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EDUCACIÓN AMBIENTAL Y 

ECOCIUDADANÍA: FORMAR CONCIENCIA 

Y ACCIÓN PARA UN MUNDO 

SOSTENIBLE 

 
Ariana Martín Alarcón 

Jara Ortega Ortiz 

Nuria María Murcia Ballesta 

Andrea Llebrés 

 

1. INTRODUCCIÓN 

La sociedad contemporánea se enfrenta a una crisis socioambiental sin precedentes, 

caracterizada por fenómenos interconectados como el cambio climático acelerado, la pérdida 

masiva de biodiversidad y la degradación sistémica de los ecosistemas (IPCC, 2023; UNESCO, 

2021). Este escenario de "policrisis" no representa únicamente un desafío técnico o biológico, 

sino que constituye una fractura profunda en la relación ética, cultural y educativa entre la 

humanidad y los sistemas naturales que sustentan la vida (Heinberg, 2024; Orr, 2004). En este 

contexto, la educación emerge como una herramienta estratégica e ineludible para la 

transformación societal, transitando desde modelos de instrucción ambiental meramente 

informativos hacia una propuesta integral de Educación para el Desarrollo Sostenible (EDS) y 

formación de una ecociudadanía activa (Hadjichambis y Reis, 2020; UNESCO, 2017). 

El fortalecimiento de la ecociudadanía en el ámbito escolar implica el desarrollo de una 

competencia societal multidimensional que faculta al alumnado no solo para comprender la 

problemática ecológica, sino para intervenir críticamente en la toma de decisiones democráticas 

(Barry, 2006; Dobson, 2007). Especialmente en la Educación Primaria, esta etapa se consolida 

como el periodo fundacional para la construcción de valores, identidades y actitudes 

proambientales que perduran a lo largo de la vida (Monte y Reis, 2021; Timm y Barth, 2021). 

Para alcanzar este propósito, es imperativo que la praxis educativa trascienda la mera 

transmisión de contenidos y fomente una alfabetización geográfica profunda, vinculada 

estrechamente al desarrollo del pensamiento espacial (Ardoin et al., 2020; Mavrikaki y Kapsalis, 

2019). Esta capacidad permite a los estudiantes realizar una lectura crítica de su territorio, 
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conectando las realidades locales con los desafíos globales y reconociendo su propia agencia 

transformadora (Dias, 2004; Sterling, 2001). 

Asimismo, la integración de las TIC y el desarrollo de la competencia digital se erigen como 

catalizadores estratégicos en la formación del ecociudadano del siglo XXI. Lejos de un uso 

meramente instrumental, las herramientas digitales deben actuar como mediadores pedagógicos 

que faciliten el aprendizaje colaborativo, la investigación situada y la co-creación de narrativas 

de sostenibilidad que trasciendan los muros del aula (Pino-Perdomo y Velásquez-Mosquera, 

2026; Ricoy y Sánchez-Martínez, 2022). La convergencia entre la cultura digital y la conciencia 

ecológica permite que el alumnado actúe como un prosumidor crítico de información, capaz de 

movilizar acciones colectivas y defender la justicia socioambiental tanto en entornos físicos como 

virtuales (Cisneros et al., 2023; Herrera-Cuéllar y Losada-Salgado, 2026). 

 

2. FUNDAMENTOS CONCEPTUALES DE LA EDUCACIÓN AMBIENTAL Y 

LA ECOCIUDADANÍA 

La Educación Ambiental (EA) se constituye actualmente como un eje estratégico 

fundamental para afrontar la crisis ecológica global, trascendiendo la mera transmisión de 

información científica para consolidarse como un proceso educativo complejo, dinámico y 

transformador (Ardoin et al., 2020; Pino-Perdomo y Velásquez-Mosquera, 2026). Su propósito 

central es la formación de ciudadanos dotados de los conocimientos, valores y competencias 

necesarios para comprender la interdependencia entre los sistemas sociales, económicos y 

ecológicos, permitiendo así una actuación responsable y ética en favor de la sostenibilidad 

(Kensler y Uline, 2017; UNESCO, 2017). 

En el ámbito de la Educación Primaria, este proceso es determinante, pues las etapas 

tempranas del desarrollo escolar son las más receptivas para integrar conceptos de 

sostenibilidad y forjar un vínculo duradero con la naturaleza (Implementing Education for 

Sustainability, 2024). No obstante, la EA ha evolucionado desde enfoques puramente 

conservacionistas e instrumentales hacia modelos de Educación Ambiental Crítica (EAC). Esta 

perspectiva problematiza las causas estructurales de la degradación ambiental, como los 

modelos de producción y consumo, y fomenta una «lectura crítica del mundo» que permite al 

estudiantado reconocerse como actores históricos con capacidad de agencia (Freire, 2005; 

Layrargues y Lima, 2014). 

Un componente esencial en esta conceptualización es la ecociudadanía o ciudadanía 

ambiental. Este concepto define el comportamiento responsable de los ciudadanos que actúan 

como agentes de cambio tanto en la esfera privada como pública, participando activamente en 

la co-creación de políticas de sostenibilidad y en la resolución de problemas ambientales 

contemporáneos (European Network for Environmental Citizenship [ENEC], 2018; Hadjichambis 

et al., 2020). La ecociudadanía implica el ejercicio pleno de derechos y deberes ambientales, 
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fundamentados en principios de justicia social e intergeneracional (Dobson, 2010; Gurjar y 

Sharma, 2024). 

La integración de las TIC y las herramientas digitales en este marco pedagógico resulta 

crucial para potenciar la competencia digital de los estudiantes. Las tecnologías no actúan como 

simples recursos de apoyo, sino como mediadoras del aprendizaje experiencial y lúdico, 

facilitando el desarrollo de la alfabetización geográfica y el pensamiento espacial mediante el uso 

de telemetría satelital, archivos digitales y diagnósticos situacionales del territorio (Análisis de 

Gráficos de Conocimiento, 2024; Pino-Perdomo y Velásquez-Mosquera, 2026). Este enfoque 

permite que el alumnado analice problemáticas locales, como la gestión de recursos hídricos o 

residuos sólidos, y las conecte con retos globales, fortaleciendo su capacidad de incidencia 

ecosocial (Cuéllar y Salgado, 2026; Estevão et al., 2025). 

En conclusión, la EA y la ecociudadanía demandan un enfoque interdisciplinario que articule 

las dimensiones cognitiva, ética y política (Carvalho, 2004). Solo a través de una formación que 

integre el pensamiento crítico con la acción situada, apoyada en entornos digitales mediados 

pedagógicamente, será posible cultivar una ciudadanía comprometida con la transformación de 

la realidad socioambiental. Este marco conceptual establece las bases para explorar, en los 

siguientes apartados, las estrategias didácticas específicas que facilitan su implementación en 

las aulas. 

 

3. COMPETENCIAS PARA LA ECOCIUDADANÍA EN EL ÁMBITO 

ESCOLAR 

La configuración de la ecociudadanía en el sistema educativo contemporáneo representa 

una evolución significativa desde los enfoques tradicionales de la educación ambiental hacia un 

modelo de competencia societal multidimensional. Esta transición no solo implica la adquisición 

de conocimientos ecológicos, sino la integración sistémica de dimensiones cognitivas, afectivas 

y conductuales que permitan al alumnado actuar como agentes de cambio informados y 

comprometidos (Hadjichambis y Reis, 2020; Sarid y Goldman, 2021). Especialmente en la 

Educación Primaria, esta etapa resulta crucial para cimentar las bases de la responsabilidad 

ambiental, aprovechando la curiosidad natural del estudiante para vincular su identidad local con 

los desafíos globales (Monte y Reis, 2021). 

En la dimensión cognitiva, el desarrollo de la ecociudadanía exige una alfabetización 

geográfica profunda que permita comprender la interdependencia entre los sistemas humanos y 

naturales. Esto implica el fomento de un pensamiento espacial que faculte al alumnado para 

realizar una lectura crítica del territorio, identificando cómo las acciones locales impactan en 

escalas globales y viceversa (Ardoin et al., 2020). El pensamiento sistémico, la reflexión crítica y 

la capacidad de previsión se erigen como habilidades fundamentales para que el estudiante 

desconstruya los paradigmas productivistas y reconozca las causas políticas y económicas 

subyacentes a la crisis ecológica (Descamps et al., 2025; UNESCO, 2017). 
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La esfera ética y afectiva constituye el motor de la acción ciudadana. El desarrollo de valores 

biocéntricos y la empatía hacia todos los seres vivos permiten superar la visión utilitarista de la 

naturaleza, consolidando una moralidad basada en el cuidado y la justicia socioambiental 

(Guimarães, 1995; Monte y Reis, 2021). En este sentido, la educación para la sostenibilidad debe 

integrar dimensiones socioemocionales que mitiguen la ecoansiedad y promuevan la esperanza 

a través de la percepción de autoeficacia colectiva (Ojala, 2017; Sandford, 2022). 

La dimensión activa se manifiesta en la capacidad de participación democrática y la toma 

de decisiones responsables. La ecociudadanía se traduce en el ejercicio de derechos y deberes 

ambientales tanto en la esfera privada como en la pública, fomentando la agencia transformadora 

del alumnado (Barry, 2006). En la sociedad contemporánea, esta dimensión se ve potenciada 

por el uso de las TIC y el desarrollo de la competencia digital. El aprovechamiento de 

herramientas digitales permite al alumnado no solo acceder a información ambiental fiable, sino 

también co-crear narrativas eco-digitales que movilicen a la comunidad escolar y generen redes 

de colaboración para la resolución de problemas locales (Pino-Perdomo y Velásquez-Mosquera, 

2026; Ricoy y Sánchez-Martínez, 2022). Esta integración tecnológica, lejos de ser puramente 

instrumental, debe orientarse hacia una alfabetización mediática crítica que empodere al 

estudiante como un ciudadano ambiental activo en los entornos virtuales y físicos (Cisneros et 

al., 2023; Pino-Perdomo y Velásquez-Mosquera, 2026). 

 

4. PROPUESTAS DIDÁCTICAS PARA LA EDUCACIÓN AMBIENTAL Y LA 

ECOCIUDADANÍA 

La implementación efectiva de la Educación Ambiental (EA) en la Educación Primaria exige 

una ruptura con la «educación bancaria» tradicional, transitando hacia modelos pedagógicos 

activos que conviertan el aula en un laboratorio social y natural (Freire, 1970; Guzmán et al., 

2025). Las propuestas didácticas contemporáneas no se limitan a la transmisión de contenidos 

ecológicos, sino que buscan el desarrollo de la «competencia de acción» a través de 

metodologías situadas y participativas que vinculen la realidad local con los desafíos globales 

(Al-Barakat et al., 2025; Hadjichambis et al., 2020). 

Entre las estrategias con mayor potencial transformador destaca el Aprendizaje Basado en 

Proyectos (ABP) y el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP). Estas metodologías fomentan el 

pensamiento crítico y la autonomía al enfrentar al alumnado a situaciones reales de su entorno, 

como la gestión de residuos sólidos o la preservación de cuencas hídricas locales (Guzmán, 

2023; Onbaşılı y Yalman, 2024). Mediante la «lectura crítica del medio ambiente», los estudiantes 

analizan las causas estructurales de la degradación y proponen soluciones innovadoras, 

asumiendo roles de liderazgo que fortalecen su identidad como ecociudadanos (Estevão et al., 

2025; Layrargues y Lima, 2014). 

La alfabetización geográfica y el desarrollo del pensamiento espacial son pilares 

fundamentales en estas propuestas. La utilización de herramientas digitales de geolocalización, 
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cartografía social y telemetría satelital permite al estudiante mapear problemáticas ambientales 

en su comunidad, facilitando la comprensión de las interdependencias ecosistémicas (Análisis 

de Gráficos de Conocimiento, 2024; Pino-Perdomo y Velásquez-Mosquera, 2026). El uso de 

recursos como la foto-elicitación y los itinerarios didácticos mediados por dispositivos móviles 

potencia la conexión emocional con el territorio, transformando el espacio geográfico en un 

entorno de experimentación vivencial (Cuéllar y Salgado, 2026; Sissa, 2012). 

Asimismo, la integración de las TIC a través de la gamificación, la realidad virtual (RV) y la 

realidad aumentada (RA) ofrece entornos inmersivos que simulan fenómenos complejos, como 

el cambio climático o la pérdida de biodiversidad (Bohomazova, 2022; Ganguly, 2025). Estas 

herramientas no actúan de forma aislada, sino como mediadoras de una «educomunicación» 

ambiental, donde los estudiantes no solo consumen información, sino que producen contenidos 

digitales, podcasts, videos o campañas en redes sociales, para sensibilizar a su comunidad 

(Estevão et al., 2025; Pino-Perdomo y Velásquez-Mosquera, 2026). Esta praxis digital fortalece 

la competencia digital y la agencia ecosocial del alumnado. 

Las propuestas de «escuela-ecosistema» promueven la creación de huertos pedagógicos, 

sistemas de compostaje y proyectos de recuperación de áreas degradadas como dispositivos 

formativos de alto impacto (Jacobi, 2005; Kensler y Uline, 2017). Al hibridar la experimentación 

científica con la acción cívica, la escuela se consolida como un núcleo irradiador de cultura 

sostenible (Layrargues, 2012). Este enfoque integrador, que articula lo cognitivo, lo ético y lo 

tecnológico, garantiza que la formación en ecociudadanía trascienda el currículo formal para 

convertirse en un compromiso vital con la justicia ambiental. 

 

5. CONCLUSIONES 

La transición hacia una educación centrada en la ecociudadanía en la Educación Primaria 

demanda una superación definitiva de los modelos transmisivos y verticales. La evidencia teórica 

y empírica analizada permite concluir que la formación de ecociudadanos no puede limitarse a 

la instrucción científica sobre ecosistemas, sino que requiere una integración sistémica de 

dimensiones cognitivas, afectivas y de acción política (Hadjichambis y Reis, 2020). Este enfoque 

transformador posiciona al alumnado no como un simple receptor de información ambiental, sino 

como un agente de cambio con capacidad crítica para identificar y abordar las causas 

estructurales de la crisis ecológica contemporánea (Layrargues, 2012; UNESCO, 2017). 

Un pilar fundamental en este proceso es la alfabetización geográfica vinculada al desarrollo 

del pensamiento espacial. La capacidad de comprender la interdependencia entre las acciones 

locales y sus consecuencias en escalas globales permite al estudiante desconstruir visiones 

simplistas de la sostenibilidad. El pensamiento sistémico y la previsión se erigen así como 

competencias transversales que facultan para una lectura crítica del territorio y la defensa de la 

justicia socioambiental (Ardoin et al., 2020; Descamps et al., 2025). Asimismo, la esfera 

socioemocional desempeña un papel determinante: la gestión de la ecoansiedad mediante el 
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fomento de la esperanza y la autoeficacia colectiva es esencial para que la conciencia ambiental 

se traduzca en una participación democrática duradera (Ojala, 2017). 

La integración de las TIC y el fortalecimiento de la competencia digital representan 

catalizadores estratégicos para el ejercicio de esta ciudadanía activa. El aprovechamiento de 

herramientas digitales no debe ser meramente instrumental; debe orientarse hacia la creación 

de narrativas eco-digitales y la co-construcción de conocimiento en entornos virtuales que 

trasciendan los límites físicos del aula (Cisneros et al., 2023; Pino-Perdomo y Velásquez-

Mosquera, 2026). Esta convergencia entre la alfabetización mediática y la educación ambiental 

empodera al alumnado para participar en procesos de vigilancia ambiental y toma de decisiones 

comunitarias, fortaleciendo el vínculo entre la escuela y el entorno sociopolítico (Torres Esteban, 

2025). 

El éxito de estos modelos pedagógicos está condicionado a la superación de desafíos 

estructurales, principalmente la fragmentación curricular y la necesidad de una formación 

docente continua en didácticas críticas (Guzmán Bautista et al., 2021). Resulta imperativo que 

las políticas educativas promuevan proyectos de "escuela-ecosistema" que articulen de forma 

orgánica las dimensiones curriculares y comunitarias (Jacobi, 2005). Solo mediante una praxis 

educativa que unifique la reflexión teórica con la experiencia vivencial será posible consolidar 

una cultura de la sostenibilidad que responda a las exigencias del Antropoceno y garantice un 

futuro justo para las próximas generaciones. 
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 NEUROEDUCACIÓN: INTERVENCIÓN EN 

EL AULA DE DOCTORADO PARA EL 

DESARROLLO DE UN PENSAMIENTO 

CRÍTICO Y REFLEXIVO 

 

 Juan Diego Gómez-Escalonilla Torrijos1 

 

1. INTRODUCCIÓN 

El sistema educativo atraviesa cambios normativos e institucionales constantes que generan 

una sobrecarga de contenidos para el profesorado, a menudo sin la formación ni el tiempo 

necesarios para comprender cómo aprende el alumnado. Esta situación propicia lagunas 

conceptuales y aprendizajes poco consolidados. Paralelamente, los ámbitos científico y 

educativo han sido tradicionalmente tratados como campos separados, pese a que el 

conocimiento sobre el funcionamiento cerebral puede contribuir de forma significativa a la mejora 

de los procesos de aprendizaje. En este sentido, Chang et al. (2021) señalan que la neurociencia, 

de manera aislada, no siempre ofrece aplicaciones directas para el aula, a diferencia de la 

educación, centrada en enfoques pedagógicos orientados a la mejora del aprendizaje.  

Ante esta situación, resulta necesario trasladar las bases neuropsicológicas al contexto 

educativo. De esta integración surge la neuroeducación, una disciplina reciente que, según Mora 

(2021), aporta una nueva perspectiva educativa fundamentada en la neurociencia. Carballo 

(2017) destaca que este enfoque combina aportes de la psicología, la educación y la 

neurociencia, incorporando conocimientos sobre el neurodesarrollo cognitivo para optimizar la 

práctica docente. Desde esta perspectiva, el profesorado actúa como neuroeducador al favorecer 

la reorganización de conexiones neuronales durante el proceso de enseñanza, generalmente de 

forma inconsciente (Díaz-Cabriales, 2023). 

 

  

 
1 Universidad Camilo José Cela (UCJC) y Universidad a Distancia de Madrid (UDIMA). 
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2. NEUROCIENCIAS COGNITIVAS 

La neurociencia estudia los procesos mediante los cuales el cerebro adquiere y recuerda 

información, analizando las estructuras neuronales y las vías implicadas en el desarrollo de 

habilidades cognitivas y lingüísticas (Elouafi et al., 2021). Sánchez y Claramunt (2020) subrayan 

la necesidad de comprender el cerebro como un sistema integrado, del que emergen procesos 

como la cognición, la emoción y la toma de decisiones. Asimismo, la neurociencia reconoce el 

carácter dinámico del cerebro; Couso (2023) señala que los seres humanos nacen con una 

capacidad innata para cambiar y aprender, conocida como neuroplasticidad. Esta se define como 

la facultad del sistema nervioso para modificar su actividad, estructura y conexiones ante 

estímulos internos o externos (Mateos-Aparicio & Rodríguez-Moreno, 2019), a lo largo de toda 

la vida y en interacción con factores genéticos y ambientales (Mora, 2021).  

En este contexto se sitúa la neurociencia cognitiva, centrada en analizar cómo aprende el cerebro 

y qué factores influyen en dicho proceso (Araya-Pizarro & Espinoza, 2020). El desarrollo infantil 

depende en gran medida de la estimulación recibida, que complementa la base genética del 

individuo (Couso, 2023). Como señalan Lozoya et al. (2018), esta disciplina integra la 

neurociencia y la psicología cognitiva, aportando conocimientos sobre procesos como la 

memoria, la atención, la percepción, las funciones ejecutivas, el pensamiento y la emoción.  

 

2.1. Sensación y percepción 

Por lo que respecta a los conceptos de percepción y sensación van unidos de la mano, 

aunque presentan diferencias significativas. Como expone Quian (2021), la sensación es un 

estímulo percibido a través de la vista y la percepción es la encargada de dotar de significado a 

todo aquel estímulo que captamos. Se cree que la información que se recibe del exterior es 

exacta y, por consiguiente, la percepción que se tiene del entorno es objetiva; esto solo tiene 

parte de razón, ya que son los sentidos los encargados de otorgar información necesaria para 

tomar acciones y describir la realidad, pero esta no se trata de un escenario objetivo (Kandel, 

2019). 

 

2.2. Atención y Memoria 

El aprendizaje se concibe como un proceso de modificación de la conducta que permite la 

adaptación al entorno y se encuentra estrechamente vinculado a la memoria, encargada de 

almacenar la información adquirida para su uso posterior (Dierssen, 2020). La memoria no 

constituye un sistema único, ya que puede ser consciente o inconsciente (Mora, 2021). Guerrero 

(2021) distingue entre memoria a corto plazo, memoria operativa o de trabajo y memoria a largo 

plazo. La memoria a corto plazo se caracteriza por su carácter inmediato y su limitada capacidad 

de retención, mientras que la memoria operativa incorpora un componente ejecutivo que permite 

manipular la información, existiendo diferentes posturas teóricas sobre su diferenciación 

(Maestre et al., 2020). En este sentido, Baddeley (2012), citado en Gómez et al. (2022), señala 
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que la memoria a corto plazo se limita al almacenamiento temporal, mientras que la memoria de 

trabajo integra almacenamiento y procesamiento de la información.  

La memoria a largo plazo se define como un sistema estable y duradero que se activa 

mediante procesos de codificación y consolidación (Landinez et al., 2021). Esta se divide en 

memoria implícita, relacionada con emociones y sensaciones no conscientes, y memoria 

explícita o declarativa, que permite la recuperación consciente de la información, subdividiéndose 

a su vez en memoria semántica y memoria episódica o autobiográfica (Guerrero, 2021). La 

atención constituye un elemento fundamental del aprendizaje, ya que sin ella no se produce la 

construcción de memoria explícita ni de conocimiento (Mora, 2021). Se distinguen diversos tipos 

de atención —base, de alerta, de orientación, ejecutiva e inconsciente— así como atención 

involuntaria y voluntaria, siendo esta última dependiente del esfuerzo y la motivación del 

alumnado (Sánchez & Barba, 2019)  

 

2.3. Las emociones 

Las emociones desempeñan un papel clave en el aprendizaje y pueden clasificarse según 

su intensidad y su valencia, entendida esta como el carácter positivo o negativo que genera 

aceptación o rechazo en los individuos (Kandel, 2019). Se trata de procesos preconscientes que 

no requieren un control consciente y permiten respuestas inmediatas ante los estímulos (Bueno, 

2021). 

El sistema límbico es el responsable de regular las emociones y la motivación, e incluye 

estructuras como la amígdala y el hipocampo, estrechamente vinculadas a la memoria y 

determinantes en el almacenamiento de la información en la memoria a largo plazo (Benavidez 

& Flores, 2019). El contexto y los contenidos de aprendizaje influyen directamente en la 

respuesta emocional del alumnado, siendo las emociones generadas un factor decisivo en la 

adquisición de conocimientos. Cuando el aprendizaje se asocia a emociones positivas, el cerebro 

libera endorfinas, favoreciendo una experiencia eficaz y placentera; en cambio, los entornos 

negativos o estresantes provocan la liberación de cortisol y activan respuestas de lucha o huida 

(Edjidjimo, 2022).  

En este sentido, el profesorado debe reconocer tanto las emociones del alumnado como las 

propias para crear un clima de aula favorable, promoviendo experiencias educativas que generen 

emociones positivas. No obstante, estas estrategias deben ir acompañadas de acciones que 

fomenten la motivación y la predisposición hacia el aprendizaje, despertando el interés del 

alumnado por aprender (Urosa, 2021). 

 

2.4. Funciones ejecutivas 

Las funciones ejecutivas son las responsables de regular la actividad diaria, permitiendo la 

atención sostenida, la planificación, el control de la conducta y la resolución de problemas ante 

situaciones nuevas (Couso, 2023). El desarrollo de estas funciones desde edades tempranas 

favorece el crecimiento y la adquisición de habilidades relacionadas con la organización, la 
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memoria y la gestión del tiempo necesarias para la realización de tareas, en un proceso en el 

que intervienen la memoria, el lenguaje y las habilidades espaciales y motoras (Herrera et al., 

2020).  

Se distinguen dos tipos de funciones ejecutivas: frías y calientes. Las primeras se activan 

en contextos con baja carga emocional o fácilmente controlable, mientras que las segundas 

entran en funcionamiento cuando es necesario regular emociones intensas y ejercer autocontrol 

(Guerrero, 2020). Entre las funciones ejecutivas más trabajadas en los planes de intervención se 

encuentran la atención, la inhibición, la flexibilidad cognitiva, la autorregulación emocional, la 

memoria operativa, la planificación, la velocidad de procesamiento, la anticipación y la 

orientación espacial, todas ellas reguladas por la corteza prefrontal (Guerrero, 2020).  

La gestión adecuada de las funciones ejecutivas constituye el único proceso cognitivo 

directamente vinculado a la percepción subjetiva de bienestar y éxito personal (Bueno, 2021). 

Por ello, estos elementos resultan esenciales para que el profesorado comprenda cómo aprende 

su alumnado, y su integración con otras disciplinas da lugar al enfoque de la neuroeducación. 

 

3. NEUROEDUCACIÓN 

La neuroeducación se configura como una disciplina emergente que integra aportes de la 

pedagogía, la psicología cognitiva y las neurociencias con el fin de aplicarlos al ámbito educativo 

(Hernández & De Barros, 2021). Desde esta perspectiva, Mora (2021) la define como un enfoque 

basado en la neurociencia que contribuye a mejorar la memoria, los procesos de aprendizaje del 

alumnado y el diseño de estrategias docentes más eficaces. No obstante, persiste una brecha 

entre la neurociencia y la educación, ya que la formación del profesorado en este ámbito suele 

ser limitada. Torrijos-Muelas et al. (2021) señalan que esta distancia dificulta el acceso a 

conocimientos científicos aplicables al aula, repercutiendo en la preparación docente en 

neuroeducación.  

Más allá del conocimiento teórico, resulta esencial trasladar estos principios a la práctica 

educativa. Jolles y Jolles (2021) subrayan la necesidad de que el profesorado disponga de 

herramientas y experiencia para acompañar el desarrollo integral del alumnado, atendiendo a 

aspectos como la plasticidad neuronal y las funciones ejecutivas. 

 

4. INTERVENCIÓN DIDÁCTICA EN EL AULA  

Ferrer-Escartín (2022) señala que el sistema educativo debe potenciar el desarrollo 

cognitivo del alumnado respetando sus singularidades y manteniendo expectativas positivas. Sin 

embargo, la persistencia de modelos tradicionales de enseñanza convierte al alumnado en un 

agente pasivo, generando desmotivación y efectos negativos en su aprendizaje (Sánchez & 

Barba, 2019)  

Desde el enfoque neuroeducativo, González (2022) sintetiza las propuestas de Valerio et al. 

(2016) relacionadas con atención, motivación y memoria. Para mejorar la atención, se 

recomienda introducir pausas que faciliten la asimilación de la información; en relación con la 
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motivación, se proponen actividades lúdicas y retadoras; y, para favorecer la memoria, se 

destaca la importancia de la repetición, la toma de notas tras la sesión y la conexión mediante el 

pensamiento crítico y reflexivo entre los conocimientos previos y nuevos.  

Desde esta perspectiva, se plantean tres retos neuroeducativos. El primero, el “reto de la 

suma”, cuestiona la enseñanza lineal y cerrada del conocimiento, invitando a reflexionar sobre la 

diversidad de formas de implicarse y comprender la realidad. El segundo, el reto de la 

lectoescritura, va más allá del aprendizaje mecánico de leer y escribir, proponiendo una reflexión 

profunda sobre la comprensión, la interpretación y la construcción de significado. El tercer reto, 

el de la innovación, implica replantear la práctica docente desde la acción y reflexión crítica, la 

experimentación y la evaluación continua, alejándose de cambios meramente terminológicos.  

Estos retos surgen de una mirada neuroeducativa basada en la curiosidad, la observación 

y el cuestionamiento constante del porqué y el para qué de las prácticas educativas. Aunque el 

conocimiento sobre el funcionamiento del cerebro y el aprendizaje han avanzado 

considerablemente, su aplicación real en el aula sigue siendo limitada. Por ello, este enfoque 

propone una reflexión crítica que invite a repensar la educación desde la experiencia vivenciada, 

el humor y la consciencia pedagógica, entendiendo que la incertidumbre y complejidad del 

aprendizaje no admite respuestas simples, lineales ni preconcebidas. 

 

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

La neuroeducación todavía se encuentra en un proceso de desarrollo y validación científica 

(Méndez, 2021). Su carácter emergente explica que muchas investigaciones sean de naturaleza 

teórica y presenten una aplicación limitada en el aula, así como resultados en ocasiones 

contradictorios (Bueno & Forés, 2021). Aunque se reconoce la relación entre neurociencia y 

educación, la transferencia efectiva de estos avances a la práctica docente sigue siendo 

insuficiente (Ocampo, 2019)  

Diversos estudios señalan que, aunque el profesorado valora la importancia de la 

neurociencia cognitiva, carece de los conocimientos necesarios para aplicarla de forma 

sistemática y crítica (Mora, 2022; Verdugo & Campoverde, 2021), lo que dificulta la creación de 

prácticas inclusivas y personalizadas a la diversidad del alumnado (Ricoy, 2018). Además, 

resulta imprescindible revisar materiales y metodologías, priorizando aquellas que estimulen la 

atención, la memoria y la motivación intrínseca (Brandão & Caliatto, 2019; Fonseca, 2022).  

Uno de los principales riesgos derivados de esta carencia formativa es la proliferación de 

neuromitos, creencias erróneas que se difunden con facilidad y pueden afectar negativamente a 

la calidad educativa (Pallarés-Domínguez, 2021; Grospietsch & Lins, 2021), como ocurre con 

prácticas sin respaldo empírico, entre ellas el Brain Gym (Ferrero, 2020). Algunos autores 

cuestionan incluso la utilidad práctica de la neurociencia en el aula, defendiendo la prioridad de 

enfoques desde la psicología y lo social (Dougherty & Robey, 2018). Frente a esta brecha, se 

proponen metodologías como el hiperescaneo, orientadas a acercar la investigación a contextos 
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educativos reales, aunque su aplicación exige una elevada inversión y diseños rigurosos (Gola 

et al., 2022; Vargas, 2018).  

En este proceso, resulta imprescindible que investigadores y docentes colaboren de forma 

contextualizada, equilibrando la evidencia científica con la experiencia cotidiana (Perero & 

Rodríguez, 2020; Leisman, 2022). Desde un enfoque transdisciplinar, Fuentes y Collado (2019) 

reivindican la conexión entre mente, cerebro y educación, destacando el papel del docente como 

agente clave e investigador de su propia práctica y como neuroeducador.  

En definitiva, este planteamiento se vincula con los tres retos neuroeducativos abordados: 

el reto de la suma, que cuestiona que la realidad depende del sistema de representación; el reto 

de la lectoescritura, centrado en que la construcción del significado está en el cerebro; y el reto 

de la innovación, entendido como una reflexión crítica basada en evidencias y en la actividad 

física (acción). 
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3 

LA ATENCIÓN AL ALUMNADO CON ALTAS 

CAPACIDADES: IDENTIFICACIÓN 

INCLUSIVA Y EJEMPLOS DE BUENAS 

PRÁCTICAS  

 

Ana Rosa Lagares1 

 

1. INTRODUCCIÓN  

Las altas capacidades han sido tradicionalmente valoradas cuando se traducen en alto 

rendimiento, pero sus necesidades suelen quedar invisibilizadas cuando el alumnado no encaja 

en el estereotipo del “excelente”, especialmente si la mirada se limita al CI o a las notas (Winner, 

1996; Neihart, Pfeiffer y Cross, 2015). Entenderlas hoy exige una visión amplia del talento como 

resultado de factores cognitivos, emocionales y contextuales, capaz de reconocer perfiles 

diversos —precocidad, talentos específicos, creatividad o doble excepcionalidad— y de evitar la 

infradetección y las respuestas tardías (Renzulli, 2012; Tannenbaum, 1983; Reis, Baum y Burke, 

2014). Desde un enfoque inclusivo, el reto es reducir sesgos escolares y de evaluación mediante 

una identificación multidimensional y una intervención ajustada, académica y socioemocional, 

que mejore la experiencia escolar y el acompañamiento familiar (Reis et al., 2014; Pfeiffer, 2012). 

 

2. COMPRENDER LAS ALTAS CAPACIDADES. UNA REALIDAD 

HETEROGÉNEA 

Las altas capacidades no pueden entenderse como un perfil único ni como sinónimo de 

éxito escolar: el potencial puede expresarse de formas muy diversas y no siempre visibles en el 

aula, por lo que basarse solo en notas o conducta ajustada favorece la infradetección de perfiles 

con asincronías o dificultades asociadas (Pfeiffer, 2012; Winner, 1996; Reis et al., 2014). Desde 

una perspectiva contextual, el talento es dinámico y depende de la interacción entre 

características personales y oportunidades educativas; así, la escuela puede impulsarlo o 

limitarlo según su respuesta pedagógica y su clima (Tannenbaum, 1983; Renzulli, 2012). Por 

 
1 Universidad Atlántico Medio. 
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ello, las medidas deben priorizar profundidad, sentido y equilibrio socioemocional, no únicamente 

“más contenido” (Neihart et al., 2015). 

 

2.1. Mitos, perfiles y necesidades educativas  

Los mitos sobre las altas capacidades —como creer que el alumnado “se apaña solo” o que 

siempre mantiene alto rendimiento— dificultan una atención adecuada, porque invisibilizan 

perfiles con desmotivación, ansiedad, perfeccionismo o problemas de adaptación y favorecen 

interpretaciones erróneas de su conducta (Winner, 1996; Neihart et al., 2015). En realidad, 

existen perfiles diversos (talentos específicos, creatividad, precocidad o doble excepcionalidad) 

y el “efecto máscara” puede ocultar el potencial o las dificultades, por lo que las necesidades 

deben determinarse a partir del patrón real de fortalezas, autorregulación y contexto (Reis et al., 

2014; Pfeiffer, 2012). De ahí que la respuesta educativa deba ser flexible y personalizada, 

combinando reto cognitivo y enriquecimiento con apoyo socioemocional y coordinación estrecha 

con las familias (Renzulli y Reis, 2016; Neihart et al., 2015; Pfeiffer, 2012). 

 

3. IDENTIFICACIÓN Y EVALUACIÓN PSICOPEDAGÓGICA: CLAVES PARA 

REDUCIR SESGOS 

La identificación y la evaluación psicopedagógica en altas capacidades son claves para 

orientar una respuesta educativa ajustada, pero están expuestas a sesgos cuando se equipara 

capacidad con rendimiento o se reduce la valoración a un umbral psicométrico, invisibilizando 

perfiles complejos (Pfeiffer, 2012; Reis et al., 2014). Desde un enfoque inclusivo, evaluar implica 

comprender el funcionamiento del alumno integrando fortalezas, necesidades y apoyos mediante 

procedimientos sistemáticos y flexibles, evitando decisiones basadas en una sola fuente (Neihart 

et al., 2015; Pfeiffer, 2012). Así, la evaluación actúa de forma preventiva: disminuye inequidades, 

evita interpretaciones erróneas y facilita medidas con sentido y reto, no mera sobrecarga de 

tareas (Renzulli, 2012). 

 

3.1. Indicadores, fuentes y triangulación de evidencias 

Para reducir sesgos en la identificación de altas capacidades es clave ampliar los 

indicadores más allá de lo cognitivo, incorporando señales menos visibles (curiosidad intensa, 

creatividad, disincronías o evitación por falta de reto) y reinterpretando conductas como 

desmotivación o perfeccionismo como posibles desajustes con el contexto, no como baja 

capacidad (Neihart et al., 2015; Winner, 1996). Además, la evaluación debe diversificar fuentes 

y combinar evidencias cuantitativas y cualitativas (profesorado, familia, alumnado y pruebas), 

evitando decisiones basadas en un único dato (Pfeiffer, 2012). Finalmente, la triangulación 

permite construir una explicación integrada que distinga potencial y rendimiento y detecte el 

efecto máscara o la doble excepcionalidad, concretando recomendaciones educativas operativas 

y revisables (Reis et al., 2014; Neihart et al., 2015; Pfeiffer, 2015). 
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4. RESPUESTA EDUCATIVA: MEDIDAS Y ESTRATEGIAS EFICACES 

Una vez identificadas las necesidades educativas, el reto central consiste en traducir la 

información psicopedagógica en decisiones pedagógicas concretas, sostenibles y coherentes 

con el proyecto educativo del centro (Pfeiffer, 2012). La respuesta no puede reducirse a “dar 

más” contenidos ni a incrementar la carga de tareas, porque ese enfoque suele intensificar la 

desmotivación, el perfeccionismo o la desconexión escolar (Neihart et al., 2015). La clave está 

en ajustar el nivel de reto, la profundidad cognitiva y el sentido de los aprendizajes, ofreciendo 

oportunidades reales de investigación, creación y pensamiento complejo, y cuidando 

simultáneamente el bienestar socioemocional y la pertenencia al grupo (Renzulli, 2012). 

La literatura sobre buenas prácticas converge en un principio: la respuesta educativa debe 

ser flexible y personalizada, con itinerarios que permitan distintos grados de profundización y 

diferentes formas de demostrar el aprendizaje (Renzulli y Reis, 2016). Ello supone planificar 

desde el aula ordinaria —evitando que la intervención dependa solo de acciones puntuales— e 

incorporar estrategias que favorezcan la diversidad de perfiles, incluidos los casos de doble 

excepcionalidad (Reis et al., 2014). Además, resulta imprescindible una coordinación estrecha 

entre equipo docente, tutoría, orientación y familia, de modo que las medidas no sean aisladas, 

sino parte de un plan de apoyo coherente, revisable y evaluable (Pfeiffer, 2012). 

 

4.1. Enriquecimiento, ampliación, flexibilización y acompañamiento socioemocional 

El enriquecimiento constituye una de las medidas más recomendables por su carácter 

inclusivo: permite ofrecer al alumnado experiencias de aprendizaje más profundas y complejas 

sin separarlo necesariamente del grupo de referencia (Renzulli y Reis, 2016). Enriquecer implica 

aumentar la calidad del aprendizaje (no la cantidad), promoviendo tareas abiertas, retos 

auténticos, proyectos de investigación, pensamiento crítico y creativo, y conexiones 

interdisciplinares (Renzulli, 2012). En el aula, se concreta en propuestas como: preguntas-guía 

de alto nivel, itinerarios de profundización, productos finales creativos, resolución de problemas 

complejos y proyectos conectados con intereses del alumnado, cuidando que estas experiencias 

no se conviertan en sobrecarga ni en un rol de “asistencia” docente (Renzulli y Reis, 2016). 

La ampliación se orienta a extender contenidos o competencias más allá del currículo 

ordinario cuando el alumno ya domina los aprendizajes previstos y necesita un reto mayor 

(Pfeiffer, 2012). Para que sea eficaz, debe estar vinculada a objetivos claros y progresión 

coherente; de lo contrario, se transforma en acumulación y pierde sentido educativo (Renzulli, 

2012). Una ampliación bien planificada puede incluir: profundización en conceptos nucleares, 

lectura guiada de fuentes más complejas, miniinvestigaciones con metodología ajustada a la 

edad, o proyectos interdisciplinares con transferencia a contextos reales (Renzulli y Reis, 2016). 

Es recomendable que se integre en un plan de seguimiento, revisando impacto en motivación, 

bienestar y equilibrio de tiempos, especialmente en alumnado con alta autoexigencia (Neihart et 

al., 2015). 
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La flexibilización (organizativa y curricular) se plantea cuando el ajuste mediante 

enriquecimiento y ampliación no resulta suficiente. Incluye flexibilizar ritmos, agrupamientos o 

itinerarios, e incluso opciones de aceleración o compactación curricular cuando el perfil lo 

aconseja, siempre desde criterios psicopedagógicos y con consenso del equipo educativo y la 

familia (Pfeiffer, 2012). La flexibilización no debe entenderse como una “excepción” que aísla, 

sino como una vía para asegurar el derecho a aprender con reto adecuado y evitar estancamiento 

(Renzulli, 2012). Su viabilidad depende de planificación rigurosa: objetivos, apoyos, evaluación 

periódica del ajuste e indicadores sobre integración social y emocional (Neihart et al., 2015). 

Junto a lo curricular, el acompañamiento socioemocional es un eje irrenunciable. Muchos 

alumnos con alta capacidad experimentan intensidades emocionales, sensibilidad elevada, 

perfeccionismo, miedo al error o sensación de diferencia respecto al grupo, factores que pueden 

derivar en ansiedad, evitación del reto o desajustes conductuales (Neihart et al., 2015; Winner, 

1996). Por ello, es fundamental integrar acciones de tutoría y orientación que trabajen: 

autoconocimiento, mentalidad de crecimiento, gestión de la frustración, habilidades de 

afrontamiento y autorregulación (Neihart et al., 2015). También conviene cuidar el clima de aula 

para favorecer pertenencia, relaciones positivas y colaboración con iguales, evitando tanto la 

sobreexposición (“siempre el mejor”) como la invisibilidad (“mejor que no destaque”) (Pfeiffer, 

2012). 

Por último, la eficacia de cualquier medida se multiplica cuando existe coordinación con las 

familias. Las familias aportan información clave y necesitan orientación para manejar 

expectativas y decisiones educativas sin que la alta capacidad se convierta en una fuente 

constante de presión (Pfeiffer, 2012). Un plan bien diseñado establece canales de comunicación 

claros, acuerdos sobre objetivos realistas y seguimiento conjunto centrado en el desarrollo 

integral del alumno, no solo en el rendimiento (Neihart et al., 2015). 

 

5. EJEMPLOS DE BUENAS PRÁCTICAS 

Presentar buenas prácticas no significa ofrecer “recetas”, sino mostrar modelos reales que 

permiten comprender cómo se traduce una mirada inclusiva en decisiones organizativas, 

curriculares y de acompañamiento (Renzulli y Reis, 2016). En la atención al alumnado con altas 

capacidades, las prácticas con mayor impacto comparten rasgos comunes: parten de una 

identificación cuidada y multidimensional, proponen experiencias de aprendizaje con profundidad 

y reto, sostienen el bienestar socioemocional y se apoyan en una coordinación estable entre 

profesorado, orientación y familias (Pfeiffer, 2012). Los dos casos que se describen a 

continuación ilustran, desde contextos distintos, cómo un centro puede construir una respuesta 

sistemática y evaluable, evitando intervenciones aisladas y reforzando una cultura escolar que 

entiende el talento como diversidad y oportunidad educativa (Renzulli, 2012). 
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5.1. Caso 1. Modelo Da Vinci: intervención estructurada para el desarrollo del talento 

El modelo Da Vinci puede entenderse como una intervención estructurada que busca 

desarrollar el potencial mediante enriquecimiento, creatividad y experiencias de aprendizaje de 

alto valor formativo. Su aportación principal es que ofrece un marco planificado y estable que 

evita depender de acciones puntuales y facilita continuidad en el tiempo, uno de los elementos 

que la literatura identifica como clave en la educación del talento. En este enfoque, la alta 

capacidad se concibe como un conjunto de posibilidades que requiere oportunidades educativas 

concretas: tareas abiertas, resolución de problemas, proyectos de investigación y espacios de 

producción creativa donde el alumnado pueda explorar intereses con autonomía y 

acompañamiento. 

Desde el punto de vista organizativo, una práctica transferible es la planificación por 

itinerarios de profundización: el alumnado accede a propuestas de mayor complejidad sin quedar 

desligado del grupo de referencia, combinando aula ordinaria con momentos específicos de 

trabajo avanzado. Las actividades se orientan a pensamiento de orden superior: formular 

preguntas, buscar y contrastar información, diseñar procedimientos, argumentar decisiones y 

comunicar resultados. Esto permite que el reto sea real y que el alumno perciba sentido en lo 

que hace, reforzando motivación y autorregulación. 

Un componente especialmente valioso es la intencionalidad socioemocional. Una 

intervención robusta no se limita a lo cognitivo, sino que incorpora acciones para trabajar 

autoconcepto, tolerancia al error, manejo del perfeccionismo y pertenencia, aspectos 

estrechamente relacionados con el ajuste escolar del alumnado con alta capacidad. En la 

práctica, esto se concreta en tutorías, coordinación con orientación, acuerdos con las familias y 

seguimiento sistemático, evitando que el alumnado quede etiquetado únicamente por su 

rendimiento o expuesto de forma constante como “referente” del aula.  

 

5.2. Caso 2. Colegio Nobelis: respuesta educativa coherente y cultura escolar de apoyo 

El Colegio Nobelis se presenta como un ejemplo de intervención coherente cuando la 

atención a las altas capacidades se integra en la cultura y la organización del centro. Su fortaleza 

reside en que la respuesta no aparece como un programa paralelo desconectado del aula, sino 

como un conjunto de medidas coordinadas que se reflejan en prácticas docentes, organización 

interna y relación con familias. Este enfoque evita un problema frecuente: depender de un 

docente especialmente sensibilizado o de acciones aisladas sin continuidad ni criterios 

compartidos. 

Entre las prácticas destacables se encuentra la combinación de enriquecimiento (tareas de 

profundización, proyectos y actividades abiertas), adaptación metodológica (flexibilidad en 

productos y procesos) y acompañamiento tutorial, con un papel relevante de orientación en el 

diseño, seguimiento y evaluación de medidas. Esta organización facilita que el alumnado 

encuentre reto y sentido, y que el equipo docente disponga de acuerdos para ajustar la respuesta 

sin caer en interpretaciones basadas solo en conducta o calificaciones. 
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El componente diferencial de este caso es el efecto sobre la cultura escolar: se normaliza 

que existan ritmos y necesidades distintas y se entiende la alta capacidad como una forma de 

diversidad que requiere apoyos específicos, igual que ocurre con otras necesidades educativas. 

Esto tiene implicaciones prácticas: mejora la detección de perfiles menos visibles, reduce 

estigmatización y facilita intervenciones tempranas. En términos de transferencia, el caso sugiere 

que la buena práctica no depende únicamente de recursos extraordinarios, sino de un marco 

estable, coordinación real y evaluación del impacto tanto en aprendizaje como en bienestar. 

 

6. CONCLUSIONES 

La atención al alumnado con altas capacidades exige superar dos reduccionismos: entender 

la alta capacidad como sinónimo de alto rendimiento sostenido y limitar la respuesta educativa a 

“más contenido” (Winner, 1996). Se ha defendido que las altas capacidades constituyen una 

realidad heterogénea y dinámica, en la que el potencial puede expresarse de formas diversas y, 

en no pocas ocasiones, quedar enmascarado por desajustes emocionales, desmotivación, 

asincronías o doble excepcionalidad (Neihart et al., 2015; Reis et al., 2014). Por ello, lo que no 

se ve —emociones, vivencias, contexto y sesgos— condiciona la trayectoria escolar y el 

bienestar del alumnado, y también la experiencia de las familias (Pfeiffer, 2015). 

En coherencia con esta mirada, la identificación y la evaluación psicopedagógica deben 

concebirse como procesos de comprensión y orientación, no como un filtro único basado en 

indicadores parciales o en un criterio exclusivamente psicométrico (Pfeiffer, 2012). Reducir 

sesgos implica ampliar indicadores, diversificar fuentes y triangular evidencias, diferenciando 

potencial y rendimiento circunstancial y elaborando recomendaciones educativas operativas 

(Neihart et al., 2015). Esto resulta especialmente relevante ante la doble excepcionalidad y el 

efecto máscara, donde el riesgo de infradetección y de respuestas erróneas es mayor (Reis et 

al., 2014). 

La respuesta educativa eficaz se caracteriza por su flexibilidad y por conjugar reto cognitivo 

y cuidado socioemocional. El enriquecimiento, la ampliación y la flexibilización solo funcionan 

si se orientan a profundidad y sentido, se integran en el aula ordinaria y se acompañan de 

acciones tutoriales y orientadoras que favorezcan autorregulación, tolerancia al error y 

pertenencia al grupo (Neihart et al., 2015; Renzulli y Reis, 2016). En este punto, la coordinación 

con las familias actúa como factor de protección, aportando información, coherencia y 

seguimiento compartido (Pfeiffer, 2012).  

