Ph.D Zila Esteves Fajardo (Coord.)
Mgtr. Yumy Bonilla Carriel
Ph.D Cecilia Elizalde Cordero
Mgtr. Verénica Plaas Alban,
Mgtr. Digna Mejia Caguana,
Mgtr. Silvia Placencia Ibadango
Lcda. Andrea Coello Navarrete

DWA

Disefio Universal para el Aprendizaje
e Inclusion Educativa

Enfoque - Accesibilidad | Planificacién Curricular

Academic
Series in
Education

and Research Manglar §Editores







Diseno Universal
para el Aprendizaje
e Inclusidon Educativa

m Accesibilidad | Planificacién Curricular

Ph.D Zila Esteves Fajardo (Coord.)
Mgtr. Yumy Bonilla Carriel
Ph. D Cecilia Elizalde Cordero
Mgtr. Verénica Plaas Alban,
Mgtr. Digna Mejia Caguana,
Mgtr. Silvia Placencia Ibadango
Lcda. Andrea Coello Navarrete

Academic Series in Education
and Research

Manglar§Editores




Disefio Universal para el Aprendizaje e Inclusién Educativa. Enfoque Neurodiverso,
Accesibilidad y Planificacion Curricular. © 2026

Autores y filiacidn institucional:
Ph.D Zila Isabel Esteves Fajardo, Autora y Coordinadora
Universidad de Guayaquil - https://orcid.org/0000-0002-2283-5370

Mgtr. Yumy Carlina Bonilla Carriel, Autora
Ministerio de Educacién del Ecuador - https://orcid.org/0009-0000-7651-8250

Ph.D Cecilia Elizalde Cordero, Autora
Universidad de Guayaquil - https://orcid.org/0000-0003-3822-1725
Mgtr. Verdnica Katuskas Pluas Albdn, Autora
Ministerio de Educacidon del Ecuador - https://orcid.org/0009-0005-4738-2960

Mgtr. Digna Rocio Mejia Caguana, Autora
Universidad de Guayaquil - https://orcid.org/0000-0002-4390-0522

Magtr. Silvia Maribel Placencia Ibadango, Autora
Universidad de Guayaquil - https://orcid.org/0000-0003-3164-1639

Lcda. Andrea Estefania Coello Navarrete, Autora
Investigadora Independiente - https://orcid.org/0009-0005-8533-3131

Edicion & Publicacion
ManglarEditores

Cdla. La Garzota Mz. 59 Sl. 37
Guayaquil, Ecuador
Celular/WhatsApp: +593-99 288 2503
Manglar Editores info@manglareditores.com
www.manglareditores.com

Tipo de publicacién: Libro académico arbitrado

Revision de pares: Si. El libro fue evaluado mediante el sistema doble par ciego (double
blind peer review).

Campo detallado (CINE): 1-11A Educacién

Fecha de publicaciéon: 14 de enero de 2026
Edicion: Primera edicidn

Lugar de publicaciéon: Guayaquil — Ecuador
Soporte: Digital (PDF)

Tiraje: Edicion digital

ISBN: 978-9978-11-079-9


https://orcid.org/0000-0002-2283-5370
https://orcid.org/0009-0000-7651-8250?fbclid=IwZXh0bgNhZW0CMTAAYnJpZBExbU1aZ0FGd2pxb3ZSS2hOeQEeiCVkhSZUretdLX-o7iA4dVZIgjvQwN1NY1CcdC3K_YE-VILaFu09Jq44eBs_aem_XmafPsTPvKua9hLLnG8q4w
https://orcid.org/0000-0003-3822-1725
https://orcid.org/0009-0005-4738-2960
https://orcid.org/0000-0002-4390-0522
https://orcid.org/0000-0003-3164-1639
https://orcid.org/0009-0005-4738-2960

Para referenciar el libro utilice los siguientes formatos:

APA 7a edicion:

Esteves, Z., Bonilla, Y., Elizalde, C., Pluas, V., Mejia, D., Placencia, S., & Coello,
A. (2026, 14 de enero). Disefio Universal para el Aprendizaje e Inclusion
Educativa. Enfoque Neurodiverso, Accesibilidad y Planificacion Curricular.
Manglar Editores.

Vancouver:

Esteves Z, Bonilla Y, Elizalde C, Pldas V, Mejia D, Placencia S, Coello A. Disefio
Universal para el Aprendizaje e Inclusién Educativa. Enfoque Neurodiverso,
Accesibilidad y Planificacion Curricular. 2026. Guayaquil, Ecuador: Manglar

Editores. 236 p.
o J

Para citar en el texto:

Cita narrativa: Cita parentética:
Esteves et al. (2026) (Esteves et al., 2026)

Tesauro de la UNESCO

Palabras clave: Keywords:
Necesidades educacionales Educational needs
Educacién especial Special needs education
Dificultad en el aprendizaje Learning disabilities
Relacidn estudiante-escuela School student relationship
Estudiante atipico Exceptional students
Evaluacidn del curriculo Curriculum evaluation

Coleccion editorial

Academic Series in Education and Research

Indexado en

[® Dialnet

d.} https://doi.org/10.64736/978-9978-11-079-9

Licencia
Libro publicado bajo licencia Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 @ 8
International (CC BY-NC 4.0).


http://vocabularies.unesco.org/thesaurus/concept3617
http://vocabularies.unesco.org/thesaurus/concept17020
http://vocabularies.unesco.org/thesaurus/concept7285
http://vocabularies.unesco.org/thesaurus/concept7285
http://vocabularies.unesco.org/thesaurus/concept7285
http://vocabularies.unesco.org/thesaurus/concept7285
http://vocabularies.unesco.org/thesaurus/concept3617
http://vocabularies.unesco.org/thesaurus/concept17020
http://vocabularies.unesco.org/thesaurus/concept8024
http://vocabularies.unesco.org/thesaurus/concept9186
http://vocabularies.unesco.org/thesaurus/concept76
http://vocabularies.unesco.org/thesaurus/concept7285

CONTENIDO

Introduccion | 7

Carituro 1
Neurodiversidad y fundamentos del DUA

CapriTUuLO 2
Planificacion Curricular con enfoque DUA

CaritTuLo 3
Accesibilidad en Entornos de Aprendizaje

CariTuLO 4
Entornos Virtuales Accesibles

CariTuLO 5
DUA como Cultura Pedagogica
Transformadora

CariTuLO 6
Normativa Internacional y Marcos
Regionales de Politica Inclusiva

Conclusiones | 185
Anexos: Rubricas & Matrices | 189-214
Referencias | 215

Pégs. | 9 - 38

Pégs. | 39 - 68

Pigs. | 69 - 100

Pigs. | 101 - 130

Pags. | 131 - 164

Pags. | 165 - 184



Introduccion

La inclusion educativa se ha con-
solidado como uno de los principios
rectores de la educacion contempo-
ranea, desplazando gradualmente
modelos centrados en la homogenei-
zacion de los aprendizajes y en la co-
rreccion de las diferencias. Este giro
paradigmatico esta respaldado por
instrumentos internacionales como
la Convencion sobre los Derechos
de las Personas con Discapacidad
(ONU, 2006) y la Declaracion de
Incheon (UNESCO, 2016), que ins-
tan a los Estados a construir sistemas
educativos accesibles, flexibles y

culturalmente sensibles, capaces de
responder a la diversidad de sus es-
tudiantes. En este marco, la inclusion
no se entiende como un complemen-
to ni como una respuesta tardia a la
exclusion, sino como el fundamento
mismo del rediseiio pedagdgico: pla-
nificar para la diversidad no implica
modificar un curriculo previamente
cerrado, sino concebirlo desde su ori-
gen como un entramado abierto, mul-
tiple y equitativo.

Es en este escenario donde el Di-
sefio Universal para el Aprendizaje
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(DUA) adquiere relevancia como
propuesta teorico-metodologica que
sustituye el enfoque correctivo —
basado en diagndsticos médicos y
adaptaciones posteriores— por una
perspectiva proactiva que reconoce
la variabilidad neurocognitiva como
rasgo constitutivo de toda comunidad
de aprendizaje (Meyer, Rose y Gor-
don, 2014). Sustentado en hallazgos
de las neurociencias, el DUA pos-
tula que el cerebro humano procesa
la informacion a través de multiples
redes —reconocimiento, estrategia
y afecto— y que, en consecuencia,
aprender, expresar lo aprendido y
comprometerse con el aprendizaje
son procesos profundamente hetero-
géneos (CAST, 2018). Asi, el DUA
desplaza la carga del cambio desde el
estudiante hacia el disefio del entor-
no, desarticulando la nocién de disca-
pacidad como deficiencia individual
y posicionandola como una interac-
cion entre sujeto y contexto.

Este libro ofrece un recorrido es-
tructurado en seis capitulos y once
anexos, combinando fundamentos
conceptuales, herramientas practi-
cas y recursos de evaluacion alinea-
dos con los principios del DUA. Se
abordan tematicas como la neurodi-
versidad y sus implicaciones educa-
tivas, la planificacion curricular con
enfoque inclusivo, la accesibilidad
en entornos presenciales y virtuales,
y los marcos normativos que respal-
dan esta transformacion. Cada capi-
tulo articula la teoria con propuestas

operativas: rubricas, listas de veri-
ficacion, matrices de planificacion,
ejemplos de redisefio y criterios de
evaluacion. Todo el material ha sido
concebido para acompafiar tanto a
docentes en ejercicio como a equi-
pos de formacion inicial o continua,
brindando caminos concretos para
anticipar barreras y diversificar opor-
tunidades.

Mas que una técnica, el DUA se
presenta como una ética del disefio
formativo que interpela al docente
en su rol de mediador, disefador y
garante del acceso. Este enfoque no
se limita a eliminar barreras fisicas:
plantea una mirada integral que in-
cluye la accesibilidad cognitiva, sen-
sorial, comunicacional y emocional
como condiciones necesarias para la
participacion plena. Disefiar para to-
dos no significa simplificar, sino di-
versificar caminos; no supone rebajar
expectativas, sino multiplicar oportu-
nidades para alcanzarlas. La neurodi-
versidad, en este sentido, no es una
excepcion que deba gestionarse, sino
el punto de partida desde el cual se
construye el aula.

La apuesta que hacemos es clara
y retadora: el cambio hacia una edu-
cacion mas justa no puede improvi-
sarse. Requiere decision pedagogica,
responsabilidad ética y compromiso
institucional sostenido. Este libro
nace para acompafarlos en este pro-
ceso.

Las autoras



Capitulo]|1

Neurodiversidad y
Fundamentos del DUA

Resumen

Este capitulo introduce el marco conceptual que sustenta el Disefio Universal para el
Aprendizaje (DUA), comenzando con una revision del paradigma de la neurodiversidad.
Se cuestiona el modelo médico tradicional que entiende la diferencia como déficit, y se
propone en cambio una valorizacién de la variabilidad neurocognitiva como punto de
partida para el disefio pedagogico. A partir de las bases neurocientificas del DUA, se ex-
ploran las tres redes cerebrales implicadas en el aprendizaje (reconocimiento, estrategia y
afecto), destacando su plasticidad y la necesidad de planificar rutas multiples. El capitulo
expone los tres principios fundamentales del DUA segin CAST —representacion, expre-
sion y compromiso—, desarrollando sus implicancias practicas y éticas. Finalmente, se es-
tablece una distincion critica entre el enfoque DUA y otras respuestas tradicionales como
las adaptaciones curriculares y la educacion especial, subrayando que el DUA implica un
rediseno estructural desde el inicio y una responsabilidad compartida.

Objetivos de aprendizaje

« Comprender el concepto de neurodiversidad y su oposicion al modelo médico-defici-
tario.

« Identificar las redes cerebrales implicadas en el aprendizaje y su relacién con los princi-
pios del DUA.

« Analizar los tres principios del Disefio Universal para el Aprendizaje: representacion, ex-
presidon y compromiso.

« Distinguir entre DUA, adaptaciones curriculares y educacién especial, reconociendo el
enfoque estructural y proactivo del DUA.

- Valorar la diversidad como base del disefio pedagdgico y no como excepcién que re-
quiere ajustes posteriores.



Neurodiversidad y
Fundamentos del DUA

Principios de la
neurodiversidad:
rechazo al modelo
meédico y valoracion de la
diferencia

La nocion de neurodiversidad
surge como una respuesta politica y
académica a la hegemonia del mode-
lo médico, el cual histéricamente ha
interpretado las diferencias neurolo-
gicas como patologias a diagnosticar,
clasificar y corregir (Singer, 2017).
Desde esta perspectiva biomédica,
condiciones como el autismo, la dis-
lexia o el TDAH se han entendido
predominantemente como déficits
funcionales que deben ajustarse a
una norma neurotipica. En contras-
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te, la neurodiversidad sostiene que
la variabilidad neurolégica es parte
de la diversidad humana y, como tal,
no debe reducirse a categorias clini-
cas sino reconocerse como una forma
legitima de existir, aprender y rela-
cionarse (Armstrong, 2015). Desde
una mirada mas reciente, se plantea
incluso que la neurodiversidad debe
entenderse como un campo critico
y abierto, que interpela las catego-
rias diagndsticas rigidas y reconoce
la diferencia neurologica como un
fendmeno socialmente negociado y
politicamente situado (Stenning &
Bertilsdotter, 2021).

Este enfoque redefine la relacion
entre diversidad y educacion, despla-
zando la responsabilidad de ajuste
del individuo hacia el entorno social
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y educativo. Al asumir que todos los
cerebros difieren en estructura y fun-
cionamiento, se descarta la idea de un
perfil cognitivo unico y se visibiliza
la riqueza que aportan maneras diver-
sas de procesar la informacion, resol-
ver problemas y construir significado
(Kapp, 2020). Asi, la neurodiversidad
cuestiona las practicas educativas es-
tandarizadas y fomenta la construc-
cion de contextos pedagdgicos donde
cada diferencia pueda expresarse sin
ser tratada como anomalia.

Reconocer la neurodiversidad im-
plica una toma de postura ética, de
asumir que el sistema debe redisenar-
se para garantizar que la coexistencia
de estudiantes con distintas configu-
raciones neuroldgicas sea viable y
justa. En este sentido, el principio de
neurodiversidad establece un terre-
no fértil para la adopcion del Diserio
Universal para el Aprendizaje, que
traduce este marco €tico en decisio-
nes curriculares y didacticas que bus-
can anticipar barreras y ofrecer rutas
flexibles de acceso, participacion y
expresion.

Bases cientificas del
DUA: redes cerebrales,
plasticidad y rutas
multiples

El DUA se fundamenta en la com-
prension de que el cerebro humano es
una red compleja, dinamica y diver-

sa. La neurociencia contemporanea
ha demostrado que el aprendizaje no
ocurre de manera lineal ni uniforme,
sino que se sustenta en sistemas ce-
rebrales multiples e interconectados
que procesan, integran y expresan la
informaciéon de forma diversa, mo-
dulada por contextos, experiencias y
particularidades biologicas. En cohe-
rencia, Treur (2021) afirma que “di-
ferentes tipos de modelos mentales
pueden emplear diferentes areas del
cerebro” (p. 83), subrayando que la
realizacion neuronal de estos mode-
los varia en funcion del contenido y
la situacion. Esta perspectiva respal-
dala idea de un cerebro dinamico, ca-
paz de reorganizar sus redes funcio-
nales para dar respuesta a demandas
cognitivas cambiantes.

Redes cerebrales

El cerebro humano no opera como
un oOrgano compartimentado, sino
como una arquitectura de redes que
interactuan de forma dindmica para
posibilitar la percepcion, la com-
prension, la toma de decisiones y la
autorregulacion emocional. Desde
la perspectiva del Diserio Universal
para el Aprendizaje, estas redes se
organizan en tres grandes dominios
funcionales: reconocimiento, estrate-
gia y afectividad, cada uno con im-
plicaciones directas para la practica
educativa (CAST, 2024).

Red de reconocimiento

La red de reconocimiento puede
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entenderse como un conjunto de cir-
cuitos neuronales que permite a las
personas percibir, clasificar y dar sen-
tido a la informacion sensorial prove-
niente del entorno. Esta red no solo
procesa estimulos visuales, auditivos
o tactiles de forma aislada, sino que
organiza patrones de cambio y regu-
laridad que construyen la experiencia
subjetiva del mundo. La cartografia
funcional del cerebro humano mues-
tra que estas funciones involucran
regiones corticales especializadas,
como se describe en los mapas de la
corteza cerebral que permiten ubi-
car areas de activacion diferenciadas
para estimulos visuales complejos,
sonidos del lenguaje y sefiales tacti-
les finas (Van Essen & Drury, 1997).

La relevancia de esta red se vuel-
ve aun mas clara cuando se considera
que la percepcion humana no respon-
de solo a la presencia de estimulos
fisicos, sino a la forma en que estos
se relacionan con esquemas cogniti-
vos y culturales preexistentes. Desde
un enfoque evolutivo y sociocogni-
tivo, se sostiene que la organizacion
perceptual humana ha coevoluciona-
do con los mecanismos culturales de
transmision simbolica. Lo que esto
significa es que la mente humana no
estd determinada Unicamente por la
genética o la biologia pura, sino por
la presion selectiva que la cultura y
el lenguaje ejercen sobre los circui-
tos neuronales, favoreciendo aque-
llos patrones de procesamiento mas
eficientes para sostener la comuni-
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cacion y la cohesion social (Smith et
al., 2008).

En la practica educativa, esta
comprension reviste implicaciones
directas. La lectura, por ejemplo, no
es un proceso natural para el cerebro
humano; requiere construir corres-
pondencias entre simbolos visuales y
unidades sonoras que se asientan so-
bre la base del lenguaje oral ya con-
solidado. Estudios computacionales
recientes confirman que la solidez de
las habilidades lingiiisticas previas
influye de manera decisiva en la efi-
cacia de la ensefianza de la lectura,
pues el cerebro debe mapear patro-
nes ortograficos sobre representacio-
nes fonoldgicas ya dominadas para
lograr una decodificacion eficiente
(Chang et al., 2020). Esto explica por
qué estudiantes con dificultades es-
pecificas, como la dislexia, enfrentan
obstaculos persistentes para automa-
tizar la asociacion entre letras y so-
nidos, mientras que otros perfiles de
diversidad funcional pueden requerir
ajustes que refuercen rutas sensoria-
les alternativas, como la audicion o la
percepcion tactil de simbolos.

La red de reconocimiento, ade-
mas, esta intimamente vinculada
con sistemas de atencion y memoria
que le permiten discriminar la infor-
macion relevante y almacenarla de
forma durable. La neurociencia cog-
nitiva muestra que los estimulos per-
cibidos se integran en la memoria de
trabajo y, mediante procesos de con-
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solidacion, se reorganizan para for-
mar representaciones permanentes.
Factores como la repeticion, el con-
texto emocional y la activacion de
esquemas previos fortalecen este pro-
ceso, lo cual implica que la calidad
del diseno didactico tiene un efecto
directo en la activacion de la red de
reconocimiento y en la retencion del
contenido (Sridhar et al., 2023).

Aplicar estos hallazgos en la edu-
cacion implica que la informacion
no puede limitarse a un unico canal
de presentacion. El Disefio Univer-
sal para el Aprendizaje (DUA) par-
te de este principio al postular que
los contenidos deben ser ofrecidos
en multiples formatos perceptuales,
optimizando la probabilidad de que
diferentes perfiles de estudiantes
puedan decodificar y organizar la in-
formacion de acuerdo con sus fortale-
zas. Por ejemplo, integrar subtitulos,
graficos alternativos, lectura en voz
alta, esquemas de apoyo y explica-
ciones visuales diversifica la entrada
sensorial y activa rutas complemen-
tarias de la red de reconocimiento.
De esta forma se refuerza la conexion
entre percepcion y memoria, facili-
tando que los conceptos se integren
de manera mas profunda en la estruc-
tura cognitiva de cada estudiante.

El desafio radica en que estas ru-
tas no funcionan de forma aislada ni
lineal: percibir, categorizar y almace-
nar informacion implica un didlogo
continuo entre regiones cerebrales

13

que modulan la atencion, evaltian la
relevancia contextual y reorganizan
lo percibido segtn la experiencia pre-
via. La propia percepcion del tiempo
subjetivo, un ejemplo limite, se basa
en la acumulacion de cambios en la
red perceptual y en la comparacion
con esquemas internos, como lo de-
muestra la investigacion sobre redes
de clasificacion perceptual que expli-
can por qué la duracion de un evento
se experimenta de forma distinta se-
gun su contenido y complejidad (Ro-
seboom et al., 2019).

En este sentido, el DUA deja de
ser solo una estrategia de accesibili-
dad técnica y se convierte en una for-
ma de disefar experiencias de apren-
dizaje que respeten la forma en que la
mente humana organiza la realidad.
Disefiar para la diversidad no signifi-
ca Unicamente ajustar materiales para
estudiantes con discapacidad, sino
reconocer que cada cerebro decodi-
fica simbolos, iméagenes y sonidos
desde rutas perceptuales moduladas
por cultura, lenguaje y practica pre-
via. Un entorno de aprendizaje que
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potencie la red de reconocimiento
desde multiples entradas reduce ba-
rreras 'y amplia las posibilidades de
comprension para toda la comunidad
educativa.

Red estratégica

La red estratégica articula los pro-
cesos que permiten planificar, orga-
nizar y ejecutar acciones dirigidas a
metas especificas. A nivel neurobio-
logico, esta red se sustenta principal-
mente en la corteza prefrontal, region
clave para el control cognitivo y las
funciones ejecutivas como la planifi-
cacion, la monitorizacién y la auto-
rregulacion de la conducta (Friedman
& Robbins, 2022). La literatura neu-
rocientifica muestra que la corteza
prefrontal actia como un sistema de
mantenimiento activo de patrones de
actividad que representan objetivos
y medios para alcanzarlos, generan-
do sefiales que guian la actividad de
otras estructuras cerebrales y permi-
ten tomar decisiones ante situaciones
conflictivas (Miller & Cohen, 2001,
citado en Friedman & Robbins,
2022).

Esta capacidad de control se vuel-
ve visible en tareas cotidianas que
exigen flexibilidad mental y regula-
cion de respuestas automaticas. Las
investigaciones sobre control cogni-
tivo y funcién ejecutiva indican que
esta red no es un mecanismo unitario,
sino un conjunto de procesos inte-
rrelacionados como la inhibicion de
respuestas impulsivas, el cambio de
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tarea y la actualizacion de la memo-
ria de trabajo. Dichos componentes
permiten pasar de conductas automa-
ticas a acciones intencionales y adap-
tativas, fundamentales para sostener
metas complejas (Friedman & Rob-
bins, 2022).

En el ambito educativo, compren-
der la red estratégica es clave para
explicar por qué dos estudiantes con
el mismo dominio conceptual pueden
diferir radicalmente en su capacidad
para expresar, aplicar o transferir lo
aprendido. Como argumenta Berk-
man (2018), alcanzar una meta no de-
pende solo de la voluntad, sino de la
capacidad de trazar y mantener rutas
cognitivas que orienten la conducta.
Esta distincion entre la motivacion (la
voluntad) y la via cognitiva (la forma
de lograrlo) implica que, aunque un
estudiante tenga interés en completar
una tarea, puede fracasar si carece
de habilidades para planificar pasos
intermedios, gestionar la atencion o
inhibir distracciones.

La investigacion neurocognitiva
también destaca la interaccion en-
tre la red estratégica y otras redes
cerebrales, como la Default Mode
Network (DMN). Aunque tradicio-
nalmente se ha asociado la DMN a
estados de reposo, estudios recientes
evidencian que su actividad se reduce
durante tareas de alta demanda ejecu-
tiva, mientras que la red ejecutiva in-
crementa su activacion para sostener
la atencion dirigida a metas (Azarias
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CORTEZA PREFRONTAL

¢ FUNCIONES

Proporcionar retroalimentacion formativa

Explicitar expectativas y proporcionar criterios claros

Planificar, organizar y ejecutar acciones dirigidas a

metas especificas

Ofrecer opciones para organizar, representar y

expresar el conocimiento

et al., 2025). Esta relacion dindmica,
prosiguen los autores, subraya que la
activacion eficaz de la red estratégica
no depende solo de la estructura fron-
tal, sino de la interaccioén con siste-
mas que regulan la introspeccion, la
vigilancia ambiental y la relevancia
emocional de los estimulos.

Desde la perspectiva del Dise-
fno Universal para el Aprendizaje
(DUA), atender la red estratégica
significa disefiar entornos de apren-
dizaje que fomenten la planificacion
y la autorregulacion. Esto se logra
ofreciendo opciones variadas para
organizar, representar y expresar el
conocimiento, de forma que cada es-
tudiante pueda elegir rutas alineadas
con sus puntos fuertes (Sewell et al.,
2022). Por ejemplo, permitir que un
mismo contenido se exprese median-
te presentaciones orales, infografias o
simulaciones practicas favorece que
los estudiantes movilicen estrategias
que se ajusten a su estilo de procesa-
miento y a su experiencia previa.
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La explicitacion de expectativas
y la claridad de metas actian como
potentes activadores de esta red. La
literatura sobre liderazgo y gestion de
proyectos muestra que la claridad de
objetivos media positivamente entre
el liderazgo eficaz y el éxito de la eje-
cucion de tareas complejas (Zada et
al., 2023). En la practica educativa,
esto se traduce en ofrecer criterios
de evaluacion bien definidos, ejem-
plos de productos de calidad y rtbri-
cas transparentes, herramientas que
orientan la planificacion y permiten a
los estudiantes autorregularse de for-
ma mas autonoma (CAST, 2024).

Asimismo, la retroalimentacion
formativa refuerza la red estratégica
al cerrar el ciclo de autorregulacion.
Brindar comentarios especificos so-
bre fortalezas y areas de mejora,
como sugieren Berkman (2018) y
Zada et al. (2023) desde la perspecti-
va de la conducta orientada a metas,
ayuda a ajustar estrategias y a mante-
ner la motivacion, reduciendo la bre-
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cha entre la intencion y la ejecucion.
De este modo, el DUA supera la 16gi-
ca de la ensefianza como transmision
pasiva y la redefine como un proceso
intencional de disefio que potencia
la autonomia y la autorregulacioén en
entornos diversos.

Red afectiva

Mas alla de la descripcion anatomi-
ca, hablar de la red afectiva es hablar
de la energia invisible que mantiene
en pie la disposicion de aprender. No
es solo la amigdala, ni un pufiado de
neurotransmisores; es una red que or-
ganiza emocioén y motivacion como
un mismo engranaje dinamico (Cro-
mwell et al., 2020). Durante afios, se
asumioé que emocidén y motivacion
eran circuitos separados, pero hoy
la neurociencia mapea cada vez mas
puntos de convergencia: la amigdala,
la corteza orbitofrontal y el cingulo
anterior comparten rutas que regulan
el valor emocional de los estimulos,
la expectativa de recompensa y la
toma de decisiones (Rolls, 2023).

En términos de aprendizaje, esta
red explica por qué dos estudiantes
con habilidades similares pueden
reaccionar de forma opuesta ante el
mismo reto. No es una cuestion de
“querer” aprender en abstracto: la im-
plicacion surge de la interaccion en-
tre expectativas de logro, emociones
previas y percepcion de relevancia de
la tarea (Yuvaraj et al., 2025). Si la ta-
rea resuena con experiencias propias
o despierta curiosidad, la red afectiva
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amplifica la atencion y la memoria;
si se percibe como una amenaza o se
presenta en un clima de error puniti-
vo, la disposicion se derrumba.

A nivel practico, esto redefine
la motivacion como una construc-
cion relacional: no se trata de dotar
a cada alumno de un “chip motiva-
cional”, sino de crear ambientes que
mantengan activa la red afectiva a lo
largo de procesos prolongados. Rolls
(2023) enfatiza que estados emocio-
nales y motivacionales funcionan
como engranajes: la expectativa de
recompensa o el temor a la sancion
se traducen en respuestas conduc-
tuales que, a su vez, retroalimentan
el estado emocional. De ahi que la
motivacion intrinseca —la que bro-
ta de la curiosidad, la autonomia y la
relevancia personal— sea un recurso
mas estable que la mera expectativa
de premio o castigo.

En las aulas, esto no es teoria de-
corativa. Dubinsky y Hamid (2024)
destacan que pedagogias activas,
basadas en agencia y cooperacion,
estimulan con mayor intensidad la
plasticidad sinaptica y los circuitos
de refuerzo, reforzando el aprendiza-
je significativo. Esta conexion entre
implicacion afectiva y refuerzo neu-
ronal ayuda a entender por qué es-
trategias como el aprendizaje activo
superan en resultados a la instruccion
directa pasiva cuando se busca sos-
tener la atencion y la motivacion. El
DUA recoge estas evidencias para
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plantear que la afectividad es un
principio estructural. Estrategias
como diversificar grados de desa-
fio, conectar contenidos con rea-
lidades cercanas, habilitar espa-
cios de autoevaluacion y regular
el feedback positivo actian como
“puentes” para sostener el inte-
rés (CAST, 2024). Sin embargo,
como sefiala Bray et al. (2024),
atn falta aprovechar plenamen-
te la mediacion tecnologica para
potenciar esta red, por ejemplo
mediante herramientas de autoe-
valuacion en tiempo real o entornos
colaborativos que fomenten la perte-
nencia y la curiosidad compartida.

La dimension cultural afiade otra
capa. Cromwell et al. (2020) subra-
yan que la forma en que una comu-
nidad interpreta y regula la emocion
impacta la forma de activar la red
afectiva. Un clima escolar que pe-
naliza la pregunta, que ridiculiza el
error o que normaliza la comparacion
punitiva desactiva la motivacion in-
trinseca, mientras que un entorno que
celebra logros intermedios y legiti-
ma la diversidad de intereses, genera
condiciones para la persistencia y la
curiosidad.

Sin la red afectiva, la red de reco-
nocimiento y la estratégica pierden
fuerza. La emocion abre la puerta a
la atencion sostenida y facilita la in-
tegracion de la memoria de trabajo
con objetivos de largo plazo. Por eso,
un docente que disefia desde el DUA

Expectativa k\ .
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no se limita a multiplicar formatos de
contenido o productos de evaluacion:
crea condiciones donde la curiosidad
y la seguridad emocional fluyen como
motores silenciosos del aprendizaje.

Finalmente, interrogar la practi-
ca exige preguntas incémodas: ;qué
emociones se legitiman en clase?,
(qué formas de participacion se des-
alientan?, ;qué practicas rutinarias
erosionan la motivacion? Las res-
puestas no surgen de manuales, sino
de la capacidad de mirar el aula como
un espacio vivo donde la red afectiva,
moldeada por cultura, contexto y re-
laciones, se reactiva cada dia.

En correspondencia con lo ex-
puesto, resulta pertinente presentar
una sintesis comparativa de las tres
redes cerebrales descritas, a fin de vi-
sualizar sus funciones distintivas, su
relacion con procesos de aprendizaje
especificos y las implicaciones peda-
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gbgicas que fundamentan su integra-
cioén en el Disefio Universal para el
Aprendizaje.

La Tabla 1 organiza estos aspec-
tos de forma clara y permite al lec-
tor contrastar de forma inmediata las

Tabla 1

funciones de cada red y comprender
por qué el DUA enfatiza la necesidad
de planificar entornos de aprendizaje
que activen, fortalezcan y equilibren
estas tres dimensiones de forma inte-
grada.

Caracteristicas distintivas de las redes cerebrales segiin el DUA

RED DE RECONOCIMIENTO

Funcién orincipal Procesos de Implicaciones
P P aprendizaje asociado pedagodgicas en el DUA

Percepciény
categorizacion de
informacion sensorial

RED ESTRATEGICA

Funcién orincipal Procesos de Implicaciones
P P aprendizaje asociado pedagodgicas en el DUA

Organizacion,
planificacion y expresion
de la informacion

RED AFECTIVA

Decodificacién de
textos, comprensién de
imagenes y simbolos

Produccion de textos,
resolucion de problemas,
toma de decisiones

Ofrecer multiples
formatos de presentacion:
visual, auditivo, tactil

Diversificar formas de
expresién y accion; uso de
rubricas y retroalimentacion

Funcién orincipal Procesos de Implicaciones
P P aprendizaje asociado pedagdgicas en el DUA

Regulacién de
motivacion, emocion e
implicacién personal

Compromiso con la
tarea, autorregulacion,
persistencia

Disenar tareas relevantes,
retroalimentacion positiva,
clima emocional seguro
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Plasticidad

Pocos conceptos ilustran tan clara-
mente la tension entre determinismo
biologico y posibilidad de transfor-
macion como la plasticidad cerebral.
En el siglo XIX se asumia que, una
vez completado el desarrollo, el siste-
ma nervioso adulto era rigido e inmu-
table. Hoy, gracias a neuroimagen,
biologia molecular y modelos anima-
les, sabemos que la plasticidad —en-
tendida como la capacidad de reorga-
nizacion estructural y funcional— no
solo existe en la adultez, sino que
opera como condicion de base para
el aprendizaje, la memoria y la re-
cuperacion frente al dafio (Bonfanti
& Charvet, 2021; Statsenko et al.,
2025).

La plasticidad act@ia en multiples
niveles: desde la remodelacion de
sinapsis individuales hasta la rege-
neracion parcial de circuitos enteros.
Appelbaum et al. (2022) sintetizan
como la plasticidad sindptica de-
pendiente de la actividad permite re-
ponderar la fuerza de las conexiones
neuronales en funcion de la experien-
cia, apoyandose en reglas hebbianas
como la Spike-Timing Dependent
Plasticity (STDP), que modula po-
tenciacion o depresion a largo plazo
segun la coincidencia temporal de se-
nales presinapticas y postsinapticas.
A la par, mecanismos homeostaticos
corrigen excesos de actividad, ajus-
tando la excitabilidad de redes com-
pletas para preservar la estabilidad.
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En modelos humanos y animales
se ha observado que factores como
la neurogénesis adulta, la oligoden-
drogénesis (generacion de nuevos
oligodendrocitos) y la mielinizacion
dependiente de actividad permiten
que la velocidad y la sincronia de la
transmision neuronal se optimicen
aun en edades avanzadas (Bonfan-
ti & Charvet, 2021; Statsenko et al.,
2025). En la practica, estos hallazgos
desmontan la idea de un cerebro “se-
llado” después de la infancia. Incluso
procesos clasicos como la poda si-
naptica, que se asocia sobre todo a la
adolescencia, tienen correlatos fun-
cionales en la reorganizacion cortical
poslesional o en la respuesta adapta-
tiva al entorno (Marzola et al., 2023).

A nivel celular, esta plasticidad se
apoya en mecanismos de neuroge-
nesis localizada —como en la zona
subgranular del giro dentado del hi-
pocampo— y en fendmenos como el
axonal sprouting, donde brotes axo-
nales crean conexiones de compen-
sacion tras lesiones (Statsenko et al.,
2025). Sin embargo, persisten con-
troversias: estudios recientes cuestio-
nan hasta qué punto la neurogénesis
adulta humana es funcionalmente re-
levante a gran escala o si se limita a
pequefios nichos con bajo impacto en
la reorganizacion global (Bonfanti &
Charvet, 2021).

La plasticidad no es uniforme:
factores ambientales, estilo de vida
y exposicion a estimulos culturales
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pueden expandir o limitar su poten-
cial. Oner (2024) relaciona la plasti-
cidad con la resiliencia psicologica:
experiencias vitales, ejercicio fisico y
practicas como la meditacidén no solo
inciden en la salud mental, sino que
promueven la formaciéon de nuevas
sinapsis y neuronas, fortaleciendo la
flexibilidad para enfrentar el estrés
y reorganizar rutas funcionales tras
traumas.

De hecho, la plasticidad insuficien-
te o desorganizada subyace a trastor-
nos como la depresion, la esquizofre-
nia o la adiccion (Appelbaum et al.,
2022). La misma maleabilidad que
facilita el aprendizaje puede refor-
zar rutas patologicas, consolidando
circuitos de refuerzo negativo o im-
pulsividad. Por eso, la investigacion
clinica actual explora terapias basa-
das en neuromodulacion dirigida y
farmacos que estimulan plasticidad
sinaptica de forma controlada para
revertir deterioros (Gazerani, 2025).

Para la educacion, la plasticidad
cerebral es mas que un hallazgo de
laboratorio: es una justificacion éti-
ca y didactica. Si el cerebro puede
modificar sus rutas, ningin estudian-
te puede ser reducido a una etiqueta
estatica. La revision de Statsenko et
al. (2025) lo sintetiza: entornos enri-
quecidos y emocionalmente signifi-
cativos actuan como catalizadores de
sinaptogénesis y neurogénesis, maxi-
mizando el potencial adaptativo.

20

Aqui es donde el Disefio Univer-
sal para el Aprendizaje (DUA) cobra
sentido practico. La repeticion de es-
trategias homogéneas consolida pa-
trones rigidos y barreras cognitivas;
en cambio, diversificar medios, acti-
vidades y vias de expresion reactiva
zonas cerebrales complementarias,
generando redundancia funcional y
compensacion de déficits. Marzola et
al. (2023) subrayan que la estimula-
cién multisensorial —audiolecturas,
visualizaciones, tareas colaborati-
vas— no solo favorece la memoria,
sino que fortalece la resiliencia si-
naptica, haciéndola menos vulnera-
ble a la regresion o la saturacion.

(Tiene limites esta maleabilidad?
Si: la plasticidad disminuye con la
edad y presenta ventanas criticas
que determinan la eficacia de
intervenciones. Bonfanti y Charvet
(2021) advierten que, aunque los ma-
miferos conservan cierta capacidad
regenerativa, no alcanzan la magni-
tud de especies como peces o anfi-
bios, donde la regeneracion completa
de estructuras cerebrales es comun.
Esta diferencia biologica obliga a
balancear las expectativas de rehabi-
litacion o disefio pedagdgico con un
conocimiento realista de la biologia
humana.

Aun asi, nuevas lineas de inves-
tigacion —como la edicidon génica y
los biomarcadores de ARN no codi-
ficante (ncRNA)— prometen mapear
con precision la dindmica de la plas-
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ticidad y abrir rutas terapéuticas para
modularla en tiempo real (Statsenko
et al., 2025). El reto esta en trasladar
estos avances moleculares a practicas
educativas tangibles, donde el aula
funcione como laboratorio vivo para
reforzar rutas utiles y desarticular es-
quemas obsoletos.

Por lo expuesto, el poder de la
plasticidad no radica solo en su des-
cripciébn molecular, sino en su tra-
duccion pedagodgica: asumirla impli-
ca reconocer que la trayectoria de un
cerebro no se decreta, se disefla cada
dia. E1 DUA no ofrece “magia inclu-
siva”, sino una estrategia para recor-
darle al docente que toda estructura

Figura 1
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neuronal es sensible a la repeticion,
la calidad del estimulo y la diversidad
de retos. Por eso, la pregunta clave ya
no es “;puede aprender?”, sino “;qué
nuevas conexiones podemos abrir
hoy?”.

La Figura 1 representa el proce-
so ciclico mediante el cual los prin-
cipios del DUA se ponen en accion:
desde la entrada de informacién en
formatos diversos, pasando por la ac-
tivacion simultanea de redes cerebra-
les, hasta la reorganizacién neuronal
y la apertura de rutas multiples. El ci-
clo se completa con la retroalimenta-
cion continua, garantizando la mejora

adaptativa.
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La Figura 2 ilustra como se so-
lapan las capas de accion del DUA:
redes cerebrales especializadas, pro-
cesos de plasticidad y rutas multiples.
La superposicion muestra que la in-
tervencion docente impacta en estos
tres niveles de forma simultanea, po-
tenciando trayectorias de aprendizaje
diversas y sostenibles.

Figura 2

Redes cerebrales
especializadas

Rutas
multiles

Procesos de
plasticidad

Capas de
Acion del DUA

Rutas multiples

La idea de que existe un solo ca-
mino para aprender es insostenible
frente a lo que sabemos hoy sobre la
plasticidad cerebral y la diversidad
neurocognitiva. Desde la perspectiva
neurocientifica, las rutas multiples no
son solo una estrategia pedagdgica,
sino la manifestacion practica de un
principio biologico: el cerebro huma-
no tiene la capacidad de activar di-
ferentes circuitos para resolver una
misma tarea, dependiendo de la etapa
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de desarrollo, la experiencia previa,
la motivacion y hasta el estado emo-
cional momentaneo (Knudsen, 2004;
Marzola et al., 2023).

Los estudios sobre ventanas sen-
sibles (Knudsen, 2004) muestran
que ciertas capacidades —como la
discriminacion fonologica o la inte-
gracion visoespacial— dependen de
momentos de especial maleabilidad,
pero que esta maleabilidad puede
ampliarse o reabrirse bajo condicio-
nes optimas. De hecho, la plasticidad
no desaparece; se regula de forma
cada vez mas especifica. Esto implica
que dos estudiantes que alcanzan
el mismo nivel de comprension
matematica, por ejemplo, pueden
haber reclutado circuitos distintos
y reconfigurado diferentes sinapsis
para llegar ahi (Gazerani, 2025).

La Figura 3 muestra de forma cro-
noldgica como las ventanas sensibles
del desarrollo cerebral amplian o li-
mitan la efectividad de intervencio-
nes educativas. Destaca la relacion
entre etapas del desarrollo, plastici-
dad activa y rutas multiples como es-
trategia para extender oportunidades
de aprendizaje mas alla de los perio-
dos criticos.

En el ambito aplicado, la teoria
de neuroplasticidad autogestionada
(Zeine et al., 2024) refuerza la idea de
rutas multiples: cuando se emplean
técnicas de integracion de conscien-
cia, se activa deliberadamente la re-
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Figura 3
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organizacion sinaptica para superar
bloqueos conductuales o patrones au-
tomaticos que limitan la exploracion
de alternativas. Esta base respalda
enfoques didacticos que no imponen
un canal Unico de demostracion del
saber, sino que abren varias puertas
para que cada estudiante combine sus
recursos.

Las tecnologias inmersivas, como
la realidad virtual y las interfaces ce-
rebro-computadora (BCI), llevan este
principio a un nuevo nivel: permi-
ten disefiar entornos personalizados
donde la retroalimentacion neural en
tiempo real ajusta la dificultad y la
modalidad de la tarea (Drigas & Si-
deraki, 2024). Con ello se puede es-
timular zonas cerebrales especificas
y reforzar conexiones que, de otro
modo, permanecerian latentes.

El principio de rutas multiples, tal
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como lo formula el Disefio Universal
para el Aprendizaje (CAST, 2024),
se asienta en este fundamento. No
se trata de “ser indulgentes” o “bajar
estandares”, sino de aceptar que la
expresion de una competencia puede
materializarse en multiples formatos,
cada uno validando un patron neuro-
nal funcional diferente. Dubinsky y
Hamid (2024) explican que la activa-
cion de circuitos de refuerzo y agen-
cia personal —claves en el aprendi-
zaje activo— se potencia cuando la
persona percibe que puede elegir
como abordar y resolver un proble-
ma.

Ademas, la posibilidad de elegir
ruta conecta directamente con la mo-
tivacion auténoma y la construccion
de metas autorreguladas. Berkman
(2018) lo plantea claro: lograr un
objetivo no es solo cuestion de tener
las habilidades cognitivas (el “cami-
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no”), sino de sostener la motivacion
y la autoeficacia (la “voluntad”). Ru-
tas multiples robustecen ambos ejes,
pues validan la sensacion de control y
relevancia personal.

Pero esta flexibilidad no se im-
provisa. Como advierte la revision
de Gkintoni et al. (2025), para que
la carga cognitiva no se disperse o se
vuelva excesiva, las opciones deben
disefiarse con criterios claros de equi-
valencia, apoyo metacognitivo y re-
troalimentacion adaptativa. Aqui las
herramientas basadas en inteligencia
artificial y neuroeducacion pueden
dinamizar la seleccion de rutas y op-
timizar recursos.

Finalmente, ofrecer rutas multi-
ples contrarresta la estigmatizacion:
en lugar de etiquetar a quienes re-
quieren ajustes como “casos especia-
les”, normaliza la diversidad como
punto de partida. Asi, la igualdad no
reside en forzar una via Unica, sino en
garantizar que cada trayectoria neu-
ronal —sea resultado de plasticidad
tipica o compensatoria— encuentre
formas funcionales de alcanzar la
meta.

La comprension de las redes cere-
brales, la plasticidad neuronal y las
rutas multiples, en conjunto, oftre-
cen una arquitectura conceptual que
sustenta el Disefio Universal para el
Aprendizaje. Lejos de ser principios
aislados, funcionan como un siste-
ma interdependiente: la plasticidad
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permite que las redes se organicen y
reorganicen en respuesta a estimulos
variados, mientras que la existencia
de rutas multiples legitima la diver-
sidad de caminos para activar y for-
talecer dichas redes. Esta articulacion
reafirma que el DUA no es una es-
trategia remedial, sino una forma de
disefiar experiencias de aprendizaje
coherentes con la naturaleza dinami-
ca y diversa del cerebro humano.

La Tabla 2 sintetiza y muestra
como cada fundamento se traduce en
decisiones concretas que moldean la
practica docente inclusiva desde el
disefio inicial, no como simple adap-
tacion posterior.

La Figura 4 presenta, en forma
de red conceptual, la relacion inter-
dependiente entre las tres bases neu-
rocientificas que sustentan el DUA:
redes cerebrales, plasticidad neuronal
y rutas multiples. Cada componente
se visualiza como un nodo principal
conectado a subelementos que expli-
citan funciones, mecanismos y estra-
tegias pedagdgicas asociadas.

Principios del DUA segun
CAST: representacion,
expresion y compromiso

Los principios del Disefio Uni-
versal para el Aprendizaje, sistema-
tizados por CAST en su version mas
reciente (2023), funcionan como un
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Tabla 2
Relacion entre fundamentos neurocientificos y aplicacion diddctica en el DUA

FUNDAMENTO CIENTIFICO: Redes Cerebrales

Principio clave Influencia en el cerebro Implicacion pedagégica

Activacion simultanea de Ofrecer opciones para
redes de reconocimiento, presentar, procesar y
estrategia y afectividad expresar la informacion

Procesamiento
especializado e
interconectado

FUNDAMENTO CIENTIFICO: Plasticidad

Influencia en el cerebro Implicacion pedagégica

Formacion, refuerzoy poda  Disefar experiencias diversas

de conexiones neuronales a y retadoras que amplien
lo largo de la vida trayectorias de aprendizaje

Capacidad de
reorganizacion
funcional

FUNDAMENTO CIENTIFICO: Rutas Multiples

Principio clave Influencia en el cerebro Implicacion pedagégica

Variabilidad de Activacion de circuitos Planificar tareas y evaluacio-

caminos para un complementarios y nes con alternativas equiva-
mismo logro flexibles lentes de demostracion

Figura 4
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puente operativo entre hallazgos neu-
rocientificos y précticas curriculares.
Cada principio responde a un nucleo
de preguntas: ;cOmo se presenta y
percibe la informacion?, ;como se
organiza y expresa el aprendizaje?,
(,como se sostiene el compromiso y
la regulacion emocional? Esta triada
—representacion, accion/expresion
y compromiso— estructura un mar-
co dindmico para planificar entornos
donde la diversidad no sea un factor a
remediar, sino una condicion de dise-
o desde el inicio.

Representacion

Representar de forma universal
significa aceptar que ningin formato
unico es suficiente para todos. Segin
las directrices 3.0, la representacion
implica disefiar opciones perceptua-
les adaptables, reforzar la compren-
sion de simbolos y lenguaje, y co-
nectar lo nuevo con conocimientos
previos (CAST, 2024).

