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Resumen

El estudio analizé cémo un proceso de innovacion curricular contribuyd a la construccién de una cultura
inclusiva en un aula caracterizada por la diversidad neurocognitiva e interpreté sus transformaciones desde
la perspectiva de la justicia curricular. Se adopté un enfoque cualitativo e interpretativo mediante un estudio
de caso instrumental y longitudinal desarrollado durante tres afos escolares en una institucion de Manta,
Ecuador, con evidencias de continuidad en un curso posterior. Participaron docentes, familias y nifios
vinculados directamente con el proceso. La informacion se obtuvo mediante entrevistas semiestructuradas,
conversaciones con estudiantes, observacion prolongada y analisis de planificaciones didacticas, recursos
pedagdgicos, registros audiovisuales y comunicaciones con las familias. Los datos se examinaron mediante
analisis tematico inductivo, triangulacion de participantes, técnicas y fuentes, y una interpretacion posterior
desde las dimensiones de redistribucion, reconocimiento y representacién. Los resultados permitieron
reconstruir seis momentos interrelacionados: diversificacion de la planificacion, transformacién de los
ambientes, diversificacién de la evaluacion, aprendizaje socioemocional, corresponsabilidad educativa y
consolidacion de una cultura inclusiva. Los apoyos dejaron de funcionar como respuestas periféricas y se
integraron en una experiencia comun que amplié las oportunidades de aprendizaje, participacion, bienestar y
pertenencia. Se concluye que la cultura inclusiva se construyd mediante un proceso recursivo de
transformacion curricular sostenido por la comunidad educativa. El modelo interpretativo resultante ofrece una
explicacion situada con potencial de transferencia analitica a contextos educativos semejantes.

Abstract

This study analysed how a process of curricular innovation contributed to the construction of an inclusive
culture in a classroom characterised by neurocognitive diversity and interpreted the transformations from the
perspective of curricular justice. A qualitative and interpretive approach was adopted through an instrumental
longitudinal case study conducted over three school years at a school in Manta, Ecuador, with evidence of
continuity in a subsequent grade. Participants included teachers, families, and children directly involved in the
process. Data were collected through semi-structured interviews, conversations with students, prolonged
observation, and the analysis of lesson plans, teaching resources, audiovisual records, and communications
with families. The data were examined through inductive thematic analysis, triangulation of participants,
techniques, and sources, and a subsequent interpretation based on the dimensions of redistribution,
recognition, and representation. The findings revealed six interrelated moments: diversification of planning,
transformation of learning environments, diversification of assessment, social-emotional learning, educational
co-responsibility, and consolidation of an inclusive culture. Supports ceased to operate as peripheral
responses and became part of a shared educational experience that expanded opportunities for learning,
participation, well-being, and belonging. It is concluded that inclusive culture was constructed through a
recursive process of curricular transformation sustained by the educational community. The resulting
interpretive model provides a situated explanation with potential for analytical transfer to similar educational
contexts.

Descriptores/Keywords: educacion inclusiva; innovacion educativa; curriculo; justicia curricular;
neurodiversidad; cultura escolar/ inclusive education; educational innovation; curriculum; curricular justice;
neurodiversity; school culture.

1. Introduccion

La educacion inclusiva exige transformar los sistemas educativos y no Unicamente incorporar estudiantes con
discapacidad a las escuelas ordinarias. La Declaracién de Salamanca reclamé una reforma de la escuela
comun capaz de educar conjuntamente a todos los niflos mediante formas de ensefianza sensibles a sus
diferencias (UNESCO, 1994). Esta orientacion se mantiene en los enfoques que conciben la inclusion como
un proceso continuo de identificacion y eliminacién de barreras en las culturas, politicas y practicas educativas
(Ainscow, 2020, 2024). Compartir un espacio fisico, no garantiza el aprendizaje, la participacion ni la
pertenencia; es necesario modificar las condiciones que organizan la experiencia escolar.