Los ejemplos de buenas prácticas muestran que la intervención con altas capacidades no 

depende únicamente de recursos extraordinarios, sino de construir un marco estable: criterios 

compartidos, planificación, coordinación y evaluación del impacto (Renzulli, 2012). Como cierre 

operativo, se sintetizan seis orientaciones transferibles: (1) asumir heterogeneidad de perfiles y 

revisar mitos; (2) evaluar de forma multidimensional y triangular evidencias; (3) diseñar medidas 

centradas en profundidad y reto, evitando sobrecarga; (4) integrar acompañamiento 
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socioemocional; (5) coordinar docencia, orientación y familias; y (6) evaluar periódicamente el 

impacto para ajustar la intervención. Integrar estas claves permite avanzar hacia una escuela 

que no solo identifica altas capacidades, sino que las acompaña de forma inclusiva, preventiva 

y personalizada (Pfeiffer, 2012; Renzulli, 2012). 
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ATENCIÓN AL ALUMNADO CON 

ENFERMEDADES RARAS O 

MINORITARIAS: EJEMPLO DE BUEN 

HACER 

 

Luisa María Cervantes Duarte1 

 

1. INTRODUCCIÓN  

En las últimas décadas, la educación inclusiva se ha consolidado como un principio 

orientador de los sistemas educativos, promoviendo la participación del alumnado con 

necesidades educativas diversas en contextos ordinarios de aprendizaje (Arranz-Sánchez y 

Espada-Chavarría, 2025; Alcaraz-García y Arnáiz-Sánchez, 2020). No obstante, la 

implementación efectiva de este principio continúa planteando desafíos, o incluso, retroceso 

(Echeita, 2025), relacionados con la organización de apoyos especializados, la coordinación 

entre profesionales y la adaptación de las prácticas educativas a perfiles de desarrollo complejos 

(Alcaraz y Caballero, 2024). En este escenario, los centros ordinarios que incorporan aulas 

específicas emergen como modelos organizativos que buscan equilibrar la atención 

individualizada con la participación social, configurando espacios educativos híbridos cuya 

eficacia depende, en gran medida, de la coherencia de las intervenciones desarrolladas (Echeita, 

2024) . 

La literatura científica subraya la importancia de enfoques interdisciplinarios y ecológicos 

que integren las dimensiones educativa, terapéutica y familiar en la comprensión del desarrollo 

infantil. Sin embargo, aún son limitados los estudios que analizan en profundidad cómo se 

concretan estos procesos de coordinación en la práctica cotidiana. En este contexto, se aborda, 

mediante un estudio de caso, la intervención desarrollada con una alumna diagnosticada con 

síndrome 5p- escolarizada en un centro ordinario con aula específica. A través del análisis 

cualitativo de las perspectivas profesionales y familiares, se pretende contribuir a la comprensión 

de los factores que favorecen respuestas educativas inclusivas basadas en la colaboración 

orientadas al desarrollo integral del alumnado. 

 
1 Universidad Camilo José Cela.  
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2. MÉTODO 

2.1. Diseño del estudio de caso 

La investigación se desarrolla bajo un diseño metodológico de estudio de caso, entendido 

como una estrategia de investigación orientada al análisis exhaustivo y contextualizado de un 

fenómeno particular con el propósito de comprender su complejidad dentro de un contexto real 

(Yin, 2018). Este enforque permite abordar situaciones educativas singulares desde una 

perspectiva holística, considerando la interacción entre los diferentes agentes, contextos y 

procesos implicados. 

En este marco, se seleccionó como caso único a una niña diagnosticada con síndrome 5p-

, de 7 años de edad, escolarizada en primero de primaria, atendiendo a la especificidad de sus 

necesidades educativas y al carácter interdisciplinar de las intervenciones desarrolladas en los 

ámbitos educativo, familiar y terapéutico. El estudio pretende ofrecer una visión integrada de la 

intervención llevada a cabo, poniendo el foco en la coordinación entre profesionales y en las 

prácticas de atención implementadas en contextos naturales de intervención. 

 

2.2. Objetivos de investigación  

Se plantean los siguientes objetivos: 

1.- Analizar cómo se desarrolla la intervención educativa terapéutica con una alumna 

diagnosticada con síndrome 5p- en un centro ordinario que dispone de aula específica, 

atendiendo a las actuaciones implementadas por los distintos profesionales implicados. 

2.- Examinar y poner en valor la importancia de la coordinación entre diferentes sistemas de 

intervención -educativo, familiar y terapéutico- en la atención integral a la alumna y en la 

evolución de su proceso de desarrollo y aprendizaje.  

 

2.3. Participantes y contexto de estudio 

El estudio se desarrolla en el contexto de un centro educativo ordinario que dispone de aula 

específica, donde se encuentra escolarizada la alumna objeto de análisis. La intervención 

educativa se caracteriza por la participación coordinada de diversos profesionales del ámbito 

escolar y terapéutico, así como por la implicación activa del entorno familiar. 

En la recogida de información participaron la madre y el padre de la menor, la tutora del 

grupo clase, la fisioterapeuta del centro educativo y la especialista en audición y lenguaje. 

Asimismo, se contó con la participación de dos profesionales externas al centro: la terapeuta 

ocupacional y la logopeda, ambas con una intervención individual semanal de una hora con la 

alumna. La diversidad de perfiles profesionales permitió incorporar perspectivas 

complementarias sobre el proceso de intervención y el desarrollo de la niña en distintos contextos 

de actuación. 
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2.4. Procedimiento de recogida de información 

La recogida de información se realizó mediante una entrevista grupal de carácter cualitativo, 

desarrollada través de la plataforma Microsoft Teams, con una duración total de una hora y diez 

minutos. 

Durante el encuentro, las profesionales participantes expusieron las estrategias de 

intervención implementadas desde sus respectivos ámbitos de actuación, las principales 

dificultades observadas en el desarrollo de la alumna y los avances identificados a lo largo del 

tiempo de trabajo conjunto. La dinámica de la entrevista favoreció la interacción entre las 

participantes, permitiendo contrastar perspectivas y generar una visión global e interdisciplinar 

del caso. 

 

2.5. Análisis de la información 

La información obtenida a partir de la entrevista grupal fue analizada mediante un enfoque 

cualitativo de carácter interpretativo, basado en el análisis de contenido, seguido de un proceso 

de categorización temático orientado a organizar los datos en torno a dimensiones relevantes 

para el estudio, tales como estrategias de intervención, dificultades observadas, avances en el 

desarrollo y mecanismos de coordinación entre profesionales. Este procedimiento facilitó la 

construcción de una interpretación integrada del caso, coherente con los objetivos planteados. 

 

2.6. Consideraciones éticas 

El Desarrollo del estudio se realizó respetando los principios éticos propios de la 

investigación educativa. La participación de las personas implicadas fue voluntaria y se contó 

con el consentimiento informado de la familia para la utilización de la información con fines 

académicos y de divulgación científica. 

Con el fin de garantizar la confidencialidad y la protección de la identidad de la menor y de 

los profesionales participantes, los datos han sido tratados de forma anonimizada, evitando 

cualquier información que permita su identificación. Asimismo, la información recogida se ha 

empleado exclusivamente con fines educativos y de investigación, respetando los principios de 

responsabilidad, privacidad y respeto hacia personas participantes. 

 

3. RESULTADOS  

3.1. Trayectoria educativa y proceso de escolarización 

La trayectoria educativa de la alumna se encuentra estrechamente vinculada al proceso de 

diagnóstico temprano y a decisiones familiares orientadas a garantizar una respuesta educativa 

ajustada a sus necesidades de desarrollo. El diagnóstico se síndrome 5p- se confirmó 

aproximadamente al año y medio de edad tras la realización de pruebas genéticas específicas. 

A partir de ese momento, la familia inició un proceso activo de búsqueda de recursos 
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especializados que favorecieran su desarrollo, comenzando un itinerario de intervención 

temprana centrado en la estimulación global. 

Durante los primeros años, la alumna recibió atención en servicios de atención temprana, 

donde se trabajaron aspectos motores, comunicativos y cognitivos. Posteriormente, el proceso 

de escolarización generó distintas orientaciones profesionales respecto al tipo de centro 

educativo más adecuado, planteándose inicialmente la opción de escolarización en educación 

especial. Sin embargo, tras recibir asesoramiento especializado y compartir experiencias con 

otras familias, se optó por una escolarización en aula de Educación Especial dentro de un centro 

ordinario público, por ofrecer espacios y momentos educativos más inclusivos. 

Desde el inicio de su escolarización ha sido atendida por un equipo profesional estable, 

circunstancia que ha favorecido al continuidad de las intervenciones y el establecimiento de 

vínculos educativos significativos. La organización del centro permite combinar el trabajo en el 

aula específica con experiencias periódicas en aulas ordinarias, facilitando oportunidades 

progresivas de participación social y aprendizaje compartido. 

La familia manifiesta un elevado grado de satisfacción con el modelo educativo adoptado, 

destacando especialmente la implicación del equipo docente y la coordinación existente entre 

los distintos profesionales implicados en la intervención. 

 

3.2. Perfil de desarrollo y características funcionales de la alumna 

El análisis de las aportaciones realizadas por los profesionales permite describir un perfil de 

desarrollo caracterizado por la coexistencia de dificultades asociadas al procesamiento 

atencional y a la regulación conductual junto con notables capacidades de aprendizaje cuando 

las condiciones educativas resultan adecuadas. 

A nivel cognitivo, la alumna puede mostrar inicialmente una apariencia de dispersión e 

impulsividad; sin embargo, se señala que, cuando las actividades conectan con sus intereses y 

reducen los estímulos distractores del entorno, evidencia procesos de pensamiento activos y 

capacidad para establecer relaciones entre aprendizajes previos y nuevos contenidos. Destaca 

especialmente su memoria y su capacidad para realizar asociaciones significativas, lo que ha 

favorecido avances relevantes en el inicio de la lectoescritura. 

A nivel atencional, se describe una estabilidad atencional variable, influida en gran medida 

por la estimulación ambiental y por su perfil sensorial. Las profesionales coinciden en señalar la 

necesidad de entornos estructurados y predecibles que faciliten la organización de la conducta 

y el mantenimiento del foco atencional. 

Desde el punto de vista social, la alumna se caracteriza por una elevada motivación hacia 

la interacción con iguales y adultos, mostrando conductas afectivas positivas y un alto interés por 

el juego compartido. No obstante, la impulsividad y las dificultades de inhibición conductual 

pueden generar situaciones de interacción social compleja, especialmente en contextos menos 

estructurados. 
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En el ámbito comunicativo, presenta un nivel comprensivo superior al expresivo, siendo 

capaz de entender conversaciones, bromas y consignas complejas cuando se logra captar su 

atención. La expresión verbal se encuentra en progresión, utilizando frases breves acompañadas 

de gestos y apoyos visuales. 

 

3.3. Intervención educativa en el centro ordinario con aula específica 

3.3.1. Organización pedagógica del aula específica 

La intervención educativa se basa en una organización altamente estructurada del entorno 

de aprendizaje. El aula se organiza mediante rutinas estables y espacios diferenciados que 

permiten anticipar las actividades diarias y reducir la incertidumbre. Cada jornada comienza con 

una asamblea en la que se presenta la agenda del día, favoreciendo la planificación y la 

comprensión temporal de las actividades. 

El trabajo se desarrolla mediante rincones y actividades funcionales que combinan 

comunicación, autonomía y aprendizaje académico. Se incorporan estrategias inspiradas en 

modelos estructurados de enseñanza, promoviendo el trabajo autónomo mediante tareas 

secuenciadas con inicio y final claramente definidos. 

Asimismo, se desarrollan proyectos específicos de comunicación y alfabetización 

emergente, trabajando vocabulario funcional, conciencia fonológica y reconocimiento de letras 

mediante materiales manipulativos y experiencias significativas. 

3.3.2. Participación en contextos ordinarios 

La alumna participa de forma periódica en aulas ordinarias varias veces por semana. Estas 

experiencias se preparan previamente mediante estrategias de anticipación y acompañamiento 

adulto, favoreciendo una transición progresiva hacia contextos más complejos. 

Las profesionales describen una evolución significativa: mientras que inicialmente estos 

espacios generaban elevada sobreestimulación, actualmente la alumna logra permanecer 

sentada, participar en actividades compartidas y establecer vínculos con algunos compañeros, 

evidenciando avances en adaptación social. 

3.3.3. Intervención especializada dentro del centro 

Dentro del contexto escolar recibe apoyo específico en Audición y Lenguaje y fisioterapia. 

El trabajo en lenguaje se centra en el desarrollo comunicativo funcional, el uso de apoyos 

visuales y el fortalecimiento de habilidades metalingüísticas vinculadas al proceso lector. En 

fisioterapia se abordan aspectos relacionados con el equilibrio, la coordinación y el control motor, 

adaptando las actividades a periodos breves para favorecer la atención y evitar la dispersión. 

 

3.4. Intervención terapéutica externa y complementariedad 

La intervención se completa con apoyos terapéuticos externos que mantienen coherencia 

con el trabajo escolar. La logopedia externa se orienta al desarrollo del lenguaje funcional, 

promoviendo la construcción progresiva de frases y la expresión de emocionales y necesidades 

comunicativas. 
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Por su parte, la terapia ocupacional se centra en la funcionalidad en la vida diaria, trabajando 

habilidades relacionadas con al autonomía personal, la regulación sensorial y la organización de 

tareas cotidianas en contextos naturales como el hogar o actividades comunitarias. 

Las profesionales destacan la complementariedad entre los distintos enfoques de 

intervención, orientados no solo al aprendizaje académico, sino también al desarrollo global y a 

la participación activa en la vida diaria. 

 

3.5. Coordinación interdisciplinar como eje de la intervención  

Uno de los elementos más relevantes que emerge del análisis es el papel central de la 

coordinación entre los distintos agentes implicados. Las profesionales describen un intercambio 

continuo de información y la adaptación conjunta de objetivos de intervención, lo que favorece la 

coherencia metodológica entre contextos educativos y terapéuticos. 

La familia desempeña un papel clave como agente mediador entre profesionales, facilitando 

la comunicación entre los diferentes contextos de intervención y promoviendo encuentros y 

ajustes compartidos. Este liderazgo actúa como elemento facilitador del trabajo interdisciplinar. 

No obstante, se identifica una escasa coordinación con el sistema sanitario, siendo la familia 

quien asume principalmente la función de transmisión de información médica hacia el ámbito 

educativo. 

 

3.6. Dificultades, avances y proyección futura 

Las profesionales coinciden en señalar avances significativos en el desarrollo comunicativo, 

la participación social y el inicio de aprendizajes académicos, especialmente en lectoescritura. 

Asimismo, destacan la evolución positiva en la adaptación a contextos ordinarios y en la 

capacidad para mantener la atención durante periodos cada vez más prolongados. 

Entre los principales retos se sitúan la regulación emocional, la inhibición conductual y la 

gestión de la frustración en situaciones de elevada estimulación. Algunas conductas impulsivas, 

como respuestas físicas hacia compañeros en momentos de sobreexcitación, son abordadas 

mediante estrategias centradas en la identificación emocional y la enseñanza de alternativas 

conductuales. 

De cara al futuro, las profesionales subrayan al importancia de continuar fortaleciendo la 

autorregulación, las habilidades sociales y el uso del lenguaje como herramienta para organizar 

el pensamiento y la conducta, considerando que estos aspectos serán determinantes para 

favorecer una participación cada vez más autónoma en contextos sociales y educativos. 

 

4. DISCUSIÓN 

El análisis de este caso de estudio permite reflexionar sobre la complejidad y el potencial de 

las intervenciones educativas dirigidas al alumnado con nee significativas en contextos ordinarios 

que disponen de aula específica (Abellán y Currás, 2019). Los resultados evidencian que la 

escolarización combinada puede construir un entorno favorecedor del desarrollo cuando se 
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articula a través de prácticas estructuradas, flexibles y coordinadas entre profesionales (López 

et al., 2024; Caballero, 2024; Black-Hawkins et al., 2022). 

Se pone de manifiesto la relevancia de la organización del entorno educativo como elemento 

facilitador del aprendizaje y la participación (Hernández-Torrano et al., 2022). La estructuración 

temporal y espacial del aula, junto con las rutinas y apoyos visuales parece contribuir a la 

regulación atencional y conductual de la alumna, coincidiendo con dificultades en funciones 

ejecutivas y procesamiento sensorial. En este sentido, el caso analizado refuerza la idea de que 

las barreras para el aprendizaje no se sitúan únicamente en las características individuales, sino 

también en el grado de ajuste del contexto educativo (Pastor, 2022),  

La participación progresiva en aulas ordinarias emerge como un elemento clave para el 

desarrollo social y comunicativo (Symeonidou, 2018). Los resultados sugieren la eficacia de 

modelos flexibles que combinan espacios especializados y experiencias compartidas, 

permitiendo una exposición gradual a situaciones sociales complejas con el apoyo necesario. 

Como hallazgo más relevante del estudio, se encuentra el papel central de la coordinación 

interdisciplinar. La coherencia observada entre las intervenciones educativas y terapéuticas 

parece contribuir a la generalización de aprendizajes y a la consolidación de avances funcionales. 

Especialmente significativo resulta el rol asumido por la familia como agente mediador entre 

profesionales, actuando como elemento vertebrador de la comunicación entre sistemas de 

intervención. Este resultado coincide con enfoques ecológicos del desarrollo que subrayan la 

importancia de la colaboración familia-escuela-terapia para garantizar intervenciones integrales. 

(Bronfenbrenner y Morris, 2006; Parra et al., 2026) 

El estudio también evidencia la limitada coordinación existente con el ámbito sanitario, 

aspecto señalado recurrentemente en la literatura como una de las principales dificultades en la 

atención a la diversidad. Esta ausencia plantea la necesidad de avanzar hacia modelos 

intersistémicos más integrados que permitan compartir información y objetivos de intervención 

(Tyldersley-Marshall, et al., 2025) 

 

5. CONCLUSIONES 

En conjunto, el caso analizado muestra cómo la combinación de apoyos especializados en 

un contexto ordinario con aula específica, junto con la coordinación efectiva entre profesionales 

y la participación familiar activa, puede favorecer procesos de desarrollo significativos. Estos 

resultados ponen de relieve la importancia de enfoques educativos centrados en la persona, 

basados en la colaboración interdisciplinar y orientados a promover la participación funcional en 

contextos reales de aprendizaje y convivencia. 
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5 

CIRCUITOS INTERINSTITUCIONALES PARA 

UNA RESPUESTA EDUCATIVA INTEGRAL: 

ESTRUCTURAS, FLUJOS Y 

PROTOCOLOS DESDE LA DIFERENCIA 

 

Aroa Casado Rodríguez1 

 

1. INTRODUCCIÓN 

En los discursos educativos contemporáneos, el término diversidad se ha consolidado como 

una noción central, omnipresente y aparentemente incuestionable. Asociada a valores como el 

progreso, la justicia social y el compromiso inclusivo, su uso se ha generalizado hasta convertirse 

en un marcador simbólico de calidad educativa. Sin embargo, esta expansión terminológica no 

ha ido acompañada, en la mayoría de los casos, de una transformación estructural equivalente 

del sistema educativo. Bajo esta retórica persiste una lógica normativa profundamente arraigada 

en la idea de homogeneidad, donde el currículo, los tiempos escolares, los sistemas de 

evaluación y las expectativas de aprendizaje continúan organizándose en torno a un alumno 

medio como referencia implícita (Slee, 2011). 

Este modelo genera una tensión estructural relevante: mientras se promueve 

discursivamente la inclusión, las prácticas educativas continúan respondiendo a un ideal de 

normalidad que actúa como eje organizador del sistema. En consecuencia, la diferencia no se 

incorpora como un principio estructural, sino que se gestiona como desviación. Tal como señalan 

Casado y Jiménez (2021), la singularidad sigue siendo interpretada desde categorías deficitarias, 

lo que conduce a intervenciones centradas en la compensación o corrección de aquello que se 

percibe como carencia respecto a un estándar normativo. 

Esta lógica tiene implicaciones profundas en la configuración de las trayectorias educativas. 

Aquellos itinerarios que se alejan de los ritmos, tiempos o formas de aprendizaje dominantes 

tienden a ser problematizados, generando procesos de patologización y medicalización que 

desplazan el foco desde el sistema hacia el individuo. De este modo, la respuesta educativa se 

 
1 Universidad de Barcelona.  
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articula en torno a programas compensatorios que, si bien pretenden dar respuesta a la 

diferencia, no cuestionan las estructuras que la producen. 

En este sentido, la inclusión se configura como una práctica periférica, dependiente de 

factores contextuales y de la iniciativa individual del profesorado, en lugar de constituir un 

principio organizador del sistema educativo. Tal como advierten Ainscow et al. (2006), los 

sistemas que descansan en el voluntarismo individual tienden a generar respuestas inclusivas 

frágiles, poco sostenibles y altamente desiguales. 

A esta problemática se suma la fragmentación entre los distintos sistemas implicados en la 

atención al alumnado. Desde una perspectiva ecológica, el desarrollo humano se produce en la 

interacción entre múltiples sistemas interdependientes (Bronfenbrenner, 1979). Sin embargo, en 

la práctica, los ámbitos educativo, sanitario y social operan con escasos mecanismos de 

coordinación, lo que genera respuestas parciales que dificultan una comprensión integral del 

sujeto. 

Esta fragmentación tiene consecuencias directas en términos de equidad. La 

responsabilidad de articular la información, coordinar intervenciones y gestionar decisiones recae 

con frecuencia en las familias, que se convierten en intermediarias involuntarias entre sistemas 

con lógicas, tiempos y lenguajes distintos. Esta situación introduce desigualdades significativas 

vinculadas al capital cultural y a la capacidad de navegación institucional, transformando la 

inclusión en un proceso condicionado por variables externas al propio sistema educativo. 

Frente a este escenario, se hace necesario un cambio de paradigma que permita 

reorganizar la respuesta educativa desde una perspectiva estructural. En este contexto, el 

concepto de precisión pedagógica emerge como una propuesta orientada a superar los enfoques 

fragmentados y compensatorios, situando la diferencia como condición constitutiva de lo humano 

y exigiendo respuestas ajustadas, integrales y evaluables. 

Este enfoque se concreta en la propuesta de los Circuitos Interinstitucionales Estables (CIE), 

concebidos como estructuras organizativas orientadas a garantizar la coordinación entre 

sistemas, la continuidad de las intervenciones y la corresponsabilidad institucional en el 

acompañamiento de las trayectorias educativas. 

 

2. MÉTODO 

El presente capítulo se desarrolla a partir de un enfoque teórico–analítico que integra 

aportaciones procedentes de distintos campos del conocimiento, con el objetivo de construir un 

marco conceptual capaz de abordar la complejidad de la respuesta educativa ante la diferencia. 

Este enfoque se fundamenta en la revisión crítica de modelos educativos contemporáneos 

y en la incorporación de perspectivas teóricas provenientes de la teoría de sistemas, la 

complejidad, la interprofesionalidad y el análisis de políticas públicas. Desde esta perspectiva, el 

sistema educativo se concibe como una estructura compleja en la que interactúan múltiples 

variables interdependientes, lo que exige modelos de análisis y de intervención capaces de 

integrar esta complejidad. 
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La teoría de la complejidad proporciona un marco especialmente relevante para comprender 

la naturaleza no lineal de los procesos educativos. Tal como señalan Morin (2008) y Holland 

(2014), los sistemas complejos se caracterizan por la emergencia, la incertidumbre y la 

interacción constante entre sus componentes, lo que impide abordarlos mediante modelos 

simplificados o reduccionistas. En este sentido, la intervención educativa requiere enfoques 

dinámicos, adaptativos y basados en la retroalimentación continua. 

Asimismo, los planteamientos de Plsek y Greenhalgh (2001) en el ámbito sanitario refuerzan 

la necesidad de adoptar modelos de intervención que integren la variabilidad y la incertidumbre, 

aspectos especialmente relevantes en el acompañamiento de trayectorias educativas singulares. 

Por otro lado, el enfoque interprofesional aporta herramientas conceptuales para abordar la 

coordinación entre sistemas. D’Amour y Oandasan (2005) definen la interprofesionalidad como 

un proceso de colaboración estructurada entre distintos ámbitos de conocimiento orientado a 

mejorar la calidad de la intervención, lo que resulta especialmente pertinente en el contexto 

educativo. 

Finalmente, el análisis de políticas públicas permite situar la propuesta en el marco de la 

gobernanza educativa. Desde esta perspectiva, la eficacia de las políticas depende de la 

capacidad de articular múltiples niveles de decisión y de coordinar distintos sistemas (Cairney, 

2012; Peters, 2018). 

 

2.1. Enfoque epistemológico 

El posicionamiento epistemológico del capítulo se sitúa en un enfoque relacional, que 

entiende el conocimiento como resultado de la interacción entre distintos saberes. Desde esta 

perspectiva, la fragmentación disciplinar se identifica como una de las principales limitaciones 

del sistema educativo actual. 

La comprensión de las trayectorias educativas requiere integrar dimensiones educativas, 

clínicas y sociales, evitando reduccionismos que simplifiquen la complejidad del fenómeno. Este 

planteamiento implica reconstruir la unidad del sujeto a partir del diálogo entre disciplinas, 

superando la parcelación del conocimiento. 

 

3. RESULTADOS 

El análisis realizado permite identificar tres dimensiones estructurales que configuran la 

problemática de la respuesta educativa ante la diferencia: la fragmentación institucional, la 

externalización de la coordinación y la falta de precisión en la intervención. 

En primer lugar, la fragmentación institucional se traduce en la existencia de sistemas que 

operan de manera autónoma, sin mecanismos estables de coordinación. Cada ámbito —

educativo, sanitario y social— aborda una dimensión parcial del sujeto, lo que dificulta la 

construcción de una comprensión integral. Esta situación contrasta con los enfoques 

contemporáneos de gobernanza, que enfatizan la necesidad de modelos integrados y 

coordinados (Peters, 2018). 
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En segundo lugar, la externalización de la coordinación hacia las familias constituye un 

elemento central del problema. Las familias asumen la responsabilidad de gestionar información, 

coordinar intervenciones y tomar decisiones en un contexto caracterizado por la complejidad y la 

falta de coherencia institucional. Esta situación genera desigualdades significativas, ya que el 

acceso a apoyos adecuados depende en gran medida de los recursos disponibles. 

En tercer lugar, la falta de precisión en la respuesta educativa se manifiesta en la 

implementación de medidas genéricas, poco ajustadas y escasamente evaluadas. A diferencia 

del ámbito sanitario, donde se han desarrollado modelos basados en la personalización y la 

evidencia, la educación continúa apoyándose en enfoques más intuitivos. 

Frente a estas limitaciones, el modelo de Circuitos Interinstitucionales Estables se configura 

como una propuesta orientada a reorganizar la respuesta educativa desde una perspectiva 

integral. Este modelo introduce estructuras formales de coordinación, define roles específicos y 

establece protocolos de actuación basados en criterios comunes. 

En este marco, la figura del profesional de enlace adquiere un papel fundamental, actuando 

como mediador entre sistemas y facilitando la comunicación interprofesional (D’Amour & 

Oandasan, 2005). Su función se centra en garantizar la coherencia y continuidad de las 

intervenciones, contribuyendo a la construcción de respuestas más ajustadas y sostenibles  

 

4. DISCUSIÓN 

Los resultados obtenidos evidencian que las limitaciones en la respuesta educativa ante la 

diferencia no pueden explicarse como disfunciones aisladas, sino como consecuencia de un 

modelo organizativo construido sobre lógicas de homogeneización y fragmentación. En este 

marco, la inclusión, aun ampliamente legitimada en el discurso, continúa operando sobre 

estructuras que no han sido diseñadas para sostener la singularidad como principio organizador, 

lo que explica la persistencia de prácticas compensatorias y respuestas desarticuladas (Slee, 

2011). 

Desde esta perspectiva, la diferencia sigue siendo interpretada, en gran medida, en términos 

de desviación respecto a una norma implícita, lo que condiciona el tipo de intervención educativa. 

Tal como señalan Casado y Jiménez (2021), esta mirada deficitária desplaza el foco hacia el 

ajuste del individuo, en lugar de cuestionar las condiciones estructurales que generan la 

necesidad de dicho ajuste. En consecuencia, la inclusión se configura como una respuesta 

reactiva más que como un principio estructural del sistema. 

Uno de los hallazgos más relevantes del análisis es la centralidad de la fragmentación 

institucional como eje explicativo de las dificultades observadas. La falta de coordinación entre 

los ámbitos educativo, sanitario y social impide la construcción de respuestas integrales, 

generando intervenciones parciales que no logran sostener trayectorias educativas coherentes. 

Este fenómeno resulta especialmente problemático si se considera que el desarrollo humano se 

configura en la interacción entre múltiples sistemas interdependientes (Bronfenbrenner, 1979), 

por lo que la desconexión entre ellos compromete directamente la calidad del acompañamiento. 
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En este contexto, la externalización de la coordinación hacia las familias emerge como una 

consecuencia directa de la ausencia de estructuras institucionales estables. Lejos de constituir 

una colaboración equilibrada, esta situación refleja una transferencia implícita de 

responsabilidades que introduce desigualdades en función de los recursos disponibles. Tal como 

advierten Ainscow et al. (2006), los sistemas que dependen de factores informales o del 

compromiso individual tienden a generar respuestas poco sostenibles y desiguales. 

La propuesta de los Circuitos Interinstitucionales Estables introduce un cambio relevante al 

situar la coordinación como una función institucional explícita. Este planteamiento se alinea con 

los modelos contemporáneos de gobernanza, que destacan la necesidad de articular 

mecanismos de coordinación entre sistemas para garantizar la eficacia de las políticas públicas 

(Peters, 2018). En este sentido, los CIE no deben entenderse como dispositivos excepcionales, 

sino como estructuras ordinarias de funcionamiento en un sistema que reconoce la 

heterogeneidad como rasgo constitutivo. 

Desde la perspectiva de la complejidad, esta reorganización responde a la necesidad de 

superar enfoques lineales en la intervención educativa. Los sistemas educativos, al igual que 

otros sistemas sociales, operan a partir de interacciones dinámicas y no pueden ser abordados 

mediante modelos simplificados (Morin, 2008; Holland, 2014). Por ello, la mejora de la respuesta 

educativa no depende únicamente de la incorporación de recursos, sino de la capacidad del 

sistema para reorganizar sus relaciones internas. 

En este marco, el concepto de precisión pedagógica aporta un criterio clave para orientar 

dicha reorganización. Lejos de entenderse como una tecnificación de la intervención, la precisión 

pedagógica implica la capacidad del sistema para generar respuestas ajustadas a partir de 

información integrada y procesos de decisión compartidos. Este enfoque exige no solo cambios 

en las prácticas, sino también en los mecanismos de coordinación, evaluación y toma de 

decisiones. 

La figura del profesional de enlace educación-salud adquiere, en este contexto, un papel 

relevante como elemento facilitador de la articulación interinstitucional. Su función permite 

traducir lenguajes, alinear criterios y sostener la continuidad de los procesos, contribuyendo a la 

integración de las distintas dimensiones implicadas en la trayectoria educativa (D’Amour & 

Oandasan, 2005). No obstante, su eficacia dependerá de la existencia de estructuras que 

respalden su actuación y de una cultura profesional orientada a la colaboración. 

Desde el punto de vista de las políticas públicas, la implementación de este modelo requiere 

superar los enfoques sectoriales y avanzar hacia diseños intersectoriales que integren los 

distintos sistemas implicados (Cairney, 2012). Este cambio implica reconocer que la respuesta 

educativa ante la diferencia no puede resolverse desde un único ámbito, sino que exige una 

articulación coherente entre múltiples niveles de intervención. 

En síntesis, los resultados del capítulo apuntan a la necesidad de desplazar la inclusión 

desde el plano discursivo hacia el plano estructural. La propuesta de los Circuitos 

Interinstitucionales Estables, enmarcada en el concepto de precisión pedagógica, ofrece una vía 
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para avanzar hacia un sistema educativo más coherente, equitativo y capaz de sostener la 

complejidad de las trayectorias educativas sin depender de soluciones informales o contextuales.  

 

5. CONCLUSIONES 

El análisis realizado pone de manifiesto que la respuesta educativa ante la diferencia no 

puede sostenerse sobre modelos fragmentados ni sobre enfoques centrados en el ajuste 

individual, sino que requiere una reorganización estructural del sistema. La falta de coordinación 

entre los ámbitos educativo, sanitario y social, junto con la externalización de la gestión hacia las 

familias, evidencia la necesidad de integrar la interdependencia como principio organizador de la 

acción educativa. 

En este contexto, la precisión pedagógica se configura como un enfoque que permite 

orientar la intervención hacia respuestas más ajustadas, fundamentadas en la integración de 

información relevante y en procesos de toma de decisiones compartidos. Este planteamiento no 

implica únicamente una mejora en las prácticas, sino una transformación en la lógica desde la 

que se diseñan las respuestas educativas, superando modelos reactivos y avanzando hacia 

estructuras capaces de anticipar y sostener la complejidad de las trayectorias. 

La propuesta de los Circuitos Interinstitucionales Estables ofrece un marco operativo para 

materializar esta transformación, al situar la coordinación como una función institucional explícita 

y no como una práctica informal. Su desarrollo permite mejorar la coherencia y continuidad de 

las intervenciones, al tiempo que reduce la dependencia de factores contextuales y contribuye a 

una distribución más equitativa de los apoyos. 

En conjunto, avanzar hacia un sistema educativo capaz de sostener la diferencia implica 

desplazar la inclusión desde el plano discursivo hacia el organizativo, consolidando estructuras 

que permitan responder de forma integrada, consistente y sostenida a la diversidad real de las 

trayectorias educativas. 
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6 

DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN DE UNA 

INTERVENCIÓN FORMATIVA BASADA EN 

LITERATURA INFANTIL INCLUSIVA Y 

PRINCIPIOS DEL DISEÑO UNIVERSAL 

PARA EL APRENDIZAJE EN LA 

FORMACIÓN INICIAL DEL 

PROFESORADO 

 

Emilio López Parra1 

 

1. INTRODUCCIÓN  

1.1. Inclusión educativa y formación inicial del profesorado 

En las últimas décadas, la educación inclusiva se ha consolidado como un principio central 

en la transformación de los sistemas educativos, aunque persiste una distancia notable entre el 

discurso normativo y la práctica educativa. Organismos internacionales como la UNESCO (2020) 

han insistido en la necesidad de garantizar que todo el alumnado, con independencia de sus 

características personales, sociales o culturales, participe plenamente en procesos educativos 

de calidad.  Desde esta perspectiva, la inclusión no se limita a la escolarización de determinados 

colectivos, sino que exige revisar las prácticas pedagógicas, la organización escolar y el diseño 

curricular para reducir barreras al aprendizaje y a la participación (Ainscow, 2020). 

En este contexto, la formación inicial del profesorado resulta estratégica. La literatura ha 

mostrado que las actitudes, conocimientos y competencias pedagógicas de los futuros docentes 

condicionan de manera importante el desarrollo de prácticas inclusivas (Graham et al., 2015). 

Sin embargo, diversos trabajos indican que la formación inicial sigue centrando su atención en 

la categorización del alumnado y en respuestas compensatorias, más que en un replanteamiento 

estructural del diseño de la enseñanza (Han y Lei, 2025; Moosa y Bekker, 2021; Quirke y Galvin, 

2025, 2025). 

 
1 Universidad de Castilla-La Mancha, España (UCLM). 
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Frente a ello, los marcos de enseñanza y la pedagogía inclusivas plantean la necesidad de 

desplazar el foco desde la adaptación reactiva hacia una planificación proactiva para la 

diversidad. Esto implica ofrecer al profesorado en formación oportunidades para diseñar 

contextos de aprendizaje accesibles, flexibles y participativos desde el inicio del proceso 

educativo (Florian, 2015; Florian y Spratt, 2013). En esta línea, la literatura infantil inclusiva y la 

creación de narrativas digitales pueden constituir un contexto formativo especialmente valioso 

para desarrollar competencias docentes orientadas a la inclusión. 

 

1.2. Literatura infantil inclusiva y narrativas digitales en la formación docente 

La literatura infantil posee un notable potencial pedagógico para favorecer el desarrollo 

social, emocional y cognitivo del alumnado, al permitir explorar experiencias humanas diversas, 

comprender perspectivas distintas y reflexionar sobre valores sociales fundamentales (Bland, 

2018; Nikolajeva, 2014). Bishop (1990, citado en Jackson, 2023) concibe los libros como 

“espejos, ventanas y puertas corredizas”, de modo que la presencia de personajes y situaciones 

vinculadas a la discapacidad, la diversidad cultural o la diversidad familiar amplía la comprensión 

de la pluralidad social y puede reducir estereotipos (Vaughan, 2024; Crisp et al., 2016). 

El valor inclusivo de estos materiales depende, sin embargo, de su mediación pedagógica: 

la selección, interpretación y uso didáctico de los cuentos condicionan su capacidad para generar 

reflexión crítica sobre diversidad y justicia social, de ahí que el profesorado en formación requiera 

apoyo, modelado y espacios de reflexión para trabajar con literatura inclusiva (Pomerantz, 2025).  

Paralelamente, la narrativa digital combina narración tradicional y recursos tecnológicos para 

crear historias multimodales, mostrando efectos positivos en motivación, aprendizaje significativo 

y desarrollo de competencias tecnológicas y pedagógicas cuando el alumnado actúa como 

productor de contenidos (Robin, 2008; Çetin, 2021; Leung et al., 2024; Yang y Wu, 2012; Niemi 

y Multisilta, 2016). 

En la formación inicial del profesorado, la creación de cuentos digitales permite articular 

diseño instruccional, reflexión sobre los recursos multimodales y desarrollo de la competencia 

digital docente (AlMurshidi et al., 2025; Paganelli y Wrenn, 2019).  No obstante, la conexión entre 

literatura infantil inclusiva, narrativa digital y formación inicial sigue siendo escasa, ya que, por 

un lado, dominan estudios sobre literatura inclusiva centrados en el libro impreso y, por otro, 

trabajos sobre narrativas digitales orientados sobre todo a competencias digitales o lingüísticas 

(Pomerantz, 2025; Yu y Wang, 2025), lo que justifica diseñar propuestas que integren inclusión, 

literatura infantil y creación digital en un mismo marco formativo.  

 

1.3. Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) como marco para la educación inclusiva 

El DUA se ha consolidado como uno de los marcos de referencia más relevantes para 

orientar el diseño de entornos educativos inclusivos. Desarrollado por CAST, este enfoque parte 

de la premisa de que la variabilidad del alumnado es inherente a cualquier contexto educativo y, 

por tanto, debe ser considerada desde el inicio en la planificación de la enseñanza (Meyer et al., 
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2014). En lugar de adaptar posteriormente el currículo a ciertos estudiantes, el DUA propone 

diseñar experiencias educativas flexibles y accesibles desde el origen. 

El modelo se articula en torno a tres grandes principios: proporcionar múltiples medios de 

implicación, múltiples medios de representación y múltiples medios de acción y expresión, 

concretados en pautas y puntos de verificación aplicables al diseño de objetivos, métodos, 

materiales y evaluación (CAST, s. f.; Meyer et al., 2014, 2014). La literatura ha señalado que la 

aplicación del DUA puede contribuir a reducir barreras al aprendizaje y promover prácticas más 

inclusivas, especialmente cuando se integra en el diseño de recursos educativos y materiales 

digitales (Ok et al., 2017; Rao et al., 2014, 2014). 

No obstante, también se ha advertido que la investigación empírica sobre su 

implementación, particularmente en educación superior y en formación inicial del profesorado, 

sigue siendo insuficiente (Duncan et al., 2025; Edyburn, 2021). Además, algunos estudios 

sugieren que el DUA suele abordarse en la formación del profesorado de forma superficial o 

fragmentaria, lo que limita su comprensión y aplicación práctica (Vitelli, 2015). En cambio, cuando 

se ofrece una formación explícita acompañada de tareas de diseño y planificación educativa, los 

futuros docentes mejoran la accesibilidad y flexibilidad de sus propuestas didácticas (Jackson y 

Basham, 2024). 

En este sentido, el diseño de cuentos infantiles inclusivos en formato digital constituye un 

contexto especialmente adecuado para trabajar los principios del DUA, ya que permite integrar 

diferentes formas de representación, de expresión y de implicación en una misma experiencia 

pedagógica. 

 

1.4. Objetivo  

Partiendo de los marcos conceptuales de la educación inclusiva, el DUA y el potencial 

pedagógico de la narrativa digital, el presente estudio tiene como objetivo diseñar e implementar 

una intervención formativa dirigida a estudiantes del Grado en Maestro/a de Educación Infantil y 

Primaria basada en la creación y mediación de cuentos infantiles inclusivos en formato digital, 

fundamentada en los principios del DUA.  

De manera específica, la propuesta busca promover el desarrollo de competencias docentes 

relacionadas con la educación inclusiva, el diseño de materiales didácticos accesibles y la 

integración pedagógica de tecnologías digitales en contextos educativos diversos. 

 

2. MÉTODO  

2.1. Diseño  

El estudio se plantea como una investigación de innovación educativa orientada al diseño e 

implementación de una intervención formativa en la formación inicial del profesorado. En esta 

fase, el propósito principal es describir la propuesta pedagógica, justificar su estructura formativa 

y definir los instrumentos que permitirán evaluar posteriormente su desarrollo e impacto. 
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Metodológicamente, el trabajo se sitúa en un enfoque mixto de carácter exploratorio. Se 

prevé combinar estrategias cuantitativas y cualitativas para analizar el proceso de 

implementación de la intervención y las percepciones del alumnado participante. 

 

2.2. Contexto y participantes 

La intervención se desarrolla en la Facultad de Educación de Albacete de la Universidad de 

Castilla-La Mancha, en los Grados en Maestro/a en Educación Infantil y Primaria. Participan tres 

grupos pertenecientes a distintos cursos de ambas titulaciones, lo que permite explorar la 

aplicabilidad de la propuesta en diferentes momentos del proceso de formación inicial docente. 

La muestra está formada por aproximadamente 128 estudiantes distribuidos en tres grupos 

(n=55; n=50; n=23). La participación se integra en las actividades ordinarias de las asignaturas, 

dentro de una propuesta de innovación docente orientada al desarrollo de competencias 

vinculadas a la inclusión educativa, al diseño de materiales didácticos accesibles y a la 

integración pedagógica de tecnologías digitales. 

 

2.3. Intervención formativa e instrumentos previstos 

La intervención se organiza en una secuencia progresiva de fases integradas en el periodo 

docente de las asignaturas participantes. En una primera fase se introduce al alumnado en los 

fundamentos de la educación inclusiva, el DUA y el papel de la literatura infantil como recurso 

pedagógico para abordar la diversidad. En una segunda fase se desarrollan actividades de 

análisis crítico de cuentos y álbumes ilustrados que representan distintas formas de diversidad. 

Posteriormente, el alumnado participa en sesiones orientadas al aprendizaje de herramientas 

digitales para la creación de narrativas interactivas. Finalmente, diseña y elabora cuentos 

infantiles inclusivos en formato digital y propone aplicaciones didácticas vinculadas al currículo 

de educación infantil o primaria. 

Para documentar y analizar la intervención se prevé utilizar distintos instrumentos. En primer 

lugar, un cuestionario pretest-postest permitirá explorar posibles cambios en percepciones y 

conocimientos del alumnado sobre inclusión, DUA y literatura infantil como recurso pedagógico. 

En segundo lugar, se analizarán los cuentos digitales elaborados mediante una rúbrica orientada 

a valorar la integración de principios del DUA, la representación de la diversidad, el uso de 

recursos multimodales y la coherencia pedagógica del producto final. Además, se contemplan 

diarios reflexivos del alumnado para recoger sus percepciones sobre el proceso creativo y sobre 

el valor de la literatura infantil en la promoción de la inclusión. Por último, se prevé la realización 

de entrevistas o grupos focales con una muestra voluntaria de estudiantes para profundizar en 

la valoración formativa de la experiencia. 
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3. RESULTADOS  

Dado que la intervención formativa descrita se encuentra actualmente en fase de 

implementación, en este trabajo no se presentan resultados empíricos derivados de la aplicación 

de los instrumentos de recogida de información. No obstante, el análisis del diseño de la 

propuesta permite identificar algunas aportaciones potenciales para la formación inicial del 

profesorado en educación inclusiva. 

En primer lugar, la intervención articula tres dimensiones relevantes en la formación 

docente: educación inclusiva, literatura infantil y creación de recursos educativos digitales. Esta 

integración sitúa al profesorado en formación en un proceso activo de diseño pedagógico en el 

que deben reflexionar sobre la representación de la diversidad, la accesibilidad de los materiales 

y las posibilidades didácticas de las tecnologías digitales. 

En segundo lugar, la creación de cuentos infantiles inclusivos en formato digital permite 

trabajar de forma aplicada los principios del DUA, integrando diferentes formas de 

representación, acción y expresión e implicación en el diseño de experiencias educativas. 

Asimismo, el análisis crítico de literatura infantil favorece la reflexión sobre la representación 

de la diversidad y el potencial pedagógico de los textos para promover valores inclusivos. En 

conjunto, el diseño de la intervención sugiere que este tipo de experiencias formativas puede 

contribuir al desarrollo de competencias docentes relacionadas con la educación inclusiva y el 

diseño de entornos de aprendizaje accesibles. 

 

4. DISCUSIÓN  

El presente estudio describe el diseño de una intervención formativa que integra literatura 

infantil inclusiva, narrativa digital y principios del DUA en la formación inicial del profesorado. 

Aunque la propuesta se encuentra en fase de implementación, su estructura pedagógica permite 

identificar algunas aportaciones relevantes para la formación docente en contextos educativos 

inclusivos. 

Por una parte, la intervención responde a una de las demandas señaladas en la literatura 

sobre educación inclusiva: la necesidad de ofrecer experiencias formativas prácticas que 

permitan al profesorado en formación desarrollar competencias para diseñar entornos de 

aprendizaje accesibles y participativos (Florian, 2015; Florian y Spratt, 2013). En este sentido, la 

propuesta sitúa al alumnado en un proceso activo de diseño de materiales didácticos inclusivos. 

Por otra parte, la literatura infantil se incorpora como recurso pedagógico para analizar la 

representación de la diversidad y promover la reflexión sobre valores inclusivos. Diversos autores 

han destacado el potencial de los textos literarios para favorecer la comprensión de diferentes 

realidades sociales y fomentar actitudes de respeto hacia la diversidad (Bland, 2018; Nikolajeva, 

2014). 

Asimismo, la creación de cuentos digitales introduce una dimensión relevante para el 

desarrollo de la competencia digital docente. Las narrativas digitales permiten diseñar 

experiencias multimodales alineadas con los principios del DUA, integrando diferentes formas de 
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representación, acción y expresión e implicación (Meyer et al., 2014). En conjunto, la propuesta 

sugiere que la combinación de literatura infantil inclusiva, narrativa digital y DUA puede constituir 

una estrategia formativa prometedora para la preparación del profesorado en contextos 

educativos inclusivos, cuestión que deberá ser analizada empíricamente en futuras 

investigaciones. 

 

5. CONCLUSIONES  

Este trabajo ha presentado el diseño de una intervención formativa orientada a integrar 

literatura infantil inclusiva, narrativa digital y principios del DUA en la formación inicial del 

profesorado. La propuesta parte de la idea de que la preparación de los futuros docentes para 

contextos educativos diversos requiere experiencias formativas aplicadas, más allá del 

tratamiento exclusivamente teórico de la inclusión. 

La intervención plantea una estrategia en la que el profesorado en formación analiza 

críticamente la representación de la diversidad en la literatura infantil y diseña cuentos digitales 

interactivos con criterios de accesibilidad, participación y valor didáctico. De este modo, se 

articulan reflexión sobre inclusión, desarrollo de competencia digital docente y diseño de 

materiales multimodales. 

En términos académicos, el estudio aporta un marco de intervención que conecta campos 

habitualmente poco integrados en la literatura: formación docente inclusiva, literatura infantil, 

narrativas digitales y DUA. En términos aplicados, propone una vía pedagógica prometedora 

para favorecer en el profesorado en formación una comprensión más profunda de la diversidad 

y del papel del diseño pedagógico en la construcción de entornos accesibles.  

Este trabajo se desarrolla en el marco del proyecto de innovación docente Contar para 

incluir: análisis, diseño y creación de cuentos interactivos con perspectiva inclusiva desde el 

enfoque del Diseño Universal para el Aprendizaje y el uso de TIC en la formación inicial docente 

y se vincula a la estancia de investigación realizada en la Universidad a Distancia de Madrid. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La enseñanza de la geografía en la Educación Primaria atraviesa un proceso de renovación 

pedagógica que prioriza el desarrollo del pensamiento espacial frente a la tradicional 

memorización factual de topónimos (Shin, 2006). Este enfoque didáctico busca que el alumnado 

comprenda los sistemas espaciales y las interacciones entre los fenómenos naturales y humanos 

mediante procesos de indagación y resolución de problemas (Komlenović et al., 2013). En este 

escenario, las herramientas digitales actúan como catalizadores esenciales para fomentar la 

alfabetización geográfica y el razonamiento crítico (Pascu y Duroisin, 2026). 

La integración de las TIC permite transitar desde un modelo educativo centrado en el 

software hacia un "aprendizaje con la tecnología", donde la competencia digital se pone al 

servicio de la comprensión del territorio (Komlenović et al., 2013; Pascu y Duroisin, 2026). 

Gracias a la capacidad de los Sistemas de Información Geográfica (SIG) para gestionar 

información mediante capas (layers), los estudiantes pueden visualizar y analizar la 

superposición de variables complejas en un mismo espacio geográfico (Damekova et al., 2023; 

Gersmehl, 2023). Esta capacidad de síntesis espacial es fundamental para que el niño aprenda 

a organizar sus percepciones sobre los lugares y las relaciones que se establecen entre ellos 

(Shin, 2006, p. 110). 

