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Introduccion

Marta Medina-Garcia
Carmen Lucena-Rodriguez
Johana Munoz-Lopez

Luis Dona Toledo

La universidad del siglo XXI se encuentra inmersa en una profunda transformacion
que va mas alla del crecimiento cuantitativo de su alumnado o de la mera adaptacion
a las exigencias del mercado laboral. Lo que histéricamente se concibid como una
institucion orientada a perfiles homogéneos se ha convertido en un espacio diversoy
permeable a las complejas realidades de nuestro tiempo. Este cambio de paradigma
exige redefinir el sentido mismo de la calidad educativa, garantizando no solo el
acceso a los estudios superiores, sino también la permanencia, el progreso vy la
participacion plena de todo el estudiantado en condiciones de igualdad real.

Lainclusionylaequidad han dejado de ser meras intenciones normativas para erigirse
en pilares estratégicos e ineludibles de la practica docente. Sin embargo, la realidad
universitaria muestra aln una brecha considerable entre los discursos institucionales
y la cotidianidad de las aulas, donde siguen primando inercias metodologicas
tradicionales y sistemas de evaluacion uniformes gque actlan mas como filtros
selectivos que como motores de aprendizaje. Para superar esta distancia y dar una
respuesta rigurosa a los retos del aula contemporanea, este libro surge como fruto
directo de las reflexiones, investigaciones y experiencias desarrolladas en el marco
del proyecto de innovacion docente DIALOGA. Esta iniciativa académica nace con el
proposito explicito de renovar la practica universitaria a través de la creatividad, la
innovacion docente vy el uso critico de la tecnologia, sobre la base del derecho a una
educacion inclusiva
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Desde el proyecto DIALOGA se promueve un modelo de formacion que sitla la
colaboracion, el didlogo vy el liderazgo transformador en el centro del proceso
educativo, conectando el ambito universitario con las demandas del entorno social y
la comunidad educativa. Afrontar la diversidad en la educacion superior exige superar
el viejo enfoque integrador, en el que se asumia que el estudiante «diferente» debia
adaptarse a un sistema rigido mediante ajustes excepcionales. La propuesta que
vertebra esta obra colectiva defiende que la diversidad es la norma estructural de
cualquier grupo humano vy una fuente indiscutible de rigueza académica. La inclusion
no consiste en rebajar la exigencia académica ni en aplicar parches metodologicos,
sino en disenar desde el origen entornos de aprendizaje accesibles, motivadores vy
significativos para todas las personas. En este sentido, es importante destacar el valor
de la equidad, la cual no se puede confundir con la igualdad formal; tratar a todo el
mundo por igual cuando las condiciones de partida son desiguales solo perpetia las
brechas existentes. Por ello, se hace indispensable aplicar, entre otros, marcos de
referencia como el Diseno Universal para el Aprendizaje (DUA), gue invita a flexibilizar
los programas, diversificar las formas de representacion de la informacion, multiplicar
las vias de accion y expresion, y potenciar la motivacion afectiva del estudiantado.

Asimismo, la labor desarrollada en el proyecto DIALOGA pone un énfasis especial en
el papel de las metodologias activas vy la evaluacion formativa como palancas clave
para el cambio pedagogico. Estrategias como el aprendizaje basado en problemas, el
estudio de casos o el aprendizaje-servicio descentralizan la figura del profesorado
para situar al alumnado en el centro del aprendizaje, Tomentando el pensamiento
critico, la empatia y la resolucion colaborativa de retos. De forma paralela, la
evaluacion deja de ser un mero acto sancionador al final del proceso para convertirse
en una herramienta de retroalimentacion continua que ayuda al estudiante a
autorregular su propio conocimiento. A todo ello se suma el impacto indiscutible de
las tecnologias emergentes vy la inteligencia artificial generativa, que, abordadas con
compromiso ético y criterio didactico, ofrecen oportunidades inéditas para la
personalizacion y la accesibilidad.

Este libro pretende ofrecer al profesorado, a los equipos directivos y a la comunidad
académica una guia rigurosa, accesible e inspiradora para traducir estos principios en
practicas concretas. A través de las paginas que siguen, el lector encontrara un
recorrido coherente que conecta la fundamentacion tedrica conla aplicacion practica,
aportando claves para transformar las aulas universitarias en espacios donde la
excelencia pedagogicay lajusticia social sean dimensiones indisolubles de una misma
realidad.
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La docencia universitaria se enfrenta al reto de responder a un alumnado cada
vez mas diverso en sus trayectorias, necesidades y condiciones de
participacion y aprendizaje. Este capitulo parte de la pregunta “;para quién
ensenamos en la universidad?” con el fin de analizar la inclusion y la equidad
como principios que otorgan sentido a los procesos formativos v a la
innovacion docente. Desde una perspectiva tedrico-reflexiva, se revisa el perfil
actual del estudiantado, las condiciones necesarias para aprender en la
Educacion Superior vy la importancia de hacer explicitos los codigos
académicos que atraviesan la experiencia universitaria. Asimismo, se
incorporan evidencias derivadas del proyecto D.I.A.L.O.G.A. como experiencia
de innovacion orientada a formar futuros profesionales de la educacion desde
el derecho a la inclusion, el uso ético de la tecnologia y el dialogo con la
comunidad. Se concluye que ensenar con sentido implica crear condiciones
para gue todo el estudiantado pueda aprender, participar y sentirse reconocido.

innovacion docente; inclusion; equidad; universidad; alumnado; sentido de la
docencia; justicia educativa.
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1. Introduccion

Preguntarse “; para quieén ensenamos en la universidad?” supone desplazar el foco
deladocencia desde el contenido hacia las personas que aprenden. La cuestion no elimina
la importancia del conocimiento disciplinar, pero obliga a revisar como se hace accesible,
qué condiciones se ofrecen para participar y qué lugar ocupa el estudiantado en la
experiencia académica. En este sentido, la pregunta también puede formularse como
“scomo aprende nuestro estudiantado en la universidad?”, ya que permite situar el
protagonismo en el alumnado real y no en una imagen homogénea 0 poco ajustada a la
realidad de las aulas universitarias actuales.

La literatura sobre ampliacion de la participacion en Educacion Superior ha
mostrado que la universidad contemporanea ya no puede comprenderse desde un perfil
Unico de estudiante. La incorporacion de alumnado de clase trabajadora, de primera
generacion universitaria, con responsabilidades laborales o familiares, con discapacidad,
procedente de contextos migrantes o con trayectorias educativas no lineales obliga a
repensar las condiciones de acceso, participacion y permanencia (Archer, Hutchings, &
Ross, 2003; Bowl, 2001; Leathwood & O’Connell, 2003; Reay, David, & Ball, 2005). En esta
misma linea, la UNESCO (2020) recuerda que la inclusion educativa debe atender a todas
las personas que pueden quedar excluidas o situadas en desventaja por razones sociales,
culturales, econdmicas, linguisticas, funcionales o personales.

Sin embargo, la ampliacion del acceso a la universidad no siempre se ha traducido
en una transformacion equivalente de las practicas docentes. Morina (2017) advierte que
la inclusion en Educacion Superior no puede limitarse al acceso formal, sino que debe
alcanzar a las practicas docentes, la organizacion de la ensenanza, los apoyos y las
oportunidades reales de participacion. De forma complementaria, Hockings (2010)
plantea que una ensenanza inclusiva debe disenar pedagogias, curriculos y evaluaciones
capaces de implicar significativamente a todo el estudiantado. Desde esta perspectiva,
inclusion y equidad no son elementos periféricos, sino criterios directamente vinculados
con la calidad de la docencia universitaria.

El éxito universitario no depende Unicamente de las capacidades individuales del
alumnado, sino también de las condiciones académicas, pedagdgicas y relacionales que
favorecen su implicacion, sentido de pertenencia, permanencia y progreso (Crawford et
al, 2024, Kahu & Nelson, 2018; Tinto, 2012). Por ello, una docencia universitaria orientada
a la equidad debe revisar no solo qué contenidos se ensenan, sino también como se
organizanlas tareas, qué apoyos se ofrecen, qué barreras se generan y qué oportunidades
reales tiene el alumnado para aprender y participar.

Desde esta perspectiva, la innovacion docente no puede identificarse Unicamente
con metodologias activas, tecnologias o nuevos instrumentos de evaluacion. Estas
herramientas pueden resultar valiosas, pero no son inclusivas por si mismas. Su sentido
depende de la finalidad pedagodgica que las oriente y de los cambios reales que produzcan
en las condiciones de aprendizaje. Clarificar instrucciones, diversificar la participacion,
anticipar materiales, ofrecer retroalimentacion, revisar la accesibilidad o flexibilizar
razonablemente los modos de demostrar el aprendizaje pueden tener un profundo valor
inclusivo cuando responden al alumnado real.
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El objetivo de este capitulo es reflexionar sobre la inclusion, la equidad v el sentido
de la docencia universitaria a partir del perfil actual del alumnado y de las condiciones
necesarias para aprender en la Educacion Superior. Para ello, se incorpora la experiencia
del proyecto Derecho, Inclusion y Alianzas para un Liderazgo Educativo que Genera
Oportunidades y Aprendizajes —D.|.A.L.O.G.A.— como evidencia aplicada de innovacion
docente orientada a formar futuros profesionales de la educacion desde el derecho a la
inclusion, el uso ético de la tecnologia y el dialogo con la comunidad.

2. El alumnado universitario actual y las condiciones para aprender

La universidad contemporéanea no puede seguir pensandose desde un perfil Gnico
de estudiante. La ampliacion del acceso a la Educacion Superior ha dado lugar a aulas mas
heterogéneas, en las que conviven trayectorias académicas lineales y discontinuas,
distintos niveles de familiaridad con los codigos universitarios, responsabilidades
laborales o familiares, situaciones econdmicas diversas, discapacidad, necesidades
especificas de apoyo, diferentes niveles de competencia digital y expectativas formativas
y profesionales plurales. Esta realidad obliga a desplazar la mirada desde un estudiante
ideal, plenamente disponible y previamente adaptado a la institucion, hacia un alumnado
real gue aprende desde condiciones vitales, académicas y sociales diversas.

Reconocer esta diversidad no es un punto de llegada, sino el punto de partida para
revisar como se construyen las condiciones de aprendizaje en la universidad. La
investigacion sobre ensenanza universitaria ha mostrado que el aprendizaje del alumnado
esta estrechamente relacionado con la forma en que percibe el entorno educativo.
Ramsden (2003) sostiene que la calidad de la ensenanza en Educacion Superior depende
de como las practicas docentes favorecen que el alumnado comprenda qué se espera de
él, atribuya sentido a las tareas y pueda implicarse de manera profunda en el aprendizaje.
En esta misma linea, Prosser v Trigwell (1999) vy Ellis y Bliuc (2019) senalan que los
enfoques de aprendizaje no son rasgos fijos, sino que se ven influidos por el contexto de
ensenanza, las demandas de la evaluacion y la manera en que se organiza la experiencia
formativa.

Desde esta perspectiva, disenar una asignatura no consiste Unicamente en
seleccionar contenidos, sino en configurar un entorno de aprendizaje que haga visibles las
expectativas, facilite la comprension de las tareas y favorezca una relacion mas profunda
con el conocimiento. Esto implica atender a la claridad de las instrucciones, la estructura
progresiva de las actividades, la organizacion de los tiempos, la accesibilidad de los
materiales, la calidad de la retroalimentacion y el clima de aula. Cuidar estos elementos no
supone reducir la exigencia académica, sino crear las condiciones necesarias para que €l
alumnado pueda afrontarla con mayor autonomia y sentido.

Una parte importante de las desigualdades universitarias se relaciona,
precisamente, con la existencia de reglas académicas implicitas. Saber como se construye
un argumento, como se interpreta una guia docente, qué se espera en una tutoria, como
se organiza un trabajo académico, coOmo se cita correctamente o qué significa responder
con profundidad a una instruccion son aprendizajes que no todo el estudiantado ha
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adquirido previamente. Desde el enfoque de las literacidades académicas, Lea vy Street
(1998) mostraron que muchas dificultades del alumnado en Educacion Superior no
pueden entenderse Unicamente como problemas técnicos de escritura, lectura o estudio,
sino como diferencias entre las expectativas institucionales y la forma en que los
estudiantes interpretan las practicas académicas. En una linea mas reciente, Heim et al.
(2024) advierten que el curriculum oculto universitario esta formado por normas, valores
y practicas que rara vez se ensenan de manera explicita, pero que condicionan la transicion
y la participacion en la Educacion Superior.

Por ello, hacer explicitos los codigos académicos, los criterios de evaluacion, el
proposito de las tareas y los apoyos disponibles no elimina la complejidad del aprendizaje
universitario, pero si reduce desigualdades innecesarias. Desde el enfoque de la
ensenanza transparente, Winkelmes, Boye y Tapp (2019) sostienen que explicitar el
proposito de las tareas, los procedimientos de trabajo vy los criterios de calidad permite
que el alumnado comprenda mejor qué se espera de &l y como puede responder a los
estandares académicos. La exigencia académica se sostiene mejor cuando no depende
de reglas implicitas, sino de orientaciones claras, criterios transparentes y apoyos
pedagogicos coherentes.

En definitiva, preguntarse “;para quién ensenamos?” implica reconocer gue la
docencia universitaria se dirige a estudiantes diversos, situados y desigualmente
familiarizados con la cultura académica. Por ello, ensenar en la universidad no consiste
solo en transmitir conocimiento especializado, sino en crear condiciones para que ese
conocimiento pueda ser comprendido, apropiado vy utilizado por todo el alumnado. Esta
mirada permite enlazar con la necesidad de repensar la inclusion vy la equidad como
principios estructurales de la docencia universitaria.

3. Inclusion y equidad en la docencia universitaria

La inclusion vy la equidad constituyen dos principios fundamentales para repensar
la docencia universitaria desde el alumnado real. La inclusion remite a la posibilidad de que
todas las personas puedan acceder, participar, aprender y sentirse reconocidas en la
experiencia universitaria. La equidad, por su parte, infroduce una exigencia de justicia:
reconocer que no todo el alumnado parte de las mismas condiciones y que, por tanto,
ofrecer respuestas homogéneas puede reproducir desigualdades. En esta linea, UNESCO
(2020) vincula la inclusion con el compromiso de atender a quienes pueden quedar
excluidos o marginados por razones sociales, econdmicas, culturales, linglisticas,
funcionales o personales.

En el ambito universitario, esta distincion resulta especialmente relevante
porgue la igualdad se ha interpretado con frecuencia desde una logica formal: las
mismas normas, plazos, tareas y pruebas para todo el estudiantado. Sin embargo,
promover inclusion y equidad exige analizar qué barreras limitan la presencia, la
participacion y el aprendizaje, asi como movilizar recursos para reducirlas (Ainscow,
2020). Esta perspectiva desplaza la atencion desde la supuesta dificultad individual del
estudiante hacia las condiciones pedagogicas, organizativas y relacionales que pueden
facilitar o impedir su progreso.
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La literatura especifica sobre Educacion Superior insiste en que la inclusion
universitaria no puede limitarse al acceso formal a los estudios. Morina (2017) advierte que
los desafios de la inclusion en la universidad deben abordarse atendiendo a las
condiciones cotidianas de ensenanza, participacion y apoyo. En la misma direccion,
Hockings (2010) entiende la ensenanza inclusiva como aquella que disena pedagogias,
curriculos vy evaluaciones capaces de implicar de forma significativa a todo el
estudiantado. Desde esta perspectiva, la inclusion no es un anadido externo a la calidad
docente, sino una dimension constitutiva de ella.

En términos practicos, una docencia inclusiva y equitativa no consiste en rebajar la
exigenciaacadémica, sino en hacerlamas comprensible, accesible y alcanzable. Estoimplica
revisar como se formulan las tareas, como se organizan los tiempos, qué materiales se
ofrecen, qué formas de participacion se habilitan, como se acompana el aprendizaje y de
qué manera se evalla. La equidad se concreta, por tanto, en decisiones pedagogicas que
permiten ofrecer apoyos diferenciados sin renunciar a aprendizajes relevantes y complegjos.

El Diseno Universal para el Aprendizaje resulta especialmente Util para articular
esta relacion entre inclusion, equidad y diseno docente. CAST (2024) propone ofrecer
mUltiples formas de implicacion, representacion, accion y expresion, anticipando la
diversidad desde la planificacion inicial de la ensenanza. Este enfoque permite evitar que
la respuesta inclusiva dependa exclusivamente de adaptaciones posteriores vy sitla la
accesibilidad como un principio estructural del diseno pedagogico.

Asi entendidas, inclusion y equidad no son categorias retoricas ni principios
abstractos, sino criterios para analizar la docencia universitaria: a quién reconoce, a quién
deja fuera, qué barreras produce, qué apoyos ofrece y qué oportunidades reales genera
para participar y aprender. Esta mirada permite enlazar el marco conceptual del capitulo
con experiencias concretas de innovacion docente orientadas a transformar las
condiciones de aprendizaje del alumnado.

4. Experiencias de innovacion docente inclusiva desde el proyecto D.I.A.L.O.G.A.

41 DIALO.G.A. como experiencia aplicada de innovacion inclusiva

La pregunta “¢para quién ensenamos en la universidad?” requiere ser respondida
también desde experiencias docentes que generen condiciones reales de participacion,
aprendizaje y reconocimiento. En este sentido, el proyecto D.IA.L.O.G.A. —Derecho,
Inclusion y Alianzas para un Liderazgo Educativo que Genera Oportunidades y
Aprendizajes— constituye una experiencia pertinente para articular inclusion, equidad y
sentido de la docencia en la formacion inicial de profesionales de la educacion.

El proyecto parte de una necesidad formativa concreta: reforzar en el futuro
profesorado una comprension critica y practica del derecho a la educacion inclusiva,
especialmente ante carencias relacionadas con el marco normativo, la conexion con el
movimiento asociativo, la creatividad en el diseno de estrategias inclusivas y el uso critico
de la inteligencia artificial. Desde esta base, D.I.A.L.O.G.A. no concibe la innovacion como
incorporacion aislada de metodologias o tecnologias, sino como una propuesta orientada
a transformar la mirada del alumnado hacia la diversidad, la equidad vy la responsabilidad
social de la docencia.
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En el marco amplio del proyecto participaron mas de 150 estudiantes de
titulaciones vinculadas a la formacion de profesionales de la educacion, junto con
acciones de colaboracion interuniversitaria y actividades conectadas con entidades
sociales del ambito de la discapacidad y la inclusion. Asimismo, el proyecto incorpord un
cuestionario diagnostico inicial respondido por mas de 450 estudiantes y una segunda
medicion con mas de 100 respuestas, o que permitid disponer de evidencias de
percepcion y evolucion formativa en el conjunto de acciones desarrolladas. Entre las
evidencias generadas destacan la creacion de mas de 50 actividades y recursos TIC
accesibles, memorias reflexivas, productos elaborados por el alumnado vy dindmicas de
socializacion orientadas a la transferencia de aprendizajes.

Desde esta perspectiva, las actividades desarrolladas permiten identificar tres
aportaciones especialmente vinculadas con la tesis del capitulo. En primer lugar, el
proyecto favorece que el alumnado aprenda a reconocer barreras para el aprendizaje y la
participacion. El “Desafio Inclusivo”, mediante dinamicas de gamificacion y simulacion,
desplaza lainclusion del plano meramente declarativo al analisis de situaciones concretas:
materiales, metodologias, tiempos, formas de evaluacion y expectativas docentes. Esta
actividad permite comprender que la inclusion no depende solo de la actitud individual del
profesorado, sino también de coémo se disenan los entornos y las experiencias de
aprendizaje.

En segundo lugar, D.ILA.L.O.G.A. aproxima la formacion universitaria a contextos
sociales reales. Las “Residencias MIR” con asociaciones vinculadas a la discapacidad vy la
inclusion social permiten que el alumnado entre en contacto con saberes, experiencias y
demandas procedentes del movimiento asociativo. Esta conexion evita que la diversidad
sea tratada Unicamente como contenido tedrico y la sitla como una realidad social, ética
y profesional. En este sentido, el proyecto se aproxima a los principios del aprendizaje-
servicio, al articular aprendizaje académico, compromiso social y reflexion sobre
necesidades reales de la comunidad (Bringle & Hatcher, 1996).

En tercer lugar, el proyecto promueve la creacion de recursos inclusivos y accesibles. El
“Aula inteligente para la inclusion creativa” introduce la inteligencia artificial generativa
como herramienta para disenar apoyos, diversificar formatos y ampliar oportunidades de
participacion. La tecnologia no se plantea como un fin en st misma, sino como mediacion
pedagogica al servicio de la accesibilidad y del aprendizaje. Esta orientacion conecta con
el Diseno Universal para el Aprendizaje, al anticipar la diversidad desde el diseno inicial de
materiales, tareas y formas de expresion (CAST, 2024).

Junto a estas acciones, el podcast “Voces por la inclusion” vy las “Charlas dialogicas”
incorporan la escucha, la narracion y la reflexion compartida como dimensiones
formativas. Desde el aprendizaje dialdgico, el conocimiento se construye mediante la
interaccion entre voces diversas y el reconocimiento de la inteligencia cultural de todas
las personas participantes (Aubert et al, 2008). Esta dimension resulta especialmente
relevante en la formacion inicial docente, porque permite que el alumnado no solo estudie
la inclusidon, sino que dialogue con experiencias gue cuestionan sus propias
representaciones sobre la diversidad.
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En conjunto, D.LA.L.O.G.A. muestra que una innovacion docente inclusiva no se
reduce a introducir metodologias activas o tecnologias emergentes, sino que exige
articular experiencia, reflexion, accesibilidad, creatividad, compromiso social vy
responsabilidad ética. Su aportacion al capitulo reside en evidenciar que ensenar para el
alumnado real implica disenar experiencias gue no solo expliquen la inclusion, sino que
permitan vivirla, analizarla y proyectarla profesionalmente.

4.2 Aprendizajes transferibles para la innovacion docente universitaria

El anélisis desarrollado permite identificar algunos aprendizajes transferibles para
la mejora de la docencia universitaria. El primero es que toda innovacion docente deberia
partir del reconocimiento del alumnado real al gue se dirige. Innovar no consiste
Unicamente en incorporar nuevas metodologias, recursos digitales o formatos de
evaluacion, sino en preguntarse qué condiciones necesita un grupo concreto de
estudiantes para participar, comprender y avanzar en su aprendizaje.

Un segundo aprendizaje es que la inclusion debe incorporarse desde el diseno inicial de la
ensenanza. Cuando la accesibilidad, la claridad de las instrucciones, la diversidad de
formatos, la organizacion de los tiempos o la participacion se consideran desde el inicio, la
respuesta docente deja de depender Unicamente de adaptaciones posteriores. Esto no
implica rebajar la exigencia académica, sino hacerla mas comprensible, justa y alcanzable.

Un tercer aprendizaje se relaciona con la necesidad de hacer explicitos los codigos
académicos. Parte de las dificultades del alumnado no proceden de falta de capacidad o
interés, sino de expectativas, criterios y reglas universitarias que no siempre se explican
de forma clara. Por ello, ofrecer ejemplos, clarificar criterios, explicar el proposito de las
tareas y proporcionar retroalimentacion formativa son decisiones pedagdgicas gque
favorecen una experiencia universitaria mas equitativa.

Un cuarto aprendizaje tiene que ver con la conexion entre universidad y realidad
social. Experiencias como D.LA.L.O.G.A. muestran que la innovacion docente gana sentido
cuandoaproxima al alumnado a problemas reales, voces diversas y contextos profesionales
vinculados con la inclusion. La formacion inicial de profesionales de la educacion no puede
limitarse a transmitir conceptos sobre diversidad, sino que debe generar experiencias que
permitan comprenderla, analizarla y proyectarla en la practica futura.

Un quinto aprendizaje se vincula con la necesidad de documentar y evaluar la
innovacion docente. Las experiencias inclusivas no deberian valorarse Unicamente por la
originalidad de las actividades desarrolladas, sino por las evidencias que permiten analizar
qué cambia en la participacion, la comprension, la accesibilidad y la mirada profesional del
alumnado. En este sentido, recoger producciones del estudiantado, analizar sus reflexiones,
revisar los recursos elaborados o valorar la calidad de las interacciones generadas permite
comprender mejor el alcance formativo de la innovacion y orientar mejoras futuras.

En definitiva, una innovacion docente inclusiva no se define por la novedad de sus
recursos, sino por su capacidad para transformar las condiciones de aprendizaje. Su valor
reside en hacer que mas estudiantes puedan participar, aprender con sentido vy
reconocerse como parte legitima de la experiencia universitaria.
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5. Conclusiones

La pregunta “;para quién ensenamos en la universidad?” permite revisar la
docencia desde una perspectiva inclusiva y equitativa. A lo largo del capitulo se ha
defendido gue la ensenanza no puede dirigirse a un estudiante abstracto, homogéneo e
idealizado, sino al alumnado real que habita las aulas universitarias: diverso en trayectorias,
condiciones, necesidades, expectativas y formas de participacion.

Desde esta mirada, la inclusion no se reduce a garantizar la presencia del alumnado
ni a responder de manera puntual ante determinadas necesidades. Implica generar
condiciones para que todas las personas puedan participar, aprender y sentirse
reconocidas en igualdad de dignidad. La equidad, por su parte, exige comprender que no
todo el alumnado parte del mismo lugar y que la justicia educativa requiere apoyos,
mediaciones y condiciones diferenciadas. Una docencia equitativa no rebaja la exigencia
académica; la hace mas accesible, clara y alcanzable.

También se ha senalado que la innovacion docente solo adquiere sentido cuando
transforma las condiciones de aprendizaje. Incorporar metodologias activas, tecnologias
digitales o nuevos formatos de evaluacion no garantiza por st mismo una ensenanza mas
inclusiva. La innovacion debe valorarse por su capacidad para reducir barreras, ampliar
oportunidades de participacion, favorecer aprendizajes significativos vy fortalecer el
vinculo entre conocimiento académico y compromiso social.

La experiencia del proyecto D.LA.LO.GA. ha permitido mostrar como una
propuesta de innovacion puede articular inclusion, equidad vy sentido de la docencia
mediante actividades orientadas a identificar barreras, aprender con la comunidad, crear
recursos accesibles y promover la escuchay la reflexion compartida. Su aportacion reside
en evidenciar que la inclusion no solo debe explicarse como contenido formativo, sino
también vivirse, analizarse y proyectarse en la futura practica profesional.

Finalmente, ensenar con sentido en la universidad supone reconocer la dimension
ética, relacional y social de la docencia. Ensenar no es Unicamente transmitir contenidos
especializados, sino generar condiciones para gue el estudiantado pueda comprenderlos,
apropiarse de ellos y utilizarlos para intervenir de manera critica y responsable en la
realidad. En este horizonte, la docencia universitaria se convierte en una practica de
responsabilidad con el conocimiento, con el alumnado y con una Educacion Superior mas
justa, accesible y humanizadora.
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Este capitulo presenta una revision sisteméatica de la literatura cientifica
contemporanea (2021-2026) con el objetivo de analizar los procesos de
transformacion, sostenibilidad e inclusion en el ecosistema de la Educacion
Superior en Espana. A través de un riguroso proceso de seleccion basado en la
declaracion PRISMA, se conformo una muestra final cualitativa de 16 articulos
de alto impacto. Los resultados analiticos revelan una fuerte produccion
cientifica distribuida de forma equilibrada en el territorio nacional, con un claro
predominio de metodologias cualitativas y de diseno mixto orientadas a
evaluar Proyectos de Innovacion Docente institucionales. El analisis tematico
de los hallazgos permitioc extraer tres topicos emergentes: 1) la necesidad de
una gobernanza de la innovacion estructural frente a las normativas anidadas y
los desafios éticos de la Inteligencia Artificial; 2) el impacto de la dimension
humana y la formacion continua para superar la resistencia al cambio cultural y
las jerarquias de género; y 3) la denuncia de la brecha curricular que tiende a
fragmentar la diversidad y los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS)
convirtiéndolos en un "cajon de sastre” relegado a la optatividad. En la discusion
se confrontan estos datos con marcos de referencia sociologicos vy
organizativos, concluyendo gue la universidad debe transitar con urgencia de
agendas meramente declarativas hacia modelos transversales e integrados
que aseguren una justicia social y curricular real.

Educacion Superior; Gobernanza; Cultura Docente; Innovacion Educativa;
Inclusion; Sostenibilidad; Revision Sistematica.
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1. Introduccion

En la Gltima década, la Educacion Superior ha experimentado presiones sin
precedentes orientadas a sumodernizaciony alineacion con los desafios globales del siglo
XXI. Logicas internacionales como la Agenda 2030 de las Naciones Unidas han situado la
sostenibilidad (ODS 4 y ODS 13, entre otros) v la inclusion educativa en el centro de las
agendas institucionales. En el contexto de Espana, este mandato global ha coincidido con
profundas reformas normativas que exigen a las universidades transitar desde modelos
tradicionales de transmision de conocimiento hacia ecosistemas de aprendizaje flexibles,
éticos y centrados en el estudiante. Sin embargo, este imperativo de transformacion
choca frecuentemente conlarigidez estructural de las propias instituciones y con culturas
académicas historicamente resistentes a las modificaciones pedagogicas y organizativas.

A pesar de la proliferacion de Proyectos de Innovacion Docente (PID) financiados
a nivel local, la literatura cientifica actual muestra una marcada fragmentacion en la
evaluacion de sus verdaderos impactos, coexistiendo discursos normativos altamente
optimistas con realidades de aula donde los contenidos criticos se diluyen. Se hace
necesario, por tanto, sistematizar la evidencia empirica existente para determinar si los
cambios declarados responden a una evolucion profunda de la cultura académica o a
meras adaptaciones instrumentales.

Partiendo de esta premisa, el objetivo general de este trabajo es analizar de forma
sistematica la produccion cientifica contemporanea (2021-2026) en torno a los procesos
de innovacion docente, sostenibilidad e inclusion en la Educacion Superior en Espana,
identificando las principales tensiones metodoldgicas, los retos de gobernanza y los
topicos emergentes que condicionan el cambio cultural universitario en el escenario
nacional.

2. Método

Para dar respuesta al objetivo de analizar los procesos de innovacion docente,
sostenibilidad e inclusion en la Educacion Superior en Espana, se ha desarrollado una
revision sistematica de la literatura cientifica basada en las directrices de la declaracion
Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses (PRISMA 2020).
Este procedimiento metodologico garantiza la replicabilidad, el rigor y la transparencia en
la seleccion del corpus documental analizado.

2.1 Estrategia de Busqueda vy Criterios de Seleccion

La bUsqueda de la literatura se ejecutd de forma paralela en tres de las bases de
datos internacionales de mayor prestigio e impacto cientifico en el ambito de las ciencias
sociales y de la educacion: Web of Science (WoS), priorizando su Coleccion Principal,
Scopus v ERIC (Education Resources Information Center). La utilizacion combinada de
estos tres entornos permitio triangular de forma exhaustiva la produccion cientifica global
orientada al fendmeno de estudio.
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La ecuacion de busqueda adaptada combind descriptores booleanos organizados
en tres ejes conceptuales (Educacion Superior/Universidad; Inclusion/Sostenibilidad; e
Innovacion/Cambio Educativo u Organizacional), configurandose de la siguiente manera:

("higher education” OR university) AND (inclusion OR "inclusive education” OR
sustainability) AND ("educational innovation" OR "educational change” OR "organizational
change”))

El proceso de cribado se ejecutd aplicando filtros algoritmicos y analiticos
sucesivos en cada base de datos para garantizar la especificidad de la muestra. La
evolucion cuantitativa de este proceso de filtrado vy la confluencia de registros se detallan
enla Tablal

TABLA1
Proceso de filtrado sucesivo y criterios de inclusion aplicados en WoS, Scopus 'y ERIC

Criterio de filtrado / Fase de depuracion Web of Scopus ERIC
Science

Lanzamiento inicial de la ecuacion de blsgueda 732 814 450
Restriccion temporal: Ultimos 5 afos (2021-2026) 422 489 210
Tipologia de documento: Articulos cientificos y libros 286 321 185
Area de investigacion: Education / Social Sciences 187 204 185
Filtro geografico e institucional: Espana 43 49 12
Registros recuperados por base de datos 43 49 12
Total de registros combinados tras eliminar duplicados 35

2.2. Flujo de Seleccion de la Muestra (Diagrama PRISMA)

Una vez combinados los hallazgos de Web of Science, Scopus y ERIC, vy tras un
proceso automatizado y manual de depuracion, se eliminaron los registros redundantes y
duplicados inter-base de datos, consolidando un total de 35 registros Gnicos aptos para la
fase de cribado.

Posteriormente, se procedio a una lectura critica y exhaustiva a texto completo de
cada uno de los 35 documentos. Tras la aplicacion rigurosa de los criterios de exclusion
(desviacion conceptual, micro-experiencias didacticas aisladas ajenas a la gobernanza,
metodologias puramente psicométricas o falta de adecuacion directa al ecosistema
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universitario espanol), se descartd un total de 19 registros de la muestra intermedia
mediante la tabla de descartes justificados.

De este modo, el balance final de la revision quedo constituido por una muestra
definitiva de 16 articulos cientificos idoneos para la extraccion cualitativa de topicos
emergentes. La Figura 1 representa de forma visual el flujo metodologico seguido segln
el modelo PRISMA 2020.

2.3. Rigor Metodologico y Control de Sesgo

Para garantizar la calidad metodologica, la fiabilidad vy la validez interna de la
presente revision sistematica se aplicaron de forma estricta las directrices de la
declaracion PRISMA 2020. El control de sesgos se articuld a través de tres mecanismos
principales:

- Criterios de elegibilidad univocos: Las decisiones de inclusion y exclusion se
supeditaron a un protocolo de cribado predisenado y cerrado, evitando
valoraciones subjetivas durante el vaciado de las bases de datos (WoS, Scopus y
ERIC).

- Triangulacion de fuentes: La blUsqueda paralela en mdltiples bases de datos
internacionales indexadas asegurd una cobertura exhaustiva del fendmeno,
minimizando el sesgo de publicaciony garantizando que se capturara la produccion
cientifica mas relevante del contexto nacional.

- Consistencia en la extraccion de datos: La fase de lectura critica a texto completo
se desarrolld mediante un proceso estructurado de emparejamiento conceptual,
donde se contrastaron de manera sistematica los objetivos, metodologias v
hallazgos empiricos de los 16 articulos incluidos frente a la matriz de analisis
cualitativo, asegurando una codificacion uniforme vy replicable de los topicos
emergentes.

2 4. Consideraciones Eticas

Dada la naturaleza estrictamente secundaria e instrumental de esta investigacion
(analisis documental y de literatura cientifica ya publicada), este estudio no requirio la
aprobacion de un comité de ética de experimentacion humana o animal, al no implicar
intervenciones directas con participantes, pacientes o datos clinicos confidenciales.

No obstante, el proceso se ha conducido bajo los principios éticos fundamentales
de la integridad cientifica, la transparencia vy la honestidad académica. Se ha garantizado
un escrupuloso respeto a los derechos de propiedad intelectual mediante la citacion
sistematica y rigurosa de los autores de los textos originales bajo el formato formal de la
American Psychological Association (APA). Asimismo, los datos procedentes de los
articulos seleccionados han sido tratados y sintetizados de manera objetiva, fiel vy
transparente, evitando cualquier tipo de sesgo de confirmacion, manipulacion discursiva
o distorsion de los hallazgos empiricos reportados por las investigaciones primarias.
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FIGURA 1
Diagrama de flujo del proceso de filtrado sobre la muestra contenida en la revision
sistematica (modelo PRISMA).

Identificacién de nuevos estudios via bases de datos y archivos

Regist\rA(;s Se?co_ntzrgc;;)s: Registros eliminados antes del cribado:
i SCOOPSS_( 262) Registros duplicados: (n = 75)
~ ERIC(H ="2;) | - Estudios eliminados tras filtrado inicial (tabla 1)
- Registros totales (n = 348) criterios) criterios (n = 238)

v

Registros preseleccionados (n=348)

v

Registros para evaluacién adicional
(n=35)
v Registros excluidos a texto completo (n = 19). Motivos:
- Ambito ajeno a la Educacién Superior o centrado
exclusivamente en entornos segregados (n = 8)

y

Identificacion

\ 4

Registros eliminados (n = 238)

A 4

Registros no recuperados (n = 0)

Registros evaluados para elegibilidad

A\ 4

3 i) - Ausencia de impacto directo en la gobernanza, cultura
=2 v docente o politicas de cambio institucional (n = 6)
= Total de estudios incluidos en la - Micro-experiencias didacticas aisladas sin variables de
i revision (n=16) participacion comunitaria o sostenibilidad (n = 5)

Fuente: Elaboracion propia

3. Resultados

3.1. Anéalisis Descriptivo y Analitico de la Muestra

El corpus definitivo de esta revision estd integrado por 16 investigaciones
publicadas en un marco temporal reciente entrelos anos 2021y 2026, lo que evidencia un
interés cientifico marcadamente contemporaneo y una produccion al alza en torno a la
transformacion de la Educacion Superior. El ano con mayor representatividad en la
muestra es 2026, lo que refleja la inmediata actualidad de los debates sobre gobernanza
tecnologica, inclusion y sostenibilidad, seguido cronoldogicamente por una presencia
constante de trabajos publicados en 2025, 2024 1 2023y 2021.
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3.1.1 Contextualizacion Geografica e Institucional (Criterio de Focalizacion Nacional)

De acuerdo con los criterios de inclusion establecidos en el diseno metodologico

de esta revision, la blisqueda se acotd geograficamente al contexto de Espana. Por este
motivo, el mapa de los hallazgos empiricos muestra un arraigo absoluto en el territorio
nacional, combinando aproximaciones autonomicas localizadas con enfoques
institucionales de caracter multicéntrico.

Enfoques Multicéntricos e Internacionales con Participacion Espanola: Cuatro
estudios de la muestra adoptan un caracter multicéntrico o de consorcio
internacional. Estos trabajos integran redes globales de cooperacion (como los
programas amparados por la UNESCQ) o conectan de forma comparada diversas
universidades europeas (asociando a Espana con Portugal, Finlandia y Rumania) ,
cumpliendo el requisito de aportar datos explicitos aplicables al ecosistema de la
Educacion Superior espanola.

Distribucion por Comunidades Autonomas: A nivel nacional, las experiencias se
distribuyen de manera equilibrada a lo largo de diversas autonomias que lideran la
produccion cientifica en innovacion inclusiva. Destaca la presencia de la
Comunidad Valenciana con nodos de estudio en Méalaga, Valencia y la Universitat
Politécnica de Valéncia, la comunidad de Andalucia concentrada en Granada,
Cataluna a través de la provincia de Barcelona, el Pais Vasco mediante la
evaluacion de macroproyectos pedagogicos transfronterizos, Asturias con
investigaciones situadas en Oviedo, las Islas Baleares en Palma de Mallorca y
Castillay Ledn en el campus de Palencia (Valladolid).

3.1.2. Abordaje Metodologico

En consonancia con la naturaleza profunda de los fendmenos organizativos,

curriculares y culturales analizados, la muestra final realizametodologias cualitativas y de
diseno mixto, idoneas para capturar la complejidad del cambio institucional.
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Metodologia Cualitativa Pura: Es la opcion metodologica mayoritaria, sustentada
en disenos de investigacion-accion, estudios de caso Unicos e instrumentales,
analisis de contenido deductivo/inductivo estructurado mediante software de
codificacion (v.g., Atlas.ti), diarios reflexivos, notas de campo y la técnica de grupos
de discusion o focales con profesorado y agentes de entidades del tercer sector.
Metodologia Mixta o Complementaria: Diversas investigaciones hibridan escalas
de evaluacion cuantitativa o cuestionarios estandarizados con técnicas
cualitativas de corte evaluativo para contrastar de manera integral las
percepciones de los actores del campus. Las muestras analizadas resultan
altamente representativas, oscilando desde grupos cualitativos selectos de 16
profesores hasta encuestas masivas que recogen la opinion de entre 100 y mas de
341 estudiantes universitarios. )

Metodologia Cuantitativa-Exploratoria: Unicamente un articulo se situa de forma
exclusiva en este espectro, empleando el diseno por cuestionario con el proposito
de medir intenciones pedagodgicas e indices percibidos bajo marcos de
competencias de referencia europea.
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3.1.3. Objetivos Perseguidos por las Investigaciones

Los objetivos gue nuclean los trabajos de la muestra se dirigen fundamentalmente
a evaluar la efectividad y sostenibilidad de los Proyectos de Innovacion Docente (PID) o
de Mejora Educativa financiados por las propias instituciones. Especificamente, los
articulos buscan validar el codiseno de modelos de Aprendizaje-Servicio (ApS) e
hibridaciones pedagodgicas para introducir de manera transversal los Objetivos de
Desarrollo Sostenible (ODS) de la Agenda 2030 en los titulos de grado y posgrado.
Asimismo, un bloque critico de investigaciones persigue auditar o diagnosticar la
infraestructura de gobernanza ética y la cultura docente frente a la insercion de la
Inteligencia Artificial (IA), las herramientas digitales y las analiticas de aprendizaje en la
organizacion universitaria

3.2. Analisis Tematicoy Topicos Emergentes

El analisis de contenido de los 16 articulos seleccionados permitio identificar tres
ndcleos tematicos o topicos emergentes que articulan la discusion sobre la innovacion, la
sostenibilidad vy la inclusion en la Educacion Superior espanola.

A) Politicas de Gestion y Cambio Institucional (Gobernanza de la Innovacion)

Las investigaciones de este eje demuestran que la innovacion y la sostenibilidad
en la Educacion Superior no pueden depender de esfuerzos aislados, sino que exigen un
soporte estructural de gobernanza.

Nokkala et al. (2024) evidencian que las competencias de sostenibilidad estan
condicionadas de forma "anidada” por elementos regulatorios y normativos de la institucion,
operando muchas veces como restricciones que limitan la accion colectiva. Para romper
estas inercias, se requiere la creacion de herramientas de gestion adaptadas: Alvarez-lcasa et
al. (2026) proponen el marco participativo "INSPIRA" para transitar desde politicas
institucionales genéricas hacia estrategias de inclusion contextualizadas y con proposito real.

En la misma linea de sostenibilidad organizativa, los macroproyectos
transfronterizos analizados por Rekalde-Rodriguez et al. (2021) plantean lineas
estratégicas especificas para institucionalizar estas dinamicas y asegurar gue su huella
estructural sea duradera. De forma homologa, Llopis-Albert et al. (2025) concluyen en su
estudio sobre titulaciones técnicas que las universidades deben proveer obligatoriamente
estructuras de evaluacion continua y sistemas robustos de feedback para sostener los
proyectos de innovacion a largo plazo.