El curriculo ocupa una posicidon central porque organiza los contenidos, tiempos, ambientes, recursos,
relaciones y formas de evaluacidn que determinan las oportunidades ofrecidas al alumnado. Desde la justicia
curricular, una educacion equitativa debe priorizar a quienes enfrentan mayores desventajas y garantizar su
participacion en un curriculo comun y enriquecido (Connell, 1993). Esta perspectiva articula la redistribucion
de conocimientos y oportunidades, el reconocimiento de distintas experiencias y la representacion de los
actores en la construccion de una experiencia educativa que favorezca la participaciéon y la pertenencia
(Ainscow & Messiou, 2018; Mills et al., 2022; Riddle et al., 2023). Esto exige revisar las condiciones
institucionales y pedagdgicas que pueden producir exclusion (Mills et al., 2026; Press & Skattebol, 2026). La
innovacion curricular puede materializar estos principios cuando transforma la propuesta comun, en lugar de
afadir respuestas periféricas para quienes se apartan de un supuesto patron de normalidad (Gonzalez, 2024).
La pedagogia inclusiva plantea atender las diferencias ampliando las oportunidades disponibles para todos y
evitando que las respuestas diferenciadas generen nuevas formas de separacién (Florian & Beaton, 2018;
Spratt & Florian, 2015). Esta orientacién converge con el Disefio Universal para el Aprendizaje (en adelante,
DUA) al anticipar la variabilidad y diversificar las formas de acceso, implicacion, acciéon y expresion. Sin
embargo, la incorporacioén aislada de apoyos o recursos no garantiza una innovacion integral si no modifica
las oportunidades reales de aprender y participar (Berrios Armijo & Herrera Fernandez, 2021; King-Sears et
al., 2023; Zhang et al., 2024).

Este debate adquiere especial relevancia en la educacion de nifios autistas y de otros estudiantes con perfiles
neurocognitivos diversos; el paradigma de la neurodiversidad cuestiona las interpretaciones centradas en el
déficit y destaca las fortalezas, la aceptacion, la agencia y las condiciones contextuales de participacion
(McKinlay et al., 2025; Pellicano & den Houting, 2022). Este desplazamiento resulta necesario porque gran
parte de las intervenciones escolares continda orientandose a modificar habilidades individuales, mientras
presta menor atencién a la transformacion del entorno (Perrelet et al., 2025). Asi también se ha de considerar
que, aumentar la presencia o las interacciones no asegura reciprocidad, amistad, ni pertenencia (El-Salahi et
al., 2025); la inclusion requiere transformar los ambientes sociales, culturales y fisicos y ensefiar
intencionadamente la empatia, la colaboracion y el reconocimiento de distintos ritmos y estilos (Leifler et al.,
2021; Tsamitrou & Plumet, 2024; Tsou et al., 2026).

Estas transformaciones tampoco dependen exclusivamente de un docente; la confianza, la participacion
familiar, el liderazgo y la corresponsabilidad institucional favorecen que las practicas trasciendan las iniciativas
individuales(Francis et al., 2016; Santiago et al., 2022). Las culturas inclusivas se fortalecen cuando la
comunidad comparte expectativas que reconocen a todos los estudiantes como miembros que pertenecen
desde el inicio (Francis et al., 2016; Zollers et al., 1999). La evidencia también destaca la articulacién entre
practicas pedagogicas, apoyos socioemocionales, colaboracion con las familias y liderazgo participativo
(Bateman et al., 2022; Valdés et al., 2026; Wang, 2026).

Los estudios disponibles en Ecuador muestran que las practicas inclusivas se relacionan con la formacion, la
experiencia, los recursos y el apoyo institucional, aunque persisten necesidades de capacitacién y
concepciones asistenciales que pueden limitar la participacion del alumnado autista y de otros estudiantes
con necesidades especificas (Avellan & Alcivar, 2024; Clavijo et al., 2016; Narvaez Intriago & Lara Lara, 2021;
Zambrano-Garcés & Orellana-Zambrano, 2018). Estas investigaciones se han concentrado principalmente en
actitudes, percepciones y experiencias formativas; siento menos frecuentes los estudios longitudinales que
muestran cémo distintas decisiones curriculares se articulan, se sostienen y transforman la cultura de un aula
desde las voces de sus actores.