Una primera capa es la percepcion:
se anima a ofrecer alternativas que
permitan al estudiante personalizar
como recibe la informacién, desde
cambiar el contraste o el tamafio de la
letra, hasta elegir entre texto, audio,
subtitulos o transcripcion (CAST,
2024, guideline 1.1 y 1.2). Aqui no
se trata solo de accesibilidad técni-
ca, sino de abrir canales perceptuales
que respeten limitaciones sensoriales
o contextos de uso —piénsese en es-
tudiantes que alternan entre disposi-
tivos o espacios con ruido ambiental.
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La segunda capa se refiere al len-
guaje y los simbolos. CAST enfatiza
clarificar vocabularios complejos,
descifrar notaciones (como formulas
o simbolos matematicos) y ser cons-
cientes de sesgos lingiiisticos que
pueden excluir dialectos o perspec-
tivas culturales (guideline 2.1-2.4).
No basta con “traducir” literalmente;
se busca que el contenido circule de
manera clara y respetuosa con la plu-
ralidad idiomatica. Recursos como
glosarios interactivos, ejemplos con-
textuales y traducciones sensibles re-
fuerzan la autonomia semantica.

En la tercera capa, la construccion
de conocimiento cierra el circulo: el
principio de representacion deman-
da no solo “mostrar contenido”, sino
activar redes de reconocimiento vin-
culando saberes previos, destacando
patrones clave y asegurando la trans-
ferencia a contextos reales (guideline
3.1-3.4). De este modo, el disefio in-
tencional conecta lo que el estudiante
ya sabe con lo que esta por aprender,
reforzando la organizacién concep-
tual y la generalizacion.

La version 3.0 subraya ademas
que representar no es “afladir capas
de multimedia por defecto”: es pre-
guntarse como cada formato comple-
menta el otro para evitar sobrecarga
cognitiva (Gkintoni et al., 2025). Un
grafico mal integrado o una anima-
cion distractora pueden obstaculizar
la comprension en lugar de poten-
ciarla.
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REPRESENTACION

Proveer multiples formas de
presentacion de la informacién

Opciones
perceptuales

Construccion
de
conocimiento

Por ultimo, el principio de repre-
sentacion no es una carga individual:
CAST impulsa que las instituciones
generen bancos de recursos, forma-
cién docente continua y co-creacion
interdisciplinar para que la diversifi-
cacion de medios no dependa solo del
tiempo personal del educador, sino
que se integre como practica colabo-
rativa.
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Lenguajey
simbolos

Entonces, diversificar la repre-
sentacioén es una accion ética y téc-
nica para asegurar que cada cerebro
—nico en sus rutas perceptuales y
lingliisticas— encuentre la puerta de
entrada que necesita. Lo que antes
era remedio o adaptacion puntual se
vuelve punto de partida: planificar
como se muestra la informacion es
decidir, en la practica, quién queda
dentro o fuera del aprendizaje.
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Expresion y Accion

El principio de Expresion y Ac-
cion se sostiene en una premisa cla-
ra: no basta con garantizar multiples
formas de percibir la informacion si,
al momento de demostrar el aprendi-
zaje, se impone un unico molde de
respuesta. Segin CAST (2024), esta
dimensién opera como el puente en-
tre la red estratégica del cerebro y el
derecho a demostrar el conocimiento
de formas alineadas con la diversidad
de habilidades, contextos y perfiles
culturales.

La UDL Guidelines 3.0 organiza
este principio en tres grandes blo-
ques: interaccion, expresion y comu-
nicacion, y desarrollo de estrategias.
En la practica, estos bloques obligan
a mirar la produccion del aprendizaje
como un proceso complejo que invo-
lucra coordinacién motora, dominio
de herramientas, habilidades lingiiis-
ticas y metacognicion para planificar
y revisar.

Flexibilidad en la interaccion

Primero, disefiar opciones de in-
teraccion significa permitir que el
estudiante varie los métodos para
navegar, responder o manipular re-
cursos (guideline 4.1). Por ejemplo,
adaptar un formulario para que se
pueda completar por voz o mediante
teclado accesible no es un accesorio:
para muchos estudiantes con barreras
motoras o neurodivergencias, esta
flexibilidad define la diferencia entre
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participar y quedarse fuera (CAST,
2024).

Ademas, la guideline 4.2 enfatiza
el acceso a tecnologias de asistencia
y materiales accesibles. No basta con
ofrecer plataformas ricas en multi-
media; es clave que cada recurso sea
compatible con lectores de pantalla,
subtitulos automaticos, formatos al-
ternativos y dispositivos de apoyo.

Diversificar la expresion y la
comunicacion

El siguiente bloque aborda como
se construye y comparte el conoci-
miento. CAST (2024) impulsa el uso
de multiples medios y herramientas
de composicion: permitir ensayos es-
critos, podcasts, prototipos, presen-
taciones interactivas o animaciones
no implica fragmentar la evaluacion,
sino asumir que diferentes rutas ex-
presivas pueden evidenciar la misma
competencia. Aqui, la coherencia
viene dada por criterios claros de
calidad: si el objetivo es argumentar
criticamente, da igual si se hace en
texto, audio o video, siempre que se
respeten los estandares de profundi-
dad y coherencia.

Esta directriz también llama Ia
atencion sobre los sesgos de acce-
so: forzar a todos a expresar de la
misma forma perpetua inequidades.
Por ejemplo, un examen oral puede
ser un campo fértil para estudiantes
con buena oratoria, pero una barrera
infranqueable para perfiles con an-
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Tres Grandes Bloques de las UDL Guidelines 3.0

@

Flexibilidad en la
interaccion

—

Diversificar la
expresiony la
comunicacion

=

1l

Varias métodos Permitir -
de navegaciony demostrar el Offecezjmuglples
. . medios de
respuesta aprendizaje os ae
. comunicacion
de diversas
formas

©)

Desarrollar la

competencia
estratégica
Proporcionar apoyos
para planificar y revisar

siedad social, trastornos del habla o
costumbres culturales de baja exposi-
cion publica (Zeine et al., 2024). Las
rutas multiples de expresion son, en
esencia, una forma de democratizar
la voz.

Desarrollar la competencia
estratégica

La tercera capa —que suele olvi-
darse— se centra en la planificacion
y la autorregulacion. El principio de
Expresion no termina al ofrecer for-
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matos diversos: debe ir acompanado
de andamiajes para que cada estu-
diante gestione mejor su proceso. Las
UDL Guidelines proponen disenar
apoyos para fijar metas claras, antici-
par retos y monitorizar avances (gui-
delines 6.1-6.5). Esto se traduce en
practicas como:

» Talleres de estructuracion de pro-
yectos.

* QGuias paso a paso para tareas
complejas.
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* Modelos de ejemplos bien logra-
dos.

* Rubricas compartidas y retroali-
mentacion especifica.

La evidencia muestra que esta
combinacion reduce la carga cogniti-
va, fortalece la red estratégica (Fried-
man & Robbins, 2022) y potencia la
capacidad de autoevaluarse y corre-
gir errores antes de entregar un pro-
ducto final.

Expresion como acto ético

Aplicar este principio desmonta la
idea de que “flexibilizar el formato”

significa rebajar estandares. Al con-
trario, cuando el que se evalua esta
bien definido, abrir el como demos-
trarlo respeta la individualidad sin
sacrificar rigor. Se pasa de valorar
solo la forma a valorar la sustancia: la
calidad de la idea, la profundidad del
analisis, la coherencia del argumento.

La Expresion y Accion en el DUA
nos recuerda que el aprendizaje no
termina en la mente: se concreta al
exteriorizarse. Un disefio rigido pue-
de sabotear mentes brillantes; un di-
sefio flexible convierte la diversidad
de habilidades en diversidad de evi-
dencias.

EXPRESIONY ACCION

Fomentar el

compromiso
- Disenar
actividades
interesantes y
motivadoras

Diversificar
métodos para
navegary
responder

Diversificar
la
expresion
Permitir
', comunicar
2 mediante
multiples
medios
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Compromiso

Si la representacion asegura multi-
ples formas de acceder a la informa-
cioén y la expresion garantiza diver-
sidad de canales para demostrar lo
aprendido, el compromiso es el hilo
que mantiene viva la conexion emo-
cional y cognitiva con la tarea. Segun
CAST (2024), el principio de Com-
promiso no solo pregunta qué ense-
fo y como lo evidencio, sino por qué
deberia importarle al estudiante. Es,
en ultima instancia, el corazén de la
motivacion sostenible.

Las UDL Guidelines 3.0 dividen
el compromiso en tres grandes rutas:
acoger intereses e identidades, sos-
tener el esfuerzo y la persistencia, y
desarrollar capacidad emocional y
social. Cada eje va mas alla de la mo-
tivacion superficial para centrarse en
la construccion de un vinculo genui-
no con el aprendizaje.

Acoger intereses e identidades

Primero, despertar interés no es
decoracion didactica. Se trata de
ofrecer opciones que permitan al es-
tudiante reconocerse en lo que estu-
dia. Segun CAST (2024, guidelines
7.1-7.4), esto incluye:

* Ampliar la autonomia median-
te elecciones reales sobre te-
mas, enfoques o formatos.

» QGarantizar la relevancia y au-
tenticidad de los contenidos.
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* Incorporar contextos culturales
y ejemplos que validen identi-
dades diversas.

* Mitigar sesgos, amenazas o
distracciones que erosionan la
confianza.

No es casual que la version 3.0
haga explicita la relacion entre com-
promiso y revision de sesgos estructu-
rales: mantener la motivacion requie-
re que el aula sea percibida como un
espacio seguro para arriesgarse cog-
nitivamente. Cromwell et al. (2020)
destacan que cuando la amigdala
evalua el entorno como amenazante
o excluyente, bloquea la activacion
de redes de aprendizaje, desvian-
do recursos hacia la autoproteccion
emocional. Disefiar con compromiso
implica, pues, desactivar miedos la-
tentes: ridiculizacion, exclusion cul-
tural o retroalimentacion punitiva.

Sostener esfuerzo y persistencia

Mantener la chispa inicial es solo
la mitad del reto. La segunda capa se
centra en la perseverancia y la auto-
rregulacion del esfuerzo (guidelines
8.1-8.5). Aqui el DUA propone:

* Aclarar objetivos y propositos
para evitar la frustracion difu-
sa.

* Ajustar desafios y apoyos: la
motivacion se derrumba cuan-
do la tarea es demasiado trivial
o inalcanzable (Dubinsky &
Hamid, 2024).
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* Fomentar colaboracion y senti-
do de pertenencia.

e Convertir la retroalimentacion
en accion: no basta con corre-
gir, hay que nutrir.

Berkman (2018) recuerda que la
motivacion sostenida estd intima-
mente ligada a la percepcion de au-
toeficacia y a la calidad del feedback
recibido. Un estudiante que compren-
de qué hizo bien'y qué puede mejorar
se mantiene en la tarea; uno que solo
recibe juicios globales, se apaga.

Desarrollar capacidad emocional y
social

La tercera capa toca una dimen-
sion clave: la gestion emocional y
social como parte del aprendizaje
(guidelines 9.1-9.4). El DUA 3.0 vi-
sibiliza que las creencias, expectati-
vas y competencias emocionales me-

El corazon de
la motivacion
sostenible

Acoger intereses
e identidades

dian la capacidad de asumir riesgos
y superar tropiezos. Por eso propone:

* Reconocer creencias limitantes
y promover mentalidad de cre-
cimiento.

* Fomentar la autoobservacion,
la empatia y las précticas res-
taurativas.

* Cuidar la relacion entre identi-
dad individual y comunidad de
aprendizaje.

Rolls (2023) describe como es-
tructuras como la corteza orbitofron-
tal y la amigdala procesan la valen-
cia emocional de cada situacion de
aprendizaje, reforzando o debilitando
la disposicion a persistir. De ahi la
importancia de disefiar espacios don-
de se normalice el error como parte
del progreso y se celebren logros in-
termedios.

@

Sostener esfuerzo
y persistencia

Desarrollar capacidad
emocional y social

o &



Capitulo 1 | Neurodiversidad y fundamentos del DUA

Un principio para sostenerlo todo

El compromiso cierra el sistema
DUA como un regulador transversal.
Sin ¢l, la informacién mejor presen-
tada o las vias de expresion mas di-
versas pierden sentido: no se accede
a ellas porque la motivaciéon no en-
cuentra anclaje. Por eso, la meta es
lograr agencia genuina: estudiantes
que participan de forma reflexiva, au-
téntica, estratégica y con sentido de
pertenencia.

No es romanticismo: es neuro-
ciencia. Un cerebro que se siente
emocionalmente seguro y motivado,

Tabla 3

potencia la red afectiva y libera re-
cursos para la red estratégica y la de
reconocimiento. Ahi reside la esencia
de la frase de CAST: “Until learning
has no limits®”.

Para facilitar una comprension
integrada de los principios que ar-
ticulan el Disefio Universal para el
Aprendizaje, la Tabla 3 sintetiza sus
componentes esenciales, destacando
la red cerebral implicada, la pregunta
orientadora y ejemplos de aplicacion
didactica que ilustran como estos
principios se concretan en practicas
cotidianas.

Principios del DUA segiin CAST: redes, preguntas clave y ejemplos

PRINCIPIO: Representacion

Red cerebral principal Ejemplo de aplicacion

Red de
reconocimiento

PRINCIPIO: Expresidn

{Como presento la
informacion para que
todos la comprendan?

Textos con audiodescrip-
cion, esquemas visuales,
subtitulos en videos

Red cerebral principal Pregunta orientadora Ejemplo de aplicacion

{Cémo pueden
demostrar lo que saben
de diferentes formas?

Red estratégica

PRINCIPIO: Compromiso

Ensayos, videos, presenta-
ciones orales, prototipos o
mapas conceptuales

Red cerebral principal Ejemplo de aplicacion

{Cémo mantengo
la motivaciony la
implicacién sostenida?

Red afectiva
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Eleccion de temas, tareas reta-
doras con apoyo, autoevalua-
cion, aprendizaje cooperativo
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Diferencia entre DUA,
adaptaciones curriculares
y educacion especial

Persisten confusiones frecuentes
—y nada inocentes— entre el Di-
sefio Universal para el Aprendizaje
(DUA), las adaptaciones curriculares
individuales y los modelos de educa-
cion especial. La confusion no es solo
técnica: define quién tiene la respon-
sabilidad de transformar la escuela
y quién asume la carga de “encajar”
cuando la escuela falla en abrirse.

En el fondo, cada enfoque revela
una postura ética y politica distinta
sobre la diversidad. Las adaptaciones
y la educacion especial nacen como
respuestas necesarias —pero insufi-
cientes— para corregir la rigidez de
sistemas que, en su origen, no fueron
pensados para incluir. E1 DUA, en
cambio, traslada la responsabilidad
del individuo al disefo estructural: si
todos aprendemos distinto, la excep-
cion no es la persona, sino la barrera.

Adaptaciones: parche
reactivo

En la practica escolar conven-
cional, las adaptaciones curriculares
suelen aparecer cuando un estudiante
“no entra en el molde”. No son nega-
tivas por si mismas —de hecho, Flo-
rian y Black-Hawkins (2011) recuer-
dan que cumplen un papel necesario
para sostener trayectorias educativas
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en sistemas rigidos—, pero su 16gi-
ca es reactiva y limitada: primero se
detecta la barrera, luego se corrige la
parte afectada y se compensa la limi-
tacion para ese caso puntual.

El riesgo es estructural: si el ajus-
te solo llega después, se perpettia la
idea de que la diversidad es un pro-
blema del individuo, no de la escuela.
Para los autores, esto revela un enfo-
que restrictivo que refuerza la seg-
mentacion del aula: mientras algunos
siguen el curriculo “base”, otros re-
ciben “versiones adaptadas” que, en
ocasiones, derivan en contenidos mas
pobres o expectativas mas bajas.

Asi, el rol del docente queda ten-
sionado: se convierte en “adaptador
de ultima instancia”, obligado a pro-
ducir materiales extra, duplicar estra-
tegias y gestionar casos individuales
sin respaldo suficiente. El resultado
es fragmentacion: materiales parale-
los, tiempos adicionales, energia in-
vertida en sostener un curriculo que
no fue concebido para ser abierto des-
de el inicio. Finalmente, los autores
proponen superar este ciclo mediante
una pedagogia inclusiva de base, que
amplie lo que esta disponible para to-
dos, en lugar de diferenciar siempre
para algunos. Bajo esta mirada, la
calidad de la ensefianza no se mide
solo por la capacidad de ‘“adaptar”
después, sino por el disefo anticipa-
do de oportunidades que reduzcan la
necesidad de parches individuales.
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En la practica escolar convencional, las adaptaciones curriculares suelen aparecer
cuando un estudiante “no entra en el molde”; por ello, van dirigidas a casos individuales,
perpetuando un sistema segmentado.

Educacion especial: legado
del modelo deficitario

La educaciéon especial, especial-
mente en su configuracion clasica, se
estructur6 desde un paradigma clini-
co-diagnoéstico que concebia la diver-
sidad como desviacion respecto a una
norma escolar unica (Echeita, 2013).
Esta mirada se tradujo en procedi-
mientos centrados en detectar, etique-
tar y derivar: primero, se identificaba
al estudiante que no se ajustaba a los
estandares; luego, se le asignaba una
categoria diagnostica —trastorno del
aprendizaje, discapacidad intelectual,
sensorial o motriz— vy, finalmente,
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se disefiaba un plan individualizado
para atenderlo en circuitos paralelos,
muchas veces desconectados de la di-
namica escolar general. De ahi la co-
nocida metafora de la “escuela dentro
de la escuela”, que Echeita (2013) re-
toma para evidenciar como estos dis-
positivos, mas que transformar la cul-
tura escolar, reforzaron la idea de que
algunos estudiantes debian aprender
“aparte” para poder estar “dentro”.

Aunque las politicas contempora-
neas de inclusion reconocen la nece-
sidad de integrar la educacion espe-
cial dentro del aula comun, el peso
historico del modelo deficitario sigue
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generando una tension persistente:
se transfiere la responsabilidad de
la inclusion a la persona, que debe
demostrar que encaja, en lugar de
cuestionar el entorno que produce la
exclusion. En palabras de Echeita, el
riesgo es que la respuesta educativa
siga anclada en el déficit individual,
con intervenciones centradas en com-
pensar carencias y no en transformar
barreras estructurales.

En este sentido, el legado del mo-
delo deficitario no desaparece solo
con enunciar la inclusién como prin-
cipio normativo. Para que la inclu-
sion sea real, la escuela debe dejar
de tratar la diferencia como problema
a remediar caso por caso, y asumir-
la como punto de partida que obliga
a repensar practicas, expectativas y
disefios. Aqui se conecta la critica
de Echeita con la légica del DUA:
desplazar el foco de la condicion in-
dividual hacia la calidad del entorno
disefiado colectivamente.

DUA: rediseiio estructural y
responsabilidad colectiva

El DUA rompe esta logica reacti-
va. No nace como parche, sino como
marco de disefio preventivo y estruc-
tural. La premisa es clara: anticipar la
diversidad antes de que se convierta
en barrera. Como deja claro CAST
(2024), no se trata de ‘““afiadir par-
ches” una vez que la dificultad se ma-
nifiesta, sino de planificar multiples
rutas desde el inicio.

Aqui, el rol docente muta: deja de
ser solo adaptador de actividades y se
convierte en disefiador intencional de
entornos flexibles. Las preguntas no
empiezan con qué hacer si falla, sino
con qué prevenir para que nadie que-

de fuera.

Por eso, el DUA no sustituye las
adaptaciones ni elimina la educacion
especial. Las complementa y —en
buena parte de los casos— reduce

0

La educacion especial tradicional partié de un paradigma clinico-diagnéstico que
entendia la diversidad como desviacion respecto a una norma Unica; y terminé
reforzando la idea de aprender “aparte” junto a la de estar “dentro.”

36



Capitulo 1 | Neurodiversidad y fundamentos del DUA

su necesidad. Cuanto mas robusto
y abierto es el disefio inicial, me-
nos ajustes individuales se requieren
después. Esto libera tiempo docente,
dignifica la trayectoria del estudiante
y desplaza la narrativa del “déficit in-
dividual” hacia la corresponsabilidad
institucional. La Tabla 4 ofrece una
visidbn comparativa que organiza las

Tabla 4

diferencias clave entre el DUA, las
adaptaciones curriculares y la educa-
cion especial. Este contraste permite
visualizar de forma sintética sus pro-
positos, momentos de aplicacion, ni-
veles de intervencion y vinculos con
la diversidad, destacando la evolu-
cion de un enfoque correctivo hacia
un diseflo preventivo y estructural.

Comparacion entre DUA, adaptaciones y educacion especial

PROPOSITO

“ Adaptaciones curriculares Educacion especial

Redisenar el curriculo
para todos desde el inicio

MOMENTO DE APLICACION

Ajustar contenidos o méto-
dos para casos especificos

Atender necesidades edu-
cativas particulares fuera
del curriculo ordinario

“ Adaptaciones curriculares Educacion especial

Anticipacién: disefio

NIVEL DE INTERVENCION

Intervencion reactiva,
previo posterior a la detecciéon

Intervencién especializada
paralela o sustitutiva

“ Adaptaciones curriculares Educacion especial

Estructural y
preventivo

RELACION CON LA DIVERSIDAD

Individual y correctivo

Individualizado, especializa-
do y segregado o integrado

“ Adaptaciones curriculares Educacion especial

Asume la variabilidad
como punto de partida

ROL DEL DOCENTE

Trata la diversidad como
excepcion a compensar

Trabaja con categorias
diagnosticas formales

“ Adaptaciones curriculares Educacion especial

Disenador intencional
de entornos flexibles

Adaptador de materiales
y actividades puntuales

Especialista en necesidades
educativas concretas
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Planificacion curricular
con enfoque DUA

Resumen

Este capitulo desarrolla cémo aplicar los principios del Disefio Universal para el Aprendi-
zaje a la planificacion curricular, desde el redisefio de los resultados de aprendizaje hasta
la elaboracion de unidades y materiales flexibles. Se aborda la construccién de un curri-
culo accesible y coherente en sus niveles macro, meso y micro, incorporando opciones
significativas de participacion, expresion y representacion. Se promueve una planificacién
narrativa, intencional y ética, en la que el rol docente deja de ser reactivo y se transforma
en el de disenador pedagdgico. Se subraya laimportancia de integrar la accesibilidad des-
de la concepcidn, evitar la sobrecarga cognitiva y establecer mecanismos sostenibles de
retroalimentacién formativa. Finalmente, se proponen criterios y rubricas alineadas con
los principios del DUA para guiar la evaluaciéon y la toma de decisiones pedagdgicas de
forma justa y adaptativa.

Objetivos de aprendizaje

« Aplicar los principios del DUA en la planificacién curricular desde un enfoque estructu-
ral y preventivo.

- Redisefnar resultados de aprendizaje accesibles para todos los estudiantes, consideran-
do la diversidad desde el inicio.

« Desarrollar unidades, clases y materiales con multiples medios, formas de participacién
y expresion.

« Integrar estrategias de retroalimentacion formativa y evaluacién coherente con los prin-
cipios del DUA.

» Reconocer el rol docente como disefiador pedagégico comprometido con la accesibili-
dady la equidad educativa.
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Planificacion curricular
con enfoque DUA

Como redisenar
resultados de aprendizaje
accesibles para todos

El proceso de planificacion curri-
cular bajo el Disesio Universal para
el Aprendizaje parte del principio de
que no basta con diversificar activi-
dades y recursos; es imprescindible
comenzar por la formulacion de re-
sultados de aprendizaje que contem-
plen la diversidad como condicién
de origen, no como ajuste posterior
(CAST, 2024). En la tradicion edu-
cativa mas rigida, los resultados de
aprendizaje suelen formularse en tér-
minos homogéneos, con verbos de
accion cerrados y expectativas poco
sensibles a la variabilidad de perfiles
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cognitivos y contextuales. Esto gene-
ra una contradiccion: se exige a todos
llegar a un punto idéntico por rutas
idénticas, ignorando la pluralidad de
formas de procesar, organizar y de-
mostrar el conocimiento.

Reformular resultados de apren-
dizaje accesibles implica, en primer
lugar, definir metas claras, obser-
vables y evaluables, pero abiertas a
multiples formas de demostracion.
Este principio se fundamenta en la
premisa de que los objetivos no de-
ben prescribir métodos Unicos, sino
centrarse en el logro de competencias
que pueden evidenciarse de diversas
maneras. Segun Hall et al. (2012),
“los objetivos deben estar claramen-
te definidos para ofrecer retos ade-
cuados a todos los estudiantes y no
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generar barreras involuntarias en la
forma en que se enuncian” (p. 6). Por
ejemplo, en lugar de exigir que todos
redacten un unico informe escrito, es
posible permitir que la comprension
se exprese mediante ensayos, presen-
taciones orales, infografias, debates u
otros productos equivalentes, alinea-
dos con el principio de ofrecer mul-
tiples medios de accion y expresion.

Este redisefio requiere un delicado
equilibrio: la flexibilidad no debe di-
luir la exigencia académica, sino am-
pliar los modos de alcanzar la misma
profundidad cognitiva. Para lograrlo,
se recomienda emplear verbos de
accion vinculados a niveles altos de
pensamiento —analizar, sintetizar,
crear, evaluar— y definir criterios de
calidad que guien al estudiante en la
eleccion de la ruta mas acorde a su
estilo de aprendizaje (Biggs & Tang,
2011).

Otro aspecto clave es la redaccion
en lenguaje claro, accesible y libre
de ambigliedades. Resultados de
aprendizaje excesivamente técnicos
0 genéricos se convierten en barreras
invisibles que dificultan la compren-
sion de lo que se espera. En contextos
multiculturales o multilingiies, esta
claridad es aun mas necesaria para
garantizar que todos los estudian-
tes comprendan las metas y puedan
orientar sus estrategias de trabajo.

Un recurso til es el alineamiento
constructivo, concepto propuesto por
Biggs y Tang (2011) como principio
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para asegurar que todos los elemen-
tos del proceso de ensefianza-apren-
dizaje se articulen en una secuencia
logica y coherente. El alineamiento
constructivo parte de una premisa
sencilla: lo que se espera que el estu-
diante logre debe estar explicitamen-
te conectado con lo que se le propone
hacer en clase y con la forma en que
se evaluara ese logro.

Desde la perspectiva del Diserio
Universal para el Aprendizaje, apli-
car el alineamiento constructivo im-
plica una doble exigencia:

1. Evitar que los resultados de
aprendizaje queden como de-
claraciones abstractas sin co-
rrelato en las actividades reales.

2. Garantizar que la evaluacioén
respete la diversidad de rutas y
formatos mediante los cuales se
puede evidenciar el logro.

Biggs y Tang (2011) enfatizan
que un curriculo bien alineado debe
garantizar que “los estudiantes cons-
truyan significados mediante activi-
dades congruentes con los resultados
previstos” (p. 100). Para concretar
esto bajo un enfoque DUA, convie-
ne plantearse preguntas operativas
como:

* ;Qué tipo de tareas activan las
competencias sefialadas en los
resultados?

¢ (Qué formatos permiten que
todos los estudiantes demues-
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tren el logro, respetando su va-
riabilidad?

+ (Como se articula la retroali-
mentacion formativa para sos-
tener la coherencia entre resul-
tados y desempefio?

El alineamiento constructivo fa-
vorece, ademads, la transparencia.
Cuando los estudiantes comprenden
claramente qué se espera, qué van a
hacer para lograrlo y como se les va-
lorard, se reduce la incertidumbre y
se refuerza la autorregulacion. Para
ello, algunos docentes incluyen es-
quemas o matrices donde se visualiza
esta coherencia entre:

* Resultados de aprendizaje bien
redactados y medibles.

e Actividades variadas alineadas

a los principios del DUA (re-
presentacion, expresion, com-
promiso).

 Criterios de evaluacion y rubri-
cas abiertas a evidencias diver-
sas, pero equivalentes en pro-
fundidad cognitiva.

Como recuerdan Rose y Mayer
(2022), “los objetivos, las evalua-
ciones, los materiales y los métodos
deben disefiarse considerando a todos
los estudiantes” (citado en Hall et al.,
2012, p. 6). Es decir, un disefio inclu-
sivo no concluye en la formulacion de
metas, sino que se consolida cuando
estas se vuelven alcanzables median-
te tareas, recursos y evaluaciones co-
herentes y flexibles. Bajo esta logica,
el alineamiento constructivo se con-
vierte en una estrategia pedagdgica

Como redisenar los resultados de
aprendizaje accesibles para todos

Objetivos de
aprendizaje bien
definidos

Alineacion
. constructiva

Evaluaciones
alineadas

Diversas

actividades
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clave para articular la intencion ética
del Disefio Universal para el Apren-
dizaje con decisiones practicas de
planificacion y evaluacion, aseguran-
do coherencia entre lo que se ensefia,
como se enseia y como se evalla.

El DUA refuerza este principio
asegurando que cada resultado esté
asociado a tareas disefiadas para ac-
tivar las tres redes cerebrales —re-
conocimiento, estrategia y afectivi-
dad—, con apoyos y opciones reales
de acceso, expresion y compromiso
(CAST, 2024).

Finalmente, la revision de resul-
tados de aprendizaje accesibles debe
entenderse como un ejercicio colec-
tivo. Involucrar a otros docentes, es-
pecialistas en inclusion y estudiantes
en la validacion de las metas favore-
ce su pertinencia y coherencia con la
realidad del aula. La co-creacion y
revision colaborativa contribuyen a
detectar sesgos implicitos y a trans-
formar la planificacion en un proceso
abierto, dindmico y éticamente orien-
tado.

Curriculo flexible:
eleccion, relevancia y
modos de participacion

En la introduccion de Universal
Design for Learning in the Class-
room, Hall et al. (2012) enfatizan que
la idea central del DUA es reconocer
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la variabilidad natural de todos los
estudiantes. Para ellos, no existe un
alumno promedio: cada cerebro per-
cibe, actiia y se motiva de forma uni-
ca (p. 2-3). Esta premisa exige que
los curriculos no se construyan para
un molde Unico, sino que ofrezcan
vias de acceso, accion y compromiso
diversas (p. 2).

Aplicar esto a la practica curricular
significa que la flexibilidad no es un
“extra”, sino la respuesta logica a la
evidencia neurocientifica que mues-
tra que el aprendizaje es altamente
distribuido y heterogéneo. De ahi
surgen los tres principios operativos
del DUA: representacion, accion y
expresion, y compromiso. El princi-
pio de compromiso es clave para ha-
blar de eleccion y relevancia, porque
segin estos autores, la motivacion
es el motor que activa y sostiene el
aprendizaje (pp. 2-3).

De acuerdo con CAST (2024),
para mantener ese compromiso se de-
ben disefar entornos que optimicen
la eleccion (Pauta 7.1) y la relevancia
(Pauta 7.2). La eleccidon consiste en
abrir margenes de decision dentro de
un marco estructurado: por ejemplo,
permitir que los estudiantes selec-
cionen el formato de sus produccio-
nes, el tema a investigar dentro de un
rango o la forma de organizarse para
resolver una tarea. Esta apertura for-
talece lo que Zimmerman y Schunk
(2011) describen como autorregula-
cion: la capacidad del aprendiz para
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planificar, monitorear y ajustar su
desempefio de forma autonoma.

La relevancia, en cambio, asegura
que el esfuerzo mental invertido ten-
ga sentido para el estudiante. Immor-
dino-Yang (2016) aporta aqui la base
neurocientifica: el cerebro prioriza y
retiene lo que percibe como emocio-
nalmente significativo. Por eso, un
curriculo rigido, desconectado de la
realidad, es mas fragil: no engancha
los sistemas motivacionales que acti-
van y sostienen la comprension pro-
funda.

En la practica, un curriculo flexi-
ble aplica esto alineando metas abier-
tas —como recomiendan Hall et al.
(2012) cuando advierten que los ob-
jetivos deben “evitar barreras invo-
luntarias” (p. 6)— con actividades
que permitan distintas vias de partici-
pacion. No se trata de disefiar un plan
diferente para cada estudiante, sino
de crear rutas que respeten la diver-
sidad:

* Contenidos organizados en se-
cuencias abiertas, con temas que
puedan elegirse o adaptarse.

* Evaluaciones que permitan de-
mostrar logros mediante produc-
tos variados: prototipos, debates,
informes, presentaciones.

» Tiempos razonables para la entre-
ga, con margen para la autorregu-
lacion.

44

Asi, la flexibilidad no fragmenta
la experiencia educativa, sino que co-
necta el disefio curricular con lo que
Hall et al. (2012) describen: un mar-
co donde todos los estudiantes pue-
dan acceder, participar y progresar
mediante opciones claras para cada
red cerebral (reconocimiento, estrate-
gia y motivacion).

El tercer elemento es la diversidad
de modos de participacion, uno de los
nucleos operativos para materializar
la flexibilidad curricular, especial-
mente en contextos hibridos o perso-
nalizados. Lejos de constituir un sim-
ple complemento metodoldgico, esta
diversidad se erige como estrategia
de equidad y de sostenibilidad peda-
gogica. Segun Jonker et al. (2020), la
flexibilidad curricular implica tanto
la accesibilidad —relativa a los mar-
cos organizativos y legales— como
la adaptabilidad —centrada en las
dimensiones pedagogicas y didac-
ticas—, siendo ambas indisociables
cuando se pretende garantizar trayec-
torias educativas personalizadas y re-
alistas.

En esta linea, la evidencia reco-
gida por el Australasian Journal of
Educational Technology revela que
uno de los principales retos para la
flexibilidad es el sentido practico que
le otorgan docentes y estudiantes. La
tension surge cuando la organizacion
promueve esquemas hibridos, pero la
cultura docente mantiene practicas
rigidas (Gerbic, 2011; Tucker & Mo-
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rris, 2011). Por ello, la diversidad de
modos de participacion requiere con-
diciones habilitantes: desde marcos
normativos abiertos hasta un soporte
tecnologico que permita combinar
actividades presenciales y virtuales
sin reproducir barreras de acceso
(Jonker et al., 2020).

Complementariamente, el informe
de la OECD (2024) corrobora que la
flexibilidad no se limita a la eleccion
de contenidos, sino que implica fle-
xibilidad en pedagogia, evaluaciéon y
tiempo de instruccion. Los sistemas
con mayores grados de autonomia
para docentes tienden a diversificar
practicas: roles diferenciados en tra-
bajo colaborativo, mecanismos de
co-creacion, tutorias entre pares y
proyectos interdisciplinares. No obs-
tante, esta autonomia no siempre se
traduce en practicas coherentes; el in-
forme destaca la brecha entre la flexi-
bilidad “percibida” y la “real” cuando
faltan apoyos estructurales o capaci-
dades de disefio curricular local.

La investigacion de Gunawarde-
na et al. (2024) aporta una capa adi-
cional al analizar la personalizacion
como fenémeno complejo. Su estudio
muestra como los docentes australia-
nos que intentan implementar perso-
nalizacioén se enfrentan a dinamicas
cadticas cuando carecen de modelos
claros. El aprendizaje personaliza-
do demanda que el docente articule
modos de participacion flexibles:
combinacion de instruccion directa
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con exploracion individual, eleccion
de formatos de entrega (oral, escrito,
audiovisual) y reconfiguracion cons-
tante de agrupamientos y roles. Esta
plasticidad, sin embargo, choca con
culturas escolares prescriptivas y ex-
pectativas contradictorias de padres
o autoridades, reproduciendo lo que
la OECD denomina “pendularidad
entre control y autonomia” (OECD,
2024).

Otro hallazgo clave es la relevan-
cia de la agencia estudiantil. Los en-
foques contemporaneos subrayan que
ofrecer multiples modos de participa-
cion legitima la voz del estudiante
y refuerza su sentido de pertenencia
(Gunawardena et al., 2024). Sin em-
bargo, Pane et al. (2015, citados en
Gunawardena et al., 2024) advierten
que los efectos positivos de la perso-
nalizacion —mejora de autonomia,
competencia y motivacion intrinse-
ca— solo se materializan si la diver-
sificacion de tareas va acompafiada
de un andamiaje coherente y una re-
troalimentacion formativa constante.

En términos practicos, la litera-
tura recomienda disefiar marcos ex-
plicitos para la asignacion de roles
dentro de dindmicas cooperativas.
Jonker et al. (2020) describen cémo
los curriculos hibridos bien imple-
mentados incluyen matrices de fle-
xibilidad que permiten a equipos do-
centes y estudiantes negociar tareas
y responsabilidades, asegurando que
la co-creacion no derive en fragmen-
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tacion o desigualdad de cargas. La
OECD (2024) refuerza esta idea con
ejemplos de sistemas que estable-
cen circulos de aprendizaje docente
(Teacher Learning Circles) como es-
pacios para planificar estrategias de
participacion diferenciadas y com-
partir experiencias sobre adaptacion
pedagogica.

No obstante, la implementacion
enfrenta limitaciones. Un reto per-
sistente es la evaluacion. El informe
OECD (2024) muestra que, pese a la
apertura en modos de ensefianza, la
rigidez de sistemas de examen estan-
darizado restringe la innovacion. La
tension se agudiza en entornos donde
la autonomia docente es restringida
por marcos de rendicion de cuentas
basados en métricas uniformes, lo
que penaliza la experimentacion con
formas de participacion no conven-
cionales.

Finalmente, desde la perspectiva
de la complejidad, Gunawardena et
al. (2024) sugieren que disefiar esce-
narios flexibles no significa producir
caos. La clave radica en reconocer la
naturaleza no lineal de la participa-
cion estudiantil y estructurarla me-
diante retroalimentacion iterativa,
ciclos de prueba y ajuste, y entornos
que fomenten la resiliencia del do-
cente frente a la incertidumbre.

La diversidad de modos de parti-
cipacidn, por tanto, no es un afadi-
do superficial, sino una palanca para
equilibrar autonomia profesional y
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corresponsabilidad, sosteniendo la
motivacion de estudiantes con tra-
yectorias, contextos y competencias
dispares. Requiere, sin embargo, con-
diciones sistémicas: infraestructuras
robustas, marcos de gobernanza cla-
ros, desarrollo profesional y cultura
de confianza compartida.

Para resumir de forma clara como
se articula la flexibilidad curricular
bajo DUA, la Tabla 5 presenta una
comparacion de los tres elementos
centrales —eleccion, relevancia y
modos de participacidon—, vinculdn-
dolos con la red cerebral que movili-
zan prioritariamente y con ejemplos
de aplicacion didactica.

En coherencia con estos elemen-
tos, mantener la flexibilidad no signi-
fica renunciar a la coherencia. Por el
contrario, exige criterios claros para
que la diversidad de rutas y forma-
tos conduzca a metas compartidas.
Para ello, la estructura del curriculo
debe articular secuencias abiertas:
unidades con actividades nucleares
obligatorias y espacios para activi-
dades complementarias, itinerarios
opcionales o profundizaciones te-
maticas. Como recuerdan Hall et al.
(2012), la flexibilidad no surge de
la improvisacion, sino de la planifi-
cacion intencional que reconoce que
la heterogeneidad es la norma y no la
excepcion. Asi, el curriculo deja de
ser un corsé rigido para convertirse
en un andamiaje que sostiene trayec-
torias diversas, pero académicamente
equivalentes.
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Tabla 5

Curriculo flexible: eleccion, relevancia y modos de participacion

m Red cerebral Ejemplos de aplicacion

o/ e
o/ amm
o/ emm

®

Eleccion
Autonomiay
autorregulaciéon

< e

Relevancia
Conexion con .
. Afectiva
intereses/contexto
o .
Modos de

participacion
Alternancia de roles y

formas de interactuar afectiva

Diseno de unidades, clases
y materiales con multiples
medios

Superar la idea de planificar como
simple asignacion de temas en un
calendario es una premisa compar-
tida por quienes estudian el DUA y
la ciencia del aprendizaje. La plani-
ficacion en este enfoque reconoce la
variabilidad como principio estruc-
tural y traduce esa premisa en una

Estratégica

Estratégicay
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Elegir entre temas o tareas
Seleccionar el formato de
entrega

Trabajar de forma individual o
en grupo

- Conectar con intereses o metas
Contextualizar los contenidos
Relacionar teoria y practica

« Combinar actividades
presenciales y en linea

« Asumir distintos roles en un

proyecto

Interactuar en debates y lluvias

de ideas

arquitectura didactica que combina
coherencia, flexibilidad y anticipa-
cion (Darling-Hammond et al., 2019;
Mavrovic-Glaser, 2017).

La evidencia indica que el DUA
se apoya en la activacion integrada
de tres redes neurocognitivas —re-
conocimiento, estrategia y afectivi-
dad—, por lo que un disefo robusto
debe preverlas desde la seleccion de
recursos hasta la evaluacion (Dar-
ling-Hammond et al.,, 2019). Esta
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planificacion, entendida como entra-
mado, se sostiene en claves comple-
mentarias:

Coherencia macro, meso y
microcurricular

Disefiar una unidad desde el DUA
exige que la planificacion no sea un
esquema rigido ni una simple lista de
temas, sino una red de decisiones ar-
ticuladas en tres niveles interdepen-
dientes: macro, meso y micro.

Resultados de aprendizaje claros y
medibles

Segun Mendoza et al. (2022), un
disefio basado en resultados de apren-
dizaje (LO) requiere coherencia entre
lo que se declara como meta y lo que
efectivamente se evalua y ensefia.

Estos resultados deben formular-
se de forma precisa, alineados con
los estandares institucionales y con
las competencias reales que se espe-
ra que el estudiante transfiera a otros
contextos.

La claridad y la medibilidad per-
miten vincular la planeacion de acti-
vidades y la seleccion de contenidos
con la evaluacién y la retroalimenta-
cion, cerrando el ciclo de mejora con-
tinua.

Actividades organizadas como
trama narrativa

Reiser et al. (2021) demuestran
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que una unidad coherente se estruc-
tura como una secuencia con sentido
desde la perspectiva del estudiante.

El modelo storyline ejemplifica
coémo cada actividad conecta pregun-
tas, fenomenos o problemas que im-
pulsan la indagacion y el desarrollo
de explicaciones o soluciones parcia-
les.

Esta trama evita fragmentar tareas
aisladas y refuerza la construccion
progresiva de conocimiento, soste-
niendo la motivacién intrinseca y la
pertinencia.

Evaluacion formativa integrada
como bucle de retroalimentacion

Sadler (1989) subraya que la eva-
luacion formativa no es una etapa fi-
nal, sino un sistema de retroalimenta-
cion que se retroalimenta a si mismo:
informacion de calidad, oportunidad
para ajustar y desarrollo de la habili-
dad del estudiante para monitorear su
propio avance.

Un disefio coherente sitia la eva-
luacion formativa como punto de co-
nexion entre resultados esperados,
actividades realizadas y ajustes di-
dacticos inmediatos.

Materiales y soportes diversificados
y pertinentes

Segin el informe de la OECD
(2021), la coherencia curricular en
clave inclusiva y flexible implica que
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los materiales y medios no se acumu-
len por abundancia, sino que respon-
dan a la diversidad de vias sensoria-
les, contextos de acceso y estilos de
aprendizaje.

La seleccion de soportes —tex-
tuales, visuales, interactivos— debe
estar justificada por su aporte real a
la comprension y expresion de los re-
sultados de aprendizaje previstos.

Esta diversificacion controlada
evita saturar de formatos o platafor-

Resultdos de aprendizaje
claros y medibles

Formulados con
: = precisiony alineados
v —| conestandaresy
competencias

mas que, lejos de facilitar, fragmen-
tan y dispersan la atencion del estu-
diante.

De esta forma, la coherencia ma-
cro (alineacion con politicas y com-
petencias globales), meso (estruc-
turacion de secuencias y estrategias
didacticas) y micro (operatividad en
la clase, materiales y feedback) se
sostiene como principio operativo y
no como simple declaracion de inten-
ciones.

Actividades organizadas
como trama narrativa

Secuencia que
conecta preguntas,
fendémenos o
problemas

V. 9%

Materias y soportes
diversificados y pertinentes

Responden a
X diversidad sensorial,

contextos y estilos

Evaluacion formativa
integrada como bucle de

retroalimentacion

Facilita ajustes
didactivos y
monitoreo del avance
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Diversificacion de medios y
soportes

Incluir multiples medios en una
planificacién basada en DUA no se
reduce a sumar formatos o herra-
mientas indiscriminadamente. La
literatura revisada demuestra que la
diversificacion tiene sentido pedago-
gico cuando parte de la relacion di-
recta entre medio, meta y experiencia
de aprendizaje:

Ampliar canales sensoriales y
responder a preferencias diversas

Darling-Hammond et al. (2020)
evidencian que la neurociencia del
aprendizaje y el desarrollo confirma
que los procesos cognitivos, emocio-
nales y sociales se entrelazan de for-
ma dindmica.

Por ello, disefiar actividades que
combinen estimulos visuales, audi-
tivos y manipulativos optimiza la
activacion de redes neuronales dife-
renciadas y refuerza la comprension
y retencion de informacion. Esta va-
riedad, lejos de ser redundante, reco-
noce la diversidad neurocognitiva y

Diversificacion de medios y soportes

En el DUA, incluir multiples medios no significa acumular formatos, sino vincular cada
uno con la metay la experiencia de aprendizaje

) ®

¢ M

Combinar distintos
estimulos favorece el
aprendizaje al adaptarse
a la diversidad de
formas de procesar la
informacién

Equilibrar la
carga cognitiva
para evitar
sobrecarga

El uso de recursos
inmersivos debe
planificarse con criterio:
su valor est4 en apoyar
el aprendizaje profundo,
no en sumar estimulos
que distraigan o saturen
la atencion
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Conectar medios

con contextos,
trayectorias y
realidades diversas

Un curriculo inclusivo
personaliza sin perder
coherencia, usando
recursos accesibles y
contextualizados que
enlazan saberes previos
con nuevos aprendizajes
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cultural de los estudiantes, ofrecien-
do opciones que se ajusten a sus for-
talezas y preferencias sin imponer un
solo canal como via legitima.

Equilibrar la carga cognitiva para
evitar sobrecarga extrinseca

Skulmowski y Xu (2022) advier-
ten que el uso de elementos inmersi-
vos, hipermediales o de alta fidelidad
puede aumentar la motivacion, pero
si no se planifica con alineacion cons-
tructiva, eleva la carga cognitiva in-
necesaria.

La clave es que cada recurso se
evaltie por su valor de apoyo al pro-
cesamiento germano —es decir,
aquel que contribuye al aprendizaje
profundo— y no sume distracciones
visuales o interactividades que frag-
menten la atencion.

La dosificacion de medios debe
considerar no solo la variedad, sino
también la secuencia y la forma en
que se interrelacionan, para que el
estudiante administre su atencion y
memoria de trabajo sin desgaste.

Conectar medios con contextos,
trayectorias y realidades diversas

La OECD (2021) destaca que un
curriculo adaptativo e inclusivo se
apoya en la posibilidad de personali-
zar itinerarios sin romper la coheren-
cia comun.

Para esto, los recursos elegidos
deben ser culturalmente pertinentes

51

y sensibles a la realidad tecnologica
y socioeconomica de los estudiantes:
por ejemplo, seleccionar materia-
les que funcionen en dispositivos de
gama baja o con conectividad limi-
tada. Ademas, la diversificacion de
soportes facilita tender puentes entre
saberes previos y nuevos aprendiza-
jes, pues permite presentar la misma
idea en formatos que dialoguen con
practicas, lenguajes y referencias del
contexto inmediato del estudiante.