Finalmente, la geografía contemporánea asume un compromiso ineludible con la educación 

para el desarrollo sostenible y la formación ciudadana. Herramientas de mapeo colaborativo y 

ciencia ciudadana permiten que el alumnado actúe como "sensores ciudadanos", analizando 

desafíos locales vinculados a los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), como la 

sostenibilidad urbana o la igualdad de género en el espacio público (de Miguel González y 

Sebastián-López, 2022; Poplin et al., 2022). El presente capítulo analiza cómo estas 
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herramientas digitales transforman el aula de Educación Primaria, promoviendo una 

alfabetización geográfica integral necesaria para la ciudadanía del siglo XXI. 

 

2. LOS SIG DE USO ESCOLAR: CARACTERÍSTICAS Y POTENCIAL 

Los Sistemas de Información Geográfica (SIG) se han consolidado como una de las 

innovaciones tecnológicas más trascendentales para el desarrollo humano y, específicamente, 

para la renovación de la didáctica de la geografía (Šiljeg et al., 2022). En el contexto de la 

Educación Primaria, estas herramientas digitales permiten transitar de una enseñanza basada 

en la memorización factual hacia un modelo de aprendizaje por indagación y resolución de 

problemas (Komlenović et al., 2013). Un SIG se define esencialmente como un sistema 

informático capaz de recolectar, almacenar, procesar y presentar datos espaciales, facilitando 

en los estudiantes el razonamiento geográfico y la comprensión de las interacciones entre el ser 

humano y su entorno (Özgen, 2009; Šiljeg et al., 2022). 

 

2.1. Características de las herramientas digitales de información geográfica 

La principal característica de un SIG de uso escolar es su capacidad para gestionar 

información mediante capas (layers), lo que permite superponer diversos fenómenos, como el 

relieve, la hidrografía o la distribución de la población, sobre un mismo espacio (Damekova et al., 

2023; Pascu & Duroisin, 2026). Para los niveles de Educación Primaria, el mercado ofrece 

soluciones que democratizan el acceso a estas tecnologías, destacando Google Earth Pro como 

un geonavegador 3D que facilita la visualización del mundo en tiempo real de forma gratuita y 

amigable (Pascu & Duroisin, 2026). 

Otras herramientas digitales incluyen los atlas electrónicos y aplicaciones móviles que 

integran funciones de navegación vial, cartografía participativa y monitoreo por GPS (Issakov et 

al., 2022). Estas plataformas permiten a los alumnos realizar mediciones de distancia y área, 

identificar coordenadas exactas y realizar análisis temporales comparando imágenes históricas 

para observar, por ejemplo, el retroceso de un glaciar o la expansión de una ciudad (Damekova 

et al., 2023; Pascu & Duroisin, 2026). 

 

2.2. El potencial didáctico: pensamiento espacial y alfabetización geográfica 

El uso de SIG en el aula posee un potencial pedagógico que trasciende la mera visualización 

de mapas. Su implementación favorece el desarrollo del pensamiento espacial, una capacidad 

cognitiva crítica que permite a los niños organizar y analizar información sobre lugares y 

relaciones geográficas (Shin, 2006; Syahrul et al., 2021). Al interactuar directamente con los 

datos, los estudiantes dejan de ser receptores pasivos y se convierten en "sensores ciudadanos" 

capaces de recolectar información de su entorno local para integrarla en plataformas de ciencia 

ciudadana (de Miguel González & Sebastián-López, 2022). 
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Asimismo, estas herramientas son fundamentales para fomentar la alfabetización 

geográfica y la competencia digital. Estudios indican que el uso de SIG aumenta la motivación 

intrínseca y estimula procesos de pensamiento de orden superior, como el análisis crítico y la 

evaluación (Šiljeg et al., 2022; Pascu & Duroisin, 2026). En el marco de la educación para el 

desarrollo sostenible, los SIG permiten trabajar los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), 

ayudando a los estudiantes a visualizar desigualdades de género en el urbanismo o el impacto 

del cambio climático en los recursos hídricos (de Miguel González & Sebastián-López, 2022; 

Pascu & Duroisin, 2026). 

 

3. ENSEÑANZA DEL TRAZADO DE CROQUIS 

El trazado de croquis cartográficos, entendidos como la representación física de los mapas 

mentales o esquemas cognitivos espaciales, constituye una actividad fundamental para el 

desarrollo del pensamiento espacial en la Educación Primaria (Nieścioruk, 2026, p. 28). A 

diferencia de la cartografía técnica, el croquis escolar no busca la precisión métrica absoluta, 

sino que actúa como una herramienta para examinar cómo los estudiantes conceptualizan los 

fenómenos espaciales, delimitan regiones y otorgan significatividad a determinados elementos 

del entorno (Nieścioruk, 2026). Esta práctica permite a los docentes observar la progresión del 

conocimiento desde etapas tempranas, donde el niño identifica hitos aislados, hacia 

representaciones más complejas basadas en rutas y redes conectadas (Lowrie et al., 2022). 

 

3.1. Estrategias didácticas y el uso del feedforward 

La enseñanza efectiva de esta competencia digital y geográfica requiere transitar desde 

modelos puramente memorísticos hacia enfoques basados en la resolución de problemas y la 

autorregulación. Para aumentar la eficiencia en el aprendizaje del trazado de mapas, resulta 

altamente beneficiosa la aplicación del concepto de feedforward o alimentación proactiva. Este 

consiste en proporcionar sugerencias, instrucciones detalladas y criterios de evaluación antes y 

durante el inicio de la tarea, en lugar de limitarse a corregir los errores una vez finalizada la 

actividad (Dulamă e Ilovan, 2016, p. 828). 

La implementación de listas de verificación (checklists) y guías de observación durante el 

proceso de dibujo permite a los alumnos de Educación Primaria monitorear su propio progreso y 

corregir distorsiones espaciales de forma autónoma. Se ha demostrado que el uso de estas 

herramientas digitales y metodológicas reduce significativamente el número de errores en la 

representación de elementos geográficos, como la orientación de las crestas de relieve o el curso 

de los ríos, mejorando la calidad final del producto cartográfico (Dulamă e Ilovan, 2016). 

 

3.2. El entorno local como laboratorio cartográfico 
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Un paradigma recurrente en la didáctica de las ciencias sociales es el trazado de la ruta 

desde el hogar hacia la escuela. Este ejercicio permite al estudiante interactuar con su realidad 

inmediata, transformando el espacio vivido en un espacio representado. Los estudios indican que 

el contenido de estos croquis varía sustancialmente según el medio de transporte utilizado y el 

contexto geográfico (Nieścioruk, 2026). Mientras que los estudiantes que caminan tienden a 

representar con mayor detalle la infraestructura cercana a la escuela, aquellos que utilizan 

transporte escolar o vehículos privados capturan una mayor diversidad de elementos naturales 

y antropogénicos distribuidos a lo largo del recorrido (Lowrie et al., 2022; Nieścioruk, 2026). 

Asimismo, la alfabetización geográfica se ve influenciada por factores culturales y 

ambientales. Los niños de comunidades rurales o remotas a menudo poseen representaciones 

mentales altamente detalladas y sofisticadas de su entorno local, aunque estas no siempre sigan 

las convenciones cartográficas occidentales tradicionales, como el uso de escalas o leyendas 

(Lowrie et al., 2022). 

 

3.3. Evaluación y análisis mediante herramientas digitales 

La integración de las TIC ha revolucionado la forma en que los docentes evalúan los croquis 

escolares. Mediante el uso de herramientas digitales de información geográfica (SIG), como 

ArcGIS o Google Earth, es posible digitalizar los dibujos de los estudiantes para analizar 

parámetros formales como la distancia, la dirección angular, el tamaño de las superficies y el 

perímetro (Binimelis Sebastián y Ordinas Garau, 2023; Binimelis Sebastián et al., 2023). Esta 

metodología permite cuantificar la distorsión entre la imagen mental del alumno y el modelo real, 

facilitando un diagnóstico preciso del nivel de alfabetización geográfica alcanzado (Binimelis 

Sebastián et al., 2023). 

 

4. ELABORACIÓN DE MAPAS TEMÁTICOS EN PRIMARIA 

La elaboración de mapas temáticos en Educación Primaria representa un hito fundamental 

en la transición desde una cartografía puramente descriptiva hacia una geografía de análisis y 

síntesis. El uso de herramientas digitales permite que los estudiantes dejen de ser meros 

consumidores de información para convertirse en productores activos de conocimiento espacial, 

lo que potencia de manera directa su pensamiento espacial y su competencia digital (de Miguel 

González y Sebastián-López, 2022). En este nivel educativo, la cartografía temática no se limita 

a la localización, sino que se centra en la representación de fenómenos específicos, sociales, 

económicos o ambientales, sobre una base geográfica, facilitando la comprensión de las 

interacciones entre diversas variables (Pascu y Duroisin, 2026; Šiljeg et al., 2022). 

 

4.1. El proceso de regionalización y síntesis espacial 
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Una de las capacidades cognitivas más complejas que se desarrolla mediante la elaboración 

de mapas temáticos es la regionalización. El cerebro humano utiliza las mismas redes neuronales 

para identificar objetos aislados que para agrupar puntos o áreas de color similar en regiones 

visuales (Gersmehl, 2023, p. 5). Para fomentar esta habilidad, es preferible que los alumnos de 

Educación Primaria trabajen con datos brutos para crear sus propios mapas regionales sobre 

temas con relevancia causal, en lugar de utilizar mapas ya finalizados sobre temas triviales 

(Gersmehl, 2023). 

Las herramientas digitales, como los Sistemas de Información Geográfica (SIG), facilitan 

este proceso mediante la gestión de capas (layers). Los estudiantes pueden superponer capas 

de relieve, hidrografía y asentamientos humanos para identificar patrones de distribución de la 

población o el impacto de desastres naturales (Damekova et al., 2023; Özgen, 2009). Esta 

capacidad de superposición es esencial para que el alumnado comprenda que las regiones 

geográficas son construcciones humanas basadas en criterios de similitud y proximidad 

(Gersmehl, 2023). 

 

4.2. Herramientas digitales para la creación cartográfica 

La implementación de atlas electrónicos y aplicaciones de WebGIS en Educación Primaria 

ha democratizado la creación de mapas temáticos. Estas plataformas ofrecen herramientas de 

medición de alta velocidad que liberan al estudiante de la rutina del cálculo manual, permitiéndole 

centrarse en la interpretación geográfica de los resultados (Damekova et al., 2023, p. 8). Entre 

las funciones más destacadas para el aula se encuentran: 

1. Mapas mudos digitales: El uso de mapas de contorno que pueden ser completados 

electrónicamente mediante editores gráficos permite modernizar las tareas tradicionales 

de rotulación y coloreado, haciéndolas más atractivas y motivadoras (Damekova et al., 

2023; Shin, 2006). 

2. Análisis temporal con imágenes históricas: Herramientas como Google Earth Pro 

permiten a los estudiantes comparar imágenes de distintas décadas para cartografiar la 

expansión urbana o el retroceso de glaciares, integrando la dimensión temporal en el 

análisis espacial (Pascu y Duroisin, 2026, p. 29). 

3. Cartografía participativa y ciencia ciudadana: El mapeo colaborativo, como el 

seguimiento de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) o el análisis de la 

desigualdad de género en el callejero urbano, convierte a los alumnos en "sensores 

ciudadanos" (de Miguel González y Sebastián-López, 2022; Poplin et al., 2022). 

 

4.3. Impacto en la alfabetización geográfica y el pensamiento crítico 

La elaboración de estos mapas no solo mejora el conocimiento del contenido geográfico, 

sino que también estimula procesos de pensamiento de orden superior. Al construir mapas 

temáticos sobre el cambio climático, la migración o el ciclo del agua, los estudiantes deben tomar 
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decisiones sobre qué información incluir y cómo representarla, lo que fomenta una alfabetización 

geográfica crítica (Pascu y Duroisin, 2026; Shin, 2006). Además, la integración de estas 

herramientas digitales en la Educación Primaria prepara el terreno para el uso de tecnologías 

más avanzadas en niveles superiores, estableciendo una base sólida de competencias para la 

ciudadanía del siglo XXI. 

 

5. INTEGRACIÓN PEDAGÓGICA DE LOS SIG SENCILLOS 

La integración de los Sistemas de Información Geográfica (SIG) en la Educación Primaria 

ha experimentado una transformación significativa gracias a la aparición de herramientas 

digitales de interfaz intuitiva y acceso gratuito. Este cambio de paradigma permite transitar desde 

un modelo tradicional de "aprendizaje sobre el SIG", centrado en la teoría del software, hacia un 

enfoque de "aprendizaje con el SIG", donde la tecnología actúa como un medio para la resolución 

de problemas espaciales y el desarrollo de la alfabetización geográfica (Komlenović et al., 2013; 

Pascu y Duroisin, 2026). En este contexto, herramientas como los geonavegadores 3D y las 

aplicaciones WebGIS se presentan como soluciones óptimas al no requerir licencias complejas 

ni procesos de instalación avanzados (Damekova et al., 2023). 

 

5.1. Estrategias de implementación: del geonavegador al análisis espacial 

La herramienta digital más destacada para la integración pedagógica sencilla es Google 

Earth Pro. Su capacidad para visualizar el mundo en tres dimensiones y su familiaridad para el 

alumnado facilitan la transición hacia funciones más avanzadas de investigación geográfica 

(Pascu y Duroisin, 2026). El uso de estos sistemas permite que los estudiantes de Educación 

Primaria dejen de ser receptores pasivos de datos cartográficos para convertirse en agentes 

activos que construyen su propio conocimiento (Shin, 2006). 

Para una integración efectiva, el docente debe diseñar actividades que utilicen funciones 

básicas pero potentes: 

1. Análisis multitemporal: El uso de imágenes históricas permite observar cambios en el 

paisaje, como el crecimiento urbano o la deforestación, integrando la dimensión temporal 

en el pensamiento espacial (Pascu y Duroisin, 2026, p. 29). 

2. Gestión de capas y regionalización: La superposición (overlay) de capas temáticas, 

relieve, hidrografía y asentamientos, ayuda al alumnado a comprender que las regiones 

geográficas son constructos basados en la asociación de variables (Gersmehl, 2023; 

Pascu y Duroisin, 2026). 

3. Medición y geolocalización: La realización de perfiles topográficos y el cálculo de áreas 

mediante reglas digitales simplifican las tareas matemáticas, permitiendo que el 

estudiante se concentre en la interpretación de los fenómenos geográficos (Damekova 

et al., 2023). 
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5.2. Metodologías activas y trabajo colaborativo 

La integración pedagógica de los SIG sencillos se potencia mediante el Aprendizaje Basado 

en Problemas (ABP) y el aprendizaje por indagación. Estas metodologías fomentan procesos de 

pensamiento de orden superior al obligar al estudiante a buscar respuestas a preguntas 

geográficas reales (Shin, 2006; Syahrul y Puspita, 2021). Asimismo, la organización del aula en 

equipos es fundamental; la colaboración no solo reduce el estrés ante el uso de nuevas 

tecnologías, sino que permite que los alumnos con mayores habilidades en competencia digital 

apoyen a sus pares, creando un entorno de aprendizaje cooperativo y motivador (Pascu y 

Duroisin, 2026, p. 24). 

 

5.3. El SIG como herramienta para la sostenibilidad y la ciudadanía 

Más allá de la cartografía técnica, los SIG sencillos son instrumentos críticos para trabajar 

la educación para el desarrollo sostenible. Al geolocalizar problemas locales, como la gestión de 

residuos o la desigualdad de género en el callejero, los estudiantes desarrollan el concepto de 

"ciudadanía espacial" (de Miguel González y Sebastián-López, 2022; Poplin et al., 2022). Esta 

aplicación práctica vincula los contenidos curriculares con los Objetivos de Desarrollo Sostenible 

(ODS), preparando al alumnado para tomar decisiones informadas sobre su territorio inmediato. 

En conclusión, la integración de SIG sencillos en Educación Primaria democratiza el acceso 

a la tecnología geoespacial y establece las bases para un razonamiento crítico. La facilidad de 

uso de estas herramientas digitales asegura que el foco pedagógico permanezca en la 

comprensión de las interacciones humanas y ambientales, unificando la competencia digital con 

la alfabetización geográfica. 

 

6.   CONCLUSIONES 

La integración de las TIC en la didáctica de la geografía ha dejado de ser una opción 

innovadora para consolidarse como una necesidad estructural en la Educación Primaria. Los 

Sistemas de Información Geográfica (SIG) y otras herramientas digitales no solo modernizan el 

acceso a la información, sino que promueven un cambio de paradigma pedagógico: el tránsito 

desde un modelo centrado en el "aprendizaje sobre la tecnología" hacia un enfoque de 

"aprendizaje con la tecnología" (Komlenović et al., 2013; Pascu y Duroisin, 2026). En este 

escenario, el alumnado deja de ser un receptor pasivo de datos cartográficos para actuar como 

un investigador capaz de analizar, sintetizar y proponer soluciones a problemas espaciales de 

su realidad inmediata (Pascu y Duroisin, 2026; Šiljeg et al., 2022). 
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1. INTRODUCCIÓN 

Los centros educativos situados en zonas de transformación social desempeñan un papel 

esencial como agentes de cambio, actuando para reducir desigualdades y mejorar las 

oportunidades de vida del alumnado. Estos centros trabajan desde una perspectiva integral, 

desarrollando competencias académicas, sociales y emocionales, y promoviendo la participación 

activa de toda la comunidad educativa. Su misión se fundamenta en valores como la equidad, la 

inclusión, la solidaridad y el respeto a la diversidad. Para ello, requieren un profesorado con una 

combinación de competencias pedagógicas, sensibilidad social y habilidades comunitarias, 

capaz de aplicar metodologías activas, trabajar en equipo y adaptarse a contextos complejos. En 

este capítulo se presenta el caso de un centro educativo ubicado en una zona de transformación 

social de Jaén capital, que ha experimentado una profunda evolución en los últimos años, a 

través de la implementación de programas educativos, metodologías activas, proyectos 

innovadores y planes de convivencia, el centro ha logrado mejorar significativamente el clima 

escolar, la participación de las familias, la coordinación con agentes externos y los resultados 

académicos. La intervención se ha sustentado en un liderazgo pedagógico distribuido, una 

revisión profunda de los documentos de planificación a largo y medio plazo, la incorporación de 

medidas de atención a la diversidad, el refuerzo de recursos humanos especializados y la 

creación de una identidad de centro vinculada al contexto sociocultural del barrio. El trabajo 

conjunto con servicios sociales, unidades de salud mental infanto- juvenil, entidades comunitarias 

y mediadores interculturales ha sido clave para combatir el absentismo y acompañar al alumnado 

más vulnerable en la consecución del éxito escolar. Asimismo, la implantación de metodologías 

 
1 Universidad de Castilla-La Mancha, España (UCLM). 
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como el aprendizaje cooperativo, el aprendizaje basado en proyectos ABP y el aprendizaje-

servicio APs ha favorecido aprendizajes significativos y funcionales. La mejora de la convivencia, 

apoyada en programas como TEI (tutoria entre iguales) y en la dinamización de los recreos, ha 

contribuido a reducir conductas disruptivas y expulsiones, así como la implementación de un 

sistema de atención a la diversidad cien por cien inclusivo, ha permitido que el centro se convierta 

en un referente de excelencia educativa en un entorno complejo, demostrando que la 

transformación es posible cuando existe un proyecto innovador que implica compromiso social. 

Este caso evidencia que la excelencia educativa en zonas de transformación social no depende 

únicamente de los recursos, sino de la capacidad de la comunidad educativa para construir un 

proyecto común orientado al éxito de todo el alumnado. 

La descentralización del sistema educativo español permite adaptar la normativa estatal y 

autonómica a los distintos contextos sociales, culturales y económicos. De acuerdo con Zabalza 

(1995), existen tres niveles de concreción curricular que permiten adaptar el currículo oficial a la 

realidad de cada centro y aula, pasando de un marco general establecido por la administración 

a una planificación contextualizada en el centro y, finalmente, a una programación específica en 

el aula. 

Cada centro educativo se encuentra inmerso en una realidad singular que condiciona su 

planificación y su intervención pedagógica. En las denominadas zonas de transformación social, 

estas condiciones requieren estrategias específicas que atiendan no solo al alumnado, sino 

también a sus familias y al entorno comunitario. Así, podemos afirmar que la participación de las 

familias es uno de los predictores del éxito escolar; autores como Musengamana (2023) 

consideran que la participación de los padres en la educación de sus hijos tiene un impacto 

directo en los resultados de aprendizaje y en su desarrollo cognitivo. 

El centro analizado se ubica en la zona sur de Jaén capital y escolariza a un alumnado muy 

heterogéneo, con realidades que oscilan entre la pobreza y la marginalidad, y familias con niveles 

educativos y expectativas más elevadas. Esta diversidad se suma a la complejidad organizativa 

derivada de la existencia de dos edificios con enseñanzas diferenciadas (ESO y Bachillerato, por 

un lado; Formación Profesional, por otro) y de un claustro numeroso (96 profesores y profesoras), 

con un porcentaje significativo de profesorado sin destino definitivo. 

La presencia de alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo (NEAE) es 

elevada, distribuyéndose en las diferentes categorías: compensación educativa (DES), 

necesidades educativas especiales (NEE), dificultades de aprendizaje (DIA) y altas capacidades 

(AACC). En este contexto, el centro ha desarrollado un proceso de innovación y transformación 

pedagógica orientado a mejorar la convivencia, el rendimiento académico, la inclusión educativa 

y la mejora social. 
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2. MÉTODO 

La intervención educativa en zonas de transformación social requiere una planificación 

integral que combine recursos humanos especializados (orientadores, profesores especialistas 

en pedagogía terapéutica, profesorado de compensación educativa, mediadores interculturales), 

metodologías activas y competenciales, y coordinación con agentes externos (servicios sociales 

comunitarios, unidad de salud mental infanto-juvenil —USMIJ—, organizaciones no 

gubernamentales, servicio de protección al menor). De acuerdo con lo establecido en el Decreto-

ley 7/2013, las Zonas con Necesidades de Transformación Social son áreas geográficas que 

presentan situaciones estructurales de pobreza, exclusión y vulnerabilidad que requieren 

intervenciones específicas y coordinadas para su transformación social. 

El centro que vamos a analizar cuenta con una plantilla reforzada formada por orientadoras, 

profesorado de compensación educativa, especialistas en pedagogía terapéutica y monitores 

escolares, lo que permite atender la diversidad y heterogeneidad del alumnado. 

El trabajo en este centro educativo se articula en torno a: 

• Instaurar un modelo de liderazgo democrático con distribución de funciones y tareas 

entre los diferentes miembros del equipo directivo: uno gestiona a la comunidad 

educativa (familias, alumnado y profesorado), otros organizan espacios y tiempos 

(horarios, aulas, actas, disciplina), otro administra y distribuye los recursos y es el 

responsable del personal de administración y servicios (PAS), y otra persona del 

equipo directivo lidera pedagógicamente el centro contando con la ayuda de los 

departamentos y del profesorado. Este modelo provoca una transformación de la 

institución, fomenta la innovación educativa y el compromiso del profesorado. 

• Revisión y actualización de los documentos de planificación a corto y medio plazo: 

el Proyecto Educativo de Centro (PEC) y el Reglamento de Organización y 

Funcionamiento (ROF) han sido adaptados a la realidad social, cultural y económica 

del entorno, estableciendo las líneas de trabajo a seguir por el claustro de 

profesorado y las señas de identidad de la institución: “somoselcambio”. Esto ha 

facilitado consolidar esta línea dentro de la institución. 

• Implantación de metodologías activas y competenciales, como el aprendizaje 

cooperativo, el aprendizaje basado en proyectos (ABP) y el aprendizaje-servicio 

(ApS). Se hace necesario utilizar estas metodologías para poder dar respuesta a 

las necesidades educativas del alumnado, especialmente en el primer ciclo de ESO. 

El diseño trimestral de una situación de aprendizaje (SdA) en la que participan un 

gran número de alumnado y profesorado, partiendo de una necesidad del entorno, 

está recogiendo sus frutos con premios y reconocimientos, así como elevados 

porcentajes de aprobados y titulados. 

• Agrupamientos flexibles y docencia compartida. El impartir las clases dos 

profesores conjuntamente (docencia compartida) hace que se pueda atender de 



 

72 

forma inclusiva a todo el alumnado NEAE. En otras ocasiones, se organizan 

agrupamientos flexibles en otras áreas. 

• Sistema de co-tutorías para el seguimiento y el tratamiento más específico del 

alumnado NEAE por parte de las profesoras especialistas en pedagogía terapéutica 

y compensación educativa. 

• Coordinación con servicios externos como los servicios sociales, USMIJ, entidades 

comunitarias y centros de menores. El trabajo con estas instituciones posibilita 

perfilar protocolos claros para prevenir y erradicar el absentismo escolar, para el 

tratamiento de alumnado con problemas emocionales, mentales y trastornos del 

aprendizaje, y para aunar criterios de actuación. 

• Participación de las familias mediante canales de comunicación accesibles y 

acciones conjuntas: la utilización de herramientas digitales como iPasen, el correo 

electrónico, la posibilidad de realizar tutorías telefónicas además de las 

presenciales, los delegados de padres y madres, la asociación de madres y padres 

(AMPA) y la participación de las familias en el consejo escolar facilitan la 

comunicación y la implicación de las familias en la institución educativa. 

• Programas de convivencia: implantación del programa TEI (tutoría entre iguales) y 

dinamización de recreos (desayunos diversos, competiciones deportivas, apertura 

de la biblioteca escolar, grabación de pódcast, disfrute del aula verde o de la 

cafetería). La creación de un responsable de convivencia (con la consiguiente 

reducción horaria) y el tratamiento en las tutorías de la elaboración y consenso de 

las normas de convivencia que regularán el aula y el centro educativo. 

• Teatro y musicales: al impartirse en el centro el Bachillerato Musical y de Artes 

Escénicas, se hace necesario el montaje de obras teatrales y musicales para el 

desarrollo y adquisición de las competencias de este alumnado. Estas producciones 

son de alta calidad y contribuyen a visibilizar aún más a la institución. 

• La Formación Profesional: el centro cuenta con varias familias profesionales, 

impartiéndose ciclos de grado medio y superior. Al ser la Formación Profesional 

dual, contamos con una red de empresas que posibilitan que nuestro alumnado 

adquiera las competencias profesionales necesarias para la incorporación al 

mercado laboral. 
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3. RESULTADOS 

Los resultados del proceso de transformación educativa se reflejan en: 

• Mejora del clima escolar, con reducción de conductas disruptivas y expulsiones. 

• Incremento de la participación familiar, especialmente en procesos de tutoría y 

seguimiento académico. 

• Aumento de los porcentajes de promoción y titulación, tanto en ESO como en 

Bachillerato y Formación Profesional: promoción del 98 % del alumnado de ESO y 

CFGB; incorporación inmediata al mercado laboral de un porcentaje elevado del 

alumnado que cursa Formación Profesional; menciones a los mejores expedientes de 

Bachillerato a nivel provincial en años consecutivos; seis materias por encima de la 

media (en comparación con el resto de los institutos) en las pruebas PAU. 

• Reconocimientos institucionales: mención a la Convivencia Plus (el centro con mayor 

puntuación de Jaén y provincia) y segundo a nivel autonómico; Premio Joaquín Guichot 

a la SdA. 

• Mayor cohesión entre el profesorado, gracias al liderazgo distribuido y al trabajo 

colaborativo. Aumento de las reuniones de coordinación pedagógica, como los equipos 

educativos y departamentos didácticos. 

• Fortalecimiento de la identidad de centro, vinculada al patrimonio cultural, la diversidad 

étnica y las características del entorno. 

• Aumento significativo de la participación y colaboración de instituciones públicas y 

privadas en las actividades formativas que se diseñan. 

 

4. DISCUSIÓN 

La experiencia del centro objeto de nuestra ponencia muestra que la excelencia educativa 

en zonas de transformación social es alcanzable cuando se combinan liderazgo democrático, 

coherencia institucional y compromiso comunitario. La intervención no se limita al aula, sino que 

implica una visión global que integra a familias, servicios sociales, entidades del barrio, 

profesionales de la salud mental (USMIJ), Ayuntamiento, Diputación, IAJ, servicios de protección 

al menor y ONGs vinculadas a colectivos vulnerables. 

El uso de metodologías activas ha favorecido una mayor motivación e interés del alumnado 

por los aprendizajes, siendo estos más significativos y funcionales, mientras que el tratamiento 

de la diversidad de forma inclusiva ha permitido que el alumnado NEAE progrese desde sus 

ritmos y necesidades. La mejora de la convivencia ha sido otro pilar fundamental, ya que un clima 

escolar positivo se refleja en la mejora de los resultados académicos. 

El resultado de todos estos cambios se ha visto reflejado en el reconocimiento de la 

Consejería de Educación, a nivel provincial y autonómico, convirtiéndose este centro en un 
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referente a nivel andaluz en convivencia y en metodología, y al ser declarado por la Consejería 

de Igualdad como “espacio libre de LGTBIFOBIA”. 

 

5. CONCLUSIONES 

La transformación educativa del centro analizado evidencia que la excelencia no 

depende únicamente de los recursos humanos y/o materiales, sino de la capacidad de la 

comunidad educativa para construir un proyecto común basado en la equidad, la inclusión y la 

innovación pedagógica. El trabajo diseñado para alcanzar una meta, coordinado, la implicación 

de las familias, la colaboración con agentes externos y la adaptación del currículo a las 

necesidades reales del alumnado, son claves para mejorar la convivencia y esto repercute 

directamente en la mejora de los resultados académicos. 

Este caso, se demuestra que las escuelas situadas en zonas de transformación social 

pueden convertirse en referentes de calidad educativa cuando existe un compromiso firme con 

la justicia social y el desarrollo integral del alumnado. 

No obstante, si bien es cierto que sete puede trasformar un centro educativo para 

alcanzar la excelencia educativa, debemos señalar también la existencia de algunas limitaciones 

y dificultades que nos encontramos en este proceso de cambio como puede ser, la inestabilidad 

de una parte del claustro que cambia año a año al no tener un destino definitivo, la falta de 

implicación de algunos profesores por no estar de acuerdo con el modelo de trabajo planteado, 

el esfuerzo que implica tener que coordinarse equipos educativos y departamentos didácticos 

con gran asiduidad, la falta de formación de una parte del claustro para saber implementar las 

metodologías activas y/o competenciales. 
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LA EDUCACIÓN INCLUSIVA FRENTE A LAS 

DESIGUALDADES DE GÉNERO EN LOS 

ENTORNOS DIGITALES 

 

Andrea Gracia-Zomeño1 

Amparo Martínez-Cano1 

 

1. INTRODUCCIÓN  

La incorporación progresiva de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) 

en las últimas décadas ha transformado significativamente las formas de enseñar, aprender, 

relacionarse y acceder al conocimiento (Hidalgo et al., 2024; Poveda-Pineda y Cifuentes-Medina, 

2020). La expansión de la digitalización, junto con el creciente uso de dispositivos digitales y 

entornos virtuales (como los videojuegos y las redes sociales), ha transformado estos espacios 

en ámbitos habituales de aprendizaje (Lazzeretti, 2025). 

De forma recurrente, las TIC se presentan como herramientas con un alto potencial para 

enriquecer los procesos educativos, al promover un papel más activo del alumnado en su propio 

aprendizaje y facilitar la adaptación a distintos ritmos y necesidades educativas (Aldaz et al., 

2024). Sin embargo, la rapidez con la que estas tecnologías se han integrado en la vida cotidiana 

ha superado, en muchos casos, la generación de evidencias sobre sus efectos a largo plazo, lo 

que ha dado lugar a cuestionar su verdadero alcance y seguridad (Hidalgo et al., 2024). 

Igualmente, los entornos digitales distan de ser neutrales, ya que con frecuencia reproducen e, 

incluso, intensifican desigualdades sociales preexistentes, entre ellas la desigualdad de género 

(Boczkowski y Mitchelstein, 2022; Calderón-Gómez y Gómez-Miguel, 2023). 

En el ámbito educativo, la digitalización se presenta frecuentemente como una oportunidad 

para democratizar el acceso al conocimiento y favorecer la inclusión. No obstante, las evidencias 

demuestran que las desigualdades en el acceso a recursos tecnológicos, en el desarrollo de 

competencias digitales y en el uso de la tecnología generan nuevas formas de exclusión, que 

afectan de manera particular a las niñas y las mujeres (Arriazu, 2015; Gómez-Trigueros y 

Carabias, 2025). En este contexto, la brecha digital de género, “referida a las distintas 

 
1 Universidad de Castilla-La Mancha, España (UCLM). 
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concepciones y usos de los recursos tecnológicos por parte de las mujeres y de los hombres” 

(Gómez-Trigueros y Carabias, 2025, p. 11) trasciende la mera posesión de dispositivos o la 

conectividad. Se manifiesta, entre otros aspectos, en una menor participación en espacios 

digitales, en un acceso desigual a la creación y difusión de contenidos, en la escasez de 

referentes femeninos visibles y en mayores riesgos relacionados con la seguridad y el bienestar 

en línea (De la Cruz y García, 2025). 

Además, las desigualdades se traducen en una mayor exposición de las mujeres a 

dinámicas de exclusión y a distintas formas de violencia en los entornos digitales (Calderón-

Gómez y Gómez-Miguel, 2023). Entre ellas, destaca la violencia simbólica, que se manifiesta a 

través de discursos, actitudes, comportamientos y representaciones que refuerzan los 

estereotipos, legitiman la discriminación y contribuyen a la normalización de relaciones 

desiguales de poder, generando un clima que favorece el ciberacoso y otras expresiones de 

violencia machista mediadas por la tecnología (Blanco, 2022; Florencia y Benítez, 2018).  

Desde esta perspectiva, la educación inclusiva adquiere un papel relevante a la hora de 

identificar, prevenir y transformar las desigualdades de género presentes en los entornos 

digitales. Más allá de incorporar las tecnologías en el aula, la educación inclusiva implica revisar 

los contenidos, las metodologías y las prácticas pedagógicas, con el objetivo de garantizar la 

participación equitativa de todo el alumnado y fomentar una alfabetización digital comprometida 

con la igualdad de género (UNESCO, 2023). 

Por dichas razones, el presente trabajo tiene como objetivo analizar el papel de la educación 

inclusiva frente a las desigualdades de género en los entornos digitales. Para ello, se examina 

cómo estas desigualdades se manifiestan en contextos educativos mediados por la tecnología y 

qué estrategias pedagógicas pueden contribuir a su reducción. 

 

2. MÉTODO  

El presente trabajo, elaborado en el marco del Proyecto de Investigación “Agentes 

determinantes en la inclusión y el emprendimiento en entornos formales de enseñanza y 

aprendizaje. Factores familiares, sociales y educativos con incidencia en una educación inclusiva 

de calidad” (2025-GRIN-38526), adopta un enfoque metodológico basado en una revisión 

bibliográfica narrativa, orientada al análisis de estudios científicos recientes que abordan la 

brecha digital de género en distintos entornos digitales y educativos. Asimismo, tiene como 

finalidad identificar propuestas pedagógicas que contribuyan a la promoción de la igualdad de 

género en los entornos digitales a través de estrategias de educación inclusiva. 

La búsqueda de literatura se realizó en bases de datos académicas de reconocido prestigio, 

como Scopus, Web of Science, Dialnet y Google Scholar, seleccionando publicaciones en 

español e inglés publicadas entre los años 2022 y 2025. Para ello, se utilizaron palabras clave 

en ambos idiomas, entre las que se incluyen: “brecha digital de género”, “entornos digitales”, 

“educación inclusiva”, “igualdad de género”, “videojuegos” y “redes sociales”. Con el fin de 

optimizar la localización de los estudios, se emplearon combinaciones de descriptores mediante 
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el uso de operadores booleanos (AND/Y), lo que permitió delimitar y priorizar aquellos resultados 

que incluyeran de forma simultánea los principales conceptos de interés. 

La selección de documentos se llevó a cabo atendiendo a criterios de pertinencia temática, 

actualidad y relevancia científica. Se priorizaron aquellos estudios que analizan las 

desigualdades de género en entornos digitales (prestando especial atención a los videojuegos y 

las redes sociales), así como su impacto en la participación, el acceso y el uso de los recursos 

tecnológicos. Del mismo modo, se consideraron especialmente aquellas investigaciones que 

proponen estrategias educativas inclusivas orientadas a la igualdad de género. 

Finalmente, los trabajos seleccionados fueron analizados de manera sistemática, teniendo 

en cuenta aspectos como el título, el tipo de estudio, los instrumentos de recogida de datos y las 

principales conclusiones. A partir de este proceso, se elaboró una síntesis narrativa que permitió 

identificar patrones y categorías transversales relacionadas con la participación en entornos 

digitales, la representación de género, la seguridad y el bienestar en línea, el desarrollo de 

competencias digitales y el papel del profesorado en la prevención y transformación de las 

desigualdades de género. 

 

3. RESULTADOS  

Los estudios analizados coinciden en señalar que las desigualdades de género en los 

entornos digitales educativos se manifiestan de numerosas formas, afectando al desarrollo de 

las competencias digitales necesarias para una participación plena en la sociedad actual. En 

primer lugar, se observa una brecha significativa en la implicación de niñas y mujeres en prácticas 

digitales como la programación, la creación y difusión de contenidos o la resolución de problemas 

con herramientas digitales. Estas diferencias se presentan especialmente en el uso que se hace 

de las tecnologías y en el grado de autonomía, confianza y legitimidad con el que se utilizan (De 

la Cruz y García, 2025).  

Además, se evidencia que estas desigualdades están estrechamente vinculadas a procesos 

de socialización diferencial desde edades tempranas, en los que persisten estereotipos de 

género que influyen en la relación de niños y niñas con la tecnología, así como en la organización 

del ocio digital y las expectativas educativas y profesionales asociadas a las TIC (Ruiz, 2018). 

Los entornos digitales suelen reproducir sesgos de género en sus lenguajes, representaciones y 

contenidos, lo que contribuye a que muchas niñas y mujeres no se sientan igualmente 

reconocidas, cómodas o incluidas en estos espacios, limitando su participación y desarrollo de 

competencias digitales (Gómez-Trigueros y Carabias, 2025). 

Los resultados también demuestran que los estereotipos de género continúan presentes en 

los entornos digitales utilizados con fines educativos. Los videojuegos, las redes sociales y las 

plataformas de comunicación en línea reproducen con frecuencia representaciones 

masculinizadas de la tecnología, relegando a las mujeres a roles secundarios o pasivos (Muñiz-

Rivas y Cuesta-Roldan, 2015; Poma, 2024).  
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Otro hallazgo relevante se relaciona con la seguridad y el bienestar en los entornos digitales.  

Las niñas y jóvenes manifiestan mayores niveles de inseguridad al interactuar en estos espacios, 

enfrentándose con frecuencia a situaciones de ciberacoso, difusión de contenidos íntimos sin 

consentimiento, sextorsión, suplantación de identidad y violencia simbólica. “Aunque algunos 

usuarios rechazan la violencia contra las mujeres, el discurso predominante expresa hostilidad 

hacia ellas y hacia los hombres con relaciones exitosas, siendo común la incitación a la violencia” 

(Iturburú-Calderón, 2025, p. 328), contribuyendo a normalizar estas prácticas y a reforzar un 

clima de exclusión y agresividad. Estos riesgos, además de generar temor y malestar, afectan 

directamente a la confianza y la disposición de las jóvenes a participar activamente en entornos 

digitales. Como consecuencia, muchas desarrollan estrategias de autocensura, limitando su 

exposición, restringiendo su participación o incluso retirándose parcialmente de determinadas 

plataformas y actividades en línea (Amnistía Internacional, 2018; Avendaño et al., 2025). 

No obstante, los estudios también identifican experiencias educativas inclusivas que 

muestran efectos positivos en la reducción de estas brechas. Los programas de alfabetización 

digital con perspectiva de género, las prácticas pedagógicas basadas en el acompañamiento y 

la reflexión crítica y la creación de espacios digitales seguros favorecen una mayor participación, 

confianza y empoderamiento por parte de las niñas y las mujeres en los entornos digitales 

(Cajavilca et al., 2025; Osuna-Acedo y Feltrero, 2023). 

 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Los resultados obtenidos ponen de manifiesto que la educación inclusiva se configura como 

un marco clave para cuestionar los sesgos de género presentes en los entornos digitales y 

promover prácticas educativas más inclusivas (Gómez, 2024; González-Véliz y De Andrés, 

2023).  

En línea con investigaciones previas, se confirma que la mera disponibilidad de recursos 

tecnológicos no garantiza la igualdad de oportunidades si no se acompaña de una alfabetización 

digital adecuada. En este sentido, el desarrollo de competencias digitales con perspectiva de 

género debe ir ligado a la reflexión crítica sobre la representación, la ética y las dinámicas de 

poder en los entornos virtuales, favoreciendo la participación activa y segura de todo el alumnado 

(Cajavilca et al., 2025; Palazón, 2025). 

Igualmente, el papel del profesorado resulta fundamental. La formación docente en 

perspectiva de género y educación digital inclusiva constituye un elemento clave para identificar 

desigualdades, prevenir situaciones de discriminación y diseñar estrategias pedagógicas que 

fomenten la igualdad de género en contextos educativos mediados por la tecnología (Fernández-

Sánchez y Silva-Quiroz, 2022). 

En conclusión, la educación inclusiva frente a las desigualdades de género en los entornos 

digitales requiere una combinación de prácticas pedagógicas inclusivas y una alfabetización 

digital con perspectiva de género, orientada tanto a garantizar el acceso a la tecnología como a 



 

81 

transformar los usos, las formas de participación y las condiciones de seguridad y representación 

en los espacios digitales. 

Como líneas de investigación futuras, se sugiere realizar estudios empíricos que analicen el 

impacto a largo plazo de las intervenciones educativas inclusivas en el desarrollo de 

competencias digitales tanto del alumnado como del profesorado. Asimismo, sería relevante 

investigar cómo los distintos entornos digitales (especialmente los videojuegos y las redes 

sociales) influyen en la construcción de identidades de género y en qué medida determinadas 

estrategias educativas pueden contribuir de manera eficaz a la prevención de la violencia digital 

y a la promoción de una ciudadanía digital inclusiva e igualitaria. 
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10 

PREVENCIÓN DEL SUICIDIO EN LA 

INFANCIA Y LA ADOLESCENCIA DESDE 

EL SISTEMA EDUCATIVO: ANÁLISIS 

AUTONÓMICO EN ESPAÑA Y ESTUDIO 

DE CASO 

 

María González-Sánchez2 

Antonio Cebrián-Martínez1 

María Purificación Cruz-Cruz3 

 

1. INTRODUCCIÓN  

El suicidio constituye uno de los principales problemas de salud pública a nivel mundial y 

una de las primeras causas de muerte no natural en población adolescente (Organización 

Mundial de la Salud [OMS], 2014, 2023). En España, el incremento de la conducta suicida en la 

infancia y la adolescencia, especialmente en los últimos años, ha reforzado la necesidad de 

intervenciones estructurales y coordinadas desde distintos ámbitos institucionales (Ministerio de 

Sanidad, 2022, 2025). 

La conducta suicida en edades tempranas responde a un fenómeno multifactorial en el que 

interactúan variables individuales, familiares, sociales y contextuales (O’Connor & Kirtley, 2018; 

Van Orden et al., 2010). En este marco, el sistema educativo ocupa una posición estratégica por 

su carácter universal, su capacidad de detección precoz y su potencial para desarrollar 

intervenciones de prevención primaria, secundaria y terciaria (Durlak et al., 2011; Wasserman et 

al., 2015; OMS, 2014). 

En el contexto español, la descentralización competencial otorga a las comunidades 

autónomas un papel central en el diseño e implementación de planes de prevención del suicidio 

y estrategias de salud mental. Esta diversidad organizativa favorece la adaptación territorial, pero 

puede generar desigualdades en el grado de desarrollo, sistematización y evaluación de las 

medidas dirigidas al ámbito escolar. Aunque en los últimos años se ha producido un avance 

 
2 Universidad de Castilla-La Mancha, España (UCLM). 
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normativo significativo, persiste una limitada sistematización comparativa sobre la integración 

específica de la prevención del suicidio en el sistema educativo. 

La evidencia científica señala que las estrategias más eficaces combinan formación 

docente, programas de educación emocional, protocolos claros de actuación y coordinación 

intersectorial (Reis & Cornell, 2008; Torok et al., 2019; Zalsman et al., 2016). Sin embargo, su 

implementación varía en función de recursos disponibles, prioridades políticas y estructuras 

institucionales. 

En este contexto, el presente estudio analiza la prevención del suicidio en la infancia y la 

adolescencia desde el sistema educativo español mediante un análisis comparativo autonómico 

y un estudio de caso instrumental centrado en Castilla-La Mancha. El objetivo es identificar el 

grado de desarrollo normativo, examinar su integración en el ámbito escolar y aportar 

conocimiento útil para el fortalecimiento de modelos preventivos más equitativos y basados en 

evidencia. 

 

2. MÉTODO  

Se llevó a cabo un estudio de enfoque cualitativo con apoyo descriptivo-comparativo, 

basado en análisis documental sistemático. El diseño combina: (1) un análisis comparativo Inter 

autonómico de estrategias, planes y protocolos vigentes, y (2) un estudio de caso 

instrumental centrado en Castilla-La Mancha para examinar en profundidad su posicionamiento 

estructural y operativo respecto al conjunto autonómico. El enfoque se sustenta en 

recomendaciones internacionales sobre evaluación de políticas preventivas y en revisiones de 

efectividad de intervenciones y estrategias de prevención del suicidio (WHO, 2014; Zalsman et 

al., 2016).  

 

2.1. Fase 1: análisis autonómicos comparativos 

Muestra documental. Se analizaron documentos oficiales vigentes en las 17 comunidades 

autónomas y en las ciudades autónomas de Ceuta y Melilla, publicados hasta la fecha de cierre 

del estudio. La muestra incluyó: 

• Planes autonómicos específicos de prevención del suicidio (p. ej., Comunidad de Madrid, 

2022; Servicio Andaluz de Salud, 2023; Servicio Gallego de Salud, 2020–2024).  

• Estrategias de salud mental con referencia a conducta suicida (Ministerio de Sanidad, 

2022; y documentos autonómicos asociados).  

• Protocolos o guías educativas de actuación ante ideación o tentativa suicida (Gobierno 

de Aragón, s. f.; Xunta de Galicia, 2019; Gobierno Vasco, 2022; Región de Murcia, 2022; 

Junta de Castilla y León, 2024/2026).  

• Normativa y programas autonómicos de promoción del bienestar emocional en centros 

educativos, cuando incluyeron referencias explícitas a conducta suicida/autolesiones. 
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Los documentos se localizaron a través de portales institucionales oficiales 

(sanidad/educación) y repositorios de documentación pública. 

Criterios de inclusión. Se incluyeron exclusivamente documentos: (a) oficiales; (b) vigentes 

en el momento del análisis; y (c) con referencia explícita a población infantojuvenil y/o al ámbito 

educativo. 

Procedimiento de análisis. Se diseñó una matriz de análisis basada en recomendaciones 

internacionales y literatura científica sobre prevención del suicidio y salud mental escolar (OMS, 

2014; Zalsman et al., 2016), incorporando dimensiones habituales en marcos de prevención 

multinivel: existencia de planificación específica, integración del sistema educativo, protocolos 

escolares, formación docente, intervenciones universales/selectivas/indicadas, coordinación 

intersectorial y sistemas de evaluación. La codificación se realizó mediante categorías temáticas 

y comparación transversal. 

 

2.2. Fase 2: estudio de caso instrumental: Castilla-La Mancha 

El estudio de caso se concibe como instrumental, orientado a comprender el 

posicionamiento de Castilla-La Mancha dentro del panorama nacional. Se seleccionó por 

disponer de estrategia regional y guías específicas dirigidas al ámbito educativo y a profesionales 

(Consejería de Sanidad de Castilla-La Mancha, 2020; Junta de Comunidades de Castilla-La 

Mancha, 2025). Se realizó un análisis documental en profundidad de: 

• Estrategia regional de prevención del suicidio y recursos asociados (Junta de 

Comunidades de Castilla-La Mancha, 2025).  

• Guías autonómicas dirigidas a docentes y población infantojuvenil (Consejería de 

Sanidad de Castilla-La Mancha, 2020). Posteriormente, se comparó Castilla-La Mancha 

con el patrón autonómico utilizando la misma matriz de categorías. 

 

Al basarse en documentación pública, el estudio describe el nivel de planificación y 

formalización normativa, pero no permite inferir implementación real ni impacto en resultados 

clínicos o escolares, aspecto señalado como crítico en revisiones internacionales (OECD, 2021; 

Torok et al., 2019; Zalsman et al., 2016). 

 

3. RESULTADOS  

3.1. Análisis comparativo autonómico general 

El análisis documental muestra una heterogeneidad estructural en la incorporación de 

medidas de prevención del suicidio en el ámbito educativo. Este patrón resulta consistente con 

la evidencia internacional sobre variabilidad en políticas preventivas subnacionales y con la 

recomendación de fortalecer vigilancia y evaluación (OECD, 2021; WHO, 2014; Zalsman et al., 

2016). 
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3.1.1. Existencia de planificación específica 

Se identificaron tres niveles de desarrollo normativo: 

1. CCAA con plan específico y enfoque multisectorial (p. ej., Comunidad de Madrid, 2022; 

Servicio Andaluz de Salud, 2023; Servicio Gallego de Salud, 2020–2024).  

