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PEDAGOGIA INCLUSIVA
EN EDUCACION SUPERIOR

;Como y cudndo evaliia el profesorado?
ALMUDENA COTAN

Resumen:

El objetivo de este estudio es explorar los principales disefios y acciones de evaluacién
que el profesorado inclusivo desarrolla en sus aulas. Participaron 119 docentes de
10 universidades puablicas espanolas. A través de una metodologia cualitativa, se
utilizé la entrevista individual semiestructurada para recoger los datos; estos fueron
analizados inductivamente a través de un sistema de categorias y cédigos con el
programa MaxQDA 12. Los resultados confirman que existen docentes comprome-
tidos con la educacién y con la calidad y equidad de sus procesos de ensefianza.
Las acciones registradas en este trabajo destacaron el uso de estrategias de evalua-
cién en diferentes momentos, la participacién del alumnado en la evaluacién y la
realizacién de ajustes atendiendo a sus necesidades. Finalmente, se discuten estos
resultados con investigaciones anteriores y se consideran los principales elementos
para una pedagogia inclusiva que puede servir de ejemplo para otras(os) docentes.

Abstract:

The objective of this study is to explore the primary designs and actions of evaluation
that inclusive teachers carry out in their classrooms. The participants were 119
teachers in ten public universities in Spain. Based on qualitative methodology,
semi-structured individual interviews were used for data collection. The data were
analyzed inductively through a system of categories and codes using MaxQDA 12
software. The results confirm the existence of teachers committed to education and
the quality and fairness of their teaching processes. The actions logged in the research
highlight the use of evaluation strategies at different times, student participation in
evaluation, and adjustments depending on student needs. The results are compared
with previous research, with a consideration of the main elements for inclusive
pedagogy that can serve as an example for other teachers.

Palabras clave: educacién superior; pedagogia; educacién inclusiva; profesores;
evaluacién; discapacidad.

Keywords: higher education; pedagogy; inclusive education; teachers; evaluation,
disability.

Almudena Cotdn: profesora ayudante de la Universidad de C4diz, Facultad Ciencias de la Educacién, Departamento
de Diddctica y Organizacién Educativa. Avenida Saharaui s/n, Campus Universitario Rio San Pedro, 11519, Puerto
Real, Cédiz, Espana. CE: almudena.cotan@uca.es / http://orcid.org/0000-0003-0362-4348

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 803



‘ Cotéan

Introduccién

| igual que en otros contextos internacionales (Louzada, Martins y

Giroto, 2015), el gobierno espanol ha adquirido el firme compro-
miso de incrementar las opciones de acceso y permanencia en educacién
superior (ES) para el alumnado en riesgo de exclusién. Esto ha supuesto
que durante las dos tltimas décadas ha habido un rdpido aumento de la
demanda en ES por parte del alumnado no tradicional (Langa Rosado y
Rubidn Grafa, 2021) como, por ejemplo, personas con discapacidad (Ma-
joko, 2018). Consecuentemente, los términos inclusién y diversidad han
ocupado un espacio importante en los discursos académicos, politicos y
legislativos (Azorin Abelldn, Arndiz Sinchez y Maquilén Sdnchez, 2017;
Carballo, Cotdn y Spinola-Elias, 2021).

En este contexto sociopolitico y académico, las partes interesadas (go-
bierno, institucidén universitaria y profesorado) en el desarrollo de una ES
inclusiva de calidad han tenido que asumir responsabilidades: 2) mejorar
la financiacién de la ES; &) crear oficinas de apoyo al alumnado con dis-
capacidad; ¢) desarrollar planes de estudios ajustados a las necesidades del
estudiantado y del mercado laboral; d) ofrecer espacios de participacién
al alumnado; ¢) incorporar las nuevas tecnologias en el curriculum acadé-
mico; f) desarrollar programas formativos para el profesorado en materia
de educacién inclusiva; y ¢) ajustar las metodologias y las evaluaciones del
alumnado (Mdrquez y Melero-Aguilar, 2022; Simén Rueda, Ferndndez-
Blizquez, Pérez-de la Merced, Mdrquez Vizquez et al., 2019; Zabeli,
Kaganiku y Koliqi, 2021).

De manera concreta, en Espana, existen en la legislacién medidas con-
cretas que favorecen la accién positiva hacia este colectivo estudiantil; por
ejemplo, la gratuidad de matricula indicada en la Ley Orgdnica 6/2001
de Universidades, del 21 de diciembre. Para el beneficio de ello, las y los
alumnos' han de indicar en la matricula un grado de discapacidad igual o
superior a 33% y acreditarlo. Este hecho, posibilita a la institucién edu-
cativa desarrollar actuaciones de orientacién y asesoramiento tanto para
el alumnado como para el profesorado. Sin embargo, para algunos autores
(Louzada, Martins y Giroto, 2015; Hanafin, Shevlin, Kenny y McNeela,
2007; Thomas 2016), estos compromisos no garantizan al estudiantado con
discapacidad el derecho de acceso a una educacién de calidad y la conti-
nuidad en la misma (Gale, Mills y Cross, 2017). Se han publicado estu-
dios que reflejan las barreras y los obstdculos institucionales y académicos
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con los que este colectivo se encuentra para acceder y continuar en la ES
(Aguirre, Carballo y Lépez-Gavira, 2021; Morina, Lépez-Gavira y Cotdn,
2010; Stentiford y Koutsouris, 2021; Yssel, Pak y Beilke, 2016): edificios
de dificil acceso, instalaciones no adaptadas, ausencia de apoyo y servicios
para atender a la diversidad, planes de estudios rigidos o métodos de en-
sefianza y evaluacién no ajustados son algunos de ellos (Carballo, Cotdn y
Spinola-Elias, 2021; Everett y Oswald, 2018; Langorgen y Magnus, 2018).
Esta realidad evidencia que el éxito académico no depende Ginicamente
del alumnado sino también de la institucién educativa, del profesorado y
de los recursos disponibles para atender a la diversidad (Lorenzo-Lledd,
Lorenzo, Lledé y Pérez-Vizquez, 2020).