Asi, la diversificacion bajo DUA
no es dispersion: es una estrategia in-
tencional para multiplicar las puertas
de entrada y salida de la informacion,
equilibrar la exigencia cognitiva y
anclar la experiencia educativa a la
realidad de quienes aprenden.

Enfoque de coherencia
narrativa

Incorporar un enfoque de coheren-
cia narrativa en la planificacion didac-
tica significa disefiar la unidad como
una trama, no como una suma de ac-
tividades aisladas. Los modelos basa-
dos en storylines —como describen
Reiser et al. (2021)— muestran como
una secuencia bien hilada incrementa
la relevancia y la comprension desde
la perspectiva del estudiante:

Cada fase activa preguntas
genuinas y da direccion a la
indagacion

En lugar de imponer una lista
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cerrada de contenidos, la unidad se
estructura alrededor de fendmenos,
problemas o situaciones ancla que
despiertan interrogantes.

Estas preguntas, planteadas o refi-
nadas por los propios estudiantes, se
convierten en motores de busqueda
de informacion, formulacion de hipo-
tesis y comprobacion de explicacio-
nes.

La organizacion en ciclos
narrativos conecta fragmentos en
un relato comun

El modelo storyline organiza el
trabajo en ciclos de investigacion,
construccion de modelos, pruebas y
sintesis que se encadenan logicamen-
te.

Cada tarea no se percibe como un
ejercicio aislado, sino como parte de
una progresion que contribuye a re-
solver preguntas iniciales o abrir nue-
vas rutas de exploracion.

Esta estructura favorece que los
estudiantes vean la coherencia entre
momentos de trabajo individual, dis-
cusiones grupales y sintesis colecti-
vas.

Relevancia y sentido de progresion,
no fragmentacion

Cuando se usa este enfoque, el
estudiante entiende como cada fase
aporta una pieza al rompecabezas ge-
neral.

Se reduce el riesgo de saltos teméa-
ticos sin hilo conductor y se refuerza
la motivacién, pues la secuencia se
construye a partir de interrogantes
auténticos que surgen de la interac-
cion con fendmenos significativos.

Asi, el recorrido de la unidad se
convierte en una narrativa comparti-
da, donde el sentido emerge de la co-
nexion entre pasos y no de la simple
acumulacién de contenidos.

Aplicar la coherencia narrativa
mediante storylines fortalece la ali-
neacion entre proposito, actividades
y evaluacion, y permite que la expe-
riencia de aprendizaje se viva como
una historia estructurada, con pre-
guntas abiertas, hallazgos parciales
y sintesis que construyen significado
de forma progresiva.

Enfoque de coherencia narrativa

Fenémeno, problema o
situacion ancla

l

Investigacion

l

Modelos y sintesis
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Retroalimentacion y
evaluacion formativa

La evaluacion formativa, enten-
dida desde Sadler (1989), no es una
simple verificacion de resultados ni
un tramite de calificacion: es un pro-
ceso que se entrelaza con la ensefan-
za para cerrar la brecha entre el des-
empefio real y el estandar deseado.
La retroalimentacion bien disefiada
y bien aprovechada convierte la eva-
luaciéon en un motor de mejora con-
tinua.

La retroalimentacion efectiva
Jorma parte del flujo diddctico

Sadler sefiala que no basta con
emitir juicios sobre la calidad del tra-

bajo: la informacion debe describir
la distancia entre lo que el estudiante
produjo y lo que se espera que logre.

Para cumplir esta funcion, la retro-
alimentacion debe ser clara, especifi-
cay entregada en el momento oportu-
no, de modo que el estudiante pueda
comprenderla y usarla para revisar y
rehacer.

Por eso, la retroalimentacion es
parte del disefio mismo de la unidad,
no un anadido externo: se planifica
junto con las tareas, los criterios de
éxito y los instrumentos de revision.

El estudiante necesita desarrollar
la capacidad de autocontrol y
autorregulacion

La retroalimentacion
efectiva forma parte del

flujo didéctico

Sin retroalimentacién
procesable, la evaluacion
formativa pierde impacto
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&

El estudiante necesita
desarrollar la capacidad de
autocontrol y autorregulacion




Diserio Universal para el Aprendizaje e Inclusion Educativa

Sadler destaca que la mejora real
ocurre cuando el estudiante asume un
rol activo: debe aprender a reconocer
qué hace bien, qué necesita ajustar y
como hacerlo.

Para lograrlo, el docente debe
crear condiciones para que el estu-
diante compare su desempefio con
criterios explicitos y ejercite la toma
de decisiones sobre su produccion.

Este autocontrol se construye ofre-
ciendo oportunidades para reflexio-
nar sobre el trabajo propio, recibir
comentarios interpretables y aplicar
ajustes de forma inmediata.

Sin retroalimentacion procesable,
la evaluacion formativa pierde
impacto

Cuando la retroalimentacion se li-
mita a calificar o resumir con simbo-
los o puntuaciones, se rompe el ciclo
formativo.

Sadler advierte que los datos “col-
gantes” —informacion que se archi-
va o0 se comunica de forma cifrada,
como una simple nota— no alteran
la distancia entre nivel actual y ni-
vel deseado. Por eso, la calidad de la
retroalimentacion es tan importante
como su frecuencia: debe ofrecerse
en formatos comprensibles y vincu-
lados directamente a acciones correc-
tivas.

Para que la evaluacion formativa
sea coherente con el DUA y con un
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enfoque de ensefianza efectiva, la
retroalimentacioén debe ser continua,
especifica y orientar al estudiante a
monitorear y mejorar su produccion
en tiempo real.

Accesibilidad integrada desde
la concepcion

Incorporar el principio de accesi-
bilidad desde la fase de disefio no es
un afadido posterior ni un ajuste im-
provisado: es un compromiso de base
que define la legitimidad de un entor-
no de aprendizaje inclusivo.

La planificacion de materiales y
recursos debe considerar desde el ini-
cio las diversas barreras que pueden
surgir para estudiantes con necesi-
dades variadas —sensoriales, cog-
nitivas, contextuales— y anticiparse
a ellas con decisiones concretas y
practicas viables (Mavrovic-Glaser,
2017; OECD, 2021).

Claridad visual y estructura
comprensible

Mavrovic-Glaser (2017) subraya
que la legibilidad y la organizacion
clara del texto son esenciales para es-
tudiantes con dificultades de lectura,
déficit atencional o simplemente para
quienes enfrentan sobrecarga infor-
mativa.

Para esto se recomienda usar tipo-
grafias sencillas y de buen tamaifio,
jerarquias claras mediante encabeza-
dos y subtitulos, y glosarios comple-
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Accesibilidad integrada desde la concepcion

Claridad visual y estructura comprensible

Una estructura clara y legible facilita el acceso a la informacion,
especialmente para estudiantes con dificultades de lectura o alta
carga cognitiva. Se recomienda usar tipografia sencilla, jerarquias

visuales y glosarios de apoyo.

Disponibilidad multiformato para ampliar vias de acceso
Un enfoque multiformato amplia el acceso al aprendizaje al ofrecer
recursos adaptados a distintos modos sensoriales y técnicos,
beneficiando tanto a estudiantes con discapacidades como a

quienes enfrentan limitaciones de conectividad o dispositivos.

o
&

S

jez===21)

mentarios que ayuden a interpretar
términos técnicos o vocabulario nue-
Vvo.

Estos criterios aplican tanto a ma-
teriales impresos como a presenta-
ciones digitales, guias de estudio o
recursos de autoaprendizaje.

Disponibilidad multiformato para
ampliar vias de acceso

Segun la OECD (2021), un curri-
culo verdaderamente inclusivo inte-
gra recursos en varios formatos para
cubrir diferentes modos de acceso
sensorial y técnico.

Por ejemplo: videos que incluyan
subtitulos precisos, versiones trans-
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Compatibilidad técnica y navegacion accesibls

La accesibilidad digital exige materiales compatibles con tecnologias
3 de asistencia, navegacion sencilla y opciones de personalizacion.
Ademas, los recursos deben funcionar en dispositivos de gama baja
sin requerir alta conectividad.

critas para quienes prefieran leer o
necesiten adaptar el ritmo de consul-
ta, y versiones resumidas o adaptadas
para reforzar la comprension de ideas
clave.

Este enfoque multiformato no solo
beneficia a personas con discapaci-
dad auditiva o dificultades lectoras,
sino que amplia la flexibilidad para
estudiantes que aprenden en contex-
tos de conectividad limitada o con
dispositivos de capacidad reducida.

Compatibilidad técnica y
navegacion accesible

Mavrovic-Glaser (2017) enfatiza
la importancia de que los materiales
virtuales sean compatibles con lecto-



Diserio Universal para el Aprendizaje e Inclusion Educativa

res de pantalla, teclados alternativos
y sistemas de asistencia tecnologica.

Para lograrlo, las plataformas de-
ben ofrecer navegacion simple, me-
nas claros y opciones de personali-
zacion, de modo que cada usuario
pueda ajustar el entorno a sus nece-
sidades (por ejemplo, cambiar con-
traste, tamafo de letra o velocidad de
reproduccion).

La accesibilidad técnica también
implica que los archivos sean livia-
nos y funcionen correctamente en
dispositivos de gama baja, evitando
formatos que exijan hardware avan-
zado o ancho de banda alto.

Integrar estos criterios desde la
concepcion —y no como retoques
tardios— fortalece la coherencia con
el DUA, convierte la flexibilidad
en rasgo estructural y garantiza que
la diversidad no sea obstaculo, sino
motor de mejora de la experiencia de
aprendizaje para todos.

Equilibrio de la carga
cognitiva

Planificar experiencias de apren-
dizaje en entornos presenciales, hi-
bridos o digitales implica entender
que la mente del estudiante tiene una
capacidad limitada para procesar in-
formacion nueva. De acuerdo con
la teoria de la carga cognitiva, esta
capacidad puede verse sobrecargada
por elementos innecesarios o mal ali-
neados, lo que dificulta la transferen-
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cia de lo esencial a la memoria de lar-
go plazo (Skulmowski & Xu, 2022).
Mantener un equilibrio es, por tanto,
una tarea de disefio consciente y no
un efecto secundario.

Elementos inmersivos e
interactivos: potencial y riesgo

Skulmowski & Xu (2022) desta-
can que el uso de recursos digitales
enriquecidos —realidad virtual, si-
mulaciones interactivas o contenidos
de alta fidelidad grafica— puede au-
mentar la motivacion y el interés del
estudiante.

Sin embargo, cuando estos recur-
sos no se alinean de forma explicita
con los objetivos de aprendizaje, su
complejidad perceptual y técnica
puede generar una carga cognitiva
extrinseca: energia mental invertida
en gestionar el entorno o la forma,
mas que en comprender el contenido.

Por eso, la eleccion de herramien-
tas inmersivas debe estar guiada por
preguntas clave: ;Qué aporta esta
herramienta a la comprension pro-
funda? ;Podria explicarse o explo-
rarse de forma mas directa y menos
demandante?

Alineacion constructiva: cada
recurso debe justificar su lugar

Mendoza et al. (2022) enfatizan
que la coherencia curricular se sos-
tiene en la constructive alignment: el
disefio de cada recurso, tarea y acti-
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Equilibrio de la carga cognitiva

vidad debe guardar relacion directa
con los resultados de aprendizaje y la
evaluacion.

Un medio digital, una actividad
colaborativa o una herramienta inte-
ractiva no tienen valor pedagdgico
por si mismos: su pertinencia depen-
de de si facilita alcanzar las compe-
tencias previstas.

Este principio obliga a revisar con-
tinuamente el disefo instruccional
para eliminar materiales redundantes
0 superpuestos que solo consumen
tiempo y atencion.
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Elementos inmersivos e interactivos

Los recursos inmersivos pueden motivar, pero si no se
alinean con los objetivos de aprendizaje, aumentan la carga
cognitiva innecesaria. Su uso debe justificarse por su aporte
real a la comprensién profunda.

Alineacion constructiva

La alineacion constructiva exige que cada recurso responda
a los resultados de aprendizaje. Su valor no estd en la
herramienta en si, sino en cdmo contribuye a desarrollar las
competencias previstas.

La inclusién de elementos decorativos sin funcion
pedagdgica dispersa la atencion y agota los recursos
cognitivos. Una estética clara y funcional, donde cada
componente visual tenga un propésito didactico, favorece
la concentracién y el aprendizaje.

Riesgos de la ornamentacion y la
saturacion sensorial

Skulmowski & Xu (2022) mues-
tran que la inclusion de elementos
decorativos —imagenes irrelevantes,
animaciones llamativas o graficos no
funcionales—, lejos de enriquecer la
experiencia, fragmenta la atencion.

Este tipo de estimulacion innece-
saria activa recursos mentales que
compiten con el procesamiento de la
informacion clave, provocando fatiga
y pérdida de foco. Mantener la estéti-
ca clara y funcional, sin renunciar a la
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calidad visual, es parte del equilibrio:
cada elemento grafico o interactivo
debe tener un propoésito didactico
evidente.

Asi, planificar con equilibrio de
carga cognitiva significa preguntar-
se continuamente qué suma y qué
distrae. El objetivo no es eliminar
recursos ricos, sino integrarlos con
intencion y con la medida justa para
liberar la atencidon de lo accesorio y
concentrarla en lo esencial.

Dimension ética y rol docente
como curador

Planificar bajo el enfoque del Di-
seflo Universal para el Aprendizaje
no se limita a decidir qué se ensea,
sino también qué medios se ponen
a disposicion, codmo se presentan y
para quién estan pensados. Este rol,
que la literatura reciente describe
como curatorial, combina competen-
cias didacticas, técnicas y éticas (Ma-
vrovic-Glaser, 2017).

El docente como filtro y mediador
de recursos

Mavrovic-Glaser (2017) sefiala
que aplicar DUA exige que el do-
cente asuma la tarea de seleccionar,
adaptar o producir materiales que
realmente respondan a la diversidad
de su grupo.

Esta curaduria no consiste en reu-
nir recursos de forma indiscriminada,
sino en evaluar su pertinencia peda-
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gobgica, su accesibilidad técnica y su
adecuacion cultural. Filtrar implica
también traducir o simplificar textos
complejos, reorganizar contenidos
para mayor legibilidad y prever for-
matos alternativos que amplien vias
de acceso.

Decisiones que definen la equidad
dentro del aula

La OECD (2021) subraya que la
equidad no se garantiza solo con nor-
mas inclusivas: se concreta en deci-
siones cotidianas sobre qué recursos
se priorizan y cémo se disponibilizan
para todos.

Un mismo material puede ser ac-
cesible y util para un grupo de estu-
diantes y convertirse en barrera para
otros, si no se ajusta a necesidades
especificas de lectura, conectividad o
disponibilidad tecnologica. Por eso,
la capacidad del docente de mediar
recursos y adaptarlos a realidades di-
versas es un factor decisivo para evi-
tar que la diversidad se traduzca en
brecha de acceso o resultados.

Repositorios y co-creacion:
corresponsabilidad compartida

Mavrovic-Glaser (2017) enfatiza
que la carga de producir o adaptar
recursos accesibles no debe recaer de
forma aislada en cada docente. Los
repositorios compartidos, bibliote-
cas digitales y bancos de materiales
revisados colectivamente permiten
ahorrar tiempo, mejorar la calidad
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Docente curador: conecta recursos, estudiantes y contextos

Verifica la
accesibilidad y utilidad
de los recursos

Filtra, adapta ..

ymediael 3\

acceso al
conocimiento

Organizay
selecciona
fuentes
confiablesy
comprensibles

técnica y facilitar la actualizacion
continua. Ademas, la co-creacion de
materiales entre pares docentes y la
participacion activa de los propios
estudiantes fortalecen la coherencia
del enfoque DUA como practica viva
y sostenible.

Ejercer la funcion curatorial des-
de el DUA es reconocer que lo que
se ensefla y como se entrega, define
quién aprende y quién queda rezaga-
do. Es una responsabilidad pedago-
gica, pero también un compromiso
ético y organizativo.

Articula medios,
metas y experiencias
de aprendizaje
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Contextualiza
los
contenidos
al entorno
sociocultural

Reconoce la

diversidad y

planifica para
todos

Facilita el
acceso digital
con formatos

livianos y

funcionales

é

Colaboracion institucional y
sostenibilidad

Lograr que la diversificacion
de materiales —pilar operativo del
DUA— sea practica y sostenible no
depende solo de la voluntad de un
docente aislado. Segun la evidencia,
requiere que la institucion asuma
compromisos organizativos que res-
palden el trabajo individual y mul-
tipliquen su impacto (OECD, 2021,
Mendoza et al., 2022; Darling-Ham-
mond et al., 2020).
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Bancos de recursos abiertos y
actualizables

La OECD (2021) enfatiza que una
infraestructura sélida para la inclu-
sion curricular necesita repositorios
digitales bien organizados, donde se
almacenen, compartan y actualicen
materiales accesibles en distintos
formatos. Estos bancos permiten que
docentes de distintas areas reutilicen,
modifiquen y enriquezcan recursos
existentes, reduciendo duplicacion
de esfuerzos y mejorando la calidad.
Un repositorio abierto fomenta la co-
herencia institucional: todos trabajan
con criterios de accesibilidad comu-
nes y pueden contribuir a expandir
el banco con materiales adaptados a
nuevos contextos.

Protocolos de diserio y validacion
como garantia de coherencia

Mendoza et al. (2022) destacan
que la coherencia entre resultados de
aprendizaje, actividades y evaluacion
depende también de criterios de dise-
fo claros.

Contar con protocolos comunes
—guias, plantillas y estandares de
calidad— ayuda a que cada recurso,
tarea o evaluacion respete principios
de alineacion constructiva y evite
contradicciones o vacios. Estos pro-
tocolos no sustituyen la creatividad
docente, sino que actlian como marco
que asegura que la diversidad de ma-
teriales no derive en fragmentacion o
desigualdad.
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Equipos interdisciplinarios de
acompariamiento y revision

Darling-Hammond et al. (2019)
subrayan que el trabajo colaborativo
es condicion basica para sostener la
innovacion educativa con base cien-
tifica.

Organizar equipos de trabajo in-
terdisciplinarios —docentes, disefia-
dores instruccionales, especialistas
en accesibilidad, tecnologos— per-
mite que la produccion de materiales
diversificados no recaiga en esfuerzos
individuales aislados. Estos equipos
pueden acompafiar la planificacion,
ofrecer formacion continua y retroa-
limentar a los docentes para mejorar
sus practicas de disefio y adaptacion
de recursos.

Estos mecanismos —trepositorios
abiertos, protocolos claros y trabajo
interdisciplinario— transforman la
diversificacion de materiales en una
préctica sostenible y coherente, for-
taleciendo la viabilidad real del DUA
como parte de la cultura institucional.

Planificar unidades y clases bajo
el enfoque DUA, como practica pe-
dagodgica y compromiso ético, impli-
ca anticiparse a las barreras y ofrecer
alternativas desde el disefio. No se
trata de reaccionar ante las dificulta-
des, sino de construir desde el inicio
entornos flexibles y accesibles, donde
la inclusion sea una realidad presente
en cada decisién y en cada interac-
cion.
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Banco de recursos

LT —

Equipos
multidisciplinarios

COLABORACION INSTITUCIONAL Y SOSTENIBILIDAD

Rubricas y criterios
alineados con los tres
principios del DUA

Disefiar instrumentos de evalua-
cion coherentes con los principios del
Disefio Universal para el Aprendizaje
(DUA) implica reconocer que la eva-
luacion no puede limitarse a replicar
modelos tradicionales de calificacion
basados en formatos rigidos o en cri-
terios estandarizados sin mediacion
contextual. Tal como exponen Sewe-
11, Kennett y Pugh (2022), el DUA no
se restringe a la provision de mate-
riales accesibles, sino que demanda
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una transformacion estructural de la
pedagogia, incluyendo la forma en
que se define, aplica y comunica la
evaluacion.

En la literatura revisada, Rearick
et al. (2021) muestran como la im-
plementacion de principios del DUA
en materiales de aprendizaje en linea,
como guias y objetos digitales, habi-
lita multiples vias de representacion,
accion y expresion. Sin embargo, ad-
vierten que esta multiplicidad solo
se traduce en inclusion efectiva si va
acompanada de criterios explicitos
que legitimen formatos alternativos
de evidencia de aprendizaje. Asi, una
rubrica alineada con DUA no se limi-
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ta a tolerar la variacion, sino que la
estructura y la valora mediante indi-
cadores claros.

Este enfoque encuentra respaldo
empirico en las recomendaciones de
Liu et al. (2024), quienes, en su re-
vision sobre la aplicacion del disefio
universal a la evaluacion académica
K-12 en EE. UU., identifican una
tension persistente: gran parte de la
literatura confunde disefio universal
con simples medidas de accesibili-
dad o adaptaciones, sin integrar real-
mente principios como la represen-
tacion flexible y la autorregulacion
como parte de los criterios de logro.
El vacio es evidente: de 76 estudios
revisados, apenas tres articularon ha-
llazgos experimentales con un marco
coherente de DUA, subrayando la
necesidad de avanzar hacia ribricas
que incorporen dimensiones de com-
promiso, eleccion y autorregulacion.

En términos practicos, Luke
(2021) propone lineamientos especi-
ficos para trasladar los principios del
DUA a la evaluaciéon en educacion
médica. Uno de sus consejos clave es
explicitar indicadores de calidad que
no restrinjan la forma sino el fondo:
por ejemplo, evaluar la coherencia
argumentativa o la precision clinica
de un contenido, sin fijar como con-
dicion unica un informe escrito. Esta
apertura metodologica permite a los
estudiantes elegir el medio que mejor
se ajuste a sus habilidades y circuns-
tancias.
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No obstante, la implementacion
de rubricas DUA no esta exenta de li-
mitaciones. Bray et al. (2024) desta-
can que, si bien la tecnologia amplifi-
ca las posibilidades de representacion
(videos, infografias, podcasting),
en educacion secundaria persiste un
sesgo hacia la dimension representa-
cional, descuidando el potencial de
la tecnologia para enriquecer la auto-
rregulacion y la autoevaluacion. Esto
implica que muchas rubricas siguen
evaluando productos finales, pero
rara vez incorporan criterios vincu-
lados al proceso, como la reflexion
metacognitiva o la documentacion
del progreso.

En contextos de educacion supe-
rior diversa, Sanger y Gleason (2020)
advierten que una rubrica alineada
con DUA debe considerar factores
culturales y lingiiisticos, especial-
mente en entornos multiculturales.
No basta con traducir instrucciones:
es necesario disefiar escalas y des-
criptores comprensibles, evitando
tecnicismos que supongan barreras
adicionales para estudiantes de con-
textos no hegemonicos.

Desde la perspectiva psicoldgica,
un principio transversal es la cla-
ridad de expectativas. Ambrose et
al. (2010) subrayan que las rubricas
funcionan como andamiaje para el
aprendizaje autorregulado cuando
sus criterios se comparten al inicio y
se discuten en clase. En este sentido,
la ribrica deja de ser un instrumen-
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Rubricas y criterios alineados con los tres principios del DUA

REPRESENTACION

Formatos alternativos
Accesibilidad técnica
Claridad de instrucciones

REPRESENTACION

COMPROMISO

Retroalimentacion
formativa
Relevancia cultural
Participacion activa

{Qué evaluio? (contenido)

COMPROMISO

R

EXPRESION
Y ACCION

A

Opciones de entrega
Autorregulacion
Legitimidad de medios

{Cémo se demuestra? (forma)

Rubrica = Puente entre diseiio flexible y evaluacién justa

to de correccion para convertirse en
guia de planificacion, practica y au-
toevaluacion.

De acuerdo con el documento téc-
nico de la International Disability
Alliance (2021), la coherencia de una
rubrica DUA radica en diferenciar
entre el resultado esperado y los me-
dios para lograrlo: el qué y el como
deben estar desagregados para permi-
tir rutas diversas hacia el logro. Este
matiz es critico porque muchas prac-
ticas evaluativas continan penali-
zando formas de entrega alternativas,
incluso cuando el contenido alcanza
o supera los estdndares previstos.
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Recomendaciones practicas
derivadas del debate

A partir de este analisis, se pueden
sintetizar lineamientos operativos
para disefiar rubricas y criterios de
evaluacion alineados con DUA:

¢ Flexibilizar la forma, mante-
ner la exigencia del conteni-
do: Articular indicadores que
evalten capacidades de anali-
sis, sintesis o transferencia sin
restringir el canal (texto, audio,
video).

* Reconocer el compromiso y
la pertinencia contextual: Va-
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lorar la relevancia, creatividad
y vinculacién del trabajo con
intereses genuinos o problemas
auténticos.

Escalas descriptivas y trans-
parentes: Usar descriptores
claros, comprensibles y gra-
duados para evitar interpreta-

la revision iterativa y la mejora
continua, promoviendo la me-
tacognicion.

Pertinencia cultural y lin-
giiistica: Asegurar que la re-
daccion sea inclusiva, libre de
jergas disciplinarias innecesa-
rias y adaptada a la diversidad

ciones subjetivas o sesgadas. del estudiantado.

Para aplicar el DUA en la evalua-
cion, las rubricas deben reflejar sus
principios mediante criterios claros y
dimensiones observables. La Tabla 6
ofrece una guia para convertir repre-
sentacion, expresion y compromiso
* Dimension procesual: Integrar en estandares comprensibles y flexi-

items que premien la reflexion, bles.

e Divulgacion temprana: Socia-
lizar la rabrica desde el inicio
como herramienta de planifica-
cioén y autoevaluacion, no solo
como matriz de calificacion.

Tabla 6
Articulacién de principios DUA y dimensiones clave de una riibrica inclusiva

Principio DUA: REPRESENTACION

¢El estudiante demuestra
comprension profunda del tema, sin
importar el formato elegido?

Uso riguroso de conceptos
clave, evidencias o datos,
adecuacion al tema central

Precision conceptual
y coherencia del
contenido

Principio DUA: EXPRESION

{El medio elegido muestra habilidades
estratégicas de planificacion,
organizaciéon y comunicacion?

Claridad expositiva, cohe-
rencia interna, dominio del
canal expresivo

Estructura,
organizaciony
adecuacion del medio

Principio DUA: COMPROMISO

Pregunta orientadora Indicador sugerido

¢(El trabajo refleja implicacion genuina,
creatividad y conexion con intereses o
problemas reales?

Grado de personalizacion,
aportes novedosos, rele-
vancia practica o contextual

Originalidad,
pertinencia 'y
vinculacion contextual
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Cémo construir y aplicar una rubrica alineada con los principios del DUA

Identificar la competencia o aprendizaje clave

Preguintese: ;Qué quiero que demuestre el estudiante, mas alla del
formato?

Evite confundir producto con resultado: redacte el criterio pensando en
el qué (contenido, habilidad) antes que en el cémo (medio de entrega).

Vincular cada principio DUA a un aspecto observable

Representacion: Evalue la calidad y coherencia del contenido.
Expresion: Considere la organizacion, adecuacién y dominio del medio

elegido.
Compromiso: Incluya indicadores de creatividad, pertinencia y
conexion con intereses auténticos.

Formular preguntas orientadoas

Redacte para clarificar la expectativa: una buena pregunta-guia evita
interpretaciones ambiguas.

Ejemplo: ;Este podcast demuestra analisis critico equivalente al de un
ensayo escrito?

Disenar escalas descriptivas

Use rangos claros: en lugar de “Excelente”, “Bueno”y “Regular’, describa
conductas o logros.

Ejemplo: Nivel alto: argumenta con evidencia actualizada y fuentes
pertinentes.

Compartir la rubrica desde el inicio

Presente la rubrica con la actividad. Explique cada dimensién en clase,
resuelva dudas y permita que estudiantes se autoevalien mientras
trabajan.

Usar la rubrica como guia de retroalimentacion

No aplique la rdbrica como “castigo” final. Use sus dimensiones para
dialogar: ;qué se logré?, ;qué se puede profundizar?, ;qué rutas
alternativas se podrian explorar?
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Sugerencia de aplicacion
Ejemplo resumido

Actividad: Producto final de una unidad tematica (a eleccién: ensayo, infografia
o podcast).

PRINCIPIO {QUE SE OBSERVA? INDICADOR
Representacion Coherencia de ideas clave Conceptos bien definidos, relacion
clara entre partes
Audio bien editado, estructura
Expresion Dominio del medio I6gica, imagen clara o redaccion
fluida
. L, L Tematica conectada con intereses o
Compromiso Conexion y originalidad

contexto real del estudiante

Consejos finales

- Valore la diversidad como insumo, no como obstaculo.

- Sea claro en sus expectativas: libertad de forma no significa bajar estandares.

« Ajuste la rubrica después de cada ciclo de aplicacion: evalie qué criterios
fueron demasiado vagos o restrictivos.

- Fomente la autoevaluacién: invite al estudiante a usar la rubrica para revisar
su trabajo antes de entregarlo.

Nota: Esta ribricapuede adaptarse a cualquier nivel educativo. Puede insertarse
en silabos, guias de trabajo o espacios virtuales, y servir como base para la
coevaluacion o la evaluacion entre pares.
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Rol del docente como
diseiniador intencional, no
como corrector de déficits

Asumir el Diseflo Universal para
el Aprendizaje (DUA) como marco
de referencia exige revisar de raiz
la funcion docente. Bajo logicas pe-
dagdgicas heredadas del modelo
clinico, el maestro ha sido visto tra-
dicionalmente como transmisor de
contenidos y, a la par, como correc-
tor de carencias individuales: quien
detecta dificultades, repara vacios y
ajusta la ensefianza cuando surgen
desviaciones respecto a la norma.
Esta practica reactiva reproduce la
idea de que la diversidad cognitiva es
un obstaculo y no un punto de partida
legitimo (Armstrong, 2012).

El DUA desplaza esta mirada re-
paradora hacia una comprension an-
ticipatoria: el docente se convierte en
disefiador intencional de entornos de
aprendizaje, responsable de prever,
desde la planificacion, barreras que
histéricamente se han abordado con
adaptaciones tardias o excepcionales
(CAST, 2024). Se invierte asi la pre-
gunta: ya no se trata de “;qué debe
cambiar este estudiante para encajar
en mi clase?” sino “;qué debe cam-
biar mi clase para no excluir a este
estudiante?”. Esta ética del diseno
pedagogico estructura el aula como
ecosistema flexible, coherente con
la idea de “construccion positiva de
nichos” (positive niche construction)
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planteada por Armstrong (2012). En
este enfoque, cada estudiante, enten-
dido como parte de la neurodiversi-
dad humana, requiere nutrientes pe-
dagodgicos especificos para florecer:
recursos, medios de representacion,
modelos de rol, estrategias de apren-
dizaje basadas en fortalezas y ajustes
ambientales que anticipen barreras.
El repertorio de acciones del docente
disefiador es amplio. Implica:

* Seleccionar contenidos cultural
y cognitivamente relevantes, evi-
tando jerarquias excluyentes de
saberes.

* Organizar itinerarios didacticos
que permitan rutas alternativas de
acceso, expresion y compromiso
(Rose et al., 2006).

¢ Proveer materiales multiforma-
to, técnicamente accesibles y co-
herentes en su estructura.

e Articular la evaluacion como
proceso formativo, abierto a evi-
dencias multiples y no supeditado
a un unico canal.

Como subraya Ainscow (2020),
este rol no puede asumirse de forma
aislada: exige colaboracion horizon-
tal, co-disefo con colegas y acompa-
famiento institucional. Las reformas
normativas como las impulsadas por
la Declaraciéon de Salamanca y la
Agenda Educacion 2030 de la UNES-
CO enfatizan que la inclusion debe
ser principio estructural y no apén-
dice correctivo (Ainscow, 2020). En
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la practica, esto se traduce en redes
docentes que intercambian plantillas,
comparten recursos y revisan colec-
tivamente practicas para transformar
las escuelas en comunidades de aco-
gida, no de clasificacion.

Este giro hacia el disefio intencio-
nal redefine también la relacion del
docente con la diversidad neurocog-
nitiva. Como recuerda Armstrong
(2012), etiquetar a los estudiantes
solo desde la carencia refuerza la cul-
tura del “déficit” y anula sus poten-
cialidades. En cambio, reconocer la
neurodiversidad como hecho evolu-
tivo y biolégico (la metafora del bra-
inforest de Edelman citada por Arm-
strong resulta especialmente potente)
permite diseflar microambientes de
aprendizaje —mnichos positivos—
que maximizan fortalezas individua-
les y reducen fricciones con contex-
tos rigidos. Un docente disefiador se

DOCENTE

COMO N2
DISENADOR L
INTENCIONAL

;
H
o .
» Proveer materiales
accesibles
:

© Articular evaluacién
formativa

© Organizar rutas ;

alternativas

convierte, asi, en curador critico de
recursos, mediador ético de trayecto-
rias y facilitador de conexiones entre
intereses, talentos y oportunidades de
aprendizaje.

Ademas, este modelo rompe con
la nocion de adaptacion como parche.
Si la estructura didactica parte de es-
quemas rigidos, siempre serd necesa-
ria una compensacion individual para
quien se aleja de la “norma”. Si, en
cambio, la arquitectura curricular y
evaluativa es flexible y anticipa va-
riabilidad, muchas “adaptaciones”
se disuelven en la practica ordinaria
(Florian & Black-Hawkins, 2011).
En este sentido, la evidencia interna-
cional muestra que la inclusion au-
téntica no se logra sumando recursos
segregados, sino transformando la
escuela ordinaria en un espacio sufi-
cientemente poroso para acoger todas
las trayectorias (Ainscow, 2020).

M

Seleccionar
contenidos
relevantes




Capitulo]|3

Accesibilidad en entornos
de aprendizaje

Resumen

Este capitulo amplia el concepto de accesibilidad mas alla del enfoque fisico o arquitec-
tonico, abordando sus dimensiones cognitiva, sensorial, comunicacional y emocional
dentro del aula. Se presentan rubricas y matrices de chequeo especificas para identificar
barreras y guiar su remocién en cada una de estas areas, promoviendo entornos de apren-
dizaje inclusivos desde la planificacion. Se analizan también las tecnologias de apoyo y
la importancia del disefio de materiales inclusivos que respondan a la variabilidad de los
estudiantes. Ademas, se incorpora la evaluacion universal como parte del enfoque DUA,
proponiendo formatos multiples, tiempos flexibles y retroalimentacion util como herra-
mientas clave. La retroalimentacion se entiende aqui como un proceso formativo, autorre-
gulado y ético, capaz de orientar el aprendizaje sin reproducir barreras.

Objetivos de aprendizaje

- ldentificar barreras cognitivas, sensoriales, comunicacionales y emocionales que afec-
tan la accesibilidad en el aula.

« Aplicar estrategias de remocién de barreras mediante el uso de rdbricas y matrices de
verificacién.

« Integrar tecnologias de apoyo y materiales inclusivos en los entornos de aprendizaje.

« Implementar principios de evaluacién universal con énfasis en formatos flexibles, tiem-
pos adaptativos y retroalimentacién util.

- Comprender la retroalimentacion como un proceso formativo alineado con el DUA que
promueve la autorregulacion y la equidad.
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Accesibilidad en entornos
de aprendizaje

Mas alla de las rampas:
accesibilidad cognitiva,
sensorial, comunicacional
y emocional

Durante décadas, la discusion so-
bre accesibilidad en educacion se
concentrd, en muchos contextos, en
la remocion de barreras fisicas visi-
bles: rampas, pasamanos, ascensores
o sefialética adaptada. Estas infraes-
tructuras son, sin duda, indispensa-
bles para garantizar la movilidad de
estudiantes con discapacidad motora.
Sin embargo, investigaciones recien-
tes insisten en que la accesibilidad
real y estructural debe ampliarse ha-
cia dimensiones menos evidentes,
pero igualmente determinantes: la
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cognitiva, sensorial, comunicacio-
nal y emocional (Hehir et al., 2016;
Echeita, 2013).

Desde la perspectiva del DUA, la
accesibilidad cognitiva es un pilar
fundacional. Tal como subraya Hehir
et al. (2016), textos excesivamente
densos, instrucciones ambiguas o se-
cuencias didacticas mal organizadas
actuan como barreras invisibles que
bloquean la comprension, incluso
para estudiantes sin diagnostico for-
mal de discapacidad. Superar estas ba-
rreras implica disefiar materiales con
jerarquias visuales claras, segmentar
la informacion en bloques maneja-
bles, emplear vocabulario adecuado y
ofrecer multiples apoyos como glosa-
rios, resumenes o esquemas graficos.
El principio de representacion multi-
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ple del DUA encuentra aqui su corre-
lato operativo: diversificar la forma
en que se presenta la informacién no
es un afiadido, sino una condicion de
equidad cognitiva.

En el plano sensorial, la accesibi-
lidad se traduce en garantizar que to-
dos los materiales y entornos puedan
ser percibidos por la mayor variedad
de perfiles sensoriales posible. Docu-
mentos compatibles con lectores de
pantalla, videos subtitulados o inter-
pretados en lengua de sefias, opcio-
nes para ajustar tamafo de fuente o
contrastes cromaticos son ejemplos
de minimos razonables. Como ob-
serva Hehir (2016), estas practicas
no solo benefician a estudiantes con
discapacidades sensoriales diagnosti-
cadas, sino también a quienes enfren-
tan limitaciones temporales o contex-
tuales: un aula con mala acustica, una
conexion digital inestable o disposi-
tivos obsoletos pueden transformar
una barrera técnica en una barrera
pedagobgica.

La dimension comunicacional,
por su parte, se articula con la clari-
dad de los lenguajes empleados y la
estructura logica de las interacciones.
Echeita (2013) advierte que instruc-
ciones confusas, formularios innece-
sariamente complejos o plataformas
virtuales de navegacion densa gene-
ran una forma de exclusion discreta
pero persistente. La accesibilidad co-
municacional se asegura mediante la
simplificacion de mensajes, el uso de
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lenguaje directo, la coherencia entre
lo escrito y lo oral y la creacion de ca-
nales de retroalimentacién continuos
y alternativos.

Finalmente, la accesibilidad emo-
cional amplia la nocion de barre-
ra mas alla de lo tangible. Florian
y Beaton (2018) recuerdan que los
entornos educativos pueden inhibir
la participacion mediante practicas
de exposicion publica, ironia o je-
rarquizaciéon de intervenciones. Un
clima psicoldgico hostil, la tolerancia
a la burla o la ausencia de reconoci-
miento generan barreras que minan
la seguridad emocional de quienes ya
experimentan vulnerabilidad. Crear
espacios de confianza y validacion
—Ilo que Ainscow (2020) describe
como ecologia de la equidad— es in-
separable de la accesibilidad integral.

Echeita (2013) senala que el ma-
yor riesgo de una accesibilidad redu-
cida a lo arquitectonico es la perpe-
tuacion de modelos segregadores. La
inclusion aparente de algunos colecti-
vos se combina con exclusiones mas
sutiles: barreras cognitivas, tecnolo-
gicas o afectivas que obligan a migrar
a espacios paralelos o a resignarse a
aprendizajes fragmentados. Esta pa-
radoja se refleja en los datos recopi-
lados por Hehir et al. (2016): la mera
integracion fisica de estudiantes con
discapacidad en aulas regulares no
garantiza, por si sola, trayectorias de
aprendizaje plenas si no se acompafia
de transformaciones estructurales en
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la forma de organizar contenidos, re-
cursos y vinculos interpersonales.

La accesibilidad, desde la logica
del DUA, no puede entenderse como
una suma de ajustes individuales
ni como un “plus” compensatorio.
Es la base misma de la arquitectura
curricular y del ecosistema de ense-
nanza-aprendizaje. Solo cuando se
disefian entornos accesibles desde su
dimension cognitiva, sensorial, co-

Tabla 7

municacional y emocional se supera
la logica correctiva y se consolida
una cultura de la inclusién como de-
recho y no como excepcion.

La Tabla 7 relaciona dimensiones
de accesibilidad con barreras, nece-
sidades y estrategias didacticas que
concretan el enfoque del DUA, asu-
miendo a la accesibilidad como un
sistema interdependiente que exige
superar acciones aisladas para cons-
truir entornos coherentes.

Dimensiones de la accesibilidad educativa y acciones pedagdgicas vinculadas

Dimension: COGNITIVA

Necesidad clave Ejemplo de accion

Informacion excesiva,
instrucciones
ambiguas

Dimension: SENSORIAL

Claridad conceptual y
comprensién gradual

Redaccién jerarquizada, esquemas
gréficos, glosarios y resimenes
progresivos

Necesidad clave Ejemplo de accién

Uso de un solo
formato (p. €j., solo
audio sin subtitulos o
PDF no accesible)

y ajustable

Dimension: COMUNICACIONAL

Acceso multisensorial

Videos subtitulados y con intérprete,
documentos compatibles con lectores
de pantalla, opciones de tamafo y
contraste

Necesidad clave Ejemplo de accion

Mensajes ambiguos, Comunicacion
plataformas confusas,

canales Unicos multicanal

Dimension: EMOCIONAL

estructurada, claray

Instrucciones directas, formularios sim-
plificados, foros y vias alternativas de
interaccion sincrénica y asincronica

Necesidad clave Ejemplo de accion

Climas de inseguridad,
temor a la exposicion

Lo y validacion
0 juicio

Confianza, pertenencia
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Normas explicitas de respeto, retroali-

mentacion individual constructiva, re-

conocimiento de trayectorias diversas
y participacion segura



Capitulo 3 | Accesibilidad en Entornos de Aprendizaje

Rubrica de Accesibilidad Cognitiva

Propésito: La rubrica permite evaluar la calidad final de los materiales y actividades
desde la perspectiva de la comprension y la organizacién cognitiva. Los criterios estan
alineados con las recomendaciones de CAST (2024) y referencias actuales en disefio de

materiales accesibles.

Criterio
Vocabulario claro,
preciso y adap-
Claridad del ~ tado al nivel; sin
lenguaje ambigliedades ni

tecnicismos inne-
cesarios.
Contenidos je-
rarquizados con

Organizacion | )
titulos, subtitulos,

delainforma-
.. listas 0 esquemas;
cion .
secuencia légica
clara.
Uso de resimenes,
glosarios, esque-
Apoyos com-

. mas, mapas con-
plementarios
ceptuales o ayudas

visuales.

Ofrece opciones
de formato (texto,

Adaptabili- o
audio, visual) para
dad
reforzar la com-
prension.

Se verifican puntos

Retroalimen-  clave mediante
tacion para  preguntas de con-

comprension trol o explicaciones

adicionales.

Nivel medio
Adecuado)

Vocabulario
comprensible
con pocas im-

precisiones.

Estructura basica
con algunos
apoyos de orga-
nizacion.

Uso limitado de
apoyos comple-
mentarios.

Opciones limita-
das auno o dos
formatos.

Retroalimenta-
cién ocasional o
general.
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Uso de lenguaje

complejo, abs-

tracto o confuso.

Informacion
densa, sin seg-
mentacion ni
apoyos visuales.

Ausencia de re-
cursos de apoyo
o clarificacion.

Formato Unico
sin alternativas.

No se comprue-
ba comprension
de conceptos
clave.

Textos, instruc-
ciones, guias
didacticas.

Documentos,
presentaciones,
plataformas
virtuales.

Material comple-
mentario adjun-
to o integrado.

Versiones acce-
sibles de mate-
riales.

Actividades de
cierre, foros,
tutorias.
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Coémo usarla

Aplique la rdbrica en la matriz de chequeo.

Analice cada criterio (claridad del lenguaje, organizacién, apoyos, adaptabilidad
y retroalimentacion) asignando el nivel correspondiente:

« Nivel alto (destacado)
« Nivel medio (adecuado)
« Nivel basico (insuficiente)

Registre evidencias especificas: ejemplos de textos revisados, materiales
adaptados, esquemas, capturas de pantalla, retroalimentacion estudiantil, etc.

Use los resultados para planificar ajustes futuros y compartir ejemplos de buenas
practicas con otros docentes.

Archive la rubrica junto con la planeacién y la matriz como parte del portafolio
docente, demostrando coherencia con los principios del DUA.

Como retroalimentacion de la actividad, ajuste los materiales con ayuda de los
resultados de la matriz de chequeo.
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Matriz de Chequeo - Accesibilidad Cognitiva

Propésito: Esta matriz guia al docente para revisar de forma sencilla y concreta si los
materiales, actividades y recursos didacticos no generan barreras de comprension. Esta
basada en las UDL Guidelines 3.0 de CAST (2024) para garantizar opciones claras de

percepcién, lenguaje y organizacién de la informacion.

Aspecto a verificar
(El lenguaje es claro, directo y acorde al nivel
de los estudiantes?
{Se evita jerga técnica innecesaria o se explica
cuando es imprescindible?
(El contenido estd organizado con titulos,
subtitulos o listas?
¢(Incluye esquemas, mapas conceptuales o
ayudas gréficas?
(Existen resimenes o glosarios de términos
clave?
{Se ofrece la informacién en mas de un
formato (texto, audio, visual)?
{Hay actividades de retroalimentacion para
verificar la comprensién?
¢(El disefio evita bloques de texto extensos sin
pausas ni divisiones?
(Los ejemplos estan contextualizados y son
relevantes para los estudiantes?
{Se revisa la comprensién con preguntas de
control o tareas intermedias?

Como usarla

- Revise cada pregunta clave antes de impartir una clase, publicar un recurso o

disefar una guia.

« Marque Si si se cumple totalmente, o No si identifica puntos a mejorar.

+ Use la columna ;Qué debo mejorar?

para anotar ajustes necesarios (redactar

instrucciones mas claras, segmentar textos, agregar glosarios, etc.).

« Complete la matriz de forma individual o en equipo docente. Es util para
reuniones de planificacion, tutorias pedagdgicas o procesos de acreditacion.

- Conserve la matriz archivada como evidencia de planificacion preventiva,
demostrando coherencia con el enfoque DUA.
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Rubrica de Accesibilidad Sensorial

Propésito: La rubrica evalua la calidad final de materiales y practicas educativas desde
la perspectiva de la accesibilidad sensorial. Se basa en indicadores de calidad alineados
con las UDL Guidelines 3.0 (CAST, 2024).

Criterio
Materiales digita-
.. les 100% compa-
Compatibili-
o tibles con lectores
dad técnica .
de pantalla o dis-
positivos de apoyo.
Todos los videos
Soportes subtitulados o in-
visualesy terpretados, mate-
auditivos  riales auditivos con
transcripcion.
Tipografia adecua-
Disefio grafi- da, contraste alto,
co legible  opciones de ajuste
para usuario.
. Entornos verifica-
Accesibilidad o
dos (acustica, luz,
del entorno
. . plataformas confi-
fisico/digital

guradas).

Se recogen suge-
Flexibilidad y renciasy se ajustan
retroalimen-  recursos para ne-
tacion cesidades senso-
riales individuales.

Nivel medio
Adecuado)

Compatibilidad

) Incompatibles,
parcial con apo-

. sin ajustes.
yo técnico extra.

Sin soportes
Algunos recur-
complementa-
sos adaptados.

rios.

Disefno con Diseio visual-

legibilidad acep- mente confuso o

table. saturado.

Condiciones Entornos sin re-

parcialmente  visién de aspec-

revisadas. tos sensoriales.

) No se contempla
Retroalimenta-

B retroalimenta-
cion puntual.

cion sensorial.
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Archivos, docu-

mentos, plata-

formas virtuales.