Finalmente, la gobernanza en la era digital aparece como un reto institucional de
primer orden: Gonzalez-Pérez et al. (2025) revelan una preocupante desconexion entre las
herramientas tecnologicas y los datos institucionales, exigiendo que los lideres
universitarios supediten cualquier despliegue técnico a marcos estrictos de ética vy
gobernanza de datos. Esto coincide con el modelo escalable de Patino et al. (2026),
quienes estructuran una hoja de ruta (roadmap) basada en "condiciones habilitantes" v
"mecanismos de sostenibilidad” para articular alianzas universitarias internacionales
éticas respaldadas por la |A.

27



Docencia Universitaria Inclusiva: Fundamentos,
Innovacién y Practicas para la Educacién Superior

B) Formacion y Cultura Docente frente a la Resistencia al Cambio

Se examina la dimension humana del cambio organizativo, situando las actitudes y
la capacitacion del profesorado en el centro del debate.

El trabajo cualitativo de Leiva et al. (2022) funciona como base conceptual de este
eje al sentenciar de forma categoérica gue la innovacion tecnologica fracasa si no viene
acompanada de un cambio cultural previo en el profesorado, ya que este tiende a usar los
recursos de manera puramente instrumental (para transmitir contenidos tradicionales) en
lugar de buscar una inclusion digital interactiva. Por lo tanto, urge reorientar la formacion
continua docente.

Esta necesidad de sacudir la cultura académica tradicional se extiende a la
inclusion social y la diversidad. Ramos-Santana et al. (2024) demuestran que la academia
universitaria sigue reproduciendo inercias de desigualdad vy jerarguias de género; sus
hallazgos cualitativos alertan sobre la necesidad imperativa de capacitar urgentemente a
los docentes para transformar la forma en que se evalla el aprendizaje.

Por su parte, las metodologias participativas e inclusivas actlan como
catalizadores de esta autorreflexion docente. El proyecto de ApS coordinado por Agudo
et al. (2021) con mujeres gitanas no solo impactd en la comunidad vulnerable, sino que
transformo la motivacion de los propios equipos docentes, abriendo la institucion a su
entorno de manera bidireccional. En este sentido, Esteban et al. (2025) comprueban que
el diseno de proyectos basados en narrativas transmedia obliga de forma directa a los
profesores a ser "mas conscientes, intencionales y sistematicos en su practica”,
impulsando procesos de autoaprendizaje docente esenciales para cimentar una cultura
universitaria inclusiva.

C) La Desconexion Conceptual y el Curriculo como "Cajon de Sastre”

El Gltimo eje tematico deconstruye la brecha existente entre las intenciones
normativas de la universidad (las agendas declarativas) y la realidad practica del diseno
curricular en el aula.

Un diagnodstico educativo contundente es el presentado por Fernandez-Fernandez
y Calvo-Gonzéalez (2022), quienes evidencian la alarmante y total ausencia de contenidos
explicitos sobre educacion afectivo-sexual y diversidad en los planes de estudio formales
(en este caso, de Ciencias de la Educacion). Su estudio cualitativo concluye de manera
tajante: la inclusion no puede delegarse de forma difusa a la optatividad o al voluntarismo
de asignaturas marginales (tratadas como un "cajon de sastre"), sino que debe ser un
derecho garantizado por la universidad de forma obligatoria, sistematica, rigurosa y dentro
de la franja horaria formal del curriculo.

Esta desconexion conceptual también se manifiesta enlaforma en que seintegran
los marcos formativos de sostenibilidad y emprendimiento. Moreno y Rodriguez-Gomez
(2026) sostienen gue el emprendimiento dentro de la formacion de los profesionales de
la educacion debe ser entendido desde una perspectiva "intraemprendedora y social” de
transformacion, recomendando la incorporacion explicita e intencional del marco europeo
EntreComp en los planes de estudios vigentes para evitar gue se diluya.
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Frente a esta fragmentacion, investigaciones como las de Ruiz & Lopez (2025)
proponen la interconexion tedrica unificada de marcos de accion robustos (hibridando el
Diseno Universal para el Aprendizaje DUA, la Educacion para el Desarrollo Sostenible EDS v el
ApPS). Al validar cualitativamente dicha hibridacion, demuestran el potencial de estas
metodologias combinadas para actuar como un motor unificado de justicia social y ambiental,
forzando a la institucion a superar las respuestas inconexas y a asumir los compromisos de la
Agenda 2030 de manera integrada y transversal.

4. Discusion

La triangulacion de los 16 articulos analizados permite confrontar los hallazgos
empiricos del contexto universitario espanol con la literatura cientifica contemporaneaylos
marcos directivos internacionales sobre gobernanza, inclusion y sostenibilidad.

41. Gobernanza de la Innovacion frente a los Modelos de Gestion Estructural

Nuestros resultados demuestran que las competencias de sostenibilidad estan
condicionadas de forma "anidada" por las normativas de cada institucion (Nokkala et al,
2024). Esta dependencia estructural coincide con la tesis clasica del "acoplamiento débil"
de Weick enteoria de la organizacion, la cual defiende que las universidades fragmentan las
directrices politicas macro, impidiendo que calen en la practica real. Asimismo, la necesidad
de transitar hacia estrategias de equidad a medida (Alvarez-lcasa et al, 2026) y el
requerimiento de sistemas institucionales de evaluacion continua (Llopis-Albert et al., 2025)
se alinean directamente con las directrices de la UNESCO y la Agenda 2030, que exigen que
la sostenibilidad deje de ser un apéndice didactico para convertirse en un eje de gobernanza
integral (Whole-Institution Approach). Por otro lado, la alarmante desconexion é&tica vy
técnicaenelusodelalAidentificada por Gonzalez-Pérez et al. (2025) valida las advertencias
de informes recientes de la CRUE, que alertan sobre los riesgos de una digitalizacion
mercantilista carente de marcos regulativos propios en la Educacion Superior espanola.

4.7. Cultura Académica: Resistencia al Cambio y Reproduccion Social

Enla dimension humana, el hallazgo de que la innovacion tecnologica fracasa si se
reduce a un uso meramente instrumental (Leiva et al., 2022) corrobora los modelos de
desarrollo organizacional aplicados a la educacion, los cuales postulan que la
infraestructura fisica es inUtil sin transformar primero las creencias de los agentes. Esta
resistencia cultural se torna critica en el ambito de |la diversidad: la evidencia cualitativa de
que la universidad espanola sigue reproduciendo inercias de desigualdad vy jerarquias de
género en sus evaluaciones (Ramos-Santana et al,, 2024) apoya directamente las tesis de
la sociologia de la educacion (como Bourdieu y la reproduccion cultural), demostrando que
las universidades funcionan frecuentemente como espacios de legitimacion de
desigualdades de origen. No obstante, en contraposicion a esta inercia, la efectividad
demostrada por el Aprendizaje-Servicio (Agudo et al, 2021) y las narrativas transmedia
(Esteban et al, 2025) para forzar la autorreflexion docente apoya los enfoques de la
pedagogia critica, gue sitlan a las metodologias activas bidireccionales como los Unicos
motores capaces de resquebrajar la cultura académica tradicional.
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4.3. Justicia Curricular contra la Fragmentacion del "Cajon de Sastre”

El fendmeno del curriculo como un "cajon de sastre" vy la total ausencia de
contenidos explicitos en diversidad o educacion afectivo-sexual detectados en la muestra
(Fernandez-Fernandez y Calvo-Gonzalez, 2022) confirman las denuncias de Connell sobre
la "justicia curricular”. La literatura previa ya advertia que relegar saberes transversales
criticos a la optatividad o al voluntarismo del profesorado constituye una forma de
exclusion camuflada (curriculo nulo u oculto). Del mismo modo, la advertencia de Moreno
y Rodriguez-Gomez (2026) sobre la dilucion del marco EntreComp si no se explicita
formalmente, coincide con los informes de la Comision Europea, que urgen a integrar las
competencias transversales de forma intencional y calendarizada para evitar que se
conviertan en declaraciones retoricas vacias. Frente a esta dispersion, la hibridacion
validada de marcos como el DUA, laEDS y el ApS (Ruiz & Lopez, 2025) ofrece una solucion
que la literatura actual defiende con fuerza: la necesidad de unificar las agendas de justicia
social y ambiental en un solo modelo metodologico para que la universidad responda de
forma transversal y sistémica a los retos del siglo XXI.

5. Conclusionesy limitaciones

A modo de cierre, la evidencia cientifica recopilada en este capitulo permite
concluir gue la innovacion docente y el cambio en la cultura universitaria en Espana se
encuentran en un punto de transicion critica. Se constata que las transformaciones reales
no se logran Unicamente mediante la adopcion de infraestructuras tecnologicas o
mediante agendas puramente declarativas; por el contrario, requieren un soporte de
gobernanza estructural que rompa las restricciones normativas anidadas en las
instituciones. Metodologias activas y comprometidas como el Aprendizaje-Servicio (ApS)
o el codiseno tecnopedagogico demuestran ser los motores méas eficaces para sacudir las
inercias tradicionales del profesorado, forzando una autorreflexion indispensable para
combatir la desigualdad y avanzar hacia una auténtica justicia curricular que impida que la
inclusion y los ODS se diluyan como un "cajon de sastre” optativo.

No obstante, esta investigacion presenta limitaciones que deben ser tomadas en
consideracion al interpretar sus hallazgos. En primer lugar, la focalizacion geografica
exclusiva en el contexto de Espana, si bien ofrece una radiografia precisa de su
ecosistema universitario, limita la generalizacion de los resultados a otros marcos de
educacion superior con legislaciones o logicas de gestion diferentes. En segundo lugar, el
predominio absoluto de disenos cualitativos y mixtos basados en proyectos de innovacion
locales aporta una gran profundidad interpretativa, pero restringe la posibilidad de
establecer patrones macro-estadisticos o comparativas causales a gran escala. Futuras
[ineas de investigacion deberian orientarse hacia estudios longitudinales multicéntricos e
internacionales que evaluen el impacto real y a largo plazo de estas politicas de cambio
organizativo sobre la equidad vy la sostenibilidad institucional.
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El capitulo analiza la didactica del profesorado universitario como un elemento
crucial para construir una universidad inclusiva. Se inicia desde la consideracion
de la inclusion como un derecho humano y un indicador de calidad educativa,
impulsando la necesidad de erradicar las barreras que limitan el acceso, la
participacion y el éxito académico del estudiantado. Se resalta que el
profesorado aporta un papel clave mediante el diseno de entornos de
aprendizaje accesibles, flexibles y centrados en el estudiante. para ello, resulta
imprescindible desarrollar competencias relacionadas con la planificacion, la
evaluacion inclusiva, el diseno de actividades y la empatia, incorporando el
diseno universal para el aprendizaje y metodologias activas como el
aprendizaje cooperativo, el aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje-
servicio, la gamificacion y la clase invertida. asimismo, se destaca el potencial
de las tecnologias digitales y la inteligencia artificial para favorecer la
accesibilidad vy la personalizacion del aprendizaje. Se concluye que avanzar
hacia una universidad inclusiva requiere un compromiso conjunto del
profesorado vy las instituciones.
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1. Introduccion

La educacion superior esta viviendo un proceso de cambio con la finalidad de
responder a las demandas de una sociedad cada vez mas diversa, inclusiva y
comprometida con la consecucion de los derechos humanos (UNESCO, 2021). En este
espacio, la universidad ha dejado de entenderse Unicamente como un espacio destinado
ala generaciony transmision del conocimiento para conseguir una responsabilidad social
centrada en la promocion de la igualdad de oportunidades, los derechos, la participaciony
la inclusion de todo el estudiantado (Organizacion de las Naciones Unidas (ONU, 2006).
Desde este enfoque se hace necesario reconocer la diversidad como un valor unido a la
comunidad universitaria donde se deben de adoptar medidas que logren erradicar las
barreras que entorpecen la entrada, la participacion, culminacion exitosa de determinados
colectivos, entre ellos de las personas con discapacidad (Ainscow, 2020; UNESCO, 2021).

La conformacion de una universidad inclusiva constituye uno de los principales
objetivos dela educacion superior en el siglo XX| (European Commission, 2022). Todos los
avances normativos nacionales e internacionales han provocado importantes progresos
en las politicas universitarias, promoviendo el derecho de todas las personas a acceder a
una educacion de calidad en igualdad de condiciones (ONU, 2006; Ley Organica 2/2023,
de 22 de marzo, del Sistema Universitario). Aun asi, la inclusion no puede comprenderse
Unicamente desde una perspectiva legislativa o institucional dependiendo su eficacia, en
gran parte, de las practicas docentes que se desarrollen en las aulas como de la capacidad
del profesorado para disenar procesos, programas de ensenanza y aprendizaje que
correspondan con la heterogeneidad del estudiantado (Zabalza, 2021). Segln Biggsy Tang
(2022) la transformacion de la educacion superior determina alcanzar modelos
tradicionales centrados en la transmision unidireccional del conocimiento y avanzar hacia
enfoques pedagogicos mas flexibles, cooperativos y centrados en el aprendizaje del
estudiantado. Este cambio metodoldgico implica remodelar la planificacion docente, la
organizacion de las actividades de aprendizaje, los sistemas de evaluacion y la utilizacion
de herramientas didacticas accesibles que garanticen la participacion activa de todo el
alumnado

En este contexto, el personal docente universitario desarrolla un papel esencial
como agente de cambio sin limitarse ala transmision de contenidos disciplinares, sino que
aborda la creacion de entornos de aprendizaje accesibles, equitativos y que garanticen la
diversidad (Bain, 2021). Tanto las opiniones, como las actitudes y competencias
pedagogicas contribuyen ala capacidad de innovacion del profesorado, condicionando las
oportunidades de participacion y aprendizaje del estudiantado (Zabalza, 2021). Es por lo
que, la formacion docente en educacion inclusiva se ha convertido en una preferencia para
las instituciones de educacion superior, que deben dotar de los recursos y apoyos
necesarios para favorecer el incremento de practicas educativas de calidad (UNESCO,
2021).

En las investigaciones de Biggs y Tang, (2022) establecen que la didactica
universitaria debe adquirir, una relevancia estratégica al otorgar el marco metodologico
desde el cual organizar experiencias de aprendizaje que generen la participacion de todos
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los estudiantes, sin ningln tipo de discriminacion. Desde esta perspectiva, lainclusion deja
de entenderse como un conjunto de adaptaciones individuales para convertirse en un
principio que orienta el diseno, el desarrollo vy la evaluacion de la ensenanza (Ainscow,
2020). En consecuencia, las metodologias activas, el aprendizaje cooperativo, el Diseno
Universal para el Aprendizaje, la evaluacion inclusiva y el uso de tecnologias digitales e
inteligencia artificial generan herramientas fundamentales para contribuir hacia la
generacion de una docencia mas accesible, personalizada y equitativa (UNESCO, 2023).
Este estudio tiene como finalidad analizar la didactica del profesorado universitario como
uno de los pilares fundamentales para la construccion de una universidad inclusiva. Para
ello, se examina el concepto de educacion inclusiva en el ambito de la educacion superior,
el marco normativo gue sustenta este modelo, las competencias docentes necesarias
para desarrollar una ensenanza inclusiva y las principales metodologias y estrategias
didacticas que favorecen la participacion del alumnado.

2. Laeducacion inclusiva en la universidad. Concepto de inclusion educativa

La educacion inclusiva configura uno de los principios fundamentales sobre los
que se sostiene la transformacion de los sistemas educativos contemporaneos. Lejos de
limitarse a la incorporacion de estudiantes con discapacidad en contextos educativos
ordinarios, la inclusidn supone un proceso continuo de cambio orientado a identificar y
suprimir las barreras que entorpecen el acceso, la participacion, el aprendizaje v el éxito
académico de todo el estudiantado (Ainscow, 2020). Desde esta perspectiva, la diversidad
deja de concebirse como una excepcion que necesita respuestas individuales para
comprenderse como una caracteristica inherente a cualquier comunidad educativa
(UNESCQO, 2020).

En el ambito de la educacion superior, la inclusion implica que todas las personas,
independientemente de sus caracteristicas personales, capacidades, origen cultural,
situacion socioecondmica, género o condicion de discapacidad, puedan acceder a la
universidad, participar activamente en la vida académica y desarrollar plenamente sus
competencias enigualdad de oportunidades (UNESCO, 2021). Este enfoque exige que las
instituciones universitarias revisen sus politicas, culturas y practicas con el objetivo de
garantizar entornos de aprendizaje accesibles, flexibles y participativos. La inclusion
educativa trasciende la eliminacion de barreras fisicas o arquitectonicas para incorporar
dimensiones curriculares, metodologicas, tecnologicas y actitudinales. En consecuencia,
la planificacion docente debe contemplar la diversidad desde el inicio del proceso
educativo, evitando que los apoyos dependan exclusivamente de adaptaciones
individuales posteriores. Asimismo, la inclusion universitaria debe entenderse como un
indicador de calidad educativa. Una universidad inclusiva no solo facilita el acceso de
colectivos tradicionalmente infrarrepresentados, sino que promueve la participacion
activa, el sentido de pertenencia, la permanencia y el éxito académico de todo el
estudiantado (European Commission, 2022). En este sentido, la calidad de la ensenanza
no puede desvincularse de la capacidad institucional para ofrecer oportunidades reales
de aprendizaje a todas las personas.
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2.1. Diferencia entre integracion e inclusion.

Aunque los términos integracion e inclusion suelen utilizarse de manera similar,
representan modelos educativos claramente diferenciados. La integracion, se inicid en los
anos de 70 y 80, suponiendo un gran progreso respecto a los modelos segregadores, al
favorecer la incorporacion de estudiantes con discapacidad en centros ordinarios. El
enfoque de integracion requeria la responsabilidad de la adaptacion en el propio
estudiante, quien debia adaptarse a un sistema educativo disenado para un estudiantado
considerado "normal” (Booth y Ainscow, 2015).Segln (Lovett, 2021) se debe plantear un
cambio de paradigma vy reorientar el foco desde las limitaciones individuales hacia las
barreras presentes en el contexto educativo siendo desde este enfoque, donde la
universidad debe transformarse para responder a las necesidades y diversidad del
alumnado mediante politicas institucionales diversas, metodologias flexibles, recursos
accesibles y sistemas de evaluacion que garanticen la inclusion.

2.2. Principios de la educacion inclusiva

La educacioninclusiva se genera a través de una serie de principios que configuran
tanto las politicas institucionales como la practica docente. En primer lugar, destaca el
principio de equidad, donde se establece la garantia de que todas las personas puedan
tener recursos, apoyos y oportunidades necesarios para alcanzar su maximo desarrollo.
La equidad no implica ofrecer lo mismo a todos los estudiantes, sino proporcionar
respuestas ajustadas a las diferentes necesidades y circunstancias personales (UNESCO,
2020). Otro principio fundamental es el de participacion, que recauda el derecho del
alumnado a implicarse activamente en todos los procesos de aprendizaje, asi como en la
vida universitaria. La participacion implica sentirse miembro de la comunidad educativa y
contribuir a ella para desarrollar relaciones sociales significativas (Brewer et al,, 2025).

La flexibilidad curricular y metodologica son otro factor fundamental ya que las
metodologias activas, el aprendizaje cooperativo, el aprendizaje basado en proyectos, el
Diseno Universal para el Aprendizaje vy la utilizacion de tecnologias digitales otorgan
multiples formas de acceso a la informacion, que las hace diferentes al demostrar el
aprendizaje a través de diversas estrategias para fomentar la motivacion y el compromiso
del alumnado (Cast, 2024). Por Gltimo, la educacion inclusiva se sustenta en el principio de
valoracion positiva de la diversidad favoreciendo el aprendizaje colaborativo, el desarrollo
del pensamiento critico y la construccion de comunidades universitarias mas
democréaticas y respetuosas.

2.3. Lainclusion como derecho humano para las personas con discapacidad.

La educacion inclusiva se fundamenta en el reconocimiento internacional del
derecho a la educacion como un derecho humano esencial. Este principio aparece
recogido en diversos instrumentos juridicos internacionales y tiene una especial
relevancia la aprobacion de la Convencion sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad (ONU, 2006), cuyo articulo 24 determina el derecho de las personas con
discapacidad a acceder a un sistema educativo inclusivo en todos los niveles, incluida la
educacion superior. Asi mismo con la Convencion se genera un cambio sustancial al
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abandonar modelos centrados en el asistencialismo para adoptar un enfoque centrado en
los derechos humanos. Desde esta perspectiva de los derechos, las personas con
discapacidad dejan de ser consideradas receptoras pasivas de apoyos y pasan a ser
participes de sus propios derechos, y participar plenamente en la sociedad y en los
procesos educativos en igualdad de condiciones. Desde este enfoque se ha impulsado a
través de la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, cuyo Objetivo de Desarrollo
Sostenible 4 propone garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad, asicomo
promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todas las personas
(Naciones Unidas, 2015). Asi mismo, la UNESCO ha incidido en que la inclusion constituye
un requisito indispensable para alcanzar sistemas educativos sostenibles, democraticos y
socialmente justos (UNESCO, 2020, 2021).

En Espana estos principios se establecen en la Ley Orgéanica 2/2023, de 22 de
marzo, del Sistema Universitario (LOSU), que incorpora la igualdad de oportunidades, la no
discriminacion, la accesibilidad universal y la inclusion como principios rectores del
sistema universitario. Asimismo, el Texto Refundido de la Ley General de los derechos de
las personas con discapacidad y de su inclusion social (Real Decreto Legislativo 1/2013)
establece la obligacion de garantizar los ajustes razonables y la accesibilidad universal en
todos los ambitos, incluida la educacion superior.

3. La didactica universitaria desde una perspectiva inclusiva Concepto de
didactica universitaria.

Zabalda (2021) determina que la didactica universitaria aborda un conocimiento
que estudia, analiza y orienta los procesos de ensenanza y aprendizaje en el campo de la
educacion superior. Su objetico se focaliza en la fransmision de conocimientos
disciplinares, ya que implica disenar experiencias educativas que potencien el desarrollo
integral de los estudiantes, asi como la generacion, de competencias profesionales y la
formacion significativa del aprendizaje. En la actualidad, la didactica universitaria se
entiende como un proceso dinamico, reflexivo e innovador que integra la planificacion, el
desarrollo, la evaluacion y la mejora continua de la practica docente. (Biggs & Tang, 2022)
Desde la perspectiva inclusiva, la didactica universitaria debe basarse y apostar por la
diversidad presente en las aulas, considerando que cada estudiante posee competencias,
capacidades, experiencias previas, intereses vy estilos de aprendizaje diferentes. En
consecuencia, la planificacion docente debe disenarse desde el inicio para garantizar la
participacion de todo el alumnado, evitando que las adaptaciones constituyan respuestas
excepcionales dirigidas Unicamente a determinados colectivos (Gravel et al,, 2026).

3.1. Docencia centrada en el estudiante y Aprendizaje Activo

En la educacion superior se ha promovido un cambio gue ha supuesto el transito
desde una ensenanza centrada en el profesorado hacia un modelo centrado en el
estudiante. Este enfoque reconoce al alumnado como agente activo de su propio
aprendizaje incentivando su participacion en la construccion del conocimiento, asi como
el desarrollo de competencias y la toma de decisiones sobre su proceso formativo (Biggs
& Tang, 2022). La docencia centrada en el estudiante se genera por el diseno de
experiencias educativas que promuevan la autonomia, la reflexion critica, la
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autodeterminacion, la cooperacion y la autorregulacion del aprendizaje siendo el
profesorado quien actla como guia, gue acompana, orienta y facilita el acceso al
conocimiento, generando contextos que potencian la curiosidad, la creatividad y el
compromiso académico (Bain, 2021).

El aprendizaje activo constituye uno de los pilares de la didactica universitaria
contemporanea. Se centra en la idea de que el conocimiento se construye mediante la
participacion directa del estudiante que se implica en actividades que necesiten analizar,
debatir, resolver problemas, investigar, crear y cooperar con otros agentes implicados
(Freeman et al,, 2014) Diferentes investigaciones realizadas en educacion superior abalan
que las metodologias activas favorecen un aprendizaje mas profundo, mejorando la
motivacion, incrementando la participacion vy contribuyendo al desarrollo de
competencias transversales como el trabajo en equipo, el pensamiento critico vy la
resolucion de problemas entre otras competencias (Freeman et al, 2014). Existen diversas
metodologias activas destacando por ser las mas utilizadas en la universidad el
aprendizaje cooperativo, el aprendizaje basado en problemas (ABP), el aprendizaje basado
en proyectos, el aprendizaje-servicio, la clase invertida (*flipped classroom®), los estudios
de caso, la gamificacion y la simulacion. Estas estrategias permiten adaptar los procesos
de ensenanza a las caracteristicas del alumnado vy facilitan una participacion mas
equitativa de estudiantes con diferentes capacidades, intereses y ritmos de aprendizaje.

3.2.  Competencias docentes para una universidad inclusiva

Segln Dumitru et al,, (2026) en la actualidad la configuracion de una universidad
verdaderamente inclusiva requiere de la existencia de un profesorado capaz de responder
a la creciente diversidad presente en las aulas mediante practicas docentes
fundamentadas en la equidad, la accesibilidad y la participacion. Si bien es cierto que la
inclusion depende de las politicas institucionales o de la disponibilidad de recursos, asi
como de las competencias que el profesorado desarrolle para planificar, implementar y
evaluar procesos de ensenanza-aprendizaje que se adapten a las caracteristicas vy
necesidades del alumnado (UNESCO, 2024). En esta linea, la competencia docente debe
entenderse como la integracion de conocimientos, habilidades, actitudes y valores que
permiten disenar experiencias de aprendizaje de calidad para todos los estudiantes
(European Commission, 2022).

Las investigaciones recientes muestran que el profesorado universitario con
formacion en educacion inclusiva manifiesta una mayor capacidad para identificar
barreras hacia el aprendizaje, asi como la aplicacion de metodologias flexibles, y utilizacion
de tecnologias accesibles para favorecer la participacion activa del estudiantado (Timusa
etal,2024). Porello, el desarrollo profesional docente forma un elemento estratégico para
garantizar una educacion superior comprometida con los principios de inclusion vy justicia
social. Es porlo que las competencias pedagodgicas constituyen la base de una ensenanza
universitaria inclusiva. Estas competencias permiten al profesorado planificar, desarrollar
y evaluar procesos educativos que respondan a la diversidad del alumnado, favoreciendo
el aprendizaje significativo y la participacion de todas las personas.
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3.3. Planificacion

Segln Rao et al, (2025) La planificacion es considerada como una de las
competencias esenciales del profesorado universitario ya que implica anticipar la
diversidad del alumnado, asicomo el diseno de la ensenanza implicando diferentes formas
deaccesoalainformacion, de participacion. El profesorado debeincorporar desde el inicio
estrategias flexibles que reduzcan las barreras para el aprendizaje. Asi mismo, el Diseno
Universal para el Aprendizaje (DUA) se debe configurar que ofrezca un marco de
referencia especialmente Util al proponer multiples formas de representacion, accion,
expresion e implicacion, favoreciendo que todos los estudiantes puedan acceder al
curriculo en igualdad de oportunidades (Timusa et al., 2024).

3.4. Evaluacion

La evaluacion constituye otro de los elementos clave de la competencia
pedagogica. La evaluacion inclusiva trasciende la funcion exclusivamente calificadora
para convertirse en una herramienta orientada a mejorar el aprendizaje, proporcionar
retroalimentacion continua y favorecer el desarrollo competencial del alumnado
(UNESCQO, 2024). Por elloResulta necesario diversificar los instrumentos de evaluacion,
incorporar procedimientos flexibles y garantizar que los estudiantes puedan demostrar
sus aprendizajes mediante diferentes modalidades, siempre que se respeten los
resultados de aprendizaje establecidos. La utilizacion de rlbricas, portafolios, proyectos,
estudios de caso, exposiciones orales o evaluaciones continuas favorece una valoracion
mas auténtica y equitativa del aprendizaje.

3.5. Diseno de actividades y empatia

El diseno de actividades constituye una competencia fundamental para promover
la participacion activa del alumnado. Las actividades inclusivas deben responder a
diferentes niveles de competencia, fomentar la colaboracion entre iguales y facilitar
mUltiples formas de participacion. Por ello, estas metodologias se deben centrar en el
aprendizaje cooperativo, el aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje-servicio, el
aprendizaje basado en problemas vy la clase invertida favorecen la construccion
compartida del conocimiento y permiten que estudiantes con diferentes capacidades
puedan participar desde sus fortalezas (Biggs & Tang, 2022). Asimismo, el uso de
materiales accesibles, apoyos visuales, lectura facil cuando sea necesaria y recursos
digitales interactivos contribuye a reducir las barreras para el aprendizaje. Segln Florian &
Black-Hawkins, (2011) La empatia constituye una competencia esencial para entender las
dificultades y experiencias que pueden experimentar los estudiantes durante su
trayectoria universitaria siendo capaz de escuchar activamente, reconocer la diversidad
de situaciones personales y adaptar su practica docente desde una perspectiva de apoyo,
sin reducir las expectativas académicas.
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4. Metodologias activas para favorecer la inclusion.
4.1. Aprendizaje cooperativo

El aprendizaje cooperativo constituye una de las metodologias con mayor respaldo
cientifico para favorecer la inclusion educativa. Se basa en la organizacion del alumnado
en pequenos grupos heterogéneos en los gue los participantes trabajan conjuntamente
para alcanzar objetivos comunes, asumiendo responsabilidades compartidas vy
desarrollando habilidades sociales y académicas (Johnson et al, 2014). Para que el
aprendizaje cooperativo resulte verdaderamente inclusivo, el profesorado debe disenar
tareas con objetivos compartidos, asignar roles complementarios, promover la
interdependencia positiva y evaluar tanto el rendimiento individual como el grupal.

4.2. Aprendizaje basado en proyectos (ABP)

El aprendizaje basado en proyectos es una metodologia en la que el alumnado
adquiere conocimientos y competencias mediante el desarrollo de proyectos
relacionados con situaciones reales o relevantes para su contexto profesional y social
(Thomas, 2000). Esta metodologia fomenta la investigacion, la creatividad, la colaboracion
y la aplicacion practica de los contenidos académicos.Ademas, el trabajo por proyectos
favorece el desarrollo de competencias como la planificacion, la bUusqueda y analisis de
informacion, la comunicacion, el pensamiento critico y la resolucion de problemas
complejos, todas ellas fundamentales en la formacion universitaria.

4 3. Aprendizaje-servicio

Elaprendizaje-servicio (APS) combina la adquisicion de conocimientos académicos con la
realizacion de un servicio a la comunidad, permitiendo que el alumnado aplique los
contenidos aprendidos para responder a necesidades sociales reales (Furco, 2003). Esta
metodologia posee un elevado potencial inclusivo porque promueve valores como la
solidaridad, la responsabilidad social, el compromiso civico vy el respeto por la diversidad.
Asimismo, Tfacilita el contacto con diferentes colectivos sociales, favoreciendo el
desarrollo de actitudes positivas hacia la inclusion y la justicia social.

4.4 Gamificacion

La gamificacion consiste en la incorporacion de elementos y dinamicas propias de
los juegos en contextos educativos con el proposito de incrementar la motivacion, el
compromiso y la participacion del alumnado (Deterding et al., 2011). Entre sus principales
componentes destacan los retos, las recompensas, la retroalimentacion inmediata, las
insignias, los niveles y las narrativas. Cuando se disena desde una perspectiva inclusiva, la
gamificacion puede favorecer la implicacion de estudiantes con diferentes perfiles de
aprendizaje al ofrecer experiencias motivadoras, flexibles y adaptadas a distintos niveles
de competencia.
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4 5. Claseinvertida

La clase invertida propone reorganizar el proceso de ensenanza trasladando fuera
del aula la adquisicion inicial de los contenidos mediante recursos digitales, reservando el
tiempo presencial para actividades practicas, resolucion de dudas, aprendizaje
cooperativo y aplicacion del conocimiento (Bergmann & Sams, 2012). Este modelo
favorece la inclusion porque permite que cada estudiante gestione el ritmo de estudio de
los materiales previos y llegue al aula con diferentes oportunidades para comprender los
contenidos. Asimismo, el tiempo presencial puede destinarse a proporcionar apoyos
personalizados, realizar actividades colaborativas y atender la diversidad del alumnado.

5. Conclusiones

La construccion de una universidad inclusiva requiere comprender que la
diversidad del estudiantado constituye una realidad inherente a la educacion superior y
que, por tanto, las practicas docentes deben disenarse desde un enfoque basado en la
equidad, la accesibilidad y la participacion (UNESCO, 2020; Organizacion de las Naciones
Unidas [ONU], 2006). En este contexto, la didactica universitaria se convierte en un
elemento clave para garantizar el derecho de todas las personas sin distincion hacia a una
educacion superior de calidad. El profesorado desempena un papel esencial en este
proceso mediante la planificacion y el diseno de metodologias activas, la aplicacion del
Diseno Universal para el Aprendizaje, la utilizacion de sistemas de evaluacion flexibles y el
desarrollo de recursos accesibles que respondan a la diversidad del alumnado (Biggs &
Tang, 2022). Sin embargo, para que estas practicas puedan consolidarse, es necesario
alcanzar las barreras relacionadas con la formacion docente, la disponibilidad de recursos
y el compromiso institucional.

Por Gltimo, la incorporacion de tecnologias digitales y de la inteligencia artificial
ofrece nuevas oportunidades para personalizar el aprendizaje y mejorar la accesibilidad,
siempre que su utilizacion se realice desde principios éticos e inclusivos (UNESCO, 2023).
En definitiva, avanzar hacia una universidad inclusiva exige un compromiso compartido
entre las instituciones y el profesorado para transformar la docencia en una herramienta
que garantice la participacion, el aprendizaje vy el éxito académico de todo el estudiantado.
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Garantizar la inclusion de todas las personas ha sido sindnimo a de una lucha
ardua gue nos ha permitido ir constituyendo sociedades democraticas-
deliberativas que aboguen por los derechos y libertades de todas las personas
sin discriminaciones impuestas por constructos socioculturales. Un
movimiento sociopolitico que trata de trasladarse a las instituciones educativas
a través de practicas inclusivas que garanticen el derecho a una educacion de
calidad y permitan la construccion de un conocimiento significativo. Para ello,
con el fin de superar el modelo rehabilitador hacia la atencion a la diversidad,
entendida desde una perspectiva interseccional, aparece el Diseno Universal
de Aprendizaje (DUA), una herramienta para los futuros docentes con el fin de
garantizar la inclusion en las aulas. Sin embargo, el DUA puede convertirse en
un armade doble filo segln el enfoque curricular en el que se enmarque la malla
curricular para los futuros docentes. Una realidad que nos lleva a preguntarnos,
ccomo se estudia el DUA durante la formacion inicial del
profesorado?,;permite el DUA la inclusion?,; favorece la innovacion educativa?
Respuestas que reflejan una dualidad epistemologica para la accion
socioeducativa.
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1. Introduccion

El «Acceso Universal» es un término que busca garantizar la inclusion sociocultural y
sociopolitica para constituir sociedades democraticas-deliberativas (Habermas, 2005) que
aboguen por el cumplimiento vy el respeto de los derechos de todas las personas sin
discriminaciones étnicas, socioeconomicas, de género, orientacion social y/o discapacidad
(UNESCO, 2026). Un movimiento sociopolitico que insta hacia la justicia social
rememorando uno de los tratados mas emblematicos de la Historia: la Declaracion Universal
de los Derechos Humanos (DUDH, 1948) v que fue empleado como documento de
referencia internacional para la constitucion de los sistemas educativos ya que, entre sus
ejes vertebradores, encontramos el articulo 26, en el que se explicita el derecho a la
educacion de todas las personas como una practica hacia la libertad para mitigar la opresion
de los poderes hegemonicos en la perpetuacion del statu quo (Freire, 2012). Un momento
épico que censura la clasificacion de las diferencias “innatas en inteligencia” impuestas por
la homogeneidad cultural, cuyo fin era clasificar y estigmatizar a las personas mediante la
asignacion de etiquetas identitarias que perpetlan estereotipos y que, a la postre,
obstaculizan la aceptacion plena de las diferencias individuales (Munoz-Lopez, 2023).

Una filosofia socioeducativa inspirada en una nueva corriente pedagogica gue
trata de flagelar la homogeneizacion sociocultural instando a un cambio de paradigma en
los enfoques de la discapacidad para emplear una accion socioeducativa en la que se
abandona la perspectiva asimilacionista y asistencial del modelo rehabilitador, focalizando
las limitaciones en barreras sociales, es decir, constructos socioculturales que coartan el
disfrute pleno de los derechos humanos. Una filosofia pedagodgica inclusiva que emerge
con la Declaracion de Salamanca (UNESCO, 1994) y la Convencion de los Derechos de las
Personas con Discapacidad (2006) pero que, dada la incertidumbre emergente ante este
nuevo enfoque y la carencia de instrucciones para su implementacion, su progreso, que
dista mucho de ser facil por los constructos socioculturales a los que se enfrenta, ha ido
variando segln la interpretacion en las politicas educativas de cada pais (Ainscow, 2020).
Por ello, la justicia e inclusion socioeducativa se convierten en un binomio sustancial para
la representacion inherente de la equidad socioeducativa (Hernandez-Sanchez y Ainscow,
2018; Pasarin-Lavin et al, 2023), un binomio al que se apela en el cuarto objetivo de la
Agenda 2030: Garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad y promover
oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos. Un proposito internacional
en boga durante la Gltima década en el ambito educativo internacional ya que, garantizar
la calidad educativa se ha cristalizado en un propodsito cautivador impulsado por
instituciones supranacionales como la Organisation for Economic Co-operation and
Development (OECD) vy la International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA) que incitan al repensar en la constitucion de los sistemas educativos.
Una iniciativa que trata de reafirmar la constitucion de escuelas inclusivas para dar una
respuesta individualizada a las necesidades del alumnado y que, para ello, entre los
diferentes factores que aborda en sus metas, encontramos la formacion del profesorado
hacia el diseno y la aplicacion de la accion docente en un paradigma educativo inclusivo
para dar una respuesta enmarcada en la calidad educativa (Cano y Gomez, 2022; Van
Steeny Wilson, 2020).
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No obstante, pese a las alusiones emergentes, cabe resaltar que la formacion
docente ha sido uno de los grandes hitos en la Historia de la Educacion dado el rol de
responsabilidad que conlleva su accion para con la sociedad, requiriendo de una
formacion que les permita desempenar sus funciones en distintos contextos
socioculturales subordinados a los continuos cambios sociales (Pagés, 1997). Asi,
atendiendo alas numerosas investigaciones podemos afirmar que el éxito de los sistemas
escolares esta asociado, en su pluralidad, a la calidad de la formacion docente, siendo la
mas relevante la etapa de la formacion inicial ya que tal y como afirma la literatura
cientifica, pese a que la construccion de la identidad docente es un proceso arduo,
multidimensional y longitudinal, alberga un trance culminante durante la formacion inicial
al instituir las bases pedagogicas, sociologicas y didacticas, entre otras, para el inicio de la
construccion de la identidad, el ser docente (Rodrigo-Moriche et al,, 2022).

Por ello, la formacion inicial ha sido un topico de interés notable en los marcos
internacionales para el diseno de planes de estudio que erradiquen la distancia entre la
teoria y la practica educativa real, la descontextualizacion y la falta de adecuacion con las
dificultades, los retos vy las realidades a las que se ve sometida la profesion docente (Beyer
y Zeichner, 2018; Darling, 2017). Unos marcos que deben superar los disenos curriculares
tecnocraticos para con la formacion inicial de los docentes caracterizados por una
sobrecarga excesiva de conocimientos gue reflejan una virulenta relacion entre el saber
academicista y el saber profesional, entre la formacion cientifica (Pagés, 1997) vy la
formacion competencial que necesitan para ejercer su profesion (Pérez-Gomez, 2018)
desde un paradigma educativo inclusivo. Asi, los disenos de las mallas curriculares para la
formacion inicial deben otorgarles a los futuros docentes un conocimiento competencial
que les permita desarrollar el curriculum (Gimeno-Sacristan, 2013) desde una perspectiva
holistica, es decir, atendiendo tanto a las bases didacticas y psicopedagodgicas como a las
epistemologicas y metodologicas que requieren la construccion de un conocimiento
enmarcado en la cientificidad, aplicando la investigacion-accion (Elliot, 2025). Una
perspectiva de la formacion inicial dialéctica (Zeichner,1985) contextualizada en un
pensamiento reflexivo-practico para determinar el qué, el para quéy el como desempenar
los procesos de ensenanza y aprendizaje atendiendo a todas y cada una de las
idiosincrasias convergentes en las aulas. Una malla curricular enmarcada en el enfoque
practico-emancipador de los planes de formacion inicial en contraposicion de un diseno
técnico y funcionalista (Zeichner,1985) en el que la reflexion tedrico-practica para la
reconstruccion de la identidad profesional no tiene cabida, pues la imitacion durante la
formacion inicial es el eje vertebrador de la identidad profesional siendo el resultado una
accion docente basada en la socializacion funcionalista (Pagés, 1997).

Asi, la formacion inicial debe tratar de construir una “competencia didactica
individualizada” en la que primen las concepciones éticas y sociopoliticas sobre la
ensenanza, la escuela, el curriculum y el aprendizaje con el fin de constituir unas bases
identitarias deontologicas que reflejen el compromiso social de los profesionales de Ia
educacion con los/as futuros/as ciudadanos/as. Bajo este enfoque dialectico de la
formacion inicial se busca la implementacion de una corriente educativa inclusiva,
enmarcada en la accion practica de la calidad lo que requiere de una cultura de innovacion
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(Munoz-Lopez, 2023). Ahora bien, un enfogue de la innovacion educativa que precisa de
intervenciones docentes, decisiones y procesos que tienen cierta intencionalidad vy
sistematizacion, que tratan de modificar actitudes, ideas, culturas, contenidos, modelos y
practicas pedagogicas introduciendo una “linea renovadora de la accion” desde una
perspectiva horizontal para los disenos de proyectos, programas, materiales curriculares,
estrategias de ensenanza y aprendizaje que permitan responder a las necesidades
individuales de los/as estudiantes con el fin de construir un aprendizaje significativo y
superar los cambios netamente sustanciales que impulsa la innovacidon escolar
sustentada en una corriente pedagdgica tecnocratica-neoliberal (Munoz-Lopez et al,
2025).