Dentro de este contexto, el profesorado se convierte en una figura clave
para la creacién de préicticas inclusivas (Gale, Mills y Cross, 2017). Oir,
escuchar y atender a las necesidades de sus estudiantes, les permitiria a los
docentes disefiar estrategias pedagdgicas y enfoques de aprendizajes in-
clusivos (Martins, Morges y Gongalves, 2018). De hecho, el desarrollo de
estos modelos de aprendizaje posibilita potenciar el desarrollo de pedago-
gias inclusivas (Stentiford y Koutsouris, 2021). Sin embargo, pese a que la
educacion ha evidenciado un cambio progresivo hacia modelos educativos
centrados en el alumnado, sus necesidades y su participacién en los procesos
de aprendizaje, el disefio y desarrollo de prdcticas inclusivas eficaces sigue
siendo un gran reto (Zabeli, Kacaniku y Koliqi, 2021).

En esta linea, autores como Cotdn, Aguirre, Morgado y Melero (2021)
indican que, ademds del diseno y aplicacién de programas inclusivos
a través de metodologias participativas, significativas y accesibles para
todos, la evaluacién es otro elemento fundamental para el desarrollo de
una pedagogia inclusiva en las aulas (Morina, 2022). Pese a esto, varias
investigaciones corroboran que los métodos de evaluacién pueden suponer
una barrera para muchos estudiantes entre los que se encuentran quienes
tienen alguna discapacidad (Aguirre, Carballo y Lépez-Gavira, 2021;
Butcher, Sedgwick, Lazard y Hey, 2010; Hanafin ez a/., 2007; Lawrie,
Marquis, Fuller, Newman et a/., 2017). El abuso de pruebas técnicas de
evaluacién, el tiempo limitado, la falta de recursos y materiales de acceso
o las pruebas tnicas y finales son algunas de las limitaciones que enfrenta
el alumnado con discapacidad en las evaluaciones. Estas acciones no solo
dificultan su aprendizaje sino que ademds, en ocasiones, lo excluyen de
los procesos de ensefanza-aprendizaje. Aunque a nivel universitario, en

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 805



‘ Cotéan

Espafa existe normativa que avala que el alumnado con discapacidad tenga
los ajustes necesarios para el logro de los objetivos y las competencias es-
tablecidas (Ley Orgédnica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades),
en muchas ocasiones, estos ajustes, dependen de la buena voluntad del
profesorado (Aguirre, Carballo y Lépez-Gavira, 2021). Cuestiones como
“evaluacién justa” o desconocimiento normativo hacen que, en algunos
casos, el docente no modifique ni ajuste el sistema de evaluacién (Morina
y Carballo, 2018).

Desde este enfoque, se requiere el planteamiento de sistemas holisticos
que permitan mejorar las prdcticas y métodos de evaluacién. Tal y como
afirma Gale, Mills y Cross (2017), en el aula existe diversidad del estudian-
tado y de formas de aprendizaje y, por tanto, la evaluacién deberia disenarse
teniendo en cuenta estos estilos.

En consonancia, este proceso deberia tener un propésito pedagdgico
que contribuya y facilite el logro del aprendizaje y no responda tnicamente
a un propdsito institucional de asignacién de calificaciones. Aunque en
la literatura existan elementos clave para definir y desarrollar pricticas de
evaluaciones inclusivas y equitativas, como es el caso de las evaluaciones
de rendimiento, de la inteligencia o del portafolio (Hanafin, ez a/., 2007),
en consonancia con el enfoque que optamos, seria correcto defender
el concepto “evaluacién para el aprendizaje” (Ibarra-Sdiz y Rodriguez-
Gémez, 2019; Sambell, McDowell y Montgomery, 2013). Es decir, pro-
poner el diseno de evaluaciones centradas en lo que el alumnado debe ser
capaz de hacer. Serfa interesante disefiar (y explicar al estudiante) este
proceso teniendo en cuenta los propdsitos que se desean alcanzar, cudl
debe ser su participacién, la diversidad de métodos de evaluacién y
cudles son los resultados del aprendizaje que se desean alcanzar (Bearman,
Dawson, Bennett, Hall ez /., 2017; Ibarra-Sdiz, Rodriguez-Gémez y
Boud, 2021).

Estas cuestiones, son especialmente relevantes para quienes tienen
una discapacidad. Conocer con antelacién los criterios de evaluacidn, asi
como las tareas, no solamente permitirfa planificar su aprendizaje (Carballo,
Cotdn y Spinola-Elias, 2021) sino que, ademds, obtendrian un conocimiento
mds profundo sobre qué esperan los profesores que sepan, cémo quieren
que los representen y cémo deben enfocar su trabajo.

En este orden de ideas, la evaluacién formativa se torna importante
(Hanafin ez al., 2007; McCarthy, 2017). A través de este diseno, el docente
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puede evaluar “para el aprendizaje del alumnado” y no “el aprendizaje
del alumnado”. Es decir, puede supervisar el desarrollo del aprendizaje,
asi como detectar las principales necesidades y dificultades del estu-
diante ofreciendo la retroalimentacién y el apoyo necesarios; permite
mejorar el aprendizaje en vez de certificarlo (Arribas, 2012). Ademds,
ofrece al docente la posibilidad de ajustar sus métodos de ensefianza a
las necesidades de sus estudiantes (Quesada-Serra, Rodriguez-Gémez y
Ibarra-Sdiz, 2016).

En consonancia, la retroalimentacién es un elemento esencial para el
logro de tal fin (Rossell6 Ramon y De la Iglesia Mayol, 2020). Es considerada
un factor clave para la mejora del aprendizaje (Gibbs y Simpson, 2004).
Permite al alumnado supervisar su propio trabajo, conocer sus puntos fuer-
tes y débiles y regular su aprendizaje (Sutton, 2012). Consecuentemente,
desde este disefio de evaluacién se ha de apostar por la participacién del
estudiantado. La autoevaluacién, co-evaluacién y evaluacién entre pares
no solo mejorarfa su participacién, su compromiso y comprensién en los
procesos de retroalimentacién (Rossell6 Ramon y De la Iglesia Mayol,
2020), sino que, ademds, potenciaria lo indicado en lineas anteriores: el
pensamiento critico, reflexivo y analitico (Ljungman y Silén, 2008). Por
ello, es muy importante que el docente ofrezca espacios de participaciéon
y negociacién sobre las tareas, los criterios, los momentos y los agentes de
evaluaciéon (Quesada-Serra ez 2/., 2016).