Videos, pod-
casts, presenta-
ciones.

Textos impresos,
slides, folletos.

Reportes de
aula, encuestas,
configuracion
plataforma.

Encuestas, foros,
tutorias.
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Como usarla
Aplique la rdbrica en la matriz de chequeo.

Evalle cada criterio (compatibilidad, soportes, diseno, entorno,
retroalimentacién) asignando un nivel:

« Nivel alto (destacado)
« Nivel medio (adecuado)
« Nivel basico (insuficiente)

Registre evidencias reales que justifiquen cada nivel: ejemplos de archivos,
capturas de pantalla, actas de revisién, retroalimentacién estudiantil.

Use los resultados para planificar mejoras en la préxima version del material o
actividad.

Conserve la rubrica junto a otras evidencias de calidad y mejora continua
(planificacion, listas de verificacion, portafolio docente).

Como retroalimentacion de la actividad, ajuste los materiales con ayuda de los
resultados de la matriz de chequeo.
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Matriz de Chequeo - Accesibilidad Sensorial

Propésito: Esta matriz permite verificar de forma rapida si los materiales, recursos
y entornos de aprendizaje cumplen con los principios de accesibilidad sensorial
establecidos por las UDL Guidelines 3.0 (CAST, 2024).

{Los documentos digitales son compatibles
con lectores de pantalla?

{Los  videos incluyen  subtitulos o
interpretacion en lengua de sefas?

¢{Los textos impresos usan tipografia legible y
tamano adecuado?

{Se pueden ajustar colores o contrastes para
mejor visibilidad?

(Las presentaciones y gréaficos incluyen
descripciones alternativas?

;Los materiales auditivos tienen transcripcion
disponible?

¢Elaula virtual o plataforma tiene opciones de
accesibilidad activas?

¢Se verifican condiciones acusticas o de
iluminacion del espacio?

{Se ofrece apoyo técnico a estudiantes con
dispositivos de asistencia?

{Se recolecta retroalimentacién para ajustar
recursos sensoriales?

Coémo usarla

« Antes de impartir una clase o publicar un recurso digital, revise cada pregunta
de la lista.

« Marque Si si el criterio se cumple completamente, o No si detecta areas de
mejora.

«+ Use la columna ;Qué debo mejorar? para anotar ajustes concretos: materiales
faltantes, recursos que debe adaptar o ajustes técnicos.

- Complete la matriz de forma individual o en equipo docente, especialmente en
reuniones de planificacion inclusiva.

« Archive la matriz junto con la planificacion de la clase como evidencia de
cumplimiento DUA.
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Rubrica de Accesibilidad Comunicacional

Propésito: Valorar la calidad final de la comunicacion escrita, oral y digital bajo
estandares de claridad y coherencia. Alineada con CAST (2024) y literatura en
comunicacion inclusiva.

Criterio

Claridad de
instrucciones

Adecuacion
del lenguaje

Coherencia
entre forma-
tos

Canalesy
retroalimen-
tacion

Pruebas de
validacion

Redaccion clara,

precisa y sin ambi-
guedades; estruc-
tura coherente.

Vocabulario direc-

to, sin tecnicismos

innecesarios, con-
textualizado.

Coherencia total

entre lo escrito, lo

oral y lo publicado.

Canales claros y
variados; retroali-
mentacién accesi-

ble y directa.

Formularios y
mensajes valida-
dos con estudian-

tes o colegas.

Nivel medio
Adecuado)

Redaccion clara
con algunas fra-
ses complejas.

Vocabulario
comprensible
con términos
técnicos pun-

tuales.

Coherencia par-
cial, con peque-
fnos desfases.

Canales de-
finidos pero
limitados; re-
troalimentacion
general.

Validacién par-
cial o informal.
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Instrucciones
confusas o con-
tradictorias.

Lenguaje excesi-
vamente técnico
0 abstracto.

Incoherencias
frecuentes entre
instrucciones y
actividades.

Canales difusos
o inexistentes;
retroalimenta-
ciéon minima.

Sin validacién
previa ni ajustes.

Guias, instruc-

ciones de tareas,
formularios.

Mensajes, mate-
riales, emails.

Comparacion
entre platafor-
ma, correos y
explicaciones
orales.

Foros, chats,
correos, actas de
tutorias.

Registros de
revisiones, en-
cuestas de com-
prension.
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Coémo usarla

Aplique la rdbrica en la matriz de chequeo.

Evalie cada criterio (instrucciones, lenguaje, formatos, canales, pruebas)
asignando un nivel:

- Nivel alto (destacado)
« Nivel medio (adecuado)
« Nivel basico (insuficiente)

Registre evidencias: capturas, formularios, guias revisadas, mensajes reales.
Use resultados para planificar mejoras o capacitar al equipo docente.
Archivela como parte del portafolio de evidencias DUA.

Como retroalimentacion de la actividad, ajuste los materiales con ayuda de los
resultados de la matriz de chequeo.
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Matriz de Chequeo - Accesibilidad Comunicacional

Propésito: Guiar al docente para verificar que mensajes, instrucciones y entornos de
interaccion estén redactados y estructurados de forma clara, coherente y comprensible

para todos.

Aspecto a verificar

¢;Las instrucciones para tareas o actividades
son claras, precisas y sin ambigliedades?

¢Se utilizan ejemplos practicos o ilustraciones
para explicar conceptos complejos?

iLos formularios y plataformas
lenguaje directo y campos bien organizados?
{Se usan estructuras de frases cortas y

tienen

vocabulario comprensible?

;Los canales de comunicacién (correo, foros,
tutorias) estan claramente indicados?

{Se ofrece retroalimentacion en lenguaje
claro y sin tecnicismos innecesarios?

¢{Hay medios alternativos de contacto (chat,
audio, videollamada) para dudas?

¢Se revisa la coherencia entre lo hablado en
clase y lo escrito en guias o plataformas?

¢Se validan formularios o instrucciones con
estudiantes antes de su uso?

¢Se archiva la revision como evidencia de
mejora?

Como usarla

- Revise cada pregunta antes de publicar documentos, guias o formularios.

« Marque Si o No seguin corresponda.

+ Use la columna ;Qué debo mejorar? para anotar ajustes claros.

« Puede completarse en equipo o con validacién de estudiantes.

« Guarde como evidencia de planificacién inclusiva.
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Rubrica de Accesibilidad Emocional

Propésito: Evaluar la calidad final de las practicas y entornos de aula desde la perspectiva
del cuidado emocional y la seguridad psicoldgica, alineada con CAST (2024) y referentes

de pedagogia inclusiva.

Criterio
Ambiente seguro,
Clima deres- sin discriminacion,
peto con normas claras
aplicadas.
Se motiva a opinar
y equivocarse sin
Fomento de

. miedo; errores
participacion
vistos como apren-
dizaje.
Se valoran todas
las identidades y

Validacion de .
. . aportes; materiales
diversidad
culturalmente
pertinentes.
. Feedback claro,
Retroalimen- §
.. especificoy em-
tacion cons- o
. patico; fomenta
tructiva o
crecimiento.
Se habilitan cana-
Soportey les de expresiony
seguimiento  apoyo; se articula
emocional orientacion ex-

terna.

Nivel medio
Adecuado)

Ambientes con

Normas defini-

_incidentes recu-
das pero cumpli-

. . rrentes de burla
miento parcial. .
o exclusion.

Participacion Participacion

abierta, pero limitada por
miedo ocasional temor a burlas o
a equivocarse. juicios.

Materiales o
Se reconoce

diversidad de
forma puntual.

comentarios
que refuerzan
$esgos.

Retroalimenta-
B . Feedback pu-
cion funcional L
nitivo, ironico o
pero general o o
i inexistente.
fria.

L Sin espacios
Canales limita-

para gestionar
dos o uso oca-

i conflictos o
sional.

emociones.
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Actas de clase,
acuerdos de
aula, observa-
ciones.

Registros de
foros, encuestas
de clima.

Analisis de
recursos, co-
mentarios, guias
revisadas.

Ejemplos de
feedback, co-
rreos, rubricas

aplicadas.

Registros de
tutorias, entre-
vistas, bitacoras.
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Coémo usarla

Aplique la rdbrica en la matriz de chequeo.

Revise cada criterio asignando nivel de logro y describa evidencias concretas
(fotos, documentos, actas).

- Nivel alto (destacado)
« Nivel medio (adecuado)
« Nivel basico (insuficiente)

Utilice los resultados para mejorar practicas, compartir buenas experiencias o
solicitar apoyo institucional.

Archive junto con la planificacion y la matriz como parte del portafolio inclusivo

Como retroalimentacion de la actividad, ajuste los materiales con ayuda de los
resultados de la matriz de chequeo.
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Matriz de Chequeo - Accesibilidad Emocional

Propésito: Guiar al docente para verificar que clima, practicas y entornos de aprendizaje
promuevan seguridad psicolégica, confianza y bienestar emocional para todos los

estudiantes.

Aspecto a verificar

¢{El aula es percibida como espacio seguro y
libre de burlas o discriminacion?

{Se establecen normas claras de respeto y
convivencia?

{Se fomenta la participacion sin miedo a
equivocarse?

{Se valida y reconoce la diversidad de
opiniones e identidades?

¢Se cuida el tono en la retroalimentacion para
evitar humillacién o exposicién innecesaria?
{Se ofrecen espacios para expresar emociones
y gestionar conflictos?

{Existen dinamicas para fortalecer la empatia
y la colaboracién?
¢Se monitorea el ambiente emocional
mediante encuestas, tutorias o foros?

{Se articulan apoyos externos (orientacion,
consejeria) cuando es necesario?

{Se documenta y archiva esta revisién como
parte de la planificacién inclusiva?

Coémo usarla

- Revise cada pregunta antes de disefar o impartir actividades que puedan
implicar exposicién publica, debates, dindmicas grupales o tareas sensibles.

« Marque Si o No y use la columna de mejora para anotar ideas o ajustes

inmediatos.

« Completar de forma individual o con el equipo de orientacién o tutoria.

+ Guardar junto con actas de clase o fichas de planificacion como evidencia de
compromiso con el bienestar emocional bajo enfoque DUA.
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Tecnologias de apoyo
y disefio de materiales
inclusivos

La inclusion educativa no puede
reducirse a la eliminacion de barre-
ras fisicas ni depender uUnicamente
del compromiso personal de los do-
centes. Requiere condiciones estruc-
turales que aseguren el acceso equi-
tativo al aprendizaje, lo que implica
contar con recursos técnicos apro-
piados y enfoques pedagogicos cui-
dadosamente intencionados. En esta
perspectiva, las tecnologias de apoyo
(AT) y el disefo inclusivo de mate-
riales no son elementos accesorios,
sino componentes fundamentales que
conectan los principios del Diseno
Universal para el Aprendizaje (DUA)
con la practica cotidiana en el aula
(Robinson & Wizer, 2016). Ambos
constituyen vias para ampliar las po-
sibilidades de participacion, garanti-
zando que la diversidad no se traduz-
ca en desventaja.

El concepto de tecnologia de apo-
yo abarca un espectro amplio, que
va desde dispositivos especializa-
dos —como lectores de pantalla, te-
clados alternativos, magnificadores
visuales o sistemas de seguimiento
ocular— hasta herramientas digitales
de uso general que han sido optimi-
zadas para facilitar la accesibilidad.
Lo determinante no es el grado de so-
fisticacion técnica, sino la capacidad
de estas soluciones para compensar
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limitaciones funcionales, ofrecien-
do rutas alternativas para acceder,
procesar o comunicar informacion
(Navas-Bonilla et al., 2025). Su va-
lor pedagogico se define por el modo
en que permiten que cada estudian-
te participe activamente, de acuerdo
con sus condiciones y contextos.

La literatura reciente enfatiza que
la eficacia de una AT no se explica
unicamente por su disefio o funciona-
lidad, sino también por su pertinen-
cia cultural, su aceptacion social y
su integracion real en las dindmicas
pedagdgicas. Nierling y Maia (2020)
advierten que muchos dispositivos
terminan infrautilizados o descarta-
dos cuando no se acompanan de pro-
cesos de capacitacion docente, sensi-
bilizacion institucional o adaptacion
contextual. Una tecnologia util, mal
implementada o desconectada de la
practica, puede convertirse incluso
en una carga adicional para los estu-
diantes.

Los ejemplos concretos eviden-
cian este potencial. Un software de
reconocimiento de voz puede trans-
formar radicalmente la experiencia
de estudiantes con paralisis motora o
dislexia severa, permitiéndoles pro-
ducir textos de forma auténoma. Los
lectores de pantalla convierten el con-
tenido escrito en informacion sonora
accesible para personas con discapa-
cidad visual, pero también para quie-
nes necesitan procesar informacion
mientras realizan otras tareas. Ahmad
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(2015) muestra que estas herramien-
tas, aunque disefiadas para apoyar ne-
cesidades especificas, benefician a un
espectro mas amplio de estudiantes,
incluyendo aquellos que enfrentan
barreras temporales como lesiones,
entornos ruidosos, limitaciones de
conectividad o condiciones de estrés.
De este modo, las AT se configuran
como mecanismos de equidad estruc-
tural, no como respuestas puntuales.

Sin embargo, para que estas herra-
mientas cumplan esa funcion, deben
integrarse desde el inicio en la pla-
nificacion pedagogica. Como senala
Alzahrani (2025), no se trata de per-
mitir su uso como una excepcion in-
dividual, sino de garantizar que todos
los materiales, plataformas y entor-
nos digitales sean accesibles por di-
sefio. Errores comunes como ofrecer
PDFs no seleccionables, infografias
sin descripciones textuales o videos
sin subtitulos generan barreras evita-
bles que perpetiian una accesibilidad
condicional. En estos casos, lo que
deberia ser un derecho se convierte
en una concesion arbitraria.

Paralelamente, el disefio de mate-
riales inclusivos no se limita a incor-
porar tecnologia externa. Requiere
decisiones didacticas informadas que
permitan crear recursos claros, na-
vegables y adaptables. Esto incluye
tipografias legibles, estructuras je-
rarquizadas mediante encabezados,
descripciones textuales de gréficos,
subtitulos en medios audiovisuales,
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formatos editables y compatibles con
lectores de pantalla. Estas practicas
no anulan el rol del docente, sino que
lo potencian: al reducir las barreras
técnicas, liberan tiempo y esfuerzo
para dedicarlo a procesos mas com-
plejos como el andlisis, el didlogo
conceptual o el acompafiamiento re-
flexivo. Como subrayan Robinson
y Wizer (2016), un buen disefio ins-
truccional no reemplaza la ensefan-
za, pero si crea las condiciones para
que esta ocurra de forma mas efecti-
va, justa y sostenida en el tiempo.

Haleem et al. (2022) destacan que
la adopcion acelerada de tecnologias
digitales transformo de forma profun-
da la ensefianza durante la pandemia
de COVID-19, al punto de convertirse
en el eje de continuidad educativa en
gran parte del mundo. Esta transicion
forzada puso en evidencia importan-
tes desigualdades en el acceso a dis-
positivos, conectividad, plataformas
estables y habilidades digitales, tanto
en docentes como en estudiantes. Sin
embargo, también abrié una oportu-
nidad sin precedentes para repensar
la relacion entre presencialidad y
virtualidad, y avanzar hacia modelos
hibridos mas flexibles, sostenibles e
inclusivos. La clave estd en que esta
digitalizacion no quede restringida a
contextos de emergencia, ni se reduz-
ca a una solucién temporal, sino que
se convierta en parte estructural de un
nuevo estandar de calidad educativa,
que combine lo tecnoldgico con lo
pedagogico y lo humano.
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Tecnologias de

apoyo

Accesibilidad
estructural, no
favor aislado

CC

En ese marco, uno de los aspec-
tos criticos que subraya la literatu-
ra especializada es la necesidad de
equilibrar la dimension técnica de
las herramientas digitales con su di-
mension social, cultural y pedago-
gica. La investigacion de Nierling y
Maia (2020) evidencia que muchas
tecnologias de apoyo (AT), incluso
bien desarrolladas desde el punto de
vista técnico, terminan siendo inefi-
caces o directamente abandonadas
cuando no se adaptan al contexto en
el que deben ser implementadas. Las
causas mas frecuentes de este fracaso
no son fallas técnicas, sino ausencia
de formacién docente, falta de acom-
panamiento institucional, escasa sen-
sibilidad cultural o una desconexion
con las practicas pedagogicas reales
del aula. Para que una AT sea verda-

oy
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Disefio de

materiales
inclusivos

porls [

paa

D

Subtitulos

Claridad
Formatos
accesibles

Compatibilidad

deramente eficaz, no basta con que
funcione bien: debe ser significativa
para quien la usa, coherente con las
dindmicas de ensefianza y aprendiza-
je, y contextualizada en los marcos
sociales, lingiiisticos y tecnologicos
donde se aplica.

Otro argumento recurrente en el
debate sobre accesibilidad es el de la
“carga de trabajo” asociada a la pro-
duccion de materiales inclusivos. Si
bien es cierto que disefiar contenidos
accesibles exige tiempo, esfuerzo y
competencias especificas, esta carga
debe entenderse como una inversion
a largo plazo, no como un obstaculo
insalvable. La revision internacional
realizada por Navas-Bonilla et al.
(2025) muestra que, cuando el disefio
universal se adopta desde el inicio,
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los recursos creados no solo cumplen
con criterios de accesibilidad, sino
que se transforman en materiales
versatiles, reutilizables, adaptables
a distintos contextos y compartibles
entre docentes. Esta logica de efi-
ciencia pedagogica y técnica permi-
te construir comunidades de practica
colaborativas, donde el trabajo no se
duplica, sino que se multiplica. Para
que este modelo funcione, es indis-
pensable acompanarlo de politicas
institucionales claras que respalden
la accesibilidad como principio, pro-
gramas de formacioén continua que
fortalezcan las competencias docen-
tes, y redes de apoyo técnico-peda-
gbgico que sostengan el proceso a lo
largo del tiempo.

En este sentido, para mostrar la
relacion complementaria entre tecno-
logias de apoyo y materiales didacti-

Tabla 8

cos accesibles, la Tabla 8 sintetiza sus
propositos, principios orientadores y
ejemplos concretos de aplicacion en
escenarios educativos diversos. Esta
articulacion permite comprender que
no se trata de elegir entre una herra-
mienta tecnologica o un buen dise-
o instruccional, sino de integrarlos
desde el inicio bajo criterios de co-
herencia pedagdgica, sostenibilidad y
equidad.

La accesibilidad no puede depen-
der de soluciones reactivas o ajustes
de ultimo momento: debe formar
parte de las decisiones estructurales
que definen cémo se ensefia, qué se
comparte y quiénes pueden realmen-
te participar del proceso formativo.
Solo asi la inclusion se convierte en
una practica cotidiana y no en una
promesa aplazada.

Relacion entre tecnologias de apoyo y disefio de materiales inclusivos

TECNOLOGIAS DE APOYO

Propésito principal Ejemplos de aplicacidin

Superar barreras sen-
soriales, motoras o
cognitivas especificas

Individualizacién,
compatibilidad técni-
ca, facilidad de uso

DISENO DE MATERIALES INCLUSIVOS

Propdsito principal Ejemplos de aplicaciéin

Garantizar que
los recursos sean
accesibles desde su

concepcion multiples

Claridad comuni-
cativa, estructura
jerarquizada, formatos
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Lectores de pantalla, teclados
alternativos, software de
reconocimiento de voz

Documentos con tipografia legible,
videos con subtitulos y transcrip-
cién, esquemas interactivos, archi-
vos editables y navegables
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Evaluacion universal

La evaluacion universal, coheren-
te con el DUA, se construye sobre la
certeza de que todos los estudiantes
aprenden y demuestran lo aprendido
de modos diversos. Por ello, soste-
ner una evaluacion inclusiva exige
trascender formatos cerrados, tiem-
pos rigidos y retroalimentacion frag-
mentaria. En lugar de condicionar la
evaluacion a estandares unicos, se
plantean tres ejes complementarios:
formatos multiples, tiempos flexibles
y feedback ttil y continuo. Estos pi-
lares redefinen la relacion entre exi-
gencia académica y justicia pedago-
gica, reforzando la responsabilidad
de disefiar procesos que anticipen
barreras, acompafien trayectorias y
legitimen evidencias equivalentes de
logro.

Formatos multiples

La evaluacion escolar, durante
gran parte del siglo XX, operé como
una herramienta de control y estanda-
rizacién mas que como un mecanis-
mo genuino de apoyo al aprendizaje.
Segun evidencia Shepard (2000), la
cultura evaluativa dominante conso-
lido6 practicas rigidas y fragmentadas,
ancladas en la psicometria clasica y
la eficiencia social. Este modelo pro-
dujo examenes uniformes —pruebas
de opcion multiple, ensayos cerrados,
cuestionarios estructurados— que
aspiraban a cuantificar logros en es-
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calas comparativas, pero con escasa
conexion con la complejidad de las
competencias cognitivas y sociales
que se declaraban como metas curri-
culares.

Frente a esta tradicion, autores
como Archbald y Newmann (1988)
plantearon la necesidad de formatos
de evaluacion auténtica: tareas que
simulen situaciones reales de uso
del conocimiento, permitan integrar
saberes y exijan aplicar criterios dis-
ciplinarios. Su propuesta, anclada en
estudios de escuelas secundarias de
EE. UU., enfatiz6 que la simple acu-
mulacion de resultados de pruebas
estandarizadas no garantiza informa-
cion util para la mejora instruccional
ni para la agencia estudiantil.

Popham (2017) refuerza esta cri-
tica seflalando que la practica de
imponer un formato Uinico no solo
distorsiona la ensefianza —transfor-
mandola en un entrenamiento para
superar un tipo de reactivo— sino
que reduce la motivacién y autono-
mia del aprendiz. Desde su experien-
cia docente, plantea que la calidad de
la enseflanza se potencia cuando los
instrumentos de evaluacion diversi-
fican vias de expresion, siempre que
estén alineados con propositos claros
y criterios explicitos.

El cambio de paradigma hacia la
incorporacion de formatos multiples
no es un gesto superficial. Shepard
(2000) explica que surge de la criti-
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ca al modelo conductista y al uso de
tests como artefacto neutral. En el
emergente marco constructivista, la
evaluacion se redefine como proceso
dialogico que media entre la ense-
flanza y el aprendizaje. La evidencia
acumulada indica que las practicas
de evaluacion deben disefiarse para
revelar el razonamiento, no solo para
certificar resultados terminales. Esta
idea coincide con la nocidén de disci-
plined inquiry (indagacion discipli-
nada) desarrollada por Archbald y
Newmann (1988): tareas auténticas
exigen que el estudiante recurra a co-
nocimientos previos, construya argu-
mentos, relacione conceptos y genere
productos con valor comunicativo
mas alla del aula.

Aceptar multiples formatos no
significa diluir la exigencia. Popham
(2017) lo expone con claridad: la
apertura de formas debe ir acompa-
flada de rubricas y criterios que ga-
ranticen comparabilidad en el nivel
de complejidad, validez y relevancia.
Un ensayo critico, una exposicion
multimedia, una simulacién o una in-
fografia argumentada son equivalen-
tes si responden a un mismo conjunto
de indicadores de calidad: coherencia
interna, rigor en la fuente, claridad
expositiva y transferencia a proble-
mas reales.

En este punto, Shepard (2000)
aporta un matiz metodolégico cla-
ve: la diversificacion de formatos
debe ser deliberada, no improvisada.
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Para ello, recomienda anclar la pla-
nificacion de tareas en learning pro-
gressions —progresiones de apren-
dizaje— que definan secuencias de
complejidad creciente y articulen qué
formas son viables para evidenciar el
avance. Esta relacion entre conteni-
do, forma y nivel de dominio limita el
riesgo de trivializacion o superficiali-
dad en la produccion de evidencias.

Archbald y Newmann (1988) do-
cumentaron casos de escuelas secun-
darias que implementaron portafo-
lios, proyectos interdisciplinarios y
simulaciones como estrategias para
evaluar aprendizajes complejos. Sus
hallazgos muestran que, cuando se
acompafia la apertura de formatos
con guias claras y retroalimentacion
formativa, los estudiantes no solo
mejoran su desempefio académico
medido externamente, sino que desa-
rrollan competencias de autonomia y
autoevaluacion. Este tipo de eviden-
cia empirica refuerza la tesis de Po-
pham (2017) sobre la necesidad de
que la evaluacion se convierta en una
extension de la ensefanza, no en un
filtro desconectado.

Un aspecto que la literatura remar-
ca es la tension con los sistemas de
rendicion de cuentas estandarizados.
Shepard (2000) advierte que mientras
los formatos auténticos ganan terre-
no en aulas innovadoras, la presion
de pruebas de alto impacto sigue in-
centivando la repeticion de formatos
cerrados. Superar esta contradiccion
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Evaluacion escolar
tradicional
Examenes uniformes

Formato Unico
impuesto

Formatos muiltiples

Criticasy
propuestas

Distorsiona la
ensefanzay reduce
la autonomia

Diversificar
instrumentos
potencia la
ensenanza

Evaluacion como
proceso dialégico

Implementacion de
formatos muiltiples

Tareas auténticas
deben tener rubricas
claras

Progresiones de
aprendizaje en la
planificacion

Retos: tiempo
adicional,
consistencia

demanda coherencia entre politicas
externas y practicas de aula: sin ali-
neacion sistémica, la apertura real
a multiples vias de expresion sigue
siendo fragil y marginal.

La implementacion efectiva de
formatos multiples enfrenta retos es-
tructurales. Por un lado, exige tiempo
adicional para disefar rubricas espe-
cificas, entrenar docentes y coordinar
equipos interdisciplinares. Por otro,
plantea dilemas de fiabilidad: Arch-
bald y Newmann (1988) subrayan
la dificultad de garantizar consisten-
cia interevaluador cuando se califica
produccion compleja y variada. Aqui
cobra relevancia la formacion en cri-
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interevaluador

terios de validez y fiabilidad practica,
un punto que Popham (2017) retoma
al insistir en la relacion entre conoci-
miento técnico de medicion y domi-
nio disciplinar.

Finalmente, Shepard (2000) pro-
pone que la solucion no es volver a
la uniformidad, sino consolidar co-
munidades docentes que desarrollen,
prueben y refinen modelos de eva-
luacion abiertos, basados en investi-
gacion local. Esta vision devuelve el
control de la evaluacién a los docen-
tes, superando la dependencia de dis-
positivos externos desconectados del
proceso formativo.
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Tiempos flexibles

Una evaluacién que aspire a ser
universal no puede sostenerse sobre
cronogramas inflexibles ni plazos ce-
rrados que ignoran la variabilidad real
de los estudiantes. La rigidez tempo-
ral, lejos de garantizar equidad, suele
convertirse en una barrera estructural
que penaliza ritmos de trabajo distin-
tos, condiciones contextuales adver-
sas o necesidades especificas de apo-
yo (Florian & Beaton, 2018).

El disefio de tiempos flexibles no
significa eliminar limites ni convertir
las fechas en un aspecto irrelevan-
te. Significa reconocer que el ritmo
de procesamiento de informacion,
la organizacion de evidencias y la
ejecucion de tareas complejas no es
homogéneo. Factores como barreras
sensoriales, demandas familiares,
conectividad inestable o crisis emo-
cionales pueden impactar de manera
directa en la capacidad de cumplir
plazos cerrados.

Implementar flexibilidad temporal
requiere, en primer lugar, estructurar
ventanas de entrega ampliadas, con-
templando margenes para ajustes ra-
zonables. Esto puede implicar ofrecer
fechas alternativas o escalonar entre-
gas en partes: borradores, avances in-
termedios, retroalimentacion forma-
tiva. Fragmentar una tarea extensa en
hitos parciales permite monitorear el
progreso, detectar dificultades y ajus-
tar acompafiamientos sin sacrificar la
exigencia final (CAST, 2024).
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Otro principio es la personaliza-
cion de extensiones. Los ajustes no
deben gestionarse como favores indi-
viduales ni como concesiones excep-
cionales que estigmaticen. Deben es-
tar previstos como opciones viables
y transparentes, ancladas en politi-
cas claras que legitimen la solicitud
de tiempo adicional cuando existan
barreras justificadas. Esta practica
protege la dignidad del estudiante y
refuerza la coherencia entre derecho
a la accesibilidad y responsabilidad
académica.

La flexibilidad temporal también
supone revisar la distribucion interna
del tiempo dentro de la clase o espa-
cio virtual. Disefar pausas estraté-
gicas, alternar momentos de trabajo
sincronico y asincrénico, y equili-
brar la carga de tareas entre semanas

Tiempos flexibles

Reconocer que el ritmo de
ejecucion de tareas no es
homogéneo

La evaluacién que

aspire a ser universal no
puede sostenerse sobre
cronogramas inflexibles

Implementar flexibilidad
temporal requiere estructurar
ventanas de entrega
ampliadas

Revisar la distribucién interna
de tiempo dentro de la clase
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son ajustes que marcan diferencias
sustanciales para estudiantes que re-
quieren mas margen para organizar,
reflexionar y producir (Nicol & Mac-
farlane-Dick, 2006).

En ultima instancia, la apertura de
tiempos flexibles es una muestra con-
creta de que la evaluacion no es una
carrera contra el reloj, sino un pro-
ceso ético de verificacion de apren-
dizajes donde el énfasis se pone en
la calidad del desempefio y no en la
velocidad para entregarlo.

Feedback util

La retroalimentacion efectiva, le-
jos de ser un tramite de calificacion,
constituye una de las palancas mas
potentes para el aprendizaje autorre-
gulado en educacion superior. Este
principio, ampliamente sostenido en
la literatura contemporanea, se re-
fuerza con evidencia empirica que
destaca como el feedback oportuno,
especifico y procesable no solo me-
jora productos académicos, sino que
moviliza procesos metacognitivos
y fomenta la corresponsabilidad del
estudiante con su propio trayecto de
aprendizaje (Ortega-Ruipérez & Co-
rrea-Gorospe, 2024; Nicol & Macfar-
lane-Dick, 2006).

Los estudios de Ortega-Ruipérez
y Correa-Gorospe (2024) subrayan
el potencial de la evaluacion entre
pares (Peer Assessment, PA) como
via para cultivar estrategias metacog-
nitivas complejas. Cuando los estu-
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diantes asumen el rol de evaluadores,
gjercitan juicios criticos, clarifican
criterios y generan retroalimentacion
argumentada.

Este proceso bidireccional con-
vierte el feedback en feedforward, un
concepto clave: la informacion deja
de ser un juicio estatico y se transfor-
ma en insumo para la reelaboracion
iterativa de tareas. Experimentos re-
cientes muestran que cuando la PA es
andénima y guiada por rabricas bien
estructuradas —por ejemplo, en en-
tornos virtuales como Moodle— se
incrementa la calidad de los comenta-
rios y se reduce la brecha de percep-
cion sobre la utilidad del feedback
(Zhang & Schunn, 2023).

Feedback util

Dialdgico

Abierto a preguntas,
aclaraciones y acuerdos entre
docente y estudiante

Orientado a la accion

Ofrece indicaciones concretas
para mejorar o rehacer el
trabajo

Temprano y ciclico
Se da en varias etapas del
proyecto, no solo al final

Accesible y multimodal
Presentado en formatos
comprensibles para distintas
necesidades (visual, oral,
escrita)
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En consonancia, Ndoye (2017)
documenta que la coevaluacion y la
autoevaluacion act@ian como engra-
najes complementarios. El alumnado
reconoce que esta combinacion po-
tencia la reflexion critica, desarrolla
habilidades de colaboracion y pro-
mueve un ambiente de apoyo mutuo.
Sin embargo, el autor alerta que el uso
de la retroalimentacion debe evitar la
ambigiiedad y la superficialidad: la
mera enumeracion de errores carece
de poder formativo si no se acompa-
fa de rutas de mejora viables y adap-
tadas a cada contexto de desempefio.

Concina (2022) reafirma esta idea
al sostener que la eficacia de la retro-
alimentacion no depende solo de su
calidad técnica, sino de la disposi-
cioén del estudiante para interpretar-
la y actuar sobre ella. Aqui emerge
una tension metodologica: mientras
el profesorado tiende a concentrar el
poder evaluativo, la combinacion de
autoevaluacion y coevaluacion per-
mite diversificar las fuentes de juicio
y superar la dependencia pasiva de
la nota. La autora identifica que uno
de los mayores desafios radica en la
capacitacion: muchos estudiantes ca-
recen de competencias para producir
y asimilar retroalimentacion robusta,
lo que debilita la dimension formati-
va del proceso.

En la misma linea, Khuder (2025)
profundiza en el Feedback-Seeking
Behaviour (FSB) como estrategia
de autorregulacion explicita. Me-
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diante intervenciones longitudinales
en carreras STEM, se evidencia que
enseflar a los estudiantes a solicitar
retroalimentacion, plantear preguntas
de aclaracién y monitorear de for-
ma activa sus avances incrementa la
relevancia y la personalizacion del
feedback recibido. No obstante, este
enfoque revela obstaculos: el temor
a exponer carencias (ego cost), la
dificultad para formular solicitudes
claras y la inversion de tiempo que
requiere la busqueda de retroalimen-
tacion estratégica. Para contrarrestar
estos frenos, se propone insertar el
FSB como competencia curricular
desde etapas iniciales.

Finalmente, Evans y Waring
(2024) proponen el modelo Self-Re-
gulatory Assessment and Feedback
(SRAF) como marco integrador. Este
modelo enfatiza que la retroalimen-
tacion eficaz no se limita a emitir
correcciones, sino que activa bucles
de autoevaluacion, coevaluacion y
codisefio de criterios. La coherencia
pedagdgica demanda que el profe-
sorado desarrolle alfabetizacion en
retroalimentacion (feedback literacy)
para guiar a los estudiantes hacia un
uso reflexivo y contextualizado de
los comentarios. Estrategias como el
backward evaluation (revision inver-
sa) —donde el estudiante evalua la
pertinencia del feedback recibido—
refuerzan la apropiacion critica del
proceso (Misiejuk & Wasson, 2021).
La evidencia revisada converge en
que un feedback util debe ser:
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* Dialdgico, es decir, abierto a ré-
plicas, aclaraciones y acuerdos
negociados.

* Orientado a la accién, con pistas
practicas que permitan reelaborar
o redisefiar entregables.

e Temprano y ciclico, distribuido
en multiples fases del proyecto, no
concentrado en el cierre.

e Accesible y multimodal, utilizan-
do formatos que atiendan barreras
lingiiisticas, cognitivas o sensoria-
les.

El desafio no radica solo en el dise-
fio de instrumentos —rubricas, listas
de verificacion o espacios de retroa-
limentacion asincronica—, sSino en
la creacion de una cultura institucio-

Tabla 9

Componentes de la evaluacién universal segiin DUA

FORMATOS MULTIPLES

nal que legitime la retroalimentacion
como coautoria de aprendizajes. Asi,
la evaluacion deja de ser un fin en si
mismo y se convierte en un proceso
de construccidon compartida, alineado
con el horizonte de una educacion su-
perior inclusiva, flexible y sostenible.

Para reforzar la relacion entre los
tres componentes de la evaluacion
universal, la Tabla 9 muestra de for-
ma integrada su propdsito, acciones
esenciales y ejemplos de aplicacion
coherentes con el DUA.

Esta sintesis refuerza que cada
decision evaluativa debe sostener la
coherencia entre diversidad de evi-
dencias, equidad de tiempos y acom-
panamiento pedagogico real.

Propésito principal Ejemplo aplicado

Permitir evidencias
diversasy
equivalentes

TIEMPOS FLEXIBLES

Ofrecer opciones de
entrega, guias claras,
rubricas abiertas

Ensayo, video
argumentativo, infografia
interactiva

Propésito principal Ejemplo aplicado

Adaptar plazos sin
diluir rigor académico

FEEDBACK UTIL

Ventanas ampliadas,
entregas secuenciales,
extensiones justificadas

Fechas alternativas,
entregas por hitos

Propésito principal Ejemplo aplicado

Orientar el proceso
y sostener la
autorregulaciéon

Retroalimentacion
oportuna, especifica,
accesible y dialégica
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Comentarios grabados,
videollamadas de
aclaracion, coevaluacion
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Disefo de Retroalimentacion util y autorregulada: Esquema practico

Diserio y Planeacion

« Definir objetivos claros: Articular los criterios de logro en
lenguaje accesible; cocrear rubricas con los estudiantes
cuando sea viable.

« Configurar herramientas: Usar LMS (Moodle, Canvas)
para habilitar fases de coevaluacion, autoevaluacién vy
retroalimentacion inversa.

» Establecer plazos escalonados: Planificar momentos de
retroalimentacion formativa antes de la entrega final.

Implementacion

a) Activar el Feedback-Seeking Behaviour (FSB)

« Capacitar a los estudiantes en formular preguntas de
retroalimentacion especificas (;Qué puedo mejorar? en
lugar de ;Esta bien?).

+ Simular breves practicas de solicitud de retroalimentacién
entre pares.

b) Integrar coevaluacion estructurada
+ Organizar actividades de Peer Assessment andénimo con
rubricas.
« Asegurar comentarios obligatorios justificados (no solo
puntuacion).
- Alternar roles: cada estudiante revisa y es revisado.
¢) Fomentar la autoevaluacion reflexiva
« Incluir autoevaluacién obligatoria antes de la entrega: ;Qué
cumpli? ;Qué falta? ;Qué aprendi?
« Proporcionar una matriz de verificacion sencilla para guiar
la reflexion.

Entrega y Retroalimentacion

a) Ofrecer retroalimentacion docente:

« En formatos mixtos (comentarios escritos, audios breves,
videollamadas cortas).

« Focalizada en aspectos de mejora con feedforward (siguientes
pasos concretos).

b) Activar backward evaluation:
« Pedir al estudiante una microrespuesta sobre como entiende
la retroalimentacion recibida y qué acciones tomara.
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Cierre y Seguimiento

« Reabrir la tarea para permitir mejoras basadas en feedback (si
el LMS lo permite).

Organizar mini-tutorias grupales o foros para dudas finales.
Evaluar la efectividad del proceso mediante breve encuesta
o discusion: ;Qué tipo de feedback les ayuddé mas? ;Qué
mejoraria?

Recursos Minimos

« Plataforma con funcionalidad de coevaluacién (Moodle Workshop, Google
Forms, Turnitin PeerMark).

+ Rubricas claras.
« Tutorial breve para estudiantes sobre feedback literacy y feedback seeking.

Criterios considerados

« Dialégico: Asegurar intercambio bidireccional.
« Accesible: Usar lenguaje claro y opciones multimodales.

Orientado a la accion: Cada comentario debe implicar al menos una
sugerencia operativa.
Ciclico: Retroalimentacion continua, no post-mortem.
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Rubrica - Feedback util

Propésito: Valorar la calidad y coherencia del feedback emitido, verificando que cumple
principios de didlogo, orientacién a la accion, accesibilidad y ciclo continuo, tal como
recomiendan Nicol & Macfarlane-Dick (2006), Ortega-Ruipérez & Correa-Gorospe (2024)

y Evans & Waring (2024).

Criterio
. Comentarios cla-
Claridad y
. ros, detallados,
especificidad )
contextualizados.
Orientaciéon Incluye pistas prac-
alaaccion ticas para reelabo-
(feedforward) rar tareas.
Retroalimentacion
» abierta a réplicay
Dialogoy

.. .. ajuste; se usa coe-
participacion y
valuacién o autoe-

valuacion.

. Entregada en fases
Oportunidad o
. tempranas y multi-
y ciclos
ples momentos.

Multimodal (texto,
Accesibilidad
y forma

audio, video), len-
guaje inclusivo y
comprensible.

Nivel medio
Adecuado)

Comentarios
claros pero ge-
nerales.

Sugiere mejoras
generales.

Ocasional in-
teraccion, sin
continuidad.

Entregada una
sola vez, en fase
intermedia.

Solo formato
escrito o gra-
bado, lenguaje
adecuado.
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Comentarios

vagos o solo una

nota final.

No ofrece rutas
de mejora, solo
senala errores.

Retroalimenta-
cion unidireccio-
nal, sin réplica.

Solo aparece
al cierre, sin
oportunidad de
revision.

Formato limi-
tado, lenguaje
técnico o ambi-
guo.

Guias corregidas,
fragmentos de
feedback.

Ejemplos de
segundas versio-
nes mejoradas.

Foros, respuestas
del estudiante,
registros de peer
assessment.

Cronograma, co-
rreos o registros
de entregas.

Archivos, captu-
ras de formatos,
evidencias de
accesibilidad.
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Coémo usarla

Aplique la rubrica en la matriz de chequeo para evaluar la calidad real del
feedback emitido.

Registre nivel de logro por criterio y agregue ejemplos o fragmentos de
comentarios emitidos, asignando el nivel de logro de acuerdo a lo observado:

« Nivel alto (destacado)
« Nivel medio (adecuado)
« Nivel basico (insuficiente)

Use la rdbrica como insumo para retroalimentacién docente y capacitaciéon
interna.

Archive junto con la matriz y otros instrumentos como evidencia de practicas
inclusivas y formativas.
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Matriz de Chequeo - Feedback util

Propésito: Guiar al docente o tutor para verificar que el proceso de
retroalimentacion cumple con los principios de utilidad, claridad, oportunidad
y participacién activa de los estudiantes.

¢La retroalimentacidn se entrega en fases
tempranas y no solo al cierre?

¢Incluye comentarios claros y especificos,
no solo una nota o correccién genérica?
;Ofrece sugerencias practicas de mejora
(feedforward)?

iPermite réplicas, aclaraciones o ajustes

por parte del estudiante?
i{Promueve la autoevaluacion o |la

coevaluacion entre pares?
;Utiliza rubricas o criterios compartidos

previamente?
;Se adapta a formatos accesibles (oral,

escrito, grabado, multimodal)?
{Se respeta un lenguaje constructivo, sin

ambiguedad ni juicios cerrados?
(Existen evidencias de que el estudiante

comprendid y aplicé el feedback?
;Se documenta el proceso para ajustar

futuras sesiones?

Coémo usarla

+ Aplique antes, durante o justo después de emitir retroalimentacion individual
o grupal.

« Marque Si o Noy describa mejoras en la columna final.

- Revise en equipo docente o en tutorias de planificacién para alinear criterios.

« Conserve la matriz como evidencia de buenas practicas y coherencia con el
modelo DUA.
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Entornos virtuales
accesibles

Resumen

El capitulo examina cémo los entornos virtuales pueden disefarse con criterios de ac-
cesibilidad para garantizar el aprendizaje inclusivo en contextos digitales. Se analiza el
uso de plataformas como Moodle, Canva, Genially, Padlet y Metaverso, destacando sus
posibilidades y limitaciones cuando se emplean bajo el enfoque del DUA. Cada entorno
se acompafa de rubricas y matrices de chequeo que permiten evaluar su adecuacién en
términos de representacion, expresion y compromiso. El objetivo es mostrar que la tec-
nologia, bien utilizada, puede ampliar las oportunidades de participacion y reducir ba-
rreras para estudiantes con diferentes perfiles. El capitulo enfatiza la necesidad de que
los docentes actuen como curadores digitales, seleccionando recursos que equilibren lo
estético, lo funcional y lo pedagdgico.

Objetivos de aprendizaje
« Comprender cémo aplicar los principios del DUA en entornos virtuales de aprendizaje.

- Evaluar plataformas digitales (Moodle, Canva, Genially, Padlet, Metaverso) en términos
de accesibilidad y flexibilidad.

- Disefar actividades digitales que integren opciones multiples de representacién, expre-
sién y compromiso.

« Utilizar rdbricas y matrices para valorar la inclusion digital en contextos educativos con-
cretos.

- Desarrollar una mirada critica sobre el uso pedagdgico de las tecnologias emergentes,
considerando su impacto en la equidad y la participacion.
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Entornos virtuales

accesibles

La transformacion digital de la
educacion ha traido consigo una pa-
radoja: la tecnologia, que promete
democratizar el acceso, puede repro-
ducir o incluso ampliar las barreras
cuando no se planifica desde criterios
de accesibilidad.

Esta paradoja educativa se revela
con particular nitidez cuando se con-
trasta la promesa de democratizacion
con la realidad de la reproduccion de
barreras preexistentes o incluso la ge-
neracion de nuevas exclusiones. Tal
como advierten Arias et al. (2025),
el entusiasmo inicial por tecnolo-
gias como el One Laptop per Child
(OLPC) mostr6 rapidamente sus li-
mites: sin integracion pedagodgica,
capacitacion docente e infraestructu-
ra robusta, la tecnologia se convierte
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en un adorno costoso mas que en un
catalizador de cambio. Esta consta-
tacion se confirma cuando se revisan
experiencias como las primeras aulas
virtuales basadas en repositorios de
PDF y foros bésicos, que centraron
su logica en la disponibilidad de con-
tenidos, descuidando la experiencia
del usuario final y la diversidad de
trayectorias de aprendizaje .

El estudio de Gkrimpizi et al.
(2023) aporta otro angulo: clasifica
veinte barreras distintas a la trans-
formacion digital en instituciones
de educacion superior, agrupadas en
dimensiones estratégicas, culturales,
tecnologicas y organizativas. Esta
taxonomia refuerza la idea de que la
resistencia no se limita a carencias
materiales —infraestructura o co-
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nectividad—, sino que abarca tam-
bién barreras menos visibles como la
cultura institucional rigida o la falta
de alineacion estratégica . En este
sentido, la transformacion digital es
mas un proceso de reinvencion orga-
nizativa que una simple adopcion de
dispositivos o plataformas.

AlaluzdelaevidenciadelaOECD
Digital Education Outlook (2023), el
problema de fondo radica en que mu-
chas jurisdicciones han confundido
transicion digital con transformacion
digital. La transicion —acentuada por
la pandemia— se centr6 en digitali-
zar practicas existentes: clases pre-
senciales trasladadas a Zoom, tareas
en LMS desconectados entre si, datos
recolectados pero no interoperables
ni analizados para retroalimentar la
toma de decisiones. La transforma-
cion, en cambio, demanda articular
infraestructura, gobernanza de da-
tos, formacion docente y coherencia
entre sistemas. La interoperabilidad
es clave, pero escasa; Colorado, ci-
tado como excepcidn, ilustra hasta
qué punto un sistema de informacion
longitudinal puede aportar retroali-
mentacion personalizada cuando se
combina con LMS y visualizacion de
datos en tiempo real. La mayoria de
los paises, sin embargo, carecen de
esta articulacion.

El informe de UNESCO (Nor-
mén-Smith et al., 2024) sintetiza esta
complejidad en seis pilares: coordi-
nacion y liderazgo; conectividad e in-
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fraestructura; coste y sostenibilidad;
capacidad y cultura; contenidos y
soluciones; y datos y evidencia. Este
marco deja claro que la accesibilidad
no puede considerarse un apéndice
técnico, sino un principio estructural.
Sin una vision sistémica que incluya
politicas de equidad digital, la brecha
entre estudiantes con distintos nive-
les de acceso se amplia. El DUA, tal
como lo organiza CAST (2024), ofre-
ce directrices concretas para anticipar
barreras desde el disefio: multiples
medios de representacion, accion y
compromiso, fomentando la autorre-
gulacién y la transferencia de conoci-
mientos .

