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Resumen

La inclusion educativa, concebida como un proceso que garantiza la presencia,
participacion y aprendizaje de todo el alumnado, contintia siendo un horizonte ético
y pedagodgico lleno de desafios, especialmente para el alumnado con Trastorno del
Espectro Autista (TEA). Este articulo busca visibilizar las voces de catorce maestras
de Educacion Infantil y Primaria de distintos centros educativos, y analizar como
construyen cotidianamente practicas inclusivas en contextos condicionados por la
escasez de recursos, estructuras escolares rigidas y condiciones de desigualdad
estructural, entre ellas las de género. Desde una perspectiva cualitativa y etnografica,
se realizaron entrevistas semiestructuradas a docentes de ocho centros de diversa
titularidad y contexto sociogeografico. El analisis de contenido, basado en la teoria
fundamentada, se realizdé mediante el uso del software ATLAS.ti. Los relatos de las
maestras evidencian el compromiso ético traducido en multiples estrategias
organizativas, didacticas y afectivas para favorecer la inclusiéon. El trabajo
colaborativo, la codocencia y las metodologias activas emergen como facilitadores,
mientras que las ratios elevadas, la insuficiente formacién especifica y la falta de
apoyos actiian como barreras. Se observa ademas una relacion entre la trayectoria
docente y el posicionamiento respecto a la inclusion, sostienen los procesos inclusivos
en la pedagogia situada, critica y comprometida.

Palabras clave

Maestras, Inclusion Educativa, Autismo, Barreras para el Aprendizaje, Perspectiva de
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Abstract

Educational inclusion, conceived as a process that guarantees the presence,
participation and learning of all students, continues to be an ethical and pedagogical
horizon full of challenges, especially for students with Autism Spectrum Disorder
(ASD). This article seeks to make visible the voices of fourteen early childhood and
primary school teachers from different educational centres, and to analyse how they
construct inclusive practices on a daily basis in contexts conditioned by the scarcity
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of resources, rigid school structures and conditions of structural inequality, including
gender inequality. From a qualitative and ethnographic perspective, semi-structured
interviews were conducted with teachers from eight schools of different types and
socio-geographical contexts. The content analysis, based on grounded theory, was
carried out using ATLAS.ti software. The teachers' accounts show the ethical
commitment translated into multiple organisational, didactic and affective strategies
to promote inclusion. Collaborative work, co-teaching and active methodologies
emerge as facilitators, while high ratios, insufficient specific training and lack of
support act as barriers. A relationship is also observed between the teaching career
and the positioning with respect to inclusion, sustaining inclusive processes in
situated, critical and committed pedagogy.

Key Words

Women Teachers, Educational Inclusion, Autism, Learning Barriers, Gender Issues

1. INTRODUCCION

Hablar de maestras e inclusion es una apuesta investigadora y una posicion politica y
pedagodgica. En contextos diversos, como son los educativos, y ante la creciente necesidad
de atencion a las diferencias individuales, las maestras se estan erigiendo como agentes
clave para promover procesos inclusivos que garanticen el derecho a la educacion en
condiciones de equidad. La inclusion, entendida desde una perspectiva de derechos, se
vincula inseparablemente con los conceptos de presencia, participacion y aprendizaje
(Booth y Ainscow, 2015), elementos que se tensionan, se habilitan y se resignifican en
las practicas cotidianas de aula.

Este estudio parte de la necesidad de visibilizar las voces de las docentes que, desde
sus diferentes contextos y trayectorias, construyen y reconstruyen los sentidos de la
inclusion, en este caso nos centramos especialmente en el alumnado con diagndstico de
Trastorno del Espectro Autista (TEA). Las investigaciones previas, como las de Arnaiz
(2019) o Vidal-Esteve (2024), han identificado tanto facilitadores como barreras para la
inclusion, entre ellos el nivel de formacion docente, los recursos disponibles, las creencias
personales y las condiciones organizativas y didacticas de los centros.

Al mismo tiempo, el enfoque de género adquiere especial relevancia para comprender
las condiciones en las que se desarrolla el trabajo docente. La feminizacion de la
profesidn, especialmente en las etapas educativas iniciales, no ha estado acompanada de
una valorizacion social y profesional acorde (Quesada-Pallares et al., 2015), lo que
implica una doble invisibilidad: por un lado, la de las tareas de cuidado y ensefianza
asumidas mayoritariamente por mujeres, y por otro, la de su rol como productoras de
saber pedagdgico y transformadoras de la escuela.

En el caso del alumnado con TEA, las maestras enfrentan retos que interpelan tanto a
sus saberes profesionales como a sus disposiciones afectivas y éticas. Estudios recientes
como los de Hernandez Gonzalez et al. (2021) o Waisman et al. (2023) evidencian la
importancia de la formacion continua y del trabajo colaborativo para construir entornos
que promuevan la socializacion, el aprendizaje significativo y la participacion plena de
estos estudiantes.