Aunque el desarrollo de estas pricticas no solvente todas las barreras
con las que el alumnado con discapacidad se pueda encontrar en la ES, si
supone una oportunidad y garantia de acceso y representacién del apren-
dizaje. De hecho, las prdcticas de evaluacién inclusivas serian eficaces
para todo el estudiantado (Shaw, 2009); ideas similares identificadas en el
enfoque del Diseno Universal de Aprendizaje (DUA) y el Disefio Universal
de Instruccién (DUI); a través de estos, el alumno no Gnicamente podria
obtener el conocimiento a partir de diversas vias y opciones, sino que tam-
bién podria representar el logro de su adquisicién. Asi, cuestiones como
flexibilidad en los plazos de entrega (Lombardi, Murray y Kowitt, 2016),
evaluaciones multimodales (Aguirre, Carballo y Lépez-Gavira, 2021),
retroalimentaciones constantes y oportunas (Lawrie ez a/., 2017) y uso de
tecnologia de apoyo o asistencial (Gonzédlez-Perea, Cotdn y Garcia-Pérez,
2020) serian importantes elementos a tener en cuenta para la mejora del
aprendizaje y desarrollo del estudiantado con discapacidad.
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Dada la importancia de profundizar en trabajos que analicen las es-
trategias educativas inclusivas y eficaces que el profesorado de facultad
desarrolla en sus aulas bajo los principios de la pedagogia inclusiva, el ob-
jetivo del presente estudio es: @) analizar las pricticas de evaluacién que el
profesorado universitario inclusivo realiza en sus aulas y; 4) conocer si sus
métodos de evaluacién son iguales para todo el alumnado o son diferentes
para quienes tienen discapacidad.

Método

Este estudio cualitativo forma parte de una investigacién mds amplia
financiada por el Ministerio de Economia y Competitividad de Espana,
titulado “Pedagogia inclusiva en la Universidad: la opinién de los profesores”
(2016-2020). Con este proyecto se pretendia analizar los conocimientos,
las creencias, los disefios y las acciones de los docentes universitarios que
desarrollaban una pedagogia inclusiva. Concretamente, en este articulo se
analizardn los disenos y las acciones. Las preguntas de investigacién que
guiaron el andlisis fueron:

+ ;Coémo evalta el profesorado universitario a su alumnado?
+ ;Se utilizan las mismas evaluaciones para todo el alumnado o se
realizan algunos ajustes e implementaciones para el alumnado con

discapacidad?

Procedimiento y participantes

Se contacté con 164 docentes, de los cuales seis decidieron no participar
en el estudio y 39 no respondieron al correo inicialmente enviado. De
esta forma, la muestra final quedé formada por 119 docentes de todos los
campos de conocimientos de diferentes universidades espanolas.?

El acceso a la muestra se realizé6 mediante dos vias. En un primer
momento, se contactd con el alumnado con discapacidad a través de los
servicios de apoyo a la discapacidad de las universidades participantes. Los
técnicos les enviaron un correo electrénico solicitdindoles que identificaran
al profesorado que habia facilitado su inclusién socioeducativa en la uni-
versidad. En un segundo momento, se hizo uso de la estrategia “bola de
nieve” (Dusek, Yurova, y Ruppel, 2015). Se empled con estudiantes con
discapacidad que habian participado en proyectos anteriores del equipo
de investigacién y con profesores y companeros de otras universidades que
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conocian a estudiantes con discapacidad. Para la seleccién de los profesores
inclusivos, en ambos momentos, al alumnado se le proporcioné una serie
de caracteristicas que los docentes debian cumplir: @) cree en las posibi-
lidades de todo su alumnado; &) facilita los procesos de aprendizaje; ¢)
utiliza métodos activos y participativos; &) se interesa por el aprendizaje
de todos los alumnos; ¢) es flexible, con predisposicién de ayudar; f) es
motivador; establece buenas relaciones con los estudiantes; g) te hace sentir
que eres importante en la clase.

En cuanto al perfil de los participantes, 40 pertenecian al 4rea de Cien-
cias de la Educacién, 25 a la de Ciencias Sociales y Juridicas, 24 a Artes y
Humanidades, 16 a Ciencias de la Salud y 12 al 4rea de Ciencias, Ingenieria
y Matemdtica. En relacién con el género, 69 eran hombres y 50 mujeres.
Respecto de la edad (tabla 1 y tabla 2), la media de los participantes fue
de 47.7 afnos; la mayoria de los participantes (n=109) tenia entre 36 y 60
afios; 6, entre 30 y 35 anos y 4 eran mayores de 60 afios. La mayoria era
profesorado con experiencia: 89 contaban con mds de 10 afios de trabajo
docente; 24, entre 5 y 10, y solo 6 llevaban menos de 5 anos ejerciendo
esta labor en la universidad.

TABLA 1
Edad de los participantes

Edad Num. de profesores
De 30 a 35 anos 6
De 36 a 40 anos 18
De 41 a 45 anos 24
De 46 a 50 anos 30
De 51 a 55 afios 18
De 56 a 60 anos 19
De 61 a 65 anos 2
De 66 a 70 afios 2

Fuente: elaboracién propia.
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TABLA 2
Media y desviacion tipica de la edad de los participantes

Media (x) Desviacion tipica muestral (6) Desviacion tipica poblacional (o)

6 9.081 9.043

Fuente: elaboracién propia.

Instrumentos de la investigacion

Para recoger los datos se disefaron dos entrevistas semiestructuradas
ad-hoc, basadas en las dimensiones analiticas de la pedagogia inclusiva:
conocimiento, creencias, disefios y acciones (Gale, Mills y Cross, 2017;
Florian, 2014). Se hicieron pruebas piloto antes de su utilizacién con un
grupo de docentes de diferentes dreas de conocimiento que no participaron
en el proyecto. En dicho proceso se les solicité que hicieran comentarios
sobre la redaccién y comprensién de las preguntas y las posibles opciones
de mejora para su comprension. Tras los cambios sugeridos, se procedié a
revisar el guion de las entrevistas e introducir las propuestas.

A cada participante se les realizaron dos entrevistas con una duracién
aproximada de 90 minutos cada una. Se llevaron a cabo de manera indivi-
dual y guiadas por los miembros del equipo de investigacién. La mayoria
de las entrevistas (n=89) se realizaron cara a cara. Cuando esto no fue
posible, se hicieron por Skype (n=18) y por teléfono (n=12). Todas fueron
grabadas en audio y transcritas.