2. CCAA con integración en estrategias generales de salud mental, con mención al entorno 

escolar (Ministerio de Sanidad, 2022; y marcos autonómicos diversos).  

3. CCAA con abordaje transversal/indirecto, donde la prevención aparece integrada en 

guías o dispositivos de bienestar/convivencia escolar (p. ej., guías educativas de Aragón, 

Murcia o Castilla y León).  

 

3.1.2. Protocolos específicos en el ámbito educativo 

En una parte sustantiva de territorios se documentan guías o protocolos escolares para 

prevención-detección-intervención y, en algunos casos, postvención (p. ej., Gobierno Vasco, 

2022; Xunta de Galicia, 2019; Región de Murcia, 2022; Junta de Castilla y León, 2024/2026). No 

obstante, el grado de sistematización varía: algunos documentos ofrecen flujogramas y pautas 

operativas, mientras otros proporcionan orientaciones generales o dependen de circuitos 

asistenciales externos. 

 

3.1.3. Formación y prevención universal 

La formación docente aparece mencionada en numerosos instrumentos autonómicos, 

aunque con diferencias en obligatoriedad y evaluación. Este hallazgo es relevante porque la 

evidencia muestra que la formación tipo “gatekeeper” puede mejorar la identificación del riesgo 

y la disposición a intervenir cuando está bien implementada (Reis & Cornell, 2008; Torok et al., 

2019). A nivel autonómico, la prevención universal mediante educación emocional y bienestar se 

observa de manera amplia, consistente con metaanálisis de intervenciones escolares 

socioemocionales (Durlak et al., 2011), pero la vinculación explícita con prevención de conducta 

suicida no siempre está desarrollada. 

 

3.1.4. Coordinación y evaluación 

En los documentos se identifican mecanismos de coordinación educación-sanidad-servicios 

sociales, especialmente en planes de enfoque multisectorial (p. ej., Comunidad de Madrid, 2022; 

Servicio Andaluz de Salud, 2023; Servicio Gallego de Salud, 2020–2024).  

Sin embargo, la evaluación de impacto aparece limitada, centrada a menudo en indicadores de 

proceso, lo que coincide con la literatura sobre dificultades de evaluación en prevención del 

suicidio y la necesidad de vigilancia, evaluación y rendición de cuentas (OECD, 2021; WHO, 

2014; Zalsman et al., 2016). 
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3.2. Estudio de caso: Castilla-La Mancha 

Castilla-La Mancha dispone de una estrategia regional de prevención del suicidio y de guías 

específicas dirigidas al ámbito educativo, lo que permite situar su modelo en una posición 

intermedia-alta respecto a la formalización documental. La estrategia regional incorpora la 

conducta suicida como prioridad y contempla medidas preventivas y de coordinación (Junta de 

Comunidades de Castilla-La Mancha, 2025).  

 

3.2.1. Desarrollo de recursos educativos 

La comunidad dispone de guías orientadas a docentes y población infantojuvenil para 

prevención y abordaje, lo que la aproxima a comunidades con desarrollos educativos explícitos 

(Consejería de Sanidad de Castilla-La Mancha, 2020).  

 

3.2.2. Formación, coordinación y evaluación 

Como en la mayoría de los territorios, se evidencia un reto en la consolidación de formación 

universal y en la evaluación orientada a resultados, aspecto crítico a la luz de revisiones de 

efectividad y recomendaciones internacionales (Torok et al., 2019; OMS, 2014; Zalsman et al., 

2016). 

 

4. DISCUSIÓN 

El presente estudio pone de manifiesto que la prevención del suicidio en la infancia y la 

adolescencia desde el sistema educativo en España se encuentra en una fase de consolidación 

normativa, aunque con importantes desigualdades territoriales. Este hallazgo es coherente con 

la literatura internacional, que señala que el desarrollo de políticas públicas en salud mental 

escolar suele producirse de manera progresiva y heterogénea, especialmente en sistemas 

descentralizados (OECD, 2021). 

La creciente incorporación de la conducta suicida en estrategias autonómicas de salud 

mental refleja un cambio de paradigma desde enfoques reactivos hacia modelos preventivos 

estructurados. La Organización Mundial de la Salud (OMS, 2014; OMS, 2023) ha subrayado que 

el suicidio constituye una de las principales causas de muerte en adolescentes a nivel global, 

recomendando la implementación de intervenciones multisectoriales donde el sistema educativo 

desempeñe un papel central. 

Los resultados muestran un predominio de estrategias universales basadas en la promoción 

del bienestar emocional y el desarrollo de competencias socioemocionales. La evidencia 

respalda este enfoque: los programas escolares de aprendizaje socioemocional han demostrado 

efectos positivos en la reducción de sintomatología depresiva y conductas de riesgo (Durlak et 

al., 2011). Sin embargo, la literatura también enfatiza la necesidad de modelos multinivel que 

combinen prevención universal, selectiva e indicada (Mrazek & Haggerty, 1994; Wasserman et 
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al., 2015). La limitada estructuración de intervenciones selectivas detectada en el análisis 

autonómico podría reducir la eficacia global de las estrategias implementadas. 

En relación con la formación docente, diversos estudios han señalado que la capacitación 

específica mejora la detección temprana y la disposición del profesorado a intervenir (Reis & 

Cornell, 2008; Torok et al., 2019). La ausencia de sistemas formativos obligatorios y evaluables 

en la mayoría de las comunidades autónomas constituye, por tanto, una debilidad estructural que 

puede afectar la calidad de la respuesta preventiva. 

Asimismo, el estudio confirma la relevancia de la coordinación intersectorial. La evidencia 

indica que los modelos más efectivos de prevención del suicidio en adolescentes son aquellos 

que integran escuela, servicios sanitarios y comunidad (OMS, 2014; Wasserman et al., 2015). 

Las diferencias detectadas en los mecanismos de derivación y disponibilidad de recursos 

especializados reflejan una brecha frecuente entre planificación normativa e implementación 

efectiva. 

Un hallazgo especialmente relevante es la escasa presencia de sistemas de evaluación 

orientados a resultados. La literatura sobre políticas públicas en salud mental insiste en que la 

evaluación de impacto es un componente esencial para garantizar eficiencia y sostenibilidad 

(OECD, 2021). La predominancia de indicadores de proceso frente a indicadores de resultado 

limita la posibilidad de identificar buenas prácticas y reducir desigualdades territoriales. 

En el caso de Castilla-La Mancha, su posicionamiento intermedio dentro del panorama 

autonómico confirma que la planificación estructurada no siempre se acompaña de sistemas 

robustos de evaluación y universalización formativa. Este patrón coincide con investigaciones 

previas que describen fases iniciales de institucionalización donde la normativa precede a la 

consolidación operativa (OMS, 2023). 

En conjunto, los resultados refuerzan la necesidad de avanzar hacia modelos preventivos 

integrales, multinivel y evaluables, que permitan al sistema educativo actuar no solo como 

espacio de detección, sino como entorno protector activo para la salud mental infanto-juvenil. 
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ESTILOS DE APRENDIZAJE EN ALUMNADO 

CON DISCAPACIDAD INTELECTUAL: 

ENFOQUES PEDAGÓGICOS PARA SU 

INCLUSIÓN SOCIAL, EDUCATIVA Y 

LABORAL 

 

María García de Lamo1 

Ramón García Perales1 

 

1. INTRODUCCIÓN 

La presente investigación en curso se enmarca en el ámbito de la educación inclusiva y 

parte de dos cuestiones fundamentales: si la discapacidad constituye una condición con 

características permanentes y cuáles son los límites dentro del aprendizaje.  

Según el Manual Diagnóstico y Estadístico de los Trastornos Mentales (DSM-5-TR) 

(Asociación Americana de Psiquiatría, 2022), la Discapacidad Intelectual (DI) se clasifica dentro 

de los Trastornos del Neurodesarrollo donde se especifican tres criterios para su diagnóstico:  

- Presentar deficiencias en las funciones intelectuales. 

- Presentar deficiencias en el comportamiento adaptativo.  

- Que estas comiencen durante el periodo de desarrollo.  

 

Las funciones intelectuales incluyen razonamiento, planificación, resolución de problemas, 

pensamiento abstracto y comprensión de ideas complejas. Las dificultades asociadas a estas 

habilidades afectan al aprendizaje y al pensamiento.  El diagnóstico de una limitación significativa 

en las funciones intelectuales se produce cuando la puntuación total del Coeficiente Intelectual 

(CI) se encuentra dos desviaciones típicas o más por debajo de la media, teniendo en cuenta los 

errores típicos de medida de los instrumentos aplicados (Shalock et. al, 2021). 

 El comportamiento adaptativo engloba un conjunto de habilidades conceptuales, sociales 

y prácticas que se han ido aprendiendo y son puestas en práctica en la vida cotidiana. En 

 
1 Universidad de Castilla-La Mancha, España (UCLM). 
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personas con DI, estas dificultades les impiden adaptarse a las demandas de su entorno. Al igual 

que con el funcionamiento intelectual, su diagnóstico se produce cuando la puntuación de al 

menos una dimensión de la conducta adaptativa se encuentra dos desviaciones típicas o más 

por debajo o más de la media. Ambos criterios, funciones intelectuales y comportamiento 

adaptativo, deben tener el mismo peso e importancia en el diagnóstico de DI.  

Según la Organización Mundial de la Salud (2024), la Inteligencia Límite se puede definir 

como un funcionamiento intelectual que se encuentra aproximadamente entre 1 y 2 desviaciones 

típicas por debajo de la media, mientras que la DI leve comienza cuando estos valores 

descienden entre 2 y 3 desviaciones típicas por debajo de la media. Por tanto, no se trata de un 

trastorno diagnosticable si no que se encuentra en el umbral entre las personas neurotípicas y 

aquellas con DI. No obstante, pueden presentar muchas necesidades de apoyo e intervenciones 

similares a estas últimas. 

Tradicionalmente, las personas con DI y con inteligencia límite han enfrentado barreras 

significativas en los contextos educativos. Durante décadas, la concepción de la discapacidad se 

ha interpretado desde un enfoque médico centrado en un rasgo invariable de la persona (Palacio, 

2024). En las últimas dos décadas se ha producido una evolución hacia modelos más 

integradores como el enfoque ecológico-social. 

A partir de esta concepción, se tienen en cuenta variables como la interacción entre la 

persona y su entorno, el papel que juegan los apoyos individualizados en la mejora de esta 

condición y los elementos que permiten comprender la “identidad de la discapacidad”. Para 

establecer el nivel de gravedad y diagnosticar casos de discapacidad intelectual se utilizan 

pruebas estandarizadas sobre funciones cognitivas y adaptativas. Sin embargo, en muchos 

casos no basta con la aplicación de estas pruebas si no que es necesario que se considere el 

juicio clínico del profesional (Patel, 2018). 

Se pueden destacar, por tanto, dos factores principalmente a tener en cuenta en la 

determinación de la DI (Shalock, 2021; Tassé et al., 2025): la definición de la discapacidad como 

un estado de funcionamiento con limitaciones y la influencia del contexto y los apoyos 

personalizados constantes en el tiempo como mejora del funcionamiento vital del individuo. Esta 

visión permite considerar un modelo multidimensional del funcionamiento humano que engloba 

sus dimensiones, los sistemas de apoyos que interactúan con él y sus resultados.  

Dentro de este marco, los estilos de aprendizaje se presentan como un elemento clave que 

permite comprender las preferencias y estrategias cognitivas que utilizan los estudiantes en el 

procesamiento de la información y construcción del conocimiento, lo que resulta especialmente 

relevante para identificar sus dificultades y fortalezas. Serán, por tanto, el punto de partida para 

la planificación de recursos, acción tutorial y orientadora que permitan identificar situaciones que 

pueden potenciar su aprendizaje y fomentar su desarrollo. Tal y como señala Campos (2010, p. 

7), “una clase programada pensando en diferentes formas de enseñar para diferentes formas de 

aprender indudablemente es una verdadera oportunidad para el desarrollo humano”.  
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Resultan diversos los modelos teóricos que abordan el estudio de estilos de aprendizaje. 

Entre ellos destaca el modelo de aprendizaje experiencial de Kolb (1984), que considera el 

aprendizaje como un proceso en el que se combinan la comprensión experiencias y la 

transformación de estas. Comprender la experiencia hace referencia al proceso de obtener 

información, donde se distinguen dos maneras, que están relacionadas: experiencia concreta y 

conceptualización abstracta. Transformar la experiencia atiende al modo sobre cómo el sujeto 

interpreta y actúa en base a esa información, las dos fases relacionadas son la observación 

reflexiva y la experimentación activa. El modelo se representa como un proceso cíclico de estas 

etapas consecutivas por las cuales los estudiantes, de manera idílica, deben pasar para que su 

aprendizaje sea significativo. Sin embargo, también considera que el estilo de aprendizaje de 

cada estudiante condicionará la preferencia de cada uno para emplear una fase de ese ciclo de 

aprendizaje sobre otra. Los estilos de aprendizaje, por tanto, se entenderán como las diferencias 

individuales en el aprendizaje basadas en la preferencia del estudiante para emplear las 

diferentes fases de ese ciclo. 

A partir de este planteamiento, Honey y Mumford (1986) desarrollaron una adaptación 

dirigida al ámbito profesional y reformularon los estilos de aprendizaje proponiendo los 

siguientes: activo, reflexivo, teórico y pragmático. De este modelo, surge el cuestionario de 

Honey-Alonso (1994), en una versión en castellano y adaptado al ámbito académico. La 

configuración del cuestionario respeta la base teórica sobre los estilos de aprendizaje, así como 

las etapas del ciclo. 

Las personas con predominio de un estilo de aprendizaje activo son muy buenas en ver 

diferentes puntos de vista y se desenvuelven muy bien en situaciones que requieren generar 

ideas. Tienen amplios intereses culturales. Prefieren trabajar en grupos, escuchar diferentes 

puntos de vista y también recibir retroalimentación. Abordan con entusiasmo y sin prejuicios 

nuevas experiencias, afrontando desafíos. Dos de las principales características de este estilo 

de aprendizaje son animador e improvisador (Alonso et al., 2021). 

Las personas con predominio de un estilo de aprendizaje reflexivo son buenas 

comprendiendo información y expresándola de una forma lógica y concisa. Se fijan menos en las 

personas y se interesan más por ideas y conceptos abstractos. Se pueden definir como personas 

prudentes, que consideran y analizan todas las alternativas posibles antes de tomar una decisión. 

Dos de sus principales características son ponderado y concienzudo (Alonso et al., 2021). 

Un estilo de aprendizaje teórico se caracteriza por un sistema de pensamiento profundo, 

basado en la búsqueda de teorías, enfocando los problemas por etapas lógicas. Estas personas 

prefieren tratar con problemas y tareas técnicas que con problemas sociales ya que buscan 

racionalidad y huyen de temas subjetivos. Suelen ser perfeccionistas. Dos de sus principales 

características son metódico y lógico (Alonso et al., 2021). 

Por último, a las personas con un predominio de estilo de aprendizaje pragmático les gusta 

llevar a cabo planes e involucrarse en proyectos que les atraen. Tienden a guiarse por la intuición 

antes que por la lógica.  Prefieren trabajar con otros, marcar metas y probar diferentes estrategias 
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para completar un proyecto. Dos de sus principales características son experimentador y práctico 

(Alonso et al., 2021). 

Partiendo de estas consideraciones, la investigación que se presenta tiene como propósito 

profundizar en la comprensión de los estilos de aprendizaje del alumnado con DI e inteligencia 

límite en el ámbito educativo. De manera específica, se pretende analizar las preferencias de 

aprendizaje de estos estudiantes y explorar la posible relación con determinadas variables 

personales y académicas. 

 

2. MÉTODO  

2.1. Participantes  

La muestra del estudio estuvo formada por 86 estudiantes procedentes de varias 

asociaciones y centros educativos de Albacete, escolarizados en modalidades distintas, todos 

ellos diagnosticados de Inteligencia Límite o DI, leve o moderada. En cuanto a su desempeño 

educativo, se incluyen participantes de Educación Infantil, Educación Primaria, Educación 

Secundaria Obligatoria, programas de inserción laboral, Formación Profesional y estudios 

universitarios. 

 

2.2. Instrumento 

El instrumento que se utilizó parte del cuestionario original sobre estilos de aprendizaje de 

Honey y Alonso (1994) que comprende 80 ítems, 20 por cada estilo de aprendizaje. Con el 

objetivo de facilitar su comprensión, se modificó y se adaptó una versión reducida del mismo 

comprendiendo 32 ítems en total con 8 ítems para cada estilo de aprendizaje.  

El cuestionario se respondió de forma anónima y se integraron variables de análisis como 

edad, género, grado de discapacidad y desempeño educativo. La puntuación mínima en el 

cuestionario es 8 y la máxima 32, ya que los ítems se responden con opción de respuesta sí/no.  

 

2.3. Procedimiento y análisis de datos 

La recogida de datos se llevó a cabo en colaboración con los centros y profesionales de la 

educación. De manera previa a la administración del cuestionario se obtuvo el consentimiento 

informado de las familias y se explicó a los participantes el objetivo del estudio. 

Durante su aplicación se ofreció apoyo individualizado en aquellos casos que lo requerían, 

con el fin de garantizar la comprensión de todos los ítems del cuestionario y la validez de sus 

respuestas. Las respuestas se registraron digitalmente mediante un formulario en Microsoft 

Forms.  

Para el análisis de los resultados, se procede al cálculo de estadísticos descriptivos como 

frecuencia, porcentaje, media y desviación típica con el fin de identificar tendencias generales en 

los estilos de aprendizaje. En todo momento, el anonimato y la confidencialidad de los datos han 

estado garantizados. 
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3. RESULTADOS  

En términos generales, se puede observar que existe una dificultad relacionada con la 

improvisación y actuar de manera espontánea, característica de un estilo de aprendizaje activo. 

Muchas de las dificultades que pueden aparecer se relacionan con situaciones que requieren de 

un cierto grado de comportamiento adaptativo, el cual se ve afectado en personas con DI.  

Asimismo, se observa una tendencia hacia los estilos teórico y pragmático. Estas 

características se pueden relacionar con algunos rasgos representativos de los sujetos con DI 

como son la inflexibilidad de pensamiento y rigidez comportamental, lo que hace que prefieran 

tareas estructuradas y metódicas. La preferencia por temas objetivos frente a los subjetivos 

puede ser debido a que, por lo general, a nivel de relaciones interpersonales tienen una iniciativa 

social desajustada y tienden hacia el aislamiento social en situaciones poco habituales. 

El análisis preliminar de las variables personales sugiere la posible existencia de algunas 

diferencias en función de la edad. En los grupos de mayor edad se observa una mayor tendencia 

hacia el estilo reflexivo, lo que podría relacionarse con procesos de aprendizaje más analíticos 

debido a la maduración cognitiva y experiencia en contextos sociales y educativos. En relación 

con el género, en los resultados no se observan diferencias significativas en la distribución de 

los estilos de aprendizaje, aunque en general las mujeres presentan puntuaciones ligeramente 

superiores en la mayoría de los estilos. En cuanto al grado de discapacidad, los participantes 

con inteligencia límite presentan, en términos generales, puntuaciones medias más elevadas en 

los distintos estilos de aprendizaje en comparación con aquellos que presentan discapacidad 

intelectual leve o moderada. Del mismo modo, estos resultados deben interpretarse con cautela, 

ya que el estudio se encuentra todavía en fase de análisis y desarrollo. 

En base a estas iniciales preferencias y dificultades se pueden desarrollar las siguientes 

pautas de actuación en el aula, teniendo como referencia los dos estilos de aprendizaje de mayor 

preferencia: 

- Planificar previamente las actividades.  

- Realizar paneles mediante lectura fácil con las instrucciones para cada actividad, cuanto 

más concretas mejor. Asimismo, todos los aspectos relevantes pueden resaltarse con 

claves visuales como pictogramas, imágenes, tamaño de letra o diferencia de color. 

- Estructurar la sesión indicando el orden de las actividades que se van a realizar. 

- Dividir las tareas en varios pasos, fomentando una enseñanza gradual.  

- Fomentar la funcionalidad de los aprendizajes, priorizando los más prácticos y 

relacionados con su vida diaria. Se trata del principio que mayor relación guarda con las 

características de un estilo de aprendizaje teórico.  
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4. DISCUSIÓN  

Los resultados obtenidos constituyen una primera aproximación al estudio de estilos de 

aprendizaje de este alumnado y permiten reflexionar acerca del papel que desempeñan los 

apoyos educativos en su desarrollo. 

En primera instancia, los datos destacan una menor afinidad con el estilo de aprendizaje 

activo. Este estilo se caracteriza por la improvisación, la iniciativa y la participación directa en 

nuevas experiencias (Honey & Alonso, 1994). Sin embargo, estos aspectos pueden resultar más 

complejos en alumnado con DI debido a las dificultades en el comportamiento adaptativo que 

definen este trastorno según el DSM-5-TR (APA, 2022).  

En contraste, los resultados del estudio destacan una mayor preferencia por los estilos de 

aprendizaje teórico y pragmático. Estos resultados pueden relacionarse con la necesidad de 

entornos de aprendizaje estructurados y con la importancia de la aplicación práctica de los 

contenidos. En este sentido, investigaciones previas destacan que el aprendizaje en alumnado 

con DI es más efectivo cuando las tareas presentan una organización clara e instrucciones 

concretas (Alnaim, 2021; Schnepel & Aunio, 2022). Del mismo modo, la literatura sobre 

educación inclusiva subraya que la funcionalidad de los aprendizajes y su relación con la vida 

cotidiana favorecen la motivación y la participación de este alumnado (UNESCO, 2020). 

Desde el punto de vista educativo, estos hallazgos refuerzan la importancia de diseñar 

entornos de aprendizaje estructurados, con instrucciones claras y apoyos visuales que faciliten 

la comprensión de las tareas. Asimismo, resulta recomendable dividir las actividades en pasos 

secuenciales y priorizar aprendizajes funcionales que tengan una aplicación directa en la vida 

cotidiana. Este tipo de estrategias se alinea con los principios del Diseño Universal para el 

Aprendizaje, que promueve la creación de entornos educativos flexibles y accesibles para todo 

el alumnado (CAST, 2024). 

En cuanto a las limitaciones del estudio, una de las principales dificultades identificadas ha 

sido la complejidad de algunos ítems del cuestionario aplicado. A pesar de haberse realizado 

adaptaciones para facilitar su comprensión, muchos de los conceptos incluidos requieren ser 

explicados mediante ejemplos cercanos a su vida cotidiana para garantizar una adecuada 

interpretación. En este sentido, la presencia de profesionales que trabajan habitualmente con el 

alumnado ha resultado especialmente útil durante la administración del instrumento, ya que el  

conocimiento previo de las características personales de cada participante facilita la 

contextualización de las preguntas. Asimismo, se destaca la importancia de emplear recursos 

basados en la lectura fácil ya que podrían contribuir a mejorar la accesibilidad y comprensión del 

cuestionario en futuras aplicaciones. 
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5. CONCLUSIONES  

Los resultados preliminares evidencian la existencia de una preferencia por determinados 

estilos de aprendizaje, lo que sugiere la necesidad de diseñar estrategias pedagógicas flexibles 

y diversificadas que respondan a las características individuales del alumnado. En este sentido, 

se destacan implicaciones prácticas orientadas a la planificación de actividades didácticas que 

favorezcan la participación activa, el desarrollo de la autonomía personal y la adquisición de 

competencias sociolaborales, todos ellos aspectos con transferencia a la vida cotidiana.  

Las preferencias observadas en los estilos teórico y pragmático podrían indicar que el 

alumnado participante se beneficia especialmente de aquellas fases del ciclo de aprendizaje 

relacionadas con la estructuración del conocimiento y su aplicación directa. La consideración de 

estos aspectos resulta esencial para ajustar sus procesos de enseñanza y aprendizaje.  
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LOS EJES ARTICULADORES PARA LA 

ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD EN DOS 

ESCUELAS PRIMARIAS DE LA CIUDAD 

DE MÉXICO 

 
Claudia Amanda Juárez Romero 1 

 

1. INTRODUCCIÓN  

La Nueva Escuela Mexicana (NEM) surgió como el modelo educativo principal en el periodo 

2018-2024. El diseño y la implementación en las escuelas de educación básica, así como su 

posterior llegada a las Escuelas Normales en 2022, se realizó bajo una premisa fundamental del 

Estado. La NEM es la institución responsable de garantizar el derecho a la educación en todo el 

trayecto de los 0 a los 23 años (SEP, 2019). Esto implica que el gobierno mexicano asume el 

compromiso de acompañar el desarrollo formativo de los ciudadanos desde su nacimiento hasta 

su ingreso a la vida profesional. Este modelo se sustenta en los enfoques Humanista, Crítico y 

Comunitario. Su objetivo principal es colocar al alumno como un "sujeto activo" dentro de su 

contexto local. Se busca que el estudiante no sólo memorice la información proporcionada, sino 

que se involucre en los problemas de su barrio o colonia. De esta manera, se promueve la 

equidad, la excelencia y la interculturalidad, permitiendo que la escuela funcione como un 

verdadero centro de aprendizaje para toda la comunidad. 

En la NEM, la trama de la inclusión se teje bajo una visión "interseccional" y "decolonial". 

Esto significa que debemos reconocer que las desigualdades afectan de forma distinta a cada 

persona según su origen o situación social. La escuela requiere transformarse para eliminar las 

Barreras para el Aprendizaje y la Participación (BAP). El reconocimiento de la "otredad" es la 

base para entender que la diversidad no es un problema, sino la condición natural de cualquier 

aula de clases. La justicia social es el enfoque transversal de este derecho a la educación. Este 

derecho se basa en cuatro condiciones esenciales que debemos vigilar: asequibilidad, 

accesibilidad, aceptabilidad y adaptabilidad. Cada una de estas condiciones asegura que ningún 

niño se quede fuera del sistema educativo por motivos económicos o físicos. Para Bolívar (2011), 

 
1 Benemérita Escuela Nacional de Maestros. 
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la igualdad entendida como “entre todos en todo” sería una igualdad formal reconocida en las 

leyes. 

La Nueva Escuela Mexicana plantea la transformación educativa a partir de la integración 

curricular. Los ejes articuladores son las herramientas que definen las capacidades humanas 

para vincular el conocimiento con la vida diaria. Estos ejes permiten a los maestros y alumnos el 

leer la realidad cotidiana para visibilizar contextos y asimetrías. Es a través de esta lectura que 

es posible notar las desigualdades que antes permanecían ocultas en los programas de estudio 

tradicionales. De esta manera, los siete ejes articuladores se relacionan con el desarrollo de las 

capacidades humanas en el programa analítico. Estos ejes son: a) la inclusión, b) el pensamiento 

crítico, c) la interculturalidad crítica; y d) la igualdad de género. En muchos casos, a los puntos 

anteriores también se suman: e) la vida saludable, f) la apropiación de las culturas, y g) las artes 

como experiencias estéticas. Todos estos puntos deben aparecer en las actividades 

interdisciplinarias de enseñanza y en el perfil de egreso de cada alumno. 

Sobre las capacidades, Nussbaum (2012) explica que no son simples habilidades que viven 

dentro de una persona. Las capacidades incluyen también las libertades y las oportunidades 

reales que ofrece el entorno social. Esto significa que el talento personal debe combinarse con 

un sistema político y económico que permita su desarrollo. Por ejemplo, un niño con talento para 

la música necesita que su comunidad le brinde acceso a instrumentos y a maestros adecuados. 

En lo que respecta a la formación docente, la NEM planteó nuevas bases curriculares y 

filosóficas. Esto implicó una ruptura definitiva con los antiguos "modelos tecnocráticos" que veían 

al maestro como un simple ejecutor de manuales. Ahora se propone una formación integral 

situada en el contexto social y comunitario del profesor. Sin embargo, este cambio ha generado 

discusiones profundas entre los especialistas sobre cómo aplicar estos conceptos en el salón de 

clases. 

Orozco Fuentes y de Alba (2023) señalan que el tránsito hacia el Plan de Estudios 2022 no 

ha estado libre de tensiones. Pinar (2023) también coincide en que existen disputas sobre la 

centralidad del enfoque humanista y el nuevo papel del profesorado. La problemática del trabajo 

docente en esta transición no es solo técnica, sino profundamente estructural. Se trata de un 

cambio en la forma de entender cómo se construye el conocimiento dentro de la escuela pública. 

 

2. MÉTODO  

2.1. Diseño de la investigación  

La presente investigación es de corte cualitativo y tiene un carácter descriptivo. A través de 

este enfoque, se busca rescatar y analizar a fondo el problema titulado “Los ejes articuladores 

para la atención a la diversidad en dos escuelas primarias de la Ciudad de México”. El estudio 

se basa en recuperar de manera detallada la experiencia del caso de las prácticas profesionales 

realizadas por las estudiantes que cursan la Licenciatura en Educación Primaria, bajo el Plan de 

Estudios 2022. Estas prácticas se llevan a cabo en escuelas de educación básica que funcionan 
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como escenarios reales de aprendizaje. Las profesoras en formación se encuentran cursando el 

8º semestre. Este periodo es de vital importancia, ya que corresponde a la fase de "despliegue 

de la malla curricular", donde se integran todos los conocimientos adquiridos durante su carrera. 

Los estudios de caso tienen como característica básica que abordan de forma intensiva una 

unidad de análisis. Como bien señala Stake (1994), esta unidad puede referirse a una persona, 

una familia, un grupo, una organización o una institución. En nuestro trabajo, el interés se centra 

en entender cómo se vive la inclusión en el día a día escolar. El diseño del estudio de caso 

implicó varias etapas fundamentales para su desarrollo: la observación directa de la realidad, la 

identificación precisa del problema, la formulación de las preguntas de investigación y la elección 

del tipo de diseño de caso más adecuado para los fines pedagógicos. 

La investigación se realiza en dos escuelas de educación primaria ubicadas en la Alcaldía 

Miguel Hidalgo de la Ciudad de México. La ubicación geográfica es relevante porque nos permite 

observar contextos urbanos específicos con necesidades particulares. Ambos centros escolares 

operan bajo una modalidad escolarizada y presencial. Además, funcionan bajo el esquema de 

"tiempo completo", lo que implica que el horario es de 8:00 a 16:00 horas. Este horario extendido 

permite que la jornada académica incluya el servicio de alimentación y diversas actividades 

complementarias. Entre estas actividades se encuentran clases de inglés y música, las cuales 

enriquecen la formación integral de los alumnos. 

En estas escuelas primarias se encuentran realizando sus prácticas profesionales un grupo 

de 22 estudiantes de la Benemérita Escuela Nacional de Maestros. Estas jóvenes docentes 

pertenecen al Plan de Estudios 2022, el cual está alineado con los principios de la Nueva Escuela 

Mexicana. En la elaboración de sus "planos didácticos", las estudiantes tuvieron que ser muy 

creativas y analíticas. Como parte esencial de su planeación, incluyeron un rubro fundamental 

llamado “ajustes razonables”. Es importante recordar que estos ajustes son todas aquellas 

adaptaciones, adecuaciones o modificaciones que se realizan para garantizar la atención de la 

diversidad. Su objetivo principal es eliminar los obstáculos que impiden que cualquier niño o niña 

participe plenamente en las actividades de clase. En la siguiente tabla se menciona la "lectura 

de la realidad" de ambas escuelas primarias, la cual sirvió como punto de partida para todo el 

trabajo docente. Con base en lo anterior surge la pregunta de investigación: 

¿Qué sentidos y tensiones emergen en la trama de la inclusión cuando las docentes en 

formación utilizan los ejes articuladores como dispositivos para la atención a la diversidad en su 

práctica profesional? 

 

2.2. Participantes  

Las participantes de este estudio son estudiantes de la Licenciatura en Educación Primaria 

de la Benemérita Escuela Nacional de Maestros. Es importante destacar que todas ellas cursan 

actualmente el 8° semestre, lo cual representa el cierre de su formación inicial como docentes. 

En esta etapa, las alumnas ya han adquirido las bases teóricas necesarias y se encuentran en 

el momento de realizar sus prácticas profesionales de manera intensiva. La muestra 
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seleccionada para esta investigación está integrada por 22 participantes, quienes fueron 

asignadas para realizar sus prácticas profesionales en dos escuelas primarias públicas ubicadas 

en la Ciudad de México. La elección de este grupo nos permite obtener una visión representativa 

de cómo las nuevas generaciones de maestros enfrentan los retos de la inclusión. Al estar en su 

último semestre, estas futuras docentes cuentan con la sensibilidad necesaria para identificar las 

barreras del aprendizaje en los contextos reales del aula.  

 

2.3. Recogida de datos  

Para la recogida de datos se recuperaron los planos didácticos de los proyectos que se 

diseñaron para las jornadas de prácticas profesionales. Estos documentos fueron fundamentales 

porque en ellos se integraron los ajustes razonables necesarios para cada grupo. En dichos 

planos, se realizaron los ajustes correspondientes a la planeación didáctica para la atención a la 

diversidad, buscando siempre que las actividades fueran accesibles para todos. Este proceso de 

recolección permitió analizar de cerca cómo las estudiantes traducen la teoría de la inclusión en 

acciones pedagógicas concretas. De esta manera, los planes de clase se convirtieron en la 

principal fuente de evidencia para entender el trabajo realizado en el aula. 

Anijovich (2004) menciona que la diversidad, las aulas inclusivas y la heterogeneidad son 

palabras que cada día encuentran más espacios en los diseños curriculares. Estas nociones 

también han ganado terreno en los proyectos institucionales, en los debates académicos y en 

las investigaciones educativas contemporáneas. Incluso es común ver que estos temas ocupan 

hoy un lugar importante en las páginas de los diarios y en la discusión pública nacional. Esta 

presencia constante en distintos medios confirma que la atención a la diversidad es, actualmente, 

una prioridad innegable para el sistema educativo. Ya no se trata de conceptos aislados, sino de 

una realidad que atraviesa toda nuestra estructura escolar. 

 

3. RESULTADOS  

Se consideraron las siguientes dimensiones para el análisis del apartado de los "ajustes 

razonables" en los planos didácticos elaborados. Dichos planos se estructuraron a partir de las 

metodologías sociocríticas propuestas para cada uno de los campos formativos. En primer lugar, 

se analizó el Aprendizaje Basado en Proyectos Comunitarios, que corresponde al campo 

formativo de Lenguajes. Posteriormente, se revisó el Aprendizaje basado en la Indagación, el 

cual utiliza el enfoque STEAM y corresponde al campo de Saberes y pensamiento científico. 

También se incluyó el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), metodología que se encuentra 

ubicada para el campo de Ética, naturaleza y sociedades. Finalmente, se examinó el Aprendizaje 

Servicio (AS), el cual está directamente relacionado con el campo formativo De lo Humano a lo 

Comunitario. Para este análisis, se retomaron los contenidos específicos o Procesos de 

Desarrollo de Aprendizaje (PDA), asegurando que fueran siempre acordes con los programas 

analíticos diseñados por cada centro escolar. 
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En las siguientes tablas se observa el análisis de los ajustes razonables y las dimensiones 

de la diversidad. 

Tabla 1 

Resultados del análisis de los ajustes razonables 

Dimensión de la 
Diversidad 

Hallazgo en el Diagnóstico 
(Realidad del Aula) 

Ajuste Razonable en el Plano 
Didáctico (Dispositivo) 

Eje Articulador 
Vinculado 

Barreras para el 
Aprendizaje (BAP) 

Alumnos con Trastorno del 
Espectro Autista (TEA) o 
TDAH que presentan 
saturación sensorial. 

Uso de agendas visuales y 
organizadores gráficos. 
Flexibilidad en tiempos de 
entrega y diversificación de 
espacios de trabajo (áreas de 
baja estimulación). 

Inclusión 

Diversidad 
Lingüística y 
Cultural 

Estudiantes provenientes de 
familias con raíces indígenas o 
migrantes internos con 
modismos regionales. 

Glosa de términos comunitarios. 
Incorporación de textos y 
narrativas locales en los 
proyectos de aula, validando el 
lenguaje materno como vehículo 
de aprendizaje. 

Interculturalidad 
Crítica 

Brecha Digital / 
Socioeconómica 

Familias con acceso limitado a 
internet o dispositivos en casa 
para tareas extraescolares. 

Aula como centro de recursos. 
Diseño de actividades que se 
agoten en el tiempo escolar. 
Sustitución de materiales 
costosos por materiales de 
reuso de la comunidad. 

Pensamiento Crítico 

Ritmos y Estilos de 
Aprendizaje 

Alumnos con marcado perfil 
kinestésico o visual que se 
"desconectan" en lecciones 
puramente verbales. 

Multimodalidad. Uso de 
materiales concretos, modelado 
con plastilina, representaciones 
teatrales y uso de esquemas 
visuales para los contenidos 
científicos. 

Artes y Experiencias 
Estéticas 

Diversidad de 
Estructuras 
Familiares 

Alumnos al cuidado de 
abuelos o con padres de 
jornadas laborales extensas 
(comercio/servicios). 

Tutoría entre pares. Esquema 
de acompañamiento en el aula 
para reforzar saberes sin 
depender de la asesoría 
académica en casa. 

Vida Saludable (Salud 
Mental/Emocional) 

 

Tabla 2 

Resultados del análisis considerando otras dimensiones de la diversidad, la lectura de la realidad, 

ajustes razonables y el eje articulador. 

Barrera o Dimensión 
de la Diversidad 

Lectura de la Realidad 
(Contexto Ampliación 
Daniel Garza) 

Ajuste Razonable en el Plano 
Didáctico (El Dispositivo) 

Eje Articulador  

Barreras Estructurales 
(Socioeconómicas) 

Alumnos que apoyan en 
comercios familiares o 
cuidados en casa; limitado 
tiempo para tareas 
extraescolares. 

Aula de Inmersión Total: Diseño 
de proyectos donde el 100% de la 
producción ocurre en el salón. 
Evaluación basada en el proceso 
y no en productos terminados en 
casa. 

Pensamiento Crítico 

Diversidad 
Neurodivergente (BAP) 

Presencia de alumnos con 
ritmos de aprendizaje 
específicos, TDAH o 
condiciones del espectro 
autista. 

Multimodalidad y Andamiaje: Uso 
de organizadores gráficos, 
tiempos flexibles y estaciones de 
trabajo diversificadas que 
permiten la "línea de fuga" según 
el interés del alumno. 

Inclusión 

Diversidad Cultural y 
Epistémica 

Riqueza de saberes 
locales, oficios y 
tradiciones de la colonia 
que suelen quedar fuera 
del currículo. 

Diálogo de Saberes Situado: 
Integración de entrevistas a 
vecinos y "sabios de la calle" como 
fuentes primarias de información 
en los proyectos de aula. 

Interculturalidad 
Crítica 

Barreras Comunicativas 

Estudiantes con timidez 
marcada o dificultades en 
la expresión oral y escrita 
convencional. 

Diversificación de Lenguajes: 
Sustitución de reportes escritos 
por narrativas visuales, maquetas, 
teatro de sombras o uso de TIC 

Artes y Experiencias 
Estéticas 
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(audios/videos) para demostrar el 
aprendizaje. 

Diversidad de Género y 
Vínculos 

Estructuras familiares 
diversas y necesidad de 
fortalecer espacios de 
cuidado mutuo. 

Círculos de Diálogo y Asambleas: 
Ajuste del espacio físico para 
fomentar la horizontalidad y el 
reconocimiento del "otro" como 
sujeto de derechos y afectos. 

Igualdad de Género 
/ Vida Saludable 

 

4. DISCUSIÓN  

Los resultados demuestran que, para las docentes en formación, el concepto y la aplicación 

de los ajustes razonables sufrieron una transformación profunda en la práctica diaria. Estos 

dejaron de ser vistos como simples "adaptaciones marginales" o tareas adicionales destinadas 

únicamente a unos pocos alumnos con Barreras de Aprendizaje y Participación (BAP). Por el 

contrario, a través de la experiencia en el aula, dichos ajustes se convirtieron en dispositivos 

fundamentales para la atención a la diversidad y el ejercicio real de la justicia social. Las 

estudiantes normalistas comprendieron que ajustar la enseñanza no es una medida de 

excepción, sino una herramienta para que todos los niños tengan las mismas oportunidades de 

éxito. 

Al identificar con claridad las diversas barreras estructurales del contexto comunitario y 

realizar una profunda lectura de la realidad, las estudiantes normalistas lograron un cambio de 

perspectiva muy importante. Desplazaron el centro de gravedad del aprendizaje del "hogar" al 

"aula de inmersión". Esto significa que ya no se espera que el alumno resuelva sus dificultades 

fuera de la escuela con el apoyo exclusivo de la familia. Ahora, es la propia aula la que se adapta 

y se convierte en el espacio principal donde se garantiza que el niño aprenda. Esta transición es 

clave, ya que reconoce que el docente tiene la capacidad y la responsabilidad de transformar su 

entorno inmediato para favorecer al estudiante. 

Esto coincide plenamente con la visión "decolonial" que promueve la Nueva Escuela 

Mexicana, la cual busca romper con viejos moldes educativos que excluían a quienes no 

encajaban en un estándar. Bajo este enfoque, las escuelas dejan de ser simples receptoras de 

alumnos para convertirse en instituciones que garantizan plenamente el derecho a la educación 

en cada comunidad. Al aplicar estos dispositivos, las futuras maestras demuestran que es posible 

construir una pedagogía que respete la identidad de cada niño. En última instancia, los resultados 

reflejan que la inclusión se logra cuando el maestro se atreve a rediseñar su clase pensando en 

la diversidad humana. 

 

5. CONCLUSIONES  

Los ajustes razonables aplicados en las primarias de la alcaldía Miguel Hidalgo dejaron de 

ser vistos como simples herramientas de excepción y no solo beneficiaron a los alumnos con 

Barreras para el Aprendizaje y la Participación (BAP). A través de la práctica de las normalistas, 

estas adecuaciones flexibilizaron el sistema de enseñanza para todos los estudiantes por igual, 
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permitiendo que la planeación se adaptara a los distintos ritmos y estilos de aprendizaje del 

grupo. Este enfoque demostró que la flexibilidad no resta rigor, sino que permite que los 

contenidos del programa analítico lleguen a cada rincón del aula de manera efectiva. 

La "trama de la inclusión" demostró que, cuando se diseña una clase pensando 

genuinamente para la diversidad, se eleva la excelencia educativa de toda la comunidad escolar. 

Al activar los ejes articuladores como dispositivos pedagógicos, las docentes en formación 

lograron transformar el aula en un espacio de justicia social donde la "otredad" es respetada y 

valorada. Esto confirma que la inclusión no es una tarea aislada para especialistas, sino un motor 

de cambio que mejora la convivencia y el rendimiento académico general. En última instancia, el 

éxito de estos proyectos en contextos de alta complejidad social resalta que una escuela que 

abraza la diversidad es, por definición, una escuela más fuerte y humana. 
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EDUCACIÓN INCLUSIVA EN CONTEXTOS 

CULTURALES DIVERSOS: ANÁLISIS 

COMPARATIVO ENTRE TURQUÍA Y 

ESPAÑA 

 

Filiz Bacaksız1 

 

1. INTRODUCCIÓN  

La educación inclusiva se ha convertido en un elemento fundamental de los sistemas 

educativos modernos. Los documentos internacionales como la Agenda 2030 para el Desarrollo 

Sostenible de las Naciones Unidas (especialmente el Objetivo 4) y la Declaración de Salamanca 

de 1994 establecen claramente que ninguna diferencia —como el género, el origen étnico, la 

situación socioeconómica o la discapacidad— puede ser una razón para la exclusión del acceso 

a la educación (Arbex & Terradillos, 2025; Bayram & Öztürk, 2021). Este enfoque promueve la 

igualdad de oportunidades para todos los estudiantes, sin importar sus capacidades, origen 

social o condiciones personales (Arbex & Terradillos, 2025). Basada en los principios de justicia 

social, diversidad y equidad, la educación inclusiva busca garantizar que ningún estudiante sea 

excluido del proceso educativo por razones como discapacidad, clase social o diferencias 

culturales.  

A pesar de su amplia adopción, la implementación de la educación inclusiva varía mucho 

entre países y contextos educativos. Por ejemplo, muchos países europeos han adoptado este 

enfoque para garantizar el derecho a la educación, pero todavía existen dificultades para aplicar 

estas políticas en la práctica (Arbex & Terradillos, 2025; Boukhari, 2025). Estos problemas están 

relacionados con la formación de los docentes, la distribución de recursos y la adaptación del 

currículo. De manera similar, en Turquía, la educación inclusiva ha avanzado en los últimos años, 

especialmente en la integración de estudiantes con discapacidad en las escuelas regulares. Sin 

embargo, todavía existen barreras importantes, como la falta de preparación de los docentes, 

actitudes sociales negativas y limitaciones en la legislación (Diken et al., 2025). 

 
1 Universidad de Sakarya, Facultad de Educación  
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La importancia de la educación inclusiva no se limita solo a los resultados académicos. 

También es muy importante para promover la cohesión social, reducir las desigualdades y 

fortalecer el sentido de pertenencia de los estudiantes (Boukhari, 2025; León Sánchez et al., 

2023). Las escuelas no son solo espacios de aprendizaje académico, sino también lugares donde 

se desarrollan relaciones sociales y emocionales (Mura et al., 2020). Por eso, la inclusión es un 

desafío complejo que requiere trabajar tanto en factores estructurales como en relaciones 

humanas. 

El objetivo de este estudio es analizar y comparar las prácticas de educación inclusiva en 

Turquía y España, considerando sus marcos legales, procesos de implementación y la formación 

del profesorado. Asimismo, se pretende identificar las principales diferencias, similitudes y 

desafíos en ambos países. 

1. ¿Cómo se aplica la educación inclusiva en Turquía y España? 

2. ¿Cómo están estructuradas las regulaciones legales sobre la educación inclusiva en 

Turquía y España? 

3. ¿En qué medida son adecuados los programas de formación docente en relación con 

la educación inclusiva en ambos países? 

 

Este estudio es importante porque permite comprender cómo diferentes sistemas 

educativos enfrentan la educación inclusiva. Además, puede ofrecer recomendaciones para 

mejorar las políticas educativas y reducir la distancia entre la teoría y la práctica. También 

contribuye a la literatura comparada en educación y apoya el desarrollo de sistemas educativos 

más equitativos. 

 

2. MÉTODO 

En este estudio se utilizó el modelo de investigación descriptivo con el objetivo de comparar 

las políticas de educación inclusiva en Turquía y España. El modelo descriptivo es un enfoque 

que busca presentar una situación pasada o actual tal como es (Karasar, 2012). En este tipo de 

estudios, el tema se analiza de manera detallada y generalmente se considera dentro de las 

investigaciones de tipo encuesta (Erkuş, 2005). 

En el proceso de recogida de datos se utilizó el análisis de documentos, que es uno de los 

métodos cualitativos. El análisis de documentos consiste en examinar de manera sistemática 

materiales escritos que contienen información sobre el tema de estudio (Yıldırım y Şimşek, 2006). 

En este contexto, las fuentes de datos del estudio incluyen tesis, libros, artículos académicos, 

informes y documentos oficiales relacionados con las políticas de educación inclusiva, la 

formación del profesorado y las prácticas en contextos de diversidad cultural en Turquía y 

España. 

Para el análisis de los datos recogidos se utilizó el método de análisis descriptivo. Se creó 

un marco de análisis basado en las preguntas de investigación, y los datos se organizaron según 

este marco. En este proceso, los datos fueron seleccionados, clasificados y organizados de 
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manera clara. Finalmente, las prácticas de educación inclusiva en Turquía y España fueron 

comparadas en términos de similitudes y diferencias, y posteriormente interpretadas. 

3. RESULTADOS  

La educación inclusiva en Turquía y España se basa en leyes que garantizan el derecho a 

la educación para todos los estudiantes. Sin embargo, en la práctica, su aplicación presenta 

diferencias importantes en términos de métodos pedagógicos, sistemas de apoyo y organización 

educativa. Mientras que algunos enfoques se centran en la adaptación del sistema educativo a 

la diversidad, otros priorizan la integración de los estudiantes en estructuras ya existentes. 

En el contexto español, la educación inclusiva implica no solo la presencia física de los 

estudiantes en el aula, sino también la adaptación de la enseñanza y la cultura escolar a la 

diversidad (Arbex & Terradillos, 2025; Boukhari, 2025). La mayoría de los estudiantes con 

necesidades educativas especiales asisten a escuelas ordinarias, y solo aquellos con 

discapacidades más graves acuden a centros específicos (Boukhari, 2025). Además, existen 

modelos combinados en los que los estudiantes pasan tiempo tanto en centros especiales como 

en escuelas ordinarias (De Luis, 2016). Las prácticas pedagógicas en España se caracterizan 

por el uso de metodologías activas y flexibles. El Diseño Universal para el Aprendizaje (UDL), la 

teoría de las inteligencias múltiples y el aprendizaje basado en proyectos son enfoques 

frecuentes (Boukhari, 2025). Los materiales y contenidos se adaptan según las necesidades 

individuales de los estudiantes. Asimismo, la enseñanza colaborativa es una estrategia 

importante, en la que docentes de educación general y especial trabajan juntos en el aula. 