Por tanto, el acceso universal a la educacion requiere de practicas educativas que
velen por la investigacion-accion para que la insercion de principios pedagodgicos
emergentes en las planificaciones docentes puedan garantizar una inclusion educativa tal
y como define Booth y Ainscow (2015). De lo contrario, podemos caer en el sesgo de la
innovacion escolar y aplicar practicas integradoras que perpetien el modelo asistencial
y/o rehabilitador de la atencion a la diversidad en las aulas.

2. ¢Lainclusion a través del Diseno Universal de Aprendizaje?

La renovacion de los enfoques curriculares para la formacion inicial de los/as
futuros/as docentes desde una perspectiva reflexiva-critica conlleva, entre otros, acoger
los avances cientificos que permitan una construccion epistémica del conocimiento
atendiendo a los continuos cambios socioculturales, siendo la Educacion Inclusiva
ejemplo de ello conlaincorporacion del Diseno Universal de Aprendizaje (DUA) o Universal
Desing for Learning (UDL).

El DUA es uno de los giros paradigmaticos mas profundos en la didactica
contemporaneay en la arquitectura organizativa para las instituciones educativas ya que,
sus bases epistémicas se sustentan en un enfoque inclusivo gue permite disenar recursos
materiales, propuestas didacticas, implementacion de metodologias activas, entornos y
servicios que garanticen el acceso de todas las personas sin adaptaciones
estigmatizadoras (Canter et al,, 2017). Una epistemologia que tuvo origen en el campo del
diseno ambiental y arquitectonico a finales de los anos setenta, acunado por el arquitecto
Ronald Macey su equipo del Centro de Diseno Universal (CDU) que iniciaron el movimiento
de accesibilidad de todas las personas a todos los servicios erradicando las barreras
arquitectonicas que provenian de constructos socioculturales constituidos en un statu
quo homogeneizador (Griful-Freixenet et al, 2021). Este paradigma arquitectonico
demostrd que las soluciones disenadas inicialmente para personas con diversidad
funcional -como las rampas en las aceras 0 los accesos cota cero- terminaban
beneficiando de manera generalizada a toda la poblacion (Olivera et al., 2019).

Asl, a comienzos de los anos noventa, el Center for Applied Special Technology
(CAST) comienza a emplear este nuevo enfoque emergente, vinculando el DUA al ambito
educativo definiéndolo como un enfoque innovador, inicialmente centrado en estudiantes
con discapacidad o dificultades y, ahora generalizado para garantizar el acceso al
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aprendizaje de todos los estudiantes independiente de sus caracteristicas o necesidades
educativas (Rodriguez Martin et al,, 2020). Esta constatacion motivd un desplazamiento
ontologico trascendental, trasladando la localizacion del déficit en el que la dificultad o la
"discapacidad” dejo de situarse en las caracteristicas intrinsecas del estudiante —
desacreditando asi el modelo médico o rehabilitador— para reubicarse en la interaccion
entre el sujeto v la inflexibilidad de los entornos pedagogicos. Bajo esta premisa, no es el
estudiante el que estd incapacitado para aprender, sino que es el curriculo el que se
encuentra "discapacitado” para ensenar a la diversidad real del alumnado (Selseleh et al,
2025).

El DUA inicia un cambio desarbolando la idiosincrasia profesional ante la atencion
ala diversidad relegando la cultura de las adaptaciones curriculares al ser una ramificacion
delaprogramacion homogénea confeccionada para el “alumnado normotipico” (Bastidas-
Martinez, etal, 2025). Por tanto, el DUA propone un repensar de la accion docente a través
de una planificacion didactica proactiva, lo que implica una formacion docente inicial
dialéctica (Zeichner,1985) que aplique la investigacion-accion para gue el diseno de la
planificacion se adecue a la particularidad del contexto socioeducativo, a la idiosincrasia
de cada grupo-clase y, por ende, de cada estudiante, a través de estrategias
metodologicas que permitan un trabajo didactico del curriculum (Gimeno-Sacristan,
2013). En este sentido, el DUA da prioridad a un diseno flexible del curriculum que implique
reconsiderar su adecuacion al contexto educativo.

Ahora bien, ese diseno curricular debe atender a unaimplementacion del DUA que
exige de una planificacion gue se correlacione con las nuevas pautas que ha concretado
el CAST (2024), unas pautas fundamentadas en tres principios neuropsicologicos (ver
tabla 1) basados en la idea de que la funcion cerebral depende de tres redes neurologicas
diferentes, pero, interconectadas entre si, de tal forma que, en los procesos de ensenanza
y aprendizaje intervienen tanto de forma individual como colectiva (Fuente-Gonzalez et al.,
2025). Asimismo, estos tres principios se representan a su vez en nueve pautas y cada
pauta, a su vez, en varios Puntos de Verificacion (PV) hasta alcanzar un total de treinta y
uno indicadores (CAST, 2018).

De esta forma, el DUA sitla el foco de analisis en la aplicacion del curriculum vy
proporciona al profesorado un robusto marco de referencia desde el que poder elaborar
las propuestas didacticas. Sin embargo, la aplicacion inminente del DUA en las
instituciones educativas, siendo obice en algunos paises de obligatoriedad atendiendo las
nuevas regulaciones educativas, como es el caso de Espana, ha generado una gran
confusiony desasosiego para la accion docente. No podemos olvidar que, pese a que este
nuevo enfoque apuesta por un cambio que reconfigura el marco epistemologico al
transitar desde una supuesta neutralidad técnica hacia un compromiso explicito con la
equidad, la justicia social y la desarticulacion de los sistemas de exclusion socioeducativa,
exige de una formacion docente competencial-constructivista (Munoz-Lopez vy
Fernandez-Larragueta, 2026).
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TABLA1
Bases epistemologicas del DUA

Promover una participacion activay
Diseno de maltiples motivadora en el proceso de
medios de ensenanzay aprendizaje que
COMpromiso permita la autogestiony
autorregulacion

¢Por gué se aprende? Disenar estrategias
didacticas que permitan un trabajo curricular
que impligue un aprendizaje significativoy
relevante partiendo de un centro de interés

¢ Qué se aprende? Reflexionar sobre qué
conocimiento estamos construyendo y para
qué, siendo los saberes basicos y/o
contenidos la respuesta. Asi, se requiere del
empleo de diferentes estrategias
metodologicas que favorezcan la
metacognicion individual de cada estudiante.

Emplear diferentes recursos
materiales que permitan adecuarse
ala percepciony comprension
individual de cada persona

Diseno de maltiples
medios de
representacion

Permitir mdltiples posibilidadesen ¢ Como se aprende? Elaborar actividades con
laresolucion de las actividades que  diferentes niveles de dificultad que estén
favorezcan la aplicacion de la concatenadas y tengan una abstraccion del
creatividad individual conocimiento progresivo.

Diseno de maltiples
medios de acciony
expresion

Fuente: Elaboracion propia inspirada en Fuente-Gonzéalez et al. (2025) y CAST (2024).

3. EIDUA en la formacion inicial docente

Tras adentrarnos en el significado del DUA y sus bases epistemologicas,
observamos que, de acuerdo con la literatura cientifica, se hace un llamado continuo para
concretar como ha de ser su aplicacion en las aulas. Este debate, incita a la reflexion de la
formacion inicial y permanente del profesorado, pero que, atendiendo a las
recomendaciones internacionales sobre la relevancia de la formacion inicial, vamos a
explicitar como seria la aplicacion del DUA segln el enfoque curricular que vertebre la
malla de la formacion inicial de los docentes.

3.1. EI DUA en la malla curricular desde una perspectiva técnica-funcionalista

Enmarcar bajo una racionalidad técnica la formacion inicial del profesorado para la
atencion a la diversidad, fragmenta el saber hacia un conocimiento técnico-realista
(Gimeno-Sacristan, 2012) relegando la filosofia transversal del DUA como diseno didactico
troncal, a un mero contenido de una asignatura puntual de las que constituyen la malla
curricular parala formacion inicial del profesorado. Es un enfoque curricular que antepone
la cientificidad empirica-analitica como herramienta eficaz para la atencion a la diversidad,
lo gue conlleva definirla en términos de capacidad/discapacidad.

Un hecho que fomenta la fragmentacion del saber, sometiendo las intervenciones
socioeducativas a una perspectiva del DUA enmarcado en el diagnostico médico,
centrado en la focalizacion de los estudiantes con discapacidad o dificultades de
aprendizaje (Haley-Mize y Walker, 2014). Esta perspectiva nos remite, una vez mas, a un
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enfoque médico/rehabilitador que, de acuerdo a Fuente-Gonzalez et al. (2025) se
manifiesta didacticamente desde una doble vertiente:

e Enfoque explicito. Concibe el DUA como una intervencion orientada
prioritariamente a estudiantes con discapacidad o dificultades de aprendizaje,
otorgando el papel principal para la accion socioeducativa al diagnostico clinico,
asumiendo que las adaptaciones curriculares benefician de manera directa e
individualizada al alumnado con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo
(NEAE) (McKenzie et al., 2023).

e Enfoque implicito. Aungue promulga el valor intrinseco de la diversidad vy
defiende los beneficios del DUA para con todo el grupo-clase, en la practica sigue
focalizando la atencion en los estudiantes con mayor vulnerabilidad en términos
de capacidad (Unluol Unal et al, 2022).

Esta clasificacion evidencia, en su mayoria, la discordancia que emerge hacia el
planteamiento epistemolodgico bajo el que se vertebra el DUA vy, en consecuencia, una
brecha entre los principios postulados desde la teoria a la practica. Por ello, atendiendo
a la idiosincrasia de este enfoque curricular, se buscan resultados cuantificables-
racionalistas que permitan la generalizacion en la aplicacion del DUA segln los macro-
resultados obtenidos. Una tendencia que se materializa en las aulas a través de un mero
kit de herramientas técnicas como:

e Neutralizacion de las barreras socioculturales relegando a la justicia social.

e Fomento al desarrollo de la culpabilidad persecutoria para garantizar la sumision
de los docentes (Davies 1989 en Hargreaves, 2005).

e (Cuando larealidad emergente de las aulas desborda, sobreviene la frustracion y
la pronta renuncia a lainclusion, derivando en el retorno a practicas integradoras-
segregadoras tradicionales.

e La innovacion escolar (Munoz-Lopez et al, 2025) como eje del diseno de las
planificaciones didacticas

3.2.EI DUA en |la malla curricular desde una practica-emancipadora

La formacion inicial del profesorado ante la atencion a la diversidad desde un
enfoque practico-emancipador conlleva contemplar el conocimiento desde una
perspectiva relativista, también conocida como sociocritica o socioconstructivista ya
que contempla el conocimiento como una construccion social que refleja determinados
valores dominantes (Gimeno-Sacristan, 2012). Por tanto, el conocimiento acerca del
DUA no puede considerarse como algo objetivo-racionalista ya que la cientificidad
reside en el estudio del contexto sociocultural para reconocer la diversidad de las
relaciones sociales y, guiar hacia la configuracion de un conocimiento practico vy
emancipador (Munoz-Lopez, 2023). Esto significa que la idiosincrasia de la malla
curricular para la formacion inicial del profesorado hacia la inclusion permitira, entre
otras (Fuente-Gonzalez et al., 2025):
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e Dialogo de saberes. Las asignaturas no se organizan como compartimentos
estancos, sino que, por el contrario, se disponen en torno a ndcleos
problematicos de la practica escolar. Pues el DUA, se analiza en relacion
constante con la sociologia de la educacion, las politicas educativas vy la
psicologia del desarrollo.

e Desmitificar el DUA. EI DUA debe ser considerado como una herramienta al
servicio de la equidad vy la justicia social por ello, los futuros docentes deberan:

o Denunciar las injusticias sistémicas. Reconocer las condiciones de
aprendizaje ecologicas que requiere el DUA: trabajo colaborativo,
liderazgo pedagodgico-democratico, flexibilidad curricular organizativa vy
extincion de la culpabilidad persecutoria.

o Desarrollar agencia profesional. Abandonar la socializacion funcionalista
como “ejecutor de programas ajenos” a una socializacion dialéctica que
exija el analisis critico para transformar las instituciones educativas
(Zeichner,1985).

o Escuchar las voces silenciadas. Fomentar un papel activo al alumnado en
riesgo de exclusion social para hacerlos participes de su proceso
socioeducativo.

e Aplicarla investigacion-accion (Elliot, 2010) para implementar el DUA.

e Emplear la innovacion educativa (Carbonell, 2019) como eje transversal de la
investigacion-accion para garantizar la inclusion.

Asimismo, este enfoque critico de la formacion inicial docente para la inclusion
requiere superar el concepto de discapacidad como (nico elemento de exclusion
socioeducativa. Un movimiento proveniente de la vertiente postestructuralista de los
Critical Disability Studies que proporciona un sistema de referencia para comprender el
DUA desde una perspectiva mas amplia y constituir sistemas educativos mas justos
(Fornaufy Mascio, 2021). Para ello, se plantean dos cuestiones principales:

e Reflexion ante la normatividad. Invita a deconstruir y problematizar los criterios
que definen la capacidad/discapacidad, analizando las tensiones existentes entre
ambos conceptos.

e Perspectiva interseccional. Una perspectiva holistica sobre la atencion a la
diversidad en la que se plasman los multiples factores que confluyen en los
mecanismos de identidad y participacion socioeducativa y su intervinculacion.
Una realidad que resalta Alim et al. (2017) analizando los mecanismos de
exclusion como el racismo y la discapacidad, explicitando que han de entenderse
juntos pues, de lo contrario, la opresion tomara el lugar del otro para marginar a
ninos especiales. Por ello, el profesorado debe adquirir una formacion
competencial-constructivista (Munoz-Lopezy Fernandez-Larragueta, 2026) para
afrontar los mecanismos de desigualdad estructural del sistema educativo mas
alla de la discapacidad.
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4. Conclusiones

Cabe resaltar que el DUA representa un valioso enlace entre las intenciones
sociopoliticas de justicia social y la articulacion practica del curriculo al desplazar la mirada
desde las limitaciones del alumnado hacia la rigidez de los entornos y disenos didacticos
(Selseleh et al, 2025), impugnando la logica asistencial de las adaptaciones promoviendo
una planificacion proactiva, abierta y de soporte universal (Bastidas-Martinez et al,, 2025).

No obstante, las evidencias analizadas constatan que el DUA no opera en el vacio,
sino que su potencial transformador dentro de las aulas esta condicionado de forma
determinante por el modelo formativo en el que se socializan los futuros docentes. Por
tanto, la formacion inicial se confirma, asi, como el escenario clave donde se dirime el
sentido profundo de la inclusion educativa, emergiendo dos vias divergentes entre si el
enfoque técnico funcionalista y el practico emancipador. El primero, conlleva un diseno de
las mallas curriculares de las titulaciones de Educacion desde una perspectiva eficientista
y fragmentada (Zeichner, 1985), provocando que el DUA esté en riesgo de verse
despojado de su trasfondo emancipador. Bajo este prisma, la diversidad se aborda de
forma instrumental, supeditada al diagnostico clinico y reducida a un compendio de
prescripciones metodologicas rigidas (Fuente-Gonzalez et al., 2025). Esta derivacion no
solo satura al profesorado en una espiral de exigencia burocratica y una continua
culpabilidad, sino que perpetlia dinamicas segregadoras bajo el manto de una "innovacion
escolar” puramente cosmeética. En cuanto al segundo, el enfoque practico-emancipador e
interseccional permite que el DUA se imbrigue con la investigacion-accion (Elliot, 2025) y
la innovacion educativa (Carbonell, 2019), dotando al profesorado de competencias para
contextualizar la ensenanza, cuestionar las barreras institucionales y ejercer una atencion
ala diversidad desde la interseccionalidad.

Ahora bien, reorientar el DUA hacia la consecucion de una educacion inclusiva
exige, en primer lugar, auditar y transformar los propios planes de estudio universitarios.
Pues, transitar de una formacion instruccional y mimética a una capacitacion
competencial-constructivista (Munoz-Lopez vy Fernandez-Larragueta, 2026) es la
condicion de posibilidad para que los futuros docentes conciban el DUA no como un finen
ST mismo o una imposicion normativa, sino como una filosofia de accion sociopolitica vy
didactica al servicio de los derechos de todo el alumnado para garantizar una educacion
de calidad.
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Este capitulo analiza la transformacion de los entornos educativos hacia
modelos inclusivos, destacando la intervencion temprana vy las metodologias
activas como el motor para garantizar la inclusion del alumnado con Trastorno
del Espectro Autista (TEA). Bajo este prisma, el centro escolar debe actuar
como el principal garante de la inclusion, transformando profundamente sus
culturas, politicas y practicas para asegurar que cada estudiante pueda
progresar sin barreras. Este cambio de paradigma es vital para el alumnado con
Trastorno del Espectro Autista (TEA), quien a menudo enfrenta dificultades de
socializacion en espacios no estructurados, donde la imprevisibilidad del
entorno genera altos niveles de ansiedad y aislamiento. La intervencion
educativa temprana resulta un factor determinante para potenciar el desarrollo
y mejorar la calidad de vida a largo plazo de estos estudiantes. Por ello, el uso
de metodologias activas como TEACCH proporciona una ensenanza
estructuraday visualmente previsible que minimiza el desconcierto, fomenta la
autonomia y facilita la comunicacion. Este capitulo detalla una experiencia
piloto fundamentada en estos pilares, evidenciando que una respuesta
pedagogica planificada y sistematica constituye un pilar fundamental para
alcanzar una verdadera inclusion social en el contexto escolar.

Diseno Universal para el Aprendizaje; Inclusion educativa; Trastorno del
Espectro Autista; Ensenanza estructurada; Metodologia TEACCH.
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1. Introduccion

En los Gltimos anos, los entornos educativos se han transformado hacia espacios
de ensenanza y aprendizaje adaptados a un alumnado cada vez mas diverso. Ante esta
situacion se han desarrollado acuerdos internacionales que pretenden guiar las
actuaciones creando un marco comun, en particular la Agenda 2030 para el Desarrollo
Sostenible (Asamblea General, ONU, 2015). A su vez, estas iniciativas han propiciado
cambios legislativos graduales que promueven una vision y una reconceptualizacion de la
educacion. En Espana, los cambios introducidos por la Ley Organica de Educacion [Ley
Organica 3/2020, de 29 de diciembre , por la que se modifica la Ley Orgéanica 2/2006, de
3 de mayo, de Educacion, conocida popularmente como LOMLOE] han evolucionado
desde un concepto de necesidades educativas especiales centrado en la persona hasta
la identificacion y superacion de barreras que limitan el acceso a la educacion del
alumnado en situacion de vulnerabilidad.

11. Inclusion y Diseno Universal para el Aprendizaje

La diversidad es una caracteristica inherente al ser humano, lo gue implica que
todas las formas y procesos de funcionamiento humano deben ser considerados
plenamente validos. Bajo este prisma, se logra superar la dicotomia tradicional entre
capacidad vy discapacidad, eliminando la concepcion de que existe un funcionamiento
"capaz" o correcto frente a uno "discapaz” o incorrecto. Esta vision se alinea con el
movimiento de la neurodiversidad, el cual defiende que las divergencias neurologicas
deben ser respetadas como expresiones legitimas de la diversidad humana y no como
déficits morales o enfermedades. Con base en la neurobiologia, el TEA esta relacionado
con variaciones en la conectividad del cerebro, sobre todo en las redes que intervienen en
las funciones ejecutivas, la teoria de la mente y el procesamiento social (Geschwind y
Levitt, 2007). En parte, estas disparidades neurologicas son la razon por la que los
individuos con TEA tengan problemas para prever las consecuencias sociales, adecuarse
a circunstancias inesperadas o inferir estados mentales de otros. Sin embargo, es esencial
enfatizar que el TEA no es un déficit moral o una enfermedad, sino simplemente otra
manera de interactuar y procesar con el mundo. El movimiento de la neurodiversidad, que
ha emergido en las décadas recientes, defiende exactamente este punto de vista.
Propone que se aprecien y respeten las divergencias neurologicas como expresiones
legitimas de la diversidad humana (Armstrong, 2010).

En consecuencia, una escuela inclusiva debe garantizar la pena participacion en el
aprendizaje y las actividades comunitarias, permitiendo que cada estudiante lo haga
desde su propio funcionamiento particular. Para ello, el centro educativo debe actuar
como garante de la inclusion, transformando sus practicas para gue las diferencias sean
vistas como un recurso de apoyo en lugar de un problema. Finalmente, la verdadera
inclusion exige asegurar no solo el acceso, sino la participacion y el progreso de todo el
alumnado en todos los espacios de la vida escolar. La UNESCO define la Educacion
Inclusiva como “un proceso que permite abordar y responder a la diversidad de las
necesidades de todos los educandos a través de una mayor participacion en el
aprendizaje, las actividades culturales y comunitarias y reducir la exclusion dentro y fuera
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del sistema educativo”. La verdadera inclusion exige asegurar no solo el acceso, sino la
participaciony el progreso de todo el alumnado en todos los espacios de la vida escolar.

La guia de autoevaluacion de centros denominada como Index para la inclusion de
Booth y Ainscow (2015), es un companero de viaje imprescindible para aquellos centros
educativos que estén interesados en explorar este enfoque. Es una guia para analizar,
desde una perspectiva critica y constructiva, como se pueden reducir las barreras en el
juego, el aprendizaje y la participacion en un centro educativo. Tal y como se presenta en
la Figura 1, la autoevaluacion se organiza en tres dimensiones esenciales que conforman
un marco de planificacion estructurado; (1) Culturas inclusivas: Representan el nlcleo del
cambio, ya que implican el desarrollo de valores y creencias compartidas que guian las
decisiones institucionales. Cambiar la cultura es el cimiento para que cualquier mejora sea
sostenible; (2) Politicas inclusivas: Se refieren a la gestion del centro y a los planes o
programas disenados para asegurar que la inclusion impregne todas las decisiones
organizativas y el apoyo a la diversidad y (3) Practicas inclusivas: Se centran en el aulg,
asegurando que tanto lo que se ensena como la forma en gque se ensena reflejen los
valores inclusivos y fomenten la participacion de todo el alumnado.

FIGURA1
Dimensiones de Index y marco de planificacion

Dimensiones del Index (con piramide) Marco de planificacion (con dimensiones)

Dimensiones del Index

A: Creando culturas inclusivas

A1: Construyendo comunidad

A2: Estableciendo valores inclusivos

Plan de accion

B: Estableciendo politicas inclusivas

B1: Desarrollando un centro escolar para todos
B2: Organizando el apoyo a la diversidad

Plan de accion
C: Desarrollando précticas inclusivas

A: Crear CULTURAS inclusivas C1: Construyendo un curriculum para todos.
C2: Orquestando el aprendizaje.

A Index

Fuente: Adaptado de Booth, T., & Ainscow, M. (2015). Index for inclusion: Developing learning and participation
in schools. CSIE
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Para operativizar esta nueva vision, el Diseno Universal para el Aprendizaje (DUA)
ofrece un marco fundamental. Con el objetivo de entender los origenes del concepto y su
evolucion es esencial hacer referencia al derecho universal a la educacion, establecido
por la ONU (1948), y a su evolucion hacia la inclusion mediante hitos como la Educacion
para Todos (UNESCO, 1990), la Declaracion de Salamanca (UNESCO, 1994) v el Informe
Delors (Delors, 1996). En este escenario, el Centro de Tecnologias Especiales Aplicadas
(CAST) formuld en los anos 90 el Diseno Universal para el Aprendizaje (DUA), adaptando
el concepto arguitectonico de Ron Mace sobre la creacion de entornos accesibles sin
necesidad de adaptaciones posteriores (Canter et al, 2017; Connell et al,, 1997; Griful-
Freixenet et al, 2021). Al vincular la arquitectura con la pedagogia para cimentar una
educacion igualitaria (Rose, 1999), el DUA pasd de centrarse exclusivamente en la
discapacidad a convertirse en un enfogue global que garantiza el acceso al aprendizaje
para todo el alumnado, independientemente de sus caracteristicas personales (Rodriguez
Martin et al, 2020).

El DUA prioriza el diseno de curriculos flexibles que se ajusten a las necesidades de
todo el alumnado, lo que obliga a reconsiderar objetivos, métodos, evaluaciones vy
materiales (Meier y Rossi, 2020). Este marco se fundamenta en ftres redes
neuropsicologicas interconectadas —reconocimiento, estrategia y afectividad— que
intervienen directamente en los procesos de ensenanza y aprendizaje (Garcia-Campos et
al, 2020). Para facilitar su aplicacion en contextos heterogéneos, estos principios se
traducen en 9 pautas y 31 indicadores practicos (CAST, 2018).

Como se indica en la Tabla 1, esta estructura busca garantizar la accesibilidad
universal, permitiendo que cada estudiante perciba la informacion, actle y se motive
segln su propio funcionamiento.

Dela Fuente-Gonzalez et al. (2025), en una revision sistematica sobre la efectividad
del Diseno Universal para el Aprendizaje (DUA) en la formacion docente, ponen de
manifiesto la necesidad de replantear la preparacion del profesorado en metodologias
activas y en este enfoque inclusivo. Los autores senalan que, aungue la investigacion
sobre el DUA ha experimentado un notable crecimiento en los Ultimos anos, sigue
predominando una concepcion centrada en su aplicacion al alumnado con discapacidad o
con necesidades especificas de apoyo educativo. En la practica, esta vision se traduce en
un enfoque clinico, que limita el potencial del DUA como marco para atender la diversidad
de todo el alumnado. Por ello, el estudio defiende la necesidad de ampliar la
conceptualizacion del DUA en la formacion del profesorado, promoviendo su aplicacion
CcoOmo una herramienta para disenar practicas educativas verdaderamente inclusivas que
beneficien a todos los estudiantes. La formacion de los docentes en ejercicio y en
formacion sigue siendo un reto que sustenta el objeto de este capitulo.”
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TABLA1
Resumen de los fundamentos DUA

pedagogico

Principio 1: Las formas de
participacion en los procesos
de aprendizaje se basanenun
amplio abanico de
posibilidades gue facilitan la

(Redes afectivas - Inteligencia

emocional). Asociados al
JPorguése sistema limbico, permiten
autogestion vy la aprende? analizar los mecanismos
autorregulacion y generan cognitivos activa-dos y
espacios diversos para ’ asignarles un significado emo
captar el interés delos
estudiantes.

Proporciona
r mUltiples
medios de
compromiso

(Redes de reconocimiento -
Inteligencia cognitiva).

Principio 2: EI contenido se Proporciona Asociados a la regidn parieto-

presenta a través de

b r mUltiples A occipital, identifican y gestionan
multiples canales que . (Quése ) s ‘
X p medios de la informacion sen-sorial que
favorecen diversas vias para . aprende? ) )
> representaci permite registrar nueva
su percepcion vy P ! o o
i on informa-cion, combinandola con
comprension. B e
la experienciay el conocimiento
previo.

Principio 3: Se deben
brindar maltiples
posibilidades para generar

(Redes estratégicas - Inteligencia
Proporciona ejecutiva). Asociadas a la corteza

. rmaltiples s prefrontal, permiten planificar,
respuestas, comunicar . cComo se . o .
medios de ejecutar y monitorizar acciones
resultados, promover . aprende? ) =
acciony con base en la informacion

espacios de interaccion y
monitorear procesos de
aprendizaje.

expresion capturada por lasredes de
reconocimiento

Nota. Adaptado de CAST, 2018

1.2. Metodologia TEACCH (Treatment and Education of Autistic and related
Communication-handicapped Children)

El programa de ensenanza estructurada TEACCH (Mesibov et al, 2005)
proporciona una serie de estrategias y herramientas para llevar a cabo intervenciones en
estudiantes con TEA y promover su inclusion a través del acceso a un curriculo adaptado.
Las herramientas propias de TEACCH constituyen una via practica para implementar los
principios del DUA, al ofrecer mUltiples formas de representacion, accion, expresion e
implicacion, Tavoreciendo la accesibilidad, la autonomia vy la participacion de todo el
alumnado, aungue con especial beneficio para quienes presentan mayores necesidades
de apoyo.

Ideada por el psicdlogo Eric Schopler y sus colaboradores en los anos 70, tuvo
como objetivo prevenir la institucionalizacion de ninos y ninas TEA (autismo en cualquiera
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de sus variedades) en centros asistenciales propios de la €época. Pantea una propuesta de
ensenanza estructurada que favorece el desarrollo de competencias autdonomas y mejora
las habilidades vy destrezas funcionales del alumnado.

Se fundamenta en la ensenanza estructurada que consiste, tal y como se indica en
la Figura 2, en adaptar elementos tales como el tiempo (organizar tareas cortas); el espacio
(organizar el aula, estructurar el espacio por zonas o rincones) y el sistema de trabajo
(adaptar material, organizarlo por niveles y areas de trabajo).

Tal y como se recoge en la Tabla 2, la metodologia TEACCH tiene como eje principal la
organizacion del entorno fisico y de las actividades mediante apoyos visuales. Para ello, el
aula se distribuye en espacios claramente delimitados y funcionales (por ejemplo, rincones
0 areas de informatica, lectura, juego o autonomia personal), facilitando que el alumnado
identifique con claridad la finalidad de cada zona. Asimismo, las tareas se estructuran
mediante recursos como las agendas visuales o los horarios individuales, que permiten
anticipar qué actividad se realizara, en qué momento y cual sera la siguiente, reduciendo
asi laincertidumbre, la ansiedad vy la frustracion.

FIGURA 2

Niveles de Ensenanza Estructurada segln el Método TEACCH

& E‘i.
R jo
A e
D e

Fuente; Adaptado de la Asociacion Navarra de Autismo. Metodologia de aprendizaje TEACCH.
https://autismonavarra.com/2016/08/metodologia-de-aprendizaje-teacch/
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El sistema de trabajo debe combinar la estabilidad de las rutinas con la suficiente
flexibilidad para adaptarse a las necesidades individuales del alumnado. Con este
proposito, las actividades se disenan siguiendo una secuencia clara y predecible,
incorporando apoyos visuales, instrucciones sencillas y una organizacion que permita al
estudiante comprender qué debe hacer, cuando comienzay finaliza la tarea 'y qué ocurrira
después. Esta estructura favorece la autonomia, incrementa la percepcion de
competencia y contribuye al desarrollo de la autoestima v la participacion en el proceso
de aprendizaje.

Considerando el valor pedagogico de la metodologia TEACCH vy las necesidades
actuales del sistema educativo espanol, se presenta a continuacion una propuesta de
intervencion contextualizada en un aula que escolariza alumnado con Trastorno del
Espectro Autista (TEA). Esta propuesta ofrece orientaciones practicas para desarrollar
una respuesta educativa basada enlos principios del Diseno Universal para el Aprendizaje
(DUA), en coherencia con el marco establecido por la legislacion curricular vigente y con el
objetivo de favorecer una educacion inclusiva, accesible y ajustada a las necesidades de
todo el alumnado. La propuesta de intervencion que se presenta a continuacion se inspira
en el Trabajo de Fin de Grado desarrollado por Aznar-Gerez (2026), dirigido por la autora
de este capituloy que hasido adaptaday sintetizada para su presentacion en este capitulo.

TABLA2
Principales caracteristicas, estrategias de aplicacion y beneficios de la metodologia TEACCH

Organizacion del tiempo mediante actividades breves y planificadas;
estructuracion del espacio con zonas de trabajo claramente definidas; sistemas de
trabajo secuenciados que anticipan qué hacer, cuanto tiempo dedicar y cual sera
la siguiente actividad; utilizacion de apoyos visuales (pictogramas, imagenes,
palabras) para facilitar la comprension; empleo de agendas visuales que favorecen
las rutinas y reducen la ansiedad ante los cambios.

Principios de la
ensenanza
estructurada

Uso de un lenguaje claro, breve y concreto; adaptacion de las actividades a las
caracteristicas individuales del alumnado; promocion de la motivacion mediante
tareas ajustadas a sus intereses y capacidades; utilizacion sisteméatica de
materiales y apoyos visuales para facilitar la comprension, la organizaciony la
participacion.

Estrategias de
aplicacion en el aula

Favorece la comprension del entorno y de las expectativas escolares; incrementa
la autonomia e independencia; reduce la ansiedad y las conductas desadaptativas

Beneficios para el al ofrecer un contexto predecible; mejora el aprendizaje, la adaptacion escolary

alumnado social, asi como la comunicacion e interaccion mediante apoyos visuales;
promueve la colaboracion entre escuela y familia para garantizar la coherencia
educativa.

3 Aungue fue disenado para alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA),

Ambito de Sus principios y estrategias también resultan eficaces para estudiantes con otras

aplicacion necesidades especificas de apoyo educativo, especialmente aquellas
relacionadas con la comunicacion, la interaccion social y la autorregulacion.

Fuente: Elaboracion propia
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2. Metodologia

La propuesta se enmarca en un diseno metodologico mixto concurrente, que
integra técnicas cualitativas y cuantitativas para obtener una visidon amplia de las
necesidades educativas en un contexto real. En primer lugar, se llevd a cabo un registro
sistematico de observacion que permitid identificar las principales dificultades del
alumnado estableciéndose el foco en los espacios de interaccion fuera del aulg,
especialmente en elrecreo. Paralelamente, se disend y administro un cuestionario dirigido
al profesorado del centro con el propdsito de conocer su percepcion sobre las
necesidades educativas, las barreras para la participacion y las estrategias de apoyo
empleadas. La combinacion de ambas fuentes de informacion permitio fundamentar el
disenodeunapropuestade intervencion ajustada a las necesidades detectadas enun aula
concreta, sin perder de vista la realidad inclusiva del conjunto del centro educativo.

La investigacion adopta un enfogue de investigacion-accion, entendido como un
proceso sistematico de analisis, planificacion, intervencion y reflexion orientado a la mejora
de la practica educativa (Vidal y Rivera, 2007). Este planteamiento posibilita que las
decisiones metodologicas respondan a necesidades reales del contexto y favorece la
participacion de los distintos agentes educativos en la identificacion de barreras, la
implementacion de estrategias inclusivas y la evaluacion de sus resultados.

3. Resultados
3.1 Diseno de la Intervencion

El diseno de la intervencion tiene como objetivo principal anticipar y minimizar las
situaciones de conflicto que pueden producirse durante el recreo mediante la aplicacion
de estrategias propias de la metodologia TEACCH, complementadas con los principios del
Diseno Universal para el Aprendizaje (DUA). De forma especifica, se persigue incrementar
las oportunidades de interaccion social entre iguales, facilitar la comprension de las
normas implicitas del juego, reducir el aislamiento social y promover la autonomia vy la
autorregulacion emocional del alumnado.

La propuesta se desarrolla durante dos semanas, mediante ocho sesiones de
aproximadamente treinta minutos de duracion, realizadas antes del recreo con el grupo-
clase completo. La intervencion combina estrategias de ensenanza estructurada propias
de TEACCH —como el empleo de agendas visuales, secuencias de pictogramas,
estructuracion del espacio, organizacion de tareas y anticipacion de rutinas— con
metodologias activas centradas en la participacion del alumnado, entre las que destacan
la mediacion entre iguales, el aprendizaje cooperativo, las historias sociales y el refuerzo
positivo. Taly como se muestra enla Tabla 3, las actividades se organizan en torno a cuatro
ejes fundamentales: la anticipacion de las situaciones sociales que tienen lugar durante el
recreo, el desarrollo de habilidades de regulacion emocional, la estructuracion de los
espacios y actividades de juego y el entrenamiento de habilidades sociales mediante Ia
colaboracion entre iguales. Para ello, se incorporan recursos accesibles como agendas
visuales, semaforos emocionales, historias sociales, senalizacion de rincones de juego,
apoyos de comunicacion aumentativa y programas de alumnado guia.
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La evaluacion se plantea desde un enfoque continuo y formativo, utilizando la observacion
sistematica, indicadores de logro y rUbricas de seguimiento para valorar la evolucion del
alumnado en aspectos relacionados con la comunicacion, la participacion social, la
autonomia vy la regulacion emocional. Asimismo, se recogen evidencias a través de los
productos elaborados por el alumnado y de los registros de observacion durante las
actividades y el recreo, permitiendo analizar el impacto de la intervencion y orientar
futuras mejoras en la respuesta educativa inclusiva.

TABLA3

Sintesis de la propuesta de intervencion basada en TEACCH vy el Diseno Universal para el
Aprendizaje

1. Anticipacion del
recreo

2. Regulacion
emocional

3. Comprension de
situaciones
sociales

4. Organizacion del
entorno

5. Mediacion entre
iguales

6. Aprendizaje
cooperativo

7.Generalizacion

8. Consolidaciony
evaluacion

Fuente: elaboracion propia a partir de Aznar-Gerez (2026).
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Comprender la
secuenciay las
normas del recreo.

Identificar
emociones y
desarrollar
estrategias de
autorregulacion.
Favorecer la
comprension de
normas sociales y la
resolucion de
conflictos.

Estructurar el patio
para favorecer la
participacion.

Incrementar las
oportunidades de
interaccion social.

Potenciar la
participaciony la
cooperacion.
Aplicar los
aprendizajes en
situaciones
simuladas.

Favorecer la
transferencia al
contexto real.

Agendas visuales,
pictogramas,
secuencias visuales,
estructuracion
temporal.

Apoyos visuales,

rutinas y materiales
sensoriales.

Historias sociales,

secuencias visuales 'y

modelado.

Delimitacion visual
de espaciosy
organizacion por
rincones.

Ensenanza explicita
de rutinas sociales y
apoyos visuales.

Organizacion
estructurada de
tareasy roles.
Integracion de todos
los apoyos visuales y
estructuracion del
entorno.

Apoyos visuales
permanentesy
rutinas de cierre.

Representa
cione
implicacion.

Implicacion.

Representa
ciony
accion-
expresion.

Representa
cibne
implicacion.

Acciony
expresion.

Acciony
expresion.

Integracion
delos tres
principios
del DUA.
Implicacion

y
autorregulac
ion.

Agenda visual del recreo, normas
mediante apoyos visuales y
anticipacion de rutinas.

Semaforo emocional,
termdmetro de emocionesy
"maleta de la calma”.

Lectura de historias sociales y
analisis de situaciones habituales
del recreo.

Diseno de zonas de juego
estructurado, normas visuales y
eleccion anticipada de
actividades.
Programa de alumnado guia,
invitacion al juegoy
entrenamiento de habilidades
sociales.

Juegos cooperativos, reparto de
roles y refuerzo positivo.

Simulacion del recreo, uso de
agendas, companero guiay
autoevaluacion emocional.

Elaboracion del "Pasaporte del
recreo”, reflexion final y
evaluacion de los apoyos mas
atiles.
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4. Conclusiones

La principal aportacion de este capitulo radica en proporcionar un modelo de
intervencion aplicable a contextos educativos inclusivos. Mas alla de responder a las
necesidades del alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA), la propuesta pone
de manifiesto que la planificacion basada en la anticipacion, la organizacion del entorno,
los apoyos visuales y la flexibilizacion de las formas de participacion beneficia al conjunto
delalumnado, favoreciendo entornos de aprendizaje mas accesibles y equitativos. En esta
misma linea Zamoray Vidriales (2014) senalan:

“elfocono debe limitarse sélo a las habilidades que pueda desarrollar el nino/a con
TEA para interaccionar con los demas, sino también en ‘como mejorar 1as
competencias de los otros ninos y como disponer de entornos sociales para
facilitar su comprensibilidad y la inclusidon del nino con TEA” (p.60).

Desde la perspectiva de la innovacion docente, se evidencia la necesidad de
avanzar desde modelos centrados en adaptaciones individuales hacia enfoques
preventivos que incorporen la accesibilidad universal desde el diseno de la ensenanza. Las
practicas tradicionalmente dirigidas al alumnado con TEA pueden integrarse en la
planificacion ordinaria del aula como recursos que mejoran la participacion, la
comunicacion, la autonomiay el bienestar de todos los estudiantes. Se alienta asi a buscar
nuevas formulas para asegurar la participacion en la vida de la comunidad educativa (De
Francisco-Nielfa, 2016)

El capitulo ofrece un marco de actuacion que puede servir de referencia para el
diseno de practicas docentes inclusivas en diferentes etapas vy niveles educativos,
mejorando la formacion del docente en metodologias inclusivas (De la Fuente-Gonzalez
etal,2025) y promoviendo una cultura institucional basada en la equidad, la accesibilidad
y la participacion de todo el alumnado.

Como limitaciones de la intervencion se deben senalar que, a pesar de estar
fundamentada en el analisis de un contexto real, no ha sido implementada, por lo que su
eficacia deberd comprobarse mediante estudios que evallen su impacto tanto a corto
como a largo plazo. Asimismo, las actividades se presentan como orientaciones
metodologicas y no se describen de forma exhaustiva, con el fin de facilitar su adaptacion
alos diferentes niveles educativos. Futuras investigaciones deberian analizar el efecto de
la formacion del profesorado y de la participacion de las familias en el desarrollo de la
intervencion, asi como realizar las adaptaciones organizativas, metodoldgicas vy
contextuales necesarias para garantizar su adecuacion a las caracteristicas de cada
centro educativo.
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Este capitulo presenta una experiencia de innovacion docente implementada y
evaluada, centrada en el diseno de tecnologias digitales para una docencia
accesible en la formacion inicial del profesorado. La experiencia se desarrolla
en el marco del Proyecto D..A.L.O.G.A. adscrito a la linea de igualdad, inclusion
y sostenibilidad, y responde a un problema formativo real: la digitalizacion
universitaria no garantiza por si misma la accesibilidad de los materiales ni la
participacion de todo el estudiantado. La intervencion se organizd en fases de
diagnostico inicial, formacion especifica, creacion de recursos digitales
accesibles, revision mediante rUbricas, mejora de productos y socializacion
final. Desde un enfoque descriptivo-evaluativo, se emplearon cuestionarios,
rabricas, observacion docente, memorias reflexivas y evidencias del
estudiantado. Los resultados muestran avances en la comprension de la
accesibilidad digital, la identificacion de barreras, la aplicacion del Diseno
Universal para el Aprendizaje, el uso critico de la inteligencia artificial y la
creacion de recursos multimodales accesibles.