El presente estudio, tiene como objetivo analizar las percepciones, experiencias y
estrategias de un grupo de maestras en cuanto a la inclusion educativa del alumnado con

TEA, con especial atencion a los facilitadores y barreras que identifican en sus contextos
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escolares, asi como a las condiciones de género que atraviesan sus practicas docentes.
Este estudio forma parte de un proyecto de investigacion en el marco de una estancia de
investigacion subvencionada por la Direccid General de Ciencia i Investigacio de la
Generalitat Valenciana (CIBEST/2023/214) en la Universidad de Malaga.

2. MARCO TEORICO

La inclusion educativa se ha consolidado en las ltimas décadas como uno de los
principios fundamentales que orientan las politicas internacionales y nacionales en
materia de equidad y justicia social. Desde la Declaracion de Salamanca (UNESCO,
1994) hasta las metas establecidas por la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible
(UNESCO, 2020), se ha reafirmado la necesidad de garantizar una educacion de calidad
para todas las personas, independientemente de sus condiciones personales, sociales o
culturales. En este contexto, el alumnado con autismo se presenta como uno de los
colectivos cuya escolarizacion pone en evidencia las tensiones entre las declaraciones
inclusivas y las realidades practicas de las escuelas. Comprender estas tensiones implica
analizar las barreras que enfrentan estos estudiantes, pero también visibilizar las
estrategias, decisiones y saberes que despliegan las y los docentes en su quehacer diario,
particularmente aquellas que asumen un rol central en las dindmicas pedagogicas: las
maestras.

Las maestras, entendidas aqui como mujeres docentes que trabajan en las etapas de
Educacion Infantil y Primaria, constituyen una mayoria significativa del profesorado en
estas etapas. Esta sobrerrepresentacion femenina, lejos de ser un dato anecdoético, se
inscribe en una serie de procesos historicos, culturales y sociales que han vinculado la
ensefianza en los primeros niveles educativos con funciones tradicionalmente asociadas
al cuidado y la atencion. Desde una perspectiva critica, esta feminizacion de la docencia
ha tenido efectos ambivalentes: por un lado, ha consolidado la figura de la maestra como
un referente afectivo y pedagdgico esencial para el desarrollo del alumnado; por otro, ha
contribuido a la desvalorizacion simbolica y material de su trabajo, al situarlo en el terreno
de lo vocacional mas que en el del conocimiento profesional, como apuntan Quesada-
Pallarés et al. (2015).

La educacion inclusiva no puede entenderse Unicamente como una estrategia para
incorporar estudiantes con necesidades especificas al aula ordinaria. Supone, mas bien,
una transformacion profunda de las practicas escolares, que reconoce y valora la
diversidad como un recurso pedagogico en si mismo. En esta linea, autores como Booth
y Ainscow (2015) han planteado que la inclusion requiere de una revision constante de
las culturas, politicas y practicas escolares, en la que la participacion activa del
profesorado se vuelve central. Son las y los docentes quienes, en su interaccion cotidiana
con el alumnado, definen de manera practica qué se entiende por inclusion y como esta
se materializa en situaciones concretas.

Particularmente relevante es el papel que desempefian las maestras en estos procesos,
ya que, en palabras de Gutiérrez-Rueda (2021) muchas veces son ellas quienes, en
solitario o en colaboracion con otros profesionales, sostienen las adaptaciones
curriculares, las estrategias de apoyo emocional y los vinculos con las familias. Su
conocimiento pedagogico se articula con una sensibilidad ética y politica que les permite

responder, muchas veces de forma intuitiva, a las demandas que plantea la presencia de
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nifios y nifias con TEA. Esta capacidad de respuesta no siempre estd mediada por una
formacion especifica, en muchas ocasiones, como afirman Pérez y Latino (2021), se
sostiene en un compromiso con el bienestar y el aprendizaje de sus estudiantes.

En el caso del alumnado con autismo, los desafios de la inclusion adquieren una
complejidad particular. El TEA ha sido tradicionalmente abordado desde un enfoque
clinico, centrado en las dificultades de comunicacion, la rigidez comportamental y la falta
de reciprocidad social. Esta mirada, dominante en los manuales diagnosticos como el
DSM-5-TR (APA, 2022), ha condicionado en buena medida las intervenciones escolares,
que a menudo se centran en corregir déficits o entrenar habilidades normativas. No
obstante, en los ultimos afios ha emergido con fuerza una perspectiva critica que plantea
la necesidad de comprender el autismo desde un enfoque de la neurodiversidad, como
apuntan Waisman et al. (2023), en el que se reconoce la legitimidad de formas diversas
de ser, comunicar y aprender (Alba, 2022).