Analisis de los datos

Se realizé un andlisis cualitativo progresivo de la informacién. Para ello,
se disen6 un sistema de categorias y c6digos de manera inductiva (Miles
y Huberman, 1994). Para el anilisis de los datos se utilizé el software
MaxQDA 12. El proceso se llevé a cabo en dos fases. En la primera, el
equipo de investigacién, organizado en parejas, realizé el andlisis de toda
la informacién recogida. Posteriormente, se procedié a realizar otro and-
lisis, esta vez de manera individual, por parte de todos los miembros del
equipo. La tabla 3 muestra las categorias y los c6digos utilizados para el
andlisis de los datos que se presentan en este trabajo.

810 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Pedagogia inclusiva en educacion superior: ;como y cuando evalla el profesorado?

TABLA 3
Sistema de categorias y cddigos para el andlisis

Categorias Codigos

Momentos de la evaluacion Diagnostica
Formativa
Sumativa

Modalidades participativas Autoevaluacién

Co-evaluacion
Evaluacién entre pares

Acciones de evaluacién inclusivas Evaluaciones no diferenciadas
Evaluaciones individualizadas
Evaluaciones multimodales
Ajustes de formato
Ajustes de tiempos
Factores personales y actitudinales

Fuente: elaboracién propia.

Cuestiones éticas

Al inicio de las entrevistas, cada participante firmé un documento de
consentimiento informado sobre el proyecto y el tratamiento de los datos
siguiendo la Ley Orgdnica 3/2018 de Proteccién de Datos de Cardcter
Personal. Ademds, en dicho documento el personal investigador se com-
prometia a facilitar al profesorado una copia del informe final. Los do-
centes participantes tenian libertad para modificar cualquier informacién
facilitada durante las entrevistas y para abandonar el estudio en cualquier
momento, garantizando siempre su confidencialidad. Con el objetivo de
salvaguardar su anonimato, toda la informacién se anonimizé.

Resultados

Los resultados se encuentran organizados en tres apartados. Primero, se
analizan los enfoques y momentos de evaluacién disefiados por el profe-
sorado inclusivo. En segundo lugar, se presentan las estrategias de evalua-
cién participativas que este colectivo desarroll6 en sus aulas. Finalmente,
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los resultados se centran en analizar cudles son las principales acciones y
los ajustes de evaluacién que los docentes disefian para el alumnado con

discapacidad.

¢Como y cuando evalua el profesorado universitario inclusivo?

El primer objetivo de este trabajo pretendia identificar las principales
practicas de evaluacién que los docentes inclusivos realizaban en las
asignaturas en las que impartian docencia. Los resultados reflejan que
seleccionaban diferentes momentos y modalidades para la evaluacién del
logro y del alcance del aprendizaje del alumnado. Para algunos, conocer
el nivel del alumnado antes del desarrollo de la docencia era fundamental
para ajustar y diversificar el sistema de evaluacién. Por ello, al inicio de las
clases realizaban un diagnéstico inicial que les permitia conocer su nivel de
conocimiento y competencias. Ademds, este tipo de evaluacién contribuia
a que pudieran ajustar el contenido y las estrategias metodolégicas a los
diferentes ritmos y necesidades del aula:

Yo siempre hago una evaluacién inicial, todos los anos en la segunda clase.
[...] Entonces, yo la evaluacién la planteo de una forma diagnéstica inicial
en la que recaudo informacién del grupo y yo la diversifico bastante porque
yo creo que la diversificacién en todos los sentidos del sistema de evaluacién

contribuye a la objetividad (P15, Arte y Humanidades).

Sin embargo, este tipo de evaluacién solo les permitia conocer el estado ini-
cial del alumnado. Por ello, todos los docentes que la aplicaron aseguraron
combinarlo con otra modalidad, como es el caso de la evaluacién formativa.
A través de esta, los participantes indicaron que el alumnado podia tomar
conciencia del aprendizaje que iba adquiriendo a través de un proceso de
orientacién guiado y supervisado. Para ellos, el aprendizaje no se circuns-
cribia a una prueba final, sino que era un proceso en el que se debia tener
en cuenta muchas habilidades, aptitudes, competencias y conocimientos.
Por ese motivo, optaban por desarrollar diferentes pruebas a lo largo del
curso que permitiera la construccién progresiva del aprendizaje. Ademds,
este enfoque potenciaba en el alumnado la implicacidn, autonomia, sentido
de la responsabilidad y motivacién: “Yo creo que la evaluacién continuada
funciona muy bien, y yo no la utilizo para puntuarles, sino que la utilizo
como herramienta de aprendizaje” (P113, Ciencias de la Educacién).
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Esta modalidad de evaluacién, ademds, permiti6 al alumnado obtener
una retroalimentacién constante sobre la evolucién. Bajo esta premisa,
los docentes indicaron que, con esta forma, analizaban las necesidades
del estudiantado y, cuando era necesario, realizaban ajustes en sus evalua-
ciones. Tal y como indicaron, la evaluacién continua permitia un mayor
seguimiento e individualizacién de los procesos de aprendizaje: “Me gusta
hacer evaluaciones entre el cuatrimestre porque me va dando feedback acerca
de lo que vamos haciendo” (P83, Ciencias de la Salud).

Ademds, aunque fueron pocos los docentes que afirmaron realizar de
manera exclusiva una prueba final, casi todos combinaron la evaluacién
procesual con la sumativa. Justificaban que el desarrollo de la asignatura
bajo una modalidad de evaluacién continua permitia una mejor formacién
y preparacién del alumnado para la prueba final:

[...] la importancia de la evaluacién continua y una evaluacién formativa es
que les sirve para familiarizarse con el examen que viene después, pero no es
un parcial, no les elimina materia, sino que tiene el mismo formato, aprenden,
tienen contacto con lo que serd el examen después y solo tiene consecuencias

positivas (P116, Ciencias de la Educacién).

Los participantes eran conscientes de que este tipo de pruebas finales supo-
nia para los alumnos situaciones estresantes; sin embargo, las consideraron
oportunas ya que esta evaluacidén les ofrecia opciones de aprendizaje y los
posicionaba ante situaciones que debian afrontar para su quehacer profe-
sional futuro. Ademds, aseguraron ser flexibles en este tipo de evaluacién
y ofrecer diferentes opciones para expresar el aprendizaje:

Si que es verdad que en el examen les someto a mucha tensién porque sé
que luego eso, esa capacidad... Es decir, el examen ya no lo veo como una
evaluacién de los conocimientos, sino que el examen lo veo como un ejercicio
de desarrollo y una capacidad, que es la tensién que tienes que tener. No
lo veo como algo negativo, esa tensidn, al contrario, para el alumno puede
ser una experiencia, en ese momento... Es un aprendizaje (P61, Ciencias

Sociales y Juridicas).