También participan equipos de apoyo, como psicólogos y terapeutas del lenguaje (Boukhari, 

2025). A pesar de estos avances, también se observan problemas. En algunos casos, existen 

prácticas de “segregación oculta”, donde ciertos estudiantes, especialmente inmigrantes, son 

concentrados en determinados centros o derivados a otras escuelas (León Sánchez et al, 2023; 

Mura et al., 2020). 

En Turquía, la educación inclusiva se centra en la integración física de los estudiantes en el 

sistema educativo (Çiftçi, 2026; Diken et al., 2025). Aproximadamente el 75% de los estudiantes 

con necesidades especiales estudian en clases ordinarias, mientras que otros asisten a clases 

especiales dentro de escuelas generales o a centros de educación especial (Çiftçi, 2026). En los 

últimos años, se ha observado un aumento en el número de estas clases y escuelas (Diken et 

al., 2026). El modelo de apoyo más común es el uso de “salas de apoyo”, donde los estudiantes 

reciben enseñanza individual fuera del aula (Çiftçi, 2026). En relación con los estudiantes 

refugiados, especialmente los sirios, inicialmente fueron educados en centros temporales y luego 

integrados en escuelas públicas. Para facilitar su adaptación, se ofrecen cursos de idioma y 

programas de apoyo, pero todavía existen dificultades como barreras lingüísticas, problemas de 

adaptación y absentismo (Kesik & Beycioğlu, 2024). En el aula, muchos docentes continúan 

utilizando métodos tradicionales. El libro de texto sigue siendo el recurso principal y las 

adaptaciones pedagógicas son limitadas (Bayram & Öztürk, 2021). En conjunto, se puede decir 
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que España presenta un enfoque más flexible y pedagógico, mientras que Turquía mantiene un 

modelo más estructural, centrado en la integración.  

Las regulaciones legales en ambos países se basan en principios de igualdad y en acuerdos 

internacionales. Sin embargo, han seguido caminos diferentes en su desarrollo. El sistema 

educativo español se apoya en la Constitución de 1978 y ha evolucionado hacia un enfoque 

inclusivo a través de leyes como la Ley Orgánica de Ordenación General del Sistema Educativo 

(LOGSE, 1990), la Ley Orgánica de Educación (LOE, 2006) y la Ley Orgánica de Modificación 

de la Ley Orgánica de Educación (LOMLOE, 2020) (Boukhari, 2025; León Sánchez et al, 2023). 

Esta última establece la inclusión como un principio central y promueve valores como la igualdad, 

la participación y la convivencia, además de introducir el Diseño Universal para el Aprendizaje 

(Arbex & Terradillos, 2025; León Sánchez et al, 2023). El marco legal español también incluye 

leyes relacionadas con la discapacidad y la migración. La Ley General de los Derechos de las 

Personas con Discapacidad (2013) reconoce la educación como un derecho fundamental, y la 

Ley de Extranjería (2000) garantiza el acceso a la educación para estudiantes extranjeros en 

igualdad de condiciones (Mura et al., 2020). De esta manera, el sistema adopta una perspectiva 

amplia que incluye diversos grupos sociales. 

Por otro lado, en Turquía, la base legal se encuentra en la Constitución de 1982 (Çiftçi, 

2026). Sin embargo, la regulación de la educación inclusiva se ha desarrollado principalmente 

dentro del ámbito de la educación especial. La Ley 2916 (1983) permitió la educación conjunta 

de estudiantes con necesidades especiales, mientras que el Decreto Ley 573 (1997) introdujo 

servicios más amplios y la participación familiar (Çiftçi, 2026; Diken et al., 2025). Posteriormente, 

el Reglamento de Educación Especial (2006 y 2018) definió las prácticas actuales y los servicios 

de apoyo (Diken et al., 2025). En los últimos años, documentos como la Visión Educativa 2023 

y el Plan Estratégico 2024–2028 han ampliado el concepto de inclusión para incluir a refugiados 

y otros grupos desfavorecidos (Diken et al., 2025). Sin embargo, la inclusión sigue vinculada en 

gran medida a la educación especial, lo que limita su aplicación como un principio general del 

sistema educativo. 

En términos de formación docente, ambos países presentan limitaciones importantes. En 

España, aunque los docentes tienen actitudes positivas hacia la inclusión, la formación recibida 

es insuficiente (Sánchez-Serrano et al, 2021). Muchos estudiantes de magisterio tienen 

dificultades para aplicar los conceptos teóricos en la práctica (Triviño-Amigo et al, 2022). 

Además, el número de asignaturas obligatorias sobre inclusión varía entre universidades, y en 

algunos casos es muy limitado o inexistente (Sánchez-Serrano et al, 2021). La formación suele 

centrarse en las dificultades del estudiante, en lugar de en la adaptación del sistema educativo 

(Sánchez-Serrano et al, 2021). En educación secundaria, la formación se realiza a través de un 

máster de un año, que se considera insuficiente, especialmente porque las asignaturas 

relacionadas con la inclusión suelen ser optativas (García-García et al., 2020). 

En Turquía, la formación docente es más teórica y centralizada. En los programas de grado, 

la parte práctica representa solo una pequeña proporción del total (Hazır & Harris, 2025). Las 



 

115 

asignaturas sobre inclusión son limitadas y no están bien integradas con las prácticas escolares 

(Hazır & Harris, 2025). Además, muchos formadores universitarios tienen poca experiencia 

práctica en educación inclusiva, lo que afecta la calidad de la formación (Durak & Erkılıç, 2012). 

Durante las prácticas, los futuros docentes tienen poco contacto con estudiantes con 

necesidades especiales o con estudiantes inmigrantes, ya que generalmente se les asignan 

clases sin dificultades (Hazır & Harris, 2025). Como resultado, muchos docentes se sienten 

inseguros al comenzar su carrera profesional. La formación continua ofrecida por el Ministerio 

también suele ser teórica y no proporciona suficiente apoyo práctico. 

 

4. DISCUSIÓN  

La educación inclusiva se presenta como una necesidad global basada en los principios de 

igualdad, justicia social y el derecho a la educación para todos. En el camino hacia estos 

objetivos, Turquía y España presentan dos modelos diferentes pero comparables. Aunque 

ambos países enfrentan desafíos similares como la migración y las diferencias regionales, sus 

sistemas educativos son distintos.  

Cuando se analizan los marcos legales, esta diferencia es más clara. En España, la inclusión 

forma parte central de las leyes educativas como la LOE (2006) y la LOMLOE (2020) (León 

Sánchez et al, 2023; Mura et al., 2020). Estas leyes promueven enfoques como el UDL, que 

busca transformar todo el sistema educativo (Arbex & Terradillos, 2025; Boukhari, 2025). En 

cambio, en Turquía, la educación inclusiva se ha desarrollado principalmente dentro del marco 

de la educación especial, basada en leyes como la Ley 2916 (1983) y el Decreto Ley 573 (1997) 

(Çiftçi, 2025). Este enfoque se centra más en adaptar al estudiante al sistema existente. Aunque 

con la llegada de estudiantes refugiados el concepto de inclusión se ha ampliado, todavía existen 

confusiones entre los conceptos de integración e inclusión (Hazır & Harris, 2025). 

En cuanto a las prácticas educativas, también se observan diferencias importantes. En 

España, son comunes los modelos de enseñanza colaborativa (co-teaching), donde dos 

docentes trabajan juntos en el aula, y las “Aulas de Acogida”, que ayudan a los estudiantes 

inmigrantes a aprender el idioma (León Sánchez et al, 2023; Mura et al, 2020). En Turquía, el 

apoyo educativo se ofrece generalmente fuera del aula, en “salas de apoyo”, donde los 

estudiantes reciben atención individual (Çiftçi, 2025). Esta práctica es criticada porque separa a 

los estudiantes y no promueve una inclusión completa. 

A pesar de estas diferencias, ambos países enfrentan problemas similares en la práctica. 

Uno de los principales es la falta de preparación de los docentes. Los programas de formación 

docente no preparan suficientemente a los profesores para trabajar con diversidad cultural y 

educativa (Arbex & Terradillos, 2025; Hazır & Harris, 2025; Triviño-Amigo et al, 2022). Además, 

existe una diferencia entre el conocimiento teórico y la práctica. Otros problemas incluyen la falta 

de recursos, clases con muchos estudiantes y algunas prácticas de “segregación oculta”, donde 

ciertos estudiantes son dirigidos a otras escuelas (Bayram & Öztürk, 2021; Diken et al, 2025; 
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León Sánchez et al, 2023; Mura et al, 2020). Estas situaciones dificultan la aplicación real de las 

políticas inclusivas. 

 

5. CONCLUSIONES  

La educación inclusiva en Turquía y España está influenciada por diferentes marcos legales, 

estrategias de implementación y contextos sociales. Aunque ambos países han realizado 

avances importantes, todavía existen desafíos significativos, especialmente en la relación entre 

las políticas y su aplicación en la práctica, en la distribución de recursos y en la preparación de 

los docentes. 

En Turquía, es necesario mejorar los programas de formación docente, incluyendo más 

prácticas y experiencias reales en aulas diversas. También es importante ampliar el concepto de 

inclusión, no solo para estudiantes con discapacidad, sino también para otros grupos como 

estudiantes inmigrantes o en situación desfavorecida. Además, las mejoras en la infraestructura 

deben estar acompañadas por cambios pedagógicos. 

En el caso de España, es importante desarrollar mecanismos de coordinación entre las 

diferentes regiones para reducir las desigualdades. También se necesita fortalecer la formación 

práctica de los docentes y mejorar las condiciones organizativas y estructurales en las escuelas. 

Para ambos países, el uso de herramientas digitales y modelos educativos híbridos puede ser 

una oportunidad para apoyar la educación inclusiva. 

Por otro lado, existen áreas que requieren más investigación. En España, se necesitan 

estudios cuantitativos sobre la distribución de recursos y su impacto. En Turquía, es importante 

realizar investigaciones a largo plazo sobre los resultados académicos de la educación inclusiva. 

En ambos países, se recomienda estudiar el papel de las familias y la comunidad, así como el 

impacto de los modelos educativos híbridos. 

En conclusión, la educación inclusiva no debe ser solo un objetivo en las leyes, sino una 

práctica real en las escuelas. Para lograrlo, es necesario fortalecer la formación docente, mejorar 

la coordinación entre políticas y prácticas, y desarrollar sistemas educativos más flexibles e 

inclusivos que respondan a las necesidades de todos los estudiantes. 
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14 

PRÁCTICAS EDUCATIVAS INCLUSIVAS 

BASADAS EN PROYECTOS: 

APRENDIZAJES DESDE CUATRO 

ESTUDIOS DE CASO  

 

Lucía Fernández Terol1 

 

1. INTRODUCCIÓN  

La educación inclusiva ha evolucionado desde enfoques centrados en la integración del 

alumnado con necesidades específicas hacia una perspectiva más amplia, orientada a garantizar 

la participación, el aprendizaje y el sentido de pertenencia de todo el alumnado. En este marco, 

la inclusión se entiende como un proceso de transformación de las culturas, políticas y prácticas 

educativas, estrechamente vinculado a la equidad y justicia social (Ainscow, 2025). Ante este 

desafío, las escuelas deben avanzar hacia modelos organizativos y pedagógicos que superen 

enfoques tradicionales de segregación y promuevan prácticas que reconozcan la diversidad 

como valor. 

En este contexto, las Comunidades Profesionales de Aprendizaje (CPA) se han consolidado 

como un modelo relevante de mejora escolar. Su potencial se basa en la colaboración docente, 

la reflexión compartida sobre la práctica y la responsabilidad colectiva por el aprendizaje del 

alumnado (Bolívar y Domingo, 2024).  La planificación colaborativa y el aprendizaje profesional 

compartido del profesorado se revelan como condiciones fundamentales para sostener prácticas 

inclusivas. La mejora educativa deja de depender de iniciativas individuales para convertirse en 

un proceso colectivo, coherente y sostenible en el tiempo (Hargreaves y O’Connor, 2020).  La 

evolución hacia comunidades ampliadas incorpora, además, la participación de familias y 

agentes del entorno, reforzando el carácter social y comunitario de la educación.  

En este marco, el liderazgo desempeña un papel clave como motor de inclusión dentro de 

las CPA. El liderazgo para la inclusión rompe con los modelos jerárquicos avanzando hacia un 

liderazgo distribuido y pedagógico que genere las condiciones necesarias para que la 

 
1 Universidad de Zaragoza. 
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colaboración docente, la innovación metodológica y la apertura a la comunidad puedan 

desarrollarse de manera sostenida (Cerrillo et al., 2023). De este modo, el liderazgo no solo 

organiza el cambio, sino que lo hace posible articulando las prácticas inclusivas en el aula con 

una cultura escolar basada en la confianza, la corresponsabilidad y el compromiso social. 

Por otro lado, las metodologías activas, especialmente el Aprendizaje Basado en Proyectos 

(ABP) y el Aprendizaje-servicio (ApS), se configuran como estrategias clave para la inclusión 

educativa. Estas metodologías sitúan al alumnado como protagonistas de su aprendizaje, 

permiten atender a la diversidad desde el aula ordinaria y favorecen la construcción de 

aprendizajes significativos al conectar los contenidos curriculares con la realidad del entorno 

(Murillo y Aramburuzabala, 2014; Sanahuja et al., 2020).  

Asimismo, apostar por modelos de gobernanza más democráticos y la apertura de la 

escuela a la comunidad y el desarrollo de proyectos vinculados al contexto social amplían las 

oportunidades de aprendizaje y participación del alumnado, fortaleciendo el capital social y 

educativo (Belavi y Murillo, 2020; Moliner et al., 2016; Orozco y Morriña, 2020). En este sentido, 

la inclusión transciende el aula y se construye en interacción con el entorno. 

 

1.1. Objetivos 

El presente trabajo se plantea los siguientes objetivos: 

 

1. Analizar el impacto de la implementación de metodologías activas y proyectos educativos 

en el desarrollo de prácticas inclusivas en centros educativos que avanzan hacia CPA. 

2. Identificar las condiciones organizativas que permiten sostener prácticas inclusivas, 

especialmente en relación con la metodología en el aula. 

 

2. MÉTODO 

Este trabajo se enmarca en el proyecto “Comunidades de Práctica Profesional y Mejora de 

los Aprendizajes: Liderazgos Intermedios, Redes e Interrelaciones. Escuelas en Contextos 

Complejos” (PID2020-117020GB-I00). El estudio se desarrolla desde un enfoque cualitativo, a 

través del análisis transversal de cuatro estudios de caso en centros educativos de Andalucía 

que se encuentran en proceso de transformación hacia CPA. Los casos seleccionados 

responden a criterios de relevancia y pertinencia en el desarrollo de prácticas inclusivas y la 

implementación de activas. Se trata de centros con trayectorias diversas, pero con elementos 

comunes en cuanto a su compromiso con la innovación educativa, la atención a la diversidad y 

la vinculación con el entorno.  

 

1.1. Participantes 

En este trabajo particular, se ha realizado un análisis transversal descriptivo de cuatro 

estudios de caso. Cada estudio de caso corresponde a un centro educativo seleccionado por su 

pertenencia a entornos complejos. Al centrarse en contextos específicos, este enfoque es 
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adecuado para investigar la riqueza de las experiencias individuales y colectivas, así como la 

identificación de prácticas inclusivas y estrategias efectivas para enfrentar los desafíos propios 

de dichos contextos (González, 2013). A continuación, se presenta una síntesis de los centros 

participantes y los agentes implicados en cada uno de los estudios de caso analizados. 

Tabla 1 

Caracterización de los casos y participantes del estudio 

Estudio de 

caso 

Tipo de centro y contexto Metodología Informantes clave 

Caso 1 Centro concertado de Granada, 

con larga trayectoria en atención 

a la diversidad y fuerte implicación 

comunitaria. 

Estudio de caso con 

entrevistas y análisis de 

documentos del centro. 

Equipo directivo, profesorado 

de las distintas etapas 

educativas, alumnado y 

familias. 

Caso 2 Centro público rural de la Vega de 

Granada en proceso de 

transformación hacia CPA 

ampliada. 

Investigación etnográfica y 

estudio de caso. Entrevistas 

y observación. 

Equipo directivo, profesorado 

implicado en proyectos, 

alumnado, familias y agentes 

comunitarios.  

Caso 3 Centro educativo de secundaria 

de Granada en contexto de 

compensación educativa. 

Estudio de caso con 

entrevistas y análisis de 

documentos del centro. 

Equipo directivo, profesorado 

implicado en proyectos, 

alumnado y familias. 

Caso 4 Centro público en Ceuta, en 

contexto sociocultural diverso, en 

proceso de mejora e innovación 

educativa.  

Estudio de caso único con 

enfoque biográfico-narrativo. 

Entrevistas y observación 

inductiva. 

Equipo directivo, profesorado, 

alumnado y familias. 

 

1.2. Procedimiento y análisis de datos 

La recogida de información se ha llevado a cabo mediante diferentes técnicas cualitativas, 

en las que destacan el análisis documental, la observación de prácticas educativas en el aula y 

la revisión de proyectos desarrollados en los centros educativos. En algunos casos, se ha 

incorporado también la información procedente de entrevistas y registros de campo, lo que ha 

permitido profundizar en las dinámicas organizativas y pedagógicas.  

El análisis de datos se realizó siguiendo un proceso de análisis de contenido temático (Braun 

y Clarke, 2006), de carácter inductivo, facilitando la identificación de patrones, categorías 

emergentes y significados recurrentes en los relatos. El análisis pone el foco en las prácticas de 

aula, la organización del centro y la relación con la comunidad, atendiendo a cómo estas 

metodologías contribuyen a responder a la diversidad del alumnado en el aula ordinaria. Se 

garantiza el anonimato y la confidencialidad mediante la codificación de datos y la omisión de 

cualquier información identificable.  

 

3. RESULTADOS 

Los resultados se presentan atendiendo a los dos objetivos de este trabajo, articulando 

el análisis transversal descriptivo de los cuatro casos a partir de patrones comunes y 

singularidades relevantes. 
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3.1. Impacto de las metodologías activas y proyectos en el desarrollo de prácticas 

inclusivas 

Los casos analizados evidencian que las metodologías activas y los proyectos educativos 

favorecen el desarrollo de prácticas inclusivas al promover la participación del alu,nado, la 

diversificación de experiencias de aprendizaje y la conexión con el entorno. No obstante, este 

impacto se manifiesta de forma diferenciada según los casos.  

En el Caso 1, los proyectos educativos del centro favorecen la participación de todo el 

alumnado, consolidando una cultura inclusiva basada en valores y comunidad. Destacan 

iniciativas como proyectos de innovación docente, la semana del teatro y la formación-acción 

entre docentes. El Caso 2 presenta un modelo más sistemático de implementación de 

metodologías activas, donde el ABP y el ApS se articulan en un modelo propio, el método ECO 

(Castro et al., 2026), que les permite articular proyectos de innovación social, situando la 

inclusión como eje de diseño curricular. En el Caso 3, la inclusión se articula principalmente a 

través de proyectos organizativos centrados en la convivencia, la mediación y la participación del 

alumnado, más que mediante metodologías curriculares estructuradas. Destacan iniciativas 

como la reestructuración del aula de convivencia como espacio educativo, no punitivo, 

actividades formativas en el recreo gestionadas por el alumnado y desarrollo de talleres artísticos 

y deportivos. Por último, en el Caso 4, el impacto se vincula a procesos de transformación 

progresiva de la práctica docente basados en el aprendizaje profesional compartido y desarrollo 

de proyectos comunes, así como el intercambio y la reflexión de buenas prácticas. Estas 

iniciativas les han permitido ajustar la enseñanza a la diversidad del alumnado.  

En conjunto, los resultados muestran que la inclusión no depende exclusivamente de la 

adopción de metodologías específicas, sino de la orientación de las prácticas hacia la 

participación, la equidad y la apertura a la comunidad. 

 

3.2. Condiciones organizativas para la sostenibilidad de las prácticas inclusivas 

A partir del análisis de los cuatro casos, se identificó una serie de condiciones organizativas 

que permiten sostener las prácticas inclusivas (ver tabla 2). 

Tabla 2 

Análisis transversal de las condiciones organizativas para la sostenibilidad de las prácticas 

inclusivas en los casos estudiados 

Estudio de 

caso 

Condiciones organizativas 

Caso 1  La formación del profesorado en el centro y el intercambio de buenas prácticas, así como la 

colaboración con los agentes comunitarios para desarrollar e implementar los proyectos de 

centro. 

Caso 2 Planificación colaborativa de los proyectos, mentoría docente y la apertura estructural a la 

comunidad consolidan un modelo de inclusión integrado en el currículo. 

Caso 3  Coordinación entre el profesorado y la creación de estructuras vinculadas a la convivencia que 

favorecen la implicación y participación del alumnado. 

Caso 4 

 

Trabajo colaborativo del profesorado y la reflexión conjunta sobre las prácticas docentes 

constituyen las bases del cambio metodológico.  
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De manera transversal, se identificaron que los procesos de liderazgo en los cuatro casos 

analizados han generado como condiciones organizativas clave las siguientes: a) la colaboración 

docente y el acompañamiento en los procesos de cambio metodológico en las aulas; b) la 

flexibilidad organizativa de espacios, tiempos y contenidos; c) la apertura a la comunidad, y d) la 

promoción de la voz del alumnado con iniciativas de participación activa dentro y fuera del aula. 

En el marco de escuelas que avanzan hacia modelos de CPA, en síntesis, los resultados 

ponen de manifiesto que la sostenibilidad de las prácticas inclusivas se fundamenta en la 

articulación de metodologías activas, la promoción de la cultura colaborativa y una mayor 

apertura a la comunidad promovidas desde el liderazgo del centro educativo. 

 

4. DISCUSIÓN  

Los hallazgos de este estudio permiten profundizar en la comprensión de cómo las 

metodologías activas y los proyectos educativos contribuyen al desarrollo de prácticas inclusivas 

en centros que avanzan hacia CPA. En línea con la literatura previa, la inclusión no puede 

concebirse como una serie de estrategias aisladas, sino como un proceso sistémico que implica 

la transformación cultural, organizativa y pedagógica de la escuela (Ainscow, 2025; Bolívar y 

Domingo, 2024). 

En relación al primer objetivo, los resultados muestran que las metodologías activas, como 

el ABP y el ApS,  funcionan como palancas para la inclusión al favorecer la participación, 

diversificar las experiencias de aprendizaje y vincular al alumnado con su entorno (Dianez y 

López, 2023; Murillo y Aramburuzabala, 2014). Sin embargo, los casos analizados evidencian 

que la mera aplicación formal de estas metodologías no garantiza resultados inclusivos. Esto 

coincide con planteamientos que sostienen que la inclusión reside más en el “cómo” se enseña 

que en el “qué” metodología que se utiliza (Orozco y Moriña, 2020; Sanahuja, Moliner y Moliner, 

2020). 

Además, la vinculación de los proyectos educativos con el entorno muestra un impacto 

significativo en la construcción de aprendizajes significativos y socialmente comprometidos 

(Dianez y López, 2023). El caso 2 ejemplifica cómo la integración de metodologías activas con 

proyectos de innovación social sitúa la inclusión como eje curricular central, avanzando hacia un 

modelo de transformación educativa (Castro et al., 2026). En contraste, el caso 1 muestra que 

sin una formalización explícita, los proyectos de centro pueden generar dinámicas inclusivas 

basadas en la participación comunitaria y la educación en valores (Moliner et al., 2016). 

Por otro lado, en relación al segundo objetivo, los resultados destacan que la sostenibilidad 

de las prácticas inclusivas requiere condiciones organizativas impulsadas por la dirección 

escolar. Entre ellas, la colaboración docente surge como factor clave. La planificación conjunta, 

el intercambio de experiencias y la reflexión compartida permiten organizar una respuesta 

educativa más ajustada a la diversidad y sostener procesos de mejora continua; mientras que la 

flexibilidad organizativa, en términos de espacios, tiempos y organización curricular, también 
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facilita la adaptación de las prácticas a las necesidades del alumnado (Bolívar y Domingo, 2024; 

Olmo-Extremera et al., 2023; Stoll y Kools, 2017). Junto a ambas condiciones, la apertura de la 

comunidad y la implicación de las familias y agentes externos refuerzan el carácter social de la 

inclusión (Belavi y Murillo, 2020). 

Finalmente, la participación del alumnado y los modelos de liderazgo distribuido y 

pedagógico se presentan como elementos centrales para consolidar culturas inclusivas 

sostenibles. La implicación del alumnado en la vida del centro y la promoción de un liderazgo 

orientado a la colaboración y la innovación metodológica refuerzan la corresponsabilidad y el 

reconocimiento del alumnado como agente activo de su aprendizaje (Cerrillo et al., 2023; Diánez 

y López, 2023). 

 

5. CONCLUSIONES 

El propósito de este trabajo era analizar la implementación de metodologías activas y 

proyectos educativos y su impacto para la inclusión, así como las condiciones organizativas que 

las hacen sostenibles en el marco de las CPA. El análisis transversal de los cuatro casos 

analizados evidencia que la inclusión es un proceso complejo y multifactorial, donde la 

implementación de metodologías activas y proyectos educativos no garantiza resultados 

positivos por sí solos. La efectividad de estas prácticas depende de su integración en culturas 

escolares colaborativas, abiertas a la comunidad y orientadas a la participación del alumnado. 

Los hallazgos sugieren que los proyectos educativos, especialmente aquellos vinculados a 

la convivencia y el entorno, constituyen una herramienta potente para promover la equidad, la 

participación y el compromiso social cuando se articulan con metodologías activas desde un 

enfoque inclusivo. Además, se pone de manifiesto que la sostenibilidad de estas prácticas 

requiere la colaboración docente, una flexibilidad organizativa y un liderazgo distribuido que 

promueva la innovación, la reflexión y revisión de las prácticas constante.  

Este trabajo sugiere algunas implicaciones prácticas. En primer lugar, se recomienda 

fomentar políticas y estrategias educativas que impulsen la formación docente en metodologías 

activas desde enfoques colaborativos y contextualizados. En segundo lugar, se recomienda a 

las escuelas apostar por el desarrollo de modelos de liderazgo pedagógico que favorezcan la 

construcción de una CPA centrada en la diversidad y la participación. 

Para concluir, los hallazgos de este trabajo sugieren que avanzar hacia escuelas más 

inclusivas implica combinar metodologías activas y liberar el aprendizaje (Rincón-Gallardo, 

2021), impulsar la participación estudiantil y generar estructuras organizativas colaborativas y 

democráticas. Desde este marco, las escuelas pueden consolidarse como espacios equitativos, 

participativos y socialmente comprometidos, capaces de generar aprendizajes significativos y 

duraderos para todo el alumnado.  
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15 

LA CONCEPCIÓN DE DIVERSIDAD DE LOS 

ESTUDIANTES DEL GRADO EN 

EDUCACIÓN INFANTIL  

 

Antonio Miñán Espigares1 

Javier Sánchez Mendías2 

 
1. INTRODUCCIÓN  

La concepción correcta que se debe tener en educación sobre diversidad es entender la 

diversidad como que todo el alumnado presente en el aula es diferente y la diferencia es lo 

normal. En la sociedad hay personas diferentes y eso es la normalidad. Por lo tanto, entendemos 

que un punto de partida es comprender que pensar que hay unas personas normales y otras que 

no lo son (a veces se llaman especiales, diferentes, … en el mejor de los casos) es erróneo y 

debemos cambiar esa visión por otra basada además en el sentido común, por el que la 

diversidad, el que haya personas diferentes, alumnado diferente es lo normal. Esto lo expresa 

Gabilondo (2006) muy bien:  

La sociedad humana no está formada por un núcleo duro al que le salen abscesos laterales, 

imperfectos e indeseados. La sociedad humana es un entramado complejo compuesto de 

hombres, mujeres, jóvenes, viejos, sanos, enfermos, de distintas razas, orientaciones sexuales, 

particularidades físicas, etc. Ese heterogéneo paisaje es la normalidad. (p. 14) 

 

Por lo tanto, la diversidad es lo normal. Y los docentes, como parte de la sociedad que 

probablemente tiene una concepción errónea deben transformar esa visión, como primer paso 

para atender un aula con alumnado diferente. Todas las personas tienen derecho a la educación, 

son iguales en este derecho y en la dignidad, aunque las necesidades de todos no sean iguales. 

Es imprescindible, dice el autor anterior, que cambiemos esa mirada sobre la normalidad y la 

diversidad. Si no lo hacemos estaremos excluyendo desde el primer momento. 

En una primera aproximación podemos visualizar la diversidad en el aula en relación con la 

cognición, las capacidades, la cultura, la etnia, la cultura, la lingüística, lo socioeconómico, la 

salud, el género, lo emocional, los estilos de aprendizaje, las preferencias o intereses, la 

personalidad, los ritmos, etc. 

 
1 Universidad de Granada. 
2 Universidad de Granada. 
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La concepción errónea es entender que la diversidad se aplica solo a quien tiene 

discapacidad o condiciones diferentes. 

En este sentido, creemos que esta mirada sobre la normalidad y la diversidad será diferente 

según la experiencia previa y las creencias que tenga el estudiante de magisterio de Educación 

Infantil, etapa formativa que consideramos fundamental para desarrollar posteriormente una 

adecuada educación inclusiva, en un período fundamental para el ser humano. De esta manera, 

para nuestro estudio, pensamos que algunos de los factores más importantes que están detrás 

de la concepción sobre diversidad son: 

- Experiencia previa en educación de alumnado con Necesidades Específicas de Apoyo 

Educativo (NEAE). 

- Haber realizado anteriormente Formación Profesional relacionada con educación Infantil. 

- Formación previa en Atención a la Diversidad. 

- Una concepción de que cuando sea docente preferiría tener en su aula alumnado con 

NEAE. 

- Tener la creencia de que un alumno/a con NEAE no interrumpe la rutina del aula, ni 

perjudica el aprendizaje de sus compañeros. 

- Pensar que el alumnado con NEAE puede seguir el día a día el currículum. 

- Entender que no se incrementa la carga de trabajo si se tienen alumnos/as con NEAE. 

- Se tiene un concepto de diversidad amplio englobando a todo el alumnado y a todas las 

diferencias. 

- Se entiende y se potencia que el lugar del profesor de apoyo está dentro del aula 

ordinaria con cada uno de los profesores. 

 

Averiguar cuáles son algunas de estas concepciones mediante un cuestionario y fomentar 

una enseñanza de valores y actitudes para ser un buen docente de infantil resulta fundamental 

en la formación inicial. 

La fundamentación de la experiencia previa, formación en diversidad, percepción de 

aumento de carga de trabajo y papel del profesorado de apoyo, la encontramos en trabajos como 

los de Arranz-Sánchez, A., & Espada-Chavarría, R. (2025). Este trabajo es una revisión 

sistemática que analiza la situación de la educación inclusiva en España basándose en 28 

estudios seleccionados. De él podemos destacar, que 1) el contacto previo y la experiencia 

directa con alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo (NEAE) es un factor 

determinante. Se demuestra que los docentes que han tenido experiencias positivas previas 

suelen mostrar actitudes más favorables hacia la inclusión. 2) la formación en diversidad es la 

herramienta más potente para el cambio, encontrando que la formación actual es excesivamente 

teórica, reclamando una formación que combine teoría y práctica. 3) Se alienta a que el 

profesorado de apoyo se integre en el aula ordinaria, colaborando en corresponsabilidad con el 

profesor tutor. 
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 En el trabajo de Rodríguez-Fuentes (2020), se concluye que los estudiantes de Infantil y 

Primaria tienen una actitud adecuada y positiva hacia la inclusión, aunque frágil. Los estudiantes 

de infantil carecen de una estructura conceptual firme sobre qué implica la diversidad en el aula. 

También se destaca la importancia del contacto previo con personas con discapacidad y de 

incidir en la formación de herramientas para gestionar un aula diversa. Boo (2014), por su parte 

destaca la alta responsabilidad ética que sienten hacia la inclusión y en que algunos estudiantes 

lo asocian exclusivamente a NEAE. Además, ven la ratio como un impedimento para atender la 

diversidad. Escudero (2026) argumenta que el número de estudiantes por aula seguramente 

importa, pero no aislada del conjunto de otros muchos factores, tales como recursos humanos y 

financieros, currículo de calidad equitativa, apoyos a la diversidad del alumnado y aprendizaje 

profundo, evaluaciones formativas, liderazgo distribuido y efectivo, etc. En el trabajo de Mayo 

(2022) se obtiene una alta puntuación de 3,82, sobre 4 en los aspectos planteados sobre la 

diversidad, entre los que se encuentra la creencia de que todos pueden aprender juntos, el apoyo 

debe darse dentro del aula, etc. 

El objetivo de nuestro estudio es conocer cuál es la concepción sobre diversidad que tienen 

los estudiantes de magisterio de educación infantil, a través de averiguar cuál es su formación 

previa, sus creencias y sus preferencias. 

Esta investigación es importante porque, la educación inclusiva depende en gran medida de 

la formación y las concepciones y creencias que tenga el profesorado. Averiguarlo en la etapa 

de formación inicial puede ayudar a tomar decisiones sobre la forma y el contenido de los 

programas de formación.  

 

2. MÉTODO 

2.1. Diseño de investigación 

Este estudio es una investigación de tipo descriptivo puesto que trata de especificar las 

propiedades, características y perfiles de personas o grupos sometidos a análisis (Hernández-

Sampieri & Mendoza, 2018). En este caso, se busca describir la realidad de la concepción de 

diversidad a través de las opiniones y creencias del alumnado de magisterio, sin manipular 

variables, centrándose en medir y recoger información de manera independiente sobre los 

conceptos planteados. La técnica de encuesta utilizada es el cuestionario.  

 

2.2. Participantes 

Los participantes en nuestro caso han sido los estudiantes de magisterio de educación 

infantil pertenecientes a un grupo de segundo curso con facilidad de acceso, correspondiéndose 

con muestreo no probabilístico por conveniencia (o muestreo accidental). (Otzen & Manterola, 

2017). Los estudiantes aceptaron participar de forma voluntaria y anónima. La muestra ha sido 

de 53 participantes, de los que 51 eran mujeres (96.2%) y 2 hombres (3,8%). 
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2.3. Recogida de datos  

Para la recogida de datos se diseñó un cuestionario ad hoc con 9 ítems, correspondiendo 

con los apartados identificados en la revisión bibliográfica e indicados en la introducción: 

1. Experiencia en NEAE. 

2. Formación Profesional en Infantil. 

3. Formación en Atención a la Diversidad. 

4. Prefieren no tener alumnado NEAE. 

5. Piensan que el alumnado NEAE interrumpirá rutinas en aula. 

6. Piensan que el alumnado NEAE no puede seguir el currículum. 

7. Creen que aumentará la carga de trabajo. 

8. El concepto de atención a la diversidad es amplio. 

9. Considera que el lugar del profesor de apoyo está dentro del aula. 

 

El cuestionario fue distribuido a los participantes mediante formulario Google on line, siendo 

los tres primeros ítems de respuesta de sí o no. Y el resto solicitando el grado de acuerdo o 

desacuerdo. 

 

2.4. Análisis de datos  

El análisis de los datos se ha realizado mediante el programa SPSS 30.0. calculando los 

estadísticos descriptivos: frecuencia, porcentaje, media y desviación estándar, con propósito de 

descubrir las percepciones que tienen alrededor de la concepción de diversidad. 

 

3. RESULTADOS 

En primer lugar, averiguamos qué experiencia previa tienen en atención de alumnado con 

NEAE y formación en Atención a la diversidad, así como si han hecho anteriormente Formación 

Profesional relacionado con Educación Infantil. Los resultados obtenidos pueden verse en la 

Tabla 1 a continuación. 

Tabla 1 

Respuestas de Sí/No sobre Experiencia y formación anterior. 

 Experiencia NEAE FP Infantil Formación AD 

Sí 28,3% 32,1% 50,9% 
No 71,7% 67,9% 49,1% 

 

Los resultados nos dicen que gran parte de la muestra ha tenido experiencia con alumnado 

con NEAE y han cursado Formación Profesional relacionada con Educación Infantil (70-30 

aproximadamente, en ambos casos) pero han tenido en menor medida formación en atención a 

la diversidad (50-50, aproximadamente). Se justifica la necesidad de incrementar y mejorar la 

formación para atención a la diversidad, que tal vez les produzca inseguridad. 
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En segundo lugar, hemos averiguado las puntuaciones en los ítems que son cruciales y que 

están en la base de la concepción sobre la diversidad. En este caso hemos obtenido los 

estadísticos descriptivos en la siguiente tabla 2. 

Tabla 2 

Estadísticos descriptivos sobre aspectos claves para concepción de diversidad 

 N Mínimo Máximo Media Desv. estándar 

NoTener AD 53 1 3 1,40 ,689 
Interrumpe Rutina 53 1 4 1,53 ,723 
No Sigue Curriculum 53 1 5 1,81 ,962 
MuchoTrabajo 53 1 4 1,36 ,710 
Prof. Apoyo Dentro 53 1 5 4,09 1,061 

 

Las respuestas que les solicitábamos en relación con estos ítems eran las siguientes: 

1. Total desacuerdo 

2. Algo en desacuerdo 

3. Ni de acuerdo ni en desacuerdo 

4. Bastante de acuerdo 

5. Total acuerdo 

 

Según estas categorías, los resultados nos indican que, excepto en el caso de “considero 

que el lugar del profesor de apoyo está dentro del aula ordinaria con cada uno de los profesores”, 

que obtiene una puntuación alta de 4,09, que significa que están bastante de acuerdo en dicha 

afirmación, el resto de los ítems están alrededor de 1,5, es decir se encuentran entre total 

desacuerdo y algo en desacuerdo. Que tal y como están redactados, por ejemplo “Me preocupa 

que mi carga de trabajo se incremente si tengo alumnos con necesidades específicas de apoyo 

educativo”, lo correcto es indicar el valor 1, es decir, Total desacuerdo. Y sin embargo aparecen 

alrededor de 1,5, es decir algunos tienen dudas, algunos están algo en desacuerdo. También 

observamos que el ítem que destaca sobre los demás el que se refiere a la creencia de que el 

alumnado NEAE no es capaz de seguir el currículum (1,81), aunque la diferencia es muy poca, 

esto nos sugiere que parece haber cierta diferencia entre el ítem que hace referencia a que no 

pueden seguir el currículum y los demás. 

 Al calcular el coeficiente de variación (CV), confirmamos que en los datos obtenidos, 

todos presentan una dispersión muy alta, lo que significa que los valores individuales están 

bastante alejados del promedio. Siendo extremadamente altas Media= 1,81; DS=0,962. Y 

Media= 1,36, DS=0,710, son las más inestables, no representan bien a todo el grupo. 

 Seguidamente nos hemos preguntado si podía haber cierta relación entre creer que no 

pueden seguir el currículum y la concepción que se tiene sobre diversidad. Por lo que hemos 

calculado mediante tabla cruzada de la siguiente manera: 

 

  



 

132 

Tabla 3 

Análisis de tabla cruzada entre concepción diversidad y creencia de no poder seguir currículo 

 

NoSigueCurriculum 

Total 
Total 

desacuerdo 
Algo en 

desacuerdo 
Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

Bastante de 
acuerdo 

Total 
acuerdo 

ConceptoAD Alumnado 
con NEAE 

11 2 2 0 1 16 

Alumnado 
con NEE 

0 0 0 1 0 1 

Todos los 
citados y 
resto del 

alumnado 

15 12 9 0 0 36 

Total 26 14 11 1 1 53 

 

Lo que nos ha llevado a calcular el Chi cuadrado en la siguiente tabla: 

Tabla 4 

Cálculo de Chi Cuadrado  

 Valor gl 
Significación 

asintótica (bilateral) 

Chi-cuadrado de Pearson 59,603a 8 <,001 
Razón de verosimilitud 16,775 8 ,033 
Asociación lineal por lineal ,172 1 ,678 
N de casos válidos 53   

a. 11 casillas (73,3%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 
0,02. 

 

Utilizando el análisis de tablas cruzadas y el cálculo de Chi cuadrado vemos que sí hay 

relación. El valor de Chi cuadrado es muy alto (59,603), aunque la muestra es pequeña y al haber 

pocos datos en algunas celdas se pierde precisión. Pero este resultado nos permite deducir, 

aunque con prudencia, que, entre creer que no pueden seguir el currículum y la concepción que 

se tiene sobre diversidad existe cierta relación. Por último, analizamos el ítem que directamente 

cuestiona sobre la concepción sobre diversidad. Obteniendo la tabla siguiente. 

Tabla 5 

Concepción sobre diversidad  

 N % 

Alumnado con Necesidades específicas 
de apoyo educativo 

16 30,2% 

Alumnado con Necesidades Educativas 
especiales 

1 1,9% 

Alumnado de diferentes culturas 0 0% 
Alumnado en riesgo de exclusión social 0 0% 
Todos los citados y resto del alumnado 36 67,9% 

 

Según los resultados puede decirse que la concepción de diversidad es adecuada en un 

70% aproximadamente y no lo es en un 30% aproximadamente, lo que justifica la formación en 

atención a la diversidad y el incremento en prácticas y reflexión teórico-práctica que haga 

modificar dicha concepción, para ese 30%. Por lo tanto, los resultados, aunque en gran medida 

son positivos aparece un porcentaje elevado de alumnado que no tiene clara la concepción de 

diversidad, por lo que se hace imprescindible la educación para la atención a la diversidad. 

También nos llama la atención que no haya ninguna referencia a los colectivos alumnado de 
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diferentes culturas y alumnado en riesgo de exclusión social. Tal vez no tenga importancia, pero 

nos hace sospechar que tal vez estos colectivos están más olvidados que los demás. 

 

4. DISCUSIÓN 

En cuanto a la experiencia previa y formación anterior hemos encontrado que en su mayoría 

sí han tenido alguna experiencia con alumnado NEAE, pero otros no. Y de igual manera en su 

mayoría han cursado Formación Profesional, pero otros no. El ítem que está más equilibrado 

entre el alumnado es el referido a la formación en atención a la diversidad, donde podemos 

deducir cierta inseguridad y necesidad de formación. Lo verdaderamente importante es la 

formación para atender a la diversidad y la oportunidad de que tengan experiencias prácticas. 

Estos resultados coinciden con el trabajo de Khamzina (2024), en el que se pone de manifiesto 

que la formación en inclusión sigue siendo insuficiente en muchos programas de formación 

inicial, y una parte importante del profesorado en formación refiere sentirse poco preparado para 

atender al alumnado diverso. Los programas que combinan instrucción teórica con experiencias 

prácticas en contextos inclusivos son los que mejor desarrollan actitudes positivas hacia la 

inclusión y mayor sensación de autoeficacia para trabajar con NEAE. Weber & Greiner (2019), 

encuentran que las primeras prácticas con alumnado con NEE incrementan la autoeficacia, pero 

muchos estudiantes se sienten inicialmente inseguros y con necesidad de apoyo. También la 

UNESCO (2020) señala que una proporción importante de docentes reconoce una alta 

necesidad de desarrollo profesional para trabajar con alumnado con NEAE y la atención a la 

diversidad en el aula. 

En cuanto a los aspectos claves para una adecuada concepción de la diversidad, los 

resultados obtenidos parecen ser correctos, pero no del todo, es decir preguntas como: los 

alumnos/as con NEAE no pueden seguir el currículo debería ser 1, totalmente den desacuerdo, 

sin embargo, el resultado es 1,81, que se acerca mucho a la respuesta “algo en desacuerdo”, lo 

que comienza a ofrecer ciertas dudas sobre lo que creen. Boyle, Topping & Jindal-Snape (2023) 

Indican, de manera similar a cómo encontramos en nuestro trabajo que el profesorado en 

formación expresa actitudes positivas hacia la inclusión en general, pero mantiene dudas sobre 

la plena participación del alumnado con necesidades de apoyo adicionales en el currículo 

estándar. 

 

5. CONCLUSIONES 

La formación docente que combine formación teórica y práctica es la que más posibilidades 

tiene de fomentar una concepción sobre diversidad y una educación inclusiva más adecuadas. 

La concepción de la diversidad existente entre el alumnado del estudio, futuros profesores/as de 

infantil es en parte adecuado, pero en otra parte importante tiene dudas. Las diferentes culturas 

y las personas en riesgo de exclusión social parecen no existir en el pensamiento de los futuros 

docentes. 
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Aunque con matizaciones parece haber cierta relación entre la creencia de que el alumnado 

NEAE no es capaz de seguir el currículum y la concepción de diversidad. 
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PRIMARIA EN FORMACIÓN 
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1. INTRODUCCIÓN  

A lo largo de estos últimos años, la educación inclusiva se ha convertido en uno de los temas 

más abordados en la literatura científica educativa considerando diversos actores, contextos y 

variables. No obstante, aún persiste la necesidad de seguir trabajando sobre esta temática ya 

que quedan muchos obstáculos a superar para alcanzar la plena inclusión (Rojo-Ramos et al., 

2022).  

La educación inclusiva representa un nuevo enfoque hacia la universalidad en la educación. 

Sus postulados parten de la premisa de que la diversidad es una propiedad inherente a la 

sociedad. Su implementación requiere de recursos para neutralizar la exclusión, validando las 

diferencias individuales como activos que enriquecen los procesos de enseñanza-aprendizaje 

(Elizondo, 2020).  

En este sentido, la educación inclusiva promueve la conformación de entornos de 

aprendizaje proactivos y adaptables, capaces de responder a la singularidad de cada estudiante.  

Esto implica, por un lado, ajustar el currículum, la metodología y los recursos para garantizar que 

todos puedan participar y aprender de manera efectiva (Echeita & Simón, 2020) y, por otro, 

optimizar la formación de los docentes para gestionar la inclusión (Sánchez-Mendías et al., 

2024). 

Este último aspecto cobra especial relevancia debido a que las respuestas educativas a las 

necesidades individuales del alumnado son cada vez más amplias y complejas. Por ello, es 

esencial que, en los planes de estudio de las titulaciones vinculadas a la enseñanza, se trabajen 

contenidos que ofrezcan una formación sólida que permita atender la diversidad del alumnado 

de forma más adecuada (Lucena et al., 2025) ya que, en muchas ocasiones, los conocimientos 

 
1 Universidad de Granada 
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de los futuros maestros sobre la inclusión educativa se sustentan en el modelo del déficit, lo que 

genera sesgos y resistencias para ser implementada en la práctica (Pérez-Castejón & Vigo, 

2022).  

Al margen de esta cuestión, en la formación de los futuros docentes se ha evidenciado que 

existen otras variables que catalizan los procesos de enseñanza universitaria en materia de 

inclusión. Entre ellas, destacan las experiencias previas relacionadas con personas o entornos 

inclusivos que promueven una predisposición más favorable hacia la discapacidad (Vega & 

Rivera, 2023) y una visión más objetiva de la realidad del alumnado con necesidades específicas 

(Medina, 2021).  

Del mismo modo, las actitudes hacia la inclusión constituyen otro elemento de notable 

influencia a la hora de abordar la formación específica sobre prácticas inclusivas. En este sentido, 

la mayoría de los docentes en formación suelen mostrar actitudes favorables hacia la inclusión 

(Rodríguez-Fuentes et al., 2021) siendo reconocidas como un indicador primordial para una 

adecuada práctica inclusiva (Garrad et al., 2019).   

Finalmente, las competencias que debe presentar un docente inclusivo son, igualmente, 

otro elemento de interés a considerar. Por ello, son necesarias más investigaciones dirigidas a 

especificar y describir las competencias docentes asociadas al trabajo con alumnado NEAE y a 

analizar qué prácticas pueden mejorar la formación de los futuros maestros (Capella-Peris et al., 

2020). Asimismo, se ha puesto de manifiesto una insuficiencia significativa en las competencias 

de los futuros maestros en intervención práctica y una dependencia de marcos de referencia 

obsoletos (Arnaiz-Sánchez et al., 2023). 

Objetivos 

1. Analizar las experiencias personales que tienen los futuros docentes de 

Educación Primaria en materia de inclusión educativa.  

2. Conocer sus actitudes hacia la inclusion educativa. 

3. Determinar las competencias que consideran necesarias para que un docente 

se pueda considerar inclusivo. 

 

2. MÉTODO 

La presente investigación se fundamenta en una metodología de naturaleza cualitativa y se 

instrumenta a través de un diseño de estudio de caso múltiple. Esta aproximación metodológica, 

predominantemente descriptiva, permite el examen exhaustivo de un número deliberadamente 

acotado de unidades de análisis, seleccionadas mediante un muestreo intencional para visibilizar 

y desgranar la problemática objeto de estudio. 

Para la fase de recogida de datos, se seleccionó la entrevista como técnica fundamental. 

Según Lázaro (2021) esta herramienta favorece la interpretación de la intersubjetividad, 

permitiendo un acceso profundo a las estructuras de pensamiento y marcos de referencia de los 

informantes. En consecuencia, se optó por un formato semiestructurado, el cual se articuló a 

partir del siguiente guion de preguntas: 
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• ¿Cuál ha sido tu experiencia personal más significativa relacionada con la 

inclusión?  