En este marco, el objetivo de este estudio fue analizar cdmo un proceso de innovacion curricular contribuy6
a la construccién de una cultura inclusiva en un aula caracterizada por la diversidad neurocognitiva, a partir
de las voces de docentes, familias y nifos, e interpretar los hallazgos desde la justicia curricular.

2. Metodologia

La investigacion adoptd un enfoque cualitativo e interpretativo mediante un estudio de caso instrumental de
caracter longitudinal (Stake, 1995). Se buscd comprender cédmo un proceso sostenido de innovacién curricular
contribuyé a la construccion de una cultura inclusiva e interpretar las transformaciones identificadas desde la
perspectiva de la justicia curricular. El estudio se desarrollé en una institucion educativa particular de Manta,
Ecuador. El seguimiento comprendié desde Inicial Il hasta Segundo de Educacion General Basica e incorpord
evidencias de continuidad en Tercero de EGB. El grupo estuvo conformado por 19 estudiantes, entre ellos
tres nifios con diagndstico de trastorno del espectro autista, con niveles 1 y 2 de apoyo, y tres nifios que, sin
diagnéstico clinico especifico, presentaban caracteristicas educativas asociadas con distintas formas de
procesamiento neurocognitivo. Mediante muestreo intencional participaron las dos docentes responsables del
grupo en diferentes momentos del seguimiento. Para las entrevistas y conversaciones se seleccionaron cinco
familiares y cinco nifios, considerando su continuidad en el proceso, la diversidad de sus experiencias y su
posibilidad de aportar informacién relevante sobre las transformaciones observadas. Las observaciones y los
registros documentales y audiovisuales comprendieron al grupo completo de 19 estudiantes.

La informacion se obtuvo mediante entrevistas semiestructuradas a docentes y familiares, conversaciones
breves con los nifios, observacion prolongada y andlisis de planificaciones didacticas, recursos pedagoégicos,
fotografias, videos y comunicaciones con las familias. En las planificaciones se examinaron las estrategias,



los recursos, la organizaciéon de los tiempos y espacios, las modalidades de participacion y las formas de
evaluacién. Para asegurar la trazabilidad se utilizaron los cédigos D1 y D2 para las docentes; F y N para
familiares y nifios; PL para planificaciones; RP para recursos pedagégicos; RO para registros de observacion;
RA para registros audiovisuales; y RC para comunicaciones con las familias. Las fuentes documentales se
numeraron consecutivamente y se diferenciaron segun el nivel educativo; por ejemplo, PL-12-01 correspondié
a una planificacion de Inicial Il y RO-1EGB-03 a un registro de observacion de Primero de EGB.

El analisis se desarrollé en dos fases, en la primera se realizé un analisis tematico inductivo (Braun & Clarke,
2006), mediante la codificacién de unidades relacionadas con la planificacion, los apoyos, los ambientes, la
participacion, la evaluacion, la convivencia y la intervenciéon de la comunidad educativa. El contraste entre
participantes, técnicas y fuentes permitié agrupar los cddigos y reconstruir seis momentos interrelacionados:
diversificacion de la planificacion, transformacion de los ambientes, diversificacion de la evaluacion,
aprendizaje socioemocional, corresponsabilidad educativa y consolidacién de una cultura inclusiva; estos
momentos se comprendieron como procesos superpuestos y recursivos, no como etapas lineales.

En la segunda fase, los patrones emergentes se interpretaron desde las dimensiones de redistribucion,
reconocimiento y representacion de la justicia curricular; la redistribucién permitié examinar la ampliacién de
recursos y oportunidades; el reconocimiento, la legitimacion de diferentes formas de aprender, comunicarse
y participar; y la representacién, la incorporacién de las voces y experiencias de nifios, docentes y familias.
Esta perspectiva no determind la codificacion inicial, sino que orienté la interpretacion final de los hallazgos.
El rigor se fortalecié mediante la triangulacion de participantes, técnicas y fuentes, el seguimiento longitudinal
y el contraste constante entre evidencias e interpretaciones, de acuerdo con los criterios de credibilidad,
dependencia, confirmabilidad y transferibilidad (Lincoln & Guba, 1985). Se obtuvo el consentimiento informado
de las familias y el asentimiento de los nifios. Asimismo, se protegio la identidad de los participantes y de la
institucién mediante la anonimizacion y codificacion de los datos.