Accesibilidad digital; innovacion docente; Diseno Universal para el Aprendizaje;
inteligencia artificial generativa; inclusion educativa; formacion inicial del
profesorado.
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1. Introduccion: del uso de tecnologia a la accesibilidad como problema docente

La transformacion digital de la educacion superior ha multiplicado las posibilidades
de acceso a la informacion, la comunicacion, la colaboracion y la creacion de recursos
educativos. Plataformas virtuales, aplicaciones interactivas, recursos multimedia,
herramientas de edicion colaborativa, tecnologias de apoyo e inteligencia artificial
generativa forman ya parte de la practica docente universitaria ordinaria. Sin embargo, la
incorporacion de tecnologia no garantiza automaticamente una docencia mas inclusiva.
La literatura reciente advierte que la digitalizacion educativa puede reproducir
desigualdades cuando no se articula con criterios de accesibilidad, equidad, éticay justicia
educativa (UNESCO, 2023a; Higueras-Rodriguez et al,, 2026). En este sentido, cuando los
documentos no presentan una estructura accesible, los videos carecen de subtitulos, las
imagenes no incluyen texto alternativo, las actividades dependen de un Gnico formato de
participacion o las herramientas digitales no contemplan la diversidad del estudiantado, la
tecnologia puede convertirse en una nueva fuente de exclusion. Esta preocupacion
conecta con los principios de accesibilidad digital recogidos en las Web Content
Accessibility Guidelines 2.2, que insisten en que los contenidos digitales deben ser
perceptibles, operables, comprensibles y robustos (World Wide Web Consortium [W3C],
2024).

Este problema adquiere una relevancia especial en la formacion inicial del
profesorado. Los futuros profesionales de la educacion no solo necesitan manejar
herramientas digitales, sino comprender como dichas herramientas pueden eliminar o
generar barreras para el aprendizaje. La competencia digital docente debe entenderse,
por tanto, como una competencia pedagogica, €tica e inclusiva, vinculada a la capacidad
de seleccionar, disenar, adaptar y evaluar recursos digitales que favorezcan la
participacion de todo el alumnado (Redecker, 2017). En esta linea, el Diseno Universal para
el Aprendizaje ofrece un marco especialmente relevante, al proponer la planificacion de
experiencias educativas que incorporen multiples formas de implicacion, representacion,
accion y expresion desde el inicio del diseno didactico (CAST, 2024). Disenar una
presentacion accesible, subtitular un video, elaborar una actividad multimodal, revisar la
carga cognitiva de una tarea, declarar el uso de inteligencia artificial o adaptar un recurso
a criterios de lenguaje claro son decisiones pedagodgicas que forman parte de una
competencia docente vinculada a la equidad.

La investigacion reciente en formacion del profesorado ha puesto de manifiesto la
necesidad de contar con instrumentos y experiencias que permitan diagnosticar vy
fortalecer las percepciones, conocimientos y competencias inclusivas de los futuros
docentes. En este sentido, Medina-Garcia et al. (2025) subrayan la importancia de evaluar
las necesidades formativas del profesorado en formacion en relacion con la inclusion del
alumnado con discapacidad, mientras que Higueras-Rodriguez et al. (2026) evidencian
que la formacion universitaria sobre inclusion, accesibilidad, competencia digital e
inteligencia artificial continGa apareciendo de forma fragmentada en el sistema
universitario espanol. Estas aportaciones refuerzan la necesidad de disenar propuestas
formativas que integren de manera coherente accesibilidad digital, inclusion, competencia
digital docente e inteligencia artificial responsable.
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La experiencia que se presenta en este capitulo se enmarca en el Proyecto
D.ILALL.O.GA, orientado a promover el derecho a la educacion inclusiva, las alianzas con
entidades sociales, el liderazgo educativo y la generacion de oportunidades de
aprendizaje. En este marco, la accesibilidad digital se aborda como una dimension
transversal de la innovacion docente. No se plantea como un contenido técnico anadido,
sino como una practica profesional que exige identificar barreras, anticipar apoyos,
disenar recursos accesibles y evaluar evidencias de aprendizaje. Esta orientacion resulta
coherente con una concepcion de la inclusion como proceso de transformacion de
culturas, politicas y practicas educativas para ampliar la presencia, la participacion v el
progreso de todo el alumnado (Booth & Ainscow, 2011; UNESCO, 2020).

La reformulacion del capitulo responde a una necesidad concreta: pasar de un
diseno de innovacion concebido como propuesta transferible a una experiencia
implementada, evaluada y defendible como mérito académico. Para ello, el capitulo
adopta una estructura proxima a una investigacion aplicada de innovacion docente:
problema real, fTundamentacion teodrica, intervencion implementada, instrumentos de
evaluacion, resultados descriptivos, discusion, limitaciones vy transferencia. Desde esta
l0gica, la accesibilidad digital se entiende como una competencia estratégica en la
formacion inicial del profesorado y como una condicion necesaria para que la innovacion
tecnologica contribuya realmente a una educacidn superior mas inclusiva, ética vy
sostenible.

Desde esta perspectiva, el capitulo se orienta a responder, de forma transversal, a
tres cuestiones vinculadas con la calidad de la innovacion docente: qué aporta esta
experiencia a la mejora de la docencia universitaria, qué implicaciones tiene para la
innovacion docente y qué aprendizajes pueden ftransferirse a otros contextos
universitarios. Estas preguntas permiten situar la experiencia no solo como una practica
puntual, sino como una contribucion formativa, metodoldgica y organizativa para avanzar
hacia una universidad mas accesible.

2. Marco teorico

2.1. Innovacion docente inclusiva: transformar condiciones, no solo incorporar
herramientas

La innovacion docente en educacion superior no puede reducirse a la introduccion
de metodologias activas o herramientas digitales. Desde una perspectiva inclusiva,
innovar implica transformar las condiciones de ensenanza y aprendizaje para gue mas
estudiantes puedan estar presentes, participar y progresar. Booth y Ainscow (2011)
entienden la inclusion como un proceso continuo de revision de culturas, politicas vy
practicas dirigido a aumentar la participacion y reducir la exclusion. Esta idea desplaza la
atencion desde el déficit individual hacia las barreras que produce el propio contexto
educativo. Asimismo, Zabalza y Zabalza Cerdeirina (2012) recuerdan que la innovacion
educativa exige cambios sostenidos en las instituciones, en las practicas docentes y en
las formas de organizar la ensenanza, no solo la incorporacion puntual de recursos
novedosos.
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La UNESCO (2020) hainsistido en que lainclusion exige atender a todas las personas
y grupos gue pueden quedar excluidos por razones de discapacidad, género, origen, lengua,
situacion socioecondmica u otras condiciones personales vy sociales. En esta linea, Florian y
Black-Hawkins (2011) sostienen que la pedagogia inclusiva no consiste en ofrecer algo
diferente para algunos estudiantes, sino en ampliar lo que esta disponible para todos. Esta
premisa resulta clave para el diseno de tecnologias digitales accesibles: no se trata de
adaptar al final para estudiantes concretos, sino de anticipar la diversidad desde el inicio.
Desde el ambito de la tecnologia educativa, Kirkwood y Price (2014) advierten que el valor
de las tecnologias en educacion superior no debe medirse por su presencia o novedad, sino
por su contribucion real a la mejora de la experiencia de aprendizaje. Esta idea resulta
especialmente pertinente cuando se aborda la accesibilidad digital como criterio de calidad
docente.

En consecuencia, una innovacion docente fuerte debe formularse desde un
problema situado, implementar una intervencion coherente y recoger evidencias que
permitan valorar su alcance. La calidad de una experiencia de innovacion no depende
Unicamente de la novedad de la herramienta utilizada, sino de su capacidad para
responder a una necesidad formativa real, mejorar la practica docente y generar
aprendizajes transferibles. En esta linea, la evaluacion de lainnovacion debe atender tanto
al diseno de la intervencion como a los procesos de participacion, los productos
generadosy las evidencias de aprendizaje obtenidas. La participacion del estudiantado en
la revision y mejora de las practicas docentes, asi como en la co-creacion de recursos,
puede fortalecer el sentido formativo de la innovacion y favorecer una cultura universitaria
mas participativa e inclusiva (Bovill, 2020; Bovill et al., 2016). Por ello, una experiencia
sobre tecnologias digitales accesibles adquiere mayor consistencia académica cuando
articula necesidad real, fundamentacion tebrica, intervencion implementada,
instrumentos de evaluacion, resultados descriptivos, limitaciones vy posibilidades de
transferencia.

2.2. Accesibilidad digital v calidad pedagogica

La accesibilidad digital se refiere a las condiciones gue permiten que los
contenidos, recursos, plataformas y servicios digitales puedan ser utilizados por todas las
personas, incluidas aguellas con discapacidad o con necesidades especificas de apoyo
educativo. Las Web Content Accessibility Guidelines 2.2 establecen cuatro principios
basicos para el diseno de contenidos digitales: que sean perceptibles, operables,
comprensibles y robustos (World Wide Web Consortium, 2024). Estos principios tienen
una aplicacion directa en la docencia universitaria: documentos con estilos de ftitulo,
imagenes con texto alternativo, suficiente contraste, tablas comprensibles, videos
subtitulados, transcripciones de audio, enlaces significativos y estructura clara de
navegacion.

No obstante, la accesibilidad digital no debe entenderse solo como cumplimiento
técnico. Un recurso puede cumplir requisitos formales y, al mismo tiempo, no favorecer
aprendizajes significativos si sus instrucciones son confusas, si la tarea no esta alineada
con los objetivos o si no ofrece apoyos para distintas formas de participacion. Por ello, la
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accesibilidad digital debe vincularse a la calidad pedagogica de los materiales. Un material
accesible es aquel que facilita el acceso, la comprension, la participacion y la expresion del
aprendizaje.

UNESCO (2023a) advierte que la tecnologia educativa debe valorarse en funcion
de su pertinencia, equidad, escalabilidad y sostenibilidad. Esta advertencia resulta
especialmente importante ante la tendencia a identificar digitalizacion con mejora. La
pregunta pedagogica no es Unicamente qué herramienta se utiliza, sino qué barreras
elimina, qué oportunidades abre, qué riesgos introduce y bajo qué condiciones resulta
inclusiva.

2.3 Diseno Universal para el Aprendizaje y accesibilidad desde el inicio

El Diseno Universal para el Aprendizaje (DUA) constituye un marco especialmente
adecuado para conectar accesibilidad digital e inclusion. Su premisa central es que la
variabilidad del alumnado es la norma y no la excepcion, por lo que el diseno de la
ensenanza debe anticipar diferentes formas de implicacion, representacion, accion vy
expresion (Meyer, Rose y Gordon, 2014). Las pautas de CAST (2024) ofrecen
orientaciones para disenar experiencias de aprendizaje mas flexibles, accesibles vy
retadoras para todos los estudiantes.

Aplicado a la experiencia de innovacion, el DUA permitido trabajar con el
estudiantado la necesidad de ofrecer informacion en diferentes formatos, clarificar
instrucciones, utilizar lenguaje comprensible, diversificar las formas de participacion vy
permitir distintos productos de aprendizaje. Esta perspectiva ayuda a superar una vision
asistencial o excepcional de la accesibilidad y la sitGa como criterio ordinario de
planificacion docente.

2.4 Competencia digital docente, |A generativa y responsabilidad ética

La competencia digital docente implica seleccionar, disenar, implementary evaluar
tecnologias digitales de forma pedagodgicamente adecuada. El marco DigCompEdu
subraya gue el uso de tecnologias debe contribuir al empoderamiento del alumnado, la
inclusiony la personalizacion de los procesos de aprendizaje (Redecker, 2017). Desde esta
perspectiva, la competencia digital no puede limitarse al dominio instrumental de
aplicaciones: requiere analizar la accesibilidad de los recursos, proteger la privacidad,
favorecer la participacion y evaluar criticamente los efectos de la tecnologia.

La expansion de la inteligencia artificial generativa introduce nuevas posibilidades
y riesgos. Puede apoyar la accesibilidad mediante la simplificacion de textos, generacion
de ejemplos, propuestas de subtitulos, adaptacion de instrucciones, creacion de
alternativas o revision inicial de barreras. Sin embargo, también plantea problemas de
fiabilidad, sesgos, privacidad, autoria, dependencia tecnologica y reproduccion de
desigualdades. UNESCO (2023b) defiende una aproximacion humanista a la IA en
educacion, basada en la proteccion de derechos, la agencia humana y la inclusion. La
Comision Europea (2022) también senala la necesidad de utilizar la IA vy los datos en
educacion desde criterios de transparencia, equidad, supervision humana, seguridad vy
responsabilidad.
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En esta experiencia, la A se incorpord como herramienta de apoyo y como objeto
de reflexion critica. El estudiantado pudo utilizarla para revisar y mejorar materiales, pero
siempre declarando su uso, verificando resultados y manteniendo la responsabilidad
pedagogica sobre el producto final.

3. Objetivos de la experiencia

El objetivo general de la experiencia fue implementar y evaluar una innovacion docente
orientada al desarrollo de competencias para el diseno de materiales educativos digitales
accesibles en la formacion inicial del profesorado, en el marco del Proyecto D.I.A.L.O.G.A.

ldentificar concepciones iniciales del estudiantado sobre accesibilidad digital,
inclusion, DUA, competencia digital docente e inteligencia artificial generativa.
Formar al estudiantado en criterios basicos de accesibilidad digital, Diseno Universal
para el Aprendizaje, lenguaje claro, multimodalidad y uso ético de tecnologias digitales.
Disenar, revisar y mejorar materiales educativos digitales accesibles vinculados a
contextos reales de ensenanza y aprendizaje.

Evaluar la calidad de los productos elaborados mediante rlbricas centradas en
accesibilidad técnica, coherencia pedagogica, inclusion, lenguaje y uso responsable de
[A.

Analizar los aprendizajes percibidos por el estudiantado vy las evidencias descriptivas
generadas durante la implementacion.

Valorar la transferencia de la experiencia a futuras practicas docentes y a la creacion
de un banco de recursos accesibles.

4. Diseno metodologico
41 Enfoque

La experiencia se desarrolld desde un enfoque de innovacion docente aplicada,
situado y descriptivo-evaluativo. Se partid de una necesidad formativa real: el alumnado
universitario utiliza recursos digitales de forma habitual, pero no siempre dispone de
criterios para valorar si dichos recursos son accesibles, inclusivos y pedagodgicamente
adecuados. La intervencion se organizd como una secuencia formativa con fases de
diagnostico, formacion, diseno, revision, mejora, evaluacion y transferencia.

El diseno combind evidencias cuantitativas y cualitativas. Las primeras
procedieron de cuestionarios de percepcion y rubricas de valoracion de productos. Las
segundas se obtuvieron mediante observacion docente, memorias reflexivas y analisis de
las decisiones justificadas por los equipos. Esta triangulacion permitio valorar tanto el
resultado final como el proceso de aprendizaje.

42, Contexto y participantes

La experiencia se situd en asignaturas del ambito educativo relacionadas con
tecnologia, didactica, inclusion e innovacion docente. En el marco amplio del Proyecto
DIALO.GA. participaron mas de 150 estudiantes de titulaciones vinculadas a la
formacion de profesionales de la educacion, con colaboracion interuniversitaria vy
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actividades conectadas con entidades sociales del ambito de la discapacidad vy la
inclusion. Ademas, el proyecto contd con un cuestionario diagnostico inicial respondido
por mas de 450 estudiantes y una segunda medicion con mas de 100 respuestas, lo que
permitio disponer de evidencias de percepcion y evolucion formativa en el conjunto de
acciones desarrolladas.

Para este capitulo, los resultados se presentan con caracter descriptivo vy
evaluativo, evitando inferencias estadisticas no justificadas. Se priorizan evidencias de
implementacion: participacion, productos elaborados, tipos de barreras identificadas,
mejoras incorporadas en los materiales, aprendizajes percibidos y condiciones de
transferencia.

43, Intervencion implementada

La intervencion se organizd en seis fases. La primera fase consistio en un
diagnostico inicial sobre conocimientos, experiencias y dificultades relacionadas con
accesibilidad digital, inclusion, DUA e |A generativa. La segunda fase incluyd formacion
especifica mediante explicacion docente, analisis de ejemplos, revision de materiales no
accesibles y discusion sobre barreras. La tercera fase se centro en el diseno de materiales
educativos digitales accesibles en equipos cooperativos. La cuarta fase incorporo revision
por rlbrica, coevaluacion vy retroalimentacion docente. La quinta fase se orientd a la
mejora de los productos a partir de la retroalimentacion recibida. Finalmente, la sexta fase
consistid en la socializacion de materiales, reflexion final y seleccion de recursos
transferibles.

TABLAL
Secuencia de implementacion de la experiencia de innovacion docente.

Conocer concepciones
previas y necesidades
formativas.

Diagnostico inicial

Construir criterios comunes
sobre accesibilidad, DUA, 1A
einclusion.

Formacion

Crear o redisenar recursos
digitales accesibles.

Diseno

Valorar accesibilidad y
coherencia pedagogica.

Revision

Incorporar cambios a partir
de la evaluacion formativa.

Mejora

Socializar productos y
proyectar aprendizajes.

Transferencia
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Cuestionario inicial, discusion grupal, registro de
dudas frecuentes.

Actividades de analisis de materiales, ejercicios
breves, sintesis conceptual.

Borradores de recursos, memoria de diseno,
declaracion de herramientas utilizadas.

Ribrica, coevaluacion, retroalimentacion docente y,
cuando fue posible, contraste con entidades.

Versiones revisadas, justificacion de mejoras,
registro de decisiones.

Presentacion final, reflexion individual o grupal,
seleccion de recursos para repositorio.
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4.4 Instrumentos de evaluacion

La evaluacion se disend de forma diversificada y formativa. No se valoro
Unicamente el producto final, sino también el proceso de toma de decisiones, la capacidad
de justificar criterios de accesibilidad y la reflexion critica sobre tecnologia e inclusion.

TABLA 2
Instrumentos utilizados para evaluar la experiencia.

Cuestionario inicial y Percepcion de competencia, Evidencia cuantitativa descriptiva y
final conocimientos sobre preguntas abiertas.
accesibilidad, DUA e |A.

Rlbrica de materiales = Accesibilidad técnica, claridad Valoracion del producto final y de las
digitales accesibles pedagodgica, multimodalidad, mejoras incorporadas.
lenguaje, DUA y ética de IA.

Observacion docente | Participacion, cooperacion, Notas de seguimiento y registro de
dificultades, toma de decisionesy | incidencias formativas.
evolucion de los equipos.

Memoria reflexiva Aprendizajes, barreras Evidencia cualitativa de comprension y
identificadas, decisiones de apropiacion critica.
disenoy transferencia profesional.

Anélisis de productos = Calidad de recursos, coherencia Evidencias materiales de aprendizaje y
entre objetivos y diseno, transferencia.
posibilidades de uso posterior.

5. Resultados descriptivos de la implementacion

Los resultados se organizan en cinco ambitos: participacion y produccion de
recursos; aprendizaje sobre accesibilidad digital; incorporacion del DUA; uso critico de |A
generativa; y transferencia profesional. Se presentan como resultados descriptivos de
innovacion docente, no como resultados experimentales.

51 Participacion y produccion de recursos accesibles

La experiencia permitid movilizar al estudiantado en torno a una tarea auténtica:
disenar o redisenar materiales digitales con criterios de accesibilidad. En el conjunto de
acciones vinculadas al Proyecto DIA.LO.G.A. se generaron mas de 50 actividades vy
recursos T1C accesibles, entre los que se incluyeron presentaciones revisadas, infografias,
actividades interactivas, secuencias didacticas, guias breves, videos subtitulados, podcast
con transcripcion y propuestas apoyadas en herramientas digitales. Esta produccion
constituye una evidencia relevante, porqgue desplaza el aprendizaje desde el conocimiento
declarativo hacia la creacion de materiales concretos.

La revision de los productos mostro que los equipos incorporaron mejoras visibles
respecto a versiones iniciales de los materiales. Entre las mejoras mas frecuentes
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destacaron: organizacion mediante titulos y subtitulos, instrucciones mas claras, aumento
de contraste visual, reduccion de saturacion textual, incorporacion de texto alternativo en
imagenes, inclusion de subtitulos o transcripciones, uso de lenguaje mas claro,
diversificacion de formatos y justificacion explicita de decisiones de accesibilidad.

TABLA 3
Principales mejoras incorporadas en los materiales digitales accesibles

Claridad estructural Uso de titulos jerarquizados, secuencias de pasos, instrucciones breves 'y
enlaces con significado.

Accesibilidad visual Mayor contraste, tipografias legibles, reduccion de informacion por
diapositiva y eliminacion de dependencia exclusiva del color.

Accesibilidad multimodal Subtitulos, transcripciones, apoyos visuales, alternativas textuales y
combinacion de formatos.

Coherencia pedagogica Alineacion entre objetivos, actividad, destinatarios, apoyos y evaluacion.

Lenguaje inclusivoy claro Revision de expresiones, simplificacion de instrucciones y eliminacion de
formulaciones estereotipadas.

Uso responsable de |A Declaracion del uso, revision humana, contraste de informaciony
correccion de sesgos o errores.

52, Avancesenla comprension de la accesibilidad digital

Uno de los resultados mas relevantes fue el cambio en la forma de entender la
accesibilidad digital. Al inicio, una parte del estudiantado tendia a asociarla principalmente
con adaptaciones para personas con discapacidad o con aspectos técnicos aislados. Tras
la intervencion, las reflexiones finales mostraron una comprension mas amplia: la
accesibilidad fue interpretada como una condicion de calidad docente que beneficia al
conjunto del alumnado.

Las evidencias cualitativas recogidas en las memorias reflexivas apuntaron a tres
aprendizajes recurrentes. En primer lugar, el estudiantado manifestd haber aprendido a
identificar barreras que antes pasaban desapercibidas, como documentos sin estructura,
videos sin subtitulos, actividades con instrucciones ambiguas o recursos visuales dificiles
de interpretar. En segundo lugar, reconocid que la accesibilidad no implica reducir la
exigencia académica, sino mejorar las condiciones de participacion. En tercer lugar,
vinculd la accesibilidad con su futura responsabilidad profesional como docente.
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53. Incorporacion del Diseno Universal para el Aprendizaje

La aplicacion del DUA permitid que los equipos justificaran sus decisiones de
diseno mas alla de la estética o la funcionalidad técnica. En las memorias de producto, los
estudiantes relacionaron sus recursos con la necesidad de ofrecer mUltiples formas de
representacion, accion, expresion e implicacion. Esta conexion resultd especialmente
visible en aquellos materiales que combinaron texto, imagen, audio, video, actividades
interactivas y opciones de participacion diferenciadas.

No obstante, también se identifico una dificultad: algunos equipos tendian a
mencionar el DUA de forma genérica sin traducirlo inicialmente en decisiones concretas. La
revision mediante rdbrica ayudo a superar esta limitacion, obligando a explicitar qué barrera
se pretendia reducir, qué apoyo se incorporaba y cOmo esa decision favorecia el
aprendizaje.

54, Uso critico de la inteligencia artificial generativa

La lA generativa se utilizd como apoyo para idear actividades, revisar instrucciones,
simplificar textos, proponer alternativas de presentacion y detectar posibles barreras. Sin
embargo, la intervencion insistido en que todo resultado generado debia ser revisado,
contextualizado y justificado. Las memorias mostraron gue el estudiantado fue capaz de
reconocer posibilidades y limites de estas herramientas. Entre las posibilidades senalaron
la generacion rapida de ideas, la ayuda para adaptar lenguaje vy la creacion de ejemplos.
Entre los riesgos identificaron la presencia de errores, la falta de sensibilidad contextual,
la reproduccion de sesgos, la dependencia de la herramienta vy la necesidad de proteger
datos personales.

Este resultado es especialmente importante para la formacion inicial del
profesorado. La experiencia permitid desplazar el debate desde “usar o no usar IA” hacia
una pregunta mas formativa: en qué condiciones puede contribuir a una docencia mas
accesible, ética y responsable.

55. Transferencia profesional y cultura inclusiva

La socializacion final de los productos favorecio la transferencia de la experiencia.
El estudiantado no solo presentd el recurso elaborado, sino que explicd qué barreras habia
detectado, qué decisiones de accesibilidad habia tomado y qué mejoras incorporaria en
una futura aplicacion. Esta dimension argumentativa resultd clave para convertir el
producto en evidencia de aprendizaje.

Ademas, la conexion con entidades sociales y con experiencias reales de inclusion
contribuyd a que la accesibilidad se comprendiera como responsabilidad compartida. La
innovacion no quedd reducida a una practica de aula, sino que se vinculd con el
movimiento asociativo, la justicia educativa y el liderazgo inclusivo. El banco de recursos
generado ofrece una via de continuidad y sostenibilidad para futuras ediciones del
proyecto.
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6. Discusion

Los resultados descriptivos obtenidos permiten sostener que la experiencia
fortalece el valor académico y formativo del capitulo por tres razones. En primer lugar,
porgue parte de un problema real de la docencia universitaria: la distancia entre
digitalizacion y accesibilidad. Aungue el uso de tecnologias digitales esta extendido, no
siempre se acompana de criterios de inclusion, claridad y participacion. Esta idea coincide
con la advertencia de UNESCO (2023a), cuando plantea que la tecnologia educativa debe
valorarse en funcion de su pertinencia, equidad, escalabilidad y sostenibilidad, y no
Unicamente por su grado de novedad. La intervencion permitio trabajar esta brecha desde
una tarea practica y evaluable, orientada a identificar barreras v a transformar recursos
digitales desde criterios de accesibilidad.

En segundo lugar, la experiencia tradujo marcos tedricos relevantes en decisiones
pedagogicas concretas. El Diseno Universal para el Aprendizaje, las pautas WCAG, la
competencia digital docente y la ética de la inteligencia artificial no se presentaron
Unicamente como contenidos conceptuales, sino como criterios para disenar, revisar vy
mejorar recursos. Las pautas del DUA insisten en la necesidad de ofrecer mUltiples formas
de implicacion, representacion, accion y expresion (CAST, 2024), mientras que las WCAG
2.2 establecen principios para que los contenidos digitales sean perceptibles, operables,
comprensibles y robustos (World Wide Web Consortium [W3C], 2024). Asimismo, el marco
DigCompEdu sitla la atencion a la diversidad y el empoderamiento del alumnado como
dimensiones esenciales de la competencia digital docente (Redecker, 2017). Esta conexion
entre teoria, practica y evidencia es lo que permite gue la innovacion tenga mayor solidez
académica.

En tercer lugar, la experiencia generd productos y evidencias de aprendizaje. Los
materiales accesibles, las memorias justificativas, las rUbricas y las reflexiones finales
permiten documentar el proceso de mejora. Esta cuestion resulta especialmente
importante si se desea que el capitulo funcione como mérito defendible de innovacion
docente: no basta con afirmar que la propuesta es inclusiva, Sino gue es necesario mostrar
qué se hizo, como se evalud y qué resultados se observaron. En esta linea, Kirkwood vy
Price (2014) senalan gue el valor de la tecnologia en la educacion superior debe analizarse
en relacion con la mejora real de la ensenanza y el aprendizaje, no por la mera
incorporacion de herramientas digitales. Del mismo modo, Bovill (2020) destaca que la
participacion activa del estudiantado en los procesos de ensenanza puede fortalecer el
sentido formativo de la innovacion, especialmente cuando se promueven dinamicas de
Cco-creacion, revision y mejora.

Los hallazgos coinciden con la literatura que advierte que la tecnologia no es
inclusiva por si misma. Su potencial depende de los criterios pedagogicos que orientan el
diseno, de la formacion del profesorado, de la accesibilidad de los materiales y de la
existencia de apoyos institucionales. Desde la perspectiva de la pedagogia inclusiva,
Florian y Black-Hawkins (2011) sostienen que no se trata de ofrecer algo diferente para
algunos estudiantes, sino de ampliar lo que esta disponible para todos. En este sentido, la
experiencia aporta una via concreta para formar al futuro profesorado en una
comprometido con la equidad, la accesibilidad vy la justicia educativa.
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6.1 Aportaciones, implicaciones y aprendizajes transferibles

En relacion con la pregunta sobre qué aporta este capitulo a la mejora de la
docencia universitaria, la experiencia contribuye a desplazar la accesibilidad digital desde
un lugar secundario o meramente técnico hacia el centro de la planificacion docente. Su
aportacion principal no reside solo en la creacion de recursos digitales accesibles, sino en
mostrar un modo de ensenar al estudiantado universitario a identificar barreras, justificar
decisiones de diseno vy evaluar la calidad inclusiva de los materiales que produce. En este
sentido, la mejora docente se concreta en una secuencia formativa que conecta
diagnostico, formacion, produccion, revision, mejora y reflexion, evitando que la
innovacion guede reducida a una actividad aislada o a la simple incorporacion de
herramientas digitales.

Respecto a las implicaciones para la innovacion docente, la propuesta evidencia
gue innovar en la universidad exige articular tres niveles: pedagogico, ético y organizativo.
En el nivel pedagodgico, obliga a disenar actividades que permitan aprender haciendo vy
justificar las decisiones adoptadas. En el nivel ético, sitla la accesibilidad, la inclusion y el
uso responsable de la inteligencia artificial como criterios de calidad educativa. En el nivel
organizativo, muestra la necesidad de generar instrumentos compartidos (rdbricas,
memorias de diseno, repositorios y dindmicas de revision) que permitan sostener la
innovacion mas alla de una experiencia concreta. De este modo, la innovacion deja de
depender Unicamente de la motivacion individual del profesorado y se convierte en una
practica documentada, evaluable y transferible.

Finalmente, los aprendizajes transferibles a otros contextos universitarios se
relacionan con la estructura de la intervencion y con los productos generados. La
secuencia puede adaptarse a asignaturas de didactica, tecnologia educativa, organizacion
escolar, inclusion, orientacion, formacion del profesorado o diseno de materiales. También
puede aplicarse en programas de formacion del profesorado universitario, especialmente
cuando se busgue mejorar la accesibilidad de documentos, presentaciones, videos,
actividades interactivas o entornos virtuales. La rGbrica, la memoria reflexiva y el banco de
recursos constituyen herramientas reutilizables que facilitan la continuidad de la
experiencia y permiten convertir la accesibilidad digital en un criterio ordinario de calidad
docente.

/. Limitacionesy propuestas de mejora

La experiencia presenta algunas limitaciones que deben reconocerse de forma
explicita. En primer lugar, los resultados son fundamentalmente descriptivos y se basan
en evidencias de innovacion docente, por lo que no permiten establecer relaciones
causales. En segundo lugar, el nivel inicial de competencia digital del estudiantado fue
desigual, lo gue exigido apoyos diferenciados y afectd al ritmo de algunos equipos. Entercer
lugar, la accesibilidad técnica de determinados recursos regueriria una validacion experta
mas profunda, especialmente enrelacion con lectores de pantalla, navegacion por teclado
o compatibilidad con tecnologias de apoyo.
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También se identificdO como limitacion el tiempo disponible para trabajar
estandares de accesibilidad con suficiente profundidad. La experiencia permitio introducir
criterios basicos y aplicarlos a productos concretos, pero futuras ediciones podrian
incorporar talleres especificos sobre documentos accesibles, subtitulado, lectura facil,
evaluacion de contraste, validadores automaticos y pruebas con usuarios. Asimismo, seria
conveniente reforzar la participacion de entidades sociales en la revision final de los
materiales para aumentar la validez ecologica de los productos.

Como mejora metodologica, futuras implementaciones deberian sistematizar la
recogida de datos pretest-postest, conservar versiones iniciales y finales de los
materiales, aplicar la rUbrica por pares y por docentes, y analizar con mayor detalle las
reflexiones del estudiantado mediante categorias tematicas. Esta sistematizacion
permitiria convertir la experiencia en una publicacidon de innovacion docente con
resultados mas robustos.

8. Transferenciay sostenibilidad de la innovacion

La experiencia presenta un alto potencial de transferencia. Puede aplicarse en
asignaturas de didactica, tecnologia educativa, organizacion escolar, inclusion,
orientacion, innovacion docente o formacion del profesorado. Su estructura por fases
facilita la adaptacion a distintos contextos: diagnostico inicial, formacion, diseno de
recursos, revision, mejora y socializacion. Ademas, la rlbrica de accesibilidad puede
reutilizarse como instrumento docente y como guia de mejora de materiales.

La sostenibilidad de la innovacion se apoya en tres productos transferibles. El
primero es el banco de recursos digitales accesibles, que puede ampliarse en futuras
ediciones y servir como repositorio de buenas practicas. El segundo es la rubrica de
evaluacion, que permite orientar al estudiantado y documentar evidencias de aprendizaje.
El tercero es la memoria reflexiva de diseno, que obliga a justificar decisiones pedagogicas
y evita que el recurso sea valorado solo por su apariencia final.

Desde una perspectiva de trayectoria académica, esta reformulacion refuerza el
valor del capitulo porgue lo sitia como una experiencia implementada y evaluada. La
estructura problema-intervencion-instrumentos-resultados-discusion-limitaciones-
transferencia permite defender la innovacion con mayor solidez, especialmente en
procesos de acreditacion en los que se valora la coherencia entre actividad docente,
mejora, evidencias e impacto.

9. Conclusiones

La accesibilidad digital constituye una competencia docente estratégica en la
educacion superior y en la formacion inicial del profesorado. La experiencia desarrollada
en el marco del Proyecto D.IA.L.O.G.A. muestra que es posible formar al estudiantado
universitario en el diseno de materiales digitales accesibles mediante una innovacion
implementada, evaluada y conectada con evidencias de aprendizaje.

Los resultados descriptivos apuntan a avances en la identificacion de barreras, la
comprension pedagogica de la accesibilidad, la incorporacion de criterios del DUA, la
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creacion de recursos multimodales, el uso critico de inteligencia artificial generativa vy la
proyeccion profesional de los aprendizajes. Asimismo, la experiencia subraya la
importancia del trabajo colaborativo vy de las alianzas con entidades sociales para evitar
gue lainclusion quede reducida a un discurso abstracto.

El capitulo permite sostener que una docencia digital accesible no consiste
Unicamente en utilizar herramientas tecnoldgicas, sino en disenar condiciones de
aprendizaje mas justas, claras, flexibles y participativas. Desde esta perspectiva, la
innovacion docente se convierte en una practica de responsabilidad educativa y en una
via para fortalecer una cultura universitaria comprometida con la igualdad, la inclusion y la
sostenibilidad.

De este modo, el capitulo contribuye a visibilizar la relacion entre mejora docente,
innovacion evaluada vy transferencia universitaria. La experiencia evidencia que una
propuesta de innovacion adquiere mayor solidez cuando no se limita a describir una
actuacion, sino que parte de un problema real, desarrolla una intervencion coherente,
documenta evidencias de aprendizaje y genera instrumentos susceptibles de ser
reutilizados y adaptados por otros equipos docentes.
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Este capitulo adapta el modelo Al-Resilient Skills al ambito de la educacion
inclusiva, con el proposito de identificar aguellas competencias profesionales
gue contindan siendo esencialmente humanas y gue resultan imprescindibles
para garantizar una respuesta educativa equitativa en un contexto de creciente
incorporacion de la inteligencia artificial en las aulas. A partir de un analisis
conceptualy documental sustentado en la literatura reciente sobre inteligencia
artificial, educacion inclusiva, ética y formacion docente, se identifican seis
competencias dificiimente sustituibles por sistemas automatizados: la
comprension contextual, la presencia socioemocional, el juicio pedagogico
situado, el aprendizaje permanente, la colaboracion critica con la IA vy la
responsabilidad ética. Asimismo, se analizan los riesgos asociados a una
automatizacion excesiva de determinadas funciones docentes y las posibles
implicaciones para la calidad de los procesos inclusivos. Finalmente, se
proponen orientaciones practicas dirigidas a la formacion inicial y permanente
del profesorado, con el fin de promover un uso critico, responsable y humanista
de la inteligencia artificial que fortalezca, en lugar de sustituir, el papel del
docente como principal garante de la inclusion educativa.

Educacion Inclusiva; Competencias Docentes; Ftica y Formacion del
Profesorado; Al-Resilient Skills; Inteligencia artificial.


mailto:ainvernon@unizar.es

Docencia Universitaria Inclusiva: Fundamentos,
Innovacién y Practicas para la Educacién Superior

1. Introduccion

1.1 Lainclusion como tarea irreductiblemente humana

La diversidad es una caracteristica inherente al ser humano, lo que implica que
todas las formas y procesos de funcionamiento humano deben ser considerados
plenamente validos. Bajo este prisma, se logra superar la dicotomia tradicional entre
capacidad vy discapacidad, eliminando la concepcion de gue existe un funcionamiento
"capaz" o correcto frente a uno "incapaz”.

Cuando se habla de inteligencia artificial en el ambito educativo, el debate suele
girar en torno a la eficiencia: generar materiales, corregir tareas, adaptar contenidos,
sugerir recursos. Sin embargo, hay una pregunta previa que rara vez se formula con la
misma claridad: ;qué necesita un aula inclusiva gue ninguna maquina puede ofrecer? La
inclusion educativa no es un problema de acceso a la informacion ni de velocidad en la
produccion de materiales; es, ante todo, un problema de relacion, de juicio situado y de
responsabilidad hacia personas concretas con trayectorias, ritmos y necesidades
distintas. Esta perspectiva resulta coherente con investigaciones recientes que senalan
que el verdadero impacto de la |A no dependera Unicamente de las capacidades técnicas
de los sistemas inteligentes, sino de la capacidad humana para ejercer el juicio critico, la
deliberacion ética vy la toma de decisiones contextualizadas (Luckin & Cukurova, 2024
Holmes et al,, 2022).

Este capitulo se fundamenta en un anélisis bibliografico cualitativo de |a literatura
y traslada su marco conceptual, el modelo Al-Resilient Skills de de la Hoz-Ruiz (2026), al
terreno especifico del aula inclusiva. La pregunta que guia la propuesta no es tanto sila lA
puede ayudar a un docente a atender la diversidad, algo gue evidentemente ya ocurre en
tareas de adaptacion de materiales, generacion de apoyos visuales o simplificacion de
textos, sino qué competencias humanas debe sostener el propio docente para que esa
ayuda no termine vaciando de sentido humano el proceso de inclusion.

La tesis central nace sobre la propuesta de que la |A puede optimizar, adaptar y
acelerar procesos, pero no puede mediar socialmente el sentido de la diversidad en un
aula, interpretar una vulnerabilidad no verbalizada, construir la confianza que permite a un
estudiante con dificultades intentarlo de nuevo, ni asumir la responsabilidad ética de una
decision pedagogica sobre una persona real. Estaidea no es una intuicion aislada: coincide
con lo que distintos organismos internacionales vienen senalando en los Gltimos anos
sobre el lugar de la |A en la educacion.

La Organizacion de Cooperacion y Desarrollo Econdmicos, a través de sus
indicadores de capacidad de la IA, sostiene que las habilidades actuales de estos sistemas
deben compararse siempre con capacidades humanas como el juicio, la creatividad y la
metacognicion, que contintan siendo decisivas para la toma de decisiones en contextos
complejos (OECD, 2025). Por su parte, la UNESCO ha insistido en que cualquier integracion
de la inteligencia artificial en la educacion debe mantener un enfoque centrado en las
personas, que proteja la agencia humana, la equidad y la diversidad cultural y lingUistica de
los entornos educativos (UNESCO, 2025a). Ambas posiciones convergen en un mismo
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punto: la tecnologia puede ampliar posibilidades, pero no puede sustituir el criterio
humano en las decisiones que afectan directamente a personas concretas.

En este contexto, diversos organismos internacionales coinciden en que la
incorporacion de la inteligencia artificial en la educacion debe orientarse desde un
enfogque centrado en las personas, garantizando la equidad, la inclusion y el respeto a los
derechos fundamentales, evitando que las tecnologias reproduzcan o amplifiqguen
desigualdades ya existentes (UNESCQO, 2023; European Commission, 2022; OECD, 2024).

1.2. El aula como espacio inclusivo: entre la persona vy el sistema

El aula inclusiva es, precisamente, uno de los escenarios inclusivos mas exigentes
que existen: en ella conviven distintos ritmos de aprendizaje, historias familiares diversas,
necesidades educativas especificas, barreras de acceso y una Unica figura, el docente, qgue
debe sostener ese escenario en tiempo real.

En este sentido, es importante dejar de concebir la inclusion como una lista de
adaptaciones técnicas y empezar a pensarla como una arquitectura relacional que el docente
sostiene dia a dia. Bajo esta mirada, la IA puede intervenir en el nivel de las adaptaciones
(material en lectura facil, resimenes visuales, ejercicios graduados), pero no en el nivel de la
mediacion, gue sigue siendo enteramente humano: decidir cuando un estudiante necesita
silencio y cudndo necesita motivacion, leer si la correccion de hoy puede sostenerse, o
encontrar la manera de que el resto del grupo acompane sin senalar la diferencia.

Esta lectura encuentra respaldo en el marco de valores y competencias para la
inclusion elaborado por la Agencia Europea para las Necesidades Educativas Especiales y
la Inclusion Educativa, gue define la inclusion no como un conjunto de ajustes puntuales
sino como un valor sostenido de forma colectiva por toda la comunidad educativa,
apoyado en cuatro valores centrales: valorar la diversidad del alumnado, apoyar a todo el
alumnado, trabajar con otros vy el desarrollo profesional continuo (European Agency for
Special Needs and Inclusive Education, 2012, 2022). Ninguno de estos cuatro valores se
automatiza: los cuatro dependen de que personas concretas como docentes, familias vy
equipos de orientacion, sostengan una relacion de confianza y corresponsabilidad. La
educacion inclusiva implica mucho mas que garantizar el acceso al sistema educativo;
supone eliminar las barreras para la participacion y el aprendizaje de todo el alumnado
mediante la transformacion de las culturas, politicas y practicas educativas (Ainscow,
2020; European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2022).

1.3. Evidencia internacional sobre IA e inclusion educativa

La incorporacion de la inteligencia artificial generativa en las aulas no es un
escenario futuro, sino una realidad que vya atraviesa buena parte de los sistemas
educativos. Precisamente por ello, la UNESCO publico en 2023 su primera guia global
sobre |A generativa en educacion, en la que advierte que estos sistemas pueden suponer
riesgos concretos para valores humanistas centrales de la educacion, la agencia humana,
la inclusion, la equidad, la igualdad de género vy la diversidad cultural y lingUistica, si se
adoptan sin una regulacion y una formacion docente adecuadas (Miao & Holmes, 2023).
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Este senalamiento es especialmente relevante para la inclusion educativa, porgue
los sistemas de |A generativa suelen entrenarse con datos que representan a poblaciones
minoritarias, hablantes de lenguas no mayoritarias o estudiantes con necesidades
educativas especificas, lo que puede traducirse en materiales, ejemplos o0 evaluaciones
automatizadas menos ajustadas o directamente inadecuadas para la diversidad real de un
aula. Por eso mismo, la UNESCO (2024) ha desarrollado un marco de competencias en |1A
especificamente dirigido a docentes, que sitla entre sus principios retos, que el disenoy
uso de la A debe estar al servicio del fortalecimiento de las capacidades humanas, que su
acceso debe ser equitativo e inclusivo, y que su supervision debe seguir siendo humanay
responsable en todo momento.