Adoptar esta mirada supone cuestionar las légicas de normalizacion que rigen muchas
de las practicas escolares y, siguiendo a Fortuny y Sanahuja (2020) abrir espacio a una
pedagogia que parta de los intereses, fortalezas y modos de ser y estar del propio
alumnado con TEA. En este sentido, la figura de la maestra vuelve a adquirir una
relevancia central, ya que son ellas quienes, desde su lugar en el aula, pueden propiciar
entornos sensibles, flexibles y ajustados a las necesidades de cada nifio o nifia (Vidal-
Esteve, 2024). Este trabajo, sin embargo, no puede recaer exclusivamente sobre su
capacidad individual, sino que requiere del acompafamiento institucional, la formacion
continua y el trabajo colaborativo con otros profesionales, como el personal de
orientacion, los y las educadoras o especialistas de Pedagogia Terapéutica y Audicion y
Lenguaje, entre otros.

La inclusion, por tanto, no puede entenderse como un gesto técnico, sino como una
practica situada, atravesada por condiciones estructurales, discursos de poder y relaciones
afectivas. Las maestras operan en este entramado complejo, negociando a diario entre las
exigencias curriculares, las demandas institucionales y las necesidades de su alumnado.
En este escenario, sus saberes no son unicamente didacticos o disciplinarios, sino también
relacionales, emocionales y politicos. Recuperar sus voces —como propone este estudio—
permite comprender como se construye la inclusion en la escuela y poner en valor un
conocimiento profesional muchas veces invisibilizado por su condicion de género o por

su asociacion con tareas de cuidado.

3. METODO

Este estudio se enmarca en un enfoque cualitativo interpretativo, con el fin de
profundizar en las experiencias, significados y saberes construidos por las maestras en
torno a la inclusion del alumnado con TEA. La metodologia cualitativa se ha considerado
la opcion mas pertinente para identificar y analizar los facilitadores y obstaculos que
inciden en la inclusion educativa, ya que permite una aproximacion contextualizada y
flexible a la realidad educativa. Segin Flick (2015), este enfoque busca comprender,
describir e incluso explicar los fenomenos sociales desde su interior, favoreciendo una
interpretacion situada de las practicas docentes. En esta linea, se ha optado por un disefio
de estudio de casos desde una perspectiva etnografica y naturalista (Stake, 1998), que

atiende a la complejidad inherente a los contextos escolares que se orienta a comprender
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en profundidad las practicas inclusivas que desarrollan las maestras en contextos
educativos reales. A través de la recogida y analisis de testimonios docentes, se pretenden
analizar las estrategias organizativas y didacticas que estas profesionales implementan en
el aula para favorecer la inclusion del alumnado con TEA, asi como las condiciones

estructurales y subjetivas que inciden en dichas practicas.

3.1. Muestra

La muestra se compone de catorce maestras en ejercicio que trabajan en centros
educativos de Educacion Infantil y Primaria en Malaga. Todas ellas contaban en el
momento del estudio con al menos un estudiante con diagnostico de TEA en sus aulas, y
aceptaron voluntariamente participar en el proyecto tras otorgar su consentimiento
informado por escrito. La seleccion se realizdé mediante muestreo intencional (Patton,
2002), asegurando variedad en cuanto a la titularidad de los centros (publico, concertado
y privado), el entorno sociogeografico (urbano y rural) y la etapa educativa. A
continuacion, se presenta una tabla con los datos demograficos y contextuales relevantes

de las participantes.

Maestra Edad Experiencia Rol Etapa Titularidad Contexto
docente docente educativa del centro sociogeografico
D1 57 30+ PT Infantil Publico Semiurbano
D2 44 10 PT Infantil Publico Rural
D3 39 16 Tutora Infantil Publico Rural
D4 40 18 Tutora Primaria Privado Urbano
D5 35 12 Tutora Infantil Concertado Urbano
D6 47 23 Tutora Primaria Concertado Urbano
D7 56 25 AL Primaria Publico Urbano
D8 32 8 Tutora Infantil Publico Rural
D9 45 21 Tutora Primaria Privado Urbano
D10 40 17 PT Primaria Concertado Urbano
D11 52 30 PT Infantil Publico Rural
D12 57 25 Tutora Primaria Publico Semiurbano
D13 35 12 Tutora Infantil Concertado Urbano
D14 62 40 PT Primaria Publico Urbano

Tabla 1. Datos contextuales y demograficos de las participantes

3.2. Recogida y analisis de la informacion

Para la recogida de informacion se emplearon entrevistas semiestructuradas de tipo
individual o grupal, realizadas de forma presencial en los centros educativos. Estas
entrevistas se disefiaron para generar una conversacion flexible en torno a la experiencia
docente y las percepciones en contextos inclusivos. La duracion de cada entrevista oscild
entre los 45 y 60 minutos. Todas las conversaciones fueron grabadas en audio con
autorizacion previa, y posteriormente transcritas de manera literal. Se garantizé la

anonimizacion de los datos en todas las fases del estudio.
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Ademas, se realizaron observaciones selectivas y focalizadas de caracter participante,
orientadas a complementar las entrevistas con informacion contextual sobre los entornos
escolares y la cultura organizativa de los centros (Aranda y Araujo, 2009). Estas
observaciones permitieron registrar aspectos relacionados con la dinamica de aula, la
interaccion entre docentes y alumnado, y la disposicion de recursos materiales y humanos
vinculados al desarrollo de practicas inclusivas.