• ¿Cómo definirías tus actitudes hacia la inclusión?  

• ¿Qué competencias o cualidades piensas que debe tener un docente para ser 

considerado inclusivo? 

 

2.1. Participantes 

Se ha optado por un muestreo no probabilístico denominado muestreo por conveniencia. 

Según Creswell & Poth (2018), la selección de la muestra siguiendo esta técnica, se apoya en la 

conveniencia de investigador, lo que le permite elegir, de un modo arbitrario, los sujetos que van 

a participar en el estudio posibilitando la comprensión del fenómeno de forma más profunda. En 

nuestro caso, la muestra la conforman 12 estudiantes de cuarto curso del Grado en Educación 

Primaria de la Universidad de Granada que cursaban la mención de Educación Especial, de los 

cuales el 75 % eran mujeres y el 25 % restante hombres. La edad media se situó en 21.83 años 

con una desviación típica de 2.08.  

 

2.2. Procedimiento y análisis de datos 

Durante el curso académico 2025/2026, se seleccionó la muestra mediante un 

procedimiento de participación voluntaria. En cumplimiento de los protocolos de ética de la 

investigación, los sujetos fueron informados detalladamente sobre los objetivos del estudio, los 

beneficios derivados del mismo y la garantía de indemnidad. Asimismo, se aseguró el derecho a 

la revocación del consentimiento y abandono del estudio en cualquier fase del proceso. Este 

proceder garantiza el estricto respeto a los principios éticos y deontológicos que rigen la 

investigación educativa contemporánea (Estalella, 2022). 

En lo que respecta al tratamiento de la información, se realizó la transcripción de las 

entrevistas para asegurar la fidelidad de los datos. Posteriormente, se aplicó un sistema de 

categorización deductiva, alineado con los objetivos de la investigación. Finalmente, se llevó a 

cabo un análisis de contenido manual (Barredo et al., 2023), mediante un proceso de codificación 

que facilitó la identificación y selección de las temáticas más relevantes. 

 

3. RESULTADOS 

3.1. Experiencias inclusivas 

Del análisis de las experiencias más relevantes que han tenido los futuros docentes, en 

materia de inclusión educativa emergen tres categorías de respuestas que se desarrollan a 

continuación. 

 

3.1.1. Experiencias de práctica profesional y observación crítica 
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Se trata de la más representativa y está asociada a las vivencias  relacionadas con el primer 

contacto con los centros educativos a través del Prácticum. Se presentan experiencias que están 

relacionadas con el contacto directo con alumnado NEAE y con estructuras y modalidades de 

escolarización como el aula TEA. Asimismo, se refleja una inclusión de naturaleza 

compensatoria, a nivel socioeconómico, donde se toman iniciativas para apoyar a familias con 

dificultades económicas. Finalmente, también se manifiestan ciertas incongruencias, entre las 

familias y los centros educativos, en la forma de entender la inclusión. Uno de los testimonios 

destacaba que su colegio era inclusivo pero no contaba con el apoyo de las familias. 

 

3.1.2. Convivencia y relación con alumnado NEAE  

Esta categoría agrupa las vivencias que ocurren entre iguales, las cuales tienen lugar en 

diversos entornos bajo el marco del respeto y la amistad. En este sentido, los testimonios 

muestran experiencias de normalización y de respuestas solidarias ante necesidades de apoyo. 

Del mismo modo, se destaca que compartir actividades con alumnado NEAE inculca valores de 

respeto y ayuda de modo sistemático.  

 

3.1.3. Vinculadas a situaciones personales o laborales  

En esta categoría se informa de las barreras físicas y falta de sensibilidad por parte de 

algunos docentes hacia la inclusión. Asimismo, se destaca la enseñanza de vida que genera el 

contacto y el apoyo a personas con discapacidad.  

Entre las experiencias registradas destaca  el relato de una situación en la que una alumna 

con diversidad funcional motora queda excluida de una actividad por la falta de implicación, 

sensibilidad y profesionalidad del docente. En este sentido, el desarrollo profesional vinculado a 

entornos inclusivos parece ser clave para combatir prejuicios y tener una visión más objetiva de 

las NEAE. 

 

3.2. Actitudes hacia la inclusión 

En su conjunto, las actitudes reflejadas hacia la inclusión son positivas. No obstante, del 

análisis de las aportaciones se conforman tres categorías emergentes basadas en el factor 

componencial de las actitudes. 

 

3.2.1. Actitudes asociadas a la normativa y la ética  

Esta categoría, basada en el compenente cognitivo, recoge la base ideológica que 

fundamenta la inclusión la cuál está vinculada a la igualdad, la justicia y el enriquecimiento. En 

las manifestaciones, se refleja que los participantes ven la inclusión educativa, no solo como un 

enfoque pedagógico, sino como una cuestión de justicia social y ética. Creen firmemente que es 

un derecho amparado por la legislación y reivindican su cumplimiento. 

 

3.2.2. Actitudes vinculadas a aspectos emocionales  
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Esta categoría, fundamentada en el componente afectivo, recoge los sentimientos que se 

vinculan a la inclusión y a la alta sensiblidad hacia el alumnado con NEAE.  Los testimonios 

reflejan una línea emocional basada en la empatía, la sensibilidad y el respeto. Sin embargo, 

también se muestra cierta ambivalencia entre el deseo de ayudar y la inseguridad de tener una 

buena formación para ser eficiente en la práctica de la inclusión. 

3.2.3. Actitudes de compromiso y acción (4) 

Esta categoría se centran en los factores de naturaleza conductual de las actitudes, 

haciendo alusión a la intención de actuar  e intervenir en la búsqueda de soluciones prácticas. El 

análisis de los testimonios determina la existencia de una actitud proactiva en la búsqueda de 

recursos y en la adaptación de su futura práctica, planteando necesidades y promoviendo 

estrategias para atender a la diversidad. 

 

3.3. Competencias docentes para trabajar en aulas inclusivas 

Se establecen tres temáticas emergentes relativas a las competencias que definen el perfil 

del docente inclusivo, las cuales se describen, a continuación. 

 

3.3.1. Competencias pedagógicas y didácticas 

Incorpora aquellas habilidades necesarias para ajustar la enseñanza a la diversidad del aula 

reflejando un componente más práctico y metodológico. Las competencias más destacadas son 

la flexibilidad, la creatividad en el diseño de actividades, el dominio de metodologías inclusivas, 

la capacidad de observación/diagnóstico y la formación continua. La idea que se traslada es que 

el docente inclusivo ha de diseñar entornos de aprendizaje comprometidos con la adaptación de 

materiales, evaluaciones y ritmos para flexibilizar y personalizar la enseñanza. 

 

3.3.2. Competencias comunicativas e interpersonales 

Se refiere a aquellas habilidades de tipo relacional que son necesarias para generar vínculos 

e instaurar un clima adecuado en el aula. Entre otras competencias, destacan la empatía, la 

paciencia, la escucha activa, la comunicación asertiva y la inteligencia emocional. Asimismo, se 

evidencia que la inclusión no ocurre sin un adecuado sistema relacional. Los participantes 

destacan que saber comunicarse y relacionarse es tan importante como el desarrollo curricular.  

 

3.3.3. Competencias de cooperación y gestión  

Esta categoría agrupa las habilidades para colaborar con otros agentes que intervienen en 

los procesos educativos y para mantener un compromiso profesional firme con la inclusión. Las 

competencias más destacadas son el trabajo en equipo, el liderazgo, la autocrítica, el 

conocimiento de la legislación y el compromiso ético. Todas ellas, se consideran elementos clave 

para entender la inclusión como un proyecto compartido.  
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4. DISCUSIÓN  

La exploración de las experiencias personales que tienen los futuros maestros sobre la 

educación inclusiva muestra que existen tres referentes marco en los que se circunscriben todas 

las vivencias. El primero está relacionado con el contacto con el alumnado NEAE durante el 

Prácticum y el desarrollo de una visión crítica. Estos planteamientos se alinean con los trabajos 

de Mayo (2022) y Sánchez-Mendías et al. (2024). En el segundo referente, se exponen 

situaciones de convivencia en las que se desarrolla el aprendizaje de valores como el respeto 

para abordar la inclusión. Estos enfoques consolidan los resultados de otros trabajos previos 

como el realizado por Shevtsiv et al. (2020) donde se destaca la perspectiva ética de la inclusión. 

Finalmente, el tercero integra las experiencias asociadas a entornos familiares y profesionales 

entendidas como espacios de desarrollo personal y de sensibilización hacia las necesidades 

específicas. Estos resultados están en consonancia con los alcanzados por Kunz et al. (2021) 

donde se relacionaban estas experiencias con la autoeficacia y la confianza para afrontar la 

inclusión. 

La aproximación al conocimiento de las actitudes hacia la inclusión de los futuros docentes 

expone una buena disposición hacia la inclusión, como ya mostraron otros trabajos previos 

(Rodríguez-Fuentes et al., 2021; Solis & Arroyo, 2021). No obstante, esta investigación 

profundiza en el origen de estas actitudes determinando que la justicia social, los aspectos 

emocionales y el compromiso personal son los pilares en los que se sustenta el perfil actitudinal 

de los participantes hacia la inclusión. 

Finalmente, respecto a las competencias de un docente inclusivo, los futuros maestros 

justifican sus respuestas en torno a tres categorías competenciales: pedagógicas, comunicativas 

y de cooperación. Asimismo, se traslada la idea de que es necesario replantear la formación que 

se da a lo largo de la carrera en materia de inclusión con objeto de evitar inseguridades y 

prácticas inadecuadas durante la trayectoria profesional. Esta mejora formativa ha sido 

destacada en otras investigaciones previas (Arnaiz-Sánchez et al.,2023; Mayo, 2022). 

 

5. CONCLUSIONES 

La formación de los futuros docentes, basada en experiencias inclusivas diversas, encuentra 

en el Prácticum un punto de inflexión crítico para contrastar sus conocimientos en materia de 

inclusión y las barreras reales que dificultan su implementación. Este contacto directo con el 

alumnado NEAE, especialmente en entornos educativos, resulta determinante para normalizar 

la diversidad y consolidar valores solidarios de forma proactiva. 

Los perfiles actitudinales hacia la inclusión son favorables y diversos, destacando aquellos 

basados en la justicia social, la sensibilidad empática y la resolución proactiva. Asimismo, los 

futuros docentes identifican competencias esenciales para la práctica inclusiva, categorizándolas 

en pedagógicas (flexibilidad, creatividad y formación continua), relacionales (empatía, paciencia 

e inteligencia emocional) y de gestión (trabajo en equipo, liderazgo y compromiso ético). 
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Por ello, el éxito de la educación inclusiva no depende exclusivamente de conocer o aplicar 

cierta metodología, sino de una actitud y un compromiso ético para escuchar, adaptarse y 

trabajar con los demás para lograr una escuela más justa. 

En definitiva, los futuros maestros sostienen que la inclusión trasciende el marco teórico, 

comprendiéndose mejor mediante la convivencia directa en las aulas. El Prácticum resulta clave 

para transformar las dificultades en retos que exigen empatía, creatividad y trabajo en equipo. 

Por ello, el éxito de la educación inclusiva no depende exclusivamente del conocimiento formal, 

sino de la experiencia práctica y el compromiso actitudinal. 
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SESGO DE GÉNERO EN LA DETECCIÓN Y 

DIAGNÓSTICO DEL TDAH: 

IMPLICACIONES PARA LA INCLUSIÓN 

SOCIOEDUCATIVA 

 

Francisca Castellano García1 

 
1. INTRODUCCIÓN  

La investigación en salud mental evidencia que las diferencias de género influyen 

significativamente en la etiología, manifestación y evolución de los trastornos mentales, aunque 

han sido poco abordadas en la literatura (Torrens-Melich et al., 2021). Estas diferencias se 

relacionan con factores biológicos, neuroendocrinos y del desarrollo cerebral que emergen desde 

etapas tempranas y se intensifican en la adolescencia (Herting y Sowell, 2017; Vijayakumar et 

al., 2018), siendo especialmente relevantes en trastornos del neurodesarrollo como el Trastorno 

por Déficit de Atención con Hiperactividad (TDAH), cuyo inicio temprano y evolución difieren entre 

chicos y chicas (Peper et al., 2020). Estos planteamientos, junto con la revisión del TDAH en 

población femenina, se recogen en el trabajo llevado a cabo por Castellano et al. (2022). 

En la revisión inicial, realizada a finales de 2021, se evidenció que el TDAH constituye uno 

de los trastornos del neurodesarrollo más frecuentes (APA, 2013; Willcutt, 2012), pero con una 

menor prevalencia diagnóstica en chicas, lo que apuntaba a un claro infradiagnóstico asociado 

al sesgo de género. Este fenómeno se relacionaba con una presentación clínica menos disruptiva 

y predominantemente inatenta en niñas (Rucklidge, 2008), lo que dificultaba su identificación en 

contextos educativos y clínicos, retrasando el diagnóstico y el acceso a tratamiento (Huss et al., 

2008). Desde el ámbito educativo, esta invisibilización limitaba la detección temprana y la 

provisión de apoyos, comprometiendo el acceso, la participación y el aprendizaje, en un sistema 

donde la identificación del trastorno depende en gran medida de la observación docente. 

 
1Departamento de Ciencias de la Educación y miembro del Grupo de Investigación TXP, Universidad CEU Cardenal 

Herrera, 12006 Castellón, España. 
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Posteriormente, cuatro años más tarde, una segunda revisión confirma y amplía estos 

hallazgos, evidenciando que el infradiagnóstico persiste y continúa estando mediado por factores 

estructurales y socioculturales.  

Así, Martin (2024) subraya que muchas niñas cumplen criterios clínicos sin ser 

diagnosticadas, mientras que Lynch y Davison (2022) y Olsson (2022) destacan que los criterios 

diagnósticos y las prácticas educativas siguen basándose en modelos masculinos, reforzando el 

sesgo de género, en línea con planteamientos previos (Young et al., 2020). Además, el 

profesorado continúa desempeñando un papel clave en la identificación, aunque sus 

percepciones están influidas por estereotipos que favorecen la derivación de niños frente a niñas 

(Olsson, 2022), perpetuando un “ciclo de infradiagnóstico” que limita el acceso temprano a 

apoyos (Lynch y Davison, 2022). 

Las repercusiones en el ámbito educativo siguen siendo notables. A nivel académico, se 

mantienen evidencias de bajo rendimiento, dificultades en funciones ejecutivas y mayor riesgo 

de abandono escolar (Walsh y Glaveanu, 2025), en consonancia con investigaciones previas 

(DuPaul et al., 2013). Asimismo, se observan dificultades en la motivación, el aprendizaje 

autónomo y la participación en el aula (Mansfield y Soni, 2024). A nivel psicosocial, las alumnas 

continúan desarrollando estrategias de camuflaje o compensación para ajustarse a las 

expectativas escolares, lo que dificulta su detección, retrasa el acceso a apoyos y genera 

malestar emocional e identidad negativa (Grimell et al., 2025; Mansfield y Soni, 2024). 

En este contexto, el objetivo del presente capítulo es examinar las diferencias de género en 

el TDAH, con especial énfasis en el infradiagnóstico en chicas y en sus implicaciones para la 

detección e intervención en el contexto educativo. 

 

2. MÉTODO 
2.1. Estrategias de búsqueda 

Los estudios se identificaron mediante la búsqueda en diferentes bases de datos, incluyendo 

PubMed, Web of Science y Scopus, utilizando los siguientes términos de búsqueda, combinados 

mediante operadores booleanos: 1) (Attention Deficit Hyperactivity Disorder OR Gender 

differences OR Sex differences) AND (Adolescents OR Teenagers OR Teens). 2) ((ADHD) AND 

(Gender differences OR Sex differences) AND (Adolescents OR Teenagers)). La primera 

búsqueda se realizó en el último trimestre de 2021 y el idioma incluido fue inglés y español. Se 

realiza una segunda búsqueda similar en el último trimestre de 2025 y se utilizaron las mismas 

bases de datos y términos de búsqueda anteriores. 

 

2.2. Criterios de Inclusión y Exclusión 

Los estudios debían cumplir los siguientes criterios: (1) diagnóstico de TDAH mediante 

cuestionarios o entrevistas clínicas según los criterios del DSM-IV, DSM-IV-TR y DSM-5; (2) 

estudios realizados en adolescentes de 13 a 18 años y (3) datos desagregados por sexo 

proporcionados en el informe del estudio; (4) que las cohortes de la muestra estuvieran 
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compuestas por 100 o más participantes. Se excluyeron aquellas investigaciones que (1) 

presentaban un diagnóstico de trastornos psiquiátricos distintos del TDAH; (2) no estaban 

publicadas en revistas revisadas por pares y (3) estudios con datos incompletos o inconsistentes. 

 

3. RESULTADOS 
Los resultados de ambas revisiones muestran una consistencia clara en el infradiagnóstico 

del TDAH en chicas, asociado al sesgo de género y a diferencias en la presentación clínica. La 

revisión de Castellano et al. (2022) ya evidenciaba una menor prevalencia diagnóstica en niñas 

(Huss et al., 2008; Pineda et al., 1999), vinculada a síntomas menos disruptivos y 

predominantemente inatentos (Rucklidge, 2006; Gaub y Carlson, 1997), así como a una menor 

probabilidad de recibir tratamiento (Barbaresi et al., 2006). Este fenómeno se ve reforzado por 

criterios diagnósticos basados en modelos masculinos (Nussbaum, 2012) y por la priorización de 

conductas externalizantes en la detección (Biederman et al., 2002; Quinn y Chang, 2017). 

En el plano cognitivo y educativo, las chicas presentan un perfil especialmente vulnerable, 

con dificultades en funciones ejecutivas, atención, memoria de trabajo, control inhibitorio y 

habilidades académicas (Gökçe et al., 2017; Rucklidge, 2006; Rucklidge y Tannock, 2001; 

Seidman et al., 2005). Estas alteraciones se traducen en problemas de aprendizaje, bajo 

rendimiento, dificultades en la organización y planificación de tareas, menor participación en el 

aula y mayor riesgo de repetición de curso y abandono escolar (DuPaul et al., 2013; Breslau et 

al., 2011), especialmente cuando no existe una intervención temprana. 

La revisión más reciente confirma y amplía estos hallazgos, señalando la persistencia de un 

infradiagnóstico estructural. Así, Martin (2024), Lynch y Davison (2022) y Olsson (2022) 

evidencian que los modelos diagnósticos y las prácticas educativas siguen sesgados, mientras 

que Grimell et al. (2025) destacan el uso de estrategias de camuflaje que dificultan la detección. 

En consecuencia, se mantienen las dificultades en el aprendizaje, la motivación, el trabajo 

autónomo y la participación escolar, junto con un mayor riesgo de fracaso académico (Walsh y 

Glaveanu, 2025; Mansfield y Soni, 2024), así como problemas de adaptación, autoestima e 

identidad. 

En conjunto, ambas revisiones muestran una continuidad en la evidencia, destacando que 

el infradiagnóstico del TDAH en chicas limita el acceso a apoyos educativos y agrava las 

dificultades de aprendizaje, lo que refuerza la necesidad de una intervención educativa con 

perspectiva de género. 

 

4. DISCUSIÓN  
Los resultados obtenidos en ambas fases de la revisión muestran una clara continuidad en 

la evidencia sobre el infradiagnóstico del TDAH en chicas, lo que pone de manifiesto que no se 

trata de un fenómeno puntual, sino de una problemática aún no resuelta. Ya en la revisión de 

Castellano et al. (2022) se identificaba que las menores tasas de diagnóstico en niñas se explican 

por una presentación clínica menos disruptiva y por la influencia de modelos diagnósticos 
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centrados en perfiles conductuales que se pueden observar más en los niños (Huss et al., 2008; 

Rucklidge, 2006; Nussbaum, 2012). Cuatro años después, estudios recientes confirman que 

estas limitaciones persisten, evidenciando que muchas niñas continúan sin ser diagnosticadas 

pese a cumplir criterios clínicos (Martin, 2024; Lynch y Davison, 2022), en gran medida por 

sesgos en las prácticas educativas y en la percepción del profesorado (Olsson, 2022). 

Además, se observa que el fenómeno no solo responde a factores clínicos, sino también a 

procesos adaptativos del propio alumnado. En este sentido, Grimell et al. (2025) destacan el 

papel del camuflaje como una estrategia mediante la cual las chicas modifican, regulan o inhiben 

la expresión de sus síntomas para ajustarse a las expectativas académicas y sociales del entorno 

escolar. Este proceso implica, por ejemplo, un esfuerzo constante por mantener la atención, 

controlar la conducta o compensar dificultades mediante sobreesfuerzo y adaptación conductual, 

lo que les permite pasar más desapercibidas en el aula. Sin embargo, tal y como señalan también 

Mansfield y Soni (2024), estas estrategias conllevan un alto coste cognitivo y emocional, ya que 

dificultan la identificación de las necesidades reales del alumnado y contribuyen a que las 

dificultades se interpreten como rasgos personales o problemas motivacionales. De este modo, 

el camuflaje no solo retrasa la detección y la intervención, sino que refuerza el infradiagnóstico 

al invisibilizar las manifestaciones del TDAH en chicas, evidenciando que este fenómeno surge 

de la interacción entre las características del trastorno y las demandas del contexto educativo. 

En cuanto a las repercusiones, ambas revisiones coinciden en señalar que el 

infradiagnóstico tiene un impacto directo en el aprendizaje. Las dificultades en funciones 

ejecutivas, atención y memoria de trabajo (Gökçe et al., 2017; Seidman et al., 2005) se traducen 

en problemas de organización, planificación y autonomía en el aprendizaje, afectando al 

rendimiento académico y aumentando el riesgo de fracaso escolar (DuPaul et al., 2013). En 

relación con el desarrollo cognitivo, los metaanálisis de Hasson y Fine (2012) y Loyer 

Carbonneau et al. (2021) aportan evidencia consistente sobre las diferencias en el 

funcionamiento cognitivo en población con TDAH. En concreto, Hasson y Fine (2012) señalan 

que existen diferencias de género en el rendimiento en tareas de atención sostenida e inhibición, 

observándose perfiles diferenciados que pueden influir en la forma en que se manifiestan las 

dificultades en el contexto escolar. Por su parte, Loyer Carbonneau et al. (2021) confirman que 

el TDAH se asocia a déficits significativos en funciones ejecutivas, especialmente en memoria 

de trabajo, control inhibitorio y regulación atencional, procesos clave para el aprendizaje.  

Estos hallazgos permiten explicar las dificultades académicas observadas en el alumnado 

con TDAH, ya que dichas alteraciones afectan directamente a habilidades como la planificación, 

la organización de tareas, la comprensión de instrucciones y el mantenimiento del esfuerzo 

cognitivo, siendo especialmente relevantes en el caso de las chicas, donde estas dificultades 

pueden pasar más desapercibidas, por los datos comentados anteriormente.  

Los estudios más recientes amplían esta perspectiva al incluir dificultades en la motivación, 

la participación y la adaptación académica (Walsh y Glaveanu, 2025; Mansfield y Soni, 2024), 

así como consecuencias en la autoestima y la identidad (Grimell et al., 2025). En concreto, se 
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observa que las experiencias reiteradas de dificultad, junto con la falta de reconocimiento del 

trastorno, pueden generar una percepción negativa de sí mismas, sentimientos de incompetencia 

y un autoconcepto académico negativo. Asimismo, la necesidad de ajustarse a las expectativas 

del entorno puede favorecer procesos de autoexigencia y comparación constante con iguales, lo 

que contribuye a una construcción identitaria marcada por la inseguridad y la sensación de no 

cumplir con las demandas académicas. 

En conjunto, estos hallazgos sugieren que el infradiagnóstico del TDAH en chicas no solo 

limita el acceso a apoyos, sino que contribuye a una trayectoria educativa más vulnerable y 

desigual. Por ello, resulta imprescindible avanzar hacia modelos de detección e intervención que 

incorporen una perspectiva de género, tanto en el ámbito clínico como educativo, con el fin de 

garantizar una respuesta más equitativa e inclusiva. 

 

5. CONCLUSIONES  
En síntesis, la evidencia revisada pone de manifiesto que el infradiagnóstico del TDAH en 

chicas continúa siendo una realidad persistente, vinculada a sesgos de género tanto en los 

modelos diagnósticos como en las prácticas educativas. Esta situación no solo retrasa la 

identificación del trastorno, sino que limita el acceso a apoyos y contribuye a la aparición y 

consolidación de dificultades en el aprendizaje, la participación y la adaptación escolar, 

generando un impacto acumulativo en la trayectoria académica y personal de las alumnas.  

En este sentido, ambas revisiones muestran una preocupante continuidad en los resultados, 

evidenciando que el infradiagnóstico sigue condicionando negativamente su desarrollo 

educativo. Ante este escenario, resulta imprescindible avanzar hacia modelos de detección e 

intervención que incorporen una perspectiva de género, así como reforzar la formación docente 

y los sistemas de apoyo educativo, con el fin de garantizar una respuesta más equitativa, 

inclusiva y ajustada a las necesidades reales de este alumnado. 
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ABORDAJE EN EL PROCESO DE 

ENSEÑANZA-APRENDIZAJE, DE LOS 

NIVELES DE ESTRÉS EN FAMILIAS DE 

ALUMNOS CON AUTISMO 

 

Juan Vives Vilarroig1 

 

1. EL TEA EN LA VIDA FAMILIAR: UN CONTEXTO QUE SOBREPASA AL 

DIAGNÓSTICO 

El TEA implica dificultades persistentes en la comunicación social y patrones de conducta 

restringidos o repetitivos. Las familias se convierten, desde el momento del diagnóstico, o incluso 

antes, en el pilar fundamental del desarrollo del niño. Deben sostener su bienestar, gestionar 

citas, coordinar terapias, navegar por sistemas burocráticos y, en muchos casos, suplir carencias 

del entorno educativo o sanitario (Li et al.,2025).  

Este rol central, aunque esencial, suele venir acompañado de una carga emocional 

significativa, especialmente cuando las demandas del niño superan la capacidad de respuesta 

del hogar o cuando los apoyos externos resultan insuficientes. Ault et al. (2024) señalan que esta 

falta de apoyos incrementa notablemente el estrés y empeora la salud mental de los cuidadores. 

De manera complementaria, Herrero et al. (2024) muestran que los cuidadores presentan niveles 

elevados de carga objetiva y subjetiva y peor salud mental cuando las exigencias del cuidado no 

están respaldadas por suficientes recursos externos 

En una revisión realizada por Alicka et al. (2025) se muestra cómo los padres de los niños 

con TEA presentan niveles significativamente superiores de estrés en comparación con padres 

de niños con desarrollo típico y esta situación es especialmente marcada en madres. Esta 

diferencia se ha mantenido en diferentes lugares y en diferentes épocas, lo que evidencia que el 

estrés parental en el contexto del autismo es un fenómeno multifactorial que se puede llegar a 

traducir en situaciones de angustia, ansiedad y depresión (Barroso et al. 2017) y que, además, 

se sostiene en el tiempo cuando no se cuenta con el apoyo necesario. 
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1.1. Factores que intentarían explicar el estrés parental en el TEA 

Espinosa et al. (2024) argumentan que el estrés en las familias no responde a un único 

elemento, sino a la interacción de factores del niño, del propio progenitor, del funcionamiento 

familiar y del contexto sociocultural. En la misma línea, Prata et al. (2017) defienden la 

complejidad para hallar los factores determinantes del estrés familiar. Un metaanálisis llevado a 

cabo por Mo et al. (2025) identifica que las características algunos niños (como comportamientos 

disruptivos, inflexibilidad o características sensoriales) interactúan con las estrategias de 

afrontamiento parentales, observando como las estrategias de compromiso activo se asocian 

con menor estrés, mientras que las estrategias de evitación y desconexión se relacionan con 

niveles significativamente superiores. Así mismo, el trabajo de Buchwald et al. (2025) señala que 

el nivel comunicativo del niño y la edad del diagnóstico están directamente vinculados al estrés 

parental, mostrando que diagnósticos más tempranos y mejor comunicación se asocian a 

mejoras conductuales y emocionales.  

Los factores parentales también han mostrado un peso considerable en la aparición del 

estrés, aspectos como la salud mental previa del progenitor, su nivel educativo, sus creencias 

sobre la discapacidad y su estilo de afrontamiento pueden modular la experiencia del estrés. Al 

hilo de lo comentado, Mo et al. (2025) también han observado que el nivel educativo parental 

modula el efecto de las estrategias de afrontamiento concluyendo que, a mayor educación, existe 

mayor capacidad para afrontar la situación con una implicación activa.  

En cuanto a los factores familiares, una elevada cohesión entre los miembros, la presencia 

de una comunicación abierta y la capacidad de mantener el hogar bien organizado actúan como 

protectores que reducen la tensión generada por las exigencias asociadas al TEA, favoreciendo 

un mejor afrontamiento familiar (Kirenko & Prokopiak, 2025).  

Por el contrario, el conflicto de pareja, la ausencia de apoyos familiares, de amistades y la 

desigual distribución de roles parentales suelen aumentar la vulnerabilidad a nivel emocional. 

Levante et al.  (2025) evidencian que la aceptación emocional y comprensión del TEA por parte 

de la familia modera significativamente la calidad de la relación entre padres y madres al actuar 

como factor protector.  

Finalmente, en el plano social, la percepción de estigma, la falta de servicios especializados, 

los tiempos prolongados de espera para intervenciones, acceso a servicios y las dificultades en 

la relación con las instituciones educativas pueden añadir una carga adicional a la experiencia 

de los padres (Hotez et al., 2024). En muchos casos, los padres no solo deben manejar las 

necesidades del niño, sino también “batallar” por garantizar el acceso a apoyos adecuados, lo 

que genera una situación de desgaste frecuente que se caracteriza por la sobrecarga y el 

aislamiento social. 
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1.2. Consecuencias en las relaciones familiares y la dinámica de pareja 

El estrés sostenido de las familias tiene efectos significativos sobre la salud mental, 

mostrándose esta con tasas elevadas de ansiedad, síntomas depresivos y agotamiento 

emocional en padres y madres de niños con TEA (Chawki et al.,2025).  

Según el estudio de Alicka et al. (2025) las madres de niños con TEA presentan niveles más 

elevados de depresión y ansiedad de los padres, entre otros motivos, debido a la asimetría en la 

distribución de cuidados, presente en muchos de los hogares (Perzolli et al., 2025) lo cual no 

significa que los efectos de desgaste emocional no se den también en los padres. 

He et al. (2022) argumentan que las parejas que crían a un hijo con TEA pueden 

experimentar tensiones en la relación, incluyendo conflicto marital y una menor satisfacción en 

la pareja, especialmente cuando la severidad de los síntomas y el tiempo dedicado al cuidado 

afectan de manera directa la calidad del vínculo Las tensiones derivadas de la gestión de rutinas, 

la carga económica, las diferencias de estilo de crianza y la fatiga emocional  son aspectos que 

pueden erosionar la relación conyugal.  

Las investigaciones recientes muestran que los hermanos de niños con autismo pueden 

experimentar consecuencias psicológicas heterogéneas. En una revisión realizada por 

Cervellione et al. (2025) se documenta que los hermanos neurotípicos pueden presentar 

mayores niveles de ansiedad, depresión y dificultades sociales, aunque también pueden mostrar 

incrementos en la empatía y la resiliencia, dependiendo del clima familiar y de los apoyos 

disponibles. Asimismo, estudios comparativos como el de Zúñiga et al. (2023) indican que los 

hermanos de personas con autismo pueden mostrar mayor empatía cognitiva que sus pares sin 

hermanos autistas, lo que respalda la idea de efectos positivos en el desarrollo socioemocional 

dentro del contexto familiar.  

En cuanto a la carga económica, se sabe que el cuidado de un niño con autismo puede 

implicar gastos muy elevados, el trabajo presentado por Schmid et al. (2020) confirma que las 

visitas médicas, las terapias, el transporte y pérdida de productividad parental, constituyen una 

carga económica añadida sustancial, especialmente en familias con menos recursos. 

 

2. AFRONTAMIENTO Y RESILIENCIA: CÓMO SE ADAPTAN LAS FAMILIAS  

A pesar de los desafíos, se ha encontrado que muchas familias desarrollan niveles muy 

elevados de resiliencia, actuando este aspecto como un factor protector que reduce el estrés 

parental y favorece el bienestar familiar (Hsiao, 2024). 

En el contexto del TEA, esta resiliencia se compone de factores como la flexibilidad en la 

organización doméstica, la comunicación clara, el sentido de coherencia y la capacidad de 

encontrar significado en esta experiencia familiar. 

Las estrategias de afrontamiento adaptativo han mostrado ser especialmente útiles. Entre 

ellas se encuentran las formas de afrontamiento activo o de implicación directa, que se asocian 

con menores niveles de estrés parental. Por el contrario, las estrategias centradas en la evitación, 
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la distracción o la desconexión se relacionan con un aumento significativo del malestar (Mo et 

al., 2025). 

Además, la psicoeducación y los programas de apoyo para familias han demostrado reducir 

la incertidumbre y mejorar la autoeficacia de los padres. En estudios como el de Mo et al (2025) 

se pone de manifiesto cómo las estrategias que mejor predicen menor estrés son aquellas que 

están orientadas a la acción, aceptación activa, planificación y búsqueda de apoyo. En este 

sentido, la revisión realizada por Yesilkaya y Magallón-Neri (2024) afirma que las intervenciones 

basadas en centrarse en el presente producen reducciones significativas en estrés, con mejoras 

en la regulación emocional y bienestar general.  Mientras que estrategias centradas en la 

evitación predicen mayor malestar. 

 

1.1. El estrés familiar y su impacto en la inclusión educativa y social 

La relación entre familia y escuela constituye un eje clave para la inclusión del niño con TEA. 

La investigación reciente muestra cómo muchas familias encuentran barreras en la comunicación 

con el profesorado y dificultades para participar plenamente en la vida escolar, especialmente 

cuando afrontan demandas importantes asociadas al cuidado   de su hijo que requieren mayor 

apoyo por parte de la institución educativa (Fernández-Cerero et al., 2024). En este contexto, los 

padres pueden experimentar sentimientos de desconfianza, invisibilidad o incomprensión, sobre 

todo en los cambios de curso o de etapa que intensifican la percepción de estar empezando 

siempre de nuevo para intentar que los docentes comprendan cómo es su hijo y las 

características que presenta.  

Cuando solo se contempla el factor basado en nivel de apoyo, existe una tendencia a pensar 

que a mayor necesidad de apoyo presenta el niño con TEA, mayor es el nivel de estrés de los 

padres. Atendiendo a otros factores, como el escolar,  en realidad podemos observar cómo el 

nivel de estrés de los padres de niños con menor necesidad de apoyo puede ser igual o, en 

ocasiones, superior pues, tal y como se muestra en el un metaanálisis de Carrera et al. (2023), 

muchos padres de niños con autismo escolarizados en centros ordinarios experimentan niveles 

elevados de estrés debido a que el sistema escolar no comprende adecuadamente las 

necesidades de aprendizaje específicas de sus hijos, lo que les obliga a asumir una vigilancia 

constante sobre las adaptaciones educativas y el progreso escolar, obligando a los padres a 

intervenir de forma continua para garantizar que el entorno educativo cumpla con las 

necesidades del niño.  

Por tanto, según Fernández-Cerero et al. (2024) la escuela puede convertirse tanto en un 

factor de protección como en un factor de riesgo. La evidencia reciente muestra que los entornos 

educativos que cuentan con profesorado formado en TEA, una organización clara y canales 

fluidos de comunicación con las familias, facilitan su participación y mejoran la percepción de 

apoyo recibido, mientras que la falta de estos elementos dificulta la colaboración y aumenta las 

tensiones en la relación familia/escuela Por el contrario, la falta de recursos, la escasa formación 
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del profesorado y la ausencia de apoyos específicos pueden generar tensiones y, por tanto,  

dificultar la inclusión del niño en el entorno ordinario. 

Asimismo, el estrés también influye directamente en las expectativas que los padres y 

educadores proyectan sobre el niño. Expectativas bajas o temores anticipatorios pueden limitar 

la participación del niño en actividades escolares, la interacción con iguales o la búsqueda de 

oportunidades inclusivas en la comunidad.  Por tanto, cuando la inclusión está bien diseñada, 

actúa como un factor protector que reduce la ansiedad del niño favorece su regulación emocional 

y, en consecuencia, disminuye la carga mental de la familia. 

 

3. RECOMENDACIONES PARA LA PRÁCTICA PROFESIONAL 

A partir de la evidencia acumulada y considerando el impacto emocional del TEA en la vida 

familiar, se proponen recomendaciones dirigidas a profesionales de la educación y la 

intervención psicoeducativa. Estas buscan favorecer el desarrollo del niño, reducir la carga 

familiar y fortalecer una relación escuela–familia más empática y sostenible. 

 

3.1. Fomentar la intervención temprana y el apoyo a la comunicación 

La intervención temprana centrada en habilidades comunicativas, sociales y adaptativas se 

asocia con menores niveles de estrés parental (Andreassen et al., 2026). Cuando los niños 

adquieren herramientas comunicativas funcionales, disminuyen las conductas por frustración, 

mejora la comprensión mutua y se reducen los episodios de desregulación. 

Esto implica no delegar la intervención en la familia, sino empoderarla sin sobrecargarla 

para priorizar objetivos realistas en la vida cotidiana, evitando prácticas que excedan las 

capacidades reales familiares.   

 

3.2. Desarrollar programas de educación para familias, respiro familiar y redes de apoyo 

formales e informales 

Los programas dirigidos a familias reducen la incertidumbre, mejoran la autoeficacia 

parental y generan espacios seguros de apoyo emocional. Resultan especialmente útiles cuando 

ofrecen información comprensible sobre el TEA, estrategias prácticas aplicables al día a día, 

validación emocional y oportunidades de crear redes de apoyo. 

El respiro familiar actúa como factor protector frente al agotamiento emocional. Los centros 

educativos pueden contribuir facilitando horarios flexibles para tutorías, promoviendo la 

participación en actividades extraescolares inclusivas (comedor, escuelas de vacaciones) y 

garantizando apoyos adecuados y personal formado. 
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3.3. Impulsar la formación docente en TEA, comunicación empática y diseño universal de 

aprendizaje 

El profesorado debe comprender tanto las características del TEA como su impacto en la 

dinámica familiar, identificando momentos de especial complejidad. Una formación adecuada 

mejora el aprendizaje del alumno y convierte al docente en una figura de seguridad para la 

familia, evitando que las tutorías se perciban como evaluaciones. 

Es necesario incorporar estrategias de comunicación empática, sin juicios, que contemplen 

el estrés parental crónico, el duelo y la incertidumbre. Asimismo, la formación debe incluir 

herramientas de diseño universal para el aprendizaje que permitan anticipar, estructurar y reducir 

barreras. 

También se requiere capacitar al profesorado para sensibilizar a la comunidad educativa, 

así como para detectar necesidades tempranas y apoyar la salud mental de los cuidadores, 

facilitando derivaciones cuando sea necesario. Finalmente, se debe promover la 

corresponsabilidad familiar y el apoyo del entorno cercano, entendiendo que la intervención 

implica a toda la familia.  

 

3.4. Reforzar la colaboración familia-escuela desde la empatía, la flexibilidad y la 

comprensión profunda de la experiencia parental 

La colaboración debe ir más allá de reuniones formales, incorporando una comprensión 

empática de la experiencia familiar. Muchas familias llegan emocionalmente agotadas, por lo que 

la escuela debe constituirse como un espacio seguro. Esto requiere una escucha orientada a 

comprender, una comunicación breve, no invasiva y centrada en soluciones, así como el 

reconocimiento explícito de los esfuerzos parentales. 

 

4. CONCLUSIONES 

Para finalizar, a modo de conclusión, consideramos conveniente proponer una práctica que 

el docente debería realizar de forma periódica a través de una serie de preguntas del estilo: 

¿estoy acompañando o estoy añadiendo presión?,¿esta familia necesita más tareas o más 

apoyo emocional?, ¿mi comunicación genera tranquilidad o preocupación?, ¿la escuela es un 

refugio para esta familia o una carga más? 

Cuando los profesionales se hacen este tipo de preguntas, la relación familia–escuela se 

transforma: la inclusión deja de ser un conjunto de ajustes técnicos y se convierte en una 

experiencia humana compartida, donde el bienestar del niño y el de su familia se entienden como 

inseparables. 
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DEL PREJUICIO A LA OPORTUNIDAD: 

CÓMO DESMONTAR MITOS Y ACTIVAR 

APOYOS PARA LA INCLUSIÓN LABORAL 

EN DI 

 

Patxi Dávila López1 

 

1. INTRODUCCIÓN 

La inclusión sociolaboral de las personas con discapacidad intelectual (DI) sigue siendo un 

reto clave, pese a los avances en derechos y participación. Persisten barreras, especialmente 

prejuicios y creencias erróneas sobre sus capacidades, que condicionan las oportunidades de 

empleo y las expectativas del entorno (Flores et al., 2014; Verdugo Alonso, 2025). 

Tradicionalmente, la DI se ha abordado desde un enfoque centrado en el déficit, generando 

ideas de baja competencia y productividad que favorecen procesos de exclusión. Así, las 

dificultades de acceso al empleo no dependen solo de la persona, sino también de factores 

contextuales y actitudinales. Frente a ello, es necesario adoptar una perspectiva centrada en 

capacidades, apoyos y oportunidades. La inclusión no depende únicamente de la preparación 

técnica, sino de entornos accesibles, expectativas ajustadas y apoyos individualizados. La 

autonomía debe entenderse como un proceso que se desarrolla mediante experiencias y 

acompañamiento (Schalock & Verdugo Alonso, 2007; Verdugo Alonso, 2025). 

Las entidades sociales actúan como mediadoras clave, promoviendo competencias, apoyos 

y sensibilización empresarial para favorecer la inclusión y permanencia laboral (Alvarado Torres 

et al., 2025; Ortega Camarero, 2023). La evidencia muestra que muchas barreras surgen antes 

del acceso al empleo, vinculadas a expectativas reducidas. Sin embargo, con apoyos adecuados 

es posible lograr inclusiones sostenibles, transformando la mirada social (Peña Quintana et al., 

2022; Calvopiña-Roca & Ayala, 2024). 

Este trabajo analiza el impacto de los prejuicios y el valor de los apoyos para avanzar hacia 

modelos inclusivos basados en la participación y el reconocimiento. 
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2. MÉTODO 

2.1. Naturaleza y enfoque del trabajo 

Esta ponencia se enmarca en una metodología teórico-práctica basada en el análisis 

reflexivo de la práctica profesional en formación e inclusión sociolaboral de personas con 

discapacidad intelectual. Se trata de una aproximación orientada a identificar e interpretar 

barreras actitudinales y estrategias de apoyo que favorecen procesos de inclusión más ajustados 

y sostenibles. 

Este enfoque considera que la inclusión sociolaboral no puede explicarse solo desde 

variables individuales, sino también desde el contexto, las expectativas sociales y las dinámicas 

de apoyo. Desde esta perspectiva, la experiencia profesional constituye una fuente relevante de 

conocimiento aplicado cuando se aborda de forma sistemática y conectada con los marcos 

teóricos sobre inclusión y apoyos (Schalock & Verdugo Alonso, 2007; Verdugo Alonso, 2025). 

Entre septiembre de 2023 y febrero de 2026, la intervención en el ámbito de formación y 

empleo permitió constatar resultados positivos en la permanencia formativa, la satisfacción de 

participantes y familias, la generación de vínculos sociales y el acceso al empleo ordinario. En 

ella participaron 60 personas mayores de 16 años a través de distintos itinerarios formativos, 

como el Programa Formativo de Cualificación Básica (PFCB), el Curso Empléate y otras acciones 

complementarias. 

 

2.2. Contexto profesional de intervención 

La reflexión parte de la intervención en el Departamento de Formación y Empleo de una 

entidad social especializada. Se toma como referencia la experiencia en orientación, formación 

en competencias personales y laborales, desarrollo de la autonomía, acompañamiento 

individualizado, intermediación con empresas y apoyo en el puesto de trabajo. 

Esta práctica permite identificar tanto los prejuicios que limitan el acceso al empleo como 

los elementos que favorecen itinerarios de inclusión más eficaces (Mercado García et al., 2017; 

Ortega Camarero, 2023; Peña Quintana et al., 2022). 

 

2.3. Ejes de análisis 

El análisis se estructura a partir de una secuencia de intervención. En primer lugar, se realiza 

una identificación individualizada de capacidades, intereses y posibilidades de cada persona. En 

segundo lugar, se promueve la toma de conciencia de estas capacidades como fortalezas. 

Posteriormente, se trabaja su afianzamiento mediante el refuerzo de la autonomía, la 

responsabilidad y el desempeño. En una cuarta fase, se desarrollan estas competencias a través 

de acciones formativas y situaciones de aprendizaje prácticas en el contexto de la entidad. 

Finalmente, el proceso culmina con la incorporación a un entorno laboral ajustado al perfil y 

necesidades de apoyo, favoreciendo tanto el acceso como la permanencia en el empleo. 

Desde este enfoque, la inclusión sociolaboral se concibe como un proceso progresivo de 

ajuste entre persona y entorno, basado en el fortalecimiento de capacidades y la adecuación del 
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contexto. El análisis metodológico se orienta así a comprender cómo una intervención centrada 

en fortalezas y apoyos puede generar itinerarios más estables y sostenibles (Schalock & Verdugo 

Alonso, 2007; Ortega Camarero, 2023). 

 

3. RESULTADOS 

En primer lugar, los datos de participación muestran una elevada continuidad en los 

procesos iniciados, ya que más del 95 % de los participantes completaron satisfactoriamente la 

formación. Este hecho sugiere un ajuste adecuado entre las propuestas formativas, las 

necesidades de apoyo de las personas participantes y la metodología implementada en la 

entidad. 

En segundo lugar, la valoración cualitativa de la experiencia ha sido muy favorable, tanto 

por parte de los participantes como de sus familias. Más allá del aprendizaje adquirido, se 

observa una percepción positiva del contexto formativo como espacio de bienestar, seguridad y 

reconocimiento, en el que las personas encuentran un lugar en el que sentirse cómodas, 

valoradas y capaces de desarrollarse. 

Asimismo, uno de los resultados más significativos ha sido la consolidación de grupos de 

iguales y relaciones de amistad entre participantes, lo que ha favorecido experiencias de 

pertenencia, apoyo mutuo y ampliación de los espacios de participación social, también fuera del 

contexto estrictamente formativo. 

Finalmente, cabe destacar que, de las personas participantes en los distintos itinerarios, 

alrededor de 15 han accedido a un empleo y continúan manteniéndolo en la actualidad. Este 

resultado refuerza la importancia de plantear procesos de inserción ajustados al perfil, a las 

capacidades y a las necesidades de apoyo de cada persona, con el fin de favorecer no solo el 

acceso al empleo, sino también su mantenimiento en el tiempo (Peña Quintana et al., 2022; 

Ortega Camarero, 2023). 

 

4. DISCUSIÓN 

Los resultados expuestos permiten sostener que los procesos de inclusión sociolaboral de 

las personas con discapacidad intelectual adquieren mayores garantías de éxito cuando se 

articulan desde una intervención centrada en las capacidades de la persona, en el fortalecimiento 

progresivo de su autonomía y en la adecuación entre el perfil individual y las características 

concretas del puesto de trabajo. En este sentido, la experiencia desarrollada muestra que, 

cuando la formación se plantea desde un enfoque individualizado, práctico y vinculado a 

contextos reales, no solo se favorece el aprendizaje y la adquisición de competencias, sino 

también la permanencia en los itinerarios, la generación de bienestar y el acceso a oportunidades 

laborales más estables. 

Entre los principales aspectos positivos, destaca en primer lugar la alta continuidad de los 

usuarios en los procesos formativos, lo que sugiere que una metodología ajustada a sus ritmos, 

necesidades y posibilidades reales incrementa la participación, el compromiso y el 
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aprovechamiento de las acciones desarrolladas. A ello se añade la valoración favorable de 

usuarios y sus familias, que reconocen estos espacios no solo como lugares de aprendizaje, sino 

también como contextos de seguridad, reconocimiento personal y pertenencia. Este elemento 

resulta especialmente relevante, ya que la inclusión no puede reducirse únicamente al acceso a 

un puesto de trabajo, sino que debe entenderse como un proceso más amplio de desarrollo 

personal, social y comunitario (Schalock & Verdugo Alonso, 2007; Verdugo Alonso, 2025). 

Asimismo, la consolidación de vínculos entre iguales constituye otro hallazgo relevante. La 

creación de grupos de amistad, apoyo y referencia entre las personas participantes contribuye a 

reforzar la autoestima, el sentimiento de competencia y la participación social, aspectos que, 

aunque a veces quedan en un segundo plano frente a los indicadores estrictamente laborales, 

tienen una influencia directa en la motivación, la estabilidad emocional y la proyección hacia el 

empleo. Del mismo modo, el acceso y mantenimiento del empleo en una parte significativa de 

los participantes confirma la importancia de trabajar previamente el reconocimiento de las 

capacidades, el entrenamiento de las competencias y la adecuación del entorno laboral a las 

posibilidades reales de desempeño. 