Este cruce entre teoria y practica
deja varias lecciones. Primero, que la
promesa democratizadora de la tec-
nologia es condicional: depende de
marcos normativos, interoperabilidad
y politicas de datos que permitan tra-
ducir informacion en intervenciones
pedagdgicas efectivas. Segundo, que
la capacitacion docente es un punto
de inflexion: la OCDE subraya que
alrededor de un 20 % de los docen-
tes manifiestan necesitar formacion
adicional en competencias digitales,
pese a haber recibido capacitaciones
previas. Esta brecha entre formacion
nominal y competencias efectivas
revela que los estandares de compe-
tencia digital suelen ser demasiado
generales y dejan margen para inter-
pretaciones dispares (OECD, 2023).
Modelos como Digi.kompP en Aus-
tria o las microcredenciales de Digi-
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tal Promise en EE. UU. muestran ru-
tas para formalizar progresivamente
estas capacidades.

Finalmente, el DUA opera como
contrapeso normativo: obliga a re-
pensar cada componente del ecosiste-
ma —hardware, software, contenido,
practica docente— desde la perspec-
tiva del acceso, la diversidad y la
agencia del estudiante. En contextos
donde la digitalizacion acelerada se
impulso por la urgencia (COVID-19)
mas que por una planificacion delibe-
rada, integrar el DUA como columna
vertebral es una forma de pasar de la
promesa a la realizacion de entornos
realmente inclusivos. Asi, la tecnolo-
gia, lejos de ser un fin en si misma,
se redefine como infraestructura ética
para sostener la equidad y la calidad
educativa en escenarios de aprendi-
zaje hibridos y ubicuos.

En la expansion de la educacion
digital, plataformas como Moodle,
Canva, Genially o Padlet ilustran
como la tecnologia puede diversi-
ficar rutas de aprendizaje cuando se
emplea con criterios de disefio acce-
sible. Estas herramientas, cada una
con funciones especificas —desde la
estructuracion de moddulos virtuales
hasta la creacion de recursos visuales
interactivos y espacios de co-crea-
cion— ofrecen un repertorio técnico
amplio que, sin embargo, no garanti-
za por si mismo entornos equitativos
ni comprensibles para todos los es-
tudiantes. Su verdadero potencial se
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despliega cuando el disefo instruc-
cional integra principios de jerarquia
clara, navegacion intuitiva, recursos
multiformato compatibles con apo-
yos sensoriales y opciones alternati-
vas de interaccion, en coherencia con
el Diseno Universal para el Aprendi-
zaje (DUA).

Moodle

Moodle, como sistema de gestion
de aprendizaje (LMS), se ha conso-
lidado como una de las plataformas
mas robustas, escalables y adoptadas
a nivel mundial, superando los 433
millones de usuarios en 237 paises
(Al-Fraihat et al., 2025). Sin embar-
g0, su adopcidon masiva no garantiza
por si sola la efectividad pedagogica
ni la inclusion, pues la experiencia
de uso depende en gran medida de la
forma en que docentes y estudiantes
configuran, navegan y aprovechan
sus funcionalidades.

Desde una perspectiva de per-
cepcion estudiantil, Al-Fraihat et al.
(2025) identifican que la usabilidad
y el disefio del contenido emergen
como factores criticos. Mediante un
enfoque cualitativo basado en el In-
formation Systems Success Model
(ISSM), su investigacion revela que
deficiencias en la estructura, dispo-
sicion y navegabilidad de Moodle
pueden incidir directamente en la
disminucion de la satisfaccion, com-
promiso y resultados de aprendizaje.
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Este hallazgo se alinea con estudios
previos que subrayan como pequefias
barreras de usabilidad, como menus
confusos o recursos no adaptados a
lectores de pantalla, pueden amplifi-
car tasas de abandono (Cidral et al.,
2018; Hoq, 2020).

En contraste, investigaciones en-
focadas en aplicaciones mas especi-
ficas muestran matices adicionales.
Por ejemplo, Gulbinskiené, Masoo-
di y Sliogeriené (2017) evaluaron
Moodle como entorno virtual para la
ensefianza de inglés con énfasis en el
desarrollo de la conciencia metacog-
nitiva y la autonomia del aprendiza-
je. Su estudio, con estudiantes de dos
universidades lituanas, confirma que
Moodle fomenta practicas metacog-
nitivas —como la autorregulacion y
la autoevaluacion— cuando el disefio
instruccional integra actividades re-
flexivas, foros bien moderados y re-
troalimentacion adecuada. Este enfo-
que respalda la tesis de Holec (2008)
y Benson (2011), quienes sostienen

thoodle
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que la autonomia es un derecho y una
habilidad clave para el aprendizaje
permanente.

A nivel experimental, Arifin
(2020) aporta evidencia cuantitativa
en el contexto de la escritura acadé-
mica. Al comparar un grupo de estu-
diantes bajo un modelo de blended
learning mediado por Moodle con un
grupo que siguié métodos convencio-
nales, se constatd una diferencia es-
tadisticamente significativa (t = 3.12;
t-cv = 1.690) a favor de los primeros,
destacando que la integracion de ac-
tividades presenciales con recursos
asincronicos optimiza resultados en
habilidades complejas como la redac-
cion estructurada. Este resultado re-
fuerza el argumento de Martin-Blas
vy Serrano-Fernandez (2009) sobre
la capacidad de Moodle para diver-
sificar tareas y adaptarse a estilos de
aprendizaje multiples.

Sin embargo, la simple dispo-
nibilidad de recursos digitales no

(2]

MOODLE
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transforma  automaticamente las
concepciones previas de los estu-
diantes. Psycharis, Chalatzoglidis y
Kalogiannakis (2013) ilustran este
limite en un estudio con estudiantes
de fisica. Aunque Moodle facilité ac-
tividades de aprendizaje conceptual
sobre electricidad, la magnitud de la
mejora conceptual fue modesta y de-
pendié mas de la calidad del disefio
pedagogico que de la plataforma per
se. Este hallazgo dialoga con la teoria
del conceptual change, que enfatiza
la necesidad de estrategias de mode-
lado, aprendizaje por indagacion y
confrontacion de concepciones erro-
neas, mas alla de la simple transmi-
sion de contenidos (Hestenes, 1999).

Desde la perspectiva de la soste-
nibilidad educativa, Sternad Zabuko-
vsek et al. (2022) complementan
este debate destacando que factores
como eficiencia percibida, novedad,
claridad y confiabilidad determinan
la atractividad percibida de Mood-
le como plataforma de e-learning.
Mediante analisis con SmartPLS,
demostraron que la estimulacion per-
cibida es el factor de mayor peso, lo
cual subraya la importancia de dotar
a los entornos Moodle de componen-
tes motivacionales y colaborativos
que sostengan la participacion y re-
duzcan la fatiga digital.

Este mosaico de hallazgos revela
un consenso: Moodle es tan inclusi-
vo y pedagogicamente potente como
lo sea la capacidad del docente para
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disefiar rutas de aprendizaje claras,
jerarquicas y retroalimentadas. Las
limitaciones metodologicas en los es-
tudios revisados —tales como mues-
tras restringidas geograficamente o
falta de seguimiento longitudinal—
sugieren la necesidad de explorar
mas a fondo factores contextuales,
como la capacitacion docente, la al-
fabetizacion digital de los estudiantes
y la infraestructura institucional, para
maximizar el potencial de Moodle
como entorno de aprendizaje flexible,
accesible y sostenible.

Canva y Genially

Canva y Genially se insertan en
este contexto de entornos digitales
centrados en la representacion visual
que ha reconfigurado las practicas
educativas contempordneas como
ejemplos paradigmaticos de plata-
formas que democratizan la produc-
cion de recursos graficos complejos,
pero cuya efectividad y legitimidad
dependen de como integran princi-
pios de disefio accesible, interactivi-
dad y rigor narrativo. Si bien ambas
plataformas coinciden en su mision
de empoderar a usuarios no expertos
para desarrollar infografias, presen-
taciones o narrativas interactivas, la
naturaleza y profundidad de sus enfo-
ques difieren sustancialmente.

Canva

Canva representa una interfaz in-
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tuitiva que facilita la composicion de
elementos graficos mediante plan-

tillas preestablecidas, disposicion
jerarquica de bloques de texto e in-
tegracion de esquemas cromaticos
coherentes. Esta estructura, seglin
Spicer y Coleman (2022), responde a
los principios de la teoria de la carga
cognitiva y la teoria de codificacion
dual: la combinacién adecuada de
texto e imagen optimiza la asimila-
cion de conceptos complejos y redu-
ce la carga intrinseca del contenido.
Asi, infografias bien disefiadas en
Canva pueden actuar como resume-
nes visuales efectivos, andlogos a
los visual abstracts empleados en la
difusion de investigaciones biomédi-
cas, cuyo impacto social y académico
se ve amplificado en redes sociales
cuando se acompafian de narrativas
claras y esquemas legibles (Spicer &
Coleman, 2022).
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No obstante, la calidad del diseno
no es uniforme. Kuba y Jeong (2023)
advierten que la produccion de in-
fografias de alta calidad requiere la
aplicacion disciplinada de principios
de diseno como alineacidon, uso de
margenes y jerarquia visual, elemen-
tos que muchos usuarios ignoran por
desconocimiento o exceso de confian-
za en plantillas genéricas. En su mo-
delo secuencial, infografias de mayor
calidad emergen cuando los disena-
dores planifican primero la estructura
global —margenes, columnas, zonas
espaciales— antes de intervenir con
tipografias, colores y elementos ico-
nicos (Kuba & Jeong, 2023). Esto su-
braya un punto clave: la herramienta
por si sola no asegura rigor visual si
el usuario carece de competencias ba-
sicas en disefio visual y principios de
comunicacion grafica.
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Genially

Genially, en cambio, amplia el
enfoque hacia la interaccion. Como
destaca Pennell (2023), su potencial
radica en la integracion de compo-
nentes interactivos —animaciones,
ventanas emergentes, enlaces incrus-
tados— que habilitan la construccion
de narrativas no lineales y rutas de
exploracion personalizadas. Este en-
foque resulta pertinente en contex-
tos como la educacion farmacéutica,
donde la sobrecarga de informacion
técnica (dosificacion, calculos, abre-
viaturas en latin) puede mitigarse
mediante recursos visuales secuen-
ciales y actividades ludicas integra-
das (gamification). Genially propo-
ne asi un ecosistema de aprendizaje
activo y autébnomo, alineado con los
principios de la Education 4.0 (Pen-
nell, 2023).
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Sin embargo, como recalca
Schwabish et al. (2022) en el Do No
Harm Guide, el reto no reside solo
en la potencia interactiva de la he-
rramienta, sino en la coherencia de
su implementacion bajo estandares
de accesibilidad robustos. El déficit
historico de las visualizaciones de
datos —incluyendo infografias y re-
cursos interactivos— es su baja com-
patibilidad con lectores de pantalla,
ausencia de textos alternativos sig-
nificativos y combinacion deficiente
de contrastes y colores (Schwabish,
Popkin & Feng, 2022). A pesar de los
avances normativos como las WCAG
(Web Content Accessibility Guideli-
nes), la mayoria de infografias sigue
sin cumplir requisitos minimos para
usuarios con discapacidades visuales
0 cognitivas.

Desde una perspectiva metodolo-
gica, autores como Elavsky (2022)
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insisten en que la accesibilidad no
debe ser un afadido ex post facto,
sino un criterio de disefo inicial. Para
que Canva o Genially habiliten conte-
nidos realmente inclusivos, los crea-
dores deben planificar descripciones
alternativas, estructurar interacciones
comprensibles para lectores de pan-
talla y realizar pruebas de usabilidad
con usuarios reales con discapacidad.
La literatura sugiere que ni Canva ni
Genially integran controles exhaus-
tivos por defecto; la responsabilidad
recae en el disefiador, quien debe co-
nocer, aplicar y evaluar principios de
accesibilidad en cada objeto visual
(Schwabish et al., 2022).

En la frontera mas experimental,
propuestas emergentes como Gra-
phiMind —una interfaz hibrida ba-
sada en modelos de lenguaje de gran
escala (LLM) para automatizar fases
del disefio infografico— anticipan un
escenario donde la generacion, cura-
duria y disposicion visual se articulan
mediante comandos en lenguaje na-
tural (Huang et al., 2024). Este para-
digma no sustituye la responsabilidad
humana en la garantia de la accesi-
bilidad, pero muestra un potencial
incipiente para guiar a usuarios sin
formacion especializada a través de
procesos de disefio mas coherentes y
ajustados a estandares.

Por ello, el potencial de Canva y
Genially como plataformas de repre-
sentacion multimodal es indiscutible;
no obstante, su eficacia pedagdgica e
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inclusiva exige superar el nivel super-
ficial de plantillas vistosas o efectos
animados y adentrarse en la planifi-
cacion rigurosa de estructura, jerar-
quia y accesibilidad. Solo mediante
una combinacion de alfabetizacion
visual, principios de disefio universal
y pruebas sistematicas de usabilidad,
estas herramientas podran trascender
la estética para convertirse en sopor-
tes legitimos de comprension, partici-
pacion y equidad informativa.

Padlet

Padlet se ha consolidado como
una herramienta emergente dentro
del ecosistema de tecnologias educa-
tivas, al posibilitar entornos virtuales
donde la co-construccion de saberes,
la retroalimentacion entre pares y la
mediacion docente encuentran un so-
porte visual e interactivo adaptable
a multiples contextos. Su potencial
radica, segiin Rath (2025), en la con-
junciéon de tres factores: anonimato,
asincronia y accesibilidad multime-
dia. Estos elementos se articulan para
habilitar la participacion de perfiles
estudiantiles diversos, aspecto clave
para materializar el principio del Di-
sefio Universal para el Aprendizaje
(DUA) de diversificar modos de ex-
presion y representacion.

En estudios aplicados a la ense-
nanza de la odontologia, Rath (2025)
muestra como Padlet, integrado en
actividades de retroalimentacion for-



Diserio Universal para el Aprendizaje e Inclusion Educativa

Virtual Classroom
» Pediet

Resources

1ceunents

Updates Course Materials

mativa, fomenta la alfabetizacion en
feedback mediante la aplicacion de
los principios de Nicol y MacFarlane.
Con un muestreo de 39 estudiantes de
cirugia dental, se constatd que Padlet
facilito no solo la emisioén de comen-
tarios constructivos entre pares, sino
también la reflexion metacognitiva y
la autovaloracion. Este hallazgo con-
trasta con limitaciones estructurales
de la retroalimentacién presencial,
que suele centrarse en la transmision
unidireccional de correcciones por
parte del docente y limita la compa-
racion entre pares, factor critico para
el juicio evaluativo (Carless & Boud,
2018).

El analisis tematico de Rath (2025)
destaca, ademas, que la combinacion
de anonimato y asincronia potencia
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la seguridad psicologica del grupo,
habilitando un espacio de confianza
para la expresion de dudas y la cri-
tica constructiva. Esta dimension de
confianza es congruente con la teoria
de la interdependencia social (John-
son et al., 2007), segln la cual la ca-
lidad de la colaboracion se amplifica
cuando los estudiantes perciben que
el entorno es justo, equitativo y libre
de sancion social.

En un segundo plano, Padlet ha
sido objeto de estudios comparativos
en contextos de educacion a distan-
cia. Al Momani y Abu Musa (2022)
analizaron el impacto de Padlet en
la interaccion de estudiantes de pos-
grado en dos universidades jordanas.
La herramienta se empled en seis do-
minios funcionales: recopilacion de
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recursos de investigacion, diarios de
clase, foros de preguntas frecuentes,
lluvia de ideas y didlogo asincronico.
Los resultados mostraron una actitud
altamente positiva hacia Padlet como
aplicacion movil interactiva, sin di-
ferencias significativas entre género,
pero con variaciones segin la insti-
tucion. Los autores subrayan la ne-
cesidad de capacitar a docentes para
maximizar el potencial colaborativo
y participativo de la herramienta, evi-
denciando una limitacidn recurrente:
la falta de familiaridad metodologica
puede diluir el impacto real de la tec-
nologia cuando no se acompafia de
estrategias didacticas claras (Al Mo-
mani & Abu Musa, 2022).

En el campo de la escritura acadé-
mica en segundas lenguas, Awaludin
et al. (2017) evidencian cémo Pad-
let, aplicado en cursos de redaccion
en inglés para hablantes no nativos,
fomenta la producciéon de textos me-
diante interaccion sincronica y asin-
cronica. Bajo el prisma de la teoria de
Aprendizaje Colaborativo (Fageeh,
2011) y el Enfoque Interaccionista
(Yang, 2007), los autores demostra-
ron que Padlet no solo mejora la cali-
dad de la produccion escrita, sino que
también reduce la ansiedad, especial-
mente entre estudiantes timidos. Sin
embargo, advierten que la dependen-
cia de la infraestructura tecnologica
y la disponibilidad de dispositivos
moviles sigue siendo una barrera la-
tente en contextos con brecha digital
persistente.
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Saetra (2021) complementa esta
vision al situar Padlet dentro de la
mediacion y el scaffolding colabo-
rativo en cursos de estadistica. Aqui,
la dificultad inherente de la materia
y la estructura de clases magistrales
masivas limitan la interaccion social.
La introduccion de Padlet permitio
una mediacion distribuida y facilito
el desarrollo de la Zona de Desarro-
llo Préoximo (ZDP) de Vygotsky, al
ofrecer una plataforma para que los
estudiantes discutan problemas, cla-
rifiquen dudas y construyan solucio-
nes colectivas fuera del aula presen-
cial. No obstante, Setra enfatiza que
la efectividad del scaffolding digital
depende de la moderacion docente
y del disefio intencional de activida-
des, pues un uso superficial de Padlet
como mero repositorio disminuye su
capacidad para generar aprendizaje
situado.

En el ambito de las artes visua-
les, Johnson et al. (2023) destacan
la relevancia de Padlet para sostener
comunidades creativas en entornos
de crisis como la pandemia por CO-
VID-19. Su estudio evidencia que
Padlet permiti6 a estudiantes de arte
superar barreras de aislamiento me-
diante la co-exposicion de procesos
y resultados, recreando de forma vir-
tual la atmosfera dialogica del taller
presencial. El disefo visual y la posi-
bilidad de anonimato propiciaron un
espacio de ‘“desocultamiento” pro-
gresivo, especialmente util para es-
tudiantes reticentes a compartir obras
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en progreso (Johnson et al., 2023).
Esta flexibilidad situa a Padlet como
puente entre la cultura visual de redes
sociales y entornos de aprendizaje
formal, maximizando la transferen-
cia de habilidades de autoexpresion y
coevaluacion.

A pesar de estos beneficios, los es-
tudios revisados coinciden en senalar
limitaciones metodoldgicas recurren-
tes: tamafio reducido de muestras,
falta de seguimiento longitudinal y
dependencia de contextos especifi-
cos. Ademas, la literatura advierte
que la eficacia de Padlet como herra-
mienta de co-creacion no puede des-
vincularse de practicas pedagogicas
consistentes en facilitar andamiajes
cognitivos, clarificar expectativas
y entrenar la retroalimentacion for-
mativa. Por lo expuesto, Padlet no
constituye solo una pizarra virtual;
representa un entorno de mediacion
interactiva que potencia la participa-
cion, diversifica los modos de expre-
sion y refuerza el sentido de comu-
nidad, siempre que se combine con
estrategias de ensenanza planificadas
y principios de accesibilidad digital
que garanticen inclusion real.

Metaverso

Ademas de estas plataformas con-
solidadas, emergen espacios virtua-
les que integran entornos inmersivos
como el metaverso educativo.

La irrupciéon del metaverso como
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infraestructura educativa marca un
punto de inflexién en la forma de
concebir la ensefianza digital. Des-
de su conceptualizacion literaria en
Snow Crash (Stephenson, 1992) has-
ta la expansion de plataformas como
Horizon Worlds y Second Life, el
metaverso ha transitado de la ficcion
especulativa a una convergencia tec-
noldgica que articula realidad virtual
(VR), realidad aumentada (AR), rea-
lidad mixta (MR) y entornos persis-
tentes tridimensionales (Dwivedi et
al., 2022). Su promesa central radica
en la creacion de espacios comparti-
dos donde la frontera entre lo fisico
y lo digital se difumina, habilitando
interacciones multisensoriales me-
diadas por avatares, hologramas y
objetos virtuales.

El potencial pedagogico de este
ecosistema se ancla en tres ejes: in-
mersion, personalizacion y colabora-
cion. La vision de Zhang et al. (2022)
traza un marco donde el metaverso se
posiciona como tendencia para mo-
delos de aprendizaje hibrido, ense-
fanza de idiomas, educacion basada
en competencias y practicas inclusi-
va. Complementariamente, Yeganeh
et al. (2025) proponen el Meta-MILE
—Multi-layered Immersive Learning
Environment— como arquitectura
integrada que combina capas de in-
fraestructura inmersiva, personaliza-
ciéon mediante inteligencia artificial,
rutas gamificadas y evaluaciones
situacionales, buscando superar la
fragmentacion de las aulas virtuales



Capitulo 4 | Entornos Virtuales Accesibles

tradicionales y dotar de coherencia a
la experiencia educativa. Los hallaz-
gos experimentales del Meta-MILE
muestran impactos prometedores: en
pilotos controlados, la participacion
estudiantil y la adquisicién de com-
petencias se incrementaron significa-
tivamente frente a modelos conven-
cionales de e-learning. No obstante,
persisten desafios técnicos como la
necesidad de infraestructuras de co-
nectividad estable, dispositivos de
alta gama y entornos interoperables,
condiciones que reproducen brechas
socioeconomicas preexistentes (Onu
et al., 2023).

El metaverso no solo amplifica la
capacidad de representar fenomenos
complejos mediante simulaciones
ricas en estimulos visuales y auditi-
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METAVERSO

vos, sino que habilita la co-creacion
de entornos virtuales que simulan es-
cenarios inalcanzables para estudian-
tes con limitaciones fisicas o restric-
ciones geograficas (Chamola et al.,
2025). Sin embargo, esta promesa se
tensiona ante preocupaciones éticas
y de seguridad. Segiin Dwivedi et al.
(2022), la gobernanza débil en pla-
taformas emergentes ha evidenciado
riesgos de acoso, explotacion de da-
tos y exposicion a comportamientos
desviados, especialmente en pobla-
ciones menores de edad. Este punto
coincide con observaciones de Oth-
man et al. (2024), quienes recalcan
la urgencia de anclar la accesibilidad
como principio estructural, no como
adicion complementaria. Su propues-
ta tedrica enfatiza el disefio universal,
la integracion de tecnologias de apo-
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yo, estandares globales y salvaguar-
das legales para garantizar entornos
virtuales realmente incluyentes y se-
guros..

La literatura revisada revela una
tension  metodologica  relevante:
mientras los marcos conceptuales
describen escenarios inmersivos idea-
les, la evidencia empirica sigue sien-
do fragmentaria y se basa en estudios
de caso con poblaciones reducidas.
Zhang et al. (2022) destacan la ca-
rencia de evaluaciones longitudinales
que validen la eficacia del metaver-
so como catalizador de aprendizaje
sostenido. Por su parte, Barbu et al.
(2025) profundizan en la articulacion
de XR (extended reality) y IA gene-
rativa como via para adaptar conte-
nidos en tiempo real, respondiendo
a las necesidades cambiantes de es-
tudiantes con discapacidad o reque-
rimientos especificos de apoyo. Este
enfoque apunta a una superacion de
los limites de la educacion estatica,
proponiendo ecosistemas adaptati-
vos, multisensoriales y culturalmente
sensibles.

Un aspecto critico es el disefio de
la experiencia inmersiva. Yeganeh et
al. (2025) destacan que la combina-
ciéon de simulaciones 3D con rutas
gamificadas y evaluaciones basadas
en escenarios puede reconfigurar la
motivacion intrinseca y la retencion
de aprendizajes en areas STEM vy
contextos de formacién profesional.
Sin embargo, esta sofisticacion tec-
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nologica solo adquiere sentido si se
ancla en teorias pedagdgicas soélidas:
el constructivismo de Piaget, la zona
de desarrollo proximo de Vygotsky y
el aprendizaje experiencial de Kolb
se erigen como pilares que legitiman
la incorporacion del metaverso a la
practica docente.

Por tanto, la expansion del me-
taverso educativo exige superar una
paradoja: su potencial transformador
estd condicionado por los mismos
factores que histoéricamente limitan la
educacion virtual —disparidades de
acceso, escasez de alfabetizacion di-
gital y ausencia de protocolos claros
de ética y seguridad (Othman et al.,
2024; Dwivedi et al., 2022). La hoja
de ruta que se perfila es un disefo
sistémico que articule infraestructu-
ra tecnoldgica, capacitacion docente,
gobernanza de datos y sostenibilidad
pedagogica.

Independientemente de la herra-
mienta utilizada, el verdadero desafio
es evitar la fragmentacion del entor-
no de aprendizaje. Un entorno virtual
accesible no depende inicamente de
la tecnologia, sino de su integracion
con una estructura clara, diversidad
de medios, instrucciones comprensi-
bles y comunicacion fluida. La tecno-
logia no reemplaza la mediacion do-
cente ni suple la falta de planificacion
pedagogica; solo cuando se articula
con principios como los del DUA se
convierte en un apoyo efectivo para
garantizar el acceso y la permanencia
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de todos los estudiantes. En esta li-
nea, la Tabla 10 compara algunos en-
tornos virtuales comunes, destacando

Tabla 10

Comparacion de entornos virtuales y criterios de accesibilidad

Propésito Precaucion clave
pedagégico principal GIEEOENE de accesibilidad

MOODLE

Organizar cursos virtuales
o hibridos con materiales y
actividades jerarquizadas

CANVA

Crear infografias,
presentaciones y recursos
visuales coherentes

GENIALLY

Disenar contenidos
interactivos con rutas no
lineales

PADLET

Facilitar co-creacion de
ideas, mapas y lineas de
tiempo colaborativas

METAVERSO

Simular entornos
inmersivos y escenarios
complejos inalcanzables

fisicamente

Secuencia légica,
recursos multiformato,
gestién asincronica y
autorregulaciéon

Multiplicar opciones de
representacion visual
comprensible

Ofrecer rutas
complementarias de
exploracion y sintesis

Diversificar modos de
expresion, fomentar
retroalimentacion entre
pares

Ampliar experiencias
multisensoriales y
practicas contextualizadas
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su propdsito pedagogico, su relacion
con el DUA y las precauciones nece-
sarias para evitar nuevas barreras.

Jerarquia clara de menus,
compatibilidad con
lectores de pantalla'y
recursos bien etiquetados

Contraste cromatico,
textos alternativos
exhaustivos y estructura de
lectura clara

Evitar sobrecarga visual
y auditiva; navegacion
simple y compatible con
dispositivos de apoyo

Claridad de instrucciones,
accesibilidad de enlaces y
etiquetado de recursos

Controles de uso prolonga-
do, compatibilidad con apo-
yos sensoriales y opciones
alternativas no inmersivas
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Diserio Universal para el Aprendizaje e Inclusion Educativa

Propésito: Evaluar la calidad y coherencia del uso de Moodle como entorno
virtual accesible y participativo.

Criterio

Organizacion
y navegacion

Accesibilidad
de recursos

Participacion
y foros

Retroalimen-
tacion

Adaptacion
DUA

Nivel medio
Adecuado)
Menus y bloques  Estructura fun-
claros, estructura  cional pero con
detalles mejora-

bles.

I6gica, sin confu-
siones.

Todos los materia-
les tienen descrip- La mayoria tiene,
ciones y formatos  pero hay vacios.

alternativos.

Uso activo de

foros, debates L,
Participacion

estructurados, o
i esporadica.
comentarios entre
pares.
Comentarios opor-  Feedback pre-

tunos, claros, con  sente pero ge-

feedforward. nérico.

Actividades va- .

. Formatos varia-
riadas, uso de

multimedia y acce-

sibilidad.

dos pero limita-
dos.
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Desorganiza-
cion, bloques
dispersos.

Sin descripcio-
nes ni formatos
alternativos.

Foros sin uso o
desorganizados.

Sin retroalimen-
tacion o solo
nota final.

Solo PDF o ta-
reas cerradas.

Capturas, regis-
tros de usuarios.

Revisar recursos
subidos.

Hilos de foros,
bitacoras.

Ejemplos de
feedback.

Capturas, tareas,
entregas.
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Como usarla
Aplique la rdbrica en la matriz de chequeo para verificar la coherencia.

Registre nivel de logro por criterio y agregue ejemplos o fragmentos de
comentarios emitidos, asignando el nivel de acuerdo a lo observado:

« Nivel alto (destacado)
« Nivel medio (adecuado)
« Nivel basico (insuficiente)

Use la rubrica como insumo para retroalimentacién docente y capacitacion
interna.

Archive junto con la matriz y otros instrumentos como evidencia de practicas
inclusivas y formativas.
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Matriz de Chequeo - MOODLE

Propésito: Verificar que la plataforma Moodle se configure como un entorno
virtual accesible, estructurado y alineado con los principios del DUA.

Aspecto a verificar
;Los menus y bloques de navegacién
estan organizados y son intuitivos?
;Los recursos (PDF, videos, links) tienen

descripciones accesibles?

;Los foros y tareas usan instrucciones
claras y concisas?

;Se usan formatos multiples:

videos subtitulados, foros escritos,
cuestionarios?

¢Las actividades permiten participaciéon
asincrénica y sin barreras horarias?
¢{Existe una guia o tutorial de uso para
estudiantes?

;La plataforma es compatible con
lectores de pantalla y dispositivos
moviles?

¢Se habilitan espacios de
retroalimentacién y comentarios entre
pares?

:Se monitorea la participacion de todos

los estudiantes?
{Se documentan mejoras o ajustes al

final de cada médulo?

Como usarla

- Complete antes de abrir cada médulo o curso.

« Marque Si o No y describa mejoras en la columna final.

- Revise en equipo docente si es posible.

- Use las notas para planificar ajustes inmediatos.

+ Guarde junto con la programacion y

reportes de Moodle.
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Rubrica - CANVA

Propésito: Evaluar la calidad y coherencia del uso de Moodle como entorno

virtual accesible y participativo.

Criterio
Alta legibilidad,
Legibilidad tipografia y colores
adecuados.
.. Textos alternativos,
Inclusién i .
. simbolos explica-
visual )
tivos.
Equipo participo
L activamente, co-
Coedicion . .
mentarios y revi-
sién compartida.
Usa multiples for-
matos para presen-
Representa- . i
.. . tar ideas (iconos,
cion multiple
texto, color, esque-
mas).
Exportado en al
menos dos forma-
Formato tos accesibles (PDF,
accesible  imagen, video, con

subtitulos o texto
alternativo).

Nivel medio
Adecuado)
Tipografia o
Legibilidad PRIl
contraste inade-
aceptable.
cuados.
Parcialmente
Ausentes.

presentes.

L Disenado por 1
Participacion .
. sola persona sin
parcial. ) »
interaccion.

Algunos forma- -
) Uso Unico de
tos combinados, o
texto o image-
pero con predo- . .
. nes sin variedad.
minio visual.

Exportado en

Exportado en
formato no acce-
sible o dificil de

compartir.

un solo formato
accesible.
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Imdagenes, plan-

tillas.

Capturas de
diseno.

Historial de di-

seno.

Diseno final,
estructura del
contenido.

Archivos descar-
gables o enlaces

al recurso.
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Como usarla
Aplique la rubrica junto con la matriz de chequeo para evaluar coherencia y
calidad.
Registre el nivel de logro por cada criterio segun la evidencia observada:
« Nivel alto (destacado)
+ Nivel medio (adecuado)
« Nivel basico (insuficiente)

Afnada ejemplos concretos, capturas o comentarios emitidos durante el proceso.

Utilice los resultados para retroalimentaciéon pedagdgica y procesos de mejora
docente.

Archive con la matriz y otros instrumentos como respaldo de practicas inclusivas
y formativas.
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Matriz de Chequeo - CANVA EDUCATIVO

Propésito: Verificar que Canva se use como herramienta de disefo inclusivo y
colaborativo.

;Los disenos tienen tipografias legibles y

contrastes adecuados?
¢Se incluyen textos alternativos o

descripciones para imagenes clave?

¢Se habilita coedicién y comentarios para
trabajo grupal?

¢Las plantillas respetan diversidad cultural y

contextual?

;Los productos finales son accesibles en PDF,
imagen o video?

iSe ofrecen diferentes formatos para
presentar la informacion (diagramas, texto,
iconos, colores)?

;Los elementos visuales estan organizados
para guiar la atencion y facilitar la
comprension?

(El disefio permite adaptar el contenido
segun nivel educativo o necesidades
especificas?

;Las instrucciones estan redactadas en

lenguaje claro, directo y sin ambigliedades?
¢Se brinda la opcién de exportar o reutilizar

el diseno en otros contextos educativos

Como usarla

- Revise antes de crear o compartir cada disefio con estudiantes.

« Marque Si o No segun el cumplimiento de cada criterio.

« Anote mejoras necesarias en la columna de observaciones.

- Si trabaja en equipo, realicen la revision de forma colaborativa.

+ Aplique los ajustes en el disefio antes de exportar o publicar.

+ Guarde la matriz junto con el archivo Canva y evidencia de uso didactico.
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Rubrica - GENIALLY

Propésito: Evaluar la calidad didéctica y accesibilidad de recursos creados en
Genially, alineados con el enfoque DUA.

. Nivel medio
Criterio
Adecuado)
Botones claros, . Pobremente .
. . Parcialmente ) ) Captura de vista
Interactividad feedback visual o ) ) interactivo o )
interactivo. previa.
sonoro. confuso.
Compatible con
o tecnologias de Parcialmente ) Prueba con
Accesibilidad ) No accesible.
apoyo, textos accesible. lector.
claros.
. Navegacion lineal, Navegacion ) Enlace de prue-
Claridad ) Desorganizado.
sin barreras. regular. ba.
Integra texto, .
_ . Usa algunos Usa un Unico
Representa-  imagenes, audio ) o
.. ; formatos combi-  formato o mal Diseno final.
cién y/o video de forma .
nados. integrado.
coherente.
. Puede usarse en . . Dificil de adaptar .
Adaptabili- o Requiere ajustes . Comentarios o
distintos contextos 0 muy especi- )
dad i menores. ejemplos.
o niveles. fico.
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Coémo usarla

Aplique la rdbrica junto con la matriz de chequeo para evaluar la coherencia,
interactividad y accesibilidad del recurso.

Registre el nivel de logro por cada criterio segun la evidencia observada:
« Nivel alto (destacado)

- Nivel medio (adecuado)

« Nivel basico (insuficiente)

Anada ejemplos concretos, capturas, enlaces o comentarios realizados durante
la revision.

Utilice los resultados como base para retroalimentaciéon pedagdgica, redisefio o
formacion docente.

Archive junto con la matriz y otros insumos como evidencia de aplicacién del
enfoque DUA.
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Matriz de Chequeo - GENIALLY

Propésito: Verificar que los recursos Genially se disefien accesibles e
interactivos.

;Los elementos interactivos tienen

instrucciones claras?
¢Hay textos descriptivos para imagenes

y botones?
¢La navegacion es intuitiva y lineal?

¢(El Genially funciona bien en
dispositivos moviles?
¢Se revisa compatibilidad con lectores

de pantalla?
;Se ofrecen varias formas de acceder al

contenido (audio, texto, visual)?
¢Las actividades interactivas permiten

intentos multiples o retroalimentacion?
{El disefo evita sobrecarga visual o

elementos decorativos innecesarios?
¢Se incluyen recursos que conecten con

contextos diversos o ejemplos culturales

pertinentes?
¢El recurso permite ser compartido o

adaptado facilmente para otros entornos
educativos?

Coémo usarla

- Complete antes de publicar o compartir el recurso con estudiantes.

« Marque Si o No segun el cumplimiento de cada criterio.

- Registre los ajustes necesarios en la columna final.

- Si trabaja en equipo, realicen la revision de forma colaborativa.

« Use las observaciones para mejorar el disefio o generar versiones accesibles.

+ Guarde la matriz junto con el enlace o archivo del Genially como parte de su
evidencia pedagégica.
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Rubrica - PADLET

Propésito: Evaluar la calidad y coherencia del uso de Moodle como entorno
virtual accesible y participativo.

Criterio

Organizacion

Diversidad de
formatos

Participacion
activa

Accesibilidad

Pertinencia
didactica

Nivel medio
Adecuado)

Categorias claras, ~ Organizacién
estructura légicay parcial o incon-
orden visual. sistente.

Se usan texto, ima- .
L Se combinan
gen, audio, video o
dos formatos.
enlaces.

Todos aportany Participacion
comentan de for-  parcial o des-
ma equilibrada. igual.

Recursos legibles,
Algunas barreras
contrastes adecua-

B visuales o de
dos, navegacion
acceso.
clara.
Aportes alineados ) »
) Alineacion
con la consigna'y .
. parcial con el
propésito forma- o
objetivo.

tivo.
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Sin categorias ni
estructura defi-
nida.

Solo texto o
imagen, sin va-
riedad.

Sin interaccion o
con escasa cola-
boracion.

Disefo confuso,
con barreras de
lectura.

Aportes fuera de
tema o sin senti-
do pedagégico.

Captura del
muro.

Ejemplos de
publicaciones.

Registro de en-
tradas.

Captura o prue-
ba de navega-
cion.

Texto guia o
consignas.
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Coémo usarla

Aplique después de la creacion del muro y durante su uso con estudiantes.
Evalle cada criterio y registre el nivel logrado:

- Nivel alto (destacado)

« Nivel medio (adecuado)

- Nivel basico (insuficiente)

Reuina evidencias como capturas, registros o ejemplos de publicaciones.

Use los resultados para retroalimentacion individual o grupal, mejora del disefio
y toma de decisiones pedagdgicas.

Archive la rdbrica con el enlace al Padlet y notas de evaluacién como parte del
portafolio docente o evidencia institucional.
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Matriz de Chequeo - PADLET

Propésito: Verificar que Padlet se utilice como un espacio colaborativo
accesible, claro en su estructura y coherente con el enfoque del DUA.

;Se definen categorias claras para organizar

los aportes?

;Los aportes admiten formatos variados
(texto, imagen, audio)?

¢Se moderan contenidos para evitar
publicaciones inapropiadas?

{Hay instrucciones claras de uso?

¢Se usa de forma colaborativa y visible para
todos?

¢(El disefo visual facilita la lectura y
navegacion de los aportes?

iSe promueve la participacién equitativa
mediante consignas inclusivas?

iSe brinda retroalimentacién dentro del
mismo Padlet (comentarios, reacciones)?
¢;Los enlaces o recursos insertados son
accesibles desde distintos dispositivos?
(El Padlet puede exportarse o compartirse
como evidencia del trabajo realizado?

Coémo usarla

«+ Revise antes de crear o compartir el muro con estudiantes.

+ Marque Si o No segun el cumplimiento de cada criterio.

« Anote las mejoras necesarias en la columna de observaciones.

- Si trabaja en equipo, realicen la revisidon de forma colaborativa.

« Aplique los ajustes en el Padlet antes de activarlo para participacién.

+ Guarde la matriz junto con el enlace al muro y capturas como evidencia de uso
didactico inclusivo.
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Rubrica - METAVERSO

Propésito: Evaluar experiencias inmersivas en entornos de metaverso desde
una perspectiva pedagogica, inclusiva y accesible, asegurando que los recursos
favorezcan la participacién activa, la representacion multiple y la seguridad, en
concordancia con los principios del DUA.

L. Nivel medio
Criterio
Adecuado)
Navegacion fluida, ) e
) Parcialmente Restricciones  Captura de reco-
Accesibilidad  alternativas de . .
accesible. fuertes. rrido.

entrada.

Avatares, salas, o
.. ) ) Interaccion limi-  Solo observa- )
Interaccion  objetos manipu- y . Captura o video.
tada. Cion pasiva.
lables.

Privacidad garanti- »
. . Documentacion
Seguridad  zada, roles mode- Parcial. Ausente. o
técnica.
rados.

Contenido flexible L §
Experiencia rigi-  Guias o confi-

Adaptabili-  segun nivel, ritmo  Algunas opcio- . .
) . da, sin adapta-  guraciones del
dad y preferencias del  nes de ajuste. » .
. cion posible. entorno.
usuario.

Estimulos equili-
Entorno satu-

Carga cogni- brados, sin distrac- Ligera sobrecar- o Captura o infor-
. ) ) ] rado, dificil de
tiva ciones innecesa- ga sensorial. me de uso.
i procesar.
rias.
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Coémo usarla

Complete la rubrica después de disefar o pilotar la experiencia inmersiva.
Evalle cada criterio marcando el nivel alcanzado:

« Nivel alto (destacado)

« Nivel medio (adecuado)

- Nivel basico (insuficiente)

Relina materiales de respaldo como capturas, grabaciones del recorrido,
configuraciones del entorno y documentacién técnica.

Use la rdbrica junto con la matriz de chequeo para una revisién integral del
entorno.

Utilice los resultados para retroalimentar el disefo pedagdgico, mejorar la
accesibilidad y documentar précticas inclusivas.

Archive con otros instrumentos como parte del portafolio docente o como
evidencia institucional de innovacién accesible.
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Matriz de Chequeo - METAVERSO

Propésito: Evaluar que las experiencias educativas en el metaverso sean
accesibles, inclusivas y disefiadas bajo los principios del DUA, garantizando la
participacién de todos los estudiantes a través de entornos guiados, seguros,
diversos y culturalmente pertinentes.

{Los entornos virtuales tienen
navegacién guiada?
;Los contenidos se adaptan al nivel

cognitivo y cultural del grupo?
;Se facilita acceso para estudiantes con

baja conectividad?
{Existen instrucciones y guias claras?

;Se contempla la opcién de avatares
personalizados?

¢Hay protocolos de seguridad y
privacidad?

¢Se ofrecen multiples formas de interac-
cion (voz, texto, gestos, senalética)?

{Se evita la sobrecarga sensorial (luces,
sonidos, estimulos excesivos)?

;La experiencia puede replicarse o
resumirse en otros formatos accesibles?
iSe promueve la colaboracién entre es-
tudiantes dentro del entorno inmersivo?

Como usarla

- Revise antes de iniciar cualquier actividad inmersiva con estudiantes.

« Marque Si o No seguin el cumplimiento de cada aspecto evaluado.

+ Registre observaciones o ajustes necesarios en la columna final.

« Sies posible, realice la revision en equipo docente o con apoyo técnico.

« Utilice esta matriz para planificar mejoras, documentar buenas practicas y
garantizar accesibilidad desde el diseno.

« Archive junto con capturas, guias del entorno y registros de participacion como
evidencia de implementacién inclusiva.
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DUA como cultura
pedagogica transformadora

Resumen

Este capitulo plantea al Disefio Universal para el Aprendizaje no solo como una metodo-
logia, sino como una cultura institucional que transforma la ensefianza desde una pers-
pectiva ética, colaborativa y sostenible. Se exploran los vinculos entre equidad, inclusién
y disefo universal, resaltando la necesidad de liderazgo docente y compromiso organiza-
cional para sostener cambios estructurales. Se abordan estrategias para incorporar el DUA
en la formacion inicial y continua de educadores, en la evaluacién institucional y en la
gestion de culturas organizativas inclusivas. A través de rubricas, matrices de verificacion
y esquemas de autoevaluacion, se propone una ruta concreta para auditar y fortalecer la
implementacién del DUA como politica educativa transversal, capaz de garantizar perma-
nencia, éxito académico y justicia educativa para todas y todos.

Objetivos de aprendizaje

+ Analizar el papel del DUA como componente de transformacion institucional y cultural
en los sistemas educativos.

« Reconocer la importancia del liderazgo docente y del compromiso colectivo en la im-
plementacion sostenible del enfoque DUA.

- ldentificar estrategias para incorporar el DUA en la formacién inicial y continua del pro-
fesorado.

- Evaluar la efectividad de la gestion inclusiva a través de instrumentos de observacién,
verificacién y auditoria.

- Reflexionar sobre las condiciones necesarias para sostener el DUA como parte estructu-
ral de la cultura pedagdgica.
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DUA como cultura

pedagogica

transformadora

Equidad, inclusion

y DUA: hacia una
ecologia sistémica de
transformacion

El debate contemporaneo sobre
inclusion y equidad en educacion se
encuentra tensionado entre la retori-
ca normativa y la accién real dentro
de los sistemas escolares. Ainscow
(2020) advierte que, pese a los con-
sensos politicos forjados a partir de
hitos como Salamanca (1994), Dakar
(2000) e Incheon (2015), la concre-
cion practica de la educacion inclu-
siva tropieza con obstaculos estruc-
turales que exceden el aula: pobreza
persistente, desigualdad de recursos
y paradigmas deficitarios de evalua-
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cion y categorizacion. En esta linea,
la agenda internacional ha pivotado
de modelos compensatorios, centra-
dos en la integracién de grupos con
“necesidades especiales”, hacia en-
foques que conciben la diversidad
como principio organizador de siste-
mas educativos capaces de responder
atoda la gama de diferencias (UNES-
CO, 2017).

El marco de Ainscow se articula
en torno a la premisa de que la inclu-
sion no es una técnica anadida a sis-
temas ya establecidos, sino un giro de
paradigma —un inclusive turn— que
reestructura la cultura organizacio-
nal, la 16gica de liderazgo y la evalua-
cion de resultados. Esta idea subraya
que la exclusion y la inequidad no
derivan solo de factores individuales
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(discapacidad, nivel socioeconomi-
co o lengua), sino de las respuestas
sistémicas que perpetian modelos
segmentados de ensefianza (Ains-
cow, 2020). De hecho, como revela
la evidencia empirica, los sistemas
que han logrado avances significa-
tivos —lItalia, Finlandia y Portugal,
entre otros— lo hicieron combinando
reformas legislativas radicales (cierre
de escuelas especiales), estrategias
de liderazgo distribuido y colabora-
cion escuela-escuela como palanca
de aprendizaje organizativo (Hargre-
aves & Ainscow, 2015; Muijs et al.,
2011).

Frente a este desafio sistémico, el
Diserio Universal para el Aprendiza-
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je (DUA) se presenta como un marco
técnico y ético que operacionaliza la
inclusion en el nivel microcurricular
y didactico. El organizador grafico
del CAST (2024) actualiza las pautas
originales y propone un entramado
de tres redes —compromiso, repre-
sentacion y accion/expresion— inter-
conectadas por principios de acceso,
apoyo y funcion ejecutiva. Cada di-
mension detalla opciones de disefio
intencional que permiten remover
barreras anticipadamente: desde la
diversificacion de métodos de per-
cepcion y presentacion (1.1-1.3),
hasta estrategias para optimizar la au-
torregulacion, la empatia y la trans-
ferencia del aprendizaje (9.1-9.4;
3.1-3.4).
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Comparados, ambos marcos —el
sistémico de Ainscow y el operativo
de CAST— revelan una convergen-
cia metodologica: la inclusidon no se
reduce a medidas compensatorias,
sino que implica repensar la organi-
zacion escolar como una ecologia de
equidad (Ainscow et al., 2012). Este
concepto introduce una triple escala
de accion: dentro de la escuela, en-
tre escuelas y mas alla de la escue-
la, reconociendo que la segregacion
o la exclusion no solo se deciden en
las aulas, sino que se incuban en la
gobernanza politica, las dindmicas
econdmicas locales y la cultura de
expectativas sobre ciertos grupos es-
tudiantiles.

El énfasis de Ainscow en la evi-
dencia como palanca de cambio co-
necta con la insistencia del DUA en
el disefio iterativo. Segun Ainscow,
“lo que se mide, se hace” (2020, p.
10); sin embargo, advierte que medir
lo facil —puntajes estandarizados,
déficits individuales— puede desvir-
tuar la mejora real si no se alinea con
indicadores de presencia, participa-
cioén y logro inclusivo.