El tratamiento y analisis de los datos se organizd en dos fases. En la primera, se llevod
a cabo un proceso de codificacion abierta y axial siguiendo los principios metodologicos
de la Teoria Fundamentada (Grounded Theory) de Glaser y Strauss (1967), utilizando
para ello el software ATLAS.ti v.22. Esta fase permiti6 identificar unidades de
significado relevantes en los discursos de las maestras, a partir de las cuales se definieron
las primeras categorias emergentes. En la segunda fase, se desarrolld una sintesis
interpretativa mediante matrices de doble entrada (Miles et al., 2014), en las que se
cruzaron las categorias tedricas con los casos analizados. Este procedimiento permitid
observar convergencias, divergencias y patrones de sentido entre las experiencias
docentes, asi como establecer relaciones entre los factores organizativos, didacticos y

subjetivos que influyen en la inclusion del alumnado con TEA.

3.3. Etica y validez

La validez del estudio se ha reforzado mediante la triangulacion de fuentes y
estrategias de contrastacion tedrica, manteniendo en todo momento una actitud reflexiva
por parte de la investigadora. Asimismo, se ha procurado preservar el rigor ético de la
investigacion, cumpliendo con la legislacion vigente en materia de proteccion de datos
personales (LOPDGDD 3/2018) y con la normativa institucional. El proyecto cuenta con
informe favorable del Comité Etico de la Universidad de Malaga (nimero de registro
CEUMA: 86-2024-H), que avala la idoneidad metodologica, el respeto a los derechos de
las personas participantes y la adecuacion ética del protocolo.

4. RESULTADOS

El analisis de las entrevistas realizadas a catorce maestras (D1-D14) en centros
educativos ordinarios de Educacién Primaria ha permitido identificar diversas
percepciones y experiencias en torno a la inclusion del alumnado con autismo. La
informacion obtenida se ha organizado en torno a las tres dimensiones de la inclusion
educativa de acuerdo con Booth y Ainscow (2015): la presencia, la participacion y el
aprendizaje, y se vincula también a los factores facilitadores y barreras detectadas,
diferenciando entre aspectos organizativos y didacticos. Ademas, emergieron del discurso
de las maestras otras categorias que amplian la comprension de la inclusion desde la
perspectiva ética, relacional y de género.

4.1. Presencia

En relacion con la presencia, las docentes coinciden en que la mera ubicacion fisica
del alumnado en el aula no garantiza por si sola una inclusion real. No obstante, reconocen

que se trata del primer paso necesario hacia una escolarizacion verdaderamente inclusiva.
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Algunas maestras subrayan que la presencia implica una postura ética y politica frente a
la segregacion: “no puede existir la exclusion, no puede existir la segregacion de ningun
tipo [...] un espacio donde todas las personas nos encontremos en igualdad de
oportunidades para aprender junto al resto” (D2). En esta linea, la inclusion se entiende
como un derecho, y no como una concesion, lo cual condiciona el modo en que se
organiza la vida escolar. Otras maestras problematizan la idea de presencia como una
condicion suficiente o un fin en si mismo, enfatizando que muchos estudiantes "estan ahi
pero no se les tiene en cuenta" (D8) o que la presencia sin una adaptacion real del entorno
genera una inclusion "de apariencia" (D13), que carece de sentido pedagdgico.

Este posicionamiento critico es mas frecuente entre docentes con mayor experiencia
profesional (D1, D7, D14), quienes asocian la presencia con una responsabilidad ética
construida a lo largo del tiempo. En cambio, algunas maestras mas jovenes (D3, D8),
aunque también conscientes de la limitacion de una inclusion meramente fisica, relatan
con mas énfasis la falta de estrategias disponibles para convertir esa presencia en
participacion significativa. Esta diferencia podria vincularse al grado de autonomia
institucional que las docentes perciben tener en su rol, lo cual también esta condicionado
por el tipo de centro. En centros concertados o privados, por ejemplo, algunas maestras
(D4, DS, DY) sefialan una mayor rigidez organizativa que condiciona las posibilidades

reales de reorganizar los espacios y tiempos para atender a la diversidad.

4.2. Participacion

La participacion es entendida como pertenencia, es decir, que todo el alumnado forme
y se sienta parte activa de la dindmica escolar al completo en condiciones reales de
implicacion. Las maestras relatan algunas experiencias en las que se promueve la
participacion del alumnado en actividades grupales, espacios de juego, asambleas y
proyectos. Como sostiene la sexta maestra entrevistada, se busca que el alumnado con
autismo “participe de forma activa en el dia a dia, no que esté solo observando, sino
interviniendo, opinando, eligiendo...” (D6). La participacion se visualiza también a través
de interacciones con los compafieros y compaifieras, como indica otra maestra al afirmar
que la verdadera inclusion se evidencia cuando: “se rien con los demas, comparten juegos,
tareas, proyectos...” (D10). En este sentido, la participacion no se concibe como la mera
presencia fisica, no es unicamente una cuestion de acceso, sino de vivencia afectiva y
social en el aula y reconocimiento dentro del grupo de iguales.