En paralelo, el marco de Diseno Universal para el Aprendizaje desarrollado por
CAST recuerda que la inclusion no consiste en adaptar después de que un estudiante
fracasa, sino en disenar desde el inicio experiencias de aprendizaje flexibles que anticipen
la variabilidad humana (CAST, 2024). Estaidea es importante para situar correctamente el
papel de la |A: una herramienta puede ayudar a generar multiples formatos de un mismo
contenido tales como el texto, audio 0 esquema visual, pero la decision de qué opciones
ofrecer, a quién y en qué momento del proceso de aprendizaje sigue exigiendo un
conocimiento profundo del grupo que solo el docente posee.

Finalmente, un estudio cualitativo con empresas tecnologicas britanicas mostro gue
los valores organizativos, cuando se viven de forma genuina y no solo declarativa, orientan
la conducta ética, refuerzan la colaboracion y sostienen un clima de trabajo saludable (Maile
etal, 2025). Trasladado a la escuela, este hallazgo sugiere qgue las competencias inclusivas
de un docente no florecen en el vacio: dependen de una cultura institucional que las
reconozca, las forme y las proteja frente a la tentacion de sustituir el acompanamiento por
soluciones automatizadas mas rapidas, pero mas pobres en sentido humano.

El objetivo general de este capitulo es identificar y sistematizar las competencias
humanas gue resultan dificiimente sustituibles por la inteligencia artificial en el trabajo
docente con la diversidad, a partir de una relectura del modelo Al-Resilient Skills (de la
Hoz-Ruiz, 2026) orientada especificamente al contexto de la inclusion educativa en el aula.
De este objetivo general se derivan tres objetivos especificos:

o Adaptar las seis dimensiones del modelo Al-Resilient Skills —pensamiento de alto
nivel, competencias socioemocionales, aprendizaje a lo largo de la vida,
colaboracion critica humano-IA, responsabilidad éticay comprension contextual—
al escenario concreto del aula inclusiva, formuldndolas como competencias
docentes observables.

o Contrastar esta adaptacion con literatura internacional especifica sobre inclusion
educativa y sobre uso de la inteligencia artificial en la escuela, para valorar su
coherenciay su utilidad practica.

o Derivar orientaciones aplicadas —un prospecto de uso responsable de la |A, escenas
ilustrativas y recomendaciones concretas— que puedan servir de referencia para la
practica docentey la formacion del profesorado en contextos inclusivos.
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2. Metodologla

Este capitulo se ha elaborado mediante un analisis documental, entendido como
un procedimiento sistematico de identificacion, seleccion, revision y sintesis de fuentes
secundarias en torno a un objeto de estudio determinado.

Enla primera fase se tomo como punto de partida el modelo Al-Resilient Skills (de
la Hoz-Ruiz, 2026). EI modelo articula seis dimensiones que disenan el marco
competencial hmano no sustitutible por la |A, cada una con de estas dimensiones se
identifica a través de un codigo:

e Higher-Order Thinking (HOC) — Pensamiento de alto nivel. La capacidad de razonar
de forma compleja, interpretar situaciones ambiguas, secuenciar decisionesy ejercer
juicio ante problemas mal definidos, mas alla de lo que un sistema automatizado
puede resolver mediante patrones.

e Socio-Emotional Competencies (SE) — Competencias socioemocionales. La
capacidad de leer emociones, construir confianza, sostener vinculos y responder con
sensibilidad social ante personas concretas.

o Lifelong Learning Disposition (LLL) — Disposicion al aprendizaje permanente. La
apertura a seguir formandose, revisar practicas y adaptarse a contextos cambiantes
de forma sostenida en el tiempo, no como un evento puntual.

e Human-Al (o Human-Technology) Critical Collaboration (HTC) — Colaboracion critica
humano-IA. La capacidad de usar la tecnologia con criterio: aprovechar sus aportes
sin delegar en ella el juicio, el vinculo o la responsabilidad

o Ethical Responsibility (ETH) — Responsabilidad ética. La capacidad de sostener
principios, proteger la dignidad de las personas implicadas y asumir las consecuencias
de decisiones que afectan a otros, algo que ningln sistema puede asumir en lugar de
una persona.

o Contextual Understanding (CTX) — Comprension contextual. La capacidad de leer el
entorno concreto —cultural, institucional, relacional— en el que ocurre una interaccion
O Una decision

Sobre esa base se realizd un ejercicio de mapeo tematico deductivo: cada una de
las seis dimensiones del modelo v los nlcleos de sentido asociados a ellas en el estudio
original (mediacion relacional, juicio contextual, presencia socioemocional, agencia
estratégica, cuidado €&tico vy vigilancia sociotécnica) se reinterpretd y tradujo a un
escenario distinto pero estructuralmente analogo: el aula inclusiva, entendida también
COmMo un espacio de mediacion entre personas, conocimientos e instituciones.

En la segunda fase se contrastd esta adaptacion con una revision documental
focalizada en cuatro fuentes complementarias: 1os marcos y recomendaciones de la
UNESCO sobre ética de la inteligencia artificial y su uso en educacion (UNESCO, 2019,
2024, 2025, 2025a; Miao & Holmes, 2023), los indicadores de capacidad de la IA de la
OCDE (OECD, 2025), el marco de Diseno Universal para el Aprendizaje de CAST (2024) y
el marco de valores y competencias para la educacion inclusiva de la Agencia Europea
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para las Necesidades Educativas Especiales y la Inclusion Educativa (2012, 2022). Esta
revision permitio verificar que las competencias derivadas del mapeo tematico no solo
eran plausibles conceptualmente, sino que coincidian con principios ya reconocidos en la
literatura especializada sobre inclusion y sobre IA educativa.

El resultado de este proceso analitico se organiza en tres productos, presentados
en el apartado de resultados: (a) una descripcion de seis competencias humanas para la
inclusion no sustituibles por la |IA, con su fundamentacion; (b) una tabla-sintesis o
«prospecto de uso» que resume, para cada competencia, la frontera entre lo que puede
aportar la tecnologia y lo gue debe seguir siendo humano; vy (c) tres escenas ilustrativas
que trasladan las competencias a situaciones reconocibles de la practica docente.

3. Resultados

3.1. Seis competencias humanas para trabajar la inclusion que la A no sustituye

Recuperando las seis dimensiones del modelo Al-Resilient Skills, es posible
reformularlas como seis competencias docentes concretas para la inclusion (de la Hoz-
Ruiz, 2026). No se trata de categorias abstractas, sino de practicas que un profesor pone
en juego durante muchas ocasiones en un aula.

3.1.1. Comprension contextual inclusiva: leer barreras antes que etiquetas

La primera competencia consiste en interpretar el contexto real de cada
estudiante mas alld de cualquier diagnostico o categoria administrativa. Un informe
psicopedagogico puede describir una condicion, pero no puede decirle al docente qué
necesita ese estudiante concreto en la sesidon de hoy, con ese grupo, ese horario y ese
estado de animo. La IA puede clasificar informacion y generar perfiles a partir de datos,
pero no puede advertir el cansancio acumulado tras un fin de semana dificil, ni distinguir
entre una dificultad de aprendizaje y una desmotivacion puntual.

La literatura reciente advierte que los sistemas de |A pueden identificar patrones a
partir de grandes volimenes de datos, pero contindan mostrando limitaciones para
interpretar aspectos implicitos del contexto educativo, especialmente aquellos
relacionados con factores culturales, emocionales o sociofamiliares gue influyen en el
aprendizaje (Holmes et al,, 2022; UNESCOQO, 2023).

En términos practicos, esta competencia se traduce en observar antes de
intervenir: mirar como entra el grupo al aula, detectar quién evita la mirada, ajustar Ia
explicacion segun quién parece perdido y quién necesita mas reto. Es un ejercicio de
traduccion permanente entre el contenido curricular y la situacion humana concreta de
quien debe aprenderlo, coherente con la idea de que el aprendizaje se anticipa y se disena
para la variabilidad, no solo se corrige después de que aparece la dificultad (CAST, 2024).
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3.1.2. Presencia socioemocional y construccion de confianza

La segunda competencia es sostener un clima de aula donde equivocarse,
preguntar o pedir ayuda no suponga una amenaza. La inclusion no ocurre por decreto ni
por la sola presencia fisica de un estudiante con necesidades especificas en el aula
ordinaria: ocurre cuando ese estudiante siente que puede participar sin ser juzgado.
Ninguna herramienta puede generar esa sensacion de seguridad; solo puede hacerlo una
persona que mira, escucha, reconoce y da tiempo.

Esta competencia incluye gestos que parecen menores tales como el humor
oportuno, el reconocimiento publico de un logro pegueno o la paciencia ante una
respuesta lenta, pero que sostienen la infraestructura invisible sobre la que se construye
cualguier aprendizaje inclusivo. Cuando esa infraestructura relacional falta, ni el mejor
material adaptado consigue que un estudiante se anime a participar.

Diversos estudios muestran gue la calidad de la relacion docente-estudiante
continda siendo uno de los principales predictores del bienestar, la participacion y el
aprendizaje del alumnado, incluso en entornos altamente digitalizados (OECD, 2024
UNESCOQO, 2024).

3.1.3. Juicio pedagodgico situado: decidir en la complejidad

La tercera competencia corresponde al pensamiento de alto nivel aplicado a la
toma de decisiones curriculares y organizativas: qué adaptar, cuanto simplificar sin
empobrecer, cuando agrupar y cuando separar, qué evaluacion es justa para cada
trayectoria. La |A puede sugerir alternativas, pero la decision final, con sus consecuencias
sobre la autoestima, la motivacion y el futuro académico de una persona, exige un juicio
humano que pondera factores que no siempre estan en los datos: la historia previa del
estudiante, la dinamica del grupo, el momento del curso.

Este juicio situado es, ademas, acumulativo: se construye con la experiencia de
haber visto funcionar o fracasar adaptaciones similares en otros contextos, algo que
ninguna recomendacion automatizada puede replicar con la misma sensibilidad al detalle
irrepetible de cada aula. En este sentido, las capacidades de la |A deben leerse siempre en
comparacion con las capacidades humanas de resolucion de problemas y metacognicion,
quesiguen siendo el criterio de referencia para valorar cualquier automatizacion educativa
(OECD, 2025).

3.1.4. Disposicion al aprendizaje permanente y recuperacion de agencia

La cuarta competencia tiene que ver con la capacidad docente de seguir
forméandose, revisar practicas y sostener procesos de inclusion que no se resuelven en
una sesion sino en meses o anos. Incluye también ayudar a los propios estudiantes a
recuperar agencia sobre su aprendizaje: ensenarles a pedir ayuda, a tolerar la frustraciony
a volver aintentarlo, en lugar de resolverles automaticamente cada dificultad.
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Frente a una cultura de respuesta inmediata que la |A favorece por diseno, esta
competencia recuerda que l0s procesos inclusivos maduran con tiempo, constancia y una
paciencia que no se puede automatizar sin perder su valor formativo. El propio marco de
la Agencia Europea subraya que la formacion para la inclusion no termina con la titulacion
inicial, sino que debe entenderse como un desarrollo profesional continuo, sostenido a lo
largo de toda la carrera docente (European Agency for Special Needs and Inclusive
Education, 2022).

3.1.5. Colaboracion critica con la |A: usarla sin delegar el vinculo

La gquinta competencia es, precisamente, saber usar la inteligencia artificial con
criterio: aprovecharla para generar materiales adaptados, ahorrar tiempo en tareas
mecanicas o explorar recursos, pero sin permitir que sustituya la conversacion, el
acompanamiento o la supervision docente. El riesgo senalado, usar la |A para evitar
pensar, hablar o acompanar, es especialmente delicado en contextos de inclusion, donde
el atajo tecnologico puede parecer una solucion pero termina despersonalizando
exactamente aguello que un estudiante vulnerable mas necesita: sentirse visto por
alguien.

Colaborar criticamente con la |A significa, en la practica, tratarla como un apoyo de
primera instancia, para abrir opciones, generar un borrador de material o resumir
informacion y reservar para el docente aquello que constituye el corazon de la tarea
inclusiva: la conversacion, la lectura del otro y el acompanamiento sostenido. Este
equilibrio es también el que reclama el marco de competencias en |A para docentes de la
UNESCO (2024), que exige que el control y la rendicion de cuentas sobre el uso de estos
sistemas permanezcan siempre en manos humanas.

3.1.6. Responsabilidad ética: proteger la dignidad frente a la simplificacion

La sextay Ultima competencia es, tal vez, la mas decisiva: la capacidad de proteger
la dignidad de cada estudiante frente a cualquier forma de reduccion ya sea a un
diagnostico, a una etiqueta o a una categoria estadistica. Un estudiante no es su informe
psicopedagogico, ni una familia se resume en un nivel socioecondmico. Sostener esta
mirada frente a sistemas que tienden a simplificar, clasificar y estandarizar es una forma
concreta de responsabilidad ética que ningun algoritmo puede asumir en lugar del
docente.

Esta competencia también implica poner [imites explicitos al uso de la tecnologia:
decidir qué informacion no se automatiza, qué decisiones no se delegan y qué procesos
exigen siempre la mirada y la firma humana. La Recomendacion sobre la Etica de la
Inteligencia Artificial adoptada por los Estados miembros de la UNESCO recuerda
precisamente que la supervision humana y la posibilidad de recurso ante una decision
automatizada deben garantizarse siempre que la |A intervenga en procesos gue afectan a
derechos y oportunidades de las personas, como ocurre de forma directa en la educacion
(UNESCQO, 2019).
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3.2.Un prospecto de uso responsable de la |A en la educacion inclusiva

Inspirado en la logica de «prospecto de uso humano de la IA», la siguiente tabla
resume, para cada competencia, qué puede aportar razonablemente la inteligencia
artificial y qué debe seguir siendo sostenido por el docente en un aula inclusiva.

TABLAL

Prospecto para el uso responsable de la |A en contextos inclusivos

Competencia Qué hace la |A (puede) Qué exige seguir siendo humano
humana

Comprension
contextual

Presencia
socioemocional

Juicio pedagodgico
situado

Aprendizaje
permanente

Colaboracion critica
conlalA

Responsabilidad
ética

Generar materiales adaptados,
resimenes en lectura facil,
apoyos visuales.

Recordar avances, sugerir
refuerzos positivos
programados.

Proponer alternativas de

actividad o evaluacion graduada.

Ofrecer recursos de formacion
docente actualizados.

Acelerar tareas mecanicas de
preparaciony organizacion de
materiales.

Senalar patrones o alertas a
partir de datos disponibles.

Observar el estado real del estudiante, leer
barreras no explicitas, decidir el momento
oportuno.

Construir confianza, sostener el clima de aula,
dar seguridad para participar sin miedo a
equivocarse.

Decidir qué adaptacion es justa para esa
persona en ese momento y asumir la
consecuencia de la decision.

Sostener procesos de inclusion a lo largo del
tiempo vy ayudar al estudiante a recuperar
autonomia.

Supervisar los resultados, evitar la sustitucion
del vinculo y del acompanamiento directo.

Proteger la dignidad, evitar reducir ala
persona a una categoria y poner limites al uso
de la tecnologia.

3.3. Tres escenas de aula: las competencias en la practica

Para situar estas seis competencias del plano conceptual a la experiencia
cotidiana, resulta Gtil imaginar tres escenas breves, inspiradas en los nlcleos de sentido
identificados en el estudio original y traducidos aqui al contexto escolar.

La primera escena ocurre en una clase de secundaria donde un estudiante recién
llegado, con escaso dominio del idioma vehicular, permanece en silencio durante toda la
explicacion. Un sistema de |IA puede generar en segundos una version simplificada vy
bilingUe del material. Pero decidir el momento en que ese estudiante puede intervenir sin
sentirse expuesto, elegir qué companero puede acompanarlo sin sustituirlo, y celebrar su
primera intervencion pUblica sin convertirla en un espectaculo, son decisiones que solo
puede tomar quien esta presente, leyendo el clima del aula segundo a segundo.
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La segunda escena sucede en una tutoria individual con una familia gue atraviesa
dificultades economicas no declaradas oficialmente. El docente percibe, por detalles que
no aparecen en ningun expediente, el material que falta, el cansancio del estudiante,
ciertas ausencias los lunes, gue la dificultad académica encubre una vulnerabilidad mas
amplia. Ninguna herramienta automatizada puede detectar lo que no esta en los datos; esa
lectura contextual, delicada y no siempre verbalizable, sigue siendo enteramente humana.

La tercera escena tiene lugar en una reunion de equipo docente donde se discute
Si conviene 0 no promover de curso a un estudiante con un desempeno irregular. Un
sistema de analitica educativa puede aportar una proyeccion estadistica basada en
calificaciones previas. Pero la decision final exige ponderar factores que ningun indicador
recoge por completo: la evolucion emocional del estudiante, el efecto de repetir sobre su
autoestima, la disponibilidad real de apoyos en el curso siguiente. Aceptar la
responsabilidad de esa decision, y poder explicarla después a la familia con honestidad, es
una forma muy concreta de la responsabilidad ética del docente.

Las tres escenas comparten un mismo patron: la A puede aportar informacion,
generar alternativas o acelerar una tarea, pero la decision que realmente importa, la que
tiene consecuencias sobre la vida de una persona, sigue recayendo en el juicio, la
presenciay la responsabilidad de quien ensena.

4. Discusion

No conviene idealizar el problema en abstracto: la |A plantea riesgos concretos
para la inclusion cuando se introduce sin criterio pedagogico. El primero es el riesgo de
homogeneizacion silenciosa: si los materiales adaptados provienen siempre de un mismo
sistema entrenado con patrones mayoritarios, es posible que las adaptaciones terminen
pareciéndose entre si, perdiendo la sensibilidad a particularidades culturales, linguisticas
0 cognitivas gue un docente experimentado si sabria distinguir (Miao & Holmes, 2023).

El segundo riesgo es la delegacion del juicio evaluativo: cuando una herramienta
automatizada sugiere calificaciones, niveles de logro o itinerarios, existe la tentacion de
aceptar esa sugerencia sin contrastarla con el conocimiento situado del estudiante, lo que
puede consolidar etiquetas o expectativas bajas de forma acritica. El tercer riesgo es la
brecha de acceso: no todos los centros ni todas las familias cuentan con el mismo acceso
a herramientas de |A, o que puede ampliar, en lugar de reducir, las desigualdades que la
inclusion busca precisamente corregir (UNESCO, 2025).

Por Ultimo, existe un riesgo mas sutil y quiza mas importante: el empobrecimiento
de las propias competencias docentes por falta de uso. Si un profesor delega
sistematicamente en la |A tareas de lectura contextual, adaptacion o retroalimentacion,
es posible que, con el tiempo, esas competencias se gjerciten menos y se debiliten,
precisamente cuando son las que sostienen la inclusion real del aula. Reconocer estos
riesgos no es un argumento contra el uso de la A, sino la base para un uso deliberado y
con conciencia compensatoria: saber gué se gana, qué se deja de ejercitar y qué conviene
seguir cultivando de forma activa.
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Ninguna de las seis competencias descritas se adquiere de forma espontanea ni
se sostiene por la sola buena voluntad individual del docente. El marco de la Agencia
Europea para las Necesidades Educativas Especiales vy la Inclusion Educativa insiste en
que la formacion inicial y continua debe integrar de forma explicita los valores vy
competencias paralainclusion, entendidos no como una especializacion aparte sino como
parte del perfil de cualquier docente, independientemente de la etapa o materia que
imparta (European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2012, 2022).

Enla misma linea, el marco de competencias en |A para docentes propuesto por la
UNESCO (2024) no se limita a ensenar el manejo técnico de herramientas, sino que sitla
en su centro la capacidad de evaluar criticamente cuando, cOmo y para quién conviene
utilizar la inteligencia artificial, y cuando es preferible prescindir de ella en favor de la
interaccion humana directa. Esta doble alfabetizacion, pedagogica e inclusiva, por un lado,
critica sobre la IA por otro, es la que permite que un centro educativo incorpore la
tecnologia sin renunciar a las competencias que hacen posible la inclusion real.

Los equipos directivos y de orientacion tienen aqui un papel relevante: generar
espacios de formacion entre pares, tiempo protegido para la reflexion sobre casos
concretos y protocolos claros sobre qué decisiones pueden apoyarse en herramientas
automatizadas y cuales deben reservarse siempre al criterio profesional colegiado.
Cuando esta cultura institucional esta presente, se favorece un clima ético de trabajo que,
como muestra la evidencia disponible sobre valores organizativos, refuerza la
colaboracion y sostiene la calidad del servicio prestado (Maile et al.,, 2025).

A partir de lo anterior, es posible traducir las seis competencias en practicas
concretas gue un docente puede sostener semana a semana:

e Dedicar los primeros minutos de la sesion a observar el estado del grupo antes de
decidir como introducir el contenido.

e Usar la IA para generar un primer borrador de material adaptado, pero revisarlo
siempre a la luz del conocimiento del estudiante concreto.

e Reservar momentos de retroalimentacion oral y personalizada que no dependan de
informes automatizados.

e Explicar al grupo, de forma sencilla, qué tareas realiza la tecnologia y cuales siguen
dependiendo del criterio docente, para modelar un uso critico también entre el
alumnado.

e Documentar y compartir con el equipo de orientacion las decisiones de adaptacion
que no se apoyaron en ninguna herramienta automatizada, como forma de visibilizar y
proteger el juicio profesional.

e Revisar periddicamente si el uso de la |IA estd ampliando la autonomia de los
estudiantes o generando dependencia, y ajustar el uso en consecuencia.

e Participar en espacios de formacion continua sobre inclusion y sobre uso critico de la
IA, entendidos como parte constitutiva —no opcional— del desarrollo profesional
docente.
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5. Conclusiones

Ninguna de las seis competencias descritas en este capitulo se presenta de forma
aislada en la practica diaria: se entrelazan constantemente. Leer bien un contexto exige
también sensibilidad socioemocional; una decision pedagogica situada rara vez es neutra
desde el punto de vista ético; v la disposicion a seguir aprendiendo sostiene, a la larga,
tanto el juicio profesional como la relacion de confianza con el estudiante.

La discusion sobre IA y educacion inclusiva no deberia reducirse, entonces, a
preguntar qué tareas puede asumir la tecnologia, sino a preguntar qué competencias
humanas conviene cultivar deliberadamente para gue la inclusion no se convierta en un
procedimiento automatizado vaciado de sentido. La IA puede ser una aliada valiosa para
reducir carga administrativa y ampliar posibilidades de adaptacion, tal como reconocen
tanto la OCDE (2025) como la UNESCO (2024, 2025a) en sus respectivos marcos, pero la
inclusion, entendida como el derecho de cada estudiante a ser reconocido, comprendido
y acompanado en su diferencia, seguira dependiendo, en Ultima instancia, de la mirada, el
juicio y la responsabilidad de quien esta frente al aula.

En este sentido, el reto para los sistemas educativos no es elegir entre tecnologia
y humanidad, sino disenar deliberadamente las condiciones, formacion, tiempo, cultura
institucional y protocolos claros, que permitan que la |A amplie las posibilidades de la
escuela sin desplazar aguello gue ninguna maquina puede ofrecer: la mediacion, la
confianza, el juicio situado y el cuidado ético de cada estudiante.

Como toda propuesta de naturaleza conceptual, este capitulo presenta limites que
abren lineas de trabajo futuras: la adaptacion aguirealizada no ha sido contrastada todavia
con datos empiricos recogidos directamente en aulas inclusivas, por lo que su validacion
mediante estudios de caso, observacion de aula o entrevistas con docentes en ejercicio
constituye un paso necesario para consolidar o matizar las seis competencias propuestas.
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1. Introduccion

La expansion sostenida de la Educacion Superior en las Ultimas dos décadas ha
transformado radicalmente el perfil del estudiantado universitario. La masificacion del
acceso, la internacionalizacion de los campus, el reconocimiento de la neurodiversidad vy
la implementacion de politicas de equidad han situado a las universidades ante un reto
ineludible: garantizar que sus sistemas de evaluacion sean tan diversos como el alumnado
al que sirven. Sin embargo, la evaluacion entendida como el mecanismo que certifica el
logro de los resultados de aprendizaje y que, en Ultima instancia, determina quién obtiene
una titulacion, continGa organizandose con frecuencia en torno a un estudiante estandar
implicito, a menudo caracterizado por la ausencia de discapacidad, por el dominio nativo
de la lengua vehicular y por trayectorias educativas lineales (Tai et al, 2023). Esta
desconexion entre la diversidad real del alumnado y el diseno de la evaluacion constituye,
segln la literatura reciente, una de las principales barreras estructurales para la justicia
educativa en la universidad contemporanea.

La evaluacion inclusiva emerge, en este contexto, como un campo de estudio y de
practica que desplaza el foco desde la mera provision de adaptaciones individuales hacia
el rediseno proactivo de los sistemas evaluativos. Autores como Ajjawi et al. (2022)
sintetizan esta evolucion conceptual al senalar que la evaluacion “conduce el aprendizaje”
y que, por ello, debe garantizar que ningln estudiante resulte injusta o innecesariamente
perjudicado por el diseno o la implementacion de una prueba, tarea o examen con
calificacion numeérica. Este planteamiento traslada la responsabilidad de la inclusion desde
el estudiante individual que, tradicionalmente debia solicitar, justificar y negociar ajustes
hacia la institucion y el diseno curricular, en sintonia con el modelo social de la
discapacidad (Brewer et al,, 2025).

El presente estudio se propone ofrecer una revision narrativa de caracter cientifico
sobre la evaluacion inclusiva en Educacion Superior, articulando tres ejes
complementarios. En primer lugar, se construye un marco conceptual que delimita las
nociones de evaluacion inclusiva, diseno universal para el aprendizaje (DUA), ajustes
razonablesy evaluacion auténtica, clarificando sus relaciones y sus tensiones. En segundo
lugar, se sintetiza la evidencia cientifica internacional mas reciente (2020-2026)
procedente de revisiones sistematicas, meta-analisis y estudios empiricos publicados
mayoritariamente en revistas indexadas en el primer cuartil (Ql) de Journal Citation
Reports (JCR) y Scopus, documentando tanto los avances como las persistentes barreras
experimentadas por el alumnado en situacion de discapacidad, neurodivergente, migrante
0 socioecondmicamente vulnerable. En tercer lugar, se identifican principios y estrategias
innovadoras, incluida la integracion critica de la inteligencia artificial, capaces de
operacionalizar la evaluacion inclusiva en el aula universitaria.

Se asume como eje transversal la interconexion entre la evaluacion inclusiva y los
marcos normativos internacionales que la legitiman vy la exigen: el Objetivo de Desarrollo
Sostenible 4 (ODS 4) de la Agenda 2030, que compromete a los Estados a garantizar una
educacion inclusiva, equitativa y de calidad (UNESCO, 2015); el articulo 24 de la
Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (CDPD), que establece
el derecho a un sistema educativo inclusivo en todos los niveles (Comité CDPD, 2016); vy el
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conjunto de orientaciones de la UNESCO sobre educacion superior y sostenibilidad, que
sitlan la equidad como condicion de calidad institucional (UNESCO, 2022). Estos
instrumentos no son meras declaraciones programaticas, sino gue constituyen el sustrato
juridico y ético que obliga a las instituciones de Educacion Superior a repensar sus
practicas evaluativas mas alla de la buena voluntad individual del profesorado.

Se destaca que la evaluacion inclusiva no equivale a una reduccion de los
estandares académicos ni a la aplicacion indiscriminada de adaptaciones. Por el contrario,
la literatura coincide en senalar que una evaluacion auténticamente inclusiva debe seguir
discriminando, en el sentido técnico del término, entre quienes han alcanzado los
resultados de aprendizaje previstos y quienes no lo han hecho, evitando al mismo tiempo
que factores irrelevantes para dicho logro como la discapacidad, el origen cultural, la
competencia linglistica no vinculada a la lengua de instruccion o la condicion
socioeconomica condicionen el resultado de la evaluacion (Ajjawi et al, 2021; Tai et al,
2023). En este sentido, el desafio consiste en compatibilizar el rigor académico con los
principios de inclusion vy equidad, de modo que la evaluacion valore exclusivamente el
grado de consecucion de los resultados de aprendizaje. Este equilibrio entre exigencia
académica e inclusion constituye uno de los principales hilos conductores de la
investigacion.

2. Marco conceptual de la evaluacion inclusiva: De la adaptacion individual al
diseno inclusivo

La evolucion del término de evaluacion inclusiva ha experimentado un
desplazamiento conceptual significativo en las Gltimas décadas. En una primera etapa,
dominante hasta bien entrados los anos 2010, la inclusion en la evaluacion se entendia
fundamentalmente como la provision de “ajustes razonables” o accommodations, tiempo
adicional, formatos alternativos, salas separadas, dirigidos a estudiantes con discapacidad
certificada. Esta aproximacion, aunque necesaria, sitla la responsabilidad de la inclusion
en el estudiantado, que debe autoidentificarse, aportar documentacion médica o
psicopedagogica y solicitar activamente el ajuste ante los servicios de accesibilidad
universitaria (Lovett, 2021). La literatura reciente advierte que este modelo, centrado en la
accommodation, presenta al menos dos problemas de equidad: por un lado, el acceso a
los ajustes esta mediado por el capital cultural y econdomico de las familias, de modo que
el alumnado de entornos mas privilegiados obtiene con mayor facilidad certificaciones y
adaptaciones (Lovett, 2021); por otro, cuando los ajustes se retiran, por ejemplo, al finalizar
los estudios, el alumnado queda en peor posicion si no ha desarrollado simultdneamente
competencias compensatorias.

Frente a este modelo, la propuesta del Diseno Universal para el Aprendizaje (DUA)
desplaza el foco desde la adaptacion reactiva hacia el diseno proactivo de tareas,
materiales vy sistemas de evaluacion accesibles desde su concepcion para la mayor
variabilidad posible de estudiantes (CAST, 2018). Aplicado a la evaluacion, el DUA se
traduce enlo gue la literatura denomina Universal Design for Assessment (UDA): pruebas
que ofrecen maltiples formas de representacion de las consignas, multiples formas de
accion y expresion del conocimiento, y maltiples formas de implicacion y motivacion
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(Almeqgdad et al,, 2023). Es importante subrayar, no obstante, que el DUA no sustituye por
completo la necesidad de ajustes individualizados: ningln diseno universal puede
anticipar la totalidad de necesidades de un alumnado heterogéneo, por lo que los sistemas
de evaluacion inclusiva mas robustos combinan accesibilidad universal previa con
mecanismos agiles de ajuste individual, evitando que este Gltimo dependa de procesos
burocraticos estigmatizantes (Brewer et al., 2025).

2.1 Definiciones en disputa: ; qué hace la educacion inclusiva en la evaluacion?

Autores como Morris et al. (2021) concluyen que, el término carece todavia de una
definicion univoca, si bien la mayoria de los estudios coinciden en que una evaluacion
inclusiva es aquella gue permite a todo el estudiantado demostrar su aprendizaje sin
necesidad de recurrir a evaluaciones alternativas o adaptadas, es decir, gue resulta
inclusiva “por diseno” y no “por excepcion”. Esta definicion desplaza el criterio de éxito
desde la ausencia de guejas o incidencias individuales hacia la capacidad estructural del
sistema evaluativo para acomodar la diversidad sin necesidad de procesos paralelos.

En paralelo, el trabajo de Ajjawi et al. (2022) propone organizar la evaluacion
inclusiva en tres niveles analiticos que resultan especialmente Utiles para la reflexion
institucional: un nivel macro, referido a los contextos societales vy culturales en los que se
inserta la evaluacion (incluyendo las perspectivas decoloniales, indigenas y de justicia
social); un nivel meso, relativo a las politicas institucionales y de programa que regulan queé,
como y cuando se evalla; y un nivel micro, correspondiente al diseno concreto de tareas
evaluativas en el aula. Esta estructura multinivel es coherente con los modelos ecologicos
utilizados en la investigacion sobre neurodiversidad en la universidad, que documentan
como la experiencia de inclusion o exclusion del alumnado neurodivergente resulta de la
interaccion entre microsistemas (curriculo, evaluacion, profesorado), mesosistemas
(servicios de apoyo) y macrosistemas (normativa y cultura institucional).

Un segundo eje conceptual relevante es la distincion —y la creciente integracion—
entre evaluacion formativa y evaluacion sumativa desde una perspectiva de equidad. Alt
y Raichel proponen el concepto de evaluacion formativa culturalmente responsiva,
entendida como aquella que reconoce las diferencias culturales del alumnado y adapta la
comunicacion de expectativas, la retroalimentacion y las formas de demostracion del
aprendizaje a la diversidad de trayectorias educativas presentes en el aula universitaria.
Esta perspectiva conecta con la revision sistematica de Morris et al. (2021), que
documenta la existencia de un cuerpo de evidencia limitado pero consistente sobre los
beneficios de la evaluacion formativa de bajo riesgo —cuestionarios frecuentes,
retroalimentacion entre pares e iguales— sobre el aprendizaje del estudiantado
universitario, con beneficios particularmente relevantes para quienes parten de
posiciones de desventaja académica previa.
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2.2. La evaluacion como dispositivo de inclusion o de exclusion

Uno de los aportes conceptuales mas influyentes de los Gltimos anos procede de
la meta-etnografia de Nieminen et al. (2024), que sintetiza 42 estudios cualitativos
publicados entre 2010 v 2022 sobre las experiencias evaluativas de estudiantado con
discapacidad en la universidad, con un total de 868 participantes. El estudio propone
entender la inclusion y la exclusion en la evaluacion a través de dos categorias: el acceso
—la posibilidad fisica, perceptiva y social de participar en la prueba— vy la participacion —la
posibilidad de ser reconocido como miembro pleno de la comunidad académica a través
del propio desempeno evaluativo—. Los autores concluyen que la evaluacion constituye,
en la mayoria de los casos analizados, una barrera primaria para la inclusion, y que las
adaptaciones actualmente vigentes, aunque necesarias, no bastan por si solas para
transformar esta dinamica estructural.

Enla misma linea critica, Brewer et al. (2025) introduce en el debate académico los
conceptos de capacitismo (ableism) vy discapacitismo (disablism) aplicados al diseno
evaluativo, mostrando a partir del analisis de 139 relatos de estudiantado con
discapacidad en una universidad finlandesa, como la evaluacion se disena implicitamente
en torno a la figura de un “estudiante ideal capaz’, de modo que el alumnado con
discapacidad es constantemente posicionado como “el Otro” que requiere excepciones.
El modelo de ajuste individual (Brewer et al, 2025), tiende paraddjicamente a
responsabilizar al propio estudiante de su exclusion, al obligarle a demostrar
continuamente su condicion y a negociar su derecho a una evaluacion equitativa.

Estos hallazgos conceptuales convergen con Ajjawi et al. (2021), quienes
desarrollan una perspectiva critica sobre el uso contemporaneo de estandares y criterios
enla evaluacion universitaria, y con la reconceptualizacion de la ribrica como “invitacion”
y no solo como instrumento de transparencia y rendicion de cuentas, propuesta por
Bearman y Ajjawi (2021). Estos estudios comparten la idea de que los instrumentos de
evaluacion, lejos de ser neutrales, incorporan supuestos culturales y epistemoldgicos
sobre qué cuenta como conocimiento valido y como debe demostrarse, lo que exige una
revision critica permanente del diseno evaluativo desde una perspectiva de justicia social.

3. Evidencias cientificas internacionales
3.1 Estudiantado con discapacidad: barreras persistentes y avances desiguales

La produccion cientifica sobre inclusion de estudiantado con discapacidad en la
Educacion Superior se ha consolidado como uno de los campos mas prolificos dentro de
la investigacion educativa internacional; solo entre 2017 y 2022 se identificaron al menos
89 revisiones sistematicas centradas en esta poblacion en las principales bases de datos
internacionales. Hay estudios que (Morina & Perera, 2020) sintetizan esta evidencia
acumulada y concluye que, mas alla de la provision de ajustes individuales, las
universidades deben desarrollar procedimientos estructurales para garantizar la
participacion equitativa, en coherencia con el modelo social de la discapacidad, que sitda
la responsabilidad de la inclusion en el diseno del entorno educativo y no en el déficit
individual del alumnado.
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Marco normativo internacional de referencia para la evaluacion inclusiva en Educacion Superior

Agenda 2030 - ODS 4

Naciones Unidas / UNESCO
(2015)

Garantiza una educacion inclusiva, equitativa y de
calidad, y promueve oportunidades de
aprendizaje a lo largo de la vida; sitla la equidad
evaluativa como condicion de calidad educativa.

Declaracion de Incheony
Marco de Accion Educacion
2030

UNESCO (2015)

Orienta a los sistemas de educacion superior a
eliminar barreras de acceso, participacion y logro,
incluidas las barreras en los procesos de
evaluacion.

Convencion sobre los
Derechos de las Personas
con Discapacidad (CDPD),
art. 24

Naciones Unidas (2006)

Establece el derecho a un sistema educativo
inclusivo en todos los niveles, con ajustes
razonables, incluidos en los procesos de
evaluacion.

Observacion General N.° 4
sobre el art. 24

Comité CDPD (2016)

Precisa que la evaluacion no debe reproducir
modelos médicos de discapacidad y exige
diseno universal mas ajustes razonables
individualizados.

Informe del Grupo de
Expertos Independientes
(EGU2030)

UNESCO (2022)

Vincula la transformacion de la educacion
superior con la sostenibilidad global y la equidad,
incluyendo la evaluacion como palanca de

justicia social.

Fuente. UNESCO (2015, 2022), Naciones Unidas (2006) y Comité CDPD (2016).

Morina & Perera (2020) a partir de estudios cualitativos, con estudiantado
universitario espanol con discapacidad, indican que, las principales barreras percibidas
incluyen la falta de formacion especifica del profesorado, la insuficiente adaptacion de los
entornos fisicos y digitales, y la escasa comunicacion entre los servicios de apoyo v el
profesorado de las distintas materias. En un estudio desarrollado por Morina et al. (2020)
identifican, a partir de la perspectiva del propio profesorado universitario, que la formacion
en educacion inclusiva y discapacidad es precisamente el area de necesidad formativa
peor cubierta por los planes de desarrollo docente, por detras de ambitos como el analisis
de datos, las tecnologias educativas o las estrategias didacticas generales.

La meta-etnografia de Brewer et al. (2025) aporta, en este sentido, una sintesis
cualitativa de gran valor: al analizar 42 estudios internacionales, se documentan de manera
recurrente experiencias de exclusion asociadas a examenes en aulas fisicamente
inaccesibles, sistemas de evaluacion digital no compatibles con tecnologias de apoyo, vy
de manera especialmente preocupante, casos en los que el profesorado incumple ajustes
que, ya habian sido formalmente concedidos por los servicios de discapacidad, a pesar de
que dicho incumplimiento resulta ilegal en las jurisdicciones donde estos ajustes estan
regulados por ley. Esta Ultima observacion evidencia que, la brecha entre la normativa
formal (leyes de accesibilidad, politicas institucionales) y la practica cotidiana en el aula
sigue siendo una de las principales lineas de fractura de la inclusion evaluativa.
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3.2 Neurodiversidad y evaluacion: un campo emergente

El incremento sostenido de estudiantado autista, con trastorno por déficit de
atencion e hiperactividad (TDAH), dislexia u otras condiciones del neurodesarrollo en la
Educacion Superior ha generado un cuerpo de investigacion especifico sobre
neurodiversidad universitaria. Se estima que hasta un 2 % del estudiantado universitario
cumple criterios de diagnostico de espectro autista, y entre un 2 % y un 8 % presenta
TDAH, cifras que han aumentado de forma constante en la Gltima década conforme
mejoran los procesos de identificacion temprana y disminuye el estigma asociado a la
autoidentificacion.

Existen estudios (Hamilton & Petty, 2023) sobre los apoyos disponibles para
estudiantado neurodivergente en la universidad, en el que ultiman que las estrategias mas
efectivas incluyen la revision explicita del diseno curricular y de las estrategias de
evaluacion, la adaptacion del lenguaje utilizado en las consignas para garantizar claridad y
evitar ambigliedad, y la formacion de todo el personal académico y administrativo, no solo
del profesorado directamente implicado en la docencia. En una linea conceptual
complementaria, Hamilton y Petty (2023) desarrollan la nocion de pedagogia compasiva
para la neurodiversidad, que cuestiona los marcos patologizantes tradicionales vy
reivindica la variabilidad neuroldgica como una forma natural de diversidad humana que
debe ser acomodada y no simplemente tolerada por el diseno pedagogico vy evaluativo
universitario.

Un estudio reciente (Tsou et al,, 2026) sobre las experiencias de acceso e inclusion
de estudiantado autista y con TDAH, analizado desde la teoria de sistemas ecologicos,
identifica el curriculo, las evaluaciones, los planes de ajuste razonable, los espacios fisicos,
el profesorado vy los servicios de apoyo como microsistemas clave que determinan la
experiencia universitaria de este colectivo, y aporta evidencia empirica sobre la existencia
de “bucles de retroalimentacion” entre estos microsistemas que pueden amplificar tanto
la inclusion como la exclusion a lo largo de la trayectoria académica.

3.3. BEvaluacion formativa, auténtica y equidad socioecondomica

Mas alla de la discapacidad y la neurodiversidad, la literatura reciente amplia el foco
de la evaluacion inclusiva hacia la equidad socioecondomica vy cultural. La revision
sistematica de Morris et al. (2021), constituye una de las sintesis mas rigurosas disponibles
sobre evaluacion formativa y retroalimentacion en la Educacion Superior: a partir del
analisis de estudios experimentales, los autores concluyen que las pruebas de bajo riesgo
(low-stakes quizzing) constituyen una de las estrategias mas potentes para mejorar el
aprendizaje, y que la retroalimentacion entre pares y entre profesorado y estudiantado
produce beneficios consistentes, aungue condicionados por la calidad de su
implementacion.

Desde una perspectiva de equidad socioecondmica, estudios sobre evaluacion
formativa automatizada en matematicas muestran que el uso de tecnologias con
retroalimentacion interactiva puede resultar particularmente beneficioso para
estudiantado de bajo nivel socioecondmico, en la medida en que compensa parcialmente
las desigualdades de acceso a apoyo educativo extraescolar. Estos hallazgos son
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coherentes con el marco de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmicos (OCDE), que define la equidad educativa no como la obtencion de resultados
idénticos para todo el alumnado, sino como la garantia de que las diferencias de origen no
determinen las diferencias de resultado.