En relacién con ello, algunos participantes afirmaron dejar el material
diddctico durante la prueba. Para ellos, realizar la prueba final con estos
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documentos no solo transmitia seguridad al alumnado, sino que le supo-
nia un trabajo de reflexién y maduracién del contenido, durante todo el
curso. Afirmaron que esta estrategia de evaluacién permitia desarrollar en
el alumnado la competencia de “aprender a aprender”:

Bueno, una cosa que casi ninguno de mis compaferos practica y que a los
estudiantes les asusta mucho, pero que a la larga dan muy buenos resultados,
es la evaluacién tedrica con materiales delante. Entonces, ese tipo de evalua-
cién exige al estudiante, mds que la memorizacién de contenidos, la reflexién
sobre materiales que previamente se le facilitan, ;no? Y que les permite ademds
materiales de tipo préctico, utilizar las propias pricticas que se han hecho en
clase y quizds obliga al estudiante a..., no sé cémo explicarlo exactamente, pero
iba a decir a aprender a aprender. Quizds es aprender que los contenidos por
si solos no sirven. Lo que interesa sobre todo es trabajar sobre los contenidos
(P18, Artes y Humanidades).

Una de las ideas en las que coincidia un amplio grupo de docentes era la de
informar con antelacién al alumnado sobre qué se le iba a evaluar y c6mo.
Asi, el profesorado dedicaba especial atencién a definir y clarificar el tipo
de actividad requerida y los elementos que esta debia tener y el alumnado
podia desarrollar la asignatura con tranquilidad:

Los criterios de evaluacién son clave porque implican tantas actividades diferen-
tes que se organizan ya desde el inicio. Simplemente es tener un conocimiento
suficiente. No obstante, yo siempre les paso un documento donde estdn los
aspectos mds importantes que se van a considerar en la evaluacién. Cuando
yo elaboro un examen les digo cudles son los aspectos en los que yo hago mids
incidencia para que, en el caso de que requieran ese refuerzo adicional de en
qué invertir mds tiempo, pues puedan distribuirse mejor (P30, Ciencias e

Ingenieria).

Modalidades participativas de evaluacién

para fomentar practicas educativas inclusivas

;Como los docentes inclusivos aplican la autoevaluacion en sus clases?

Desde el punto de vista de los participantes, la autoevaluacién supuso un
proceso de andlisis y valoracién de los aprendizajes y las producciones del
alumnado, ademds de fomentar el trabajo auténomo. Sin embargo, los

814 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Pedagogia inclusiva en educacion superior: ;como y cuando evalla el profesorado?

docentes que la aplicaron consideraron esencial formar, orientar y guiar
para su realizacién:

En las otras asignaturas del mdster no hay examen, y es todo por trabajo lo
que se va haciendo. Le ponemos una gufa con pautas que deben seguir y se les
pide que se evalten en funcién a la implicacién que ellos creen que han tenido
a lo largo del curso, y esa nota prdcticamente es la nota que tienen, aunque

matizada un poco por el profesor (P95, Ciencias de la Educacién).

A través de este proceso, los participantes consideraron que capacitaban
al alumnado para delimitar sus objetivos de aprendizaje y, a su vez, rea-
lizar un autoseguimiento, autocorreccién y autorregulacién del proceso
de aprendizaje. Con la aplicacién de la autoevaluacién, el estudiantado
aument6 su implicacién en el aprendizaje y tomé conciencia de mismo:

Hay muchos tipos de evaluacién que aplico en clase. Para la calificacidn, es una
evaluacién continua, a través de la entrega de una serie de trabajos. Pero para
que ellos tomen conciencia de los progresos que van teniendo, yo les ofrezco
rubricas de evaluacién para que sepan qué tendrian que hacer para conseguir
un trabajo que estd excelente, cudles son los requisitos minimos. Esto lo suelo

plantear a través de la autoevaluacién (P9, Artes y Humanidades).

Desarrollando la coevaluacion en las aulas

a través del consenso y el trabajo colaborativo

Algunos de los participantes optaron por la coevaluacién. Para ellos era
esencial trabajar desde el andlisis y la reflexién colaborativa con el alumna-
do. Asi, el consenso, la negociacién y el trabajo conjunto era la principal
estrategia de valoracién de los productos o procesos de aprendizaje:

Yo creo que, en este aspecto, la evaluacién formativa nos ha dado una herra-
mienta muy potente. Una coevaluacién donde td evaldas junto a ellos, te da
mucha, mucha informacién. De hecho, es un nivel z0p de informacién (P83,

Ciencias de la Educacién).
En este sistema de evaluacién cooperativo, los profesores aseguraron ser

ellos quienes proponian los criterios de evaluacién y las actividades. Sin
embargo, era el alumnado quien seleccionaba el tipo de prueba a realizar.
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Bajo estas condiciones, indicaron poder responder a un mayor espectro de
sus estudiantes y que ellos pudieran representar sus conocimientos segiin
sus necesidades y caracteristicas: “Y después disefio un sistema de evalua-
cién, pero lo dejo muy abierto. En mis clases los alumnos deciden c6mo
quieren ser evaluados. Si bien les establezco unas minimas condiciones”
(P91, Ciencias de la Educacién).

Asi, atender y escuchar las necesidades del alumnado fue esencial para el
desarrollo de la coevaluacién. Para ello, los docentes optaban por utilizar
diferentes tipos de evaluacién atendiendo a criterios diversos como la asis-
tencia y/o preferencias. En algunos casos, dejaban que fuera el alumnado el
que decidiera con qué actividad iba a evaluarse. De esta forma, trabajaban
la responsabilidad, la autonomia y la reflexién:

Por supuesto que hago distinciones. Tengo distintos tipos de evaluacién para
distintos tipos de estudiantes. Los primeros, los que pueden venir a clase. Y
los segundos, los que no pueden venir a clase [...] Ellos deciden su sistema de
evaluacién. Como he dicho, para mi es importante que tengan en cuenta la
evaluacién individual y la evaluacién grupal. Pero los porcentajes los suelen
decidir ellos. Eso si, tienen que decidirlo de manera justificada y documentada
(P91, Ciencias de la Educacién).