Las maestras tutoras (D3, D5, D6, D8, D9, D12, D13) son quienes mas relatan con
detalle este tipo de practicas, probablemente por su cercania diaria con el grupo-clase, lo
que contrasta con algunas especialistas (PT y AL) que centran mas su discurso en los
apoyos puntuales o adaptaciones (D1, D10, D11, D14). Esta diferencia no implica una
menor sensibilidad, sino una légica distinta de intervencion y relacion con el alumnado.
Asimismo, las docentes que trabajan en contextos rurales (D3, D5, D8, D11) mencionan
que los entornos pequefios y relaciones mas estables favorecen la participacion emocional
y social, aunque también reconocen mayores limitaciones estructurales (recursos,

formacion, ratios).
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4.3. Aprendizaje

En cuanto al aprendizaje, las docentes coinciden en que la inclusion solo puede
considerarse plena si el alumnado con autismo accede de forma significativa al
conocimiento y al desarrollo personal. Las docentes coinciden en que todo el alumnado,
independientemente de sus necesidades, tiene derecho a aprender y desarrollarse en el
aula comun. Varias docentes destacan el esfuerzo por adaptar metodologias y materiales,
apostando por propuestas multinivel y flexibilizacion curricular. Una maestra sefiala que
disefian actividades “para que todos puedan acceder, desde sus capacidades, al mismo
proyecto o contenido” (DS5), mientras que la maestra D9 recalca que las adaptaciones no
deben implicar nunca una merma del nivel, sino una estrategia para alcanzar los objetivos
desde distintos puntos de partida. Ademas, algunas reflexionan sobre coémo estas
estrategias “no Unicamente aportan beneficios para el alumnado con autismo, sino para
todo el grupo” (D1), generando contextos mas justos, colaborativos y ricos.

Este discurso es transversal, pero con mayor densidad entre docentes con entre 12 y
20 afos de experiencia (D3, D4, D5, D6, D9, D10), quienes combinan una sélida
formacion inicial con una practica ya consolidada, y parecen sentirse comodas en la
exploracion de recursos metodologicos. Por otro lado, las maestras con mas de 30 afios
de experiencia (D1, D7, D11, D12, D14) valoran especialmente el proceso de
transformacion grupal y la mejora del clima de aula que estas practicas generan.

4.4. Actitudes

En relacion con lo ético y emocional, algunas maestras entrevistadas asumen una
enorme carga emocional y moral asociada a la responsabilidad de garantizar una inclusion
real, muchas veces en solitario. Una de ellas reflexiona: “yo quiero conocer al nifio al
margen de los informes que te hayan dado. Quiero saber como piensa, cOmo se comunica,
qué normas tiene. No me sirven las etiquetas” (D1). Esta forma de entender la ensefianza
implica una practica profundamente situada y comprometida, donde la cercania, el
vinculo y el conocimiento del alumnado se convierten en condiciones necesarias para que
pueda producirse el aprendizaje.

En linea con esto, la mayoria de las docentes rechaza las etiquetas diagndsticas como
punto de partida, defendiendo una mirada pedagoégica centrada en la persona y sus
potencialidades. Como afirma D14: “no creo que haya una necesidad especifica asociada
al autismo, cada persona tiene necesidades distintas. No hay un prototipo para mi”. Este
posicionamiento ético cuestiona la segregacion, y la patologizacion de la diferencia.
Como expresa otra maestra: “El problema esta en el pensamiento del docente. Si ta partes
de que esa persona no es capaz, la estas segregando desde el momento en que te sientas a
su lado para hacer algo distinto al resto” (D2).

4.5. Estrategias organizativas y didacticas

Respecto a lo organizativo, las docentes ponen en valor la importancia del trabajo
colaborativo entre profesionales y del respaldo institucional. Una de ellas destaca que
“cuando hay coordinacion real entre PT, AL, tutores, equipo directivo... se nota
muchisimo” (D11), mientras que otra enfatiza que “la posibilidad de desarrollar
experiencias de codocencia depende en gran medida del apoyo del equipo directivo”
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(D3). Por su parte, otra maestra afirma que la cultura del centro es la que determina la
orientacion general del proyecto educativo al condicionar “las decisiones sobre los
agrupamientos, horarios y prioridades pedagogicas” (D12) y fomentar o no una cultura
de corresponsabilidad.