En paralelo, la evaluacion auténtica, entendida como aquella que reproduce tareas
y contextos propios del ejercicio profesional futuro se ha consolidado como estrategia de
inclusion al reducir la dependencia de formatos Unicos de examen de alto riesgo. Una
revision sistematica sobre evaluacion auténtica en Educacion Superior documenta que
este tipo de evaluacion favorece el desarrollo de competencias del siglo XXI y la
empleabilidad, si bien advierte que su implementacion desigual entre titulaciones de
grado y posgrado puede generar nuevas formas de inequidad si no se acompana de
criterios explicitos y de apoyo docente adecuado.

FIGURA 1
Modelo ecologico de la evaluacion inclusiva en la educacion superior

Niveles de Estructuracion de la Ensenanza
NIVEL MACRO — Marco normativo internacional
Agenda 2030 (ODS 4) - Convencion CRPD (Art. 24) - UNESCO (Educacién 2030)

NIVEL MESO — Politica institucional

Normativa de evaluacién - Servicios de accesibilidad - Formacion docente - Gobernanza de la calidad

N

NIVEL MICRO — Disefo pedagégico del aula (" )

Evaluacion Tecnologias digitales
auténtica y y apoyos de 1A
miltiples formatos responsables

L

[ ESTUDIANTE % ~

. diverso y con
Diserio Universal agencia evaluativa
para el Aprend|zaj

Evaluacion
formativa y
retroalimentacio

.-

Fuente: elaboracidn propia, adaptado de los marcas normativos (UNESCO, CRPO, Agenda 2030)
y de la literatura sobre evaluacidn inclusiva y DUA en Educacidn Superior (2020-2026).
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TABLA 2

Sintesis de estrategias innovadoras de evaluacion inclusiva y su fundamento empirico

Estrategia Fundamento / evidencia Nivel de implementacion

Diseno Universal para el
Aprendizaje (DUA) aplicado a
la evaluacion

Evaluacion formativay
retroalimentacion continua

Rabricas como invitaciony
no solo como estandar
transparente

Ajustes razonables
individualizados +
accesibilidad universal previa

Evaluacion auténticay
multiformato

Tecnologias digitales e IA
aplicadas con criterios de
equidad

Formacion docente en
evaluacion inclusiva

Meta-analisis muestran tamanos de Aula/ diseno curricular
efecto positivos y heterogéneos sobre el

aprendizaje y el compromiso del

alumnado (Almeqgdad et al., 2023); CAST

(2018) ofrece pautas operativas de

representacion, accion/expresiony

motivacion.

Revisiones sisteméaticas confirman Aula/ asignatura
beneficios de la evaluacion de bajo riesgo

y la retroalimentacion entre pares sobre

el rendimiento (Morris et al,, 2021);

vinculada a la autorregulacion del

aprendizaje.

Reconceptualizacion critica de la rubrica Asignatura / programa
como herramienta dialogica y no solo de

rendicion de cuentas (Bearman & Ajjawi,

2021; Ajjawi et al,, 2021).

Evidencia muestra que los ajustes por si Institucional / aula
solos no bastany deben acompanarse de

accesibilidad universal para evitar

estigmatizacion (Brewer et al,, 2025;

Lovett, 2021).

Vinculada a mayor motivacion, Programa / titulacion
empleabilidad y reduccion de barreras de

acceso (Taietal, 2023); reduce

dependencia del examen Gnico de alto

riesgo.

Herramientas de |A generativa y asistiva Institucional / aula
mejoran accesibilidad, aungue persisten

riesgos de sesgo algoritmico y brecha

digital (Dumitru et al, 2026; Khlaif et al,,

2024).

La falta de formacion especifica es la Institucional
principal barrera declarada por el

profesorado (Morina et al,, 2020); los

programas de desarrollo profesional

mejoran actitudes y practicas.

Fuente. Elaboracion propia a partir de la literatura revisada (2020-2026).
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5. Barreras y recomendaciones
5.1 Barreras identificadas

La sintesis de la evidencia revisada permite identificar cinco barreras recurrentes
para laimplementacion de la evaluacion inclusiva en la universidad. En primerlugar, la falta
de formacion especifica del profesorado universitario en educacion inclusiva y diseno
evaluativo accesible, senalada de manera consistente como la principal carencia
formativa por el propio profesorado (Morina et al., 2020). En segundo lugar, la persistencia
de una cultura académica que asocia el rigor evaluativo con la uniformidad del
instrumento, lo que genera resistencias, a menudo bienintencionadas, a la flexibilizacion
deformatosy tiempos, por temor a comprometer la validez de la certificacion (Ajjawi et al.,
2021). En tercer lugar, la desconexion organizativa entre los servicios de accesibilidad
universitaria y el profesorado de las distintas materias, que provoca que ajustes
formalmente concedidos no lleguen a implementarse en la practica cotidiana del aula
(Nieminen et al, 2024). En cuarto lugar, la brecha digital y tecnoldgica, que se manifiesta
tanto en la disponibilidad desigual de infraestructura por parte del estudiantado como en
la falta de accesibilidad de muchas plataformas de evaluacion digital para tecnologias de
apoyo. Enquinto lugar, los riesgos emergentes asociados a la inteligencia artificial aplicada
a la evaluacion y a la supervision de examenes, que pueden introducir nuevas formas de
sesgo algoritmico si no se someten a procesos rigurosos de auditoria de equidad.

5.2. Recomendaciones para la practica institucional

A partir de estas barreras, la literatura permite exponer un conjunto de
recomendaciones orientadas a la practica institucional. Se considera destacar, en primer
lugar, incorporar la formacion en evaluacion inclusiva y el DUA como componente
obligatorio y no optativo de los programas de formacion docente universitaria, dado que
la evidencia muestra que la sensibilidad vy la disposicion actitudinal del profesorado no
bastan por si solas sin conocimiento técnico especifico sobre diseno evaluativo accesible
(Morina et al, 2020). En segundo lugar, se recomienda establecer protocolos
institucionales que garanticen la comunicacion efectiva entre los servicios de
accesibilidad y el profesorado, evitando gue la implementacion de los ajustes dependa
exclusivamente de la buena voluntad individual del docente.

En tercer lugar, las instituciones deberian revisar sus normativas de evaluacion
para incorporar de manera explicita los principios del DUA como estandar de diseno por
defecto, reservando los ajustes individualizados para necesidades especificas no
cubiertas por dicho diseno universal. En cuarto lugar, se recomienda diversificar el peso
relativo de las evaluaciones de alto riesgo frente a estrategias de evaluacion formativa y
continua, en coherencia con la evidencia sobre los beneficios de la retroalimentacion
frecuente para la equidad (Morris et al., 2021). Finalmente, cualquier incorporacion de
inteligencia artificial a los procesos de evaluacion o supervision de examenes deberia
someterse a auditorias previas de sesgo algoritmico y a mecanismos de recurso
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accesibles para el estudiantado, en linea con los principios éticos de uso de la IA en
educacion promovidos por organismos internacionales.

6. Conclusiones

La revision de la literatura cientifica internacional permite identificar al menos tres
lineas futuras de investigacion particularmente prometedoras. La primera se refiere a la
necesidad de estudios longitudinales que analicen el impacto real, y no solo percibido de
las estrategias de evaluacion inclusiva sobre el rendimiento académico, la retencion y la
insercion laboral del estudiantado, dado gque la mayoria de los estudios disponibles se
basan en disenos transversales o cualitativos. La segunda linea futura remite a la
necesidad de profundizar en la interseccion entre inteligencia artificial y evaluacion
inclusiva, desarrollando marcos de auditoria de equidad algoritmica especificamente
adaptados al contexto universitario, un campo todavia incipiente, pero de crecimiento
acelerado (Dumitru et al, 2026). La tercera linea futura apunta hacia la necesidad de
ampliar la investigacion desde los contextos anglosajones y del norte global,
predominantes en la literatura revisada, hacia contextos latinoamericanos, africanos y
asiaticos, donde los recursos institucionales, los marcos normativos nacionales vy las
culturas de evaluacion presentan configuraciones especificas que merecen atencion
propia.

A modo de conclusion, la evidencia cientifica acumulada entre 2020 y 2026
confirma que la evaluacion inclusiva en Educacion Superior ha dejado de ser un ambito
residual 0 meramente asistencial para consolidarse como un campo de investigacion
propio, articulado en torno a marcos normativos internacionales robustos, la Agenda
2030, la Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad y las
orientaciones de la UNESCO, v a una evidencia empirica creciente que documenta tanto
los beneficios del Diseno Universal para el Aprendizaje y de la evaluacion formativa como
los riesgos persistentes de exclusion asociados a los formatos evaluativos tradicionales.
El reto que se plantea a las universidades no consiste en elegir entre rigor académico e
inclusion, sino en reconocer que ambos objetivos son plenamente compatibles cuando la
evaluacion se disena, desde su origen, para la diversidad real del estudiantado
contemporaneo.
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Este capitulo analiza el Proyecto DIALO.GA. (lgualdad, inclusion vy
sostenibilidad), una propuesta de innovacion que capacita al estudiantado
universitario para traducir la educacion inclusiva en practicas pedagogicas
reales mediante fases de diagnostico, formacion, alianza con entidades
sociales, diseno colaborativo e implementacion en el aula. Combinando
metodologias activas como el aprendizaje cooperativo y por proyectos, la
experiencia mejord la comprension del derecho a la educacion, la identificacion
de barreras y el diseno de actividades bajo el Diseno Universal para el
Aprendizaje (DUA), al tiempo que potencio el liderazgo inclusivo, la empatia y la
colaboracion con el entorno social, consolidando una formacion docente
comprometida con la igualdad de oportunidades.
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1. Introduccion

La educacion inclusiva constituye uno de los principales retos de los sistemas
educativos contemporaneos. Su desarrollo no puede limitarse a la formulacion normativa
ni a la declaracion de principios, sino que requiere practicas docentes capaces de
garantizar la presencia, participacion y aprendizaje de todo el estudiantado. En este
sentido, la formacion inicial del profesorado ocupa un lugar estratégico, ya que las
concepciones, actitudes, competencias y experiencias que se construyen durante esta
etapa condicionan, en gran medida, la futura practica profesional.

Las universidades tienen la responsabilidad de formar docentes capaces de
reconocer la diversidad como un valor educativo y no como un problema a gestionar. Sin
embargo, esta formacion no siempre logra conectar suficientemente los marcos teodricos
sobre inclusion con experiencias practicas, colaborativas y situadas. Con frecuencia, el
estudiantado conoce conceptos como atencion a la diversidad, accesibilidad, equidad o
Diseno Universal para el Aprendizaje, pero encuentra dificultades para traducirlos en
decisiones metodologicas, organizativas y evaluativas concretas.

El Proyecto DIALO.GA. (Derecho, Inclusion y Alianzas para un Liderazgo
Educativo que Genera Oportunidades y Aprendizajes) surge precisamente para responder
a esta necesidad. El proyecto se enmarca en la Linea 4 de innovacion docente, centrada
enigualdad, inclusiony sostenibilidad, y plantea una concepcion de lainnovacion vinculada
al derecho a la educacion, la participacion del estudiantado, la colaboracion con entidades
sociales y la creacion de oportunidades reales de aprendizaje. Desde este enfoque,
innovar no significa Unicamente introducir metodologias activas o tecnologias digitales,
sino transformar las condiciones que permiten aprender, participar y sentirse parte de una
comunidad educativa.

El capitulo presenta el diseno, implementacion y resultados de un conjunto de
experiencias docentes inclusivas desarrolladas en el marco del Proyecto D.IA.L.O.G.A.
Estas experiencias se orientan a que el estudiantado universitario no solo estudie la
inclusion, sino que la experimente, la disene, la analice v la valore desde una perspectiva
profesional. Para ello, se combinan estrategias de sensibilizacion, aprendizaje cooperativo,
contacto con entidades sociales, diseno de materiales accesibles, uso responsable de
tecnologias, reflexion ética y evaluacion de evidencias.

La estructura del capitulo responde a una logica de articulo de innovacion docente
con resultados. En primer lugar, se presenta la fundamentacion teodrica sobre educacion
inclusiva, innovacion docente y formacion inicial del profesorado. En segundo lugar, se
formulan los objetivos de la experiencia. En tercer lugar, se describe el diseno
metodologico, el contexto, los participantes, las fases y los instrumentos de evaluacion.

Posteriormente, se exponen |0s resultados organizados en dimensiones de
analisis. Finalmente, se discuten las aportaciones, limitaciones y conclusiones de la
experiencia.
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Desde esta perspectiva, el capitulo pretende responder atres cuestiones centrales
para valorar el alcance de la experiencia: qué aporta el diseno de experiencias docentes
inclusivas a la mejora de la docencia universitaria, qué implicaciones tiene esta propuesta
para comprender la innovacion docente desde una perspectiva ética y evaluada, y qué
aprendizajes pueden transferirse a otros contextos universitarios. Estas preguntas
permiten situar la experiencia mas alla de una actuacion puntual y entenderla como una
propuesta formativa orientada a transformar las condiciones de ensenanza, fortalecer Ia
competencia inclusiva del futuro profesorado y generar instrumentos reutilizables para la
practica docente universitaria.

2.Marco teodrico
2.1. Educacion inclusiva como derecho y como practica docente

La innovacion docente en educacion superior no puede reducirse a la introduccion
de metodologias activas o herramientas digitales. Desde una perspectiva inclusiva,
innovar implica transformar las condiciones de ensenanza y aprendizaje para gue mas
estudiantes puedan estar presentes, participar y progresar. Booth y Ainscow (2011)
entienden la inclusion como un proceso continuo de revision de culturas, politicas vy
practicas dirigido a aumentar la participacion y reducir la exclusion. Esta idea desplaza la
atencion desde el déficit individual hacia las barreras que produce el propio contexto
educativo. Asimismo, Zabalza v Zabalza Cerdeirina (2012) recuerdan que la innovacion
educativa exige cambios sostenidos en las instituciones, en las practicas docentes y en
las formas de organizar la ensenanza, no solo la incorporacion puntual de recursos
novedosos.

La UNESCO (2020) ha insistido en que la inclusion exige atender a todas las
personas y grupos que pueden quedar excluidos por razones de discapacidad, género,
origen, lengua, situacion socioecondomica u otras condiciones personales y sociales. En
esta linea, Florian y Black-Hawkins (2011) sostienen que la pedagogia inclusiva no consiste
en ofrecer algo diferente para algunos estudiantes, sino en ampliar o gue esta disponible
para todos. Esta premisa resulta clave para el diseno de tecnologias digitales accesibles:
no se trata de adaptar al final para estudiantes concretos, sino de anticipar la diversidad
desde el inicio. Desde el ambito de la tecnologia educativa, Kirkwood y Price (2014)
advierten que el valor de las tecnologias en educacion superior no debe medirse por su
presencia o novedad, sino por su contribucion real a la mejora de la experiencia de
aprendizaje. Esta idea resulta especialmente pertinente cuando se aborda la accesibilidad
digital como criterio de calidad docente.

En consecuencia, una innovacion docente fuerte debe formularse desde un
problema situado, implementar una intervencion coherente y recoger evidencias que
permitan valorar su alcance. La calidad de una experiencia de innovacion no depende
Unicamente de la novedad de la herramienta utilizada, sino de su capacidad para
responder a una necesidad formativa real, mejorar la practica docente y generar
aprendizajes transferibles. En esta linea, la evaluacion de la innovacion debe atender tanto
al diseno de la intervencion como a los procesos de participacion, los productos
generadosy las evidencias de aprendizaje obtenidas. La participacion del estudiantado en
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la revision y mejora de las practicas docentes, asi como en la co-creacion de recursos,
puede fortalecer el sentido formativo de lainnovacion y favorecer una cultura universitaria
mas participativa e inclusiva (Bovill, 2020; Bovill et al,, 2016). Por ello, una experiencia
sobre tecnologias digitales accesibles adquiere mayor consistencia académica cuando
articula necesidad real, fundamentacion teorica, intervencion implementada,
instrumentos de evaluacion, resultados descriptivos, limitaciones y posibilidades de
transferencia.

La educacion inclusiva se fundamenta en el reconocimiento del derecho de todas
las personas a acceder, participar y progresar en una educacion de calidad. Este enfoque
implica superar modelos centrados exclusivamente en la integracion del alumnado
considerado diferente y avanzar hacia la transformacion de culturas, politicas y practicas
educativas. La inclusion no se reduce, por tanto, a la presencia fisica en espacios
ordinarios, sino que exige revisar las barreras que limitan la participacion y el aprendizaje.

UNESCO (2020) plantea que la inclusion educativa debe atender a todos los
colectivos gue pueden quedar excluidos o marginados por razones de discapacidad,
género, lengua, origen, situacion socioecondomica, etnia, religion, edad u otras
circunstancias personales y sociales. Esta mirada amplia resulta especialmente relevante
en la formacion docente, ya que obliga a comprender la diversidad como una dimension
estructural de la educacion y no como una excepcion.

Booth y Ainscow (2011) entienden la inclusion como un proceso continuo de
desarrollo de culturas, politicas y practicas orientadas a aumentar la participacion y reducir
la exclusion. Esta definicion resulta Util porque desplaza la atencion desde el alumnado
hacia el contexto. La pregunta central no es qué déficit presenta una persona, sino qué
barreras genera la institucion, el curriculo, la metodologia, la evaluacion o la organizacion
escolar.

Desde esta perspectiva, disenar experiencias docentes inclusivas implica anticipar
la diversidad, ofrecer apoyos, flexibilizar las formas de participacion, revisar los materiales,
diversificar la evaluacion y generar climas de aula seguros. La inclusion no puede
entenderse como una medida extraordinaria, sino como una cualidad de la buena
ensenanza. Una experiencia docente inclusiva es aquella que permite que distintos
estudiantes puedan acceder al conocimiento, implicarse en las actividades, expresar lo
aprendido y sentirse reconocidos en el proceso educativo.

2.2. Innovacion docente e inclusion en la universidad

La innovacion docente en educacion superior ha sido frecuentemente asociada a
metodologias activas, tecnologias digitales o cambios en los sistemas de evaluacion. No
obstante, desde una perspectiva inclusiva, la innovacion debe ser entendida como una
practica de mejora orientada a la equidad. Una innovacion que no reduce barreras, gue no
amplia oportunidades de participacion o que no mejora las condiciones de aprendizaje de
quienes encuentran mayores dificultades tiene un alcance limitado.

La universidad, como espacio de formacion, investigacion y transferencia social,
debe asumir una funcion activa en la construccion de culturas inclusivas. Esto supone
disenar propuestas formativas que permitan al estudiantado comprender los
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fundamentos de la inclusion, pero también desarrollar habilidades para actuar
profesionalmente en contextos diversos. La innovacion docente adquiere asi una
dimension &tica y politica, en la medida en que se orienta a garantizar derechos vy a
cuestionar practicas que reproducen desigualdades.

Enlaformacion inicial del profesorado, las experiencias de innovacion inclusiva son
especialmente valiosas porgue permiten conectar teoriay practica. El estudiantado puede
analizar casos, disenar actividades, revisar materiales, colaborar con entidades sociales,
experimentar metodologias cooperativas y reflexionar sobre su futura identidad
profesional. Estas experiencias contribuyen a construir una mirada docente mas sensible,
criticay comprometida.

Ainscow (2020) insiste en que promover inclusion y equidad requiere procesos de
aprendizaje colectivo, liderazgo, colaboracion y uso de evidencias. Esta idea conecta
directamente con el Proyecto D.I.A.L.O.G.A. que sitUa las alianzas, el liderazgo educativoy
la generacion de oportunidades como elementos centrales de la innovacion. La inclusion
no es responsabilidad exclusiva de una persona docente, sino una tarea compartida que
exige redes, didlogo y corresponsabilidad.

2.3. Diseno Universal para el Aprendizaje y experiencias inclusivas

El Diseno Universal para el Aprendizaje ofrece un marco pedagogico
especialmente adecuado para disenar experiencias docentes inclusivas. Su punto de
partida es que la variabilidad del alumnado es la norma. Por tanto, la ensenanza debe
planificarse desde el inicio contemplando diferentes formas de acceso a la informacion,
participacion en las actividades y expresion del aprendizaje.

CAST (2024) organiza el DUA en torno a tres grandes principios: proporcionar
muUltiples formas de implicacion, maltiples formas de representacion y maltiples formas
de acciony expresion. Estos principios permiten repensar las decisiones docentes: como
se presentan los contenidos, qué opciones de participacion se ofrecen, como se
acompana el proceso, qué apoyos se facilitan, como se evalla y cOmo se promueve la
autonomia del estudiantado.

Aplicado al diseno de experienciasinclusivas, el DUA invita a diversificar materiales,
combinar lenguajes, ofrecer instrucciones claras, utilizar recursos visuales y auditivos,
favorecer el trabajo cooperativo, permitir diferentes productos finales, proporcionar
retroalimentacion continua y reducir barreras innecesarias. No implica disminuir la
exigencia académica, sino ampliar los caminos para alcanzarla.

En la formacion inicial del profesorado, trabajar desde el DUA tiene un doble valor.
Por un lado, mejora la experiencia formativa del propio estudiantado universitario. Por
otro, le ofrece un modelo transferible a su futura practica profesional. Cuando el alumnado
universitario disena actividades desde el DUA, aprende a tomar decisiones pedagogicas
mas inclusivas y a justificar dichas decisiones de manera fundamentada.
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24 Liderazgo inclusivo, alianzas y aprendizaje situado

El liderazgo inclusivo se refiere a la capacidad de generar condiciones para que
todas las personas puedan participar, aprender y desarrollarse. En el ambito educativo,
este liderazgo no se identifica Unicamente con cargos directivos, sino con practicas
distribuidas de responsabilidad, colaboracion y mejora. Un docente ejerce liderazgo
inclusivo cuando identifica barreras, moviliza recursos, promueve la participacion, escucha
al alumnado y construye respuestas compartidas.

El Proyecto D.ILA.L.O.G.A. incorpora esta dimension al vincular derecho, inclusion,
alianzas y oportunidades de aprendizaje. La nocion de alianza resulta especialmente
importante, porque la inclusidon no puede construirse desde una universidad encerrada en
ST misma. La colaboracion con entidades sociales, asociaciones de personas con
discapacidad, organizaciones comunitarias y profesionales externos permite enriquecer
la formacion vy acercarla a necesidades reales.

El aprendizaje situado refuerza esta orientacion. El estudiantado aprende mejor
cuando puede conectar los contenidos académicos con problemas concretos,
experiencias reales y contextos sociales significativos. En este sentido, el contacto con
entidades sociales no es una actividad complementaria, sino un elemento central del
diseno formativo. Permite escuchar voces, reconocer experiencias, cuestionar prejuicios
y comprender la inclusion desde la vivencia y no solo desde el discurso.

2.5 Tecnologias digitales, accesibilidad e igualdad de oportunidades

Las tecnologias digitales ofrecen oportunidades relevantes para disenar
experiencias docentes inclusivas. Pueden facilitar la accesibilidad de los materiales,
ampliar los canales de comunicacion, diversificar las formas de expresion, favorecer el
trabajo colaborativo y generar recursos adaptados a diferentes necesidades. Sin
embargo, su uso debe estar orientado por criterios pedagogicos, éticos e inclusivos.

La educacion digital inclusiva exige considerar tanto las posibilidades como los
riesgos de la tecnologia. La Agencia Europea para las Necesidades Educativas Especiales
y la Educacion Inclusiva (2022) subraya que la transformacion digital y la educacion
inclusiva deben abordarse de manera interrelacionada. No basta con digitalizar
contenidos; es necesario garantizar gue los entornos, recursos vy actividades sean
accesibles y favorezcan la participacion de todo el estudiantado.

En el contexto de DIALO.GA, las tecnologias digitales se utilizan como
herramientas al servicio de la inclusion. Esto implica disenar materiales accesibles, usar
lenguaje claro, incluir subtitulos, generar alternativas textuales, crear actividades
interactivas, revisar sesgos, incorporar herramientas de apoyo y promover un uso ético de
la inteligencia artificial. La tecnologia no se concibe como finalidad, sino como medio para
ampliar oportunidades de aprendizaje.
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3. Objetivos

Elobjetivo general de la experiencia es disenar, implementar y evaluar experiencias
docentes inclusivas en la formacion inicial del profesorado, en el marco del Proyecto
DIAL.O.GA. conelfindepromover competencias profesionales vinculadas a la igualdad,
la accesibilidad, la participacion vy el liderazgo educativo inclusivo.

De este objetivo general se derivan los siguientes objetivos especificos:

1. Favorecer la comprension critica del derecho a la educacion inclusiva y de las
barreras que limitan la participacion y el aprendizaje.

2. Formar al estudiantado en el diseno de experiencias docentes inclusivas basadas
en el Diseno Universal para el Aprendizaje, la accesibilidad y la igualdad de
oportunidades.

3. Promover la colaboracion entre universidad, estudiantado y entidades sociales
vinculadas a la discapacidad vy la inclusion.

4. Disenar recursos, actividades vy propuestas docentes que incorporen
metodologias activas, cooperacion, accesibilidad digital y evaluacion inclusiva.

5. Desarrollar competencias de liderazgo inclusivo, empatia profesional, reflexion
éticay compromiso con la diversidad.

6. Evaluar los resultados de la experiencia a partir de evidencias de aprendizaje,
productos elaborados, percepcion del estudiantado y valoracion docente.

4. Diseno metodologico
41. Enfoque y tipo de diseno

La experiencia se plantea como una innovacion docente de caracter aplicado vy
evaluativo. Se adopta un enfoque mixto, con predominio descriptivo e interpretativo,
orientado a comprender el proceso de diseno e implementacion de experiencias
inclusivas y valorar sus resultados formativos.

El diseno se aproxima a la investigacion basada en diseno, ya que parte de una
necesidad educativa real, propone una intervencion fundamentada, la implementa en un
contexto universitario y recoge evidencias para mejorar la practica. Esta |0gica resulta
adecuada para proyectos de innovacion docente, porque permite articular teoria, practica,
evaluacion y mejora continua.

La experiencia no busca Unicamente medir resultados finales, sino comprender
como el estudiantado construye conocimiento sobre inclusion, como disena propuestas
inclusivas, qué dificultades encuentray qué aprendizajes profesionales desarrolla. Por ello,
la evaluacion se concibe como un proceso formativo y no solo como una medicion de
productos.
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4.2. Contexto de implementacion

La experiencia se desarrolla en el marco del Proyecto D.I.A.L.O.G.A., en titulaciones
universitarias vinculadas a la educacion y la formacion inicial del profesorado. El contexto
de implementacion se caracteriza por la participacion de estudiantes universitarios,
profesorado implicado en el proyecto y entidades sociales colaboradoras.

El proyecto se articula en torno a actividades formativas, laboratorios de
innovacion, sesiones con entidades, diseno de recursos inclusivos, uso de tecnologias
digitales y espacios de reflexion compartida. La experiencia se vincula especialmente a la
Linea 4 de innovacion docente: igualdad, inclusion y sostenibilidad.

4 3. Participantes

Los participantes principales son estudiantes universitarios de grados vy
asignaturas del ambito educativo. También participan docentes universitarios
responsables de la planificacion y seguimiento de la experiencia, asi como entidades
sociales colaboradoras relacionadas con la discapacidad, la accesibilidad y la inclusion.

El estudiantado trabaja organizado en equipos cooperativos. Esta organizacion
permite distribuir responsabilidades, favorecer la interaccion, generar productos mas
elaborados y promover competencias transversales vinculadas a la comunicacion, la
corresponsabilidad y la toma de decisiones.

4.4 Fases de laintervencion
La intervencion se estructura en seis fases.

Fase 1. Diagnostico inicial: Se inicia con la recogida de informacion sobre conocimientos
previos, actitudes y percepciones del estudiantado en relacion con la inclusion, la
discapacidad, la accesibilidad y las tecnologias digitales. Esta fase permite identificar
necesidades formativas y ajustar el diseno de las actividades.

Fase 2. Sensibilizacion y fundamentacion: Se desarrollan sesiones tedrico-practicas sobre
educacion inclusiva, derecho a la educacion, barreras para el aprendizaje v la participacion,
DUA, accesibilidad digital, igualdad y no discriminacion. Se utilizan casos, videos, debates
y experiencias reales.

Fase 3. Alianzas con entidades sociales: Se incorporan sesiones con asociaciones,
profesionales o personas vinculadas al ambito de la discapacidad v la inclusion. Estas
sesiones permiten al estudiantado conocer experiencias, demandas vy propuestas desde
el movimiento asociativo.

Fase 4. Diseno colaborativo de experiencias inclusivas: El estudiantado disena, en equipos,
una experiencia docente inclusiva. Esta experiencia debe incluir objetivos, destinatarios,
metodologia, recursos, criterios de accesibilidad, estrategias de participacion vy
evaluacion. Se promueve el uso de metodologias activas y tecnologias digitales
accesibles.

116



Docencia Universitaria Inclusiva: Fundamentos,
Innovacién y Practicas para la Educacién Superior

Fase 5. Implementacion, presentacion y revision: Los equipos presentan o implementan
parcialmente sus propuestas en el aula universitaria. Reciben retroalimentacion del
profesorado, de sus iguales vy, cuando es posible, de entidades colaboradoras. A partir de
esta revision, intfroducen mejoras en el diseno.

Fase 6. Evaluaciony transferencia: Se evallan los productos, el proceso y los aprendizajes.
Los materiales elaborados pueden integrarse en un repositorio del proyecto, utilizarse
como ejemplos para futuras ediciones o compartirse en actividades de difusion.

45 Instrumentos de recogida de informacion
La evaluacion de la experiencia se apoya en distintos instrumentos.

El cuestionario inicial permite conocer las concepciones previas del estudiantado
sobre inclusion, accesibilidad y competencia docente inclusiva. El cuestionario final
permite valorar cambios percibidos tras la experiencia.

La rUbrica de diseno inclusivo se utiliza para valorar las propuestas elaboradas por
los equipos. Incluye dimensiones como coherencia pedagogica, aplicacion del DUA,
accesibilidad, participacion, evaluacion inclusiva, creatividad, viabilidad vy vinculacion con
el derecho a la educacion.

La observacion docente permite recoger informacion sobre el proceso de trabajo,
la implicacion del estudiantado, la cooperacion, las dificultades vy la evolucion de los
equipos.

Las reflexiones individuales o grupales permiten analizar aprendizajes subjetivos,
cambios de mirada, toma de conciencia y proyeccion profesional.

El analisis de productos permite valorar la calidad de las experiencias disenadas y
su potencial transferibilidad.

4.6. Procedimiento de analisis

La informacion cuantitativa procedente de cuestionarios se analiza mediante
estadisticos descriptivos basicos. La informacion cualitativa procedente de reflexiones,
observaciones y productos se analiza mediante categorias tematicas.

Las categorias iniciales de analisis son: comprension de la inclusion, identificacion
de barreras, aplicacion del DUA, accesibilidad de recursos, colaboracion, liderazgo
inclusivo, uso de tecnologias, reflexion ética y transferencia profesional.

La triangulacion de instrumentos permite obtener una vision amplia del impacto de
la experiencia, combinando datos de percepcion, evidencias de proceso y analisis de
productos.
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5. Descripcion de las experiencias docentes inclusivas

Las experiencias disenadas por el estudiantado se orientan a responder a una
necesidad educativa concreta. Cada equipo parte de una situacion, barrera o reto
vinculado a la inclusion. A partir de ahi, disena una propuesta que debe ser
pedagogicamente coherente, accesible y viable.

Entre las experiencias elaboradas se incluyen propuestas de aula basadas en
aprendizaje cooperativo, actividades multinivel, materiales digitales accesibles, recursos
visuales y manipulativos, actividades con tecnologias de apoyo, secuencias didacticas con
DUA, dinadmicas de sensibilizacion, podcasts, infografias, actividades gamificadas, videos
subtitulados y guias practicas para docentes.

Un rasgo comUn de las propuestas es la intencion de pasar de la sensibilizacion a
la accion. El estudiantado no se limita a hablar sobre inclusion, sino que debe disenar una
experiencia que permita eliminar o reducir barreras. Esto exige tomar decisiones
concretas sobre agrupamientos, recursos, tiempos, instrucciones, evaluacion, apoyos vy
formas de participacion.

Las tecnologias digitales se integran como apoyo para la accesibilidad vy la
creatividad. Se utilizan herramientas para crear materiales visuales, actividades
interactivas, recursos multimedia, documentos accesibles, cuestionarios, presentaciones,
videos o productos colaborativos. El uso de la tecnologia se vincula a criterios de claridad,
participacion, autonomia y accesibilidad.

La dimension ética también esta presente. El estudiantado debe justificar como su
propuesta respeta la dignidad de las personas, evita estereotipos, utiliza lenguaje
inclusivo, promueve la igualdad y reconoce la diversidad. Esta reflexion permite conectar
la innovacion docente con la responsabilidad profesional.

6. Resultados

Los resultados se organizan en seis dimensiones: comprension de la inclusion,
identificacion de barreras, diseno de experiencias inclusivas, competencia digital vy
accesibilidad, colaboracion con entidades sociales, y desarrollo de liderazgo inclusivo.

6.1. Mejora en la comprension de la educacion inclusiva

Uno de los resultados mas relevantes fue la evolucidon en la comprension del
concepto de inclusion. Al inicio de la experiencia, una parte del estudiantado tendia a
asociar la inclusion principalmente con la discapacidad o con la adaptacion individual de
actividades. Tras el proceso formativo, se observd una comprension mas amplia,
vinculada al derecho a la educacion, la igualdad de oportunidades, la participacion vy la
eliminacion de barreras.

Las reflexiones finales muestran gque el estudiantado comenzo a identificar la
inclusion como una responsabilidad del diseno docente y no como una respuesta
excepcional para determinados alumnos o0 alumnas. Esta evolucion resulta significativa
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porque desplaza la mirada desde la persona hacia el contexto. La inclusion deja de
entenderse como una ayuda puntual y pasa a concebirse como una forma de planificar,
ensenary evaluar.

El contacto con entidades sociales contribuyd especialmente a este cambio.
Escuchar experiencias reales permitio al estudiantado reconocer barreras que no siempre
son visibles desde el aula universitaria. Entre ellas se senalaron barreras comunicativas,
actitudinales, digitales, organizativas y de acceso a los materiales.

6.2. ldentificacion de barreras para el aprendizaje vy la participacion

La experiencia favorecio la capacidad del estudiantado para identificar barreras en
situaciones educativas concretas. En las primeras actividades, las barreras detectadas se
centraban sobre todo en dificultades individuales del alumnado. En las fases posteriores,
las propuestas comenzaron a incorporar barreras relacionadas con el diseno de las
instrucciones, la rigidez metodologica, la falta de apoyos visuales, la inaccesibilidad de
materiales, la ausencia de alternativas de participacion o la evaluacion homogénea.

Este cambio indica una evolucion hacia una mirada mas inclusiva y sistémica. El
estudiantado empez0 a analizar cOmo las decisiones docentes pueden facilitar o dificultar
la participacion. Por ejemplo, se identifico que una presentacion con exceso de texto, una
actividad sin opciones de respuesta, un video sin subtitulos o una evaluacion basada en un
Unico formato pueden generar barreras innecesarias.

La identificacion de barreras se convirtio en el punto de partida del diseno. Cada
equipo debia justificar qué barreras queria reducir y qué estrategias proponia para ello. Esta
exigencia contribuy® a mejorar la coherencia de las experiencias disenadas.

6.3. Diseno de experiencias docentes inclusivas

Los productos elaborados evidenciaron una mejora progresiva en la capacidad de
disenar experiencias inclusivas. Las propuestas finales incorporaron con mayor frecuencia
objetivos claros, metodologias activas, agrupamientos cooperativos, recursos accesibles,
apoyos visuales, actividades multinivel y formas diversas de evaluacion.

Elusodel Diseno Universal para el Aprendizaje fue especialmente relevante. Muchos
equipos incorporaron multiples formas de representacion, como imagenes, esquemas,
videos, textos breves, apoyos visuales 0 materiales manipulativos. También propusieron
mUltiples formas de accion y expresion, permitiendo que el alumnado pudiera demostrar lo
aprendido mediante productos diversos: presentaciones, audios, murales, videos, debates,
mapas conceptuales o actividades practicas.

En relacion con la implicacion, las propuestas incorporaron dinamicas motivadoras,
trabajo en equipo, conexion con situaciones reales y actividades creativas. Esta dimension
favorecio una comprension mas amplia de la inclusion, no limitada al acceso a contenidos,
sino vinculada también al sentido, la participacion vy la pertenencia.

119



Docencia Universitaria Inclusiva: Fundamentos,
Innovacién y Practicas para la Educacién Superior

La rObrica de evaluacion mostré que las propuestas mejor valoradas fueron
aguellas que lograron integrar coherentemente tres dimensiones: fundamentacion
inclusiva, viabilidad didactica y accesibilidad de los recursos. En cambio, las propuestas
con mayor margen de mejora fueron aquellas que incluian referencias generales a la
inclusion, pero sin traducirlas en decisiones concretas de diseno.

6.4. Competencia digital, accesibilidad y uso responsable de tecnologias

La experiencia permitid avanzar en la competencia digital del estudiantado desde
una perspectiva inclusiva. El alumnado no solo utilizd herramientas digitales, sino que
aprendio a revisarlas criticamente. Se trabajaron aspectos como claridad visual, contraste,
subtitulado, transcripcion, organizacion de la informacion, lenguaje inclusivo, accesibilidad
de documentos y adecuacion de recursos digitales a diferentes necesidades.

Uno de los resultados mas significativos fue la toma de conciencia sobre la
accesibilidad digital. Parte del estudiantado manifestd no haber considerado previamente
que un documento, una presentacion o un video pudieran generar barreras. Tras la
experiencia, se observd una mayor atencion a elementos como tamano de letra,
estructura de titulos, uso de imagenes, lectura facil, subtitulos y alternativas textuales.

El uso de inteligencia artificial generativa se abordd desde una perspectiva critica
y responsable. Algunos equipos la utilizaron para generar ideas iniciales, adaptar lenguaje,
revisar instrucciones o proponer alternativas de actividad. No obstante, se insistio en la
necesidad de verificar la informacion, declarar el uso, evitar la dependencia automéatica y
revisar posibles sesgos. Esta aproximacion permitio vincular la competencia digital con la
ética profesional.

6.5. Colaboracion con entidades sociales y aprendizaje situado

La colaboracion con entidades sociales fue una de las dimensiones mas valoradas
por el estudiantado. Las sesiones con asociaciones permitieron conectar los contenidos
académicos con experiencias reales de inclusion, accesibilidad y participacion. Esta
conexion contribuyd a que el estudiantado comprendiera la inclusion como una realidad
social y no solo como un contenido curricular.

Las entidades aportaron ejemplos concretos, testimonios, materiales vy
orientaciones practicas. Esta participacion ayudd a revisar ideas previas, cuestionar
estereotipos y comprender la importancia de escuchar a las personas y colectivos
implicados. El aprendizaje situado favorecio una mayor sensibilidad hacia la diversidad vy
una comprension mas profunda de las barreras existentes.

Ademas, la colaboracion reforzo la dimension comunitaria del proyecto. La
universidad se presentd como un espacio abierto al entorno, capaz de aprender con las
entidades sociales y no Unicamente de hablar sobre ellas. Esta |ogica de alianza es uno de
los elementos distintivos del Proyecto D.I.A.L.O.GA.
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6.6. Desarrollo de liderazgo inclusivo y reflexion profesional

La experiencia contribuy0 al desarrollo de competencias vinculadas al liderazgo
inclusivo. El estudiantado tuvo gue tomar decisiones, justificar propuestas, coordinarse en
equipos, escuchar retroalimentacion y revisar sus materiales. Este proceso favorecio la
corresponsabilidad y la conciencia de que la inclusion exige iniciativa, compromiso vy
capacidad de mejora.

Las reflexiones finales evidenciaron una mayor sensibilidad hacia el papel docente
en la construccion de oportunidades. El estudiantado identifico que una practica inclusiva
no depende Unicamente de recursos externos, sino también de la mirada profesional, la
planificacion, el lenguaje, la organizacion del aulay la disposicion a revisar la propia practica.

Asimismo, la experiencia favorecio la empatia profesional. No se tratd de promover
una vision asistencialista, sino de comprender que la docencia inclusiva exige reconocer
derechos, eliminar barreras y generar condiciones de participacion. Esta diferencia es
importante porgue sitla la inclusion en el plano de la justicia educativa y no en el de la
buena voluntad individual.

7. Discusion

Los resultados muestran que el diseno e implementacion de experiencias
docentes inclusivas permite avanzar en una formacion inicial del profesorado mas
conectada con los retos reales de la educacion. El estudiantado no solo adquiere
conocimientos conceptuales, sino que desarrolla competencias practicas para identificar
barreras, disenar apoyos, crear recursos accesibles y justificar decisiones pedagogicas.

Uno de los hallazgos mas relevantes es el cambio de mirada sobre la inclusion. La
experiencia favorece el paso de una comprension centrada en la discapacidad o en la
adaptacionindividual hacia una vision mas amplia, contextual y preventiva. Este cambio es
coherente con los planteamientos actuales de la educacion inclusiva, que insisten en
transformar culturas, politicas y practicas.

El DUA se confirma como un marco Util para estructurar el diseno de experiencias
inclusivas. Su aplicacion permite al estudiantado pensar en diferentes formas de acceder,
participar v expresar aprendizajes. No obstante, los resultados también muestran que
aplicar el DUA requiere acompanamiento. El estudiantado necesita ejemplos, rlbricas,
retroalimentacion y oportunidades de revision para evitar que el DUA se convierta en una
etiqueta genérica sin concrecion practica.

La colaboracion con entidades sociales constituye otro elemento clave. Su
participacion aporta autenticidad, sentido y compromiso social a la experiencia. Ademas,
permite que la formacion universitaria dialogue con saberes procedentes del movimiento
asociativoy de la experiencia vivida. Esta dimension resulta especialmente coherente con
el enfoque del Proyecto D.I.A.L.O.G.A., basado en derecho, inclusion y alianzas.

La tecnologia aparece como una herramienta con potencial inclusivo, pero no
CcOmMo una solucion automatica. Los resultados indican que el estudiantado necesita
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formacion para utilizar recursos digitales de manera accesible y critica. La accesibilidad
digital debe integrarse de forma mas sistematica en la formacion inicial docente,
especialmente enun contexto en el que los materiales, plataformas y actividades digitales
forman parte de la practica educativa ordinaria.

Finalmente, la experiencia pone de manifiesto que la innovacion docente inclusiva
requiere evaluacion. No basta con disenar actividades atractivas; es necesario recoger
evidencias, analizar resultados y mejorar las propuestas. La evaluacion permite identificar
avances, limitaciones y condiciones necesarias para la transferencia.