De modo paralelo, el DUA tradu-
ce este principio a nivel operativo: no
basta con ofrecer multiples medios de
representacion si no se evalta si real-
mente los estudiantes logran conectar
saberes previos con nuevos aprendi-
zajes (3.1), reconocer patrones clave
(3.2) o transferir competencias a con-
textos no estructurados (3.4).
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En el plano practico, las estrate-
gias de Inclusive Inquiry (Messiou &
Ainscow, 2020) ejemplifican como la
participacion estudiantil en la coeva-
luaciéon y el co-diseno instruccional
encarna la funcion ejecutiva propues-
ta por el DUA. El didlogo docente-es-
tudiante se convierte en mecanismo
para visibilizar microbarreras, gene-
rar lenguaje compartido y legitimar
la voz de quienes histéricamente fue-
ron “objeto” de politicas inclusivas
sin ser co-constructores de ellas.

Sin embargo, ambos marcos reve-
lan limites y retos pendientes. Ains-
cow enfatiza que las reformas legisla-
tivas pueden derivar en fenomenos de
medicalizacion invertida si la catego-
rizacion de estudiantes se usa como
criterio para captar recursos adiciona-
les (Meijer & Watkins, 2019). Por su
parte, el DUA enfrenta la tension de
pasar de prescripciones generales —
optimizar la percepcion o diversificar
medios— a protocolos especificos
aplicables en contextos con baja al-
fabetizacion digital o infraestructuras
inadecuadas. De hecho, la adopcion
instrumental del DUA como “chec-
klist” superficial puede neutralizar
su potencial transformador, reprodu-
ciendo inequidades bajo la apariencia
de cumplimiento formal.

La articulacion entre macroes-
trategias sistémicas y microdisefios
pedagdgicos exige un liderazgo dis-
tribuido, una cultura de experimen-
tacion y una comunidad de practica
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donde docentes, familias y actores
externos compartan la responsabili-
dad por la equidad real. Como sefiala
Ainscow (2020), la inclusion genuina
no es un fin, sino un proceso inaca-
bado de negociacion social y cultural
que debe confrontar inercias histori-
cas, intereses corporativos y la como-
didad de rutinas arraigadas.

Liderazgo institucional
y cultura inclusiva:
formacion docente y
compromiso colectivo

La implementacion sistematica
del Disefio Universal para el Apren-
dizaje (DUA) exige desplazarlo de
la categoria de buena practica indi-
vidual hacia un principio estructural
de gobernanza educativa. Esta pre-
misa, reiterada por Ainscow, Booth
y Dyson (2006), encuentra respaldo
en la literatura reciente, que ubica el
liderazgo inclusivo como vector prin-
cipal para transformar entornos de
aprendizaje en espacios que celebren
la diversidad, garanticen equidad y
fomenten la excelencia académica
(Hogenes, 2025).

Opiyo (2019) sostiene que la edu-
cacion inclusiva (IE) no se limita a
los estudiantes con necesidades edu-
cativas especiales, sino que consti-
tuye un proceso transformativo que
interpela a toda la cultura organiza-
cional. Su revision de datos secunda-
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rios en Kenia confirma que la eficacia
de la inclusion esta intimamente liga-
da a la capacidad de liderazgo trans-
formador de los directivos escolares.
Es decir, sin liderazgo, la inclusion
queda reducida a retorica normativa
sin impacto tangible.

En consonancia, Murwanto (2024)
advierte que la practica del lideraz-
go inclusivo es vital para desmontar
estructuras opresivas dentro de las
escuelas, garantizando que la diver-
sidad —¢étnica, cultural, de género
y socioecondomica— sea percibida
como una oportunidad de aprendizaje
colectivo. Su analisis muestra que la
mayoria de programas de formacion
directiva priorizan la gestion operati-
va o presupuestaria, relegando la di-
mension ética y social de la inclusion
a un plano secundario, lo que obsta-
culiza cambios estructurales sosteni-
dos.

Khakvatan et al. (2025) sintetizan
en su estudio 81 investigaciones para
delinear los componentes esenciales
del liderazgo inclusivo: justicia edu-
cativa, liderazgo compartido, parti-
cipacion de la comunidad y creacion
de ambientes dinamicos y flexibles.
Su modelo resalta la tension entre
la retoérica inclusiva y su traduccion
operativa: la brecha entre politicas
institucionales y précticas cotidianas
sigue siendo amplia, especialmente
cuando la participacion de docentes y
familias no se articula en estructuras
permanentes de co-decision.
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— Engagement
— Representation

- Action & Expressig

Esta tension metodoldgica se re-
fuerza en contextos universitarios.
Byrd (2022) demuestra empiricamen-
te que muchas universidades disefian
planes de diversidad que no alteran
las l6gicas de poder organizacional.
Su estudio etnografico en tres campus
publicos de EE. UU. evidencia que
el “habitus institucional” —una no-
cion bourdieusiana— condiciona la
implementacion real de politicas de
inclusion, pues las practicas quedan
sujetas al prestigio, la jerarquia inter-
na y la resistencia cultural al cambio.

Hogenes (2025) propone un mar-
co estructurado que integra liderazgo
inclusivo, gobernanza colaborativa y
desarrollo profesional continuo. Su-
braya que este enfoque no solo im-
pacta en la retencion y motivacion
docente, sino que también fomenta
comunidades de practica resilientes
que sostienen la calidad educativa a
largo plazo. A nivel operativo, des-
taca la creacion de plataformas digi-
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tales para compartir conocimientos y
experiencias, superando la fragmen-
tacion institucional que limita la es-
calabilidad de estas practicas.

En linea con esta vision, Joseph
y Sengul (2024) sitian la cuestion
del disefio organizacional como cla-
ve para sostener modelos inclusivos.
Su revision identifica la necesidad
de coherencia estructural —configu-
racion, coordinacion, control y ca-
nalizacibn— para garantizar que los
valores inclusivos se traduzcan en
practicas, incentivos y decisiones co-
tidianas. Esta perspectiva refuerza la
idea de que el liderazgo inclusivo no
opera en el vacio, sino que requiere
entornos organizativos congruentes
con sus objetivos.

Los estudios revisados exhiben li-
mitaciones comunes: predominio de
casos de corto plazo, escaso segui-
miento longitudinal y poca atencion
a los contextos subnacionales o in-
terculturales. La literatura insiste en
que el liderazgo inclusivo debe con-
cebirse como proceso colectivo y di-
namico, no como rasgo individual del
directivo escolar. Para ello, la forma-
cion docente debe superar la capaci-
tacion técnica aislada y alinearse con
marcos de desarrollo organizativo
que incluyan protocolos de rendicion
de cuentas y estructuras de participa-
cion genuina.

La consolidacién de una cultura
inclusiva se sostiene en un liderazgo
que articula coherencia normativa,
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transformacion pedagogica y estruc-
turas de gobernanza adaptativa. El
desafio reside en no permitir que la
inclusion derive en una promesa sim-
bolica, sino integrarla como nucleo
operativo de toda la vida institucio-
nal.

Para mostrar como se articula esta
coherencia en diferentes niveles, la
Tabla 11 sintetiza y refuerza la idea
de que liderar desde la inclusién no
es improvisar medidas aisladas, sino
sostener una cadena coherente de de-
cisiones que descienden de la vision a
la practica cotidiana.

Esta coherencia, como subrayan
Khakvatan et al. (2025) y Opiyo
(2019), se materializa en acciones
institucionales tangibles que anclan
el DUA como cultura compartida,
no como esfuerzo individual aislado.
No basta con proclamar principios

Tabla 11

Coherencia institucional para una cultura inclusiva

generales: se requiere una arquitec-
tura operativa que organice recursos,
roles, tiempos y circuitos de supervi-
sion claros (Joseph & Sengul, 2024).
Algunos componentes clave son:

* Politicas claras de accesibilidad
digital. Segtiin Hehir et al. (2016),
estas politicas deben trascender la
simple funcionalidad técnica: fijan
estandares de legibilidad, nave-
gacion intuitiva, compatibilidad
con lectores de pantalla, lenguaje
claro y disponibilidad de alternati-
vas visuales y auditivas. La super-
vision de estas politicas no puede
delegarse a voluntarismo, sino que
se regula mediante protocolos de
revision y actualizacion, alinea-
dos con los principios del DUA
(CAST, 2024).

* Presupuesto destinado a forma-
cion docente continua. Evidencia
que la capacitacion profesional

Nivel de . N
. Elementos clave Funcioén principal
coherencia

Normativo

Planes estratégicos, comités
de inclusion, direcciones de
accesibilidad

Organizativo

Planes de desarrollo curricular,
protocolos de evaluacion,
lineamientos para materiales

Operativo

Misidn, visién, politicas de
inclusion, reglamentos

Definir la variabilidad como
principio de disefio y derecho

Traducir la norma en estructuras
de seguimiento y soporte

Implementar acciones concretas:
flexibilizacion, recursos multifor-
mato, evaluacién de barreras



Diserio Universal para el Aprendizaje e Inclusion Educativa

no es un gasto accesorio, sino un
compromiso estratégico vincu-
lado a procesos de acreditacion
institucional, evaluacién docente
y mejora organizativa (Murwanto,
2024). La sostenibilidad de este
componente depende de asegurar
fondos estables y politicas de ac-
tualizacion periodica que vinculen
la excelencia académica con la in-
clusion real.

* Estructuras de acompaiamien-
to técnico. Estas —unidades de
accesibilidad, centros de innova-
cion pedagogica, comités de ase-
soria curricular— son la interfaz
que traduce los principios del
DUA en guias practicas, revisa
materiales y organiza formacion
situada (Khakvatan et al., 2025).
Sin este soporte, la carga recae de
forma desigual en docentes aisla-
dos, alimentando la fatiga organi-
zacional (Opiyo, 2019).

* Equipos interdisciplinarios arti-
culados. Joseph & Sengul (2024)
insisten en que el disefio organiza-
cional debe asegurar coordinacion
transversal: un equipo operativo
combina docentes, expertos en
accesibilidad, disefladores ins-
truccionales y técnicos, generando
ciclos de revision de programas,
identificacion de barreras emer-
gentes y sistematizacion de bue-
nas practicas.

En ausencia de estos pilares, la
experiencia comparada muestra que
la sobrecarga individual y la falta de
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coherencia desarticulan la sostenibi-
lidad de la cultura inclusiva (Hehir et
al., 2016; Ainscow, 2020). Por ello,
la Tabla 12 resume como estos com-
ponentes se convierten en mecanis-
mos operativos de sostenibilidad.

Un segundo rasgo vital del lide-
razgo inclusivo es su capacidad de
activar comunidades de practica.
Ningtin docente, por comprometido
que sea, puede sostener en solitario
la revision constante de recursos, la
adaptacion de formatos o la deteccion
de barreras (Hehir et al., 2016). Las
instituciones que avanzan hacia una
cultura DUA robusta organizan redes
de colaboracion donde docentes, di-
sefladores y expertos en accesibilidad
comparten materiales, co-crean repo-
sitorios y evalllan su pertinencia co-
lectiva (Ainscow, 2020).

La formacion docente, nucleo de
esta arquitectura, se consolida cuan-
do combina sensibilizacidon ética,
destrezas técnicas y trabajo practico
sobre diseflo de unidades, materiales
y evaluaciones. Murwanto (2024) su-
braya que su impacto crece cuando se
integra en procesos de planificacion
reales y trabajo en equipo: docentes
que redisenan asignaturas, ajustan
métodos de evaluacion y aplican de
forma conjunta los principios de lide-
razgo inclusivo. Opiyo (2019) com-
plementa que esta formacion debe
reforzar la capacidad de moverse
entre niveles de decision y participar
en estructuras colegiadas que distri-
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buyen la responsabilidad de sostener
la cultura DUA.

El liderazgo inclusivo implica,
ademads, gestionar resistencias inter-
nas. Transformar practicas estable-
cidas y redistribuir cargas de planifi-
cacion requiere respaldo explicito de
autoridades, pares y estudiantes: re-
disefiar no es una tarea opcional, sino
una obligacion profesional comparti-
da (Murwanto, 2024; Opiyo, 2019).

Un factor estratégico es la eva-
luacion permanente: liderar desde la
inclusion exige abrir canales de retro-
alimentacion, medir la efectividad de
las politicas y ajustar metodologias

Tabla 12

cuando persisten barreras no resueltas
(CAST, 2024). Esta apertura refuer-
za la cultura de la mejora continua,
uno de los principios operativos mas
solidos del DUA. Cuando liderazgo
institucional, formacion docente y
compromiso colectivo convergen, la
inclusion deja de ser un ideal retori-
co: se convierte en una arquitectura
viva que imprime coherencia a cada
decision, desde la asignacion presu-
puestaria hasta la forma de planificar
materiales, contratar personal y es-
coger tecnologias. La equidad, como
corolario, se consolida no como un
afiadido, sino como indicador genui-
no de la calidad educativa.

Pilares de sostenibilidad institucional para una cultura inclusiva

Componente clave

Propésito prinicipal

Elementos de control
y seguimento

Politicas de accesibilidad
digital

Presupuesto para
formacion continua

Estructuras de
acompanamiento técnico

Equipos interdisciplinarios

Garantizar estandares
técnicos y pedagdgicos
minimos

Financiar la actualizaciéon
y profesionalizacién
docente

Brindar soporte
permanente y guiar
redisefios curriculares

Revisar programas, detectar
barreras y proponer
soluciones conjuntas
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Supervision, actualizacion
peridédica, protocolos de
ajuste

Vinculacion con
recertificacion y
acreditacion

Produccién de guias,
revision de materiales,
asesoria

Articulacion entre areas,
sistematizacién de buenas
practicas
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Rubrica para evaluar la efectividad de la gestién inclusiva

Propésito: Permite valorar qué tan consolidado estd cada componente, mas

alla de su existencia formal.

Politica de
accesibilidad
digital

Formacion
docente con-
tinua

Acompana-
miento téc-
nico

Equipo inter-
disciplinario

Participacion

estudiantil y

retroalimen-
tacion

Se aplica, revisa
y actualiza con
protocolos claros;
cumple estandares
internacionales
Programas anuales
con seguimiento,
vinculados a eva-
luacién docente y
acreditacion insti-
tucional
Unidad operativa
activa con perso-
nal, materiales y
asesoria continua a
docentes

Reuniones plani-
ficadas, acciones
registradas, retroa-
limentacién imple-
mentada
Canales activos de
consulta, resulta-
dos incorporados
en decisiones y
redisefos inclu-
sivos

Nivel medio
Adecuado)
Existe, pero su
actualizacion es
esporadica y sin
evaluacion siste-
matica

Ofertas puntua-
les, sin segui-
miento o retro-
alimentacién
sistematica

Existe nomi-
nalmente, pero
sin estructura
ni seguimiento
claro

Existe pero con

baja coordina-

Cion o sin traza-
bilidad

Mecanismos
abiertos pero
con escasa inci-
dencia real

Instrucciones

Solo existe como
declaracion sin
aplicacion ope-

rativa

Sin presupuesto
ni planificacion
estable

No existe o fun-
ciona de forma
informal

No existe o fun-
ciona de forma
aislada

No se consulta ni
se considera la
voz estudiantil

Documentos
oficiales, actas,
cronograma de

revision

Mallas, certifica-
dos, registros de
asistencia

Cronogramas,
recursos técni-
cos, registros de
soporte

Actas, planes de
trabajo, reportes
de seguimiento

Encuestas, in-
formes de resul-
tados, acciones

correctivas

« Puede aplicarse en reuniones de autoevaluacion o auditorias externas.

« Complementa la matriz: la rdbrica indica nivel de madurez, la matriz el estado
de cumplimiento.

« ldeal para plan de mejora y reportes de acreditacion.
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Matriz de verificacion institucional

Propésito: Ayuda a directivos, coordinadores o equipos de calidad a auditar y
monitorear el nivel de cumplimiento de estos cuatro componentes dentro de
su institucion.

Politica de accesibilidad digital vigente

y actualizada
Presupuesto anual asignado para

formacion docente en DUA y accesibi-

lidad

Unidad técnica de acompanamiento
(centro de innovacion, asesoria curri-
cular) operativa

Equipo interdisciplinario activo con
reuniones peridédicas

Mecanismos de participacion
estudiantil en decisiones sobre
inclusion y accesibilidad

Evaluacion sistematica del impacto de

acciones inclusivas implementadas
Disponibilidad de recursos accesibles

y adaptables (materiales, plataformas,
formatos alternativos)

Instrucciones

« Completar de forma colaborativa con evidencia documental.
« Revisary actualizar como minimo una vez por ciclo académico.
« Usar los hallazgos para priorizar acciones de mejora.
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DUA en la formacion
inicial y continua de
educadores

Convertir el Disefio Universal
para el Aprendizaje (DUA) en una
ética viva —Yy no en un recurso su-
perficial— requiere que la formacion
docente, tanto inicial como continua,
deje de tratar la inclusion como un
apéndice temdtico para convertirse
en eje estructurante del proyecto for-
mativo (Galkien¢ & Monkeviciené,
2021; Woodcock et al., 2022). La
evidencia  comparativa  europea
muestra que, pese a avances legisla-
tivos y normativos, persisten brechas
significativas entre la comprension
conceptual del DUA y su implemen-
tacion sostenida en la practica de aula
(Coverdale et al., 2024).

Los estudios de Galkien¢ et al.
(2021) demuestran que los pro-
gramas de formacién docente mas
eficaces conjugan tres capas de in-
tervencion interdependientes: sensi-
bilizacion ética, competencia técnica
y practica situada. La sensibilizacion
ética reconfigura la forma en que los
futuros docentes interpretan la diver-
sidad, desmontando la idea de que
las diferencias constituyen un déficit
que debe compensarse de forma mar-
ginal. En el contexto de Finlandia,
Lakkala y Kyro-Ammild (2021) des-
criben como este componente ético
se refuerza mediante actividades re-
flexivas y estudios de caso, que con-
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frontan creencias normativas sobre
discapacidad y ajustan expectativas
de ensenanza bajo el modelo MAP
(Multidimensional Adapted Process).

El segundo componente —/a com-
petencia técnica— se articula me-
diante mddulos que dotan a los educa-
dores de herramientas practicas: uso
de rubricas universales, produccion
de materiales multiformato, incor-
poracion de tecnologias accesibles y
analisis sistematico de barreras emer-
gentes (Galkiené & Monkeviciene,
2021). Esta dimension técnica no se
limita a instruccion teorica: la inves-
tigacion en Polonia muestra que la
formacion practica combinada con
tutoria colaborativa permite a los do-
centes ajustar progresivamente su in-
tervencion, reforzando su autoefica-
cia y motivacion (Baran et al., 2021).

La practica situada —tercer pi-
lar— se concreta en contextos reales:
aulas inclusivas, comunidades esco-
lares diversas o proyectos de innova-
cion pedagogica, donde el docente en
formacion aplica principios del DUA
bajo supervision directa. Galkiené et
al. (2021) evidencian como, en es-
cenarios controlados, esta inmersion
transforma actitudes y habilidades,
permitiendo al profesorado navegar
entre roles flexibles, generar adap-
taciones contextuales y documentar
aprendizajes para retroalimentar ci-
clos de mejora continua.

Este enfoque integral, sin embar-
go, enfrenta tensiones estructurales.
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B~
Conciencia
ética

Competencia
técnica

Practica
situada

En Australia, Woodcock et al. (2022)
demuestran que la autoeficacia do-
cente actia como mediador critico:
docentes con alta autoeficacia tienden
a vincular la inclusidon con acciones
concretas centradas en la accesibili-
dad, la confianza del estudiante y la
adaptacion permanente. En cambio,
quienes reportan baja autoeficacia
suelen limitarse a estrategias de ges-
tion de comportamiento, percibiendo
la diversidad como desafio aislado y
no como nucleo de disefio pedagdgi-
co.

La brecha entre formacion inicial
y actualizacion continua refuerza esta
tension. Coverdale et al. (2024) sub-
rayan que la capacidad institucional
para sostener educacion digital acce-
sible es todavia precaria, tanto en la
universidad como en la capacitacion
profesional. La investigacion revela
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que la responsabilidad se individua-
liza en “héroes” o “campeones” de
la accesibilidad, sin estructuras de
soporte interdepartamental ni incen-
tivos institucionales estables. Frente
a esto, centros de excelencia y comu-
nidades de practica aparecen como
soluciones viables para articular sa-
beres entre la academia y el entorno
laboral, reforzando la transferencia
de competencias entre sectores y dis-
ciplinas.

A su vez, Ghosh y Coppola (2024)
problematizan el sesgo capacitista
aun presente en pedagogias tradi-
cionales de disefio, subrayando la
urgencia de reconfigurar contenidos,
dinamicas y evaluaciones para elimi-
nar barreras estructurales que repro-
ducen exclusion. Desde la préactica,
sus estudios de caso con estudiantes
con discapacidades visuales o auditi-



Diserio Universal para el Aprendizaje e Inclusion Educativa

vas muestran que redisefiar entornos
educativos bajo una pedagogia del
cuidado activa principios del DUA
como marco de accion real, no como
ideal retorico.

Asi, la convergencia de estos ha-
llazgos invita a repensar la formacion
continua como una infraestructura
viva: diplomados, tutorias entre pa-
res, redisefio colaborativo de asigna-
turas y sistemas de mentoria entre do-
centes experimentados y noveles. La
literatura revisada converge en la im-
portancia de vincular estos procesos
a mecanismos de evaluacion de des-
empefio, recertificacion profesional y
acreditacion institucional, aseguran-
do que la practica inclusiva no sea
una opcion voluntaria, sino un com-
ponente verificable de calidad edu-

Tabla 13

cativa (Galkien¢ & Monkeviciené,
2021; Woodcock et al., 2022).

Por lo expuesto, la formacion
docente que adopta el DUA como
columna vertebral desplaza la res-
ponsabilidad individual hacia un
compromiso colectivo respaldado
por politicas institucionales, comuni-
dades de practica y marcos de evalua-
cion coherentes. Esta transformacion
exige no solo reformar planes de es-
tudio, sino tejer puentes entre ética,
técnica y practica situada para que
la accesibilidad y la participacion de
todos los estudiantes dejen de ser un
eslogan y se conviertan en evidencia
diaria de ensefianza efectiva. Para
sintetizar estos niveles de accion, la
Tabla 13 organiza rutas clave, actores
involucrados y objetivos de impacto.

Niveles de accion para integrar el DUA en la formacion docente

Actores principales

Objetivo de impacto

Formacion .

s . organismos de

inicial .

acreditacion
.. Direcciones académicas,
Formacion . ..
. centros de innovacion
continua

pedagdgica

Articulacion

institucional calidad

Facultades de educacion,

Autoridades educativas,
organismos de control de

Incorporar el DUA como eje
transversal y evaluar su aplicacién
en practicas reales

Actualizar saberes, acompanar
redisenos curriculares y fortalecer
comunidades de practica

Conectar formacion con
acreditacioén, incentivos y difusion
de logros colectivos
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Rubrica de observacion del desempeio docente con enfoque DUA

Propésito: Ofrecer un instrumento para que tutores, mentores o comités de
acreditacion puedan valorar como se concreta la formacion docente en el aula
real, de forma coherente con los principios del DUA.

Diseiio de
actividades
diversificadas

Uso de mate-
riales accesi-
bles

Estrategias de
retroalimen-
tacion

Capacidad de
autoajuste

Inclusion
efectivaen la
participacion

. Usela en autoevaluaciones institucionales o auditorias externas.

Ofrece multiples
opciones claras de
representacion,
acciéon y compro-
miso

Todos los recursos

cumplen criterios

de accesibilidad y
adaptabilidad

Feedback util,
dialégico, con fee-
dforward claro

Evidencia ajustes
iterativos basados
en necesidades del

grupo

Involucra activa-
mente a todos los
estudiantes con
apoyos diferencia-
dos segln nece-
sidad

de cumplimiento.

Nivel medio
Adecuado)

Diversifica par-
cialmente, sin
coherencia ple-
na con el DUA

Algunos mate-
riales accesibles,
otros sin revision

Feedback pun-
tual pero poco
procesable

Ajustes reactivos
0 esporadicos

Participacion
parcial o depen-
diente del grupo

Instrucciones

Usa un Unico
formato rigido

Recursos no
accesibles ni
adaptados

Feedback super-
ficial o inexis-
tente

Sin ajustes, enfo-
que rigido

Reproduce ba-
rreras sin apoyo
intencional

Planificaciones,
capturas de
clase

Muestras de
recursos, enlaces

Grabaciones,
ejemplos escri-
tos

Diario docente,
notas de re-
flexion

Observacion
directa, partici-
pacion real

Complementa la matriz: la ribrica mide el nivel de madurez, la matriz el estado

- EvalUe cada criterio segun evidencias reales, de forma individual o en equipo.

- Usela como base para planes de mejora y reportes de acreditacion.
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Matriz de autoevaluaciéon para programas de formaciéon docente

Propésito: Permitir a universidades, facultades de educacién y equipos de
formacion continua verificar en qué medida sus programas contemplan los
tres componentes clave que sefala la literatura especializada: sensibilizacion
ética, competencia técnica y practica situada. Se evalia ademas si el programa
promueve la autoeficacia docente, la retroalimentacién basada en evidencia y
el desarrollo de una cultura inclusiva desde la formacion inicial.

Aspecto clave

Sensibilizacion ética incorporada
Competencias técnicas actualizadas
Practica situada supervisada

Tutoria o mentoria estructurada

Mecanismos de retroalimentacion forma-
tiva

Preguntas orientadoras

+ ;Seincluyen moédulos o actividades que cuestionen creencias sobre la diversidad
y promuevan una ética inclusiva?

« ;Se proveen herramientas practicas para producir materiales multiformato,
rubricas universales o recursos accesibles?

. ;Existen espacios de practica real supervisada donde se aplique el DUA en
contextos auténticos?

- ;Se ofrece acompanamiento tutorial o mentoria para reforzar la autoeficacia
docente?

 ;El programa articula mecanismos de retroalimentaciéon y mejora continua
basados en evidencia?
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Evaluacion del impacto
del DUA en la equidad,
permanencia y éxito
estudiantil

La evaluacion del Disefio Univer-
sal para el Aprendizaje (DUA) como
palanca de equidad, permanencia y
éxito académico exige ir mas alla de
métricas convencionales como las
calificaciones o tasas de aprobacion.
Estudios recientes confirman que
el DUA, bien articulado, influye en
multiples dimensiones del proceso
formativo, especialmente cuando se
combina con intervenciones contex-
tualizadas, metodologias activas y
tecnologias accesibles.

AlRawi y AlKahtani (2021) siste-
matizan la evidencia acumulada entre
2008 y 2018 sobre la aplicacion del
DUA en estudiantes con discapaci-
dad intelectual. Su revision identifica
siete estudios que, aunque heterogé-
neos en disefio (cuantitativos, cuali-
tativos y mixtos), coinciden en mos-
trar mejoras tanto en aprendizajes
académicos como en habilidades so-
ciales y de comportamiento. Los en-
tornos evaluados van desde el uso de
e-books y relatos compartidos hasta
entornos digitales con software adap-
tado. No obstante, los autores advier-
ten dos limitaciones metodoldgicas
persistentes: la baja magnitud de las
muestras y la escasa profundizacion
cualitativa en la experiencia vivida
por los participantes.
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En una linea complementaria,
Leifler (2020) demuestra que la for-
macion docente basada en /esson
study incrementa significativamen-
te la disposicion y la capacidad del
profesorado para ajustar entornos de
aprendizaje a la diversidad. En su in-
tervencion con 26 docentes suecos,
la autoeficacia percibida para adaptar
clases crecié un 50 %, mientras que
la mencién explicita de ajustes para
estudiantes con necesidades espe-
cificas se incrementd un 88 %. Este
hallazgo subraya un punto clave: la
evaluacion del impacto del DUA no
puede desvincularse del monitoreo
de capacidades docentes reales para
redisenar ambientes inclusivos.

Otro angulo critico es la relacion
entre accesibilidad digital y condi-
ciones de vulnerabilidad. Ciuffetelli
Parker y Conversano (2021) mues-
tran, a través de narrativas docentes,
como las barreras estructurales —ac-
ceso desigual a tecnologia, pobreza y
discriminacion sistémica— intensifi-
caron brechas durante la pandemia.
Su estudio confirma que, sin abordar
estos determinantes contextuales, la
potencialidad del DUA para sostener
la permanencia y el éxito académico
se diluye en la retdrica.

El impacto de entornos virtuales
adaptados sobre la equidad ha sido
discutido en investigaciones como la
de Sanchez-Gelabert y Elias (2023).
Analizando mas de 42.000 trayecto-
rias estudiantiles en universidades
catalanas, los autores encuentran que
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la migracion a formatos online abre
oportunidades para estudiantes de
menor nivel socioecondmico, pero
que la probabilidad de graduacion
sigue condicionada por el origen
social. Esto confirma que la flexibi-
lidad operativa —un principio clave
del DUA— no basta por si sola para
garantizar trayectorias equitativas si
no se acompafia de apoyo académi-
co sostenido y politicas de retencion
alineadas.

El Future of Right to Education
(UNESCO, 2022) propone precisa-
mente reforzar la evaluacion de re-
sultados educativos bajo un enfoque
de derechos, expandiendo el concep-
to de éxito mas alla de indicadores
académicos inmediatos. Sugiere mo-
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nitorear de forma integrada factores
como bienestar, pertenencia, alfabeti-
zacion digital y transferencia de com-
petencias, dimensiones en las que el
DUA tiene efectos indirectos pero
importantes.

En esta linea, Scoulas et al. (2025)
revelan que los estudiantes mismos
valoran el éxito no solo por califica-
ciones, sino por su desarrollo perso-
nal, la gestion autonoma del aprendi-
zaje y la integracion de habilidades
transferibles. La autoevaluacion y el
acompafiamiento tutorial emergen
asi como estrategias clave para tra-
ducir principios del DUA en logros
sostenibles, desplazando la obsesion
exclusiva por promedios o tasas de
egreso.
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Este mosaico de hallazgos con-
verge en una alerta metodolédgica:
medir el impacto del DUA exige su-
perar disefios evaluativos centrados
solo en rendimiento cuantitativo.
Los estudios revisados coinciden en
recomendar disefios longitudinales,
triangulacion de métodos y amplia-
cién de muestras para captar como la
arquitectura accesible del DUA ac-
tla como palanca de permanencia y
movilidad académica, especialmente
en poblaciones marginadas o de alto
riesgo de abandono.

Por ende, la evaluacion de impac-
to del DUA debe concebirse como un
ecosistema de indicadores integra-
dos: permanencia, graduacion, bien-
estar, desarrollo de agencia y trans-
feribilidad de habilidades. Solo un
enfoque amplio, sensible al contexto

Tabla 14
Niveles de evaluacion del impacto del DUA

Nivel de

Indicadores clave

evaluacion

Tasa de matricula por perfil
demogréfico, nUmero de
apoyos iniciales ofrecidos, uso
de plataformas accesibles

Acceso

Tasa de retenciéon por cohorte,
puntos criticos de abandono,
relacion entre practicas
inclusivas y continuidad

Permanencia

Tasa de titulacién, tiempo

Exito promedio de graduacién,

insercion laboral, acceso a
estudios posteriores

académico

y alimentado por datos diversos pue-
de demostrar que disefiar para todos
no es una declaracion retorica, sino
un compromiso operativo que redefi-
ne el éxito académico en clave de jus-
ticia social y derecho a la educacion
para toda la vida.

Para organizar estos niveles de
medicion, la Tabla 14 sintetiza areas
clave, indicadores de ejemplo y fuen-
tes de datos sugeridas, que pueden
adaptarse y expandirse segun el con-
texto, como recomiendan Hehir et al.
(2016) y UNESCO (2022), insistien-
do en no restringir la evaluacion solo
a datos de rendimiento inmediato,
sino ampliar la mirada a factores con-
textuales, bienestar y derechos.

Como senalan AlRawi y AlKah-
tani (2021), la recogida de datos ais-

Fuentes de informacion

recomendadas

Registros de admision,
auditorias de plataformas,
encuestas de satisfaccion de
ingreso

Historial académico,
reportes de tutorias,
entrevistas de seguimiento
de abandono

Tasa de titulacién, tiempo

promedio de graduacién,

insercion laboral, acceso a
estudios posteriores
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lada carece de poder transformador
si no alimenta decisiones estructura-
les. El reto —subrayado también por
Sanchez-Gelabert y Elias (2023)—
es que la evidencia de inequidades
detectadas en acceso y permanencia
impulse cambios organizativos: ajus-
tes de normativas internas, flexibili-
zacion de cronogramas o redisefio de
requisitos de ingreso, para evitar que
se perpetiien como barreras indirec-
tas.

Este enfoque se alinea con lo que
Coverdale et al. (2024) describen
como capacidad institucional: la dis-
posicion de recursos y la gobernan-
za interdepartamental para sostener
la accesibilidad como estandar, no
como correccion puntual. Por eso,
cuando los datos muestran que la ca-
rencia de materiales multiformato o
de tutorias adecuadas limita la per-
manencia, la institucion debe priori-
zar presupuestos, tiempo docente y
asesoria técnica como inversion es-
tratégica (Leifler, 2020).

Otro frente esencial, documen-
tado por Galkien¢ y Monkeviciené
(2021), es el redisefio curricular. Las
universidades que aplican evaluacio-
nes sistémicas del DUA revisan pla-
nes de estudio para introducir flexi-
bilidad en resultados de aprendizaje,
modalidades de entrega y evaluacion
multiple. Estas reformas no son ana-
didos superficiales: redistribuyen
carga cognitiva, reordenan itinerarios
y diversifican rutas de permanencia,
tal como reclama el enfoque de ac-
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cesibilidad estructural defendido por
Ghosh y Coppola (2024).

Un hallazgo recurrente en Hehir et
al. (2016) y UNESCO (2022) es que
estos procesos de ajuste curricular
no se sostienen sin fortalecer la for-
macion docente. Cuando se detectan
brechas —uso limitado de TIC acce-
sibles, disefio deficiente de rubricas,
falta de comprension de barreras con-
textuales— las instituciones mas so-
lidas reorientan programas de capa-
citacion, disefian mddulos practicos
y fortalecen redes de mentoria para
convertir la evaluacion en aprendiza-
je institucional.

Este circuito de retroalimentacion,
del que Scoulas et al. (2025) también
advierten su necesidad, es lo que di-
ferencia la medicion performativa de
la evaluacién ética: no basta con ar-
chivar reportes, sino con demostrar
que cada hallazgo se convierte en un
ajuste operativo que refuerza la co-
herencia entre discurso inclusivo y
practica sostenible. Medir sin corre-
gir perpetua la desigualdad de forma
silenciosa (Hehir et al., 2016).

Un rasgo comun en instituciones
que sostienen esta cultura es la par-
ticipacion activa de la comunidad
estudiantil en la validaciéon de indi-
cadores. Encuestas de clima, grupos
focales, entrevistas participativas y
espacios de retroalimentacion directa
convierten a los estudiantes en fuen-
te de conocimiento sobre barreras
invisibles. Esta evidencia cualitativa
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complementa métricas cuantitativas,
humanizando la toma de decisiones.

El DUA se consolida como arqui-
tectura pedagogica transformadora
cuando su impacto no se asume por
presuncion, sino que se demuestra
con datos, se comunica con transpa-

rencia y se convierte en punto de par-
tida para nuevos ciclos de mejora.

Esta dinamica puede representarse
como un ciclo de retroalimentacion
entre evaluacion, decisiones orga-
nizativas y ajustes estructurales, tal
como se ilustra en la Figura 5.

1 Evaluacion de
impacto

- Recolectar datos
sobre acceso,
permanencia y éxito
académico.

- |dentificar perfiles,
barreras y brechas
persistentes.

—

6 Refuerzo de
formacion docente

« Actualizar itinerarios
de capacitacion,
disefar médulos
especializados,
fortalecer redes de
mentoria.

l

5 Redisero
curricular

Nueva ronda
de evaluacion,
alimentando un
proceso de mejora
continua.

- Revisar planes de
estudio, diversificar
itinerarios, flexibilizar
evidencias de
aprendizaje.

4 Redistribucion de
recursos

« Redirigir
presupuestos para
fortalecer materiales,
tutorias, tecnologia
accesible.
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2 Analisis de
resultados

- Interpretar
tendencias y puntos
criticos.

- |dentificar areas
que requieren
intervencion
prioritaria.

3 Ajuste de politicas
institucionales

« Modificar normas de
acceso, lineamientos
de evaluacion,
reglamentos de
flexibilidad.

Figura 5

Ciclo de retroalimentacién
institucional para la
sostenibilidad del DUA
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Obstaculos comunes
y estrategias para
su sostenibilidad
institucional

A pesar de la solidez conceptual y
la evidencia acumulada que respalda
el DUA, su implantacion a nivel or-
ganizativo tropieza con barreras per-
sistentes que frenan su arraigo como
politica estructural y cotidiana. Nom-
brar estos bloqueos no equivale a re-
signarse; al contrario, permite identi-
ficar rutas realistas para desmontarlos
y sostener la inclusién como parte de
la calidad educativa, y no como moda
pasajera (Florian & Black-Hawkins,
2011).

Uno de los puntos criticos mas ci-
tados es la percepcion de sobrecar-
ga docente. Esta idea se consolida en
instituciones que operan con planti-
llas minimas, horarios rigidos y mul-
tiples tareas paralelas que fragmentan
el tiempo de disefio pedagogico. Para
buena parte del profesorado, planifi-
car con enfoque DUA no se asocia a
su funcion basica de ensefianza, sino
que se experimenta como una carga
extra que se resuelve con esfuerzo
personal no remunerado (Hehir et al.,
2016).

Esta percepcion se refuerza por
distintos factores interdependientes:

* Tiempo formal insuficiente. In-
corporar principios del DUA im-
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plica anticipar barreras, diversifi-
car rutas de aprendizaje, producir
recursos alternativos y garantizar
accesibilidad técnica. Galkiené &
Monkevi¢iené¢ (2021) subrayan
que esta tarea solo es viable si se
integra en la carga horaria oficial,
vinculada a incentivos y tiempos
protegidos dentro de la planifica-
cion académica.

Ausencia de recursos base reuti-
lizables. Donde cada docente dise-
fia materiales desde cero, sin repo-
sitorios ni plantillas compartidas,
la tarea de redisefiar se multiplica
de forma innecesaria (Coverdale
et al., 2024). La falta de bancos
institucionales con ejemplos vali-
dados, guias practicas y médulos
adaptables convierte la accesibili-
dad en un reto aislado, en lugar de
préctica cooperativa.

Déficit de acompaiiamiento téc-
nico. Varios estudios (p.ej., Hehir
et al., 2016) destacan que la per-
cepcion de sobrecarga se ampli-
fica cuando no hay apoyo de ase-
sores especializados: disefiadores
instruccionales, expertos en acce-
sibilidad o personal TIC. Resolver
detalles técnicos —compatibili-
dad de archivos, subtitulados, for-
matos accesibles— se vuelve tarea
improvisada que consume horas
no reconocidas.

Reconocimiento desigual. En
entornos donde el esfuerzo por
aplicar el DUA no se integra en
criterios de evaluacion docente,
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Docente
sobrecargado

- Tiempo formal
insuficiente
Ausencia de
recursos base
reutilizables

Tiempo para
planificar en los
horarios de trabajo

—_—

acreditacion o incentivos simbo-
licos, se refuerza la percepcion
de que disefiar para todos es una
responsabilidad afadida sin retor-
no visible (UNESCO, 2022). Esta
falta de legitimacion institucional
alimenta la idea de que la inclu-
sion es voluntaria y no componen-
te esencial de la calidad educativa.

El riesgo estd documentado: sin
respaldo estructural y circuitos de so-
porte reales, la responsabilidad de di-
seflar desde la variabilidad se delega
a la voluntad individual, generando
desigualdad de aplicacion y resulta-
dos inconsistentes (Hehir et al., 2016;
Coverdale et al., 2024). El resultado
es una espiral de desgaste docente
que erosiona la motivacion y quiebra
la coherencia de la cultura inclusiva
que las politicas formales proclaman.

—
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Resistencia
é-\ cultural interna
= + Practicasy
2 actitudes
” heredadas
/11_: 2

' Recursos, apoyo y
reconocimiento

oo

Otro obstaculo habitual es la re-
sistencia cultural interna. Esta barre-
ra no siempre se hace explicita; con
frecuencia se expresa en practicas
heredadas, discursos normativos o
tradiciones pedagogicas que sostie-
nen la idea de que la diversidad es
una excepcion que debe resolverse
de forma reactiva, y no una variable
estructural del disefio curricular (Flo-
rian & Black-Hawkins, 2011; Hehir
et al., 2016). Esta resistencia adopta
varias formas interrelacionadas:

* Enfoque remedial residual. Mu-
chas instituciones continuan ope-
rando con esquemas centrados en
ajustes puntuales: permisos espe-
ciales, tutorias correctivas, evalua-
ciones alternativas solo para casos
extremos. Este enfoque mantiene
intacta la estructura principal y
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deriva al estudiante que “desvia”
a un circuito paralelo de compen-
saciones, reforzando el caracter
excepcional de la diferencia (Gal-
kien¢ & Monkevicieng, 2021).

Intervenciones fragmentarias.
La resistencia cultural suele tra-
ducirse en acciones aisladas —un
taller de sensibilizacion, una guia
puntual de recomendaciones, un
documento con estandares— sin
articulacion con politicas de re-
disefio curricular ni sistemas de
evaluacion vinculante (Coverdale
et al., 2024). Estas acciones, aun-
que bien intencionadas, se diluyen
cuando no generan coherencia or-
ganizativa.

Falta de coordinacion transver-
sal. Sin lineamientos claros ni es-
pacios de articulacién entre facul-
tades o departamentos, cada area
opera bajo criterios dispares. Esta
fragmentacion reproduce incon-
sistencias, solapa esfuerzos y pue-
de generar contradicciones sobre
la forma de otorgar o no ajustes
razonables (UNESCO, 2022).

Tension entre discurso y prac-
tica. Es comun encontrar decla-
raciones institucionales que pro-
claman la inclusion como valor
rector, mientras en la practica se
sostienen dinamicas de homoge-
neidad: pruebas estandarizadas
rigidas, recursos no adaptados, ca-
lendarios inflexibles. Esta brecha
entre enunciado y realidad refuer-
za barreras previsibles y legitima
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la exclusion encubierta (Hehir et
al., 2016).

El resultado es una paradoja ya se-
nalada por Florian & Black-Hawkins
(2011): se institucionaliza una narra-
tiva de apertura mientras se mantiene
un andamiaje organizativo que repro-
duce exclusion de forma estructural,
haciendo del DUA una etiqueta sin
arraigo real si no se traduce en redi-
sefios profundos.

Un tercer bloqueo, documentado
también en revisiones recientes (Co-
verdale etal., 2024; UNESCO, 2022),
es la falta de sistemas claros de mo-
nitoreo y seguimiento. Esta carencia
se vuelve un obstaculo silencioso
pero profundo: sin evidencia sdlida
es imposible demostrar si la inclusion
existe en la experiencia cotidiana de
los estudiantes. En la practica, esto se
refleja en distintos vacios:

* Datos globales y no desagrega-
dos. Muchas instituciones repor-
tan tasas de matricula o gradua-
cion sin discriminarlas por género,
discapacidad, territorio o nivel so-
cioeconomico. Esta opacidad invi-
sibiliza desigualdades persistentes
y dificulta priorizar recursos don-
de mas se necesitan (Hehir et al.,
2016).

* Observatorios nominales. Algu-
nos centros crean comités o uni-
dades de equidad que carecen de
personal estable, presupuesto o
metodologias de analisis actuali-
zadas. Sin estructura técnica y sin
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Horas de
planificacion
colaborativa

indicadores pertinentes, la capaci-
dad de convertir datos en insumos
de decision real es nula (Coverda-
le et al., 2024).

Métricas poco relevantes. Con
frecuencia se contabilizan activi-
dades sin vincularlas con resulta-
dos: talleres dictados, manuales
impresos o reuniones celebradas
se usan como prueba de avance,
aunque no se evalte su efecto en
reduccion de barreras o permanen-
cia de grupos vulnerables (UNES-
CO, 2022).

Retérica voluntarista sin con-
traste empirico. Cuando faltan
datos confiables, se instala un
discurso complaciente: “todo esta
cubierto” o “nadie queda fuera”,
mientras persisten obstaculos in-
visibles en itinerarios, formatos
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=

Fondo de
incentivos

o recursos basicos (Hehir et al.,
2016).

e Déficit de legitimidad para exi-
gir mejoras. Sin evidencia clara
de brechas y puntos criticos, se
dificulta sostener ajustes presu-
puestarios, justificar inversiones
en tecnologia accesible o negociar
politicas de formacion docente
especifica. La falta de pruebas ob-
jetivas alimenta la inercia y pos-
terga transformaciones estructura-
les que harian del DUA un marco
operativo real y no solo un princi-
pio simbdlico.

Para responder a estos bloqueos,
las instituciones que consolidan el
DUA como cultura viva implemen-
tan estrategias viables y sostenibles:

* Asignacion de tiempo y recursos
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especificos: este eje es decisivo
para que la planificacion inclusi-
va deje de depender de esfuerzos
voluntarios y se consolide como
parte de la estructura organizati-
va. Invertir recursos no es un ges-
to decorativo, sino una condicion
para que la innovacion no genere
desgaste ni desigualdad interna.
Algunas acciones practicas inclu-
yen:

Horas de planificacion colabora-
tiva: establecer en la carga horaria
de los docentes espacios formales
para disefiar materiales multifor-
mato, revisar itinerarios y produ-
cir guias alineadas con principios
del DUA. Estas horas no deben
improvisarse en tiempos persona-
les, sino reconocerse como tarea
docente de igual valor que la do-
cencia directa.

Liberacion de carga académica
para equipos interdisciplina-
rios: permitir que quienes integran
comités de accesibilidad, labora-
torios de innovacion o grupos de
rediseno curricular dispongan de
bloques de tiempo concentrados
para revisar programas, asesorar
colegas y supervisar estandares de
accesibilidad. Sin este margen, las
comisiones se vuelven nominales
o puramente administrativas.

Dotacion de presupuestos fijos y
no residuales: garantizar recursos
estables para producir o adquirir
tecnologias de apoyo, contratar
asesorias externas cuando se re-
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quiera (por ejemplo, disefio de
materiales accesibles, adaptacion
de plataformas virtuales) y soste-
ner lineas de formacion docente
especializada. Este presupuesto
no debe ser residual ni depender
de saldos no ejecutados de otras
partidas, sino figurar en el plan fi-
nanciero institucional como inver-
sion prioritaria.

* Fondo de incentivos para inno-
vacion inclusiva: establecer apo-
yos econdmicos, becas o recono-
cimientos para equipos docentes
que lideren proyectos de redisefo
aplicando el DUA. Estos estimu-
los fortalecen la motivacion, legi-
timan la tarea como trabajo acadé-
mico serio y generan experiencias
piloto que pueden ser sistematiza-
das y replicadas.

Cuando la asignacion de tiempo y
recursos se convierte en parte de la
arquitectura organizativa, se envia un
mensaje claro: planificar desde la di-
versidad no es una carga individual,
sino una responsabilidad institucio-
nal respaldada con condiciones rea-
les.