A nivel didéctico, las maestras describen diversas estrategias metodologicas que
favorecen la inclusion. Entre ellas destacan el uso de metodologias activas, como el
aprendizaje cooperativo, los rincones o los proyectos interdisciplinares (D2, D5, D6 y
D11). Estas practicas permiten adaptar y personalizar la ensefianza a los distintos niveles
de competencia presentes en el aula y facilitan también la interaccidon entre pares.
Asimismo, se valora positivamente el uso de “materiales visuales y manipulativos, que
funcionan para todos, no solo para quienes tienen un diagnéstico” (D8). Indican algunas
también que los “recursos digitales facilitan la individualizacion” (D4), y que “la
planificacion conjunta entre docentes facilita adaptar objetivos sin generar mas
segregacion” (D13). La creatividad pedagdgica y la actitud proactiva de las maestras se

erigen como elementos que permiten superar las limitaciones estructurales.

4.6. Barreras

No obstante, también emergen con claridad algunos obstaculos que dificultan o limitan
la inclusion. Entre las barreras organizativas destaca la falta de tiempo para la
coordinacion docente, la sobrecarga de trabajo y las elevadas ratios de alumnado, de
hecho, todas ellas son mencionadas de forma reiterada. Una de ellas sefiala que “muchas
veces los horarios no nos permiten coordinarnos” (D7) mientras que otra lamenta tener
que ser “una sola maestra con 25-28 criaturas con necesidades muy diversas, es un reto
para el que no siempre tenemos medios” (D10). También se denuncia la rigidez del
curriculo y del sistema de evaluacion, que obstaculiza la individualizacion de los
aprendizajes (D2).

En relacion con las barreras didacticas, las docentes hacen referencia a la escasa
formacion inicial y permanente en materia de inclusion, asi como a la falta de recursos
adaptados, especialmente en las etapas de infantil o para alumnado con necesidades mas
complejas. Una de ellas afirma que en muchos casos “hacemos lo que podemos por
intuicion” (D9), evidenciando una carencia sustancial de formacion y herramientas
metodologicas. D4 y D14 coinciden en sefialar que buena parte del material adaptado
debe ser elaborado por las propias docentes, lo que al fin y al cabo supone una carga
adicional y requiere de tiempo, recursos y apoyo que muchas veces no tienen a su

disposicion.

4.7. Otras categorias emergentes

Entre las categorias emergentes que enriquecen la comprension de la inclusion, destaca
la dimensién emocional, tanto del alumnado como del profesorado, relacionada con la
transformacion. Las maestras relatan emociones de frustracion, impotencia, pero también
de satisfaccion, alegria y orgullo cuando se logran pequefios avances o cuando se
consolidan vinculos afectivos significativos con el alumnado. Varias maestras plantean
que la escuela debe ser un espacio de justicia social y aprendizaje para la convivencia
democratica. D2 lo expresa de manera contundente: “no puede haber inclusion si el
curriculum, el lenguaje o las relaciones siguen segregando. Hay que pensarlo todo desde
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la diversidad”. Esta mirada también se relaciona con la critica a modelos asistencialistas
y con el reconocimiento del trabajo feminizado que sostiene la inclusion: cuidado,
atencion, escucha, adaptacion y vinculo.

También surge la importancia de las familias, tanto como aliadas en los procesos de
inclusiéon como en su rol de acompafiamiento emocional. La comunicacion con las
familias se considera fundamental para el seguimiento del alumnado y para la coherencia
entre los contextos escolar y familiar.

Finalmente, muchas docentes expresan una mirada critica sobre las politicas
educativas actuales, aparentemente desconectadas de la realidad. Se percibe una distancia
entre el discurso normativo de la inclusion y las condiciones reales en las que esta debe
ser implementada. Las docentes reclaman una mayor inversion en recursos humanos y
materiales, reduccion de ratios, estructuras mas horizontales de organizacion y mas y
mejor formacidn continua que aborde las necesidades reales de su alumnado desde una
perspectiva inclusiva, ética y transformadora. Como resume una de ellas: “hoy en dia
todos hablan de inclusion, pero cada uno entiende una cosa diferente. Para muchos, basta
con estar en el aula. Pero eso es exclusion camuflada” (D1).

En suma, las multiples voces aportan una concepcion de la inclusion como un proceso
complejo y dinamico tal y como se detalla en la Figura 1, que va mas alla de la mera
presencia fisica y que requiere una transformacion profunda tanto de las practicas como
de las estructuras y culturas de los centros.

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos ponen de manifiesto, sin duda, la implicacion activa de las
maestras en la promocion de practicas inclusivas. A partir de sus relatos, emergen tanto
las barreras como los facilitadores que configuran el entramado complejo en el que se
desarrolla la inclusion educativa. Las experiencias coinciden en algunos aspectos con
autorias referentes en el tema, lo que permite ahondar en la comprension de como se
articulan las estrategias y practicas organizativas, didacticas y emocionales en la escuela
inclusiva.