3. Resultados

El analisis permiti6 comprender la construccién de la cultura inclusiva como un proceso recursivo de
innovacion curricular, las transformaciones abarcaron la planificacion, los ambientes, la evaluacién, la
convivencia y la participacion de docentes, familias, nifios y autoridades. Algunas decisiones surgieron para
responder a necesidades especificas, pero progresivamente se incorporaron a la propuesta comun y
ampliaron las oportunidades de aprendizaje, participacion y bienestar del grupo. Los hallazgos se organizaron
en seis momentos interrelacionados: tres vinculados con la transformacion de la ensefanza; uno con el
aprendizaje de la convivencia; otro con la corresponsabilidad educativa; y el ultimo con la consolidacién de
una cultura inclusiva. Estos momentos no constituyeron etapas lineales, sino procesos superpuestos que se
retroalimentaron durante el periodo estudiado.

Tabla 1. Légica de transformacion curricular para ampliar las oportunidades de aprendizaje

Nivel de Momento analitico Principales evidencias Transformacion observada
transformacion
Ensefianza 1. Diversificacion de | Anticipacion, apoyos visuales, Ampliacion de las formas de
la planificacion experiencias multisensoriales, juego, acceder, comprender y
experimentacion, materiales concretos | participar
y actividades fuera del aula
Ensefianza 2. Transformacion de | Rincédn de la calma, espacio de Incorporacion del bienestar y la
los ambientes lectura, casitas, mesa de picnic, patio, | autorregulacién como
recursos sensoriales y organizacion condiciones de participacion
flexible
3. Diversificacion de | Canciones, dramatizaciones, Reconocimiento de diferentes
Ensefianza la evaluacion demostraciones, exposiciones, formas de expresar los
producciones graficas, movimientoy | aprendizajes y evidenciar
materiales manipulativos fortalezas
Convivencia 4. Ensefianza Mensajes sobre valores, ayuda entre Desarrollo intencionado de la
socioemocional compaiieros, resolucion de conflictos, | empatia, la colaboracion y el
juegos cooperativos y celebracion del | sentido de pertenencia
esfuerzo
Comunidad 5. Corresponsabilidad | Comunicacion con las familias, Distribucion de la
educativa comité de padres, decisiones responsabilidad sobre la
compartidas, apoyo directivo, inclusion entre los actores
recursos y continuidad docente educativos
Cultura escolar
Cultura 6. Construccion y Permanencia de practicas, apropiacion | Incorporacion de la diversidad
escolar continuidad de una de los espacios y continuidad en como criterio habitual para
cursos posteriores




cultura inclusiva organizar la ensefianza y la
convivencia

Fuente: Elaboracion propia a partir de la triangulacién de entrevistas, conversaciones, observaciones,
planificaciones, registros audiovisuales y comunicaciones con las familias.

3.1. Diversificar la planificacion para ampliar las oportunidades de aprendizaje

El primer momento de transformacién se produjo en la planificacion; la diversidad neurocognitiva del grupo
evidencié las limitaciones de una propuesta uniforme ante las diferencias relacionadas con la sensibilidad a
los estimulos, los tiempos de atencion, las formas de comunicacién, la comprensién de las interacciones
sociales y la necesidad de anticipacion. Estas caracteristicas fueron identificadas de manera recurrente en
las observaciones y los registros audiovisuales correspondientes a los distintos niveles educativos (RO-12-05;
RO-1EGB-07; RA-12-15). La respuesta no consistié en disefiar actividades paralelas para determinados
estudiantes, sino en diversificar la experiencia comun de aprendizaje.