Desarrollo de la evaluacion entre companeros: evaluacion entre iguales

El profesorado consideré que desarrollar un sistema de evaluacién entre
compaferos suponia retroalimentacién constante del aprendizaje. Este sis-
tema de evaluacién activo y dindmico permitié que, mediante el andlisis de
las producciones de sus companeros, el alumnado adquiriera competencias
y habilidades que, de otra forma, no podia desarrollar.

En las de corregirse se lo pasan genial, y aprenden muchisimo, ademds, todo
el mundo me lo dice: “He aprendido muchisimo con esto”. Y les pregunto,
“;y eso de corregir a los compaferos?” “Lo que mds, lo que mds, porque uno
ve los errores”, “;Y lo vais a hacer en el examen?”, “No, no, lo vamos a hacer

en el examen” (P31, Ciencias e Ingenieria).
g

A través de la evaluacién entre iguales, el alumnado analizé, valord y
evalué el logro de sus companeros, ademds de aportar comentarios a su
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calificacién. Asi, desarroll6 una tarea reflexiva tanto a nivel grupal como
con el docente:

El dltimo trabajo es la exposicién. Entonces, previamente calculan cémo lo
han hecho, hay una parte dedicada a sus companeros, otra de ficha did4ctica
dedicada a sus futuros alumnos y otra dedicada a un video. Entonces, cuando
acaban la exposicién hacen una reflexién sobre el trabajo realizado. Los demds
de la clase, que estdn mirando, pues toman nota de los aspectos positivos y
negativos del grupo que ha expuesto, para no estar solo mirando, sino haciendo
un trabajo de observacidn. Y después, el grupo en privado me dicen lo que ellos
han visto de aspectos positivos y negativos y luego yo les digo las notas que he
tomado, y finalmente ponemos una nota que estd consensuada y reflexionada

(P98, Ciencias de la Educacién).

Acciones para el desarrollo de evaluaciones inclusivas en las aulas

El segundo de los objetivos propuestos en este trabajo se centraba en
conocer y analizar las principales acciones y estrategias de evaluacién
que el profesorado desarroll6é en sus aulas para evaluar al alumnado con
discapacidad. En este sentido, los participantes afirmaron no desarrollar
evaluaciones diferenciadas porque todos tenian que alcanzar el mismo
objetivo y aprendizaje:

Es la misma evaluacién para todos los estudiantes, lo que cambia es la adapta-
cién que tengas que hacer. El examen es el mismo, las tareas son las mismas.
Porque no he necesitado hacer una evaluacién distinta y porque entiendo que
igual que no cambia el programa tampoco tiene que cambiar la evaluacién. No

tienen que tener una evaluacién distinta (P44, Ciencias de la Salud).

Sin embargo, algunos docentes indicaron ofrecer diferentes ajustes para
acceder a la evaluacién atendiendo a las caracteristicas del alumnado. Para
ellos, la evaluacién debia ajustarse a sus necesidades y diferencias. En con-
sonancia, los procesos individualizados cobraban especial relevancia entre
los participantes. Ademds, indicaron realizar este tipo de acciones no solo
para quien tiene alguna discapacidad, sino para todo el colectivo estudiantil,
como es el caso de quienes trabajan, tienen personas dependientes a su car-
go, se expresan con idioma diferente o son deportistas de alto rendimiento:
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Yo tengo una cosa muy clara y es que la propia evaluacién yo la hago de cada

individuo (P1, Artes y Humanidades).

En principio es la misma para todos, pero, ya digo, estd la individualizacién, por
ejemplo, si hay algin alumnado que tiene discapacidad, ya sea visual, pues entonces,

el examen se lo tengo que dar con una letra mayor (P85, Ciencias de la Educacién).

En este sentido, los docentes abogaron por la realizacién de evaluaciones
multimodales. Ofrecian diferentes opciones de evaluacién y el alumnado,
bajo un ejercicio de responsabilidad y reflexién, seleccionaba la opcién
que mds se ajustaba a sus caracteristicas y necesidades:

Hay diferentes modos de evaluacién. Tenemos dos modalidades de evaluacién
para que cada alumno escoja el que mejor le vaya. Y si que he tenido casos
de personas con discapacidad que han cambiado de modalidad porque por la
razén que sea les ha venido mejor que el otro. Entonces, para mi gusto, seria
mds importante prestar atencién a la posibilidad de generar diversos modos de
evaluar para poder aprobar la asignatura en relacién con personas que puedan

tener una necesidad educativa especial (P51, Ciencias e Ingenierfa).

Y, aunque los contenidos a valorar eran los mismos, prestaban atencién a
las necesidades que pudiera presentar el alumnado. Por ello, algunos do-
centes realizaban ajustes de presentacién del contenido, como es el caso
del formato o del tiempo de realizacién:

Exactamente igual que el resto. Si hago una diferenciacién yo creo que les hago
un flaco favor, les exijo lo mismo que al resto evidentemente, adaptdndonos a las
circunstancias, pero les exijo lo mismo que al resto. Porque yo creo que tienen
que estar al mismo nivel, el conocimiento no tiene nada que ver con la discapa-
cidad. Para adquirir un conocimiento va a requerir mds tiempo, pues le das mds
tiempo; pero el conocimiento tiene que estar adquirido, no nos podemos engafar,
si no exigimos eso, yo creo que nos estamos engafando a nosotros mismos, a la

profesién y al mismo alumnado (P40, Ciencias de la Salud).
Entre los principales ajustes de formato destacaron: el aumento al tama-

fo de las letras; la transcripcién del texto a braille; el uso de elementos
tecnolégicos; la realizacién de exdmenes orales y tipo test y la presencia
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de otros profesionales. Lo que tuvieron claro es que este tipo de ajustes y
adaptaciones tenia que requerirlas el alumnado por adelantado para que,
en el examen, pudieran estar organizados y elaboradas.

Hemos hecho algunas adaptaciones. Por ejemplo, he tenido exdmenes orales,
en ordenadores adaptados a un tipo test. También, he tenido exdmenes de
tipo test orales, es decir, yo leo la pregunta y las respuestas, las veces que sea
necesario, y la persona nos indica si es a-b-c, y nosotros vamos sefalando lo

que nos indican ellos (P57, Ciencias de la Salud).