En consonancia con Fortuny y Sanahuja (2020) y Sandoval y Quispe (2021), las
docentes identifican como principales facilitadores el trabajo colaborativo entre ellas, la
coordinacion con los equipos de orientacion y el acompafiamiento que ofrecen algunos
recursos de apoyo especializados, como las profesionales de Pedagogia Terapéutica o de
Audicion y Lenguaje. No obstante, también se evidencian algunas limitaciones
estructurales que son recurrentes, como la escasez de tiempos y personal de apoyo
(Echeita y Calderén, 2014), las ratios elevadas y algunas rigideces del curriculum
(Arnaiz, 2019) que dificultan el desarrollo de una atencién realmente ajustada a las

necesidades del alumnado con autismo.
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Iniciativas individuales de
algunas docentes por formarse
o implementar cambios.

ORGANIZATIVOS .
Uso de rutinas clarasy

estructuras visuales que
benefician a todo el alumnado.
FACILITADORES
Uso de pictogramas y apoyos
visuales compartidos por todo

- el 0.
DIDACTICOS e
Implementacion de dindmicas

de grupo (aunque a veces mal
entendidas o segregadoras).

Falta de formacion docente

ORGANIZATIVAS continua en inclusion.

< Escasez de recursos humanos.

Estructuras escolaresrigidas
que dificultan la flexibilidad.
BARRERAS
Uso predominante de clases
expositivas y materiales
tradicionales.

- Adaptaciones dirigidas solo al
DIDACTICAS alumnado con dificultades, no
al conjunto del grupo.

Falta de metodologias
cooperativas o centradas en el
aprendizaje colaborativo.

El alumnado con TEA esta fisicamente en la

W— escuela pero no siempre en el aula, a veces

asiste a espacios separados.

Limitada y puntual, se permite en actividades

PARTICIPACION especificas pero no hay una implicacion activa y

continua en la vida del aula.

Algunas docentes dudan de las capacidades de
APRENDIZAJE aprendizaje de algunos estudiantes, hay bajas
espectativas y escasa confianza en su potencial.

Figura 1. Metasintesis de los hallazgos

Se observa, ademas, que aquellas maestras que trabajan en centros con estructuras
organizativas mas flexibles (agrupamientos abiertos, codocencia, planificacion conjunta)
y que han contado con oportunidades formativas recientes en materia de inclusion,
reportan, coincidiendo con Sanahuja et al. (2020) y Tamakloe (2018), una mayor
capacidad para generar contextos educativos que promueven no solo la presencia, sino
también la participacion activa y el aprendizaje significativo del alumnado con TEA. Esta
correlacion subraya la importancia de las condiciones estructurales como catalizadoras o
inhibidoras del compromiso docente y del éxito de las practicas inclusivas.

Las maestras entrevistadas demuestran numerosos conocimientos basados en la
experiencia directa de la practica y en la observacion prolongada de las respuestas de su
alumnado. Este saber, muchas veces invisibilizado por los marcos formales de evaluacion
institucional, se erige como un capital pedagdgico imprescindible para el éxito de las
practicas inclusivas. En linea con los planteamientos de Fueyo et al. (2020), se constata
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que la inclusion no se reduce a una serie de estrategias técnicas, sino que implica un
posicionamiento ético y politico que atraviesa la forma de concebir la ensefianza y la
relacion con la diversidad.

La estructura organizativa del aula y del centro también emergié como un tema
importante. Las maestras que trabajan en entornos mas flexibles, con horarios mas
adaptables y con una cultura escolar abierta a la innovacion, reportan mayores
posibilidades de implementar practicas inclusivas efectivas. En este sentido, los hallazgos
coinciden con los de autores como Sanahuja et al. (2020), quienes subrayan la necesidad
de reorganizar los tiempos, espacios y agrupamientos para favorecer la participacion
activa de todo el alumnado.

A su vez, se ha puesto de relieve la necesidad de una formacion inicial y especialmente
continua, centrada tanto en la inclusion educativa como en la especializacion sobre el
autismo, para contribuir a que las docentes se sientan mas preparadas para abordar las
particularidades tan diversas que presenta el alumnado en el espectro. Sin embargo, la
mayoria de ellas denuncia una notable carencia de propuestas formativas actualizadas y
adaptadas a las realidades del aula, lo que coincide con estudios como los de Garzon et
al. (2016) o Zambrano Garcés y Orellana Zambrano (2018), que apuntan a la urgencia de
invertir en desarrollo profesional docente actualizado para la inclusion.

Desde una perspectiva de género, este estudio también permite problematizar el lugar
que ocupan las mujeres en la construccion de la escuela inclusiva. Tal como sefialan
Sanchez Castellon y Sanchez Castellon (2023) y Garcia Vasconcelos (2011), las maestras
han sido historicamente invisibilizadas, pese a su papel fundamental en el sostén y la
renovacion pedagogica de los centros educativos. Las entrevistadas, todas mujeres,
reflejan un compromiso evidente con los principios de equidad y justicia, asumiendo con
frecuencia —y en soledad— la responsabilidad de garantizar la participacion, el aprendizaje
y la presencia del alumnado con TEA en sus aulas. Cabe sefialar que la muestra no fue
seleccionada con criterios de género, pero coincidié con la feminizaciéon ampliamente
documentada del profesorado en las etapas de Educacion Infantil, con un 97,4% de
mujeres y Primaria con un 82,2% (INE, 2025).