El analisis documental mostré que las planificaciones incorporaron progresivamente anticipacion, apoyos
visuales, secuencias comprensibles o analisis de tareas, consignas segmentadas, materiales concretos y
distintas formas de participacion (PL-12-05; PL-1EGB-11; PL-2EGB-03). Los registros de observacién
evidenciaron que la previsibilidad ayudaba a los nifios a comprender qué sucederia, qué se esperaba de ellos
y cdmo se organizaria la actividad; en quienes requerian mayor estructura, se observaron transiciones con
menor incertidumbre y una participacion menos dependiente del acompafamiento individual (RO-12-14; RO-
1EGB-10; RA-1EGB-03). Esta transformacioén fue reconocida por la docente como un desplazamiento desde
el uso individual de determinados apoyos hacia su incorporacién en la propuesta comun: “Al incluir apoyos
visuales para anticipar actividades, cambios, procesos, me di cuenta de que todo resultaba mas comprensible
para todos los nifios, la participacion de los estudiantes era més fluida y auténoma” (D1).

La diversificacion también se expresé en experiencias que combinaron percepcion, movimiento, exploracion,
juego y lenguaje. Actividades como la caja mégica, los detectives de letras, la exploracion de texturas, las
experiencias con agua, la observacion de procesos naturales y los experimentos permitieron abordar los
aprendizajes mediante acciones concretas y situaciones significativas (PL-12-05; PL-1EGB-14; RP-12-11; RA-
1EGB-08). Estas propuestas no se plantearon como actividades complementarias ni como adaptaciones
desvinculadas del curriculo, sino como formas cotidianas y diversificadas de acceder a los aprendizajes
previstos.

Las observaciones y los registros audiovisuales mostraron distintas maneras de implicarse en las actividades;
algunos nifios participaban principalmente mediante el lenguaje oral, otros observaban, manipulaban,
imitaban, sefialaban, se desplazaban por el espacio o demostraban lo aprendido mediante acciones (RO-I2-
05; RO-1EGB-02; RA-12-06; RA-1EGB-17). La flexibilidad permitié variar los niveles de apoyo sin separar al
alumnado ni convertir sus diferencias en categorias visibles dentro del aula. La innovacion implicd, un
desplazamiento desde la busqueda de respuestas especificas y posteriores para cada dificultad hacia la
construccion anticipada de una arquitectura comun de oportunidades para todos. Los apoyos visuales, la
segmentacion de las tareas, la exploraciéon sensorial y la concrecion de las consignas, incorporados
inicialmente para responder a determinadas necesidades, se integraron progresivamente en la planificacion
ordinaria y ampliaron las oportunidades de comprensién, autonomia y participacion del conjunto del grupo.

Figura 1. Logica de transformacion curricular para ampliar las oportunidades de aprendizaje
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Nota. La figura sintetiza la relacién identificada entre la diversidad neurocognitiva del aula, las decisiones
curriculares y la ampliacién de oportunidades de aprendizaje, participacion y bienestar para el conjunto de los
estudiantes.

Tabla 2. Relaciéon entre diversidad identificada, decisiones curriculares y oportunidades ampliadas
Oportunidades ampliadas

Decisiones de innovaciéon
curricular

Regulacion de estimulos,
incorporacion de materiales
sensoriales y alternancia de espacios

Diversidad y barreras
identificadas
Sensibilidad a estimulos
visuales y auditivos

Mayor bienestar, permanencia y
disposicion para aprender

Necesidad de
predictibilidad

Comprension de las actividades,
disminucioén de la incertidumbre y
mayor autonomia

Mayor implicacion y acceso al
contenido

Anticipacion, apoyos visuales,
secuencias comprensibles y
consignas segmentadas

Experiencias breves, manipulativas,
multisensoriales y vinculadas con el
juego

Modelado, imagenes,
demostraciones, interaccion guiada y
distintas formas de participacion

Diferencias en la
atencion y el
procesamiento
Diversidad en la
comunicacion y la
interaccion

Posibilidad de comprender, responder
e interactuar mediante diferentes vias

Diferencias en los ritmos
y formas de aprender

Participacion en una experiencia
comun sin separar al alumnado

Flexibilidad en los tiempos, los
niveles de apoyo y las formas de
realizar las actividades

Nota. Las relaciones se construyeron mediante el contraste de planificaciones, registros de observacion,
registros audiovisuales y testimonios de los participantes (PL-12-05; PL-1EGB-14; PL-2EGB-03; RO-12-05;
RO-1EGB-02; RA-12-06; RA-1EGB-08; D1).