/.1. Aportaciones, implicaciones y aprendizajes transferibles

La experiencia aporta a la mejora de la docencia universitaria una forma concreta
de pasar del discurso sobre inclusion a la planificacion de practicas docentes inclusivas.
Su principal contribucion no reside Unicamente en sensibilizar al estudiantado, sino en
situarlo ante una tarea profesional compleja: identificar barreras, disenar apoyos, justificar
decisiones metodologicas, crear recursos accesibles y revisar sus propuestas a partir de
evidencias. De este modo, la inclusion deja de tratarse como un principio abstracto y se
convierte en un criterio operativo para mejorar la ensenanza universitaria.

Las implicaciones para la innovacion docente son también relevantes. La
experiencia muestra que innovar no consiste solo en introducir metodologias activas,
tecnologias digitales o actividades creativas, sino en transformar las condiciones que
permiten aprender y participar. En este sentido, una propuesta de innovacion inclusiva
adquiere mayor consistencia cuando articula diagnostico, fundamentacion, intervencion,
colaboracion con agentes externos, evaluacion de productos vy reflexion critica. Esta
estructura permite defender la innovacion como un proceso de mejora documentadoy no
COMO una suma de actividades aisladas.

Asimismo, los aprendizajes derivados de la experiencia pueden transferirse a otros
contextos universitarios. La secuencia de trabajo (diagndstico inicial, sensibilizacion,
contacto con entidades sociales, diseno colaborativo, revision mediante rlbrica, mejoray
socializacion) puede adaptarse a asignaturas de didactica, organizacion escolar,
orientacion, tecnologia educativa, atencion a la diversidad o formacion practica del
profesorado. También resultan transferibles la ribrica de diseno inclusivo, las memorias
reflexivas, la colaboracion con entidades sociales y el analisis de productos como
evidencias de aprendizaje. Estos elementos permiten que la experiencia pueda ser
replicada, ajustada y ampliada por otros equipos docentes interesados en fortalecer una
cultura universitaria mas inclusiva.

8. Limitaciones

La experiencia presenta algunas limitaciones. En primer lugar, el tiempo disponible
para el diseno y revision de propuestas puede resultar insuficiente para profundizar en
todos los aspectos de la accesibilidad vy la inclusion. En segundo lugar, el estudiantado
parte de niveles diferentes de competencia digital y experiencia previa, lo que exige
apoyos diferenciados.
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En tercer lugar, la evaluacion se basa en gran medida en percepciones, productos
y evidencias de aula universitaria. Seria conveniente complementar futuras ediciones con
seguimiento de la transferencia a contextos reales de practicas escolares o
socioeducativas. En cuarto lugar, la participacion de entidades sociales depende de la
disponibilidad y coordinacion institucional, por o que requiere planificacion anticipada.

A pesar de estas limitaciones, la experiencia ofrece un modelo formativo valioso,
transferible y coherente con los principios de la educacion inclusiva.

9. Conclusiones

El diseno e implementacion de experiencias docentes inclusivas constituye una
estrategia potente para transformar la formacion inicial del profesorado. La inclusion no
puede aprenderse Unicamente desde la teoria; requiere vivencias, analisis de barreras,
diseno de propuestas, contacto con realidades sociales y reflexion sobre la practica.

El Proyecto DIA.L.O.GA. proporciona un marco especialmente adecuado para
este proposito, al articular derecho, inclusion, alianzas, liderazgo educativo y generacion
de oportunidades. Las experiencias desarrolladas muestran gue el estudiantado puede
avanzar significativamente en la comprension de la inclusion cuando participa
activamente en el diseno de respuestas pedagogicas concretas.

Los resultados evidencian mejoras en la identificacion de barreras, la aplicacion del
Diseno Universal para el Aprendizaje, la creacion de materiales accesibles, el uso
responsable de tecnologias, la colaboracion vy la reflexion profesional. Asimismo, la
experiencia contribuye a fortalecer una cultura universitaria mas comprometida con la
igualdad, la sostenibilidad y la justicia educativa.

En definitiva, disenar experiencias docentes inclusivas no es una tarea
complementaria, sino una competencia central del profesorado. Formar docentes
capaces de generar oportunidades de aprendizaje para todo el alumnado es una
responsabilidad ética, pedagogica e institucional. Desde esta perspectiva, la innovacion
docente adquiere pleno sentido cuando se orienta a construir aulas mas accesibles,
participativas y democraticas.

En consecuencia, el valor del capitulo reside en mostrar que la mejora de la
docencia universitaria requiere experiencias que conecten teoria, practica, evaluacion vy
transferencia. La propuesta evidencia que formar al futuro profesorado en inclusion exige
ofrecer oportunidades para disenar, implementar, revisar y justificar practicas docentes
orientadas a la equidad. Desde esta |0gica, los aprendizajes generados no se limitan al
contexto del Proyecto DI.A.L.O.G.A, sino que pueden proyectarse hacia otras asignaturas,
titulaciones y equipos docentes comprometidos con una innovacion universitaria mas
accesible, situada y socialmente responsable.

123



Docencia Universitaria Inclusiva: Fundamentos,
Innovacién y Practicas para la Educacién Superior

Referencias bibliograficas

Ainscow, M. (2020). Promoting inclusion and equity in education: Lessons from international
experiences. Nordic Journal of Studies in Educational Policy, 6(1), 7-16.
https://doi.org/10.1080/20020317.2020.1729587

Booth, T., & Ainscow, M. (2011). Index for inclusion: Developing learning and participation in schools
(3rd ed.). Centre for Studies on Inclusive Education.

CAST. (2024). Universal Design for Learning Guidelines version 3.0. CAST.
https://udlguidelines.cast.org/

Echeita, G. (2019). Educacion inclusiva: El sueno de una noche de verano. Octaedro.

European Agency for Special Needs and Inclusive Education. (2022). Inclusive digital education.
European Agency for Special Needs and Inclusive Education.

Florian, L., & Black-Hawkins, K. (2011). Exploring inclusive pedagogy. British Educational Research
Journal, 37(5), 813-828. https://doi.org/10.1080/01411926.2010.501096

Mevyer, A. Rose, D. H., & Gordon, D. (2014). Universal design for learning: Theory and practice. CAST
Professional Publishing.

Parrilla, A. (2002). Acerca del origen vy sentido de la educacion inclusiva. Revista de Educacion, 327,
11-29.

Redecker, C.(2017). European framework for the digital competence of educators: DigCompEdu (Y.
Punie, Ed.). Publications Office of the European Union. https://doi.org/10.2760/159770

UNESCO. (2020). Global education monitoring report 2020: Inclusion and education: All means all.
UNESCO.

UNESCO. (2023). Global education monitoring report 2023: Technology in education: A tool on
whose terms? UNESCO.

World Wide Web Consortium. (2024). Web Content Accessibility Guidelines (WCAG) 2.2. W3C
Recommendation. https:.//www.w3.0rg/TR/IWCAG22/

124


https://doi.org/10.1080/20020317.2020.1729587
https://udlguidelines.cast.org/
https://doi.org/10.1080/01411926.2010.501096
https://doi.org/10.2760/159770
https://www.w3.org/TR/WCAG22/

JOSE MANUEL ORTIZ-MARCOS
jm.ortiz.zmarcos@ugr.es
Universidad de Granada

Este estudio analiza el impacto de la evaluacion inclusiva en el alumnado y en la
transformacion de la practica docente. La literatura evidencia que, con rigor
técnico, este enfoque no reduce el rendimiento académico y disminuye las
brechas de logro, al tiempo gue fomenta la motivacion, la confianza y el sentido
de pertenencia mediante formatos flexibles y evaluacion formativa. No
obstante, su éxito requiere ir mas alla de los tramites formales para responder
a la diversidad real del aula, apoyandose en la competencia digital del
profesorado, la alfabetizacion evaluativa y una formacion continua, practica y
acompanada. Pese a barreras como la rigidez curricular, la falta de tiempo y los
recursos insuficientes, se concluye que la evaluacion inclusiva opera como un
sistema interdependiente que exige transformaciones simultaneas en el aula,
el centro y el sistema educativo.
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1. Introduccion

La evaluacion inclusiva no constituye Unicamente un ajuste técnico de los
instrumentos de calificacion, sino un elemento nuclear que condiciona tanto lo que el
alumnado aprende como el modo en que el profesorado ensena. Tal y como plantea
Kleinlein (2025) en su revision critica de la literatura, existe todavia una tension no resuelta
entre los paradigmas de la educacion inclusiva y de la evaluacion educativa, lo que exige
un examen empirico cuidadoso de sus efectos reales antes de asumir que toda medida
etiquetada como "inclusiva" produce automaticamente mejores resultados. Este capitulo
se propone precisamente eso: sintetizar la evidencia disponible sobre el impacto de la
evaluacion inclusiva en dos planos interdependientes, el aprendizaje, el compromiso y el
bienestar del alumnado, por un lado, y el cambio en la practica y el desarrollo profesional
del profesorado, por otro e identificar los factores de implementacion que explican por
qué esos efectos varian tanto de un contexto a otro.

2. BEvaluacion inclusiva y resultados de aprendizaje del alumnado

La evidencia sobre el efecto directo de la evaluacion inclusiva en los resultados de
aprendizaje sigue siendo limitada, a pesar de la importancia gue este tema ha adquirido en
la investigacion educativa. En una revision critica de trece estudios empiricos sobre
evaluacion inclusiva en educacion superior, Tai et al. (2021) observaron que solo uno de
ellos, el de O'Neill (2017), analizaba de forma directa como el diseno de la evaluacion influia
en las calificaciones del alumnado. Este estudio mostrd que permitir a los estudiantes
elegir el formato de evaluacion no afectaba negativamente a su rendimiento. Al contrario,
quienes pudieron escoger obtuvieron mejores resultados que los estudiantes de cohortes
anteriores que habian cursado la misma asignatura. Este hallazgo se considera relevante,
puesto que desmiente el temor extendido de que la flexibilizacion de la evaluacion
impliqgue una rebaja de los estandares académicos, una preocupacion gue también recoge
Kleinlein (2025) como uno de los principales obstaculos conceptuales para el avance del
campo.

Un segundo cuerpo de evidencia procede de estudios que combinan pedagogias
activas e inclusivas de forma integrada. Dewsbury et al. (2022), en un estudio cuasi-
experimental de cinco anos en una universidad publica de Estados Unidos, compararon
secciones de biologia introductoria impartidas con un enfoque pedagdgico inclusivo
frente a secciones didacticas convencionales. Los resultados mostraron que la seccion
ensenada de forma inclusiva incremento la probabilidad de que el alumnado obtuviera
calificaciones mas altas, gue la seccion de aprendizaje activo posterior redujo la brecha de
rendimiento por origen étnico respecto a secciones historicas y paralelas, y que el
alumnado que habia cursado ambos semestres con pedagogia inclusiva y activa obtuvo
mejores resultados en asignaturas de biologia de nivel superior que quienes no habian
tenido ninguna exposicion a estos enfoques. Este estudio es uno de los pocos gue sigue
el rendimiento del alumnado mas alld del curso inmediato, aportando evidencia sobre
efectos sostenidos en el tiempo.
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Enelambito dela discapacidad, Chakraborty et al. (2024) documentaron, mediante
un estudio de caso en una escuela inclusiva de India, como la evaluacion formativa
adaptada a las necesidades de apoyo del alumnado con discapacidad en duracion,
formato y entorno tiene un impacto sustancial en el crecimiento del aprendizaje, en la
medida en que ofrece al profesorado informacion oportuna para ajustar la ensenanza. Los
propios autores (Chakraborty et al, 2024: Kleinlein, 2025) subrayan que, en ausencia de
estas practicas evaluativas, la brecha de logro entre el alumnado con vy sin discapacidad
tiende a ampliarse, precisamente por la falta de datos de aprendizaje que permitan
intervenir a tiempo.

En el terreno de la educacion superior en salud, Finn et al. (2024) senalan que la
evidencia disponible sobre la eleccion (optionality) en la evaluacion apunta de forma
consistente a un efecto positivo en las calificaciones cuando se ofrece al alumnado
posibilidad de elegir el formato de la prueba, un efecto que los autores atribuyen al
incremento de la motivacion y al bienestar percibido; en los casos en que no se observo
mejora en las calificaciones, si se registraron mejoras en otros indicadores del aprendizaje,
como la satisfaccion con la asignatura. Esta observacion es coherente con la de Ofem et
al. (2024), quienes, en una encuesta transversal con 2317 docentes universitarios, hallaron
que el entorno digital predice de forma significativa las practicas de evaluacion inclusiva
del profesorado, mediadas por la competencia digital, las practicas instructivas vy la
alfabetizacion evaluativa, lo que sugiere que los resultados de aprendizaje del alumnado
dependen en buena medida de la capacidad del profesorado para traducir principios
inclusivos en herramientas de evaluacion técnicamente competentes.

En conjunto, la evidencia disponible, todavia limitada en nimero de estudios que
midan resultados de aprendizaje de forma directa, como advierten tanto Tai et al. (2021)
como Kleinlein (2025), apunta a que la evaluacion inclusiva, cuando se disena con rigor y
se vincula a los mismos objetivos de aprendizaje para todo el alumnado, no compromete
el rendimiento académico vy, en varios de los estudios revisados, Io mejora, especialmente
en indicadores de equidad como la reduccion de brechas de logro entre grupos.

2.1 Compromiso, motivacion y bienestar del alumnado

Mas alla del rendimiento estrictamente académico, un segundo conjunto de
estudios se ha centrado en el compromiso (engagement), la motivacion y el bienestar del
alumnado como resultados de la evaluacion inclusiva. Jones et al. (2021), en un estudio
basado en consultas con personal v alumnado universitario realizado en el marco del
desarrollo de la University Mental Health Charter en el Reino Unido, identificaron cinco
tensiones clave que emergen al disenar la evaluacion buscando equilibrar el bienestar del
alumnado con consideraciones pedagogicas, practicas y de politica institucional,
subrayando ademas que la presion de la evaluacion afecta no solo al alumnado sino
también al bienestar del propio profesorado.

Los estudios sobre evaluacion formativa inclusiva en contextos de aprendizaje
integrado en el trabajo aportan matices adicionales sobre el vinculo entre evaluacion y
bienestar: cuando la tarea formativa se adapta a las necesidades del estudiante, este
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puede experimentar confianza, motivacion y una sensacion de pertenencia ("sentirse en
casa"), mientras que la falta de flexibilidad —por ejemplo, la imposibilidad de presentar el
conocimiento de forma oral o de disponer de tiempo adicional— genera frustracion
incluso cuando la retroalimentacion recibida es de calidad. Este patron refuerza la idea de
que el compromiso del alumnado depende tanto del contenido de la retroalimentacion
como de la flexibilidad del formato evaluativo.

Desde una perspectiva de equidad, Finn et al. (2024) matizan que la falta de
reconocimiento de la interseccionalidad —es decir, de la superposicion de varias
caracteristicas del alumnado (discapacidad, origen cultural, idioma) en una misma
persona— constituye una barrera relevante para disenar evaluaciones verdaderamente
inclusivas, y que ignorar esta complejidad puede traducirse en experiencias de exclusion
que erosionan el compromiso, incluso en sistemas de evaluacion nominalmente flexibles.
En la misma linea, Kleinlein (2025) advierte de que cuando las medidas de inclusion se
limitan a adaptaciones individuales sin revisar el diseno evaluativo de base, el efecto sobre
el bienestar del alumnado con necesidades de apoyo suele ser minimo, porque la carga de
"encajar” en el sistema recae en el propio estudiante.

Finalmente, en el terreno de la primera infancia, Balikci (2026) muestra, mediante
un diseno de caso Unico con cuatro diadas docente-alumnado, que cuando el profesorado
recibe apoyo de autocoaching en la aplicacion de instruccion incidental (embedded
instruction) para menores con trastorno del espectro autista, el alumnado no solo mejora
en sus respuestas correctas no incitadas sobre objetivos individualizados, sino que
mantieney generaliza esas mejoras arutinas no entrenadas, lo que sugiere gue los efectos
positivos sobre el compromiso del alumnado son mas robustos cuando el sistema de
evaluacion formativa esta integrado en el desarrollo profesional continuo del docente, vy
no se limita a un ajuste puntual.

2.2. Cambios en la practica docente derivados de la evaluacion inclusiva

La evaluacion inclusiva no solo repercute en el alumnado: exige vy, cuando se
sostiene en el tiempo, produce cambios visibles en la practica docente cotidiana. Ofem et
al. (2024) documentan que el entorno digitalizado ejerce una influencia directa sobre las
practicas de evaluacion inclusiva del profesorado, y que esta relacion esta mediada por la
competencia digital docente, las practicas instructivas y la alfabetizacion evaluativa; en
otras palabras, el cambio de practica no ocurre de forma automéatica con la introduccion
de nuevas herramientas, sino gue depende de un conjunto de competencias intermedias
que deben desarrollarse de manera explicita.

Chakraborty et al. (2024) aportan una perspectiva cualitativa complementaria: a
través de entrevistas semiestructuradas y observaciones de aula en escuelas inclusivas
de India, describen como el profesorado de aula regular ajusta la duracion, el formato vy el
entorno de las pruebas formativas en funcion de las necesidades de apoyo del alumnado
con discapacidad, si bien remarcan gue estos ajustes rara vez se generalizan de forma
sistematica y dependen en gran medida de la iniciativa individual del docente y de las
orientaciones —a menudo insuficientes— de la politica educativa nacional.
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El cambio de practica también estd condicionado por las creencias del
profesorado. Donath et al. (2025), en un metaanalisis estructural (meta-analytic SEM) con
228 estudios, 244 muestras y 117 609 participantes entre docentes y alumnado, pusieron
a prueba cinco modelos tedricos sobre como se transfiere la formacion docente a la
practica de aula inclusiva, concluyendo que los modelos que asumen una secuencia lineal
desde el conocimiento adquirido en la formacion hasta el cambio de creencias y, después,
el cambio de practica, no se ajustan bien a los datos empiricos; en cambio, los modelos de
tipo "practica-a-creencia”, en los que es la experiencia de implementar con éxito una
nueva practica la que modifica after the fact las actitudes y creencias del profesorado,
cuentan con mayor respaldo empirico. Esta conclusion tiene una implicacion directa para
la evaluacion inclusiva: no basta con formar al profesorado en principios tedricos de
inclusion antes de que ensaye nuevas formas de evaluar; es la propia experimentacion
practica,acompanaday con oportunidad de reflexion, la gue consolida el cambio duradero.
En un sentido similar, autores como Aldhilan et al. (2025), en un estudio cuantitativo con
550 participantes (docentes, especialistas, equipos directivos y familias) en Yeda (Arabia
Saudi), hallaron actitudes generalmente positivas hacia la educacion inclusiva, pero niveles
moderados de barreras percibidas y de apoyo institucional, sin diferencias
estadisticamente significativas por género o rol profesional, lo que indica que la
disposicion actitudinal del profesorado hacia la inclusion —y, por extension, hacia la
evaluacion inclusiva— suele preceder a la capacidad real del sistema para sostener esa
practica en el dia a dia.

2.3. Desarrollo profesional docente y evaluacion inclusiva

Siel cambio de practica depende de la experimentacion acompanada, el desarrollo
profesional se convierte en la palanca principal para sostenerlo. El metaanalisis de Donath
etal. (2023), gue examind 342 estudios elegibles con mas de 155 000 participantes y 1123
tamanos del efecto en cuatro categorias de resultados —conocimiento, habilidades vy
creencias del profesorado, y conducta del alumnado—, encontrd efectos grandes sobre el
conocimiento docente relativo a la educacion inclusiva (g = 0.93), efectos moderados
sobre las habilidades del profesorado, efectos pequenos sobre sus creencias, y efectos
de magnitud peqguena a moderada sobre la conducta del alumnado. Un hallazgo
especialmente relevante para la evaluacion inclusiva es que los programas de formacion
de larga duracion, con alta relevancia practica y oportunidades de aprendizaje activo,
facilitan de forma consistente la transferencia de lo aprendido al aula, mientras que la
formacion puramente expositiva y de corta duracion apenas modifica la practica
evaluativa real. Este patron se confirma en estudios de menor escala, pero con disenos
mas controlados. Hogan et al. (2025) evaluaron, mediante medidas pre-post en 15 centros
escolares, la eficacia de un modelo de asistencia técnica de corta duracion centrado en
adaptaciones, diseno universal para el aprendizaje, cultura de centro inclusiva y co-
ensenanza, encontrando mejoras significativas en las actitudes, creencias y conocimiento
conceptual del profesorado sobre inclusion, aungque los propios autores advierten de que
la mejora en conocimiento no garantiza por si sola el cambio en las practicas evaluativas
de aula, gue requeriria un seguimiento longitudinal mas prolongado.
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En el extremo mas intensivo del continuo de desarrollo profesional, Balikci (2026)
muestra que un sistema de autocoaching apoyado en inteligencia artificial, que integra
planificacion, registro de datos, reflexion y retroalimentacion individualizada generada
automaticamente, permitio al profesorado de educacion infantil alcanzar elevados niveles
de fidelidad en la implementacion de la instruccion incidental. Asimismo, estos niveles se
mantuvieron tras la retirada del apoyo tecnologico y el procedimiento se generalizd a
rutinas no entrenadas. Estos resultados sugieren que los ciclos de desarrollo profesional
continuo, breves pero frecuentes, que incorporan retroalimentacion basada en datos
obtenidos en el aula, pueden ser mas eficaces para modificar y consolidar las practicas
docentes que los talleres puntuales, incluso cuando estos presentan una duracion
considerable.

Conviene subrayar, no obstante, que la relacion entre desarrollo profesional vy
cambio de practica evaluativa no es automatica ni lineal. Donath et al. (2025) insisten en
que exigir la participacion obligatoria en formacidn no garantiza un aprendizaje
significativo si no se cultiva antes la motivacion y la percepcion de utilidad de la nueva
practica, y recomiendan evaluar la disposicion al cambio del profesorado antes, después
y en un seguimiento a medio plazo tras la formacion, en lugar de limitarse a medir la
satisfaccion inmediata con el curso.

3. Estudios de implementacion: barreras, facilitadores y sostenibilidad

La literatura de implementacion permite entender por qué los efectos descritos en
los apartados anteriores son heterogéneos entre centros y sistemas educativos. Aldhilan
et al. (2025) identifican, mediante anélisis de regresion y de sendero, que las barreras
percibidas mas relevantes para la educacion inclusiva —y, por extension, para la
evaluacion inclusiva— se sitlan en la insuficiencia de infraestructura accesible, la falta de
formacion especializada del profesorado vy el apoyo institucional desigual entre distritos,
incluso en contextos con actitudes generales favorables hacia la inclusion. Estos hallazgos
son coherentes con revisiones mas amplias sobre barreras a la implementacion de la
educacion inclusiva, que sitlan de forma recurrente entre los obstaculos principales la
insuficiencia de formacion del profesorado, la escasez de recursos y personal
especializado, la rigidez curricular vy la falta de un liderazgo de centro que respalde de
forma sostenida las practicas inclusivas, mas alla de la buena voluntad individual de
docentes concretos.

Un segundo eje de la literatura de implementacion pone el foco en el papel del
liderazgo y de los ciclos de mejora continua. Hogan et al. (2025) constatan que un modelo
de asistencia técnica de corta duracion, aplicado de forma simultanea en 15 centros, logra
mejoras medibles en el conocimiento del profesorado, pero los propios autores
reconocen limitaciones metodologicas —como la sobre-representacion de docentes ya
favorables a la inclusion entre los participantes vy la pérdida de datos en algunos paquetes
de formacion— que probablemente atenlan las estimaciones de impacto reales, un
patron de auto-seleccion que aparece de forma recurrente en la literatura de
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implementacion de reformas educativas. Por su parte, Donath et al. (2025) plantean que
buena parte del fracaso en la transferencia de la formacion a la practica se explica porque
los sistemas escolares rara vez destinan tiempo y espacio dedicados a que el profesorado
planifigue la implementacion, decida los primeros pasos concretos y adapte los métodos
aprendidos a su contexto especifico; sin este andamiaje organizativo, incluso una
formacion de calidad en evaluacion inclusiva corre el riesgo de quedar en un conocimiento
declarativo que no se traduce en cambios de practica sostenidos. En el contexto espanol,
Vicente Herrero y Vicente Herrero (2025) senalan en su analisis de la evolucion de la
inclusion educativa en Espana que, pese a los avances legislativos de las Ultimas décadas,
persisten desafios relevantes en la formacion del profesoradoy en la aplicacion equitativa
de las politicas inclusivas entre comunidades autdnomas, lo que sitla la implementacion
desigual como un obstéaculo estructural también en el contexto nacional

3.1. Sintesis integradora

La evaluacion inclusiva no despliega sus efectos de forma unidireccional (de la
evaluacion al alumnado) sino en un ciclo en el que la practica docente vy el desarrollo
profesional retroalimentan, a su vez, la calidad de la evaluacion que se ofrece al alumnado.
Enlasiguiente Figuralse representa de forma esquematica la relacion bidireccional entre
la evaluacion inclusiva vy sus dos grandes focos de impacto, el alumnado vy el profesorado,
mediada por los factores de implementacion.

FIGURA1

Modelo conceptual del impacto bidireccional de la evaluacion inclusiva en el aprendizaje del
alumnadoy en la practica docente.

Resultados de Compromiso, Reduccion de
aprendizaje del alumnado motivacion y bienestar brechas de logro

Factores de .z
implementacién Evaluacion

(barreras y inclusiva
facilitadores)

Cambios en la Desarrollo Cultura de centro
préctica docente diaria profesional docente y colaboracién
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Las Tablas 1y 2 recogen, de forma sintética, los estudios organizados segln su foco principal de

analisis.

TABLA1

Sintesis de estudios sobre resultados de aprendizaje, compromiso y bienestar del alumnado

ESTUDIO Contexto/muestra Principal hallazgo

Taietal (2021)

Dewsbury et al.

(2022)

Chakraborty et al.

(2024)

Finnetal. (2024)

Jones et al. (2021)

Balikci (2026)
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Educacion superior;
revision de 13 estudios

Universidad publica,
EE. UU.; biologia
introductoria, 5 anos

Escuelainclusiva, India

Educacion superior en
salud, perspectiva
internacional

Educacion superior,
Reino Unido

Educacion infantil
inclusiva; 4 diadas
docente-alumnado

Revision critica de
literatura

Cuasi-experimental
longitudinal

Estudio de caso
cualitativo

Articulo discursivo /
sintesis

Consultas cualitativas
(staff y alumnado)

Caso Unico multisonda

La eleccion de formato de
evaluacion no perjudica las
calificaciones; mejora
respecto a cohortes previas.

La pedagogia inclusiva y
activa reduce la brecha étnica
de rendimientoy mejora el
desempeno futuro.

La evaluacion formativa
adaptada favorece el
crecimiento del aprendizaje
delalumnado con
discapacidad.

La optionality en la evaluacion
Se asocia a mejores
calificaciones o mayor
satisfaccion, via motivacion.

Cinco tensiones entre
bienestar del alumnado y
diseno de la evaluacion; el
profesorado también se ve
afectado.

El autocoaching docente con
|A mejora el aprendizaje y su
generalizacion en alumnado
con autismo.
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TABLA 2

Sintesis de estudios sobre resultados de aprendizaje, compromiso y bienestar del alumnado

ESTUDIO Contexto/muestra Principal hallazgo

Ofemetal. (2024)

Donath, LUke, Graf,
Trany Gotz (2023)

Donath, LUke, Trany
Gotz (2025)

Hoganetal. (2025)

Aldhilan, Rafiq, Afzal,

Ali, Altassany
Khadim (2025)

Vicente Herreroy
Vicente Herrero
(2025)

2317 docentes

universitarios, Nigeria

342 estudios; >155
000 participantes

228 estudios; 244
muestras; 117 609
participantes

15 centros escolares,

EE.UU.

550 participantes,
Yeda (Arabia Saudi)

Espana; analisis de
politicas y datos de
impacto

Fuente: Elaboracion propia.
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Encuesta
transversal,
ecuaciones

estructurales

Metaanalisis

Metaanalisis
estructural
(MASEM)

Pre-post contde
Student

Encuesta
cuantitativa
(ANOVA,
regresion,
sendero)
Revision
documental

La competencia digital y la
alfabetizacion evaluativa median el
efecto del entorno digital en la
practicainclusiva.

Efectos grandes en conocimiento
docente (g = 0.93); la formacion
activa y prolongada facilita la
transferencia.

Los modelos "practica-a-creencia”
explican mejor la transferencia que
los modelos lineales de
conocimiento-a-practica.

La asistencia técnica breve mejora
actitudes y conocimiento, pero no
garantiza el cambio de préctica
evaluativa.

Actitudes positivas hacia la
inclusion coexisten con barreras
institucionales moderadas y apoyo
desigual.

Persisten desafios en formacion
docente y equidad regional pese a
los avances legislativos.
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4. Conclusiones

La evidencia revisada en este estudio permite extraer tres conclusiones
principales. En primer lugar, el impacto de la evaluacion inclusiva sobre el aprendizaje del
alumnado es, en general, neutro o positivo cuando la evaluacion se disena con rigor
técnico y se vincula a los mismos objetivos de aprendizaje para todos los estudiantes; sin
embargo, como advierten Tai et al. (2021) y Kleinlein (2025), el nUmero de estudios que
miden este efecto de forma directa, mas alla de percepciones o satisfaccion, sigue siendo
reducido, lo que limita la solidez de las conclusiones y senala una necesidad clara de
investigacion futura.

En segundo lugar, el compromiso, la motivacion y el bienestar del alumnado
dependen menos de la existencia formal de adaptaciones que de la flexibilidad real del
diseno evaluativo y del reconocimiento de la interseccionalidad de las necesidades del
alumnado, tal como subrayan autores como Jones etal. (2021) y Finnetal. (2024). En tercer
lugar, el cambio en la practica docente y su sostenibilidad en el tiempo dependen de un
desarrollo profesional prolongado, activo y acompanado de oportunidades reales de
experimentacion en el aula y no de la mera transmision de conocimiento tedrico, como
demuestran de forma convergente los metaanalisis de Donath et al. (2023, 2025) y los
estudios de implementacion (Aldhilan et al., 2025; Hogan et al,, 2025).

En conclusion, estos hallazgos apuntan a que la evaluacion inclusiva funciona como
un sistema interdependiente: los avances en el aprendizaje del alumnado dependen de
cambios sostenidos en la practica docente, y estos, a su vez, dependen de un desarrollo
profesional y de un apoyo institucional gue muchos sistemas educativos, incluido el
espanol (Vicente y Vicente, 2025), todavia no garantizan de forma equitativa. La
consolidacion de la evaluacion inclusiva exigira, por tanto, abordar de forma simultanea los
tres niveles descritos en la Figura 10.1: el diseno de la evaluacion, la practica docente vy las
condiciones de implementacion a nivel de centro y de sistema.
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La educacion superior evoluciona hacia modelos mas inclusivos y equitativos
que respondan a la creciente diversidad del estudiantado. En este contexto, el
Diseno Universal para el Aprendizaje (DUA) se consolida como un enfoque
pedagogico que promueve y potencia la accesibilidad, la participacion y el éxito
académico mediante la planificacion de entornos de aprendizaje flexibles y
adaptados a las necesidades de la diversidad de los estudiantes. Su
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como agente clave en el diseno de experiencias de aprendizaje accesibles vy
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1. Introduccion

La educacion superior se encuentra inmersa en un proceso de transformacion
orientado a garantizar una formacion de calidad, equitativa e inclusiva para todo el
estudiantado. El objetivo del Diseno Universal del aprendizaje (en adelante DUA) es
conseguir atender a las caracteristicas y competencias individuales del alumnado,
pudiendo acceder al contenido curricular, y ademas participando activamente en la
comprension de los contenidos de manera efectiva (Osuna, 2021). Autores como
Sanchez-Serrano et al. (2023) hablan del incremento de la diversidad en las aulas
universitarias, derivadas de la incorporacion de estudiantes con diferentes capacidades,
trayectorias, contextos socioculturales y estilos de aprendizaje, exigiendo por lo tanto
replantear los modelos tradicionales de ensenanza.

En este contexto, el Diseno Universal para el Aprendizaje (DUA) se esta
implantando y se disena como uno de los enfogues pedagodgicos mas relevantes para
favorecer la accesibilidad, la participacion y el éxito académico de todos los estudiantes
(Fuentes, 2023). Ademas, esta implementacion eficaz del DUA podria suponer no solo Ia
mejora de la calidad educativa, sino que hay que tener en cuenta la promocion de la
inclusion social y laigualdad de oportunidades (Maldonado et al,, 2022). Por lo tanto, el DUA
atiende la diversidad como una caracteristica inherente al proceso educativo y apuesta
por el diseno de la ensenanza respondiendo a las necesidades de todos los estudiantes,
siendo el profesorado universitario un agente clave en la creacion de entornos de
aprendizaje flexibles, accesibles y centrados en el estudiante. (Malmaceda & Puican,
2019). El presente estudio tiene como finalidad analizar los fundamentos del DUA, su
aplicacion enla educacion superior, el papel de las tecnologias digitales y de la inteligencia
artificial en su desarrollo, asi como los principales retos para su implantacion en la
universidad.

3. Origeny evolucion del Diseno Universal para el Aprendizaje

La Organizacion de las Naciones Unidas (ONU) vinculd por primera vez el derecho
universal a la educacion a través del articulo 26 de la Declaracion Universal de Derechos
Humanos (1948). En las décadas posteriores los cambios sociales proporcionaron
situaciones para tomar conciencia sobre las desigualdades, haciendo énfasis en los
procesos educativos dando lugar a la aparicion de nuevas corrientes e iniciativas
pedagogicas como la Educacion para Todos (UNESCO, 1990). Ya en la Declaracion de
Salamanca (UNESCO, 1994) y en el Informe Delors (Delors, 1996), se ajustaron a los
principios de la educacion inclusiva. En este contexto de cambio, el Centro de Tecnologias
Especiales Aplicadas (CAST), formuld, en los anos 90, un concepto que fortalecid su
presencia en la educacion: Diseno Universal para el Aprendizaje (DUA). Por lo tanto, el
origen del término proviene del arquitecto Ron Mace (1941-1998) vy su grupo de
investigacion del Centro de Diseno Universal (CDU), que establecid un enfoque para
disenar productos, entornos y servicios que garantizasen el acceso a todos, (Canter et al,,
2017). Utilizando este enfoque como objetivo principal, los miembros del CAST asociaron
la arquitectura con la educacion, mostrando que el Diseno Universal podria ser los
cimientos para crear y promocionar una educacion igualitaria y justa (Rose, 1999).
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Sus origenes se fundamentan a raiz de los trabajos desarrollados por el Center for
Applied Special Technology (CAST) en Estados Unidos. Inspirado en el concepto de
Diseno Universal formulado por Ronald Mace en el ambito de la arquitectura. El DUA
traslado estos principios al contexto educativo con el proposito de disenar experiencias
de aprendizaje accesibles para todo el alumnado, intentando evitar que las adaptaciones
fueran una respuesta Unicamente dirigida a determinados colectivos (Meyer et al., 2020).
Segln Novak (2022) se fundamenta en los avances de la neurociencia, la psicologia
cognitiva vy las ciencias del aprendizaje, gue determinaban que no existe un estudiante
"promedio” y que cada persona aprende de forma distinta. Estas evidencias pusieron de
manifiesto que las dificultades de aprendizaje no dependen exclusivamente de las
caracteristicas individuales del estudiante, sino también del diseno de los entornos
educativos y de las barreras que estos pueden generar (CAST, 2024). Autores como
Canter et al. (2017) determinan que, con el paso del tiempo, el DUA ha experimentado
cambios desde un modelo centrado en la accesibilidad hacia un enfoque mas amplio
basado en la equidad, y la participacion del estudiante. La publicacion de las Pautas DUA
3.0 establecen una actualizacion significativa del modelo, introduciendo novedosas
evidencias cientificas y proporcionando mayor enfoque a aspectos como la identidad del
estudiante, la pertenencia, la eliminacion de sesgos v la justicia educativa, reforzando la
necesidad de disenar experiencias de aprendizaje que incentiven la autonomia, la
autorregulacion y la participacion activa de todo el alumnado (Alharbi & Newbury, 2021).
Enla actualidad, el DUA se esta considerando como uno de los marcos internacionales de
referencia para potenciar la educacion inclusiva y se introduce progresivamente en
politicas educativas, investigaciones vy practicas docentes en mdltiples paises,
especialmente en el ambito de la educacion superior.

3. Fundamentos del Diseno Universal para el Aprendizaje

La inclusion tiene sus origenes en el movimiento de la educacion que aparecio en
Estados Unidos con el objetivo de introducir a los ninos y ninas con algln tipo de
discapacidad en las escuelas ordinarias (Suarez & Lopez, 2018). Autores como Torres
(2010) consideran que la educacion inclusiva se encuentra en constante transformacion
siendo la mayor proliferacion de articulos entre los anos 2012 y 2013 considerandose
actualmente uno de los compromisos de las politicas de la Union Europea. Por lo que
conforma uno de los marcos pedagogicos mas destacados para potenciar una educacion
superiorinclusiva a través del diseno de entornos, materiales, metodologias y sistemas de
evaluacion que visualicen la variedad del estudiantado (Alba, 2019). Extinguiendo las
barreras que entorpecen el aprendizaje v fomentando la participacion de todas las
personas, ademas se visualiza como un enfoque educativo de intervencion que se
enmarca dentro del movimiento de la educacion inclusiva (Fernandez-Batenero &
Arrifano, 2019). Respecto a los modelos centrados a la adaptacion individual, una vez
detectadas las dificultades, el DUA impulsa una planificacion proactiva que establece la
variabilidad del alumnado como una funcidon dentro del contexto educativo (Parra, 2011).
Este enfoque resulta especialmente pertinente en la educacion superior, donde la
diversidad de perfiles, experiencias, intereses y necesidades de aprendizaje exige
modelos docentes flexibles y accesibles (Unesco, 2020).

138



Docencia Universitaria Inclusiva: Fundamentos,
Innovacién y Practicas para la Educacién Superior

3.1. Concepto de Diseno Universal para el Aprendizaje

El DUA puede definirse como un marco de planificacion educativa que se basa en
las evidencias cientificas que se centra en el diseno de objetivos, metodologias,
materiales, recursos y sistemas de evaluacion con la finalidad de potenciar las
oportunidades de aprendizaje para todas las personas, siendo su objetivo principal
anticipar la diversidad del alumnado y minimizar las barreras que pueden limitar el acceso,
la participacion y el éxito académico (CAST, 2024). A diferencia de otros enfoques
centrados en las adaptaciones curriculares individuales, el DUA plantea que la ensenanza
debe disenarse desde el inicio para responder a la variabilidad del alumnado (Meyer et al.,
2014). Desde esta perspectiva, la diversidad deja de entenderse como una excepcion para
convertirse en el punto de partida de la planificacion docente. Este cambio supone una
transformacion profunda del papel del profesorado universitario, que pasa de adaptar
posteriormente la ensenanza a disenar experiencias educativas flexibles, accesibles vy
personalizadas desde el comienzo del proceso formativo (Gordon, 2024). Diversas
investigaciones (Fernandez-Batenero & Arrifano, 2019; Meyer et al., 2014) han puesto de
manifiesto que este enfoque mejora la participacion, incrementa la motivacion y favorece
el éxito académico, especialmente entre estudiantes con discapacidad, necesidades
especificas de apoyo educativo y perfiles diversos, aungue sus beneficios se extienden al
conjunto del alumnado (Almeqgdad et al., 2023).

4. Los tres principios del Diseno Universal para el Aprendizaje

4.1. Maltiples formas de implicacion

La educacion superior tiene el deber y la obligacion de ofrecer una ensenanza que
atienda y profundice en la creciente diversidad inmersa en las aulas, exigiendo replantear
los métodos y enfoques de aprendizaje (Mayo et al, 2024). Como senala Davies et al.
(2013), la inclusion en la universidad no solo se centra en lo deseable, sino en gue permita
el desarrollo académicoy personal de todo el estudiantado potenciando la motivaciony el
compromiso del aprendizaje. La motivacion fomenta una mayor implicacion y como
reflejan estudios, diversificar los métodos de ensenanza y evaluacion incrementa el
compromiso del estudiantado y mejora los indices de retencion (Casebolt & Humphrey,
2023) Estos hallazgos destacan la necesidad de visibilizar y de consensuar las practicas
inclusivas que se estan elaborando evitando que el DUA se conciba como una lista de
verificacion, y fomentando su integracion critica continua en la practica docente (Espada-
Chavarriaetal, 2023). Desde esta perspectiva, el profesorado debe dar diversas opciones
que fomenten la autonomia, promuevan el sentido de pertenencia, favorezcan el interés
por el aprendizaje y ayuden al alumnado a mantener el esfuerzo y la autorregulacion
(Lohmann et al, 2018).

472 MUltiples formas de representacion

Estudios como los de Orozco y Cotan (2025) responden al principio de que los
estudiantes perciben y procesan la informacion de formas diferentes y es por ello por lo
que el profesorado debe ofrecer multiples formas de presentar los contenidos utilizando
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diferentes modelos, lenguajes y recursos que hagan accesible la comprension. En la
practica universitaria, este principio implica combinar textos, imagenes, infografias, videos
subtitulados, organizadores graficos, ejemplos practicos y recursos multimedia
accesibles. Asimismo, pretende garantizar que los materiales sean adecuados y casen con
las tecnologias de apoyo adaptandose a los criterios de accesibilidad digital y cognitiva,
beneficiando la comprension y aprendizaje del estudiantado (UNESCO, 2020).

4 3 Multiples formas de accion y expresion

Se hace necesario otorgar diversas oportunidades para que el alumnado obtenga
un aprendizaje que demuestre las competencias adquiridas haciendo alusion a las
diferencias en las capacidades de diversa ndole haciéndose necesario proporcionar
alternativas que puedan expresar el aprendizaje de maneras diversas. (Cotan et al,, 2024
Lopez-Gavira et al, 2025). Asi mismos autores como Davies et al. (2013) hablan de la
materializacion a través de diferentes modalidades de evaluacion, presentaciones orales,
proyectos colaborativos, portafolios, videos, role playing, estudios de caso o productos
digitales. Este conglomerado de los tres principios del Diseno Universal para el
Aprendizaje ofrece un marco pedagogico solido para disenar una ensenanza universitaria
inclusiva, flexible y centrada en el estudiante. Su aplicacion contribuye a reducir las
barreras para el aprendizaje, potenciar la participacion activa y favorecer que todo el
alumnado disponga de oportunidades reales para alcanzar el éxito académico, reforzando
el compromiso de las instituciones de educacion superior con la equidad vy la calidad
educativa.