En relacién con el tiempo de duracién de las pruebas de evaluacién, to-
dos los docentes apuntaban que dejaban tiempo extra al alumnado si lo
necesitaba. En algunos casos abarcaba unos minutos mds y, en otros, dias
extras para su entrega. Inclusive algunos docentes, debido a la ansiedad
y el estrés que podria provocar este tipo de prueba, consideraron realizar
las finales en otra fecha.

Al dia de hoy el Gnico cambio o adaptacién de evaluacién que he hecho para
alumnos con discapacidad ha consistido en aumentar el tiempo de examen a
los alumnos que le lo han pedido por necesidades especiales. No he hecho mds
adaptaciones. El mismo tipo de examen, mismo tipo de valoracién de todos
los aspectos y todos los porcentajes y lo tinico pues, a los que necesitan tiempo

extra, se lo he dado y ya estd (P37, Ciencias e Ingenier{a).

Yo pensaba que le podia presionar el tiempo, la gente en clase y tal. El lo hizo
bien, pero el mismo examen un dia antes que el grupo y en el despacho solo.

Luego ya, pues hizo el examen con todos (P62, Ciencias Sociales y Juridicas).

Sin embargo, los docentes consideraron que el tamano del grupo, la masi-
ficacién de las aulas o la falta de formacién para el diseno de evaluaciones
eran importantes limitaciones para el disefio ¢ implementacién de evalua-
ciones inclusivas y mds individualizadas:

Si, lo que pasa es que una vez mds el nimero de estudiantes te condiciona
mucho. Yo al final, tengo grupos de 90 y yo les voy a hacer un examen porque
yo no me veo capaz de evaluarles de otra manera y ser minimamente justo

(P20, Artes y Humanidades).
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Conclusiones y discusion

El alumnado con discapacidad en las instituciones de ES se estd incre-
mentando en cada curso (Khouri, Lipka y Shecter-Lerner, 2019), lo que
se transforma en un requerimiento importante para atender y responder a
sus necesidades de aprendizaje. Muchos estudios (Cotdn, 2021; Lorenzo-
Lledé ez al., 2020; Morifa, Lépez-Gavira y Cotdn, 2010) han abordado
el desarrollo de prdcticas inclusivas desde la visién del propio alumnado
y las caracteristicas que, bajo sus experiencias, han sido consideradas in-
clusivas. Sin embargo, pocos son los que, desde la propia voz del docente
y su perspectiva, se han centrado en analizar las caracteristicas que lo
hacen inclusivo y en cémo trabajan en el aula para atender a la diversidad
(Lombardi ez al., 2016). Este estudio pretende presentar, desde la visién
del profesorado, hallazgos que pueden suponer un avance en la puesta en
marcha de pricticas docentes inclusivas. Pese a que las investigaciones han
evidenciado que el papel del docente es la principal barrera en la trayecto-
ria de los estudiantes con discapacidad (Mullins y Preyde, 2013), en este
trabajo se evidencia que existen profesores comprometidos y sensibilizados
por atender a la diversidad.

En primer lugar, se puede afirmar que una de las principales claves para
desarrollar pedagogias inclusivas en las aulas universitarias es el disefio de
evaluaciones para el aprendizaje (Ibarra-Sdiz y Rodriguez-Gémez, 2019;
Sambell, McDowell y Montgomery, 2013). De hecho, el profesorado
participante en este estudio manifestaba que este proceso debia contener
una intencién pedagédgica: facilitar el aprendizaje del alumnado. Reali-
zar las evaluaciones en diferentes momentos y con diferentes opciones
permiti6 este logro. Asi, una evaluacién diagnéstica les facilité ajustar
los materiales diddcticos a los diferentes ritmos y las necesidades del
alumnado. En este sentido, autores como Fabregat Pitarch y Gallardo
Ferndndez (2017) defienden el uso y la aplicacién de esta modalidad
de evaluacién, ya que permite dibujar al docente un escenario sobre lo
que el alumno sabe (o desea saber) y valorar su nivel de competencias,
habilidades y aptitudes.

En un segundo momento, para los docentes de este estudio, disenar
la evaluacién bajo un enfoque formativo era esencial para obtener infor-
macién individualizada y personalizada sobre el progreso y el desempefio
del trabajo del alumnado. Su principal finalidad era mejorar los procesos
de ensenanza-aprendizaje y, a su vez, perfeccionar su prdctica profesional
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(McCarthy, 2017). En consonancia, los docentes no pretendian calificar
al alumnado sino obtener informacién para ayudarles a mejorar su apren-
dizaje (Arribas, 2012). En este enfoque, la retroalimentacién o feedback
cualitativo fue considerado un factor clave (Gibbs y Simpson, 2004). Esta
accidén, centrada en el rendimiento del estudiante y en su trabajo, ofrece
una opcién para mejorar y permite que el alumnado trabaje y actué en
consonancia con las orientaciones ofrecidas (Quesada-Serra et al., 2016;
Sutton, 2012). Asi, la retroalimentacién es identificada como un com-
ponente central en el proceso de evaluacién, ademds de una herramienta
fundamental para mejorar la motivacién, la implicacién y el rendimiento
en el aprendizaje (Ljungman y Silén, 2008).

Pese a que en la literatura se separen y delimiten los procesos de eva-
luacién formativa y sumativa como modelos diferenciados (Ibarra-Sdiz y
Rodriguez-Gémez, 2014), en este estudio se ha evidenciado que ambas se
pueden conjugar. Los participantes defendieron la aplicacién de esta moda-
lidad evaluadora ya que posicionaba al alumnado ante posibles situaciones
reales con las que se podria encontrar en un futuro. Ademds, defendieron
el uso de actividades que reflejaran lo trabajado durante el curso y el uso
de materiales diddcticos por parte del alumnado para la elaboracién de la
prueba final. Por ello, una de las propuestas que desde este trabajo emana es
la realizacién de actividades continuadas en consonancia con la evaluacién
final (Bearman ez al., 2017; Ibarra-Sdiz, Rodriguez-Gémez y Boud, 2021).
Ademis, ofrecer informacién por adelantado sobre el tipo de prueba, los
criterios que se van a perseguir y qué espera el profesorado que el alumnado
aprenda son elementos esenciales para que este planifique su proceso de
aprendizaje (Carballo, Cotdn y Spinola-Elias, 2021).