La diversidad dej6é de gestionarse exclusivamente mediante excepciones y/o adaptaciones; y comenzé a
constituirse en un criterio habitual para planificar; este cambio no eliminé las necesidades individuales, pero
generd condiciones comunes mas flexibles desde las cuales proporcionar los apoyos especificos requeridos.

3.2. Transformar los ambientes para garantizar la participacion

El segundo momento se relaciondé con la reorganizacion de los ambientes educativos; el espacio fisico dejo
de funcionar solamente como contenedor de las actividades, para constituirse en un componente fundamental
de la propuesta curricular. Los registros de observacién y audiovisuales mostraron que, ademas de la
comprension de las consignas, la participacion requeria condiciones sensoriales, emocionales y relacionales
en las que se desarrollaba el aprendizaje (RO-12-03; RO-1EGB-09; RA-12-08). La incorporacion del rincon de
la calma representd uno de los cambios mas significativos, no fue concebido como lugar de sancién ni como
mecanismo para separar a quienes experimentaban momentos de desregulacion; al contrario, se disefid como
una opcion disponible para el grupo y contd con recursos destinados a disminuir la sobrecarga, hacer una



pausa, favorecer la recuperacién del equilibrio emocional y facilitar la posterior reincorporacion a las
actividades (RP-12-14; RO-12-17; RA-12-19). En este contexto, la autorregulacién comenzd a reconocerse
como una condicién para aprender y participar, y no exclusivamente como una responsabilidad individual del
nifo; la apropiacion del espacio por parte de los estudiantes se evidencié en sus decisiones de utilizarlo y
regresar posteriormente a la actividad: “nuestro lugar favorito es el rincén de la calma, todos lo usamos para
sentirnos mejor y luego poder seguir con nuestras tareas” (N1).

La reorganizacion también incluy6 el espacio de lectura, las casitas, la mesa de picnic, los materiales
sensoriales, rincones de aprendizaje y los sectores exteriores del aula (RP-12-07; RP-1EGB-11; RA-12-17). El
traslado de determinadas experiencias al patio y a otros ambientes permitié alternar momentos de
concentracion, movimiento, exploracion e interaccidon entre compafieros, asi como reducir temporalmente la
exposicion a estimulos que podian dificultar la participacion (PL-12-08; RO-12-19; RA-1EGB-21). Las
observaciones mostraron una apropiacion progresiva de estos espacios; los nifios reconocian su funcion,
seleccionaban determinados materiales y se reincorporaban a las actividades cuando se encontraban
preparados (RO-12-23; RO-1EGB-19). Para quienes presentaban sensibilidad auditiva o visual, necesidad de
movimiento o dificultad para permanecer durante periodos prolongados en situaciones grupales, la
organizacion flexible amplié las posibilidades de participar sin exigir una unica forma de permanecer en el
aula. La transformacién de los ambientes permitié que las pausas, la participacion desde otros espacios o la
reincorporacion posterior se asumieran como formas legitimas de continuar vinculados con la experiencia
colectiva.

