports que han estat identificades com a "estrategies basades en
I'evidéncia” a partir la literatura han estat 1tils.
Totalment D*acord Ni d’acord ni en En desacord Totalment en
d'acord desacord desacord

5. Laidentificacio d’1 a 3 prioritats per a la provisio dels suports ha estat 1til.
Totalment D'acord Ni d’acord ni en En desacord Totalment en
d'acord desacord desacord

6. El temps i l'energia que he invertit en el procediment d’avaluacid, planificacio i
implementacid dels suports ha valgut la pena pels beneficis obtinguts per a I'alumne.
Totalment Dacord Ni d’acord ni en En desacord Totalment en
d'acord desacord desacord

El cuestionario ha sido traducido y adaptado de la version original de Walker, DeSpain,
Thompson, Hughes, 2014, p. 134.
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Anexo 6. Carta informativa de la investigacion

Facultat de Psicologia, Ciencies
de I'Educacié i de I’?Esport Blanquerna Q@&

Universitat Ramon Llull g. DISCAPALCITAT | WUALITAT OE UIOA
M ASFECTES EDUCATIUS

Benvolgut/da,

Ens és grat donar-vos a coneixer que des del grup d'investigacid “Discapacitat i Qualitat
de Vida: Aspectes Educatius” de la Facultat de Psicologia, Ciéncies de I'Educacio i de
I'Esport Blanquerna de la Universitat Ramon Llull, Barcelona, estem realitzant un estudi
(com a tesi doctoral) que té com a finalitat documentar el procés a seguir en I’avaluacio,
planificacio i implementacid dels suports als infants amb Discapacitat Intel-lectual i del

Desenvolupament (DID) en el context escolar.

Us voldriem demanar la vostra participacié en 1’estudi que ajudara al professorat a
planificar els suports per tal d’adequar-los i ajustar-los a les caracteristiques dels infants

amb DID en un marc inclusiu.

Us agraim el vostre suport i col-laboracio,

Barcelona, 14 de juliol de 2015
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Anexo 7. Consentimiento informado del profesional

b

w
Facultat de Psicologia, Ciencies *o.e
de [Educacid i de [sport Blanquerna ‘@’ DISCAPACITAT | GUALITAT DE UIOA
Universitat Ramon Lluall m ASPECTES EOUCATIUS

El/La Sr./Sra
amb DNI n°

FAIG CONSTAR:

Data:

Que he estat convidat a participar en la investigacio “La planificacio
dels suports dels infants amb DID en el context escolar” que es porta a
terme a la Facultat de Psicologia, Ciéncies de I’Educacio i de I’Esport

Blanquerna de la Universitat Ramon Llull.

Se m’ha comunicat que els investigadors es comprometen a utilitzar les
meves opinions aixi com les meves dades exclusivament per aquesta
investigacio, guardar-les de forma confidencial i preservar I’anonimat del

que li he confiat®.

Tinc el dret d’abandonar la investigacio en el moment en qué ho desitgi

sense cap perjudici.

Dono lliurement i voluntaria la meva conformitat per participar en
aquesta investigacid i és per aix0 que ho autoritzo explicitament en

aquest full.

Firma del participant

D’acord amb la Llei Organica de Protecci6 de Dades de Caracter Personal 15/99 del 13 de desembre.
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Anexo 8. Consentimiento informado de la familia

b

Facultat de Psicologia, Ciéncies 908

de I'Educaci6 i de I'Esport Blanquerna g’i EIEEEHFHEIT

Universitat Ramon Llull

AT | AUALITAT OE VIDA
PECTES EDUCATIUS

S ] - VTSR , amb DNI

FAIG CONSTAR:

Data:

Que he estat convidat a participar en la investigacio “La planificacio dels suports dels

infants amb DID en el context escolar” que du a terme el grup de recerca
“Discapacitat i Qualitat de Vida: Aspectes Educatius” de la Facultat de Psicologia, Ciéncies de
I’Educacié i de I’Esport Blanquerna de la Universitat Ramon Llull, per proporcionar

informacié del meu fill/a.

He conegut i he pogut parlar amb el/la investigador/a que es compromet a guardar de forma

confidencial les dades personals del meu fill/a i a preservar ’anonimat del que li ha confiat".

El/la investigador/a ens ha informat que tenim el dret d’abandonar ’estudi en el moment en

que ho desitgi sense cap perjudici.

Atés que la informacié m’ha estat donada de forma comprensible, que he pogut formular
preguntes i m’han estat aclarits els dubtes presentats en llegir o escoltar la informacio
especifica, dono lliurement i voluntaria la meva conformitat per a que el meu fill/a participi

en aquesta investigacio i és per aixo que ho autoritzo explicitament en aquest full.

Firma de I’investigador Vist-i-plau del tutor legal

*D'acord amb la Llei Organica de Proteccié de Dades de Caracter Personal 15/99 del 13 de desembre.
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C.L.F. G: 59069740 Universitat Ramon Llull Fundacié Rgtre. Fund. Generalitat de Catalunya nim. 472 (28-02-90)

. UNIVERSITAT

RAMON LLULL

Esta Tesis Doctoral ha sido defendida el dia d de 201

En el Centro

de la Universidad Ramon Llull, ante el Tribunal formado por los Doctores y Doctoras

abajo firmantes, habiendo obtenido la calificacién:

Presidente/a

Vocal

Vocal *

Vocal *

Secretario/a

Doctorando/a

(*): S6lo en el caso de tener un tribunal de 5 miembros
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