5. Aplicacion del Diseno Universal para el Aprendizaje en la educacion superior.

La aplicacion del Diseno Universal para el Aprendizaje (DUA) en la educacion
superior implica transformar la forma de planificar, desarrollar y evaluar la ensenanza con
el objetivo de garantizar que todos los estudiantes puedan acceder, participar y progresar
enigualdad de oportunidades. Desde esta perspectiva, la diversidad deja de considerarse
una excepcion para convertirse en el punto de partida de la planificacion docente. En el
ambito universitario, este enfoque resulta especialmente relevante debido a la creciente
heterogeneidad del alumnado, tanto en términos de capacidades y estilos de aprendizaje
como de trayectorias académicas, contextos socioculturales y experiencias previas. La
implementacion del DUA favorece una docencia méas equitativa y contribuye a mejorar la
participacion, la permanencia y el rendimiento académico de todo el estudiantado
(Almeqgdad et al,, 2023: UNESCO, 2020).

51. Planificacion docente inclusiva

La planificacion inclusiva parte del reconocimiento de que no existe un estudiante
"promedio” y de que todos los estudiantes presentan fortalezas, intereses, motivaciones
y necesidades diferentes. En consecuencia, el profesorado debe formular resultados de
aprendizaje claros, seleccionar metodologias variadas y ofrecer diferentes itinerarios para
alcanzar los objetivos de la asignatura (Biggs & Tang, 2022). Asimismo, resulta
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recomendable secuenciar progresivamente las actividades, proporcionar apoyos
ajustables, facilitar instrucciones claras y ofrecer opciones para que el alumnado tome
decisiones sobre determinados aspectos de su aprendizaje. Estas estrategias favorecen
la autonomia, incrementan la motivacion y reducen las barreras que pueden limitar la
participacion de determinados estudiantes (Florian & Black-Hawkins, 2011).

5.2. Diseno de materiales accesibles

La accesibilidad ha cobrado mucho peso en el campo de la educacion por ser una
de las piezas fundamentales para la consecucion de la inclusion educativa (Villaescusa-
Alejo, 2022). Supone garantizar que los recursos sean perceptibles, comprensibles vy
utilizables por personas con diferentes capacidades para que la informacion que
contengan sea facil de comprender y permitan tanto la comunicacion del individuo con el
propio entorno como la ejecucion y consecucion de las actividades (Larraz-Istriz, 2015).

6. Metodologias activas compatibles con el DUA

Las metodologias activas constituyen un complemento idoneo para la aplicacion
del DUA, puesto que sitdan al estudiante en el centro del proceso de aprendizaje vy
favorecen la participacion, la autonomia y el desarrollo de competencias. Igualmente,
permiten ofrecer mdultiples formas de implicacion, representacion y accion, en
consonancia con los principios del DUA (Freeman et al,, 2014).

6.1 Aprendizaje cooperativo

El aprendizaje cooperativo organiza al alumnado en pequenos grupos
heterogéneos donde sus integrantes trabajan conjuntamente para alcanzar objetivos
comunes ya que es una metodologia educativa que cobro especial relevancia a principios
de la década de 1980 (Gillies, 2016).

Este enfoque fomenta la interdependencia positiva, la responsabilidad individual,
las habilidades sociales y el aprendizaje entre iguales (Johnson et al, 2014). Desde la
perspectiva del DUA, el aprendizaje cooperativo facilita que cada estudiante participe
desde sus fortalezas y tenga el apoyo necesario para desarrollar sus potencialidades,
siendo un enfoque de aprendizaje eficaz para ayudar a los estudiantes a obtener la
adquisicion de conocimientos practicos, habilidades de aprendizaje y competencias
practicas para una comunicacion eficaz (Tran et al,, 2019).

6.2 Aprendizaje Basado en Proyectos

El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) propone que los estudiantes
construyan el conocimiento mediante el desarrollo de proyectos vinculados con
situaciones reales. Esta metodologia incentiva la creatividad, la resolucion de problemas,
el trabajo colaborativo vy la aplicacion practica de los contenidos (Thomas, 2000). Ademas,
permite que el alumnado elija diferentes formas de presentar los productos finales,
respetando los distintos estilos de aprendizaje y expresion (Ferrero et al., 2021).

141



Docencia Universitaria Inclusiva: Fundamentos,
Innovacién y Practicas para la Educacién Superior

6.3 Aprendizaje Basado en Problemas

El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP-Problem Based Learning) sitla al
alumnado ante problemas complejos que requieren buscar informacion, analizar
evidencias, formular hipotesis y proponer soluciones fundamentadas. Este enfoque
favorece el pensamiento critico, la autonomia y la integracion de conocimientos, al tiempo
que incrementa la motivacion y la participacion activa del estudiantado (Barrows, 1986).

6.4 Clase invertida

La clase invertida reorganiza la secuencia tradicional de ensenanza mediante el
estudio previo de los contenidos fuera del aula vy la utilizacion del tiempo presencial para
desarrollar actividades practicas, resolver dudas y promover el aprendizaje colaborativo
(Bergmann & Sams, 2012). Esta metodologia incrementa la flexibilidad del proceso de
aprendizaje y permite que cada estudiante gestione el ritmo de estudio de acuerdo con
sus necesidades, favoreciendo asi uno de los principios fundamentales del DUA. Estas
metodologias contribuyen a crear entornos de aprendizaje mas inclusivos, al ofrecer
mUltiples oportunidades de participacion, interaccion y construccion del conocimiento.

/. Tecnologias digitales e inteligencia artificial para favorecer el Diseno Universal
para el Aprendizaje

La transformacion digital de la educacion superior esta vinculada a nuevas
oportunidades para avanzar hacia modelos de ensenanza mas inclusivos, flexibles vy
personalizados y en consecuencia a las tecnologias digitales y, mas recientemente, la
inteligencia artificial (I1A). Se estan consolidando como herramientas estratégicas para
favorecer la aplicacion del DUA, al facilitando mUltiples formas de representacion de la
informacion, de implicacion del alumnado, de accion y expresion del aprendizaje (Sanchez-
Serrano et al,, 2023). No obstante, la incorporacion de estas tecnologias no garantiza por
si misma una educacion inclusiva. Su verdadero potencial depende de un uso pedagogico
fundamentado, orientado a eliminar barreras y a ofrecer oportunidades equitativas de
aprendizaje para todos los estudiantes. En consecuencia, el profesorado universitario
debe desarrollar competencias digitales que le permitan seleccionar, adaptar e integrar
estas herramientas de forma critica y ética (European Commission, 2022).

8. Conclusiones

La aplicacion del DUA requiere un cambio de enfoque en la practica docente
universitaria. Mas que realizar adaptaciones puntuales para determinados estudiantes,
propone disenar desde el inicio experiencias educativas gue ofrezcan maltiples formas de
implicacion, representacion y accion y expresion. Este planteamiento favorece la
autonomia del alumnado, incrementa la participacion y contribuye a una ensenanza mas
personalizada y centrada en las necesidades de cada estudiante. El profesorado
desempena un papel esencial en este proceso. La planificacion inclusiva, el diseno de
materiales accesibles, la incorporacion de metodologias activas y el desarrollo de
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sistemas de evaluacion flexibles constituyen elementos clave para trasladar los principios
del DUA a la practica educativa. Para ello, resulta imprescindible fortalecer las
competencias pedagogicas, digitales e inclusivas del profesorado mediante programas de
formacion continua y espacios de innovacion docente (Fernandez-Batanero et al,, 2022).
Finalmente, el desarrollo de tecnologias digitales y de herramientas basadas en
inteligencia artificial abre nuevas posibilidades para personalizar la ensenanza, mejorar la
accesibilidad y favorecer el aprendizaje de todo el alumnado. No obstante, estas
oportunidades deben ir acompanadas de criterios éticos, transparencia y supervision
docente, garantizando que la tecnologia se utilice como un instrumento al servicio de la
inclusion y no como un factor que genere nuevas desigualdades (UNESCO, 2023;: OECD,
2024). En conclusion, el Diseno Universal para el Aprendizaje no constituye Gnicamente
una metodologia docente, sino un marco de referencia para construir universidades
capaces de responder a la diversidad desde la equidad, la innovacion vy el respeto al
derecho de todas las personas a una educacion superior de calidad.
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individuales, sino de culturas, politicas y practicas capaces de transformar las
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1. Introduccion

La inclusion se ha consolidado como uno de los grandes principios normativos y
pedagogicos de la educacion contemporanea. En la educacion superior, su presencia en
discursos institucionales, planes estratégicos, convocatorias de innovacion docente vy
marcos internacionales es cada vez mas visible. Sin embargo, esta visibilidad no siempre
se traduce en una transformacion profunda de las condiciones en las que el estudiantado
accede, participa, aprende y progresa. De ahi que el reto actual no consista Unicamente en
afirmar la importancia de la inclusion, sino en analizar qué implica convertirla en un
principio estructural de la docencia universitaria.

La expansion de la educacion superior ha modificado de forma sustantiva el perfil
del estudiantado y ha situado a las universidades ante una incertidumbre y es que ampliar
el acceso no garantiza, por st mismo, igualdad real de oportunidades. Marginson (2016)
advierte que los sistemas de alta participacion pueden combinar democratizacion del
acceso con nuevas formas de estratificacion social. Esta paradoja es especialmente
relevante para pensar el futuro de la inclusion universitaria, porque obliga a desplazar la
mirada desde la mera presencia del alumnado hacia las condiciones académicas,
relacionales, digitales y organizativas que hacen posible su participacion y progreso.

Eneste marco, lainclusion no puede reducirse ala atencion a determinados grupos
ni a la aplicacion de adaptaciones individuales. La inclusion no puede entenderse
Unicamente como la identificacion y eliminacion de barreras que limitan la presencia, la
participaciony el logro del alumnado, aunque esta sea una dimension central del proceso.
Supone también transformar las culturas, politicas vy practicas educativas para responder
a la diversidad y garantizar condiciones de equidad, con especial atencion a quienes se
encuentran en riesgo de marginacion, exclusion o bajo rendimiento (Ainscow, 2020).

La literatura revisada sobre inclusion en educacion superior insiste en esta
direccion. Morina (2017) senala que los desafios de la inclusion universitaria no se agotan
enelacceso formal, sino que atraviesan las practicas docentes, los apoyos, la participacion
y la experiencia cotidiana del alumnado. De manera complementaria, la revision de
Stentiford y Koutsouris (2021) muestra que las pedagogias inclusivas en educacion
superior se han conceptualizado como un campo amplio, alin en construccion, que
requiere mayor precision conceptual y una articulacion mas solida entre teoria, practica y
evaluacion de impacto.

Desde esta perspectiva, el capitulo se plantea como una reflexion de cierre
orientada a responder a la pregunta: ;qué implicaciones tiene la inclusion para la
innovacion docente universitaria? La idea central que se defiende en este trabajo es que
el futuro de lainclusion en la educacion superior exige pasar de una inclusion declarativa,
dependiente de discursos generales o de iniciativas individuales, a una inclusion
estructural, integrada en el diseno original y ordinario de la ensenanza, la evaluacion, la
accesibilidad digital, la formacion del profesorado vy las politicas institucionales. Esta
transicion no es solo metodoldgica, sino también ética y politica, porque afecta al modo
en que la universidad entiende la calidad, la excelencia y su responsabilidad social.
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2. Delainclusion declarativa a la inclusion estructural

Uno de los principales retos de la educacion superior consiste en evitar que la
inclusion quede reducida a una categoria retorica. La inclusion declarativa aparece cuando
una institucion incorpora el lenguaje de la diversidad, la equidad o la accesibilidad en sus
documentos, pero mantiene sin cambios sustantivos las formas ordinarias de ensenar,
evaluar, acompanar y reconocer al estudiantado. En estos casos, la inclusion se convierte
en un horizonte deseable, pero no modifica las reglas que organizan la experiencia
académica.

La inclusion estructural, en cambio, exige interrogar las condiciones que producen
participacion o exclusion dentro de la universidad. No se limita a preguntar qué
estudiantes necesitan apoyos, sino qué aspectos de la cultura académica, del curriculo, de
la evaluacion, de los materiales, de los tiempos o de las plataformas digitales generan
barreras evitables. Esta diferencia es fundamental: mientras la inclusion declarativa tiende
a situar el problema en el estudiante, la inclusion estructural desplaza el analisis hacia la
relacion entre alumnado, contexto e institucion. En esta linea, Gibson (2015) sostiene que
avanzar hacia una educacion superior inclusiva exige ir mas alla del reconocimiento formal
de derechos y de los ajustes individuales, para transformar las pedagogias universitarias y
las condiciones institucionales que pueden generar exclusion.

Esta perspectiva conecta con el enfoque de las pedagogias inclusivas el cual
plantea la necesidad de revisar como se disenan, desarrollan y evallan las practicas
docentes en aulas universitarias cada vez mas diversas. Desde esta perspectiva, Ia
inclusion no se limita a ofrecer apoyos individuales, sino que exige repensar la ensenanza
ordinaria para ampliar las oportunidades de participacion y aprendizaje de todo el
estudiantado. En este sentido, la pedagogia inclusiva no supone una rebaja de las
expectativas académicas, sino una via para mejorar la calidad del aprendizaje, en la medida
en gue promueve entornos mas accesibles, flexibles, participativos y exigentes para todos
los estudiantes (Stentiford & Koutsouris, 2021).

También implica revisar las l6gicas compensatorias que siguen presentes en muchos
contextos universitarios. O'Shea, Lysaght, Roberts y Harwood (2016) advierten que los
discursos de inclusion pueden reproducir enfoques deficitarios cuando atribuyen las
dificultades al alumnado en lugar de examinar los supuestos institucionales que organizan
la participacion. En esta linea, el futuro de la inclusion pasa por dejar de concebir la
diversidad como una excepcion que debe gestionarse y empezar a entenderla como una
condicion constitutiva de la educacion superior contemporanea.

Lainclusion estructural, por tanto, no debe interpretarse como una tarea anadida al trabajo
docente, sino como un criterio de calidad. La excelencia universitaria no puede sostenerse
Unicamente en la produccion de conocimiento o0 en la exigencia académica si las
condiciones para acceder a ese conocimiento resultan desiguales o poco transparentes.
La calidad docente se juega también en la capacidad de disenar experiencias formativas
que hagan comprensible la exigencia, diversifiquen las oportunidades de participacion vy
garanticen gue la evaluacion valore aprendizajes relevantes sin reproducir barreras
innecesarias. En esta linea, Korthals Altes et al. (2024) plantea que una evaluacion
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verdaderamente inclusiva en educacion superior no consiste soélo en ofrecer ajustes
individuales, sino en repensar las condiciones, criterios y practicas evaluativas para que la
accesibilidad vy la participacion formen parte de la propia calidad académica.

3. Retos actuales de la inclusion en la educacion superior
3.1. Superar la logica individual y compensatoria de la diversidad

El primer reto consiste en superar la tendencia a interpretar la inclusion como
respuesta individualizada a situaciones particulares. La atencion a situaciones concretas
del alumnado no resulta incompatible con la inclusion; al contrario, puede ser necesaria
para garantizar equidad. Sin embargo, una perspectiva inclusiva exige que estas
respuestas no queden reducidas a ajustes individuales o soluciones excepcionales, sino
que se integren en una revision mas amplia de las condiciones ordinarias de ensenanza y
aprendizaje. De este modo, la inclusion desplaza el foco desde laadaptacion al “caso” hacia
el diseno de entornos formativos capaces de anticipar la diversidad, sostener altas
expectativas y ampliar las oportunidades de participacion y logro para todo el
estudiantado (Bunbury, 2020).

La investigacion sobre discapacidad e inclusion en educacidon superior ha
mostrado que las barreras no se derivan exclusivamente de condiciones personales, sino
delainteraccion con entornos poco accesibles, evaluaciones rigidas, culturas académicas
normalizadoras y apoyos insuficientes. Korthals Altes et al. (2024), Morina y Biagiotti
(2024) muestran que las experiencias evaluativas del estudiantado con discapacidad
siguen atravesadas por barreras institucionales y académicas que afectan a su
participacion. En la misma direccion, Bunbury (2020) advierte que los ajustes razonables
resultan necesarios, pero insuficientes si no se articulan con un curriculo inclusivo capaz
de reducir barreras desde el diseno ordinario de la ensenanza.

El futuro de la inclusion exige, por tanto, desplazar el foco desde la correccion
individual de dificultades hacia la transformacion de los entornos. Este desplazamiento no
elimina la atencion personalizada, sino que la sitla dentro de un marco mas amplio de
diseno universal, accesibilidad vy justicia educativa. La pregunta no deberia ser Unicamente
qué apoyo necesita un estudiante concreto, sino qué podria modificarse en la ensenanza
para que menos estudiantes queden situados en posiciones de desventaja.

3.2. Formar al profesorado universitario para una docencia inclusiva

El segundo reto se relaciona con la formacion del profesorado universitario. La
inclusion no puede depender Unicamente de la sensibilidad personal, la buena voluntad o
la experiencia acumulada. Requiere conocimientos pedagdgicos, comprension de las
barreras, competencia para disenar materiales accesibles, criterios para diversificar la
participacion y capacidad para evaluar de forma justa. Sin formacion especifica, la
inclusion corre el riesgo de quedar subordinada a interpretaciones intuitivas o
fragmentarias.
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A este respecto, Morina (2017) subraya que la inclusion en la educacion superior
requiere profesorado capaz de revisar sus practicas y de generar condiciones de
participacion y apoyo. Sin embargo, muchas universidades siguen otorgando mayor
reconocimiento a la investigacion que a la formacion pedagodgica del profesorado
(Geschwind & Brostrom, 2015). Esta asimetria dificulta que la inclusion se consolide como
parte de la identidad profesional docente. El desafio no consiste solo en ofrecer cursos
puntuales, sino en articular una cultura de desarrollo profesional que vincule inclusion,
innovacion, evaluacion y mejora continua, como parte del desarrollo profesional.

La formacion docente inclusiva deberia abordar, al menos, cuatro dimensiones:
comprension critica de la diversidad, diseno curricular accesible, evaluacion inclusiva y uso
responsable de tecnologias. Ademas, deberia favorecer comunidades de practica en las
que el profesorado pueda compartir materiales, analizar barreras, revisar evidencias vy
sostener cambios mas alla de iniciativas individuales. En esta linea, Sanchez-Diaz,
Morgado y Cabeza-Ruiz (2025) muestran que las practicas inclusivas en educacion
superior requieren profesorado accesible, capaz de realizar ajustes, adaptar materiales y
flexibilizar la evaluacion desde un compromiso sostenido con la equidad. subrayando
segln senalan Morina y Perera (2025) que la formacion del profesorado universitario
constituye una condicion necesaria para que la innovacion tecnologica tenga impacto real
en lainclusion y el aprendizaje del alumnado.

3.3. Revisar curriculo, evaluacion y participacion

El tercer reto afecta al nucleo de la docencia universitaria: qué se ensena, cOmo se
aprende, como se valora el aprendizaje vy qué lugar ocupa el alumnado en el proceso
formativo. Desde una perspectiva inclusiva, revisar el curriculo no significa Unicamente
hacer accesibles unos contenidos previamente definidos, sino interrogarse sobre |0s
criterios con los que se seleccionan los saberes, las experiencias que se consideran
legitimas, las voces que se incorporan al aula y las formas de conocimiento que quedan
habitualmente invisibilizadas. Un curriculo inclusivo no rebaja la exigencia académica, sino
que lahace mas comprensible, situada vy abierta a la diversidad de trayectorias, referentes
culturales, condiciones de participacion y modos de aprender del estudiantado (Hockings,
2010; Stentiford & Koutsouris, 2021).

La evaluacion ocupa un lugar especialmente relevante en este proceso, porgue
constituye uno delos espacios donde con mayor frecuencia se reproducen desigualdades
bajo la apariencia de neutralidad. Korthals Altes et al. (2024) (2024) propone repensar la
evaluacion inclusiva y revisar aguellas practicas evaluativas que presuponen un modelo
homogéneo de estudiante, generando barreras para quienes no se ajustan a ese perfil. En
esta misma linea, Tai, Ajjawi, Boud, Dawson y Panadero (2018) defienden la importancia
del juicio evaluativo, entendido como la capacidad del alumnado para comprender la
calidad de su propio trabajo vy el de otros. Desde una perspectiva inclusiva, esto supone
que la evaluacion no solo certifica resultados, sino gue también ensena a interpretar
criterios, reconocer estandares, tomar decisiones y mejorar progresivamente.
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Revisar la participacion implica, asimismo, cuestionar la idea de que existe una
Unica forma valida de implicarse en la vida del aula. Participar no siempre significa
intervenir oralmente, responder de inmediato o ocupar una posicion visible en la dinamica
grupal. También puede expresarse mediante aportaciones escritas, trabajo colaborativo,
produccion digital, reflexion individual, escucha activa, creacion de materiales,
formulacion de preguntas o revision critica de las propias decisiones. Reconocer esta
pluralidad permite ampliar las oportunidades de implicacion sin renunciar a la exigencia
académica, algo especialmente relevante en aulas masificadas o heterogéneas, donde la
participacion visible de algunos estudiantes puede ocultar la exclusion silenciosa de otros.
Por ello, revisar curriculo, evaluacion y participacion supone desplazar la inclusion desde
los margenes de la docencia hacia sus decisiones centrales (Kahu & Nelson, 2018;
Stentiford & Koutsouris, 2021).

3.4. Garantizar accesibilidad digital y uso &tico de la inteligencia artificial

El cuartoreto se vincula con la transformacion digital. La digitalizacion ha ampliado
las posibilidades de acceso a informacion, comunicacion, colaboracion y creacion de
recursos, pero también ha introducido nuevas formas de exclusion. En este sentido, la
UNESCO (2023a) advierte que la tecnologia educativa debe evaluarse desde criterios de
pertinencia, equidad, escalabilidad y sostenibilidad. Esta advertencia es decisiva para la
educacion superior: una plataforma, una aplicacion o una herramienta de inteligencia
artificial no son inclusivas por su mera presencia, sino por las condiciones pedagogicas,
éticas y técnicas que regulan su uso.

La accesibilidad digital constituye una dimension ineludible de la inclusion futura.
Las Web Content Accessibility Guidelines 2.2 establecen que los contenidos digitales
deben ser perceptibles, operables, comprensibles y robustos (World Wide Web
Consortium [W3C], 2024). En términos docentes, esto implica cuidar la estructura de los
documentos, los subtitulos, las transcripciones, el contraste, la navegacion, el texto
alternativo, la claridad de instrucciones y la compatibilidad con tecnologias de apoyo. No
se trata de un requisito técnico marginal, sino de una condicidn de participacion
académica.

La inteligencia artificial generativa anade una complejidad especifica. Puede
contribuir a la accesibilidad mediante la adaptacion de textos, la generacion de ejemplos,
la diversificacion de formatos o el apoyo a la planificacion. Sin embargo, también puede
reproducir sesgos, invisibilizar autorias, generar dependencia tecnoldgica o ampliar
desigualdades cuando se incorpora sin criterios pedagogicos y éticos. Crompton y Burke
(2023) muestran que la investigacion sobre inteligencia artificial en educacion superior se
ha expandido de forma muy rapida y que sus usos se concentran en ambitos como la
evaluacion, la prediccion, los asistentes inteligentes o la gestion del aprendizaje, lo que
exige una reflexion critica sobre sus finalidades y efectos. Por ello, UNESCQO (2023b) y la
European Commission (2022) insisten en que la IA en educacion debe orientarse desde
principios de agencia humana, transparencia, equidad, seguridad y responsabilidad.
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4. Innovacion docente inclusiva: condiciones para el futuro

Pensar el futuro de la innovacion docente inclusiva exige desplazar la atencion
desde la experiencia concreta hacia las condiciones que permiten sostenerla, extenderla
y convertirla en mejora institucional. Muchas iniciativas inclusivas nacen del compromiso
de equipos docentes o de proyectos de innovacion situados, pero el reto no consiste
Unicamente en multiplicar buenas practicas, sino en evitar que dependan exclusivamente
de voluntades individuales o desaparezcan cuando finaliza la financiacion, cambia el
equipo responsable o se debilita el contexto que las hizo posibles. La innovacion inclusiva
requiere, por tanto, pasar de la logica del proyecto aislado a la logica de la capacidad
institucional, entendiendo la inclusion como una dimension de las culturas, politicas vy
practicas universitarias (Ainscow, 2020; Stentiford & Koutsouris, 2021).

Una primera condicion de futuro es la sostenibilidad. La innovacion inclusiva no
puede valorarse solo por su originalidad o por la intensidad de las acciones desarrolladas,
sino por su capacidad para integrarse en las practicas ordinarias de la docencia, la
coordinacion académica y la cultura organizativa. Ello implica documentar procesos,
sistematizar aprendizajes, Tormar a nuevos docentes y crear estructuras gue permitan
mantener la mejora mas alla de la iniciativa inicial. La literatura reciente sobre inclusion en
educacion superior insiste en que muchas dificultades no se sitlan Unicamente en el aula,
sino también en la falta de recursos, formacion, apoyo institucional e informacion clara
para el profesorado (Korthals Altes et al. 2024).

Una segunda condicion es la produccion de evidencias para orientar la toma de
decisiones. Las experiencias inclusivas suelen presentarse como valiosas por su
orientacion ética o por su potencial transformador, pero no siempre documentan
suficientemente sus efectos. Evaluar la innovacion inclusiva no debe entenderse como un
tramite burocratico, sino como una practica de aprendizaje institucional. Recoger
informacion sobre participacion, accesibilidad, percepcion del alumnado, dificultades
encontradas y mejoras observables permite distinguir qué funciona, gué debe revisarse y
qué puede transferirse a otros contextos. Esta evidencia fortalece el juicio pedagogico y
evita que la innovacion quede reducida a una narracion de intenciones (Korthals Altes et
al. (2024): Davis, Nolen y Koretsky (2024)).

Una tercera condicion remite a la gobernanza de la inclusion. La innovacion
docente inclusiva requiere tiempo, formacion, acompanamiento técnico, recursos
accesibles y reconocimiento académico. Sin estas condiciones, la inclusion corre el riesgo
de convertirse en una exigencia moral dirigida al profesorado, pero no respaldada por
estructuras que la hagan viable. ElI futuro de la inclusidon en la educacion superior
dependera, en Ultima instancia, de que las universidades sean capaces de convertir las
practicas innovadoras en cultura institucional, las evidencias en decisiones y el
compromiso individual en responsabilidad compartida (Felten & Lambert, 2020; Davis,
Noleny Koretsky (2024)
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5. Aprendizajes transferibles para otros contextos universitarios

Losretos analizados permiten identificar algunos aprendizajes transferibles a otros
contextos universitarios. Ahora bien, la transferencia no debe entenderse como la simple
reproduccion de actividades, materiales o experiencias disenadas en una asignatura
concreta. En el ambito de la inclusion, transferir supone adaptar principios de diseno,
criterios de revision y formas de trabajo docente a nuevas condiciones institucionales,
curriculares y disciplinares. Por ello, el valor de una innovacion inclusiva no reside
Unicamente en lo que se hace, sino en la capacidad de explicitar por qué se hace, qué
barreras pretende reducir y bajo qué condiciones podria adquirir sentido en otros
escenarios formativos.

Un primer aprendizaje es que la inclusion debe incorporarse al diseno ordinario de
la ensenanza. La accesibilidad de los materiales, la claridad de las tareas, la diversidad de
formatos vy las opciones de participacion no constituyen anadidos posteriores, sino
decisiones pedagogicas que afectan a la calidad del aprendizaje. Este principio puede
trasladarse a cualquier area de conocimiento, porgue toda disciplina organiza modos
especificos de acceder, producir y comunicar saberes. La cuestion no es aplicar las
mismas estrategias en todas las asignaturas, sino revisar como cada contexto académico
puede hacer mas comprensibles sus exigencias sin reducir su complejidad. Esta idea
conecta con los enfoques de pedagogia inclusiva en educacion superior, que insisten en
revisar las practicas ordinarias de ensenanza para ampliar las oportunidades de
participacion y aprendizaje de todo el estudiantado (Hockings, 2010; Stentiford &
Koutsouris, 2021).

Un segundo aprendizaje se relaciona con la transparencia. En contextos
universitarios diversos, hacer explicitos los propositos de las actividades, los criterios de
evaluacion, las expectativas de calidad y los apoyos disponibles permite que la exigencia
académica sea mas legible para el alumnado. La transparencia no elimina el esfuerzo ni
simplifica el conocimiento, sino que reduce la dependencia de codigos implicitos que no
todo el estudiantado conoce del mismo modo. Desde esta perspectiva, transferir una
practica inclusiva implica también revisar qué aspectos del curriculo, de la evaluacion o de
la participacion permanecen sobrentendidos y pueden convertirse en barreras para
aprender. La transparencia pedagogica resulta especialmente relevante para favorecer
que el alumnado comprenda qué se espera de él, como se valora la calidad de su trabajo y
de qué manera puede mejorar progresivamente (Tai et al, 2018; Winkelmes et al., 2019).

Un tercer aprendizaje apunta a la necesidad de integrar la accesibilidad digital
como dimension transversal de la docencia universitaria. En un contexto de creciente
mediacion tecnologica, cada documento, aula virtual, video, recurso interactivo o
herramienta de inteligencia artificial puede ampliar o restringir las oportunidades de
participacion. La transferencia a otros contextos exige, por tanto, que la accesibilidad no
quede delegada Unicamente en servicios técnicos o unidades especializadas, sino que
forme parte de la competencia pedagodgica del profesorado y de los criterios habituales
de calidad docente. Esta cuestion resulta especialmente importante porque la
digitalizacion puede ampliar las posibilidades de acceso, colaboracion y creacion, pero
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también introducir nuevas formas de exclusion si no se atienden las desigualdades de
acceso, uso, accesibilidad y competencia digital (UNESCO, 2023; Morina & Perera, 2025).

Un cuarto aprendizaje se refiere al valor de las alianzas. Autores como Pasqguesi
(2020) consideran que la universidad no puede construir inclusion Gnicamente desde
dentro ni desde una mirada autorreferencial. La colaboracion con estudiantes, servicios
de apoyo, entidades sociales, profesionales y comunidades permite contrastar supuestos,
identificar barreras poco visibles y vincular la formacion universitaria con problemas
reales. Este aprendizaje resulta especialmente relevante en titulaciones orientadas a la
educacion, lasalud, lo social o laintervencion comunitaria, pero también puede trasladarse
a cualquier ambito en el que la formacion universitaria aspire a tener sentido publico vy
responsabilidad social. Desde esta perspectiva, las alianzas amplian la comprension de la
inclusion porque conectan el aprendizaje académico con experiencias, saberes vy
necesidades que no siempre entran en el aula universitaria de manera espontanea.

Finalmente, y siguiendo a lo expuesto por Davis, Nolen y Koretsky (2024) sobre
transferencia requiere una lectura critica de las condiciones de cada contexto. Una
experiencia inclusiva adquiere mayor alcance cuando produce criterios compartidos,
materiales reutilizables, evidencias documentadas y espacios de continuidad, pero su
traslado nunca puede hacerse de forma mecanica. RUbricas, guias de accesibilidad,
bancos de recursos, protocolos de revision, memorias reflexivas o comunidades docentes
pueden ayudar a convertir una iniciativa puntual en una practica adaptable. En este
sentido, transferir no significa copiar una actividad, sino reconocer los principios que la
sostienen y ajustarlos a nuevas realidades académicas, institucionales y estudiantiles.
Solo asi la innovacion inclusiva puede dejar de ser una experiencia localizada para
convertirse en una contribucion estable a la mejora de la docencia universitaria.

6. Conclusiones

Los retos y el futuro de la inclusion en la educacion superior obligan a repensar el
modo en gue la universidad define la calidad, la innovacion y la responsabilidad docente.
La inclusidon no puede permanecer en el plano de las declaraciones institucionales ni
depender Unicamente de respuestas puntuales ante necesidades especificas. Su alcance
es mas profundo: interpela a las condiciones ordinarias en las que se disena el curriculo,
se organiza la ensenanza, se evalla el aprendizaje, se utilizan las tecnologias y se
acompana la participacion del estudiantado. Desde esta perspectiva, una universidad
inclusiva no es solo aquella que amplia el acceso, sino aguella que revisa criticamente qué
oportunidades reales ofrece para aprender, participar y construir pertenencia.

El analisis desarrollado ha mostrado que avanzar hacia una inclusion estructural
exige desplazar el foco desde el estudiante considerado individualmente hacia la relacion
entre alumnado, contexto e institucion. Esta mirada no niega la necesidad de apoyos
concretos ni de ajustes razonables cuando resultan necesarios, pero evita que la
diversidad quede reducida a una cuestion excepcional o compensatoria. Por el contrario,
sitla la responsabilidad en la capacidad de la docencia universitaria para anticipar la
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diversidad, hacer comprensible la exigencia académica, diversificar las formas de
participacion y generar condiciones mas equitativas para el aprendizaje de todo el
estudiantado.

Las implicaciones para la innovacion docente son especialmente relevantes.
Innovar de manera inclusiva no consiste en incorporar metodologias activas, recursos
digitales o experiencias novedosas de forma aislada, sino en transformar las condiciones
que permiten aprender con sentido. Esto requiere disenar desde la diversidad, revisar la
evaluacion, fortalecer la accesibilidad digital, utilizar la inteligencia artificial desde criterios
éticos, construir relaciones pedagogicas significativas y documentar evidencias que
permitan valorar el alcance real de las practicas desarrolladas. La innovacion inclusiva, por
tanto, no se mide solo por lo que introduce, sino por lo que consigue modificar en términos
de equidad, participacion, reconocimiento y calidad del aprendizaje.

En definitiva, el futuro de la inclusion en la educacion superior dependera de la
capacidad de las universidades para convertir el compromiso individual en
responsabilidad compartida. Mientras la inclusion siga apoyandose Unicamente en la
sensibilidad de determinados docentes o en proyectos puntuales, su impacto sera
limitado vy dificilmente sostenible. El desafio consiste en integrarla en las culturas
institucionales, en los sistemas de reconocimiento, en la formacion del profesorado y en
los mecanismos ordinarios de mejora de la ensenanza. Solo asi la inclusion podra dejar de
ser una aspiracion periférica para convertirse en una via real de transformacion de la
docencia universitaria y de la experiencia académica del estudiantado.

155



Docencia Universitaria Inclusiva: Fundamentos,
Innovacién y Practicas para la Educacién Superior

Referencias bibliograficas

Ainscow, M. (2020). Promoting inclusion and equity in education: Lessons from international
experiences. Nordic Journal of Studies in Educational Policy, 6(1), 7-16.
https://doi.org/10.1080/20020317.2020.1729587

Bunbury, S. (2020). Disability in higher education: Do reasonable adjustments contribute to an
inclusive curriculum? International Journal of Inclusive Education, 24(9), 964-979.
https://doi.org/10.1080/13603116.2018.1503347

Crompton, H., & Burke, D. (2023). Artificial intelligence in higher education: The state of the field.
International Journal of Educational Technology in Higher Education, 20, Article 22.
https://doi.org/10.1186/s41239-023-00392-8

Davis, S, Nolen, S., & Koretsky, M. (2024). Inclusive excellence in practice: Integrating equitable,
consequential learning and an inclusive climate in higher education classrooms and
institutions. Frontline Learning Research, 12(4), 22-54.
https://doi.org/10.14786/flrv12i4.1331

European Commission. (2022). Ethical guidelines on the use of artificial intelligence and data in
teaching and learning for educators. Publications Office of the European Union.
https://doi.org/10.2766/153756

Felten, P, & Lambert, L. M. (2020). Relationship-rich education: How human connections drive
success in college. Jonns Hopkins University Press.

Geschwind, L., & Brostrom, A. (2015). Managing the teaching-research nexus: Ideals and practice in
research-oriented universities. Higher Education Research & Development, 34(1), 60-73.
https://doi.org/10.1080/07294360.2014.934332

Gibson, S. (2015). Whenrights are not enough: What is? Moving towards new pedagogy for inclusive
education within UK universities. International Journal of Inclusive Education, 19(8), 875-
886. https://doi.org/10.1080/13603116.2015.1015177

Hockings, C. (2010). Inclusive learning and teaching in higher education: A synthesis of research.
Higher Education Academy.

Kahu, E. R, & Nelson, K. (2018). Student engagement in the educational interface: Understanding
the mechanisms of student success. Higher Education Research & Development, 37(1),
58-71. https://doi.org/10.1080/07294360.2017.1344197

Korthals Altes, T., Willemse, M. Goei, S. L., & Ehren, M. (2024). Higher education teachers’
understandings of and challenges for inclusion and inclusive learning environments: A
systematic literature review. Educational Research Review, 43, Article 100605.
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2024.100605

Marginson, S. (2016). The worldwide trend to high participation higher education: Dynamics of social
stratification in inclusive systems. Higher Education, 72, 413-434.
https://doi.org/10.1007/s10734-016-0016-x

Morina, A. (2017). Inclusive education in higher education: Challenges and opportunities. European
Journal of Special Needs Education, 32(1), 3-17.
https://doi.org/10.1080/08856257.2016.1254964

Morina, A., & Perera, V. H. (2025). Promoting inclusive practices with emerging technologies in
higher education: Faculty professional development through blended-learning. The

156


https://doi.org/10.1080/20020317.2020.1729587
https://doi.org/10.1080/20020317.2020.1729587
https://doi.org/10.1080/20020317.2020.1729587
https://doi.org/10.1080/13603116.2018.1503347
https://doi.org/10.1080/13603116.2018.1503347
https://doi.org/10.1080/13603116.2018.1503347
https://doi.org/10.1186/s41239-023-00392-8
https://doi.org/10.1186/s41239-023-00392-8
https://doi.org/10.1186/s41239-023-00392-8
https://doi.org/10.14786/flr.v12i4.1331
https://doi.org/10.2766/153756
https://doi.org/10.2766/153756
https://doi.org/10.2766/153756
https://doi.org/10.1080/07294360.2014.934332
https://doi.org/10.1080/13603116.2015.1015177
https://doi.org/10.1080/07294360.2017.1344197
https://doi.org/10.1080/07294360.2017.1344197
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2024.100605
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2024.100605
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2024.100605
https://doi.org/10.1007/s10734-016-0016-x
https://doi.org/10.1007/s10734-016-0016-x
https://doi.org/10.1007/s10734-016-0016-x
https://doi.org/10.1080/08856257.2016.1254964
https://doi.org/10.1080/08856257.2016.1254964
https://doi.org/10.1080/08856257.2016.1254964

Docencia Universitaria Inclusiva: Fundamentos,
Innovacién y Practicas para la Educacién Superior

Internet and Higher Education, 67, Article 101019.
https://doi.org/10.1016/jiheduc.2025.101019

Nieminen, J. H. (2024). Assessment for inclusion: Rethinking inclusive assessment in higher
education. Teaching in Higher Education, 29(4), 841-859.
https://doi.org/10.1080/13562517.2021.2021395

Nieminen, J. H., Morina, A, & Biagiotti, G. (2024). Assessment as a matter of inclusion: A meta-
ethnographic review of the assessment experiences of students with disabilities in higher
education. Educational Research Review, 42, Article 100582.
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100582

O’Sheaq, S, Lysaght, P, Roberts, J., & Harwood, V. (2016). Shifting the blame in higher education:
Social inclusion and deficit discourses. Higher Education Research & Development, 35(2),
322-336. https://doi.org/10.1080/07294360.2015.1087388

Pasquesi, K. (2020). Putting the “community” in college and university classrooms: Research-based
teaching practices in service-learning and community engagement. New Directions for
Teaching and Learning, 2020(164), 29-37. https://doi.org/10.1002/t1.20421

Sénchez-Diaz, M.-N., Morgado, B., & Cabeza-Ruiz, R. (2025). “How can | do it?” Inclusive faculty
members make recommendations for carrying out inclusive teaching practices. Active
Learning in Higher Education, 26(2), 279-293.
https://doi.org/10.1177/14697874241230456

Stentiford, L., & Koutsouris, G. (2021). What are inclusive pedagogies in higher education? A
systematic scoping review. Studies in Higher Education, 46(11), 2245-2261.
https://doi.org/10.1080/03075079.2020.17/16322

Tai, J., Ajjawi, R, Boud, D., Dawson, P., & Panadero, E. (2018). Developing evaluative judgement:
Enabling students to make decisions about the quality of work. Higher Education, 76, 467 -
481. https://doi.org/10.1007/s10734-017-0220-3

UNESCO. (2023a). Global education monitoring report 2023: Technology in education: A tool on
whose terms? UNESCO. https://doi.org/10.54676/UZQV8501

UNESCO. (2023b). Guidance for generative Al in education and research. UNESCO.
https://doi.org/10.54675/EW/ZM9535

Winkelmes, M.-A., Boye, A, & Tapp, S. (Eds.). (2019). Transparent design in higher education teaching
and leadership: A guide to implementing the Transparency Framework institution-wide to
improve learning and retention. Stylus Publishing.

World Wide Web Consortium. (2024). Web Content Accessibility Guidelines (WCAG) 2.2. W3C
Recommendation. https://www.w3.org/ TR/ WCAG22/

157


https://doi.org/10.1016/j.iheduc.2025.101019
https://doi.org/10.1016/j.iheduc.2025.101019
https://doi.org/10.1016/j.iheduc.2025.101019
https://doi.org/10.1080/13562517.2021.2021395
https://doi.org/10.1080/13562517.2021.2021395
https://doi.org/10.1080/13562517.2021.2021395
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100582
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100582
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2023.100582
https://doi.org/10.1080/07294360.2015.1087388
https://doi.org/10.1080/07294360.2015.1087388
https://doi.org/10.1002/tl.20421
https://doi.org/10.1177/14697874241230456
https://doi.org/10.1080/03075079.2020.1716322
https://doi.org/10.1080/03075079.2020.1716322
https://doi.org/10.1080/03075079.2020.1716322
https://doi.org/10.1007/s10734-017-0220-3
https://doi.org/10.1007/s10734-017-0220-3
https://doi.org/10.54676/UZQV8501
https://doi.org/10.54676/UZQV8501
https://doi.org/10.54675/EWZM9535
https://doi.org/10.54675/EWZM9535
https://doi.org/10.54675/EWZM9535
https://www.w3.org/TR/WCAG22/
https://www.w3.org/TR/WCAG22/




XG.". UNIVERSIDAD QUE s
* © DEGRANADA UNVERSION