Este compromiso cotidiano se manifiesta tanto en sus practicas pedagogicas como en
las emociones que impregnan sus discursos: preocupacion, ternura, frustracion,
impotencia, pero también esperanza y orgullo. Lejos de una vision asistencialista, las
maestras expresan una voluntad clara de transformacion, pese a las limitaciones
estructurales del sistema. Esta disposicion estd en sintonia con lo sefialado por Carew et
al. (2020), quienes destacan que la actitud y la implicacion del profesorado —en particular
de muchas mujeres— son factores decisivos para el éxito de las iniciativas inclusivas en
contextos adversos.

Asimismo, conviene subrayar que algunas de las maestras entrevistadas desarrollan su
practica dentro del marco de los principios e ideales del Proyecto Roma, un movimiento
educativo inscrito en la llamada 'pedagogia alternativa', que surge como respuesta critica
al modelo escolar tradicional. El Proyecto Roma propone transformar el contexto
pedagodgico y cultural de los centros escolares, partiendo de la idea central de que todas
las personas son competentes para aprender y deben ser reconocidas como sujetos de
dignidad y derechos. Inspirado en principios como la confianza en la competencia
cognitiva y cultural de todo el alumnado, el trabajo cooperativo y solidario, y el valor de
las diferencias (Lopez Melero, 2011), el proyecto promueve la creacion de entornos

escolares inclusivos y democraticos, donde la diversidad se entiende como un recurso, y
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la inclusion como una apuesta ética y politica por la justicia social. En sus relatos, las
maestras que se adhieren a este enfoque perciben la inclusion no como estrategia de
compensacion, sino como un compromiso colectivo con la justicia social, articulado en
torno al principio de confianza y a la construccion compartida del conocimiento. Estas
docentes describen entornos donde las decisiones curriculares, metodologicas y
organizativas parten de un analisis contextual, y no de prescripciones estandarizadas, lo
que permite respuestas educativas mas flexibles, democraticas y transformadoras. Tal
como sefiala Lopez Melero (2011), la inclusion no puede entenderse como un conjunto
de medidas aplicadas a sujetos con “déficit”, sino como un proceso ético y politico que
transforma la escuela y la hace mas humana, justa y equitativa para todos.

En linea con los aportes de Martin de los Rios y Caracuel Caliz (2025), se constata que
para estas maestras la inclusion no se concibe como una meta puramente técnica o
administrativa, sino como una apuesta ética y politica por el derecho a la educacién y la
justicia social. Desde esta perspectiva, incluir al alumnado con TEA —y al diverso
alumnado en general- implica desestabilizar las l6gicas normalizadoras que siguen
operando en muchas escuelas. Tal como revelan sus voces, el desafio no estriba
unicamente en aplicar adaptaciones curriculares, sino en transformar los marcos
culturales que definen qué es lo “normal”, lo “valido” o lo “ensefable”. Esto exige, como
también sefialan Fueyo et al. (2020), un posicionamiento ético que cuestione las jerarquias
del sistema educativo y reconozca la diversidad como un valor constitutivo, no como una
desviacion para gestionar.

Los resultados de ambos estudios también convergen en una problematica
frecuentemente desatendida: el trabajo ético y emocional —silencioso pero persistente—
que muchas maestras sostienen dia a dia. Ellas contintan siendo las principales
impulsoras de las practicas inclusivas, muchas veces en condiciones precarias y sin el
reconocimiento institucional que merecen. Martin de los Rios y Caracuel Caliz (2025)
evidencian coémo este esfuerzo suele ser naturalizado, invisibilizado o incluso
romantizado. Esta mirada critica permite profundizar en lo que ya advertia Garcia
Vasconcelos (2011): la inclusién es también un campo donde se disputa el valor del
trabajo feminizado en la escuela, en el que el cuidado, la empatia y el compromiso ético
han sido historicamente relegados, aunque resulten fundamentales para sostener los
principios de equidad.

En definitiva, lo obtenido en este estudio reafirma la urgencia de escuchar y valorar
las voces de las maestras como agentes clave en los procesos de inclusion educativa. Su
experiencia evidencia que la inclusion no es solo un objetivo normativo, sino una practica
situada, relacional y profundamente politica, que requiere apoyos reales, condiciones
estructurales favorables y un reconocimiento profesional acorde. Las maestras no solo
implementan practicas inclusivas: las sostienen, las reinventan y les dan sentido en
contextos complejos. Dar visibilidad a su labor implica también avanzar hacia una

educacion mas justa, sensible a la diversidad y comprometida con los derechos humanos.
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