3.3. Diversificar la evaluacion para reconocer las fortalezas

El tercer momento implic transformar las formas de valorar el aprendizaje; el analisis de las planificaciones
y de los registros de aula mostré que una evaluacion centrada exclusivamente en respuestas escritas,
productos uniformes o intervenciones verbales inmediatas habria limitado la posibilidad de reconocer parte
de lo que los nifios comprendian y podian hacer (PL-12-20; PL-1EGB-05; RO-1EGB-07). Por ello, la evaluacion
comenzo a integrarse a las experiencias pedagoégicas y a recoger evidencias mediante distintas formas de
expresion. Las canciones, dramatizaciones, demostraciones practicas, exposiciones, producciones graficas y
actividades corporales permitieron comunicar los aprendizajes de acuerdo con los recursos y fortalezas de
cada estudiante (PL-12-19; PL-1EGB-06; RA-I12-; RA-1EGB-13). La comprension podia evidenciarse mediante
acciones, asociaciones de imagenes, participacidn en secuencias, expresion corporal o utilizacién de
materiales, sin depender exclusivamente de una respuesta oral extensa o de una produccién escrita (RO-12-
17; RA-1EGB-10; RP-1EGB-). Las demostraciones realizadas frente al grupo y las familias (puestas en
comun) adquirieron especial relevancia porque hicieron visibles capacidades que podian pasar inadvertidas
en formatos convencionales; los registros audiovisuales mostraron que los estudiantes participaban en
actividades compartidas con diferentes niveles de apoyo y podian demostrar sus aprendizajes mediante
recursos musicales, lingUisticos, graficos, corporales o practicos (RA-12-30; RA-1EGB-15; RA-2EGB-04); en
estos espacios la diversidad de los desempefos permitid reconocer los progresos individuales y la
participacion en propésitos comunes. La valoracion de estas capacidades también fue reconocida por las
familias: “Estamos emocionados al ver su desempefio y fluidez en inglés, porque el lenguaje oral no es
precisamente su fuerte, pero hoy se lucié” F3.

La evaluacion considerd la implicacion, el esfuerzo, la autonomia alcanzada, la comunicaciéon y la
colaboracion, ademas del producto final (PL-1EGB-16; RO-1EGB-13); esta diversificacion se aleja de la vision
de disminuir las expectativas de aprendizaje, pues se mantuvieron propdsitos comunes, pero se admitieron
diferentes formas de aproximacion, ejecucion y respuesta. La visibilizacion de las fortalezas modificé también
las percepciones sobre la competencia, al observar habilidades musicales, linguisticas, graficas, corporales o
practicas, los nifios y sus familias accedieron a una representacion mas amplia del aprendizaje, menos
dependiente de la rapidez, la escritura o el dominio verbal.

3.4. El aprendizaje socioemocional como fundamento de la cultura inclusiva

El cuarto momento constituyd el nucleo relacional del proceso; los registros de observacién, las
comunicaciones con las familias y las planificaciones mostraron que la convivencia inclusiva fue ensefiada y
promovida de manera intencionada, superando la idea que surge espontdneamente por la presencia de nifios
con diferentes perfiles en un aula. La empatia, la ayuda entre compafieros, el respeto, la amistad, la expresion
emocional y la resolucién de conflictos se incorporaron progresivamente a las experiencias cotidianas del
grupo (PL-12-05; PL-1EGB-10; RO-12-11; RO-1EGB-08). Los mensajes sobre valores compartidos mediante
los canales de comunicacién con las familias extendieron esta ensefianza mas alla del horario escolar (RC-
12-14; RC-1EGB-09; RC-2EGB-04); las situaciones vividas en el aula se retomaban para conversar sobre el
cuidado de los demas, las formas adecuadas de ofrecer ayuda y el reconocimiento de que no todos
reaccionaban, aprendian o participaban de la misma manera; la continuidad entre la escuela y el hogar
permitié que el aprendizaje socioemocional trascendiera las intervenciones ocasionales ante los conflictos.
La transferencia de estas formas de relacion al contexto familiar fue reconocida por una de las participantes:
“Mi nifio me contod que se sintié muy bien al darle un abrazo a un amigo y lograr que esto lo ayudara a calmarse
y estar tranquilo otra vez, estaba feliz, descubrié el poder de acompaniar y reconfortar” (F2)



Los juegos cooperativos, los recreos para todos, las olimpiadas y otras actividades grupales proporcionaron
situaciones concretas para aprender a esperar, acompanar, celebrar el esfuerzo y aceptar diferentes ritmos
(PL-12-16; PL-1EGB-07; RO-1EGB-11; RA-1EGB-09); en estas experiencias, se resignificaba la competencia
mediante la valoracién de la colaboracion y la participacion, el logro dejé de asociarse Unicamente con
terminar primero y comenzé a relacionarse con la capacidad del grupo para sostener la actividad y facilitar la
participacion de todos sus integrantes.