* Actualizacion de normativas y
reglamentos: uno de los pilares
para transformar el DUA en cul-
tura organizativa es garantizar que
su aplicacion no quede sujeta a la
buena voluntad individual, sino
que esté respaldada por lineamien-
tos formales, marcos de responsa-
bilidad compartida y mecanismos
de evaluacion claros. Esto supone
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Actualizacion
de normativas y

reglamentos

Integrar la
planificacion
inclusiva como
requisito
evaluable

Vincular los planes de estudio
con criterios explicitos de
L accebilidad y flexibilidad

Vs

-
1111

Alinear los reglamentos
institucionales con estandares
\de equidad e in.clusién

~

Conectar normas
internas con
procesos de
acreditacion
externa

Definir la obligacion de
directivos y equipos de
garantizar las condiciones
del DUA

|
4 \ 4 * N\
Establecer @ Actualizar
clausulas de — protocolos de
corresponsabi- evaluaciény
lidad ‘—' seguimiento

Auditar la coherencia de
los cursos y aplicar ajustes
cuando sea necesario

revisar y ajustar normas que mu-
chas veces permanecen intactas
pese a la adopcion declarativa de
la inclusion. Acciones clave en
este frente incluyen:

Integrar la planificacion inclu-
siva como requisito evaluable:
vincular la calidad de los planes
de estudio, programas de asigna-
turas y materiales didacticos con
criterios explicitos de accesibili-
dad y flexibilidad. De este modo,
la coherencia con el DUA se con-
vierte en parte de la evaluacion de
desempeiio docente y de las audi-
torias académicas.
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Conectar normas internas con
procesos de acreditacion exter-
na: muchas agencias de acredita-
cién y organismos de control de
calidad incorporan indicadores
de equidad e inclusion. Revisar
reglamentos institucionales para
alinearlos con estos estandares re-
fuerza la obligacion de planificar
con criterios de variabilidad y re-
fuerza la legitimidad del redisefio
curricular.

Establecer clausulas de corres-
ponsabilidad: definir en los esta-
tutos y reglamentos la obligacion
de directivos, coordinadores de
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carrera y equipos de disefio cu-
rricular de garantizar condiciones
materiales y tiempos de trabajo
para aplicar el DUA. Sin esta co-
rresponsabilidad, la carga se dele-
ga exclusivamente al docente en
aula.

Actualizar protocolos de eva-
luacion y seguimiento: incluir
procedimientos claros para auditar
regularmente la coherencia de los
cursos con principios de accesibi-
lidad y para aplicar ajustes cuando
se detecten brechas persistentes.
Este control interno, articulado
con los observatorios de inclusion,
convierte la normativa en herra-
mienta viva y no en letra muerta.

Comunicar las normas de forma
accesible: garantizar que la comu-
nidad docente conozca estos linea-
mientos y sepa como aplicarlos,
mediante manuales, guias practi-
cas o asesorias técnicas. De nada
sirve actualizar normas si perma-
necen invisibles o incomprendidas
para quienes deben ejecutarlas.

Generacion de redes de mento-
ria y comunidades de practica:
uno de los factores que mas debili-
ta la implementacion sostenida del
DUA es la soledad profesional:
docentes que, pese a su compro-
miso, enfrentan barreras técnicas,
falta de tiempo y dudas metodolo-
gicas sin respaldo colectivo. Para
romper este aislamiento, muchas
instituciones que consolidan la in-
clusion como cultura viva apues-
tan por organizar redes de apoyo
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horizontal y comunidades de préc-
tica activas.

Estas redes cumplen varias fun-

ciones clave:

Impulsar espacios de co-crea-
cion real de materiales: no se
trata solo de compartir recursos
terminados, sino de habilitar talle-
res, laboratorios didacticos o se-
siones periddicas donde grupos de
docentes disefian juntos materia-
les multiformato, adaptan recur-
s0s existentes y experimentan con
nuevas formas de representacion y
expresion. Esta co-creacion eleva
la calidad técnica y pedagogica de
los materiales y genera un sentido
de corresponsabilidad.

Fomentar asesorias entre pares:
un sistema de mentoria estructura-
do permite que docentes con ma-
yor experiencia en planificacion
accesible acompafien a colegas
que inician su transicion al DUA.
Esta tutoria entre iguales reduce
barreras técnicas (uso de TIC in-
clusivas, disefio de evaluaciones
universales, edicion de recursos
interactivos) y fortalece la con-
fianza para innovar.

Crear repositorios colaborati-
vos y vivos: mas alla de bancos
estaticos, se promueve la creacion
de plataformas institucionales
dinamicas, donde los materiales
no se almacenan como archivos
cerrados, sino que se actualizan
con comentarios, ajustes y versio-
nes mejoradas. Esta l6gica evita la
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Co-creacién de materiales

Redes de mentorias
y comunidades de

Comunidades de practica

Asesoria entre pares

duplicacion de esfuerzos y facili-
ta que un disefio de calidad pueda
adaptarse a multiples contextos.

Organizar comunidades de
practica interdisciplinarias: re-
unir docentes de distintas areas
de conocimiento permite trans-
versalizar la aplicacion del DUA.
Matematicos, lingliistas, disefa-
dores instruccionales, tecndlogos
y gestores educativos comparten
estrategias, detectan barreras es-
pecificas y construyen soluciones
colectivas que superan limites de-
partamentales.

Sistematizar y difundir expe-
riencias: una red sélida no solo
produce insumos, sino que docu-
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menta casos, publica ejemplos de
redisefio exitoso, genera micro-
cursos internos y visibiliza publi-
camente resultados tangibles. Esta
difusion legitima el trabajo cola-
borativo como parte de la identi-
dad institucional.

Ofrecer incentivos simbolicos y
materiales: para que estas comu-
nidades de practica se sostengan,
muchas instituciones vinculan la
participacion activa con reconoci-
miento en evaluaciones de desem-
pefio, posibilidades de recertifica-
cion, acceso a financiamiento para
innovacion didéctica o participa-
cion en congresos y redes acadé-
micas.
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Cuando estas redes se consolidan,

el DUA deja de ser una meta indi-
vidual y aislada para convertirse en
una arquitectura colectiva, sostenida
por equipos que se retroalimentan, se
fortalecen y se convierten en agentes
multiplicadores dentro de la propia
institucion.

Instalacion de sistemas de segui-
miento y rendicion de cuentas:
uno de los elementos mas determi-
nantes para sostener el DUA como
principio organizativo es contar
con mecanismos permanentes y
visibles que evaluen la efectividad
real de las acciones inclusivas,
midan resultados y legitimen de-
cisiones de mejora. Sin un sistema
formal de monitoreo, la inclusion
se vuelve una narrativa sin eviden-
cia que la respalde.

Algunos ejes clave para que este

sistema sea operativo incluyen:

Consolidar observatorios de
inclusion y accesibilidad: mas
que instancias simbdlicas, estos
observatorios funcionan como
nucleos técnicos que recopilan,
analizan y difunden datos sobre
acceso, permanencia, desempeilo
y Dbarreras emergentes. Deben
contar con personal especializado,
protocolos claros de recoleccion
de datos y capacidad de articular-
se con direcciones académicas y
unidades de calidad.

Disefiar indicadores realistas
y desagregados: no se trata de
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multiplicar métricas por cumplir,
sino de establecer indicadores
vinculados con resultados concre-
tos, como reduccidén de tasas de
abandono en perfiles especificos,
diversidad de evidencias de apren-
dizaje, accesibilidad de entornos
virtuales o satisfaccion estudiantil
desagregada por condicion de vul-
nerabilidad.

Vincular los indicadores a ciclos
de planificacién: los datos gene-
rados no deben quedar encapsu-
lados en reportes anuales; tienen
que alimentar planes operativos,
ajustes presupuestarios, actualiza-
cion de normativas y prioridades
de formacion docente. Esta retro-
alimentacion cierra el ciclo entre
evaluacion, decision y mejora.

Reportar avances de forma cla-
ray accesible: difundir resultados
a toda la comunidad —docentes,
estudiantes, directivos— fomenta
la rendicion de cuentas y gene-
ra confianza en que la institucion
no encubre barreras estructurales.
Boletines, paneles de indicadores,
informes ejecutivos y presentacio-
nes abiertas son herramientas co-
munes para esta comunicacion.

Abrir espacios de retroalimen-
tacion participativa: comple-
mentar los indicadores cuantita-
tivos con evidencia cualitativa
recogida de encuestas, entrevistas,
grupos focales o foros de discu-
sion. Escuchar la voz de los estu-
diantes fortalece la legitimidad de
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@

Consolidar observatorios de
inclusion y accesibilidad

Vincular los indicadores a
los ciclos de planificacion

Reportar avances
de forma claray
accesible

I:I]$

lix:

Diseiiar indicadores
realistas y desagregados

Abrir espacios de
retroalimentacion

Fomentarla
participacion

los hallazgos y visibiliza barreras
que los nimeros solos no detectan.

* Relacionar el seguimiento con in-
centivos y ajustes reales: cuando
se detectan avances o innovacio-
nes efectivas, se pueden estable-
cer reconocimientos académicos,
premios o apoyos econémicos que
motiven la réplica de buenas prac-
ticas. Del mismo modo, cuando se
evidencian brechas persistentes, el
sistema de seguimiento debe acti-
var ajustes: reforzar presupuestos,
redisefiar itinerarios o modificar
procesos de evaluacion.

Un sistema de seguimiento sélido
convierte la evaluacion en una he-
rramienta de gestion viva, que legi-
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tima decisiones de redistribucion de
recursos y da coherencia al discurso
de que la inclusion, bajo el DUA, no
es un acto de buena voluntad, sino un
derecho sostenido por evidencia.

Lo que distingue a las instituciones
que sostienen el DUA en el tiempo
no es la ausencia de obstaculos, sino
su capacidad de convertir cada barre-
ra en detonante de mejora estructural
y de aprendizaje organizativo.

La Tabla 15 organiza de forma
integrada los principales obstaculos
institucionales para sostener el DUA
y las estrategias estructurales que
permiten enfrentarlos sin reducirlos a
acciones puntuales.
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Tabla 15
Obstdculos frecuentes y estrategias para la sostenibilidad institucional del DUA

Percepcion de

Indicadores clave
sobrecarga docente

« Asignar tiempo formal de planificacion colaborativa

LG LICE « Liberar carga académica para equipos

sobrecarga . e
docente interdisciplinarios
« Dotar presupuestos fijos para innovacion inclusiva
» Crear bancos de materiales reutilizables
« Establecer fondos de incentivo y reconocimiento
- Revisar normativas y procesos para integrar la
Resistencia planificacién inclusiva como criterio evaluable
cultural interna . Establecer clausulas de corresponsabilidad para
directivos y coordinadores
- Fomentar comunidades de practica interdisciplinarias
- Sistematizar y difundir buenas practicas como
referentes
Falta de - Consolidar observatorios de inclusién y accesibilidad
indicadores y con equipos técnicos
seguimiento - Disefar indicadores claros, desagregados y vinculados

a resultados reales
« Reportar avances de forma accesible a la comunidad
- Abrir espacios de retroalimentacion participativa
- Relacionar los hallazgos con ajustes de politicas,
presupuestos y formacion docente
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Rubrica para auditar la cultura organizativa inclusiva

Propésito: Valorar la calidad de los mecanismos institucionales que sostienen
la aplicacion practica del DUA, identificando niveles de madurez y areas de

mejora.

Criterio - Nivel intermedio (2)

Tiempo de planifi-
cacion

Recursos y presu-
puesto

Normativa inclu-
siva

Redes de men-
toria

Sistema de segui-

miento

Reconocimiento e

incentivos

No existe tiempo
formal; cada docen-
te gestiona por su

cuenta.

Se usan fondos resi-

duales sin prevision.

Declarativa, sin crite-
rios verificables.

No hay mentoria ni
intercambio de bue-

nas practicas.

No hay indicadores ni

informes regulares.

No se valoran ni
premian buenas
practicas.

Nivel avanzado (3)

Hay horas asignadas  Existe horario formal,

pero no siempre protegido y alineado

protegidas ni coordi-  a objetivos claros de

nadas. co-creacion.

Hay partidas ocasio- . )
. Hay fondos fijos, planifi-
nales, pero sin esta-

- cados y auditados.
bilidad anual.

Existen clausulas, La normativa se revisa,

pero no se auditan ni  se comunica y se audita

evaluan. con indicadores claros.

Hay iniciativasin-  Funcionan redes activas,

formales o pilotos interdisciplinarias, con

limitados. repositorios y tutorias.

Observatorio solido,
Hay algunos datos
. . . datos desagregados
dispersos sin retroali- . B
. y retroalimentacion
mentacion real.

efectiva.

. . Se otorgan incentivos

Hay menciones sim- T ’
s . econdmicos, acadé-

bélicas, sin impacto )

micos y de desarrollo

real. .

profesional.

Instrucciones

- Emplearla en auditorias internas o autoevaluaciones institucionales anuales.

+ Asignar puntuacion total para visualizar nivel de madurez.

- Disefar un plan de accién que suba gradualmente de nivel cada componente.
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Matriz de seguimiento de sostenibilidad del DUA

Propésito: Permitir a comités de accesibilidad, observatorios o direcciones
académicas verificar si se cumplen las condiciones estructurales minimas para
sostener el DUA como cultura viva, no como esfuerzo aislado.

Obser-
Aspecto clave .
I S

;Los docentes tienen horas
Asignacion de de planificaciéon colaborativa
tiempo protegidas en su carga horaria?

(Existe una linea presupuestaria
. especifica para tecnologias de
Presupuesto fijo apoyo y formacién especializada?
¢Los planes de estudio exigen
Normativa actua- evidencias de accesibilidad y
lizada flexibilidad?

{Hay programas activos de tutoria
Redes de men-  entre pares o comunidades de
toria practica?

iEl observatorio de inclusién
Sistema de sequi- publica reportes regulares y

miento claros?

{Se reconocen y premian
Incentivos proyectos innovadores de
redisefo inclusivo?

Instrucciones

- Utilizarlaalmenosunavezporsemestre, en sesionesderevisidn conresponsables
académicos, comités de accesibilidad y lideres de areas.

- Marcar los items con evidencias documentales (actas, presupuestos, horarios).
« Formular acciones de mejora con responsables y plazos claros.
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Normativa internacional
y marcos regionales de
politica inclusiva

Resumen

Este capitulo examina el marco normativo internacional y regional que respalda la inclu-
sion educativa y el Disefio Universal para el Aprendizaje. A través del analisis de instru-
mentos juridicos y politicas publicas en América Latina —con énfasis en México, Colom-
bia, Chile, Argentina y Ecuador— se evidencia como los principios del DUA se articulan
(o se omiten) en los sistemas educativos. La revision muestra avances normativos signifi-
cativos, pero también brechas entre el discurso legal y su aplicacion real en las aulas. Se
destaca la importancia de contar con politicas coherentes, recursos sostenibles y meca-
nismos de evaluacion que garanticen la equidad y el acceso efectivo a trayectorias edu-
cativas diversas. El capitulo aporta una vision comparativa para reflexionar sobre los retos
y oportunidades que enfrentan los paises de la regién en la implementacién de modelos
pedagdgicos inclusivos.

Objetivos de aprendizaje

« Reconocer los principales marcos normativos internacionales que sustentan el derecho
a una educacion inclusiva.

« Analizar comparativamente las politicas educativas inclusivas de México, Colombia,
Chile, Argentina y Ecuador en relacion con el DUA.

- ldentificar la correspondencia (o disonancia) entre los principios del DUA y los dispositi-
vos legales vigentes en América Latina.

- Reflexionar sobre las implicaciones de las politicas educativas en la practica docente y
en la planificacion institucional inclusiva.

- Valorar el papel de la legislacion como herramienta para cerrar brechas y sostener trans-
formaciones pedagogicas equitativas.
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Normativa internacional
y marcos regionales de
politica inclusiva

Introduccion

El reconocimiento de la diversi-
dad y la eliminacion de barreras no
son Unicamente compromisos €ticos
o buenas intenciones pedagogicas;
estan respaldados por instrumentos
juridicos internacionales que vincu-
lan a los Estados y refuerzan la ne-
cesidad de articular politicas educa-
tivas inclusivas desde el disefio. La
Convencion sobre los Derechos de
las Personas con Discapacidad de la
ONU (2006) establece de forma ex-
plicita en su Articulo 24 que toda per-
sona tiene derecho a la educacion sin
discriminacion y sobre la base de la
igualdad de oportunidades. Para ello,
obliga a los Estados a garantizar sis-
temas educativos inclusivos en todos
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los niveles, asegurando la participa-
cion plena y efectiva de los estudian-
tes con discapacidad en entornos de
aprendizaje comunes, y reconocien-
do la necesidad de ajustes razonables
y disefio universal como condiciones
minimas (Naciones Unidas, 2006).

En el mismo sentido, la Conven-
cion Interamericana para la Eli-
minacion de Todas las Formas de
Discriminacion contra las Personas
con Discapacidad (OEA, 1999) com-
promete a los Estados parte a adop-
tar medidas legislativas, sociales,
educativas y laborales para eliminar
obstaculos estructurales y promover
la integracion plena en todos los am-
bitos. Esta convencion amplia la de-
finicidon de discapacidad al considerar
no solo la deficiencia fisica, mental o
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sensorial, sino también los factores
contextuales que agravan o generan
barreras de participacion. Bajo esta
logica, el disefio inclusivo no es un
afiadido posterior, sino un deber pre-
ventivo y estructural: la eliminacion
de obstaculos arquitectonicos, de
comunicacion y actitudinales es una
responsabilidad indelegable del Es-
tado y sus instituciones educativas
(OEA, 1999).

En la esfera de la educacion glo-
bal, la Declaracion de Incheon y el
Marco de Accion Educacion 2030
consolidan la vision transformadora
del ODS 4, que exige garantizar una
educacion inclusiva, equitativa y de
calidad para todos y promover opor-
tunidades de aprendizaje a lo largo de
toda la vida (UNESCO, 2015). Esta
hoja de ruta hace énfasis en la acce-
sibilidad como componente transver-
sal, instando a los Estados a revisar
marcos curriculares, practicas docen-
tes y sistemas de evaluacion para eli-
minar toda forma de exclusion y dis-
criminacion. No se trata solo de abrir
las puertas de la escuela, sino de re-
disefiar contenidos, métodos y entor-
nos para que ningun estudiante quede
fuera por su condicion, idioma, géne-
ro 0 contexto socioeconémico.

En coherencia con estos compro-
misos, el Diserio Universal para el
Aprendizaje ofrece una via practica
para operacionalizar el mandato le-
gal de la accesibilidad universal. El
DUA traduce las obligaciones de la
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convencion en acciones pedagdgi-
cas concretas: diversificar medios de
representacion, flexibilizar las for-
mas de expresion y garantizar entor-
nos motivadores que reconozcan la
singularidad de cada trayectoria de
aprendizaje. Asi, se cumple el prin-
cipio del disefio universal definido en
el Articulo 2 de la Convencién de la
ONU: concebir productos, entornos y
servicios que puedan ser usados por
todas las personas, en la mayor medi-
da posible, sin necesidad de adapta-
ciones adicionales.

Estas normativas también exigen a
los Estados garantizar recursos, for-
macion docente y estrategias de par-
ticipacion activa de las propias per-
sonas con discapacidad en la toma de
decisiones (ONU, 2006; OEA, 1999).
Por ello, la alineacién entre la politi-
ca publica y la practica educativa es
vital: sin coherencia entre el derecho
reconocido y la accion cotidiana, la
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inclusion se convierte en un ideal re-
torico sin efecto real en el aula. Por
ende, la articulacion entre normati-
vas internacionales y el enfoque del
DUA refuerza un principio clave: la
diversidad no es un problema a ges-
tionar, sino una realidad inherente a
toda comunidad humana. Convertir
este principio en practica efectiva
exige que cada decision de diseno cu-
rricular, organizacion escolar y for-
macion docente se fundamente en la
conviccion de que todos los estudian-
tes tienen derecho a aprender juntos,
en igualdad de condiciones, sin ba-
rreras que los releguen a margenes
invisibles.

Marcos regionales de
politica inclusiva en
América Latina

Los compromisos adquiridos a
nivel internacional por organismos
como la ONU y la UNESCO han
impulsado la actualizacion de poli-
ticas educativas en Ameérica Latina,
promoviendo un transito progresivo
desde modelos integradores hacia
enfoques genuinamente inclusivos.
Aunque la implementacion presenta
avances y desafios diversos segun el
contexto nacional, se observan ten-
dencias comunes en la adopcion de
marcos normativos que refuerzan la
accesibilidad, el respeto a la diver-
sidad y el redisefio de entornos de
aprendizaje desde una perspectiva de
equidad.
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México

En México, la Ley General para
la Inclusion de las Personas con Dis-
capacidad establece un marco para
garantizar derechos de accesibilidad,
ajustes razonables y disefio universal
(articulo 2). Esta Ley obliga al Esta-
do a reglamentar medidas concretas
para remover barreras fisicas, comu-
nicativas y actitudinales en todos los
ambitos de la vida, con énfasis espe-
cial en la educacion (Capitulo III).
Se reconoce la educacion inclusiva
como derecho sustantivo (articulo
12, ) y se promueve la formacion
docente (articulos 28 y 29), la dota-
cion de materiales en formatos acce-
sibles —como Braille o Lengua de
Senas Mexicana— (articulo 26, VII),
y la provision de apoyos técnicos y
humanos para garantizar la accesi-
bilidad para el desplazamiento y los
servicios (articulo 19, II).

Complementariamente, la Estra-
tegia Nacional de Educacion Inclu-
siva (ENEI) —instrumento clave del
Acuerdo Educativo Nacional— plan-
tea como objetivo la transformacion
estructural del Sistema Educativo
Nacional “con base en criterios de
eficacia, equidad, pertinencia, trans-
parencia rendicién de cuentas, ho-
nestidad y participacion social” (p.
11), que remueva las Barreras para
el Aprendizaje y la Participacion
(BAP) y la participacion (articulo 64,
I), “reconociendo que la educacion
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debe garantizarse con base en las
necesidades diferenciadas y recono-
ciendo los contextos locales y regio-
nales en la prestacion de los servicios
educativos” (p. 5).

La ENEI define acciones que obli-
gan a disefar diagndsticos territoria-
les que identifiquen “las barreras para
generar estrategias especificas para
los distintos contextos” (p. 103), a al-
canzar la flexibilidad curricular, esto
es, “ajustar los procesos educativos
a las necesidades de los educandos
para que estos sean utilizados en los
planteles, escuelas y localidades” (p.
77) y fortalecer la formacion docente
con perspectiva de diversidad y dere-
chos, que:

Implica integrar en los progra-
mas de estudio de la forma-
cion inicial y en las estrategias
de formacioén para maestras y
maestros en servicio el enfo-
que inclusivo y de atencion a la
diversidad, para desarrollar ha-
bilidades de deteccion y aten-
cion de necesidades de las y los
estudiantes de acuerdo con su
autonomia progresiva, partici-
pacion y desarrollo cognitivo.

(p. 12)

Entre sus componentes destacan
la armonizacién legislativa con ins-
trumentos internacionales como la
Convencion sobre los Derechos de
las Personas con Discapacidad y
su Protocolo Facultativo (Naciones
Unidas, 2006), la planeacion partici-
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pativa con actores escolares y comu-
nitarios, y la creacion de proyectos
educativos orientados a la inclusion
como parte integral de la gestion es-
colar. Estas acciones no solo cumplen
un papel normativo, sino que buscan
transformar las condiciones concre-
tas de ensefianza y aprendizaje dentro
de los centros educativos.

Ademas, esta politica se articula
con la propuesta de la Nueva Escue-
la Mexicana, que situa la equidad, la
interculturalidad y el reconocimiento
de la diversidad como ejes rectores
para replantear las politicas publicas,
las culturas institucionales y las prac-
ticas pedagogicas. En ese marco, se
refuerza la obligacion de anticipar las
barreras que limitan el aprendizaje
y la participacion, en lugar de com-
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pensarlas de manera reactiva o indi-
vidualizada.

De este modo, el marco juridico y
estratégico de México no solo cum-
ple con los estandares establecidos
en convenios internacionales, sino
que proyecta una hoja de ruta concre-
ta para operacionalizar los principios
del Disefio Universal para el Apren-
dizaje (DUA) como politica publica
estructural. Esto implica superar la
logica de adaptaciones puntuales y
avanzar hacia el disefio de entornos
flexibles, accesibles y sostenibles
desde el inicio. La obligacion de ga-
rantizar ajustes razonables, promover
la accesibilidad universal y consoli-
dar mecanismos de corresponsabi-

Tabla 16

lidad entre niveles de gobierno, co-
munidades educativas y familias,
evidencia que la inclusiéon no puede
depender de la voluntad individual ni
de acciones aisladas. Debe traducirse
en decisiones organizativas, pedago-
gicas y técnicas que estén ancladas
en la arquitectura misma del sistema
educativo.

Para contextualizar de forma cla-
ra la articulacioén entre el marco le-
gal, las estrategias nacionales y los
principios del Disefio Universal para
el Aprendizaje, la Tabla 16 resume
los componentes clave que sustentan
la politica de inclusion educativa en
Meéxico y su relacion directa con el
enfoque de disefio estructural.

Instrumentos clave de politica inclusiva en México y su articulacion con el DUA

Principio clave

Relacion con DUA

Ley General para la
Inclusion de las Personas
con Discapacidad (2018)

Derecho a ajustes razo-
nables y accesibilidad
universal en educacion,
trabajo y vida comunitaria.

Obliga a redisefnar
entornos educativos con
enfoque preventivo y
estructural.

Detectar y eliminar

Barreras para el
Aprendizaje y la
Participacion (BAP);
fortalecer formacién
docente; armonizacion

Estrategia Nacional de
Educacién Inclusiva (s.f.)

Promueve anticipacion
de barreras, coherencia
normativa y practica
docente alineada con
diseno universal.

normativa.

Equidad y diversidad
como ejes transversales
de la politica educativa.

Nueva Escuela Mexicana

Refuerza la necesidad de
un curriculo flexible, abier-
to y adaptativo, alineado
con principios del DUA.
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Colombia

En Colombia, la apuesta por la in-
clusion educativa se articula median-
te un marco juridico y una serie de
politicas sectoriales que dan forma a
una vision de escuela como espacio
de equidad. La Ley Estatutaria 1618
de 2013 establece de forma vinculan-
te que las personas con discapacidad
tienen derecho a la inclusion social,
Visto como “‘un proceso que asegura
que todas las personas tengan las mis-
mas oportunidades, (...) sin ninguna
limitaciéon o restriccion por motivo
de discapacidad, mediante acciones
concretas que ayuden a mejorar (...)
[su] calidad de vida” (articulo 2, nu-
meral 1), asi como la adopcion de ac-
ciones afirmativas, entendidas como
“politicas, medidas o acciones dirigi-
das a favorecer a personas o grupos
con algun tipo de discapacidad, con
el fin de eliminar o reducir las des-
igualdades y barreras de tipo actitudi-
nal, social, cultural o econdémico que
los afectan” (articulo 2, numeral 2),
que garanticen “el ejercicio efectivo
de (...) [sus] derechos” (articulo 2,
numeral 5).

Este mandato se complementa con
la Ley 1346 de 2009, que aprob¢ la
Convencion sobre los Derechos de
las Personas con Discapacidad y fijo
la definicion legal de personas con
discapacidad que “incluyen a aque-
llas que tengan deficiencias fisicas,
mentales, intelectuales o sensoriales
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a largo plazo que, al interactuar con
diversas barreras, puedan impedir su
participacion plena y efectiva en la
sociedad, en igualdad de condiciones
con las demas” (articulo 1).

En el plano operativo, el Sistema
Nacional de Discapacidad (SND)
funciona como eje articulador entre
entidades publicas, organizaciones
civiles y comités territoriales, garan-
tizando coherencia entre las politi-
cas nacionales y las acciones locales
(Ley 1145 de 2007; articulo 2). Este
andamiaje institucional se refuerza
con instrumentos como el CONPES
166 de 2013, que defini6 la Politica
Publica Nacional de Discapacidad e
Inclusion Social, y el Plan Nacional
de Desarrollo 20182022, que incor-
poro un pacto transversal de inclusion
de todas personas con discapacidad,
mencionando entre sus retos el im-
plementar la educacién inclusiva en
el sistema educativo formal a través
de “la formacion, capacitacion y ac-
tualizacion de docentes en educacion
inclusiva y uso de las tecnologias de
la informacion y las comunicacio-
nes” (p. 158) y consolidar un “Ob-
servatorio Nacional de Inclusion So-
cial y Productiva para Personas con
Discapacidad para apoyar la politica
publica de discapacidad” (p. 158).

En educacion, la Politica de Edu-
cacion Inclusiva del Ministerio de
Educacion Nacional (MEN) parte
del reconocimiento de la diversidad
como base para consolidar trayec-
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torias educativas completas y ga-
rantizar el derecho a una educacion
de calidad para todas las personas
sin discriminacidon ni exclusion. De
acuerdo con la Nota técnica: Inclu-
sion y equidad: hacia la construccion
de una politica de educacion inclu-
siva para Colombia, la inclusion se
concibe como un proceso permanen-
te que reconoce, valora y responde a
la diversidad de caracteristicas, inte-
reses y posibilidades de las personas,
asegurando apoyos y ajustes razo-
nables en el marco de los derechos
humanos (MEN, 2022). Los Linea-
mientos de politica para la inclusion
v la equidad en educacion orientan
a las comunidades educativas para
transformar concepciones, culturas y
practicas, superando barreras y redu-
ciendo brechas en el acceso y perma-
nencia educativa.

En el marco de la consolidacion
de la Politica de Educacion Inclusiva,
el MEN ha desarrollado estrategias
y acciones que articulan la respuesta
institucional para garantizar trayecto-
rias educativas completas a todos los
estudiantes, sin excepcion. Segun la
nota técnica, esto implica “el recono-
cimiento de la diversidad, entendida
como las distintas condiciones y si-
tuaciones individuales, dentro de un
ambiente que concibe la diferencia
como un valor y la escuela como un
elemento transformador para la erra-
dicacion de concepciones y practi-
cas discriminatorias” (MEN, 2022,

p. 12).
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Entre las medidas descritas, desta-
can la adopcion de Planes de Imple-
mentacion Progresiva (PIP) y el for-
talecimiento de Modelos Educativos
Flexibles (MEF) como alternativas
para responder a la diversidad de tra-
yectorias y contextos, “promoviendo
la participacion en la escuela, de tal
manera que se asegure una educacion
equitativa que reconoce y aborda los
diferentes ritmos de desarrollo y es-
tilos de aprendizaje” (MEN, 2022,
p. 32). Estas acciones se sostienen en
la articulacion con entidades como el
INCI, el INSOR y el ICFES, y en la
coordinacion con las Secretarias de
Educacion, “para aportar en la trans-
formacion de concepciones, culturas
y practicas que impiden garantizar el
derecho a la educacion en condicio-
nes de equidad” (MEN, 2022, p. 13).

El documento resalta que la garan-
tia de la inclusion se basa en la pro-
vision de ajustes razonables, apoyos
y ambientes accesibles para eliminar
barreras, tal como se expresa: “garan-
tizando, en el marco de los derechos
humanos, los apoyos y los ajustes ra-
zonables requeridos, reduciendo las
brechas, a través de practicas, politi-
cas y culturas que eliminen las barre-
ras existentes en el contexto educati-
vo” (MEN, 2022, p. 24). Ademas, la
politica enfatiza el rol docente como
factor clave para la implementacion
efectiva de los lineamientos, al sefia-
lar la importancia de “reconocer el
rol de los docentes y directivos do-
centes como agentes de cambio y su
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liderazgo para avanzar en calidad”
(MEN, 2022, p. 24).

Finalmente, se subraya la perspec-
tiva intersectorial e intercultural que
atraviesa esta apuesta: “la atencion de
grupos poblacionales haciendo énfa-
sis en las experiencias del trabajo con
personas con discapacidad y con per-
tenencia a grupos étnicos” busca ar-
ticular respuestas para garantizar una
educacion sin discriminacion, acce-
sible y de calidad para todos (MEN,
2022, p.9).

La coherencia entre leyes, politi-
cas y estrategias revela una transicion
de la atencion individualizada reacti-

Tabla 17

va hacia una planificacion estructural
inclusiva, alineada con principios de
disefio universal. En este contexto, el
DUA se convierte en un puente en-
tre la normativa y la accion docente
cotidiana, asegurando que los ajustes
no sean medidas extraordinarias, sino
practicas anticipadas y normalizadas
desde el disefio.

Para visualizar de forma clara
como se articula el marco juridico y
operativo de Colombia en materia de
inclusion, la Tabla 17 resume los ins-
trumentos principales, sus principios
clave y la relacion directa con el en-
foque del DUA.

Instrumentos clave de politica inclusiva en Colombia y su articulacién con el DUA

Ley 1618 de 2013

Sistema Nacional de
Discapacidad (SND)

Politica de Educacion
Inclusiva (MEN)

Planes Individuales
de Ajustes
Razonables (PIAR)

Principio clave

Garantia de ajustes razonables,
eliminacion de barreras,
acciones afirmativas para
ejercicio pleno de derechos.

Eje articulador de politicas,
participacién de actores
multiples, coherencia nacional-
territorial.

Inclusién como principio
transversal de curriculo y
practica docente; rutas entre
educacién basica y superior.

Respuesta personalizada
dentro de un marco estructural
inclusivo.
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Relacion con DUA

Sustenta la planificacion
anticipatoria de entornos
accesibles y flexibles.

Refuerza la
responsabilidad colectiva
de disenar espacios
inclusivos desde la base.

Promueve la adopcion del
disefo universal como
principio rector de la
flexibilizacion curricular.

Complementa el DUA,
reduciendo barreras resi-
duales cuando el disefo

estructural no es suficiente.
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Chile

Con base en la Ley 20.422 y las
Orientaciones para la Educacion In-
clusiva del Ministerio de Educacion
de Chile, la politica de igualdad de
oportunidades se articula como un
marco normativo y técnico que de-
manda ajustes profundos en la cultu-
ra escolar, la gestion curricular y la
infraestructura.

En efecto, la ley establece como
principios la accesibilidad universal
y el diserio universal (art. 3°), com-
prometiendo a las instituciones a
crear entornos, procesos y servicios
utilizables por todas las personas des-
de su concepcidn, sin necesidad de
adaptaciones posteriores. Esto obliga
a universidades y centros escolares a
revisar sus edificios, mobiliario, se-
nalética y sistemas de informacion,
garantizando desplazamiento autono-
mo, accesos sin barreras y recursos
de apoyo como lengua de sefias, brai-
lle y tecnologias asistivas.

El documento Orientaciones para
la Educacion Inclusiva amplia este
enfoque al plano pedagodgico, subra-
yando que la inclusion no se reduce a
la presencia fisica de estudiantes con
discapacidad, sino que requiere prac-
ticas diversificadas y flexibles. Pro-
pone la adopcién del Disefio Univer-
sal para el Aprendizaje (DUA) como
estrategia que fomenta la eliminacion
de barreras mediante la planificacion
de experiencias que contemplen mul-
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CHILE

tiples formas de representacion, ex-
presion y compromiso.

A nivel de formacion docente, se
enfatiza que el profesorado debe de-
sarrollar competencias para identifi-
car barreras contextuales, seleccionar
recursos didacticos accesibles y di-
seflar evaluaciones ajustadas a dis-
tintas necesidades. Este lineamiento
responde a la obligacion del Estado,
establecida en la Ley 20.422 (art. 4°),
de ejecutar programas que mejoren la
calidad de vida de las personas con
discapacidad, priorizando la partici-
pacion de las propias comunidades
educativas y de las familias.

En la practica, la Comision Nacio-
nal de Acreditacion (CNA) y las uni-
versidades han incorporado estanda-



Capitulo 6 | Normativa Internacional y Marcos Regionales de Politica Inclusiva

res minimos para evaluar politicas de
inclusion. Esto implica que las casas
de estudio acreditadas deben eviden-
ciar politicas claras de admision, re-
tencion y egreso para estudiantes con
discapacidad, junto con indicadores
sobre accesibilidad fisica y ajustes
curriculares. Finalmente, la articula-
cion entre normativas, orientaciones
técnicas y acciones concretas mues-
tra que la inclusion en Chile combi-

na obligaciones legales con marcos
pedagogicos que buscan transformar
no solo los espacios fisicos, sino las
practicas culturales de ensefianza y
aprendizaje. La Tabla 18 sintetiza la
articulacion entre los instrumentos
legales y técnicos vigentes en Chile
para la educacion inclusiva, desta-
cando los principios clave que esta-
blecen y su vinculacion directa con
los fundamentos del DUA.

Tabla 18

Elementos normativos y técnicos de la inclusion educativa en Chile y su relacién con el DUA

Principio clave

Relaciéon con DUA

Ley 20.422

Orientaciones para la
Educacion Inclusiva
(MINEDUCQ)

Ley 20.422 (art. 4°)

Comisién Nacional
de Acreditacion
(CNA) y estandares
minimos

Accesibilidad universal
y disefio universal (art.
39)

Diversificacién y
flexibilidad pedagdgica

Formacion docente
en competencias
inclusivas

Politicas institucionales
de admision, retenciéon
y egreso inclusivos
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Promueve entornos, procesos
y servicios concebidos para ser
utilizables por todas las personas
desde su disefo, lo que coincide
con el enfoque preventivo y
flexible del DUA.

Fomenta la adopcién del DUA
como estrategia para eliminar
barreras, mediante multiples
formas de representacion, expre-
sibn y compromiso en el proceso
de ensefanza-aprendizaje.

Obliga al Estado a fortalecer
la capacidad docente para
identificar barreras y disefar
recursos y evaluaciones
accesibles, alinedndose con los
principios del DUA.

Exige a universidades evidenciar
practicas coherentes con el
DUA, como ajustes curriculares,
accesibilidad fisica y planificacion
educativa sin barreras.
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Argentina

La Ley de Educacion Nacional
N.° 26.206 afirma con contunden-
cia el derecho a la educacién como
bien publico y derecho social, y situa
la inclusion en el centro del disefio
institucional del sistema educativo
argentino (Ley de Educacion Nacio-
nal, 2006, arts. 2, 4, 11). Este princi-
pio, que atraviesa toda la arquitectura
normativa del pais, obliga a los dis-
tintos niveles de gobierno a garanti-
zar no solo el acceso a la escolariza-
cion, sino también la permanencia,
el egreso efectivo y la participacion
activa de todos los estudiantes, sin
discriminacion por motivos sociales,
territoriales, culturales, lingiiisticos o
personales.

En este marco, el articulo 11 re-
sulta especialmente relevante, ya que
establece que la inclusion educativa
debe concretarse mediante politicas
universales que aseguren igualdad
de oportunidades reales, estrategias
pedagogicas diferenciadas segun las
necesidades del estudiantado, y una
asignacion prioritaria de recursos
destinados a los sectores historica-
mente marginados (Ley de Educa-
cion Nacional, 2006, art. 11, inc. e).
Esta formulacion no solo reconoce la
existencia de desigualdades estructu-
rales, sino que exige una intervencion
decidida del Estado para garantizar
condiciones de equidad, entendiendo
que esta no puede alcanzarse Unica-
mente desde el plano normativo, sino
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mediante medidas concretas de com-
pensacidn, apoyo y acompanamiento
permanente.

El esquema federal argentino con-
fiere a cada provincia la responsabi-
lidad de desarrollar normativas com-
plementarias, protocolos operativos
y dispositivos de apoyo que permitan
hacer efectivos los principios estable-
cidos por la Ley. En consecuencia, en
varias jurisdicciones se han imple-
mentado reglamentaciones especifi-
cas que abordan procedimientos de
adaptacion curricular, disefio de tra-
yectorias personalizadas, formacion
docente continua y provision de re-
cursos de apoyo a la inclusion. Esta
descentralizacion permite cierta flexi-
bilidad, pero también genera desafios
en términos de equidad territorial, ya
que no todas las provincias disponen
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de los mismos recursos para sostener
estas politicas.

La Ley, en su articulo 42, refuerza
este enfoque al sefialar que la Educa-
cion Especial debe entenderse dentro
del paradigma de la inclusion educa-
tiva. Es decir, no como una modali-
dad paralela que sustituya la educa-
cion comun, Sino como un sistema
de apoyos temporales o permanen-
tes que acompaien la inclusion ple-
na cuando la escuela comin aun no
logra dar una respuesta ajustada a la
diversidad del alumnado. Este enfo-
que es coherente con los postulados
del DUA, que promueven el redisefo
del entorno educativo para anticipar
barreras y no solo para responder a
ellas cuando ya se han producido.

Sin embargo, la implementacion
efectiva de estos principios enfrenta
obstaculos importantes. La historia
educativa reciente en Argentina evi-
dencia una brecha persistente entre el
marco legal y su aplicacion concreta
en las aulas. A pesar de los avances
normativos, la inclusion sigue limi-
tada por factores estructurales como
la fragmentacion administrativa entre
niveles de gobierno, las desigualda-
des en el financiamiento educativo, la
escasez de infraestructura accesible,
y las debilidades en la formacion ini-
cial y continua del personal docente
para gestionar la diversidad en clave
pedagogica.

En este sentido, el articulo 9 de
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la Ley establece que la inversion pu-
blica consolidada en educacion no
debe ser inferior al 6 % del Produc-
to Interno Bruto (PIB) nacional. Esta
disposicion busca asegurar una base
presupuestaria solida que permita fi-
nanciar programas de infraestructura
adaptada, transporte escolar accesi-
ble, tecnologia de apoyo, capacita-
cion docente y provision de materia-
les inclusivos. No obstante, datos de
ejecucion presupuestaria reflejan que
ese piso legal ha sido cumplido de
manera intermitente, y que muchas
provincias dependen de transferen-
cias especificas o programas nacio-
nales para sostener politicas de inclu-
sion, lo que dificulta su continuidad y
estabilidad.

Por otro lado, la Ley subraya la
formacion docente como pilar fun-
damental para garantizar una edu-
cacion de calidad e inclusiva. Entre
los articulos 71 y 78, se establece
que la capacitacion continua debe ser
gratuita, obligatoria y articulada con
la formacién inicial. Sin embargo,
en la practica, la formacion docente
enfrenta dificultades para generali-
zar enfoques como el Disefio Uni-
versal para el Aprendizaje (DUA) o
metodologias de ajuste razonable,
los cuales resultan indispensables
para asegurar trayectorias educativas
flexibles y adaptadas a la diversidad
del estudiantado. La escasa incorpo-
raciéon del DUA en los programas de
formacion inicial o en las propuestas
de actualizacion profesional limita la
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capacidad del sistema para pasar de
la integracion a una inclusion estruc-
tural.

Cabe destacar que la inclusion, en
la Ley N.° 26.206, no se reduce a la
discapacidad. El texto normativo in-
corpora una mirada mas amplia, que
contempla otras condiciones que his-
toricamente han generado exclusion
o desigualdad. Entre ellas se encuen-
tran la pertenencia a pueblos origina-
rios (Educacion Intercultural Bilin-
giie, art. 52), la ubicacion geografica
(Educacion Rural, arts. 49-51), la
privacion de libertad (Educacion en
Contextos de Privacion de Libertad,
arts. 55-59), y la situacion de enfer-
medad prolongada (Educacién Do-
miciliaria y Hospitalaria, arts. 60-61).
En todos estos casos, se reconoce la
necesidad de disefiar modalidades
especificas y recursos diferenciados
para garantizar el derecho a la educa-
cion en condiciones de equidad sus-
tantiva.

Un aspecto destacable es la exigen-
cia de que las provincias desarrollen
politicas intersectoriales para asegu-
rar una atencion integral a las necesi-
dades del estudiantado. El articulo 22
dispone expresamente la articulacion
entre los sectores de educacion, salud
y desarrollo social para la atencion de
la primera infancia, mientras que el
articulo 45 establece la cooperacion
entre organismos publicos para la
inclusion de estudiantes con discapa-
cidad. Estas disposiciones reafirman
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la necesidad de una respuesta sisté-
mica que trascienda el ambito escolar
y promueva el trabajo conjunto entre
diferentes areas del Estado.

Asimismo, la Ley contempla ac-
ciones para prevenir formas de exclu-
sion indirecta, como la desercion es-
colar por embarazo o maternidad. El
articulo 81 obliga a garantizar la per-
manencia de alumnas embarazadas y
madres, disponiendo medidas como
salas de lactancia, horarios flexibles
y la posibilidad de educacion domici-
liaria 0 acompafnamiento personaliza-
do. Estas medidas refuerzan una con-
cepcion amplia de inclusidon, que no
se limita a la eliminacion de barreras
fisicas, sino que busca transformar
las condiciones sociales, culturales
y escolares que dificultan el ejercicio
pleno del derecho a la educacion.

En perspectiva, la Ley N.° 26.206
representa un marco normativo soli-
do y comprometido con la inclusion
educativa. No obstante, su aplicacion
efectiva depende de la coherencia
entre la norma y la practica escolar,
de recursos sostenidos, voluntad po-
litica en cada jurisdiccion y mecanis-
mos de seguimiento que garanticen
su cumplimiento. El desafio actual
sigue siendo convertir el derecho for-
mal en una realidad cotidiana en las
aulas. La Tabla 19 sintetiza los com-
ponentes clave de esta Ley y su vin-
culacion con los principios del DUA
para asegurar trayectorias educativas
inclusivas.
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Tabla 19

Principios normativos de la inclusion educativa en Argentina y su relacién con el DUA

Ley de Educacién
Nacional N.°
26.206 (arts. 2,
4,11)

Ley de Educacion
Nacional N.° 26.206
(art. 11,inc. e)

Ley de Educacion
Nacional N.°
26.206 (art. 42)

Ley de Educacion
Nacional N.° 26.206
(arts. 71-78)

Ley de Educacion
Nacional N.° 26.206
(arts. 49-61)

Ley de Educacién
Nacional N.© 26.206
(arts. 22, 45)

Ley de Educacion
Nacional N.° 26.206
(art. 81)

Derecho ala
educacion como bien
publico y derecho
social; inclusién
transversal

Politicas universales
y medidas de
compensacion

Educacion Especial
como apoyo dentro
de la escuela comun

Formacién docente
gratuita y continua

Modalidades
especificas para
poblaciones
vulnerables

Articulacion
intersectorial para
garantizar derechos
integrales

Permanencia
escolar de alumnas
embarazadas y
madres
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Sitda la inclusiéon como principio
estructural, coherente con el DUA al
demandar estrategias pedagdgicas

diferenciadas y recursos para
eliminar barreras de aprendizaje.

Obliga a combinar politicas
universales con ajustes y apoyos
concretos, alineandose con la
flexibilidad del DUA en planificacién
curricular y didactica.

Reafirma que la respuesta educativa
debe ser inclusiva desde la
escuela regular, usando apoyos y
adaptaciones coherentes con los
principios de accesibilidad del DUA.

Subraya la obligacién de capacitar
docentes para disefar experiencias
educativas flexibles, promoviendo
la adopcion del DUA en la practica.

Despliega el disefio de trayectorias
adaptadas para grupos como
pueblos originarios, estudiantes en
zonas rurales o con enfermedad
prolongada, reforzando la l6gica
DUA.

Favorece la creacion de entornos
de aprendizaje inclusivos mediante
cooperacion entre sectores, clave
para el enfoque holistico del DUA.