No obstante, junto a estos avances, la práctica también pone de manifiesto algunas 

dificultades. Una de ellas tiene que ver con la heterogeneidad, tanto en trayectorias personales 

como en sus ritmos de aprendizaje, niveles de autonomía, competencias sociales y capacidades 

funcionales. Esta diversidad obliga a adoptar metodologías inclusivas, flexibles y ajustadas, 

capaces de responder a necesidades diferentes dentro de un mismo grupo formativo. Cuando 

las propuestas no contemplan esta realidad, existe el riesgo de generar procesos poco 

significativos o desajustados, que dificultan la participación y el progreso real de la persona. Por 

ello, resulta fundamental sostener enfoques metodológicos que respeten los distintos ritmos, 

refuercen las capacidades individuales y permitan avanzar desde una lógica de personalización 

de los apoyos y de adaptación de los contextos de aprendizaje. 

Otra dificultad importante reside en el grado de sensibilización y conocimiento existente en 

algunas empresas en relación con las capacidades laborales de las personas con discapacidad 

intelectual. Más allá de los prejuicios generales, en muchos casos persiste un desconocimiento 

real sobre lo que estas personas pueden hacer, sobre cómo aprenden las tareas o sobre la 

posibilidad de desempeñar adecuadamente funciones concretas si cuentan con los apoyos 

necesarios. A ello se suma, en ocasiones, la percepción de que su incorporación supondrá una 

carga añadida para la empresa, más tiempo de dedicación o mayores complicaciones 

organizativas. Sin embargo, esta idea suele partir del desconocimiento del papel que desempeña 

el preparador laboral, cuya función precisamente consiste en acompañar el proceso de 

incorporación, enseñar y entrenar las funciones del puesto, facilitar la adaptación inicial y servir 

de apoyo tanto a la persona trabajadora como a la propia empresa. En este sentido, la figura del 

preparador laboral actúa como elemento clave para reducir inseguridades, favorecer el ajuste al 

puesto y desmontar la creencia de que la inclusión supone, necesariamente, una sobrecarga 

para el entorno laboral (Mercado García et al., 2017; Peña Quintana et al., 2022). 
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A ello se suma el papel de las familias, que puede actuar tanto como factor facilitador como 

elemento de freno, en función de las expectativas, los miedos y el grado de confianza depositado 

en la capacidad de la persona para avanzar hacia mayores cotas de autonomía. En algunos 

casos, la sobreprotección, el temor al fracaso o la incertidumbre ante el entorno laboral pueden 

limitar procesos que, con los apoyos adecuados, serían viables y positivos. Por ello, resulta 

fundamental incorporar a las familias como agentes activos del proceso, favoreciendo espacios 

de información, orientación y acompañamiento que les permitan comprender que la inclusión 

sociolaboral no supone una exposición desmedida al riesgo, sino una oportunidad real de 

crecimiento personal, participación social y desarrollo vital. 

En esta misma línea, también debe señalarse que una inserción laboral precipitada o 

insuficientemente ajustada puede tener efectos contraproducentes. El acceso al empleo, por sí 

solo, no garantiza una inclusión satisfactoria si no existe una correspondencia adecuada entre 

las capacidades de la persona, las funciones asignadas, el nivel de exigencia del puesto y los 

apoyos disponibles en el entorno. Cuando este ajuste no se produce, aumenta el riesgo de 

experiencias de fracaso, pérdida del empleo y deterioro de la autopercepción de competencia. 

De ahí que la intervención no deba orientarse únicamente a conseguir una contratación, sino a 

procurar que esta pueda sostenerse en el tiempo en condiciones de estabilidad, adecuación y 

bienestar. 

A partir de estas consideraciones, una de las principales aportaciones de la experiencia 

analizada es que permite reafirmar la necesidad de un modelo de inclusión sociolaboral centrado 

en la persona, basado en la detección de fortalezas, en el desarrollo gradual de competencias y 

en la búsqueda de contextos laborales compatibles con el perfil individual. Desde esta 

perspectiva, la formación, la mediación profesional, la colaboración con las empresas y el trabajo 

coordinado con las familias se configuran como elementos complementarios e imprescindibles. 

La inclusión efectiva no depende de un único factor, sino de la interacción entre todos ellos. 

En consecuencia, las dificultades detectadas no deben interpretarse como límites 

definitivos, sino como ámbitos de mejora sobre los que seguir interviniendo. Frente a la rigidez 

de algunos planteamientos formativos, se hace necesario reforzar metodologías inclusivas y 

ajustadas a la heterogeneidad del grupo; frente a los prejuicios y al desconocimiento empresarial, 

conviene intensificar la sensibilización y visibilizar el papel del preparador laboral como figura de 

apoyo esencial; frente a las dudas de algunas familias, resulta clave generar confianza, 

información y corresponsabilidad; y frente al riesgo de inserciones inadecuadas, debe priorizarse 

el ajuste entre persona, puesto y entorno. Solo desde este enfoque será posible avanzar hacia 

procesos de inclusión sociolaboral más realistas, sostenibles y verdaderamente transformadores. 

En definitiva, avanzar hacia una inclusión sociolaboral más efectiva exige no solo preparar 

a la persona para el empleo, sino también preparar los contextos formativos, familiares y 

empresariales para comprender la diversidad, ajustar sus expectativas y reconocer las 

capacidades reales de cada persona cuando dispone de los apoyos adecuados. 
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5. CONCLUSIONES 

La experiencia presentada permite concluir que la inclusión sociolaboral de las personas 

con discapacidad intelectual obtiene mejores resultados cuando se basa en una intervención 

centrada en la persona, sus capacidades y la adecuación progresiva de apoyos, formación y 

contexto laboral. Identificar fortalezas, reforzar competencias, respetar los ritmos individuales y 

ajustar los entornos favorece tanto el acceso al empleo como su mantenimiento. 

Además, estos procesos generan espacios donde la persona no solo aprende, sino que se 

siente reconocida, acompañada y capaz. Por ello, la inclusión sociolaboral debe entenderse no 

solo como acceso al empleo, sino como un proceso de desarrollo personal, autonomía y 

participación social. 

La experiencia sugiere que este modelo es útil y transferible a otros contextos si se 

mantienen principios como la flexibilidad metodológica, la atención a la diversidad, la 

coordinación con familias, la colaboración con empresas y una adecuada preparación previa. 

Los resultados apuntan a una línea de trabajo válida y replicable. 

No obstante, persisten retos como la sensibilización del tejido empresarial, la ampliación de 

oportunidades laborales estables, el ajuste metodológico a la diversidad y el refuerzo del 

acompañamiento a familias y entornos laborales. Por ello, se plantea como una propuesta en 

continua revisión y mejora. 

En definitiva, se reafirma que la inclusión sociolaboral es posible y efectiva cuando se 

fundamenta en el conocimiento de la persona, la confianza en sus capacidades y la adecuación 

entre formación, apoyos y realidad laboral, constituyendo una referencia para avanzar hacia 

prácticas más inclusivas y sostenibles. 
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LAS BARRERAS ACTITUDINALES PARA LA 
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PROFESORADO  

 

Carmen María Muñoz Herrera1 

 
1. INTRODUCCIÓN 

Desde la perspectiva del modelo ecológico de la equidad (Mitchell, 2017), la inclusión a nivel 

social y, por ende, educativa encuentra múltiples barreras que conforman un amplísimo espectro 

de situaciones limitantes para una plena participación de las personas en la sociedad (Azorín, 

2018). Por su parte, los juicios elaborados a partir de la percepción social sobre lo que es “normal” 

o no siguen siendo los más difíciles de afrontar. 

El amparo jurídico y moral de la inclusión es insoslayable. La legislación educativa en 

España es muy clara. No lo es menos el amplio cuerpo teórico que respalda con fundamentación 

teórica y empírica y desarrolla las innumerables formas de adoptar prácticas inclusivas en 

consonancia con la política de inclusión socioeducativa.  

Por contra, se observa una denuncia actual al capacitismo presente en la escuela, entendido 

como las actitudes o discursos que devalúan la diversidad frente a una valoración positiva de la 

integridad corporal (o de otro tipo), que es equiparada a una supuesta condición esencial humana 

de normalidad (Rodríguez Díaz, 2021). Así, dicho capacitismo sería la forma de cuestionar la 

dignidad ontológica de las personas que no se ajustan a la “normalidad” estadística que sirve 

como dato de frecuencia en una determinada sociedad (Muñoz-Herrera & Gómez-Gonzalvo, 

2025).  

La contextualización de la práctica educativa se basa en el análisis de dos aspectos: el 

grupo como conjunto para la determinación de fortalezas y barreras, y la convivencia de 

diferencias personales. Por esta razón, una buena contextualización del aula permite llevar a 

cabo una toma de decisiones de forma estratégica y ajustada a la realidad para diseñar la 

programación desde un enfoque de respeto a las diferencias que componen la diversidad del 



 

167 

aula. Tanto es así que la escuela inclusiva aspira en último término a la “educación para todos” 

-EPT- (Ainscow & Miles, 2008), es decir, una escuela de la diversidad en la que se dan encuentro 

las diferencias individuales y que obtiene una respuesta de acuerdo con la equidad que respalda 

la justicia social (Muñoz-Herrera & Gómez-Gonzalvo, 2024). 

Ahora bien, ¿quién realiza la contextualización del grupo? ¿quién observa y analiza las 

fortalezas, barreras y necesidades que caracterizan a ese grupo único? Ni más ni menos que el 

docente, el tutor, la persona encargada del acompañamiento escolar y de la orientación educativa 

para garantizar el pleno desarrollo de las capacidades de sus alumnos (González-Gil, 2017; 

Muñoz-Herrera, 2023). Entonces, cabe preguntarse, ¿qué sucede cuando el profesorado no se 

siente capaz de afrontar tamaña responsabilidad?, es más, ¿cómo espera el sistema que el 

profesorado asuma dicha responsabilidad si la concibe como una gesta sin igual? “Será mejor 

que se encarguen los especialistas, que para eso están”, podría ser la respuesta que, para 

tranquilizarse de manera autocomplaciente, diera un amplio grupo de maestros y maestras de 

Educación Primaria, y casi la totalidad del cuerpo docente de Secundaria (Caiza et al., 2025; 

Calvo & Manteca, 2016).  

La tradición educativa ha distinguido los roles docentes en función de su formación y su 

responsabilidad para con el alumnado, pero la escuela del siglo XXI dispone de estrategias 

inclusivas que apuestan por la cooperación interprofesional con intención de garantizar procesos 

dinámicos y más comprensivos con la esencia formativa de la educación. Sin embargo, parte de 

las barreras que se siguen encontrando en las escuelas españolas forman parte de un 

compendio de carencias formativas del profesorado, carencias estructurales de recursos y una 

burocracia en aumento que obstaculiza los verdaderos procesos de reflexión sobre la misión 

pedagógica de la escuela en una sociedad muy vulnerable (Martínez & Ferrer, 2018). Todo ello, 

según estos últimos, revierte una situación de segregación socioeconómica en la escuela que 

pretende ser inclusiva.  

 

2. BARRERAS COGNITIVAS DEL PROFESORADO ANTE LA INCLUSIÓN 

EDUCATIVA 

Comprender la naturaleza de las barreras es remontarse a la idea de que el ser humano es 

un todo indivisible único e irrepetible que aúna en su ser capacidades y dificultades con un factor 

limitante o no según el impacto que este desarrollo definitivo tenga en el contexto de referencia. 

En este sentido, tradicionalmente se entendía que la persona era poseedora de un déficit que le 

impedía participar de la vida cotidiana diseñada a partir de la “normalidad”. De manera 

progresiva, diferentes modelos explicativos de la diversidad y la discapacidad han contribuido a 

la enunciación de factores bio-psico-sociales que pueden suponer un obstáculo en la 

autodeterminación de una persona. Desde la valiosa aportación de Warnock (1979) con las 

Special Needs Education (NEE) hasta las actuales barreras para el aprendizaje y la participación 

(BAP), la consideración del obstáculo se ha ido matizando para concluir que es la situación la 
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que provee una experiencia limitante a partir de los obstáculos presentes en ella. Así, se 

descarga a la persona de las pesadas etiquetas que vaticinan su desarrollo y pronóstico.  

La deriva de estos planteamientos dependen de las representaciones sociales que la 

sociedad y la propia profesión docente ha ido elaborando a lo largo de los años. Las situaciones 

son hechos reales que sufren la subjetividad de la interpretación (pensamiento – proceso 

cognitivo) y la emoción (experiencia fisiológica y emocional) dando lugar a una respuesta 

individual resultante (conducta – comportamiento). La situación de un alumno con determinadas 

necesidades educativas extraordinarias en el espacio escolar solo hace que despertar en el 

docente, las familias y los iguales las interpretaciones derivadas de sus propias representaciones 

mentales y creencias sobre la diferencia y la diversidad, así como la emoción experimentada 

ante tal pensamiento. Ello da lugar a conductas de acogida o de rechazo. Conductas que, 

sencillamente, se traducen en una respuesta inclusiva capaz de saltar los obstáculos, o en una 

respuesta excluyente respaldada por la falta de idoneidad capaz de hacer creer a la sociedad de 

que la inclusión es imposible.  

La inclusión social y educativa no es imposible, pero sí se complica y entorpece ante las 

barreras cognitivas que surgen de la desinformación y las creencias implícitas originadas por el 

analfabetismo. Por ello, y para enfrentarlas con afán progresista, Figueroa y Zúñiga (2020), a 

partir del trabajo de French (2017), diferencian entre barreras actitudinales y barreras 

estructurales. Las actitudinales recogen “las actitudes y comportamientos negativos de algunas 

personas sin discapacidad, hacia las personas con alguna discapacidad específica” (p. 11); 

mientras que las estructurales se consideran “las normas, costumbres e ideologías subyacentes 

que se realizan en las organizaciones e instituciones, que están basados en juicios de 

“normalidad” y se sustentan en jerarquías de poder” (p. 11).  

Cuando las instituciones escolares albergan estas barreras, actitudinales y estructurales, 

instalan una cultura de la segregación que se acomoda en las prácticas educativas del siglo 

pasado. Un docente para cada grupo y un especialista para cada necesidad. Esto rompe con la 

ética y con la estética de una educación que se hace entender como un proceso triunfante 

proveedor de experiencias formativas para el alumnado.  

En consecuencia, los diferentes estudios analizados a lo largo de la presente investigación 

permiten poner de manifiesto que la comunidad educativa, particularmente, el claustro docente 

cuenta con una serie de barreras actitudinales y estructurales arraigadas en la percepción 

sesgada y el bajo sentimiento de autoeficacia sobre su verdadero talento para responder 

eficazmente ante las necesidades del alumnado (Rojo, 2023).  

El bajo sentimiento de autoeficacia del profesorado tiene un impacto significativo en su 

capacidad para implementar prácticas inclusivas y atender la diversidad en el aula. Este impacto 

se traduce en una menor implementación de prácticas inclusivas, pues los docentes con baja 

autoeficacia tienden a contribuir menos a la implementación de la educación inclusiva. Esto se 

observa en su limitada capacidad para desarrollar currículums inclusivos, gestionar aulas 
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diversas y colaborar con otros actores educativos (Kiel et al., 2020; Woodcock et al., 2022; Zee 

& Koomen, 2016).  

Otro de los impactos apreciados son las actitudes menos favorables hacia la inclusión. De 

manera particular, se ha observado que existe una correlación positiva entre la autoeficacia y las 

actitudes hacia la educación inclusiva, en tanto que los docentes con baja autoeficacia suelen 

mostrar actitudes menos positivas hacia la inclusión, lo que puede dificultar la creación de 

entornos inclusivos (Gómez-Marí et al., 2023; Rubee, 2024; Woodcock et al., 2023). 

A su vez, este impacto observado, se explica también a partir de una mayor preocupación 

emocional y los desafíos que supone gestionar la diversidad. Por un lado, los docentes con baja 

autoeficacia experimentan mayores preocupaciones emocionales relacionadas con la inclusión, 

lo que afecta su confianza y disposición para atender la diversidad (Akteper & Sümer Dodur, 

2025; Nissim & Shamma, 2025). Por otro lado, la baja autoeficacia se asocia con dificultades 

para diseñar tareas adaptadas a las necesidades individuales de los estudiantes, especialmente 

aquellos con discapacidades o necesidades especiales (Cabanová et al., 2025; Petersson-Bloom 

& Hansson, 2025; Rojo, 2023). 

 

3. LA ESPERANZA DE LA INCLUSIÓN ES LA FORMACIÓN 

Qué duda puede caber ante la idea de que para que la inclusión socioeducativa deje de ser 

un proyecto utópico que ahoga la confianza de los que se amparan en ella para garantizar su 

derecho a la educación hace falta tener personas bien formadas con deseo de orientar su 

vocación hacia el bien común y la justicia social. Esta obviedad viene a poner el énfasis en una 

promoción y empoderamiento de la profesión docente desde la formación inicial hasta los planes 

periódicos de actualización docente. Los resultados del estudio de García-Martínez et al. (2025) 

consolidan la propuesta de que los planes académicos se orienten y rediseñen teniendo en 

cuenta las necesidades formativas de los estudiantes en una educación auténtica con valores 

humanistas. 

Una de las estrategias de mayor protagonismo en la actualidad es la codocencia. La 

codocencia o coenseñanza se podría definir como la estrategia pedagógica de diseñar y 

desarrollar el currículo en el aula ordinaria por dos o más docentes. Una estrategia que, por su 

parte, combina diferentes modalidades para hacer efectiva esta propuesta abierta, flexible y 

dinámica. La codocencia junto a las ventajas de una educación personalizada (García Hoz, 1981) 

y modelos de didáctica diferenciada en el aula, como el DUA (Elizondo, 2024), ponen de 

manifiesto las bases de una educación auténtica, que vuelve a sus orígenes, a sus raíces. A su 

vez, estas estrategias traen al presente la base esencial de las viejas metodologías de formación 

permanente del profesorado, como los grupos de trabajo y la microenseñanza. A través de la 

inquietud y la necesidad, el profesorado configuraba diferentes oportunidades formativas para 

resolver los retos de su realidad escolar, de forma que el apoyo entre profesores era la mejor 

forma de garantizar vías de logro de una escuela para todos (Gallego, 2002).  
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4. MÉTODO 

Esta revisión descriptiva de la literatura se ha llevado a cabo a partir del análisis reflexivo de 

estudios identificados mediante la búsqueda en diferentes bases de datos, como son Scopus y 

Dialnet. Para la búsqueda en la primera se empleó una fórmula que combinaba las palabras 

clave con los operadores booleanos [("self-efficacy" OR "self-confidence" OR "self-esteem" OR 

"belief in ability") AND ("teachers" OR "educators" OR "instructors" OR "facilitators") AND 

("inclusive education" OR "inclusive teaching" OR "special education" OR "mainstream 

education") AND ("barriers" OR "challenges" OR "obstacles" OR "issues") AND ("student 

outcomes" OR "academic performance" OR "learning" OR "engagement")]. A partir de los 

resultados obtenidos, se ha complementado la investigación con la búsqueda de autores 

relevantes en el área de conocimiento “educación inclusiva” para conocer las principales y más 

recientes aportaciones al tema que nos incumbe. Finalmente, se han buscado todos aquellos 

estudios que han aplicado pruebas y escalas para la medición de las actitudes hacia la inclusión 

y la atención a la diversidad en el profesorado preuniversitario, como por ejemplo, la escala ASIE 

(escala de actitudes hacia la inclusión). En este caso, se ha contado con los estudios 

comprendidos entre el 2024 y la actualidad.  

 

5. CONCLUSIONES 

La escuela inclusiva requiere, en España, de una liberación de lastres económicos, 

formativos, actitudinales, ideológicos y burocráticos, principalmente. 

El bajo sentimiento de autoeficacia del profesorado limita su capacidad para atender la 

diversidad de manera efectiva, afectando tanto sus actitudes como sus prácticas inclusivas. 

Abordar este problema requiere una combinación de formación adecuada, apoyo estructural y 

experiencias prácticas. Las representaciones sociales del profesorado sobre la inclusión se 

deben analizar desde: la información situacional, el campo de representación y la actitud. Pero 

esta labor no se puede resolver solo con políticas y normas legales que impongan las soluciones. 

El ámbito de la motivación solo puede encontrar atractivo en el igual, en el compañero, que apoya 

la labor desde la comprensión y la colaboración. Conseguir esto es más fácil cuando la 

comunidad educativa se orienta al mismo logro liderado por buenos equipos directivos y de 

orientación educativa.  
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COORDINAR REGISTROS PARA 

COMPRENDER Y RAZONAR. UNA 

PROPUESTA DUA PARA LA ENSEÑANZA 

DE LA FUNCIÓN LINEAL 

 

José Luis González Fernández 1 

Esther Ponce Blázquez1 

 

1. INTRODUCCIÓN 

La enseñanza de las matemáticas ha estado marcada por el predominio del lenguaje 

algebraico y formal como principal vía de acceso al conocimiento, lo que ha contribuido a 

consolidar una visión de la disciplina como abstracta y poco accesible para quienes no dominan 

el registro simbólico. En Educación Secundaria Obligatoria (ESO), esta situación se agrava 

debido a una creciente formalización del lenguaje y puede generar barreras si el alumnado 

carece de oportunidades para construir significado. Reducir el aprendizaje al manejo algorítmico 

suele producir conocimientos fragmentados, escasamente transferibles y con un bajo nivel de 

comprensión estructural. 

En el caso de la función lineal, estas dificultades se manifiestan cuando el alumnado opera 

con expresiones del tipo f(x)=mx+b sin comprender la pendiente como tasa de variación o el 

término independiente como valor inicial. La desconexión entre expresión algebraica, 

representación gráfica e interpretación contextual evidencia que el problema no reside 

únicamente en la complejidad del contenido, sino en cómo se organiza el acceso al mismo. 

Frente a esto, el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) ofrece un marco teórico y 

práctico esencial. No se limita a ser un conjunto de estrategias aisladas, sino que reconoce la 

inexistencia de un "alumnado promedio". Dado que cada estudiante accede al conocimiento 

desde experiencias previas, fortalezas y barreras particulares, la enseñanza debe ofrecer 

múltiples caminos de entrada. Conceptos como función o proporcionalidad pueden resultar 

inaccesibles si se presentan únicamente de forma simbólica. Por tanto, las representaciones 

múltiples actúan como puentes cognitivos que permiten transitar desde lo concreto hacia lo 

formal. 

 
1 Universidad de Castilla-La Mancha. 
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La investigación en didáctica de la matemática aporta un fundamento epistemológico sólido. 

Desde la teoría de los registros de representación semiótica, Duval (2006) sostiene que la 

comprensión se fortalece cuando el alumnado coordina y convierte registros. Las 

representaciones no son apoyos accesorios, sino sistemas semióticos que estructuran el 

pensamiento matemático y permiten acceder a propiedades que no siempre son visibles desde 

un único registro. En consecuencia, la dificultad no radica exclusivamente en la abstracción, sino 

en la necesidad de articular representaciones heterogéneas manteniendo la invariancia del 

significado. 

Este planteamiento encuentra respaldo en la neurociencia educativa. El procesamiento 

matemático se sustenta en la activación coordinada de redes neuronales que integran 

información visual, espacial, verbal y simbólica (Dehaene, 2011), lo que subraya que la 

diversificación de registros es una condición del aprendizaje profundo. Immordino-Yang (2017) y 

Mora (2021) subrayan la influencia de la emoción, la motivación y la experiencia multisensorial 

en la consolidación del conocimiento, aspectos que el DUA integra. 

Desde esta triple fundamentación (epistemológica, didáctica y neuroeducativa) este trabajo 

tiene como objetivo diseñar una secuencia didáctica para 3º de ESO centrada en la función lineal, 

basada en la coordinación sistemática de los registros verbal, tabular, gráfico y simbólico. No se 

trata de presentar una intervención aislada, sino mostrar cómo la articulación entre la teoría de 

los registros y el DUA puede traducirse en decisiones de planificación que favorezcan 

simultáneamente la comprensión estructural y la accesibilidad cognitiva, avanzando hacia una 

enseñanza más rigurosa e inclusiva de las matemáticas. 

 

2. MARCO TEÓRICO 

La propuesta presentada se sustenta en que la comprensión matemática no consiste en la 

mera ejecución de algoritmos, sino en la capacidad de establecer relaciones estructurales entre 

diferentes representaciones de un mismo objeto. Comprender una función lineal no equivale 

únicamente a manipular la expresión f(x)=mx+b, sino a reconocer la invariancia conceptual de 

sus manifestaciones verbal, tabular, gráfica y simbólica. 

La teoría de los registros de representación semiótica de Duval (2006) proporciona un marco 

epistemológico clave para entender esta cuestión. El aprendizaje matemático implica no solo la 

producción de representaciones, sino, la conversión entre registros heterogéneos. La 

comprensión se evidencia cuando el alumnado es capaz de transformar una representación en 

otra manteniendo el significado del objeto. En consecuencia, la dificultad del aprendizaje 

matemático no radica únicamente en el nivel de abstracción de los conceptos, sino en la 

exigencia cognitiva que supone coordinar sistemas semióticos distintos. 

En coherencia con ello, el enfoque ontosemiótico propuesto por Godino et al. (2007) subraya 

que los objetos matemáticos se configuran mediante prácticas y significados institucionalizados, 

donde las representaciones constituyen componentes esenciales y no simples apoyos 



 

176 

didácticos. Trabajar con distintos registros implica intervenir directamente en la estructura del 

conocimiento matemático construido en el aula. 

Goldin (2008) señala que cada sistema representacional destaca determinadas propiedades 

del objeto matemático mientras oculta otras. La expresión algebraica enfatiza la generalidad y la 

estructura formal, la gráfica permite visualizar la variación y la pendiente, la tabla hace explícita 

la regularidad numérica y el registro verbal facilita la interpretación contextual. Su coordinación 

amplía el espacio cognitivo y favorece una comprensión más profunda y flexible. 

Mientras que Duval (2006) y las aportaciones ontosemióticas explican cómo se construye el 

significado desde el punto de vista epistemológico, el DUA ofrece el marco didáctico para traducir 

dicha comprensión en decisiones de planificación inclusivas, partiendo de la premisa de que la 

variabilidad es la norma y no la excepción en cualquier aula (Rose & Meyer, 2002). En 

consecuencia, el currículo debe diseñarse anticipando esa diversidad. 

Proporcionar múltiples medios de representación permite ofrecer registros diversos para 

acceder al significado matemático. Los medios de acción y expresión se concretan en tareas que 

exigen conversiones entre representaciones y permiten al alumnado mostrar su comprensión de 

distintas maneras. Por su parte, los medios de implicación se relacionan con la contextualización 

significativa y la argumentación, elementos que favorecen la participación y reducen barreras 

afectivas asociadas a la ansiedad matemática. 

La convergencia entre la teoría de los registros y el DUA muestra que coordinar 

representaciones no constituye únicamente una estrategia metodológica, sino una exigencia 

epistemológica y una decisión pedagógica orientada a la equidad. Diseñar experiencias que 

articulen registros verbal, tabular, gráfico y simbólico implica que la accesibilidad cognitiva no se 

logra simplificando los contenidos, sino ofreciendo múltiples caminos rigurosos hacia la 

comprensión estructural. 

Desde esta fundamentación, la secuencia didáctica presentada a continuación ejemplifica 

cómo la articulación intencional de registros puede organizar el aprendizaje de la función lineal 

en 3º de ESO. 

 

3. DISEÑO DE LA SECUENCIA DIDÁCTICA 

La secuencia didáctica presentada constituye la concreción operativa de la fundamentación 

anterior. Según la teoría de los registros de Duval (2006), la comprensión matemática requiere 

coordinar y convertir representaciones, y según el DUA, debe anticiparse la variabilidad cognitiva 

ofreciendo múltiples vías de acceso al significado. Por tanto, el diseño se organiza en torno a 

esta coordinación representacional. 

En consecuencia, la propuesta no es una sucesión de actividades aisladas, sino una 

estructura intencional que articula progresivamente los registros verbal, tabular, gráfico y 

simbólico como sistemas semióticos interdependientes. La formalización algebraica no inicia el 

aprendizaje, sino que culmina un proceso que transita de lo contextual e intuitivo a lo estructural 

y abstracto. 
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La intervención se dirige a 3º de ESO y se centra en la función lineal como modelo de 

relación entre magnitudes. Se organiza en cuatro sesiones: activación contextual, objetivación 

numérica, representación geométrica y formalización simbólica, culminando en tareas de 

conversión bidireccional entre registros. 

Las decisiones de diseño responden a tres principios: 

1. Accesibilidad cognitiva sin reducción conceptual. La diversificación de registros amplía 

las vías de acceso, no simplifica. 

2. Explicitación de correspondencias estructurales. Pendiente, tasa de variación, 

inclinación y coeficiente director se verbalizan y justifican, evitando que cada registro 

funcione de manera aislada. 

3. Flexibilidad representacional. El alumnado aprende a elegir el registro más adecuado 

según la naturaleza de la tarea. 

 

Los objetivos didácticos se orientan a comprender la pendiente como tasa de variación 

constante, a interpretar la ordenada en el origen como valor inicial, a coordinar registros en la 

modelización de situaciones, a desarrollar flexibilidad representacional y a argumentar las 

correspondencias entre parámetros algebraicos y propiedades geométricas. 

La evaluación adopta un enfoque formativo, centrado en la capacidad para establecer 

conexiones entre representaciones, justificar procedimientos y explicar significados. De este 

modo, la secuencia pretende materializar, la convergencia entre rigor epistemológico e inclusión 

educativa que sustenta este trabajo. 

Por tanto, la propuesta no pretende constituir una metodología aislada, sino ejemplificar 

cómo la coordinación sistemática de registros puede organizar el currículo y favorecer la 

construcción progresiva del significado estructural de la función lineal.  

 

4. CONSTRUCCIÓN Y COORDINACIÓN DE REGISTROS EN EL 

APRENDIZAJE 

La secuencia se desarrolla como una progresión estructurada que permite al alumnado 

reconstruir el objeto matemático “función lineal” a través de diferentes sistemas de 

representación. Cada fase aporta una perspectiva complementaria del mismo significado 

estructural.  

 

4.1. Activación contextual y construcción verbal 

La intervención comienza con una situación cercana, el coste de un taxi con tarifa fija y coste 

proporcional por kilómetro, que permite activar esquemas intuitivos previos. El registro verbal-

contextual actúa como punto de entrada accesible, favoreciendo la identificación de la estructura 

“cantidad fija + cantidad proporcional” como se muestra en la Figura 1. 
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Figura 1 

Situación contextual 

 

 

Desde el DUA, esta fase responde al principio de implicación, al conectar el contenido con 

una experiencia reconocible. Epistemológicamente, permite anticipar la estructura del modelo 

antes de su formalización simbólica. 

 

4.2. Organización tabular y objetivación numérica 

La información se organiza en una tabla de valores (Tabla 1), donde se explicita la 

regularidad del incremento constante. El registro tabular permite objetivar la tasa de variación y 

transformar la intuición inicial en un patrón numérico. 

Tabla 1  

Tabla de valores 

Kilómetros (x) Coste (€) Incremento 

0 5 --- 

1 8 +3 

2 11 +3 

3 14 +3 

4 17 +3 

 

La conversión del registro verbal al tabular constituye una primera transformación semiótica 

que mantiene el significado. 

 

4.3. Representación geométrica y construcción visual del objeto 

Los pares ordenados se representan en el plano cartesiano, donde la alineación de los 

puntos introduce la recta como representación geométrica de la relación lineal (Figura 2). Se 

promueve la interpretación visual mediante preguntas orientadas a establecer correspondencias. 
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Figura 2 

Representación gráfica de los puntos 

 

- ¿Por qué los puntos se disponen en línea recta? 

- ¿Qué indica la inclinación de la recta? 

- ¿Qué representa el punto de corte con el eje vertical? 

 

Figura 3 

Interpretación visual de la pendiente como inclinación constante 
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La pendiente se interpreta inicialmente como inclinación constante antes de formalizarla 

como cociente de incrementos. Se explicita la correspondencia entre el crecimiento numérico 

observado en la tabla y la inclinación visible en la gráfica, reforzando la articulación entre registros 

(Figura 3). 

 

4.4. Formalización algebraica como síntesis estructural 

Solo tras haber coordinado los registros verbal, tabular y gráfico, se introduce la expresión 

simbólica: 

f(x)=3x+5 

Tabla 2  

Tabla de correspondencia entre registros 

Registro Elemento Significado 

Algebraico 3 Pendiente 

Algebraico 5 Valor inicial 

Gráfico Inclinación Tasa de variación 

Gráfico Corte eje y Coste fijo 

 

La formalización se presenta como condensación de las regularidades identificadas. El 

coeficiente 3 representa la tasa de variación constante y el término independiente 5 el valor inicial 

(Tabla 2). La variable x se interpreta como magnitud variable dentro del modelo. 

De este modo, el registro algebraico no actúa como punto de partida, sino como culminación 

de un proceso de construcción de significado (Figura 4). 

Figura 4 

Correspondencia entre tabla, gráfica y expresión algebraica de la función lineal 

 

4.5. Coordinación y conversión entre registros 

La fase final consolida la comprensión mediante tareas específicas de conversión entre 

representaciones (Tabla 3). El alumnado debe: 

- Obtener la expresión algebraica a partir de una gráfica. 

- Construir la tabla desde una fórmula. 

- Explicar verbalmente el significado de los parámetros. 

- Detectar incoherencias entre registros. 

 

  

Tabla Gráfica f(x)=3x+5
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Tabla 3  

Cuadro de tareas de conversión 

Registro inicial Registro final Tipo de conversión 

Gráfico Algebraico Interpretativa 

Algebraico Tabular Procedimental 

Tabular Verbal Descriptiva 

Verbal Gráfico Modelización 

 

Estas actividades buscan evidenciar la capacidad de coordinación semiótica (Figura 5), 

entendida como indicador de comprensión estructural. La conversión deja de ser un ejercicio 

mecánico para convertirse en un proceso de validación conceptual. 

Figura 5 

Esquema de coordinación múltiple 

 

5. ORIENTACIONES PARA LA PRÁCTICA DOCENTE 

La propuesta pone de manifiesto que la coordinación de registros debe formar parte del 

diseño intencional de la enseñanza y no ser un recurso puntual. La mediación docente es clave: 

no basta con presentar varias representaciones, sino que es necesario promover su conversión 

consciente, pues la comprensión matemática se evidencia en la capacidad de transformar una 

representación en otra manteniendo el significado (Duval, 2006). 

Desde el enfoque ontosemiótico (Godino et al., 2007), las representaciones constituyen 

configuraciones de prácticas y significados que estructuran el conocimiento, por lo que el 

profesorado debe orientar explícitamente su articulación para evitar que aparezcan 

desconectadas. 

A partir de estos fundamentos, se proponen los siguientes principios de actuación: 

1. Secuenciación coherente. La formalización simbólica debe introducirse como síntesis 

de regularidades previamente construidas en registros contextuales, numéricos y 

gráficos, entendiendo la abstracción como un proceso progresivo. 

Verbal

Algebráico

Gráfico

Tabular
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2. Explicitación de correspondencias. El profesorado debe señalar de forma sistemática 

las conexiones entre parámetros algebraicos y propiedades geométricas o numéricas, 

favoreciendo la estabilización del significado. 

3. Diseño de tareas de conversión bidireccional. Las actividades deben exigir 

transformaciones entre registros en múltiples direcciones, ya que cada representación 

destaca unas propiedades y oculta otras (Goldin, 2008). La comprensión se amplía al 

coordinar perspectivas complementarias. 

4. Argumentación y metacognición. Solicitar explicaciones y justificaciones contribuye a 

integrar los distintos sistemas representacionales y a consolidar las redes 

conceptuales. 

 

Desde el DUA, estos principios no constituyen adaptaciones posteriores, sino decisiones de 

diseño que anticipan la variabilidad cognitiva del aula. Como señalan Rose & Meyer (2002), la 

accesibilidad no se logra simplificando contenidos, sino ofreciendo múltiples formas de 

representación desde el inicio del proceso instructivo. 

 

6. DISCUSIÓN 

La propuesta puede entenderse como una articulación coherente entre la teoría de los 

registros Duval (2006) y los principios del DUA desarrollados en el ámbito hispanohablante por 

Pastor (2016). Ambas perspectivas, aunque procedentes de tradiciones distintas, convergen en 

un punto esencial: la necesidad de diseñar el aprendizaje anticipando las condiciones cognitivas 

que posibilitan la comprensión. 

Desde el marco semiótico, la dificultad central del aprendizaje matemático no reside en la 

complejidad del contenido, sino en la coordinación entre registros heterogéneos. Comprender la 

función lineal implica reconocer que pendiente, inclinación, incremento constante y coeficiente 

director constituyen manifestaciones distintas de un mismo invariante. Sin estas 

correspondencias, la fórmula algebraica se convierte en un procedimiento mecánico sin 

significado. 

Por su parte, el DUA sostiene que el currículo debe considerar la diversidad de formas en 

que el alumnado percibe, procesa y expresa la información. Ofrecer un único registro 

(habitualmente el algebraico) favorece solo a quienes ya dominan ese sistema simbólico y genera 

barreras para quienes requieren apoyos visuales, contextuales o numéricos para construir 

significado. 

La convergencia entre ambos marcos permite sostener que la coordinación de registros es 

tanto una necesidad epistemológica como una estrategia inclusiva. En línea con Dehaene (2011), 

el procesamiento matemático se apoya en redes neuronales que integran información visual, 

espacial y simbólica y, su activación conjunta fortalece la comprensión. Asimismo, 

investigaciones como las de Boaler (2016) muestran que los enfoques visuales y 

multirrepresentacionales reducen la ansiedad matemática y amplían la participación. 
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En consecuencia, la propuesta no representa una simplificación metodológica, sino una 

reorganización del acceso al conocimiento matemático. Rigor conceptual e inclusión educativa 

aparecen como resultados convergentes de un diseño fundamentado teóricamente. 

 

7. CONCLUSIONES 

La coordinación sistemática de registros de representación constituye una vía sólida para 

favorecer la comprensión estructural de la función lineal en ESO. Desde una perspectiva 

semiótica de la didáctica de las matemáticas (D’Amore, 2006), la comprensión se manifiesta en 

la capacidad de integrar diversas representaciones preservando la coherencia del objeto; en 

consecuencia, una enseñanza centrada exclusivamente en el registro simbólico limita el 

desarrollo conceptual. 

Integrar múltiples representaciones desde el diseño curricular, en coherencia con el DUA, 

permite anticipar la variabilidad cognitiva sin disminuir la exigencia epistemológica. La 

accesibilidad no implica simplificación, sino diversificación de caminos hacia un mismo contenido 

riguroso. 

Además, la evidencia neuroeducativa aportada por Dehaene (2011) respalda la activación 

coordinada de sistemas visuales, espaciales y simbólicos como base del aprendizaje profundo. 

Del mismo modo, Boaler (2016) subraya la importancia de enfoques flexibles y visuales para 

democratizar la participación. 

En definitiva, concebir las representaciones múltiples como principio organizador del 

currículo, y no como recurso auxiliar, permite avanzar hacia una enseñanza más rigurosa, 

estructural e inclusiva. La articulación entre fundamentación epistemológica y diseño accesible 

constituye una línea sólida para renovar la didáctica de las matemáticas en ESO. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Dada la creciente complejidad de la sociedad contemporánea, Soriano-Sánchez, (2025) 

subraya la necesidad urgente de garantizar que todos los estudiantes adquieran una 

alfabetización científica sólida que les permita participar de forma activa y equitativa en su 

contexto. Por ello, la implementación de enfoques inclusivos se presenta como un imperativo 

para transformar la diversidad en un valor dentro del aula y asegurar el acceso universal al 

conocimiento. 

La presente revisión sistemática se articula en torno a la siguiente pregunta general de 

investigación: ¿De qué manera las metodologías activas y la aplicación del Diseño Universal 

para el Aprendizaje (DUA) contribuyen a eliminar las barreras en la enseñanza de las Ciencias 

Naturales en las etapas iniciales? Para responder, se plantean dos cuestiones específicas: 

4. ¿Qué metodologías activas caracterizan actualmente la enseñanza de las Ciencias 

Naturales en Educación Infantil y Educación Primaria? 

5. ¿Cómo se utiliza el enfoque DUA para identificar y superar las barreras físicas, 

sensoriales y cognitivas presentes en el aprendizaje científico? 

 

El objetivo general de este estudio es analizar la evidencia científica sobre el aprendizaje de 

las ciencias mediante metodologías centradas en el alumnado y en el marco del DUA. De este 

se derivan dos objetivos específicos: 

6. Describir las metodologías activas y las prácticas pedagógicas predominantes en las 

etapas de Infantil y Primaria (apartado 3.1). 

 
1 Universidad de Castilla-La Mancha. 
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7. Analizar el papel del DUA como estrategia fundamental para la eliminación de barreras, 

permitiendo que todos los estudiantes prosperen en sus aprendizajes científicos 

independientemente de sus capacidades (apartado 3.2). 

 

2. MÉTODO 

El presente estudio adopta un enfoque cualitativo en forma de revisión sistemática. Se siguió 

el protocolo PRISMA (Page et al., 2021) para la búsqueda, cribado y selección de artículos. 

 

2.1.  Criterios de inclusión y exclusión 

Los criterios de inclusión y exclusión para el cribado se resumen en la Tabla 1. 

Tabla 1 

Criterios de inclusión y exclusión. 

Criterios de elegibilidad Descripción 

In
c
lu

s
ió

n
 

Fecha de publicación Entre 2019 y 2026 

Etapa educativa Educación Infantil (2º ciclo) y Educación Primaria 

Tema central  Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) 
Principios vinculados con la accesibilidad, la eliminación de barreras, la 
flexibilización curricular o el diseño instruccional inclusivo, incluso cuando no 
empleen el término “DUA” de forma literal. 

Área disciplinar Ciencias de la Naturaleza. 
Conocimiento del Medio Natural. 
Alfabetización científica. 

Tipo de documento Artículos científicos. 
Tesis doctorales. 
Capítulos de libro académico. 
Comunicaciones a congresos con revisión. 

Tipo de estudio Estudios empíricos (cualitativos, cuantitativos o mixtos), estudios de caso y 
revisiones previas. 

E
x
c
lu

s

ió
n
 

Fecha de publicación Anteriores a 2019. 

Acceso Acceso restringido a texto completo 

Idioma  Distinto al español o el inglés. 

Nota. Criterios aplicados para seleccionar los estudios incluidos en la revisión conforme a 

PRISMA 2020 (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses). 

 

2.2. Organización de la revisión 

Esta investigación se diseñó como una revisión sistemática siguiendo las directrices de la 

declaración PRISMA 2020 para asegurar un proceso de identificación, cribado y selección de 

estudios riguroso y transparente. 

 

2.3. Recolección y selección de fuentes 

Para la búsqueda de información se seleccionaron las bases de datos Google Scholar, Web 

of Science y Scopus. Se priorizaron publicaciones pertinentes, valorando actualidad, rigor teórico 

y diversidad metodológica, con el objetivo de asegurar la validez y solidez del análisis.  
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2.4. Análisis de resultados  

2.4.1. Búsqueda y cribado inicial 

Se localizaron documentos mediante palabras clave como “DUA”, “Educación inclusiva”, 

“Educación en Ciencias Naturales”, “Educación Infantil” y “Educación Primaria”. Esta primera 

fase permitió identificar documentos que vinculan la experimentación científica con la eliminación 

de barreras de acceso, asegurando que la muestra final aportara evidencia directa sobre la 

inclusión en el aula de ciencias.  

 

2.4.2. Selección y clasificación 

Se revisaron los textos priorizando investigaciones que establecieran conexiones entre dos 

dimensiones fundamentales: metodologías activas e indagativas que promueven el pensamiento 

crítico y la aplicación de estrategias del DUA para diversificar la representación y expresión del 

aprendizaje científico. 

 

2.4.3. Sistematización de la información 

A partir del material seleccionado, se elaboraron matrices temáticas para visualizar patrones 

comunes, como el impacto de la experimentación directa en el refinamiento de los sentidos y la 

eficacia de los entornos flexibles y tecnológicos para reducir barreras sensoriales. Finalmente, 

se realizó una síntesis narrativa revelando la convergencia entre el diseño inclusivo y las 

prácticas experimentales, concluyendo cómo estos elementos configuran entornos científicos 

más equitativos y eficaces para todo el alumnado. 

 

3. RESULTADOS 

Los hallazgos de esta revisión destacan dos ejes fundamentales para la educación científica 

inclusiva. El primero sitúa la experimentación y el pensamiento crítico como motores de 

aprendizaje activo en entornos diversos. El segundo identifica al DUA como el marco esencial 

para eliminar barreras cognitivas, sensoriales y metodológicas, garantizando el acceso universal 

a la indagación. 

En conjunto, la articulación de metodologías activas y DUA permite diseñar prácticas 

científicas más accesibles y equitativas para todo el alumnado. 

 

3.1. Metodologías activas para las Ciencias Naturales en Educación Infantil y Educación 

Primaria 

El alumnado de educación infantil y primaria suele presentar ideas previas y concepciones 

inadecuadas sobre fenómenos naturales, las cuales no desaparecen simplemente con la 

educación en ciencias tradicional, sino que requieren de intervenciones didácticas específicas 

(Laeli et al., 2020). Tales ideas erróneas han sido identificadas en múltiples áreas de las ciencias 

naturales y pueden persistir si no se abordan explícitamente en la práctica docente (Guerra-



 

189 

Reyes et al., 2024). Este fenómeno se debe a que los niños/as construyen su comprensión del 

mundo a partir de experiencias cotidianas que no siempre coinciden con las explicaciones 

científicas, planteando barreras al aprendizaje formal de conceptos científicos. Además, estudios 

recientes han destacado que el alumnado puede simultáneamente sostener nociones científicas 

y erróneas, por lo que las estrategias de enseñanza deben diseñarse para facilitar el cambio 

conceptual, transformando activamente las ideas previas hacia comprensiones científicas 

correctas (Herrmann et al., 2025; Pacaci et al., 2024). 

En nuestro país, la actual Ley de Educación (Ley Orgánica 3/2020 [LOMLOE], 2020) 

establece, en los distintos niveles educativos, elementos curriculares específicos y destinados a 

promover una actitud científica por parte del alumnado. En concreto, la competencia clave 

“Competencia matemática y en ciencia, tecnología e ingeniería” promueve el fomento del 

pensamiento crítico y la curiosidad científica del alumnado a través de la manipulación y la 

experimentación desde la etapa de educación infantil.  

En relación a esto, la enseñanza de las ciencias naturales juega un papel clave a la hora de 

fomentar la curiosidad científica, el razonamiento y el pensamiento crítico.  

La experimentación se ha consolidado como una estrategia didáctica fundamental en la 

enseñanza de las ciencias naturales, ya que supera las limitaciones de métodos tradicionales 

meramente expositivos al involucrar al alumnado en actividades que conectan directamente la 

teoría con fenómenos observables y el método científico. La práctica experimental en el aula no 

solo capta el interés del alumnado, sino que también favorece un aprendizaje más significativo 

al situar a los niños/as en contextos que les permiten construir activamente su comprensión 

científica y favorecer un aprendizaje más significativo (Ramírez, 2023). 

Los resultados de estudios realizados con estudiantes de primaria demuestran que la 

experimentación estimula el pensamiento crítico, la motivación y el trabajo cooperativo, aspectos 

claves para el desarrollo de competencias científicas básicas (Cabezas, 2024). Además, estudios 

recientes señalan que al implementar actividades experimentales se fortalecen habilidades como 

la observación, formulación de preguntas y argumentación, competencias esenciales para 

comprender y explicar fenómenos naturales con sentido científico (Acevedo y Ávila, 2024). 

Otros autores concluyen que las prácticas de laboratorio constituyen una estrategia 

pedagógica eficaz para el desarrollo de la competencia científica en educación primaria, incluida 

en el currículo, ya que aumentan la motivación del alumnado y facilitan la comprensión de los 

contenidos teóricos mediante la experimentación. Además, ponen de manifiesto que la 

enseñanza tradicional de las ciencias sigue predominando, por lo que resulta necesario fortalecer 

la formación del profesorado en metodologías activas y experimentales que permitan fomentar 

el pensamiento crítico, la autonomía y el aprendizaje significativo en el alumnado (Aguirregabiria-

Barturen, 2023). 

De la misma forma, estudios realizados en la etapa de educación infantil coinciden con los 

anteriormente nombrados. Gil y Manso (2022), concluyen que la enseñanza de las ciencias 

experimentales en educación infantil es una estrategia eficaz también para hacer visible el 
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pensamiento del alumnado y favorecer su desarrollo cognitivo. A través de esta experimentación 

y del uso de rutinas de pensamiento, el alumnado puede observar, formular hipótesis, razonar y 

establecer conexiones con su entorno, facilitando un aprendizaje significativo. Así, destacan que 

la etapa de educación infantil es especialmente adecuada para comenzar a enseñar a pensar y 

fomentar habilidades científicas desde edades tempranas (Gil y Manso, 2022). 