En consonancia con lo aqui descrito, los docentes prestaron especial
atencién en que esta modalidad de evaluacién fuera flexible y pudiera
ofrecer diversas estrategias para el aprendizaje. Esto se relaciona con los
principios establecidos y disenados por el UDL y el UDI. Es decir, los par-
ticipantes optaron por unos procesos de evaluacién en sus aulas basados
en la flexibilidad y variedad de pruebas para que todos los estudiantes
pudieran representar el aprendizaje (Lombardi ez al., 2016). Asi, el disefio
de précticas de evaluacién educativas basadas en el UDL y UDI ofrecia opor-
tunidades de aprendizaje a todos los alumnos, incluyendo a quienes tienen
alguna discapacidad, fomentando, ademds, un aprendizaje mds motivador
y significativo para los mismos (Scott, Bruno, Gokita y Thoma, 2019).
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Esto permitié que los docentes pudieran responder a un amplio estilo de
aprendizajes, motivaciones, intereses y capacidades (Mullins y Preyde,
2013). En consonancia, los participantes en este estudio optaron por el
desarrollo de evaluaciones multimodales en sus aulas (Aguirre, Carballo y
Lépez-Gavira, 2021; Lawrie ez al., 2017).

Otra de las conclusiones obtenidas en este trabajo para el desarrollo
de pedagogias inclusivas en las aulas es el papel activo y participativo del
alumnado en el disefio de la evaluacién. Estrategias como la coevaluacién,
autoevaluacién y evaluacién entre iguales permitian este hecho (Ibarra-
Sdiz y Rodriguez-Gémez, 2014; Rossell6 Ramon y De la Iglesia Mayol,
2020). Estas modalidades participativas propician procesos de negociacién,
consenso y trabajo cooperativo, que son necesarios para otorgar protago-
nismo al alumnado en su evaluacién, fomentar su autonomia y generar
procesos de reflexién colaborativos y criticos. Asi, la evaluacién centrada
en la participacién del estudiante desarrolla un clima positivo y motivador
en el aula y propicia su responsabilidad e implicacién (Fabregat Pitarch y
Gallardo Ferndndez, 2017). Ademds, los beneficios van mds alld de lo aqui
indicado: cuanta mds implicacién tenga el alumnado en la evaluacién, mds
informacién tendrd el docente sobre sus dificultades y necesidades. Por
lo que, para desarrollar pedagogias inclusivas en las aulas, el estudiantado
tendrd espacios para participar y donde el papel protagonista recaiga so-
bre ¢l (Cotdn ez al., 2021; Ibarra-Sdiz, Rodriguez-Gémez y Boud, 2021).
De hecho, trabajos como los de Hanafin ez 2/. (2007) evidencian cémo
el alumnado con discapacidad prefiere métodos de evaluacién activos y
participativos.

Finalmente, en este trabajo también se ha reflejado cudles son las
principales acciones que el profesorado desarroll6 para el disefio e im-
plementacién de prdcticas de evaluacién inclusivas para el alumnado
con discapacidad. Para estos docentes, las evaluaciones tenian que ser
las mismas para todos los estudiantes, pero con los ajustes que conside-
rasen oportunos (Morina y Carballo, 2018); estos, fundamentalmente,
se centraron en el formato y el tiempo. Asimismo, destacaron que estas
acciones individualizadas se extendian a otros colectivos estudiantiles.
Asi, las ideas aqui ofrecidas se encuentran fuertemente vinculadas a los
principios de la pedagogia inclusiva: ofrecer apoyos para todos pero
diferenciados para algunos (Black-Hawkins y Florian, 2012). Es decir,
todo el alumnado puede aprender y representar el aprendizaje bajo las
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condiciones y circunstancias adecuadas (Morifia, 2022), pero con los
apoyos y ajustes necesarios (Florian, 2010).

En conclusién, los resultados de este estudio —pese a identificar algu-
nos obstdculos para el desarrollo de pricticas educativas eficaces desde la
perspectiva de la pedagogia inclusiva, como es el caso de la masificacién
en las aulas o la falta de formacién (Azorin Abelldn, Arndiz Sdnchez y
Magquilén Sdnchez, 2017)— ponen de manifiesto que es importante atender
a las necesidades del alumnado fomentando su participacién en las aulas.
El éxito de educacién inclusiva en la ES depende de muchos factores,
pero en el caso de la evaluacién, esta es considerada clave para mejorar
la calidad en el aprendizaje (McCarthy, 2017). Ademds, no solo produce
mejora individual al alumnado y al docente, sino también a la propia
institucién educativa (Lorenzo-Lledé ez 2/., 2020). Por tanto, es necesario
continuar indagando y difundiendo experiencias que favorezcan pricticas
de evaluacién coherentes con los estudios expuestos para potenciar y de-
sarrollar procesos educativos inclusivos bajo el enfoque de la pedagogia
inclusiva (Morifa, 2022). Para que esto sea posible, es necesario que las
universidades promuevan politicas y acciones institucionales centradas en
prdcticas que fomenten la diversidad, el encuentro y el didlogo desde un
enfoque constructivo, equitativo y humano (Cotdn ez a/., 2021; Simén
et al., 2019).

Limitaciones

Durante el proceso de investigacién debemos hacer alusién a la aparicién
de algunas limitaciones que, sin embargo, dada la naturaleza del estudio,
no han influido de ningtin modo en las respuestas obtenidas por los en-
trevistados. Estas se refieren, por un lado, a la imposibilidad de algunos
profesores para realizar sus entrevistas de manera presencial. Debido a su
falta de disponibilidad o la lejania geografica en la que se ubicaban, estas
tuvieron que efectuarse por internet mediante Skype o utilizando la via
telefénica. Esto pudo afectar de algiin modo a la relacién que se establecié
entre entrevistador-entrevistado, al clima o a la percepcién del lenguaje no
verbal durante la entrevista. Por otro lado, aunque van surgiendo estudios
sobre pedagogia inclusiva en la ensefianza superior, estos son especialmente
escasos en el contenido de evaluacién. Por este motivo, el contenido de este
articulo pretende fomentar una linea de investigacién que ayude a explorar
los momentos, modalidades y principales acciones para el disefio y desarrollo
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de dichas evaluaciones. Y, por supuesto, atendiendo a la aplicacién de una
pedagogia inclusiva que tenga en cuenta la diversidad en la universidad y
que dé voz tanto al profesorado como al estudiantado.
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