Previene la exclusion escolar
mediante ajustes institucionales,
coherente con el DUA al contemplar
necesidades diversas y soluciones
flexibles.
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Ecuador

El Ecuador ha configurado un
marco juridico robusto para garan-
tizar la inclusion educativa como un
derecho irrenunciable y una obliga-
cion prioritaria del Estado. La Cons-
titucion de la Republica del Ecuador
(2008, reformada en 2021) establece
que la educacion constituye un dere-
cho humano fundamental que debe
garantizarse durante toda la vida (art.
26) y que es condicion indispensable
para la igualdad e inclusion social, la
cohesion comunitaria y el Buen Vivir
(sumak kawsay). En sus articulos 27
y 47, la Carta Magna reconoce expli-
citamente que la educacioén debe ser
inclusiva, participativa y adaptada a
las necesidades de grupos de aten-
cion prioritaria, incluyendo personas
con discapacidad, nifas, nifios y ado-
lescentes, pueblos y nacionalidades.

Este mandato constitucional se
concreta normativamente a través de
la Ley Organica de Educacion In-
tercultural (LOEI) y su Reglamento
General. La LOEI articula principios
filosoficos y pedagogicos que obligan
a la Autoridad Educativa Nacional a
garantizar la atencion, integracion y
permanencia de estudiantes con ne-
cesidades educativas especiales, ya
sean asociadas o no a la discapaci-
dad. Asi, en su articulo 25, la LOEI
ratifica la rectoria del Ministerio de
Educacion sobre el Sistema Nacional
de Educacion, mientras que los arti-
culos 6 y 47 refuerzan la obligacion
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estatal de eliminar barreras que impi-
dan el acceso y permanencia de estos
estudiantes.

La normativa se complementa con
instrumentos como el Reglamento a
la LOEI aprobado en 2023, que intro-
duce un enfoque innovador mediante
la formalizacion de nuevas estructu-
ras de apoyo: las Unidades Distritales
de Apoyo a la Inclusion (UDAI) y los
Departamentos de Inclusion Educati-
va (DEI). Mientras que las UDAI se
especializan en estudiantes con nece-
sidades educativas asociadas a la dis-
capacidad, los DEI amplian la cober-
tura hacia necesidades no asociadas a
discapacidad, fortaleciendo la aten-
cion psicopedagogica a lo largo de
la trayectoria escolar. Esta estructura
contribuye a una atencion integral,
articulada con lineas técnicas como
instructivos y guias para profesiona-
les y docentes de apoyo.

Uno de los pilares de este esque-
ma es el principio de accesibilidad
universal, el cual se refleja en la obli-
gatoriedad de realizar adaptaciones
curriculares individualizadas cuando
la situacion del estudiante lo requie-
re. Las Guias de Adaptaciones Curri-
culares para la Educacion Especial
e Inclusiva (Argiiello, 2013) definen
procedimientos claros para detectar,
valorar y planificar intervenciones
especificas mediante el Documento
Individual de Adaptacion Curricular
(DIAC), planificacion de aula ajusta-
da y planes de acompafiamiento, sus-
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tentados en el Diseflo Universal para
el Aprendizaje (DUA).

En concordancia con estas dispo-
siciones, el Acuerdo Ministerial 295
refuerza la obligatoriedad de adaptar
el curriculo y los recursos de eva-
luacion, asegurando la eliminacion
de barreras y la igualdad de oportu-
nidades. Este acuerdo adopta princi-
pios de la Convencion Internacional
sobre los Derechos de las Personas
con Discapacidad (articulo 24), ra-
tificando el derecho a una educacion
inclusiva sin discriminacion y basada
en la dignidad, autoestima y respeto
por la diversidad humana.

El Ecuador ha fortalecido la poli-
tica publica con estrategias como el
Plan Nacional Somos Inclusion, que
desde 2022 articula acciones espe-
cificas para garantizar trayectorias
educativas completas, incluyendo
aulas hospitalarias para nifios y ado-
lescentes en situacion de enfermedad
prolongada y la implementacion de
curriculos adaptados para estudiantes
sordos. Estas politicas se complemen-
tan con la realizacion de seminarios
nacionales e internacionales, progra-
mas de seguimiento a instituciones
especializadas y la actualizacion de
aplicativos de matricula automatica
para evitar exclusiones por discapa-
cidad o necesidades especiales.

Finalmente, la Ley Organica de
Educacion Superior (LOES) refuerza
la articulacion entre el Sistema Na-
cional de Educacion y la educacion
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superior, estableciendo como uno de
sus fines la promocion de la igualdad
de oportunidades y la eliminacion de
toda forma de discriminacion. Asi, se
garantiza la continuidad de trayecto-
rias inclusivas mas alld de la educa-
cion basica y bachillerato.

Lo expuesto, evidencia que la nor-
mativa inclusiva en Ecuador configu-
ra un entramado integral que vincula
mandatos constitucionales, leyes or-
ganicas, reglamentos, acuerdos mi-
nisteriales y lineamientos técnicos.
Este marco no solo define principios
y derechos, sino que establece estruc-
turas, recursos y procedimientos que
buscan hacer efectiva la inclusion
como practica diaria en cada aula
del pais. La combinacion de ajustes
razonables, estrategias basadas en el
DUA, adaptaciones curriculares y
equipos especializados posiciona a la
inclusion educativa como una politi-
ca publica viva, en constante actua-
lizacidn, que aspira a garantizar que
ninguna barrera limite el derecho a
aprender.

La Tabla 20 muestra la relacion
entre los instrumentos normativos vi-
gentes en Ecuador, los principios cla-
ve que los sustentan y su articulacion
con el enfoque del Disefio Universal
para el Aprendizaje (DUA). Esta co-
rrespondencia permite comprender
como la normativa y los lineamientos
técnicos respaldan la planificacion
educativa accesible, flexible y centra-
da en la eliminacién de barreras.
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Tabla 20

Relacion entre instrumentos normativos, principios clave y enfoque DUA

Constitucion de
la Republica del
Ecuador

Ley Organica
de Educacién
Intercultural (LOEI)

Reglamento
General a la LOEI
(2023)

Acuerdo Ministerial
295 (Normativa de
NEE)

Lineamientos
de Evaluacion
(MINEDUC)

Guia de
Adaptaciones
Curriculares

Maédulo Educacion
Inclusiva y Especial

Derecho universal,
igualdad, no
discriminacion

Integracion, perma-
nencia y adaptacio-
nes curriculares

Reconocimiento de
UDAI 'y DEI como
soporte estructural

Inclusion,
adaptabilidad y
participacion efectiva

Evaluacién equitativa,
ajustes razonables

Flexibilidad,
personalizacion,
equidad

Formacion docente,
cultura inclusiva

La Tabla 21, de forma comparati-
va, los fundamentos legales, instru-
mentos normativos y estrategias cla-
ve de inclusion educativa vigentes en
Ecuador, México, Colombia, Chile y
Argentina, destacando su relacion es-
tructural con los principios del DUA.
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Garantiza el acceso sin barreras
y la adecuacion de entornos de
aprendizaje diversos.

Obliga a aplicar ajustes razonables
y flexibles seguin necesidades
especificas.

Establece equipos y roles para
facilitar estrategias de DUA en el
aula.

Regula la obligatoriedad de DIAC
y ajustes razonables alineados con
DUA.

Define procedimientos de
evaluacién basados en principios
DUA para eliminar barreras.

Proporciona herramientas practicas
de adecuacion curricular segin
DUA.

Promueve competencias docentes
para planificar con enfoque DUA.

Esta vision regional permite observar
coémo la planificacion anticipatoria, la
accesibilidad universal y los ajustes
razonables se integran como politicas
estructurales sostenidas y coordina-
das para garantizar trayectorias edu-
cativas inclusivas.
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Tabla 21

Comparacion de marcos normativos de inclusion educativa y su alineacion con el DUA

Fundamento legal Instrumentos Aspectos alineados
/ principio clave prinicipales con el dua

ECUADOR

Derecho universal,
igualdad, no
discriminacién; obligacion
de accesibilidad y ajustes
razonables.

MEXICO

Derecho a la accesibilidad,
ajustes razonables
y disefio universal;
remocion de barreras
fisicas, comunicativas y
actitudinales.

COLOMBIA

Garantia de inclusion
social mediante acciones
afirmativas; eliminacion de
barreras; derechos plenos.

Constitucion (art. 26, 27,
47), LOEI, Reglamento
a la LOEI (2023),
Acuerdo Ministerial
295, Lineamientos de
Evaluacién, Guias de

Adaptaciones Curriculares.

Ley General para la
Inclusién de las Personas
con Discapacidad,
Estrategia Nacional de
Educacién Inclusiva (ENEI),
Nueva Escuela Mexicana.

Ley 1618 de 2013, Ley
1346 de 2009, Ley 1145
de 2007 (SND), CONPES

166, Politica de Educacion

Inclusiva (MEN), Planes

Individuales de Ajustes
Razonables (PIAR).
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Reconocimiento de UDAl y
DEl, planificacién curricular
flexible (DIAC), ajustes
razonables y evaluacion
diferenciada; promocion
de accesibilidad universal
como principio transversal.

Transformacioén estructural
con diagndsticos de BAP,
flexibilidad curricular y for-
macién docente con enfo-
que inclusivo; anticipacion
de barreras en lugar de
compensacion reactiva.

Sistema Nacional de
Discapacidad como
articulador; planificaciéon
anticipatoria y modelos
educativos flexibles; rol
docente como agente de
cambio; ajustes razonables
complementarios al disefio
estructural.
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Tabla 21

Comparacion de marcos normativos de inclusion educativa y su alineacion con el DUA (cont.).

Fundamento legal Instrumentos Aspectos alineados
/ principio clave prinicipales con el dua

CHILE

Accesibilidad universal
y disefo universal
como principio
legal; igualdad de
oportunidades.

ARGENTINA

Derecho a la educacién
como bien publicoy
derecho social; inclusion
como principio
estructural.

Ley 20.422,
Orientaciones para la
Educacion Inclusiva
(MINEDUC), estandares
CNA.

Ley de Educacion
Nacional N.© 26.206;
reglamentaciones
provinciales
complementarias.
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Promocién del DUA como
estrategia pedagdgica;
diversificacion de
practicas, ajustes
curriculares y accesibilidad
fisica; fortalecimiento de
competencias docentes
para planificacion sin
barreras.

Estrategias pedagdgicas
diferenciadas; medidas de
compensacion y apoyos
dentro de la escuela
comun; formacion docente
obligatoria; modalidades
especificas para
poblaciones vulnerables;
articulacién intersectorial
para eliminar barreras.



Conclusiones

El Disefio Universal para el
Aprendizaje redefine profundamente
la ensefianza al asumir que la diver-
sidad no es una excepcion que deba
resolverse con ajustes improvisados
o soluciones de emergencia, sino
el punto de partida desde el cual se
estructura todo proceso de planifica-
cion. Esta premisa implica abandonar
el enfoque tradicional centrado en la
homogeneidad presunta del estudian-
tado, para construir, desde el inicio,
propuestas pedagogicas sensibles a
la variabilidad humana. A lo largo de
este libro se ha sostenido que pen-
sar en términos de DUA no consis-
te en acumular soluciones parciales
ni adaptar recursos de forma tardia,
sino en organizar rutas multiples, co-
herentes y anticipadas, que respon-
dan de manera efectiva a las carac-
teristicas reales de los estudiantes.
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Esta perspectiva desplaza la logica
correctiva, aun frecuente en sistemas
educativos donde las diferencias se
gestionan con intervenciones pun-
tuales, adaptaciones de ultima hora o
medidas fragmentadas, sin modificar
la estructura central del curriculo.

El enfoque desarrollado a lo lar-
go de estas paginas demuestra que
la diversidad no es una condicion
marginal que afecta a ciertos perfiles
individuales, sino una constante in-
herente a cualquier grupo de aprendi-
zaje. Las evidencias neurocientificas
revisadas respaldan este argumento
al mostrar que los estudiantes activan
rutas cognitivas distintas, movilizan
estrategias multiples y enfrentan ba-
rreras particulares que dependen de
su contexto social, de los recursos
disponibles y de sus estilos de proce-
samiento. Ignorar esta variabilidad, o
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considerarla un “problema” a resol-
Ver caso por caso, genera entornos
de aprendizaje que funcionan bien
Unicamente para quienes se ajustan al
modelo promedio, dejando a muchos
otros —con o sin diagnostico for-
mal— en los margenes del sistema.

Asumir la diversidad como base
de disefio transforma no solo el rol
del docente, sino también la funcion
organizativa de la escuela y la res-
ponsabilidad institucional. No se trata
simplemente de atender casos indivi-
duales mediante ajustes extraordina-
rios, sino de planificar desde el inicio
materiales, actividades y evaluacio-
nes con alternativas integradas que
permitan a cada estudiante encontrar
vias de acceso significativas, oportu-
nidades de participacion auténtica y
formas diversas de demostrar lo que
sabe. De este modo, la ensefanza
deja de operar bajo el supuesto de
uniformidad y se convierte en una ar-
quitectura flexible, capaz de prever y
eliminar barreras antes de que inter-
fieran con los aprendizajes.

La inclusion, entendida desde esta
perspectiva, no puede depender ex-
clusivamente de la buena voluntad o
la creatividad individual del docen-
te. Requiere decisiones pedagogicas
conscientes y una responsabilidad
ética asumida colectivamente a nivel
institucional. No es razonable esperar
que el profesorado disefie entornos
flexibles sin tiempos adecuados, sin
asesoramiento técnico, sin materiales
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accesibles ni apoyo normativo claro.
Por ello, se insiste en la necesidad de
estructuras institucionales que asegu-
ren tiempos protegidos de planifica-
cion, recursos materiales adaptables,
acompafiamiento especializado y sis-
temas de evaluacion constante que
permitan identificar y atender barre-
ras emergentes.

Esta responsabilidad compartida
implica reconocer que la accesibi-
lidad no puede resolverse con inter-
venciones reactivas ni con solucio-
nes improvisadas. Requiere sistemas
de trabajo articulados entre quienes
disefian politicas, planifican progra-
mas de formacion, gestionan recur-
sos y acompafian la practica docente.
Cuando estas funciones estan disocia-
das, la inclusion se convierte en una
carga desproporcionada para quienes
estan en el aula. En cambio, cuando
se articulan equipos interdisciplina-
rios, redes de mentoria, comunidades
de practica y criterios verificables de
seguimiento, la planificacién inclusi-
va se vuelve parte del quehacer pro-
fesional cotidiano, no una excepcion.

El enfoque sostenido a lo largo de
este libro pone de relieve que la co-
herencia entre el discurso inclusivo
y la accién operativa solo es posible
cuando existen marcos regulatorios
claros, lineas presupuestarias especi-
ficas y equipos técnicos con roles de-
finidos. La garantia ética de igualdad
de oportunidades no se concreta con
declaraciones simbolicas, sino con
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condiciones reales que permitan man-
tener abiertas las puertas del aprendi-
zaje. Esa garantia debe expresarse en
entornos adaptables, materiales acce-
sibles y procesos de evaluacion sen-
sibles a la diversidad de trayectorias,
capacidades y contextos.

La experiencia sistematizada
muestra que, cuando estas condicio-
nes institucionales no estan presentes,
el peso de la inclusion recae injusta-
mente sobre el docente, quien se ve
obligado a improvisar, a sostener ex-
cepciones y a innovar sin apoyo. Esta
logica genera desgaste profesional,
frustracion y, muchas veces, abando-
no de iniciativas valiosas. Por el con-
trario, cuando la institucion establece
rutas claras de acompafiamiento, es-
pacios de co-creacion, y mecanismos
de evaluacion continua, la inclusion
deja de ser un esfuerzo individual
aislado y se consolida como parte es-
tructural de la cultura organizativa.

Desde esta perspectiva, el libro
plantea un llamado explicito a las
universidades y centros de formacion
inicial y continua para asumir un rol
activo como arquitectos del acceso
al aprendizaje. Este rol no se ejer-
ce a través de discursos abstractos,
sino mediante la generacion de con-
diciones concretas: comunidades de
practica, redes de acompafiamiento,
estructuras curriculares que integren
el DUA vy sistemas de evaluacion
docente que reconozcan y fomenten
la planificacion inclusiva. En lugar
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de considerar la variabilidad como
un obstaculo, se propone entenderla
como un indicador de calidad peda-
gogica.

Para que la inclusion se sostenga
como politica institucional —y no
como esfuerzo aislado—, es indis-
pensable traducir los principios en ac-
ciones sistematicas: planes de estudio
sensibles a la diversidad, criterios de
evaluacion ajustables, tiempos reales
para planificar con otros y recursos
adaptables disponibles. Todo esto re-
quiere voluntad politica, vision insti-
tucional y liderazgo académico que
asuma la equidad como eje estructu-
ral, no como elemento decorativo.

Asumir este rol implica reorgani-
zar la jornada académica para incluir
tiempos de planificacion, redistri-
buir recursos de manera estratégica
y acompanar a los equipos docentes
con asesoramiento técnico especia-
lizado. También exige generar espa-
cios donde las experiencias de redi-
seflo puedan compartirse, discutirse
y documentarse, evitando asi que el
conocimiento generado se pierda en
practicas aisladas. Solo a través de
esta sistematizacion es posible avan-
zar hacia una mejora continua y sos-
tenible.

Las universidades, en este sentido,
cumplen una doble funcién: garanti-
zar que quienes ya ensefian cuenten
con condiciones reales para planificar
desde la diversidad, y formar a nue-
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vos profesionales con competencias
solidas para sostener estos principios
en diversos contextos educativos.
Esta mision institucional no puede
delegarse ni postergarse.

El trabajo conceptual y las herra-
mientas practicas presentadas en este
libro ofrecen rutas para traducir ese
compromiso en planificacion real,
medible y sostenible. No se trata de
imponer recetas fijas, sino de ofrecer
recursos flexibles, adaptables a dis-
tintos niveles, disciplinas y entornos.
Al articular evidencia empirica, re-
ferencias normativas, ejemplos apli-
cables y matrices de trabajo, el en-
foque aqui propuesto demuestra que
la inclusion no requiere esfuerzos
extraordinarios, sino estructuras que
conviertan el Disefio Universal en
parte constitutiva de la calidad edu-
cativa contemporanea.

La verdadera transformacion edu-
cativa no empieza con reformas ex-
ternas, sino con una mirada honesta
hacia nuestra propia practica. Ense-
nar desde el DUA no es solo aplicar
una técnica o cumplir una directriz
institucional: es un acto de empa-
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tia, de humildad profesional y de
compromiso profundo con cada es-
tudiante. Nos desafia a ver mas alla
del rendimiento promedio, a dejar de
planificar para el alumno idealizado
que nunca llega al aula, y a abrazar la
complejidad real de los grupos huma-
nos que nos han sido confiados. Por-
que detras de cada barrera que per-
manece sin remover, hay una historia
que se interrumpe, un talento que se
desaprovecha, una voz que no logra
participar.

Este libro es también un llamado
a replantearnos qué significa educar
en serio. No basta con transmitir con-
tenidos ni con cumplir programas: se
trata de crear condiciones para que
todas las personas aprendan con dig-
nidad, a su modo y a su ritmo. La in-
clusion no es un gesto amable ni un
afiadido opcional, es la medida mas
concreta de nuestra ética pedagogica.
En ultima instancia, disefar para la
diversidad no es solo una respuesta
al derecho de los estudiantes; es una
manera de redimir la docencia de la
rutina, del cansancio y del olvido. Es,
quiza, la forma mas profunda de re-
cordar por qué elegimos ensenar.



Anexos:
Herramientas
para la
planificacion
docente con
enfoque DUA
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Anexo 1. Rubrica de desempeiio inclusivo en productos flexibles de

aprendizaje

Objetivo: Valorar la calidad, pertinencia y originalidad de un producto
de aprendizaje elaborado con criterios flexibles, considerando la claridad
conceptual, la variedad de medios utilizados, la autorregulacién del estudiante
y su nivel de compromiso y colaboracién

Responde parcial-

Claridad y
. . mente al tema o
pertinencia .
competencia.
Diversidad .
i Usa un solo medio
de medios . .
sin adaptaciones.
usados

Autonomiay Requiere ayuda

autorregula-  constante para

cion avanzar.

. Reproduce con-
Creatividad y .
L tenido de forma
originalidad .
literal.

Colaboracion .
Participa de forma
y compro- . .
. pasiva o aislada.
miso

Nivel 2 (En
progreso)
Responde al
tema con algu-
nas imprecisio-
nes.

Usa al menos
dos medios,
pero sin ade-
cuacion.

Aplica estrate-
gias con ayuda
parcial.

Aporta algunos
elementos pro-

pios.

Colabora con
apoyos frecuen-
tes.

Responde clara-
mente al tema'y
cumple la com-
petencia.
Usa multiples
medios y sopor-
tes adecuados a

sus necesidades.

Organiza su tra-
bajo con auto-
nomiay ajusta
segun retroali-

mentacion.
Integra ideas
propias, plan-
tea soluciones
0 propuestas

originales.

Colabora acti-
vamente, com-
parte y coopera

con pares.

Instrucciones de uso

Producto visi-
ble, coherente
con el objetivo.

Muestra varie-
dad: oral, visual,
escrito, digital.

Evidencia de
autoevaluacion,
ajustes, correc-
ciones.

Incluye ejem-
plos, ideas per-
sonales, mate-
riales propios.

Registros de
participaciéon
grupal, tutorias,
debates.

« Aplicar de forma flexible: no penalizar el formato, valorar la adaptacion creativa.

« Retroalimentar: utilizar la ribrica como guia para ofrecer feedback formativo.

« Coevaluar: puede ser completada por el docente y el estudiante para reflexionar

de manera conjunta.
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e

Matriz en blanco para uso docente

Observacion: Esta ficha puede reproducirse y ampliarse tantas veces como
sea necesario. Se sugiere completarla de forma colaborativa para fortalecer la
coherencia entre los principios del DUA'y la préctica real.
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Anexo 2. Matriz de planificacién con DUA

La matriz de planificacién con DUA es una herramienta disefiada para guiar
al docente en la organizacion de clases o unidades didacticas desde el inicio,
incorporando rutas multiples de representacién, expresién y compromiso,
en coherencia con los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje. Su
propdsito es evitar ajustes improvisados y permitir que la diversidad de los
estudiantes se contemple como punto de partida, no como excepcién que se
atiende al margen del plan de trabajo.

Objetivo: Facilitar la construccion de actividades, materiales y evidencias de
aprendizaje que respondan a distintos estilos cognitivos, barreras potenciales y
motivaciones, asegurando que todos los estudiantes puedan acceder, participar
y demostrar su aprendizaje por mas de una via.

Aplicacién: Esta matriz puede aplicarse en cualquier nivel educativo y area
disciplinar.Eldocente define primeroel objetivooresultadodeaprendizaje;luego
identifica opciones variadas para presentar la informacién (representacion),
alternativas para que los estudiantes organicen y comuniquen lo aprendido
(expresion) y estrategias para mantener la motivacion y la implicacién activa
(compromiso). Se recomienda completarla de forma colaborativa dentro de
equipos de trabajo o comunidades de practica, para enriquecer ideas y generar
bancos de actividades reutilizables.

Ejemplos de matriz planificada con DUA

Area: Ciencias Naturales

Objetivo de apren-
dizaje

Comprender el ciclo
del agua

Objetivo de apren-
dizaje
Analizar causas y

consecuencias de un
conflicto histérico

Multiples formas de
representacion

Video animado, lec-
tura simple, infografia
ilustrada

Muiltiples formas de
expresion

Mapa mental, resu-
men oral, maqueta
didactica

Area: Ciencias Sociales

Multiples formas de
representacion
Linea de tiempo inte-
ractiva, documental
subtitulado, mapa
conceptual

Muiltiples formas de
expresion

Ensayo breve, debate
grabado, infografia
argumentativa

192

Muiltiples formas de
compromiso

Juego de roles, traba-
jo colaborativo, au-
toevaluacién guiada

Muiltiples formas de
compromiso
Foro de discusién
guiado, trabajo en
duplas, encuesta de
autoevaluacion critica
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Area: Matematicas

Objetivo de Multiples formas de Muiltiples formas de Mauiltiples formas de
aprendizaje representacion expresion compromiso

Resolucion de ejer- L
Juego didactico de

retos, pares de tuto-

Resolucion de proble-
Resolver problemas mas paso a paso en
aplicando proporcio- pizarra digital, videos
nesy porcentajes tutoriales, hoja de

cicios en grupo,
explicacion grabada, i .,

iy ria, autoevaluacion
presentacion de o
. con rubrica simplifi-
ejemplos con datos

ejercicios ilustrada cada
reales
Area: Lengua y Literatura
Objetivo de Multiples formas de Muiltiples formas de Mauiltiples formas de
aprendizaje representacion expresion compromiso
Lectura dramatizada, Club de lectura, co-

Ensayo corto, podcast

Identificar recursos o . .
audiolibro, analisis mentarios cruzados,

literarios en un cuento . de analisis, mural lite-
guiado con esquemas . .

) rario colaborativo » .

visuales tacion anénima

i panel de retroalimen-
contemporaneo

Estos ejemplos demuestran cémo la matriz no se limita a un solo nivel o area,
sino que puede adaptarse a cualquier tema, siempre que se respete la coherencia
entre representacién, expresidon y compromiso. Se recomienda que cada equipo
docente construya su banco de ejemplos y lo actualice para evitar repetir formatos
de forma mecanica.
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Matriz en blanco para uso docente

Ficha de Planificacién con DUA

Asignatura:

Tema o Unidad:

Grado / Nivel: Fecha:

Docente:
Objetivo de Muiltiples formas de Muiltiples formas de Muiltiples formas de
aprendizaje representacion expresion compromiso

Observacion: Esta ficha puede reproducirse y ampliarse tantas veces como
sea necesario. Se sugiere completarla de forma colaborativa para fortalecer la
coherencia entre los principios del DUA y la practica real.

194



Diserio Universal para el Aprendizaje e Inclusion Educativa

Anexo 3. Rubrica de expresiéon comunicativa y representacion multimodal
del aprendizaje

Objetivo: Evaluar la capacidad del estudiante para comunicar conocimientos
de manera clara, estructurada y creativa, utilizando distintos formatos y apoyos
visuales, con intencionalidad y adecuacién al contexto de presentacion.

o Nivel 2 (En
Criterio (
progreso)
) Explicacion oral,
L Explica con . L.
Explicacion . L escrita o audiovi-
. Explica con precision,
. incompleta, sual que muestre
Claridad algunos errores  argumentos .
confusa o . dominio del tema
conceptual menores o falta solidos, )
con errores . . con lenguaje claro
. de ejemplos ejemplos L.
sustanciales . y términos apro-
variados .
piados
Producto final
Usa recursos que incluya al
. Usaunsolo  Usaun formato creativos y Menos un recurso
Variedad en o . ) i )
medio sin funcional, sin pertinentes no textual (ima-
la forma de o . .
.. diversificar explorar otras (video, gen, audio, video,
expresion . . ) ;
recursos opciones infografia, esquema, grafico,
mapa, audio) etc.) relevante al
contenido
Presentacion,
Estructura texto o material
Estructura Estructura o ]
L . I6gica, organizado por
Organizacion  desordenada  basica, algunas )
. ) . secuencia clara, partes compren-
y coherencia oideas transiciones .
uso correcto de  sibles, con orden
fragmentadas poco claras

Uso de apoyos

No usa apoyos

conectores

Integra gréficos,

[6gico y claridad
progresiva

Uso pertinente de

ayudas visuales,

. . . imagenes o ) .
visuales o visuales ni Incluye algunos ; graficos, ejem-
. T materiales com-
complemen-  materialesde  apoyos bésicos ) plos, fichas u ob-
. plementarios | .
tarios apoyo jetos que faciliten
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relevantes

la comprension
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progreso)
Copia literal sin Reproduce
Originalidady personalizacion ideas con
adecuacion ni aporte escasa
original adaptacion
El mensaje Transmite la
espococlaro idea principal,

Intencionali- ) .
. oirrelevante  pero sin generar

dad e impacto o y
para el publico conexiéon o

objetivo interés

Produccién que
Presenta muestre voz pro-
ideas propias, pia, creatividad
adaptadas o vinculo con la
realidad del estu-

diante, adaptado

al contexto,
con aportes

personales a su entorno o
intereses
Producto o pre-
sentaciéon que
) refleje intencion
Comunica

. comunicativa
con claridad,
) adecuada (tono,
logra impacto .
vocabulario, enfo-

y mantiene
o que) y logre cap-
el interés del .,
o tar la atencion o
publico

generar reflexion
en su audiencia
prevista

Instrucciones de uso

La rdbrica de expresion comunicativa y
aprendizaje es una herramienta disefiada para

representacion multimodal del
orientar la valoracion de evidencias

considerando la diversidad de formas de expresion.

Su proposito es asegurar coherencia con los principios del DUA, permitiendo
que cada estudiante demuestre sus logros por distintas vias, sin que el formato
condicione el reconocimiento de la competencia alcanzada.

Puede aplicarse a exposiciones orales, producciones escritas, materiales visuales,
presentaciones multimedia u otras formas de entrega.

El docente define los criterios clave, describe con claridad los niveles de desempeno
y comunica la rdbrica al inicio, para guiar la planificacion, la toma de decisiones y la

autoevaluacion del estudiante.
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e

Matriz en blanco para uso docente ]

Notas:

Observacion: Esta plantilla puede adaptarse segun el tipo de tarea, asignatura
o nivel. Se recomienda construirla junto con los estudiantes para clarificar
expectativas y fomentar la autoevaluacion.
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Anexo 4. Lista de verificacion para unidades didacticas con enfoque DUA

La lista de verificacion es una herramienta de autoevaluacion y revision que
permite a docentes y equipos académicos analizar si una unidad didactica
cumple con los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje. Sirve para
comprobar que la planificacién no deja aspectos clave fuera de la estructura
inicial, evitando ajustes improvisados durante la ejecucién.

Objetivo: Facilitar una revision rapida y concreta de elementos esenciales:
multiples formas de representacién, opciones de expresién, estrategias de
compromiso, uso de TIC accesibles y apoyos especificos.

Aplicacion: Se recomienda aplicar esta lista antes de impartir una unidad o
modulo. Puede completarse de forma individual o en equipo. Los hallazgos
pueden usarse para ajustar materiales, actividades y estrategias antes de
implementarlas en aula.

Aspecto a verificar -_- Observaciones -

;Se consideran distintas formas de
presentar el contenido?
;Se ofrecen opciones para que el

estudiante demuestre su aprendizaje?
¢Se han previsto formas diversas de

motivar e implicar a los estudiantes?
¢Se contempla el uso de TIC
accesibles?

{Hay apoyos disponibles para
estudiantes con necesidades
especificas?

¢Las actividades permiten distintos
niveles de dificultad o apoyo segun las

necesidades del estudiante?
¢Se han previsto tiempos flexibles o

adaptables para realizar las tareas?
¢Se promueve la autorregulaciény la

reflexion sobre el propio aprendizaje?

Observacion: Esta lista puede ampliarse segun las caracteristicas de cada
programa o area. Se recomienda archivarla junto con la planeacién final como
evidencia del proceso de revisién inclusiva.
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)
—

Matriz en blanco para uso docente

o (et

o Si Noo

SR Y SR YERYER
N A N N

Notas:
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Anexo 5. Plantilla para rediseiar una clase con enfoque DUA

Objetivo: Guiar la planificacién detallada de clases o sesiones, promoviendo
que la diversidad no se atienda como improvisacion final, sino como parte

estructural del disefio didactico.

Aplicacion:Serecomiendausarladeformaindividualoenequipo, especialmente
en reuniones de planificacion colaborativa o talleres de innovacién pedagdgica.
Esta plantilla puede integrarse a matrices de programacién curricular o
evidencias para acreditacion de calidad.

Tema o unidad

Competencia
oresultado de
aprendizaje
esperado

Barreras
posibles

Estrategias
diferenciadas
por cada
principio del
DUA

Criterios de
evaluacion

Ejemplo orientador

;Qué contenido
central se
abordara?

{Qué se espera
que logren los
estudiantes?

;Qué obstaculos
podrian limitar
la comprension,
participacion o
expresiéon?

Representacion
— ;Coémo se
presentara la
informacién?

Expresion —
¢{Cémo podran
demostrar lo
aprendido?
Compromiso
— ;Como se
mantendra la
motivacién y
participacion
activa?

{Qué aspectos se

evaluarany cémo?

Defina el tema especifico
o bloque de contenidos
principales de la clase.

Redacte un resultado claro,
medible y alineado al nivel.

Considere barreras
cognitivas, sensoriales,
linguisticas, tecnoldgicas o
motivacionales.

Enumere recursos
multiformato: videos
subtitulados, graficos,
esquemas, demostraciones
practicas.

Ofrezca opciones variadas
para que los estudiantes
organicen y comuniquen la
informacion.

Defina actividades de interés,
juegos didacticos, trabajo
colaborativo o desafios
conectados con la realidad
del grupo

Defina criterios flexibles y
coherentes con las opciones
ofrecidas.
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Ejemplo

El ciclo del agua,
Funciones basicas en
Excel, Analisis de un

cuento corto.

Explicar las etapas del
ciclodel aguay su
relacién con el medio
ambiente.

Dificultad para
procesar textos
largos, limitaciones de
conexién, timidez para
exposicion oral.

Video animado,
infografia impresa,
breve lectura
adaptada.

Mapa mental, maqueta
grupal, grabacién de
explicacion oral.

Juego de roles, debate
guiado, autoevaluacion
reflexiva.

Precisién conceptual,
creatividad en
presentacion,

coherencia de ideas.
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e

Matriz en blanco para uso docente ]

Notas:

- Observacion: Esta plantilla es orientativa y puede reproducirse o ampliarse segtn -
- la complejidad de la sesién o la diversidad del grupo. :
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Anexo 6. Mapeo de barreras y soluciones pedagoégicas

Esta matriz ayuda a detectar de forma sistematica posibles barreras que
puedan dificultar el acceso, la participaciéon o la demostracion de aprendizajes
de estudiantes diversos. Organiza la informacion por elementos del aula
(materiales, espacios, evaluacién, actividades) y relaciona cada barrera con el
principio del DUA correspondiente, una estrategia de eliminacién o mitigacion
y un indicador para comprobar su efectividad.

Objetivo: Identificar obstaculos previsibles y planificar acciones pedagdgicas
concretas para redisefnar la practica antes de implementar una clase o unidad,
minimizando improvisaciones y ajustes tardios.

Aplicacion: Se recomienda completar esta matriz de forma colaborativa en
equipos docentes o en talleres de revisién curricular. Puede archivarse como
evidencia de planificacién preventiva alineada con estandares de calidad
inclusiva.

Ejemplo orientador

Estrategia para

Elemento
remover la
del aula
barrera
Incluir resumen Mayor com-
. Texto extenso L
Material de ., adaptado, glo- prension en
con vocabula- Representacion s
lectura i . sario visual y preguntas de
rio complejo )
audio narrado control
. Permitir res- Variedad en
. Unico formato )
Evaluacion , puestas orales  entregas sin re-
) de examen Expresion i ) .,
escrita . grabadas o info- ~ ducir precision
escrito ;
grafias conceptual
L Integrar roles
Participacion ; Aumento de
. o flexibles y ta- . .
Actividad limitada de . o intervenciones
. Compromiso reas individua-
grupal estudiantes y entregas par-
. . les dentro del .
introvertidos ciales
grupo
Incluir tutorial
Plataforma Navegacién accesible, me- ~ Mayor interac-
digital utiliza- compleja o nus simplifica- = cion y finaliza-

da (LMS, app, falta de accesi-

etc.)

bilidad

Representacion
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dosy lector de
pantalla compa-
tible

cion de activi-
dades en linea
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e

Matriz en blanco para uso docente ]

Notas:

Observacion: Puede ampliarse con mas filas o exportarse a un formato digital
compartido. Se sugiere revisarla periédicamente para documentar barreras
emergentes y soluciones efectivas.
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Anexo 7. Rubrica de evaluacion inclusiva

Esta rabrica permite disefar y aplicar rubricas de evaluacion ajustadas a
contextos y tareas especificas, integrando criterios flexibles y variados que
reconozcan multiples formas de demostrar logros de aprendizaje. Esta alineada
con el DUA porque valora no solo el resultado final, sino la diversidad de
procesos, formatos y apoyos utilizados por cada estudiante.

Objetivo:Proveerunesquemaqueayudeacalificardeformajustaytransparente,
considerando niveles de desempefio (destacado, esperado, en desarrollo)
y observaciones que aporten evidencias claras para retroalimentacion
constructiva.

Aplicacion: Se recomienda construirla de forma participativa cuando sea
posible, comunicando los criterios y niveles a los estudiantes antes de la tarea
para orientar la autoevaluacion y la preparacion.

Ejemplo orientador

Criterio de Nivel
evaluacién esperado

Explica con Explica con s
. . s Explicacién L .
Claridad argumentos so- precision . Sintesis escrita,
- . ‘- incompletao L
conceptual lidosy ejemplos basica, pocos confusa video explicativo
variados ejemplos

Integra formatos Presentafor-  Usa un Unico Infografia, poster

Creatividad . . . .,
diversos y recur- mato funcio- formato sinex- o presentacion

y formato

sos originales naly claro  plorar opciones multimedia
. Estructura Organizaciéon
. Ideas organiza- L Mapa concep-
Coherencia . bésica con poco clara,
das, secuencia .. . tual, esquema
y estructura . transiciones secuencia .
l6gica visual
claras confusa
Pertinencia Usa materiales ~ Usaapoyos Noincluye apo- Imagenes, grafi-
complementa- basicos o yos comple- cos, enlaces de
de apoyos . . : .
rios relevantes minimos mentarios referencia
El producto
refleja conexion  Presenta cier- Inclusion de re-
con larealidad taadecuacion  Producto ferencias perso-
.. delestudiante,  contextual, descontex-  nales, situaciones
Adecuacion . .
al contexto su entorno o aunque de tualizado o locales o ejem-
situacion actual. forma general conejemplos  plos relevantes
Se adaptacon o poco desa- genéricos al contexto de
pertinencia al rrollada aprendizaje
contexto
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Matriz en blanco para uso docente ]

[

N A N N

Observaciones o
evidencias

Notas:

Observacién: Puede adaptarse y ajustarse para distintas asignaturas, tareas
grupales o proyectos individuales. Se sugiere archivar junto con la evidencia del
producto final.
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Anexo 8. Revision curricular con enfoque DUA

Esta matriz funciona como lista de verificacion detallada para evaluar de forma
sistematica si los componentes clave de un curso, unidad o moédulo (objetivos,
contenidos, metodologias, evaluacién) integran los principios del Disefio
Universal para el Aprendizaje. Permite detectar brechas y formular acciones de
ajuste o mejora.

Objetivo: Facilitar la revision técnica de planes y programas, garantizando
que la accesibilidad y la flexibilidad estén contempladas desde la estructura
curricular y no solo en adaptaciones posteriores.

Aplicacidn: Se recomienda aplicarla en equipos de coordinacién académica,
comités de calidad o reuniones de redisefio de programas. Puede usarse como
insumo para informes de acreditacién o ajustes de planificacion anual.

Elemento
revisado

Objetivos de
aprendizaje

Contenidos

Metodolo-
gias

Evaluacion

Parcial

No

Parcial

No

Ejemplo orientador

Observacio-
nes

Enuncian
resultados
generales,

pero no
detallan rutas
flexibles

Incluyen
solo textos
impresos
y lecturas
extensas

Se priorizan
clases
magistrales
con poca
interaccién

Solo
contempla
pruebas
escritas
estandarizadas
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Redactar
objetivos claros
con opciones
multiples
de accesoy
expresion

Incorporar
recursos
audiovisuales
y materiales
adaptados

Integrar
actividades
practicas,
dinamicas
grupales y TIC
accesibles
Disenar
evaluaciones
con formatos
multiples
y tiempos
flexibles

Taller de
redaccion de
resultados de

aprendizaje

Produccién
de videos,
infografias,
audioguias

Capacitacion
docente,
licencias de
software

Plantillas
de rubricas
inclusivas,
asesoria técnica
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[

Matriz en blanco para uso docente ]

SR Y SR YERYER
N A N N

Notas:

- Observacion: Esta matriz puede archivarse junto a informes de avance curricular.
Se sugiere revisarla periédicamente y actualizarla tras cada ciclo de mejora.
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Anexo 9. Disefno de unidad didactica con accesibilidad y flexibilidad

Esta matrizamplia la planificacion inclusiva a nivel de unidad didactica o bloque
tematico completo. Permite alinear contenidos, competencias, estrategias de
representacion, expresién y compromiso, incorporando apoyos, adaptaciones
y criterios de evaluacion coherentes con el Disefio Universal para el Aprendizaje.

Objetivo: Guiar a equipos docentes en la construccion de unidades que integren
desde el inicio opciones variadas, minimicen barreras y garanticen que todos
los estudiantes puedan acceder, participar y demostrar logros de aprendizaje.

Aplicacién: Se recomienda trabajarla en talleres de planificaciéon colectiva,
reuniones de malla curricular o procesos de redisefio de programas. Puede
servir como evidencia de coherencia para informes de acreditacion y procesos
de seguimiento interno.

Ejemplos
Tema/Unidad El ciclo del agua y su impacto ambiental

Estrategias de
presentacion Estrategias de expresion
(Representacion)

Competencias /
Resultados

Video animado, lectura

. , Mapa mental, maqueta
resumida, infografia P q

grupal, debate grabado

Explicar el ciclo y proponer
acciones de cuidado

interactiva
Estrategias de . Lo .
. Apoyos y adaptaciones Evaluacién inclusiva
compromiso
. Subtitulos en video, Rubrica con criterios
Juego deroles, resolucion . . . :
impresiones adaptadas, TIC flexibles, tiempos
de casos locales ) .
accesibles extendidos

Pizarra digital, guias impresas, acceso a plataforma

Recursos necesarios .
educativa
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Analizar practicas de Estudio de caso, Podcast grupal, cartel
consumo y disefar documental local, informativo, presentacion
propuestas comunitarias infografia multimedia

Autoevaluacion con lista
de chequeo, evidencia en
formatos diversos

Trabajo en equipos, Facilitacion de materiales,
encuestas a la comunidad asesoria técnica

Plataforma de encuestas, tutoriales, asesoria técnica

- - Clasificacién de los seres vivos

Reconocer y clasificar Video educativo con .
; . . , Cuadro comparativo,
a los seres vivos seguin subtitulos, taxonomia s
L - . maqueta, exposicion oral
sus caracteristicas visual, laminas impresas

grabada

fundamentales con pictogramas

Rubrica con criterios

Juego de cartas de . . . L
. D Guias con pictogramas, variados, opcion de
clasificacién, dindmica de .
lectura en voz alta, uso de presentar mediante
roles (soy un hongo, un - .
teclados adaptados dibujo, audio o texto
pez, etc.) breve

Cartas ilustradas, videos accesibles, guias impresas o
digitales, materiales para manualidades
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)

Matriz en blanco para uso docente ]

o (et

SR Y SR YERYER
N A N N

Notas:

0 ®0 0 00 0000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000,

Observacion: Se sugiere actualizar esta matriz en cada ciclo lectivo y revisarla
junto con la Matriz Revision curricular (Anexo 7) para garantizar coherencia entre
disefo y practica

® 000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000°

e®0ccccce,
®ecccccce®
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Anexo 10. Plan de accion para docentes en formacion

Esta matriz ayuda a estructurar planes de accién concretos para que futuros
docentes trasladen los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje a su
préctica real. Organiza actividades, resultados esperados, recursos necesarios y
orienta como retroalimentar y ajustar la implementacion.

Objetivo: Guiar a docentes en formacion para aplicar estrategias inclusivas
desde la planificacion inicial, asegurando coherencia entre teoria y practica y
generando evidencias de mejora continua.

Aplicacién: Se recomienda emplearla como parte de tutorias académicas,
practicas de observacién o practicas de aula supervisadas. También puede
anexarse a portafolios docentes o carpetas de evaluacion de practicas.

Principio del
DUA

Representa-
cion

Expresion

Compromi-
so

Usar un video

subtitulado y

una infografia
junto con
una lectura
adaptada

Proponer
tres opciones
para entregar

una tarea:
presentacion

oral, péster

digital o

podcast

Disefar una
actividad de
resolucion de

problemas con
contexto local y
participacion en

equipos

Ejemplo

Resultados de

aprendizaje
esperados

Comprender
conceptos
clave de un
tema desde

distintos
formatos

Demostrar
dominio
conceptual
usando
formato
elegido por el
estudiante

Mantener la
motivacion y
la implicaciéon
activa durante
toda la clase
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Pizarra digital,
repositorio
de videos,

plantillas de
infografias

Software de
edicion basica,
microfonos,
plantillas de
poster

Casos reales,
dindmicas de
grupo, foro
virtual

Revision grupal
de compren-
sién, retroa-
limentacion

escrita

Anélisis de
trabajos, rubrica
flexible, sesion
de retroalimen-
tacion

Encuesta de
satisfaccion,
autoevaluacion,
ajustes para
siguiente sesion
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e

Matriz en blanco para uso docente ]

Representa-
cién

Expresion

Compromi-
so

Notas:

Observacion: Puede reproducirse para multiples sesiones de practica o anexarse
a carpetas de seguimiento. Se sugiere revisar la implementacion con el tutor o
coordinador académico.
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Anexo 11. Evaluacion del impacto del DUA en el aula

Esta matriz ayuda a registrar y analizar el impacto concreto de estrategias
basadas en el Disefo Universal para el Aprendizaje. Relaciona cada accion
implementada con indicadores verificables, métodos de medicién, resultados
obtenidos y ajustes sugeridos para fortalecer la sostenibilidad de la practica

inclusiva.

Objetivo: Aportar un instrumento para valorar de forma objetiva y reflexiva
la efectividad de las decisiones pedagdgicas, sostener la mejora continua y
legitimar la planificacion inclusiva como parte de la calidad educativa.

Aplicacion: Se recomienda usarla al finalizar una unidad, bloque tematico
o ciclo académico. Puede integrarse a informes de seguimiento, portafolios
docentes o procesos de acreditacién institucional.

Ejemplo
Estrategia
DUA imple- Medicion
mentada
Inclusién Cuestionario
de videos Mayor de
subtitulados comprension de comprensién
y lecturas contenidos antesy
adaptadas después
Ofrecer
opciones Diversid s
P csfed Andlisis de
de entrega en formas de
) o entregas,
(pOster, expresion y
- encuestas de
podcast o reduccién de . 9
. satisfaccion
presentacion barreras
oral)
Flexibilizar Incremento o
- Revision
tiempos en entregas
de tasas de
de entrega completas
. entregay
para tareas y calidad de . L
S . calificacion
individuales trabajos
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Mantener uso

Aumento de recursos
del 25% en multiformato;
respuestas ampliar banco

correctas de videos

subtitulados
80% de Seguir
estudiantes ofreciendo
eligié formatos variedad de
alternativos; formatos y

ajustar rubricas
de evaluacion

mayor
participacion

Establecer linea-
mientos claros
de extension
de plazos con
acompana-
miento

Reduccién
de tareas
incompletas de
30% a 10%
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e

Matriz en blanco para uso docente ]

Notas:

- Observacion: Puede reproducirse para multiples sesiones de practica o anexarse

- a carpetas de seguimiento. Se sugiere revisar la implementacion con el tutor o
. coordinador académico.
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