Estudios centrados en el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) en el contexto de la 

enseñanza-aprendizaje de las Ciencias Naturales (Santamaría-Cárdaba, 2020) han podido 

demostrar que, combinando esta metodología con salidas al entorno natural y la participación de 

las familias, aumenta la motivación de los estudiantes y los convierte en protagonistas de su 

propio aprendizaje. 

En definitiva, estos artículos ponen de manifiesto que la enseñanza de las ciencias naturales 

debe orientarse hacia metodologías más participativas, innovadoras y contextualizadas, que 

promuevan el pensamiento crítico y el interés por la ciencia desde las primeras etapas 

educativas, siendo la experimentación, entre otras, una metodología muy poderosa. 

 

3.2. El papel del DUA en la eliminación de barreras para el aprendizaje científico  

Es urgente desarrollar programas educativos que integren la diversidad (Alba Pastor, 2019; 

Martínez y Navarro, 2025; Sánchez-Serrano, 2024), una necesidad recogida en el actual cambio 

legislativo español mediante la aplicación del DUA. Al proporcionar múltiples medios de 

representación, expresión e implicación el DUA ofrece un marco para diseñar propuestas 

científicas libres de barreras (Martin Del Pozo et al., 2025; Núñez y López, 2022; Salido, 2025; 

Sánchez-Serrano, 2024). 

Para analizar su impacto en las Ciencias Naturales, se realizó una extracción sistemática 

de evidencias sobre los obstáculos que limitan el acceso y progreso del alumnado, utilizando los 

documentos expuestos en la Tabla 2. La Tabla 3 sintetiza barreras, estrategias y resultados 

obtenidos en dichos estudios. Se evidencia cómo el DUA previene dificultades mediante el uso 

de Realidad Aumentada (RA) y recursos multimodales en el aula de ciencias, entre otros, pues 

asume la diversidad de realidades cognitivas, sociales y motrices como la norma, no como la 

excepción (Pedreira et al., 2025). 

Tabla 2  

Relación de estudios incluidos e identificadores (ID) 

ID Autores y año 

1 Altınkaynak y Özel (2024) 

2 Alzahrani (2025) 

3 Fabre-Mitjans & Jiménez-Valverde (2026) 

4 Karademir et al. (2020) 

5 Kryukova et al. (2023) 

6 Pedreira Álvarez et al. (2025) 

7 Ratnawulan et al. (2025) 

8 Ravanis (2022) 

9 Soriano-Sánchez (2025) 

10 Otterborn et al. (2024) 

Nota. Los estudios han sido numerados para optimizar la presentación de resultados en la tabla 

siguiente. 
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Tabla 3  

Evidencias sobre barreras para el aprendizaje científico y estrategias DUA que contribuyen a su 

eliminación 

Barreras identificadas para 
el aprendizaje científico 

Estrategias DUA aplicadas      Resultados       ID estudio 

D
e
 a

c
c
e
s
o
 f
ís

ic
o
 

Discapacidad 
visual 

RA, modelos 3D/táctiles, e-texts e 
instrumentos de ampliación (lupas, 

tablets y proyectores). 

Acceso a contenidos, comprensión 
conceptual y pensamiento 

divergente 

1, 2, 3, 4, 
9, 10 

 

Discapacidad 
auditiva 

RA, apoyos visuales multimodales 
TIC (tablets y proyectores) y 

aprendizaje kinestésico. 

Acceso a contenidos, comprensión 
conceptual y pensamiento 

divergente 

1, 3, 9, 10 

Discapacidad 
motora 

Herramientas asistivas, 
tablets/proyectores y roles de 

equipo. 

Autonomía, participación activa y 
compensación de barreras físicas 

3, 7, 9, 10  

N
e
u
ro

d
iv

e
rs

id
a
d
 y

 d
if
ic

u
lt
a
d
e
s
 d

e
 a

p
re

n
d
iz

a
je

 

TEA RA, videojuegos/ TIC, video 
prompting, rutinas estructuradas 
(análisis de tareas), tutoría entre 
iguales y lenguaje simplificado. 

Comprensión conceptual, 
compromiso, rendimiento 

(respuestas correctas), dominio de 
habilidades, autoeficacia, 

vocabulario y comunicación 
multimodal 

1, 2, 3, 4, 
5, 7, 9, 10  

TDAH RA, TIC, tutoría entre iguales y 
lenguaje simplificado.  

Atención sostenida, rendimiento 
académico y comprensión 

conceptual. 

1, 2, 3, 4, 
7, 10  

TOC Guías estructuradas Disminución de ansiedad  3 

Disprasia y 
dislexia 

RA, entornos TIC, mapas 
conceptuales, apoyos visuales y 

enfoques holísticos. 

Comprensión conceptual, 
autoeficacia, menor dependencia 

del lenguaje escrito. 

1, 2, 3, 5, 
9, 10 

Discalculia RA, manipulativos digitales 
(simulaciones), tutoría inteligente, 

videojuegos adaptativos y 
andamiaje paso a paso 

Eficiencia, autoeficacia. 1, 2, 3, 5, 
7, 9 

Trastornos del 
Desarrollo del 

Lenguaje 
(TLD) 

RA, tecnologías comunicativas, 
representación multimodal, 

modelos precursores, andamiaje y 
tutoría entre iguales 

Mejora de comunicación,  
comprensión conceptual y 
transformación cognitiva. 

1, 2, 3, 4, 
5, 6, 8,10 

R
it
m

o
s
 d

e
 

a
p
re

n
d
iz

a
je

 

Discapacidad 
cognitiva 

RA, TIC, e-texts, análisis de tareas, 
andamiaje, tutoría entre iguales, 
lenguaje simplificado y apoyos 

visuales 

Mejora de vocabulario, 
comprensión literal y progreso. 

 
 

1,2, 3, 4, 5, 
7, 9, 10  

Altas 
capacidades 

RA, TIC, experimentos abiertos 
(retos), tutoría entre iguales y 

aprendizaje colaborativo 

Mantienen el desafío y la 
implicación. 

Acceso inmediato a contenidos 
más complejos. 

1, 3, 4, 9, 
10 

D
e
s
v
e
n
ta

ja
 

s
o
c
ia

l 

Sesgos de 
género y 

referentes. 
Vulnerabilidad 
sociocultural. 

RA, TIC, personalización 
adaptativa (vínculo emocional), 

representación plural 
(mujeres/minorías), materiales sin 
sesgos, interacción entre iguales y 

enfoques artístico-creativos 

Motivación e implicación.  
 

1, 2, 3, 5, 
6, 8 

B
a
rr

e
ra

s
 

a
fe

c
ti
v
a
s
 

Desmotivación  RA, gamificación, e-texts, software 
educativo, Aprendizaje Basado en 
la Indagación y alianzas escuela-

familia. 

Motivación e implicación. 
Mayor iniciativa y curiosidad. 

1, 2, 4, 7, 8 
9 
 

Estrés, miedo 
al error 

Libre elección, diseño sin evidencia 
de error, seguridad emocional, 

gamificación, refuerzo positivo y 
alianzas escuela-familia 

Iniciativa y perseverancia, 
reducción de la ansiedad y 

autopercepción de competencia. 

4, 6, 8, 9 

C
o
n
te

x
tu

a
le

s
 Propuestas 

educativas 
cerradas 

Material natural/multisensorial, 
propuestas autoexplicativas, 

representación multimodal (TIC) y 
laboratorios naturales. 

Comprensión conceptual, 
implicación y autonomía.  

4, 6, 7, 8, 9  

Barrera 
lingüística 

TIC multimodales, lenguaje 
dominante, apoyos visuales y 

códigos diversos 

Mejora resultados. 8, 10  

Nota. Tabla de elaboración propia a partir de los estudios incluidos en la revisión sistemática.  
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Los resultados de esta revisión indican que la implementación del DUA en el área científica 

no solo facilita el acceso al contenido, sino que transforma el aula en un entorno inclusivo e 

innovador (Soriano-Sánchez, 2025). El uso estratégico de las TIC en Ciencias Naturales tiene 

un impacto positivo significativo en el rendimiento académico y la motivación de estudiantes con 

necesidades educativas especiales (Soriano-Sánchez, 2025). 

La literatura subraya que el diseño del entorno es la primera estrategia para eliminar 

barreras. Cuando se propone un diseño del entorno inclusivo desde el origen se fomenta la 

autonomía y se reduce la necesidad de intervención constante del docente (Pedreira et al., 2025).  

Para superar barreras sensoriales, se destaca la importancia de utilizar materiales 

manipulativos y todos aquellos que impliquen múltiples sentidos, volviendo tangibles los 

conceptos abstractos (Karademir et al., 2020). Igualmente importante es el uso de recursos 

digitales como proyectores o tablets (Otterborn et al., 2024). 

Para abordar la neurodiversidad, se coincide en la eficacia de la instrucción diferenciada y 

el andamiaje multimodal (Alzahrani, 2025; Fabre-Mitjans y Jiménez, 2026; Otterborn et al., 2024; 

Ratnawulan et al., 2025). Estrategias como el uso de sistemas de tutoría inteligente, videojuegos 

educativos y la secuenciación de tareas han demostrado ser eficaces para mejorar la 

comprensión en alumnos con TEA, dislexia y discapacidades intelectuales (Kryukova et al., 2023; 

Soriano-Sánchez, 2025). Además, la RA se revela como una herramienta potente para concretar 

conceptos abstractos, facilitando que estudiantes con dificultades de aprendizaje visualicen 

fenómenos que no son directamente observables (Altınkaynak y Özel, 2024; Alzahrani, 2025). 

El principio de implicación del DUA se fortalece mediante propuestas abiertas que permiten 

a cada estudiante investigar según su propio interés y ritmo (Pedreira et al., 2025). Se ha 

observado que el aprendizaje basado en la indagación y la gamificación reduce la ansiedad frente 

al error y aumenta la autopercepción de competencia (Alzahrani, 2025; Pedreira et al., 2025; 

Ravanis, 2022). Además, el uso de entornos naturales actúa como un recurso que disminuye el 

estrés y fomenta la curiosidad intrínseca (Karademir et al., 2020; Ratnawulan et al., 2025). 

En cuanto a las barreras lingüísticas, los resultados sugieren que el desempeño científico 

mejora drásticamente cuando se utiliza el lenguaje dominante del alumnado y se utilizan apoyos 

visuals (Otterborn et al., 2024; Ravanis, 2022). 

En conclusión, la integración del DUA mediante recursos multimodales y espacios flexibles 

no solo elimina barreras específicas, sino que promueve una alfabetización científica equitativa, 

permitiendo que todos los estudiantes, independientemente de sus capacidades o antecedentes, 

prosperen en sus aprendizajes (Pedreira et al., 2025; Ratnawulan et al., 2025; Soriano-Sánchez, 

2025). 
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4. DISCUSIÓN 

Los estudios analizados muestran un consenso amplio en torno a la necesidad de superar 

la clase magistral mediante enfoques de indagación y experimentación. No obstante, persiste 

una distancia entre esta orientación y su implementación efectiva, especialmente cuando la 

enseñanza no incorpora experiencias sensoriales que objetiven el aprendizaje (Karademir et al., 

2020). Esta tensión es relevante porque, tal como plantea Ravanis (2022), las representaciones 

del alumnado no deben considerarse obstáculos, sino recursos cognitivos que requieren ser 

activados pedagógicamente. La revisión pone de relieve que las actividades de libre elección y 

los entornos naturales con materiales reales constituyen un medio eficaz para favorecer el 

cambio conceptual y la curiosidad intrínseca (Pedreira et al., 2025; Ratnawulan et al., 2025). 

Asimismo, el DUA emerge como marco estratégico para garantizar la equidad mediante 

personalización adaptativa y eliminación de barreras desde el diseño (Pedreira et al., 2025; 

Soriano-Sánchez, 2025). Finalmente, la incorporación de recursos multimodales y digitales 

amplía las posibilidades de evaluación, permitiendo valorar procesos investigadores más allá de 

la respuesta verbal (Otterborn et al., 2024), lo que plantea implicaciones relevantes para la 

práctica docente y la formación inicial. 

 

5. CONCLUSIONES 

Una enseñanza de las Ciencias Naturales inclusiva y eficaz en las etapas iniciales requiere 

articular coherentemente las metodologías experimentales con los principios del DUA. Esta 

integración supera las limitaciones de los enfoques tradicionales y promueve la construcción 

activa del conocimiento y la participación de todo el alumnado. En conjunto, favorece una 

alfabetización científica más equitativa y significativa, orientada a formar una ciudadanía capaz 

de comprender e interpretar el mundo. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La educación inclusiva se ha consolidado como un principio fundamental al reconocer el 

derecho de todas las personas a aprender en condiciones de equidad (Guerra et al., 2020). 

Garantizar la igualdad de oportunidades implica diseñar entornos que atiendan distintas 

capacidades, intereses, ritmos y contextos socioculturales del alumnado. Sin embargo, su 

implementación enfrenta desafíos en áreas rurales, marcadas por aislamiento, dispersión 

poblacional y recursos limitados, así como acceso desigual a formación docente (Echazarra y 

Radinger, 2019). 

Durante décadas, la ruralidad ha sido interpretada desde una perspectiva deficitaria 

asociándola principalmente a carencias materiales o limitaciones estructurales (Marín-Marín y 

Álvarez Martínez-Iglesias, 2024). Investigaciones como Echazarra y Radinger (2019) y 

Santamaría Luna (2020), cuestionan esta perspectiva, destacando que estas escuelas poseen 

características pedagógicas propias que pueden constituir oportunidades educativas relevantes, 

como la diversidad natural presente en las aulas multigrado, modelo predominante en muchos 

contextos rurales, donde estudiantes de distintas edades y niveles educativos comparten un 

mismo espacio de aprendizaje. En estas aulas, la heterogeneidad se convierte en condición 

estructural (Magro Gutiérrez, 2021). Según Mulryan-Kyne (2007), esta realidad exige enfoques 

flexibles que promuevan la participación de todo el alumnado, situando la formación docente y el 

diseño curricular como ejes centrales. 

 
2 Universidad de Castilla-La Mancha.  
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En este marco, el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) propone múltiples formas de 

representación, acción, expresión e implicación, diseñando entornos accesibles desde la 

planificación hasta la intervención (Martínez y Navarro, 2025). Su pertinencia es evidente en 

escuelas rurales multigrado, donde la diversidad es la norma. Garzón Fuentes (2025) señala que 

el DUA favorece propuestas flexibles sin programas paralelos, aunque su implementación 

requiere transformar concepciones docentes y contextualizar el enfoque. 

 

2. MÉTODO 

El estudio adopta un enfoque cualitativo basado en una revisión bibliográfica narrativa, para 

sistematizar e interpretar aportes teóricos y empíricos vinculados al objeto de estudio, integrando 

distintas perspectivas sin recurrir a contrastación empírica directa. El propósito fue analizar la 

relación entre el DUA y la enseñanza rural multigrado desde una aproximación reflexiva. La 

revisión se estructuró en cuatro dimensiones: 1) el DUA como marco para atender a la diversidad; 

2) áreas prioritarias en la formación docente multigrado; 3) desarrollo de la didáctica multigrado 

en estudios posteriores; y 4) convergencias entre enseñanza multigrado y DUA. 

Las fuentes se localizaron en bases de datos académicas y obras especializadas. Se 

priorizaron publicaciones según actualidad, rigor y relevancia. El proceso analítico se desarrolló 

en cuatro fases: 1) búsqueda bibliográfica mediante palabras clave como “DUA”, “escuela 

multigrado” y “escuela rural”; 2) selección de estudios que vincularan ambos enfoques; 3) 

organización de la información en matrices temáticas para identificar categorías comunes; y 4) 

síntesis interpretativa para establecer ejes de convergencia entre DUA y pedagogía multigrado. 

 

3. RESULTADOS  

3.1. El DUA como marco pedagógico para la atención a la diversidad 

El DUA constituye un marco pedagógico orientado a garantizar oportunidades de 

aprendizaje equitativas mediante la anticipación de la diversidad del alumnado desde el diseño 

de la enseñanza. Se fundamenta en la premisa de que la variabilidad es una característica 

inherente del aprendizaje humano, por lo que los entornos educativos deben ofrecer múltiples 

formas de acceso, participación y expresión que permitan a todos los estudiantes implicarse 

activamente en el proceso educativo. 

Este enfoque se articula en torno a tres principios interrelacionados que orientan la 

planificación inclusiva. El primero, proporcionar múltiples formas de implicación, reconoce que la 

motivación, los intereses y la autorregulación influyen directamente en la participación. El 

segundo, múltiples formas de representación, aborda las diversas maneras de presentar la 

información para facilitar la comprensión, considerando diferencias cognitivas, lingüísticas y 

culturales. El tercero, múltiples formas de acción y expresión, ofrece diversas posibilidades para 

que el alumnado demuestre lo aprendido mediante distintas formas de interacción y producción 

(Martínez y Navarro, 2025). 
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El DUA permite comprender que la inclusión no depende solo de adaptaciones individuales, 

sino del diseño anticipado de entornos accesibles y flexibles. Desde esta perspectiva, ofrece una 

base conceptual para analizar cómo contextos educativos caracterizados por heterogeneidad 

desarrollan prácticas inclusivas de manera sistemática. 

 

3.2. Áreas prioritarias en la formación del profesorado multigrado 

La literatura evidencia que la eficacia de la práctica docente en contextos rurales depende 

de la preparación profesional del profesorado para gestionar simultáneamente distintos niveles 

curriculares, ritmos de aprendizaje y necesidades educativas dentro de un mismo entorno. 

Mulryan-Kyne (2007) define una serie de áreas prioritarias para la formación docente en 

contextos multigrado, a partir de las cuales es posible comprender las competencias 

pedagógicas necesarias para gestionar eficazmente la diversidad organizativa, curricular y social 

propia de estas aulas. 

Tabla 1 

Áreas para la formación docente en enseñanza multigrado 

Categoría formativa Competencias: propósito pedagógico 

C1. Fundamento de la 

enseñanza multigrado 
Comprender características, desafíos y oportunidades del aula multigrado. 

C2. Desarrollo curricular y 

planificación 

Seleccionar contenidos para distintos niveles y organizar la enseñanza mediante 

una planificación estructurada a corto y largo plazo. 

C3. Organización y 

disposición del aula 

Diseñar el espacio del aula como un entorno accesible, ordenado y funcional que 

facilite el aprendizaje autónomo, la participación y el trabajo de forma diferenciada 

y simultánea para múltiples niveles. 

C4. Selección y uso de 

materiales y recursos 

adecuados 

Elegir, crear y utilizar recursos didácticos adecuados que apoyen el aprendizaje 

activo, favorezcan la autonomía del alumnado y optimicen los recursos 

disponibles. 

C5. Selección y uso de 

diversas estrategias de 

enseñanza adecuadas 

Aplicar metodologías variadas adaptadas al contexto multigrado, promoviendo la 

autonomía, el aprendizaje cooperativo, la tutoría entre iguales y la atención 

individualizada. 

C6. Gestión eficaz del 

tiempo 

Organizar el tiempo escolar mediante horarios realistas y una planificación que 

mantenga a todo el alumnado implicado en tareas relevante durante la jornada. 

C7. Gestión del aula y 

disciplina 

Crear un clima positivo y estructurado, establecer rutinas claras y aplicar 

estrategias de disciplina que favorezcan la convivencia y el compromiso con el 

aprendizaje. 

C8. Evaluación y 

valoración 

Realizar un seguimiento continuo y diferenciado del aprendizaje, ofrecer 

retroalimentación de calidad y utilizar la evaluación para mejorar la enseñanza y 

responder a las necesidades de los estudiantes, en función de los distintos niveles 

educativos. 

C9. Relación escuela-

comunidad 

Colaborar activamente con las familias y la comunidad local, fortaleciendo 

vínculos y alineando la escuela con los valores sociales y culturales del entorno. 

Nota. Elaboración propia a partir de Mulryan-Kyne (2007). 
 

Las categorías formativas expuestas integran dimensiones organizativas, pedagógicas y 

relacionales que permiten comprender la complejidad del trabajo docente en contextos 

multigrado, evidenciando que la enseñanza exige asumir la diversidad como principio 

organizador del aprendizaje. Estas áreas configuran un modelo pedagógico integral basado en 

la flexibilidad curricular, la autonomía del alumnado y la contextualización educativa, situando al 
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docente multigrado como diseñador de entornos de aprendizaje que responden simultáneamente 

a múltiples necesidades educativas. 

3.3. La didáctica multigrado en investigaciones posteriores 

Las investigaciones posteriores a Mulryan-Kyne (2007) han profundizado en las áreas 

formativas señaladas por esta autora, aportando ejemplos concretos de prácticas pedagógicas 

necesarias para desarrollar una enseñanza multigrado-efectiva e inclusiva. 

Tabla 2 

Desarrollo de las áreas formativas multigrado en investigaciones posteriores 

Categoría 

formativa 
Smit y Humpert (2012) Tiernan et al. (2020) Magro Gutiérrez (2021) 

Naparan y Alinsug 

(2021) 

C1 

La diversidad es una 

condición estructural del 

aula; el docente actúa como 

facilitador del aprendizaje. 

El aula multigrado se 

concibe como contexto 

inclusivo que requiere 

adaptación pedagógica 

continua. 

Destaca el dominio 

profesional de la 

didáctica multigrado y la 

gestión simultánea de 

niveles educativos. 

Define el aula como 

entorno flexible que 

exige adaptabilidad y 

preparación previa 

del aprendizaje. 

C2 

Instrucción diferenciada 

mediante adaptación de 

contenido, proceso y 

producto apoyada en 

evaluación formativa. 

Planificación multinivel 

con ajustes curriculares 

e individualización del 

aprendizaje. 

Currículo multianual y 

diferenciado centrado en 

el alumnado y los 

materiales. 

Planificación flexible 

basada en instrucción 

diferenciada para 

distintos niveles. 

C3 

Agrupamientos flexibles que 

favorecen aprendizaje 

autónomo y autorregulado. 

Aula entendida como 

comunidad inclusiva con 

movilidad entre niveles y 

aprendizaje entre 

iguales. 

Uso de rincones, 

asamblea y trabajo en 

gran grupo, pequeño 

grupo e individual. 

Zonas de trabajo 

diferenciadas que 

permiten 

simultaneidad 

pedagógica. 

C4 

Materiales diversificados y 

tareas abiertas que facilitan 

distintos niveles de acceso 

al aprendizaje. 

Adaptación constante de 

materiales para 

garantizar acceso al 

currículo. 

Adaptación de 

materiales como 

elemento central de la 

enseñanza multigrado. 

Recursos 

contextualizados y 

tecnología educativa 

que favorecen 

autonomía. 

C5 

Instrucción diferenciada con 

andamiaje, apoyo 

individualizado y 

aprendizaje cooperativo. 

Agrupamientos 

variados, tutoría entre 

iguales y co-enseñanza. 

Enseñanza simultánea, 

trabajo independiente y 

tutoría entre pares. 

Aprendizaje 

colaborativo y 

contextualizado 

centrado en el 

alumnado. 

C6 

Flexibilización del ritmo y 

duración de tareas según 

necesidades del alumnado. 

Alternancia entre 

instrucción directa, 

autonomía y apoyo 

individual. 

Uso combinado de 

tiempos monocrónicos y 

policrónicos. 

Organización flexible, 

combina enseñanza 

directa, autonomía y 

cooperación. 

C7 

Clima basado en 

autorregulación y 

responsabilidad compartida 

con docente guía. 

Rutinas claras que 

favorecen autonomía e 

independencia. 

Integración de rutinas 

administrativas y 

pedagógicas. 

Gestión basada en 

autonomía progresiva 

y cooperación. 

C8 

Evaluación diagnóstica y 

formativa con 

retroalimentación 

individualizada. 

Evaluación continua con 

seguimiento 

diferenciado del 

progreso. 

Evaluación formativa 

diferenciada basada en 

criterios pedagógicos. 

Seguimiento continuo 

mediante ajuste de 

actividades. 

C9 
Cultura profesional 

colaborativa docente. 

Aprendizaje situado en 

el contexto escolar. 

Participación de familias 

y comunidad educativa. 

Integración del 

aprendizaje con el 

entorno rural. 

Nota. Elaboración propia a partir de los autores citados. 
 

Las investigaciones posteriores a Mulryan-Kyne (2007) coinciden en que la diversidad es 

inherente al aula rural y requiere respuestas pedagógicas flexibles. Destacan la planificación 

diferenciada, los agrupamientos flexibles y las estrategias centradas en el estudiante para 

sostener la simultaneidad pedagógica. También subrayan la utilidad de una gestión del tiempo 
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adaptable y de la evaluación formativa continua, así como el papel clave de la relación 

escuela-comunidad en una educación contextualizada. 

3.4. Convergencias entre la enseñanza multigrado y el DUA  

El análisis comparativo evidencia una convergencia clara entre las competencias docentes 

propias de la enseñanza multigrado y los principios del DUA. Mientras la literatura sobre 

multigrado describe prácticas orientadas a gestionar la heterogeneidad estructural del aula rural, 

el DUA ofrece un marco conceptual que permite interpretarlas desde la educación inclusiva. Las 

áreas formativas definidas por Mulryan-Kyne (2007) y ampliadas posteriormente muestran que 

el profesorado multigrado planifica, organiza y evalúa partiendo de la diversidad, en coherencia 

con el principio del diseño anticipatorio propuesto por el DUA. 

Tabla 3 

Relación entre el DUA y las categorías formativas del aula multigrado 

Categoría  Compromiso Representación Acción y expresión 

C1 

El docente reconoce 

intereses, edades y ritmos 

diversos, generando pertenencia 

y participación desde el inicio. 

Contenidos presentados 

con distintos niveles de 

complejidad y ejemplos 

contextualizados para 

alumnado heterogéneo. 

El alumnado participa 

mediante diferentes roles y 

formas de intervención 

según su nivel y autonomía. 

C2 

Se diseñan actividades 

significativas que permiten elegir 

tareas o niveles de reto, 

manteniendo la motivación. 

Planificación multinivel 

que ofrece explicaciones 

variadas, apoyos visuales y 

secuencias diferenciadas. 

Tareas abiertas que 

permiten responder 

mediante producciones 

escritas, orales, 

manipulativas o prácticas. 

C3 

Ambiente seguro que 

favorece cooperación y 

responsabilidad compartida 

entre edades. 

Espacios accesibles que 

facilitan distintas formas de 

interacción (rincones, 

estaciones, grupos). 

Trabajo simultáneo: 

aprendizaje autónomo, 

colaborativo o guiado según 

necesidades individuales. 

C4 

Recursos 

contextualizados que conectan 

con la realidad del alumnado 

rural y aumentan la implicación. 

Combinación de 

materiales visuales, digitales, 

textuales y manipulativos para 

facilitar comprensión diversa. 

Elección de 

herramientas y soportes 

para realizar tareas y 

expresar aprendizajes de 

diferentes maneras. 

C5 

Aprendizaje cooperativo y 

tutoría entre iguales que 

fortalecen motivación y sentido 

de comunidad. 

Explicaciones múltiples, 

modelado, andamiaje y apoyo 

progresivo según nivel de 

desarrollo. 

Proyectos multinivel, 

resolución de problemas, 

aprendizaje basado en 

tareas y elección de 

actividades. 

C6 

Ritmos flexibles que 

reducen frustración y mantienen 

al alumnado implicado 

continuamente. 

Secuenciación 

diferenciada que permite 

avanzar según progreso 

individual. 

Rotación de 

actividades y trabajo 

autónomo mientras el 

docente atiende otros 

grupos o niveles. 

C7 

Clima emocional positivo 

que fomenta autorregulación, 

autonomía y confianza. 

Normas visibles y rutinas 

claras para comprender 

expectativas y organización del 

aprendizaje. 

El alumnado gestiona 

tareas, tiempos y 

responsabilidades, 

desarrollando funciones 

ejecutivas. 

C8 

Retroalimentación 

constante que refuerza esfuerzo, 

persistencia y motivación. 

Uso de rúbricas claras, 

ejemplos y criterios accesibles 

para comprender el 

aprendizaje esperado. 

Evaluación flexible 

mediante exposiciones 

orales, trabajos prácticos, 

producciones escritas o 

digitales. 

C9 

Aprendizajes conectados 

con la vida cotidiana y la 

identidad rural del alumnado. 

Integración de saberes 

locales y experiencias 

Participación en 

proyectos comunitarios 

donde el alumnado aplica y 
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comunitarias como fuentes de 

conocimiento. 

demuestra lo aprendido en 

contextos reales. 

Nota. Elaboración propia.  
La tabla evidencia que los tres principios del DUA atraviesan todas las dimensiones de la 

didáctica multigrado. Se observa una integración articulada en la planificación, organización y 

evaluación. Esta convergencia confirma que la escuela multigrado constituye un escenario 

especialmente coherente con los fundamentos del DUA, al integrar flexibilidad, diferenciación y 

contextualización como ejes estructurales orientados a la equidad educativa. 

 

4. DISCUSIÓN 

Los resultados permiten reinterpretar la enseñanza multigrado como un modelo pedagógico 

alineado con los principios de la educación inclusiva contemporánea, en consonancia con Guerra 

et al. (2020). Más allá de su dimensión organizativa, el multigrado se configura como una práctica 

basada en la anticipación de la diversidad y la flexibilidad curricular, aspectos señalados por 

Mulryan-Kyne (2007) y profundizados por Smit y Humpert (2012), Tiernan et al. (2020) y Naparan 

y Alinsug (2021). 

La convergencia identificada entre las competencias docentes multigrado y los principios 

del DUA resulta especialmente relevante. Mientras el DUA propone diseñar entornos accesibles 

desde el origen, la escuela rural multigrado exige planificación multinivel, agrupamientos flexibles 

y evaluación diferenciada para responder a la heterogeneidad estructural del aula. 

Como muestran los resultados, estas prácticas coinciden con los tres principios del DUA, ya 

que la organización multigrado requiere alternativas constantes para participar, comprender y 

demostrar el aprendizaje. El principio de acción y expresión se refleja especialmente en el trabajo 

simultáneo en distintos niveles curriculares y en el uso de producciones diversas (orales, escritas 

o cooperativas). La evaluación flexible y las tareas abiertas permiten expresar el aprendizaje 

según ritmo y autonomía, evitando respuestas únicas. Así, la simultaneidad pedagógica convierte 

este principio en una condición estructural de la práctica docente rural. 

En este marco, la escuela multigrado puede entenderse como un entorno donde los 

principios del DUA emergen de forma natural ante la diversidad estructural del alumnado. Sin 

embargo, la literatura advierte que su potencial inclusivo depende de la formación docente y del 

reconocimiento institucional de esta modalidad (Mulryan-Kyne, 2007; Tiernan et al., 2020). Sin 

respaldo estructural, la carga organizativa puede limitar la implementación sostenida de prácticas 

inclusivas, como señala Garzón Fuentes (2025). Por ello, la convergencia entre multigrado y DUA 

no debe interpretarse como una incorporación externa, sino como una articulación conceptual 

que fortalece prácticas ya existentes y permite resignificar la escuela rural como un espacio 

pedagógico estratégico para la equidad educativa territorial. 

 

5. CONCLUSIONES 

De los resultados del trabajo se derivan las siguientes conclusiones:  
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− La diversidad en el aula multigrado es una condición estructural que exige un diseño 

pedagógico anticipatorio, en coherencia con el DUA, que concibe la variabilidad como 

inherente al aprendizaje. 

− Se demuestra que las prácticas multigrado ya integran los tres principios del DUA. La 

implicación se refleja en la cooperación entre edades y en la contextualización del 

aprendizaje; la representación se manifiesta en el uso diversificado de materiales y 

explicaciones multinivel; la acción y expresión se concretan en la evaluación flexible y 

múltiples formas de producción del conocimiento. 

− Los hallazgos contribuyen a superar la visión deficitaria señalada por Marín-Marín y 

Álvarez Martínez-Iglesias (2024), reconociendo el potencial pedagógico de la escuela 

multigrado. Asimismo, la integración escuela-comunidad destacada por Echazarra y 

Radinger (2019) refuerza el compromiso y la equidad territorial. 

− El DUA no debe entenderse como añadido al multigrado, sino como marco que 

sistematiza prácticas inclusivas existentes y orienta la formación docente. 

 

Finalmente, como línea futura de investigación, resulta necesario desarrollar investigaciones 

empíricas que analicen la implementación sistemática del DUA en aulas multigrado y evaluar su 

impacto en términos de participación, rendimiento y equidad territorial. Avanzar en esta dirección 

contribuirá a consolidar modelos educativos más inclusivos y sensibles a la diversidad contextual. 
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1. INTRODUCCIÓN 

El presente capítulo tiene como finalidad analizar la relación entre diversos conceptos clave 

para el desarrollo socioemocional en Educación Infantil y su vinculación con la inclusión 

educativa. Se abordarán principalmente los conceptos de empatía y funciones ejecutivas, 

poniendo especial atención en la interconexión entre ambos y en los mecanismos de 

autorregulación conductual y emocional.  

Las emociones son respuestas adaptativas organizadas y con un componente motivacional 

que lleva al individuo a la consecución de objetivos. En este contexto la regulación emocional es 

la capacidad adaptativa del individuo para el manejo y control consciente de la conducta para 

hacer un afrontamiento emocional ajustado al contexto (Ato Lozano et al., 2004). Las funciones 

ejecutivas, integrando la autorregulación emocional, en conjunción con la empatía son pilares 

fundamentales para el desarrollo de conductas prosociales que mejoren la convivencia escolar; 

y, a su vez, la convivencia se configura como un eje central para la educación inclusiva ya que 

asegura entornos colaborativos, estimulantes y acogedores (Valdés-Morales et al., 2019). En el 

marco educativo de convivencia e inclusión, el Diseño Universal del Aprendizaje se presenta 

como un enfoque clave para favorecer experiencias educativas accesibles y significativas para 

todo el alumnado, cuya base científica conecta con las distintas redes neuronales de las 

funciones ejecutivas y el desarrollo socioemocional.  

En definitiva, a lo largo del capítulo se abordará un análisis de los principales constructos 

teóricos articulando interconexiones, que nos guíen desde la conceptualización de las funciones 

 
1 Universidad de Castilla-La Mancha. 
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ejecutivas y la empatía, hasta la vinculación con la mejora de la convivencia y la inclusión escolar 

en el contexto de Educación Infantil cómo etapa sensible del desarrollo. 

 

2. LAS FUNCIONES EJECUTIVAS Y LA EMPATÍA 

Las funciones ejecutivas permiten el control de la actividad cognitiva, afectiva y conductual, 

que están influenciados por múltiples factores como el ambiente sociocultural, académico y 

familiar. Un buen desempeño en funciones ejecutivas ejerce como papel modulador en el 

desarrollo de las competencias ciudadanas donde se integran habilidades de gestión emocional 

vinculadas, entre otros factores, a la empatía (Ospina y Martínez Morales, 2023). 

En primer lugar, las funciones ejecutivas se definen como un conjunto de procesos 

neurocognitivos responsables de la regulación, supervisión y control de la conducta, hechos o 

situaciones del contexto inmediato, especialmente en situaciones novedosas o complejas 

(Verdejo-García & Bechara, 2010; Zelazo & Carlson, 2012)  

Entre los componentes principales de las funciones ejecutivas destacan la inhibición de 

respuesta, la memoria de trabajo y la flexibilidad cognitiva (Diamond, 2020). La inhibición de 

respuesta tiene como objetivo controlar la atención, el comportamiento, pensamientos y/o 

emociones para anular una fuerte predisposición interna o externa de actuar de una determinada 

forma que puede resultar peligrosa o inapropiada en función de los esquemas de referencia 

aprendidos por el individuo. Dentro de ella se encuentran distintos mecanismos con influencia en 

el desarrollo conductual de la persona, destacando el autocontrol y la autorregulación como la 

capacidad del individuo para gestionar emociones y/o pensamientos evitando actuaciones 

impulsivas o prematuras (Ato Lozano et al., 2004). Otro componente que integra las funciones 

ejecutivas es la memoria de trabajo, entendida como la capacidad de activar y sostener en la 

mente información pasada y nueva, relevante para un hecho que acontece. Sirve de herramienta 

para la elaboración de una conducta apropiada al contexto de interacción. 

La memoria de trabajo y la inhibición de respuesta actúa de forma coordinada y en paralelo 

para poder emitir una respuesta. Este hecho es fundamental para sustentar los procesos de 

flexibilidad cognitiva, que tendrán un desarrollo neurológico posterior. En tanto, la flexibilidad 

cognitiva se define como la capacidad del individuo para generar internamente cambios de 

perspectiva o pensamiento respecto a un problema, llevándole a ajustar la respuesta a las 

nuevas demandas, reglas o prioridades de una situación concreta. La interacción conjunta y 

coordinada de estas habilidades permiten controlar la atención, regular emociones y 

pensamientos y modificar estrategias de acción según las exigencias del contexto. 

Por otro lado, la empatía se considera una habilidad fundamental dentro de la competencia 

social. Se define como la capacidad de comprender y responder a los estados emocionales de 

los demás, integrando componentes tanto afectivos como cognitivos (Gutiérrez Sanmartín et al., 

2011; Oros & Fontana Nalesso, 2015; Ospina y Martínez Morales, 2023). Desde una perspectiva 

multidimensional, implica reconocer las emociones y pensamientos de otras personas, 
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diferenciando entre el propio estado emocional y el ajeno, para poder evaluar el modo de 

actuación considerando la perspectiva del otro. 

Diversos enfoques teóricos explican el funcionamiento de la empatía. Desde la neurociencia 

se ha relacionado con el sistema de neuronas espejo, implicado en la percepción y comprensión 

de las emociones de los demás. Otros modelos, como el de percepción–acción, plantean que la 

observación del comportamiento de otra persona activa representaciones internas que generan 

una respuesta emocional congruente. Asimismo, las teorías cognitivas, especialmente la teoría 

de la mente, destacan la capacidad de inferir los estados mentales propios y ajenos como base 

del comportamiento empático (Garaigordobil & García de Galdeano, 2006).  

En todas las teorías expuestas se observa cómo para poder desarrollar el proceso de 

empatizar con la situación externa se hace necesario cambiar la perspectiva de pensamiento 

interna, flexibilizando los sentimientos y conocimientos propios al respecto de una situación.  

Además, el proceso de empatía lleva implícito el manejo de información y la gestión de diversos 

canales informativos que necesitan ser analizados, seleccionados y aplicados ejerciendo su 

acción.  

En definitiva, diversas investigaciones señalan la estrecha relación entre funciones 

ejecutivas y empatía. Los procesos de autorregulación, control inhibitorio y toma de perspectiva 

facilitan la comprensión de las emociones ajenas y la adaptación de la conducta social. De este 

modo, niveles adecuados de funciones ejecutivas favorecen conductas prosociales, la resolución 

cooperativa de conflictos y la convivencia escolar, mientras que déficits en estos procesos 

pueden relacionarse con mayores dificultades socioemocionales y conductas agresivas (Miyake 

& Friedman, 2012; Ospina & Martínez Morales, 2023). 

 

3. EL DESARROLLO SOCIOEMOCIONAL EN EDUCACIÓN INFANTIL 

La evolución de las funciones ejecutivas, la empatía y la autorregulación comienza desde 

los inicios del desarrollo psicoevolutivo de la persona. Las funciones ejecutivas mejoran a lo largo 

de toda la vida existiendo momentos vitales donde se alcanzan hitos evolutivos fundamentales 

como por ejemplo en la adolescencia y la adultez. No obstante, desde la infancia temprana hasta 

los cinco años es considerado el periodo más sensible debido a que ocurren cambios muy 

significativos a nivel de estructura y funcionamiento cerebral que afectan al córtex prefrontal y 

que tienen relación con la evolución de las funciones ejecutivas (Zelazo & Carlson, 2012).  

Atendiendo al desarrollo de la teoría de Piaget, aunque todavía no lo denominaba funciones 

ejecutivas, expone que alrededor de los 8-9 meses el individuo muestra conductas que hoy en 

día se englobarían dentro del constructo de funciones ejecutivas, sobre todo en lo que respecta 

a actuar en el contexto exterior para lograr satisfacer necesidades propias (Diamond, 2020). En 

el primer año, se observa cómo el niño desarrolla las primeras conductas para lograr actuar sobre 

objetos y/o eventos externos, apareciendo los primeros indicios de planificación. Alrededor de 

los dos años mejora la capacidad de reconocer estímulos y existen evidencias del desarrollo 

básico de la memoria de trabajo. Y, entre los 3-5 años, se experimenta gran desarrollo del control 
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inhibitorio y mejora de la flexibilidad cognitiva, que tiene impacto en la cognición social, el 

desarrollo moral y la comprensión de las mentes de otros.  

Enfocándonos en la autorregulación, como integrante de las funciones ejecutivas, se 

observa que, a partir de los 3 meses se inicia un desarrollo significativo. En primer lugar, en este 

periodo emerge la red de orientación que permite cambiar el foco atencional de una circunstancia 

que genera malestar a otra que no lo genera. A los 6 meses, con el desarrollo de habilidades 

motoras, aumentan las conductas de evitación, mejorando la autorregulación. Y, a los 7 meses, 

la mejora de la memoria le permite anticiparse a situaciones que ya se han experimentado. 

Posteriormente, a partir de los 9 meses, aparece un tercer sistema atencional, la red ejecutiva, 

que regula las redes atencionales anteriormente mencionadas y el control del lenguaje; 

permitiendo la flexibilización de los mecanismos atencionales. En este periodo, tal y cómo hemos 

mencionado, se produce la maduración del córtex prefrontal que permitirá la aparición de 

mecanismos inhibitorios en los niños. El incremento del lenguaje y la mayor autoconciencia de 

él mismo hace que aumente la regulación. Y, tras este proceso, a los 24 meses muestra mayor 

capacidad de atención, de postergar la gratificación y seguir instrucciones. En el periodo de los 

2-3 años, se incrementa la capacidad de simulación que facilita la autorregulación. Y, del periodo 

de los 3-4 años, disminuye el egocentrismo, que junto al desarrollo de la “Teoría de la mente”, 

de los 4-5 años, hace que el niño tenga mayor capacidad para planificar y anticipar 

consecuencias; mayor control inhibitorio y habilidades de representación mental (Olhaberry & 

Sieverson, 2022; Ato Lozano et al., 2004) 

En cuanto al desarrollo de la empatía en el individuo diferenciamos una serie de fases por 

edades y focalizadas en la etapa infantil (Ubago & Fernández-Castillo, 2016). El niño evoluciona 

desde una empatía global, en el primer año, donde no diferencia entre el otro y él mismo, hacia 

procesos de empatía que le permite comenzar a comprender que las emociones y situaciones 

del otro no son las suyas propias. El transcurso de los dos a los tres años es clave, impulsado 

también por el desarrollo del lenguaje, el niño comienza a empatizar con emociones cada vez 

más complejas, a partir de información sobre el malestar de alguien, aunque esa persona no esté 

presente. Y, al final de la infancia, el niño comienza a tomar conciencia de que el otro siente no 

solo en la situación inmediata sino en su experiencia prolongada.  

En definitiva, se observa cómo la etapa de Educación Infantil es un periodo extremadamente 

sensible para el desarrollo de las funciones ejecutivas y la empatía, estando ambos procesos 

evolutivos coordinados e interconectados.  

 

4. AUTORREGULACIÓN Y CONVIVENCIA EN CLAVE DE INCLUSIÓN 

El desarrollo de las funciones ejecutivas y la empatía es clave para la mejora de la 

autorregulación en el individuo. Por un lado, los componentes que integran las funciones 

ejecutivas participan de forma directa en los procesos de autocontrol y autorregulación del 

individuo. De hecho, se relaciona la autorregulación con una función adaptativa social, lo que 

conlleva que conjugado con otros factores pueda afectar negativamente a la convivencia. (Ato 
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Lozano et al., 2004) Por otro lado, la empatía, al estar compuesta de cognición y emoción, 

permite entender lo que la otra persona está sintiendo desde una perspectiva racional y 

emocional que, en colaboración con las funciones ejecutivas, le permitiría emitir una respuesta 

adecuada al contexto de intervención, siendo en este ámbito clave también el papel de la 

autorregulación (Garaigordobil & García de Galdeano, 2006; Gutiérrez Sanmartín et al., 2011; 

Miyake & Friedman, 2012). 

Por tanto, el adecuado desarrollo de las funciones ejecutivas permite construir una 

respuesta empática adecuada y esto lleva consigo la reducción de conductas agresivas en aras 

de la mejora del autoconcepto y conductas prosociales que desembocan en la mejora de la 

gestión de conflictos favoreciendo una convivencia pacífica (Garaigordobil & García de 

Galdeano, 2006; Garaigordobil & Maganto, 2011; Gutiérrez Sanmartín et al., 2011; Oros & 

Fontana Nalesso, 2015; Ospina y Martínez Morales, 2023; Ubago & Fernández-Castillo, 2016). 

Por ello, el desarrollo de estas habilidades dentro del contexto escolar tiene una repercusión 

directa en la convivencia, que, además, es clave para garantizar espacios inclusivos donde se 

atienda a la diversidad del alumnado eliminando todo tipo de barreras que dificulten su desarrollo 

integral.  

La comprensión del otro es clave para generar espacios reales de convivencia en igualdad 

de oportunidad a través de las diversas estrategias de inclusión. La intervención para garantizar 

la inclusión, no solo en los procesos de enseñanza - aprendizaje, sino en el contexto donde se 

desarrolla dichos procesos, está mediatizada en gran medida por una respuesta ajustada e 

individualizada que pasaría por la aplicación del Diseño Universal de Aprendizaje.  

Desde esta perspectiva se promueve el diseño accesible desde el inicio para todo el 

alumnado, y tiene su base científica en la demostración de que el aprendizaje está mediatizado 

por tres tipos de subredes neuronales encargadas del procesamiento y ejecución de la 

información, que funcionan de forma diferenciada en cada persona (Bars et al., 2013). Las redes 

que se diferencian son:  

• Redes de reconocimiento: Especializadas en percibir la información y asignarle 

significados.  

• Redes estratégicas: Especializadas en planificar, ejecutar y monitorizar las tareas 

motrices y mentales.  

• Redes afectivas: especializadas en asignar significados emocionales a las tareas, se 

relacionan con la motivación y la implicación en el aprendizaje. 

 

Se puede observar cómo las distintas redes neuronales tienen asociación con las funciones 

ejecutivas, redes estratégicas y de reconocimiento; y con el desarrollo socioafectivo, redes 

afectivas.  

A su vez, si se revisa las pautas para la aplicación del DUA se observa una serie de 

principios para su aplicación dónde el componente emocional es uno de los tres pilares en los 

que se sustenta. Concretamente, el “Principio III. Proporcionar múltiples formas de implicación 
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(Alba Pastor et al., 2014). En este principio se apuesta por proporcionar distintas formas de 

implicación, dónde el alumno sea parte activa de sus procesos de aprendizaje teniendo en cuenta 

los sentimientos, emociones y creencias que cada individuo tiene al respecto.  

Entre las muchas propuestas prácticas que se recogen en este principio de actuación, caben 

destacar aquellas que favorezcan la autorregulación, faciliten niveles graduados de apoyo para 

imitar habilidades y estrategias; y desarrollen la autoevaluación y la reflexión sobre su propia 

práctica. Estas propuestas prácticas tienen conexión directa con la promoción y desarrollo de las 

funciones ejecutivas y la empatía por los mecanismos y procesos que integran; y, por tanto, con 

la autorregulación como elementos claves para sentar las bases de una adecuada convivencia. 

 

5. CONCLUSIONES 

Podemos afirmar que el periodo de la etapa de Educación Infantil es especialmente sensible 

para sentar las bases del desarrollo socioemocional posterior, y que, por tanto, necesita de una 

atención y trabajo sistematizado para alcanzar el máximo desarrollo posible dentro de este rango 

de edad.  

En lo que respecta a las funciones ejecutivas, abordar el trabajo de dichas habilidades 

dentro de la dinámica del aula es fundamental, puesto que no solo tendrá repercusión en la 

mejora de los procesos cognitivos, sino que también en el conjunto de ámbitos del desarrollo del 

niño y la niña. Así mismo, se evidencia cómo las distintas habilidades que integran las funciones 

ejecutivas tienen conexión directa con el proceso de gestión emocional, como hemos podido 

comprobar en el análisis del desarrollo de la empatía. Por último, esta serie de conceptos, que 

llevados a la práctica tiene especial repercusión en el desarrollo integral del individuo, también 

tiene impacto en lo que respecta a la convivencia social generando de forma directa e indirecta 

conductas prosociales que mejoran la gestión de las relaciones sociales interpersonales e 

intrapersonales.  

Con todo ello, la inclusión en el aula se nutre de la mejora de la convivencia dentro de los 

espacios escolares, y, a su vez, fomenta habilidades para la mejora de la convivencia, siendo 

necesaria la aplicación de estrategias didácticas, pedagógicas y metodológicas que sean garante 

de una respuesta individualizada y ajustada a los distintos ritmos, intereses, formas de percibir, 

sentir y aprender por parte del alumnado. En definitiva, se observa un proceso de nutrición 

bidireccional entre inclusión y convivencia donde son múltiples los factores del desarrollo 

individual del niño y la niña tienen impacto directo en el componente social. 
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