La ayuda entre pares aparecié de manera progresivamente recurrente en los registros, los nifios ofrecian
apoyos sencillos, explicaban consignas, acompanaban a sus compafieros o respetaban su necesidad de
apartarse temporalmente de una situacion (RO-12-08; RO-1EGB-15; RA-12-17; RA-1EGB-05), estas acciones
favorecieron formas de convivencia basadas en el cuidado y el reconocimiento mutuo, sin atribuir a los nifios
la responsabilidad de atender las necesidades de sus compafieros. La apropiacion infantil de estas formas de
relacion puede evidenciarse en una expresion vinculada con la espera, la ayuda o el acompanamiento: “A
veces Jose quiere jugar con todos nosotros y después de un momento necesita ir a columpiarse o recoger
hojitas y luego vuelve” (N2). Las observaciones mostraron una comprension progresiva de que cada nifio
podia requerir tiempos, apoyos o condiciones diferentes para participar (RO-12-08; RO-1EGB-14; RA-1EGB-
15).

Los resultados muestran que la inclusion se construyé mediante actividades accesibles y la ensefianza
intencionada de formas de relaciéon orientadas a convivir con la diversidad; la educaciéon socioemocional
articuld la participacion individual con el cuidado de la comunidad y favorecioé la permanencia de todos en las
experiencias compartidas.

3.5. La corresponsabilidad educativa sostuvo las transformaciones

El quinto momento se produjo cuando las innovaciones dejaron de depender exclusivamente de las decisiones
de una docente y comenzaron a ser comprendidas y sostenidas por otros actores de la comunidad educativa;
las comunicaciones con las familias permitieron anticipar actividades, explicar su finalidad, compartir las
respuestas de los nifios y mantener cierta continuidad entre las orientaciones del aula y el acompafamiento
familiar (RC-12-4; RC-1EGB-13; RC-2EGB-09; F1).

Las familias no actuaron unicamente como receptoras de informacion; mediante el comité de padres y otros
mecanismos de participacion, intervinieron en decisiones, aportaron propuestas y recursos, colaboraron en la
adecuacion de los ambientes. La provision de mobiliario, materiales para los espacios de regulacion y
recursos adicionales destinados a las experiencias educativas multisensoriales que eran de gran disfrute y
provecho de los nifios, evidencié una transicion desde la colaboracién puntual hacia una corresponsabilidad
mas activa (RP-12-07; RP-1EGB-06; RC-12-15; RA-12-19; F4). La comunicacion frecuente y la construccion de
confianza permitieron que las necesidades de los nifios no fueran presentadas exclusivamente como
dificultades individuales, sino como situaciones que podian abordarse mediante acuerdos, recursos y ajustes
compartidos (RC-12-06; RC-1EGB-17; D1; F2). Esta interpretacién favoreci6 una comprensién menos
estigmatizante de las diferencias y una mayor disposicién para respaldar practicas que beneficiaban al
conjunto del grupo.

El apoyo de las autoridades proporcioné legitimidad y condiciones institucionales para las modificaciones
desarrolladas en el aula; adaptaciones al mobiliario, la reorganizacién de los espacios, el uso de diferentes
sectores de la institucion y la realizacion de actividades con participacion familiar requirieron autorizaciones,
recursos y acuerdos que superaron el ambito individual de la docente (RO-12-23; RA-12-21; RC-12-14; D1).
La continuidad con una segunda docente constituy6é una evidencia relevante de la apropiacion colectiva del
proceso, el cambio de responsable no produjo la desaparicidon inmediata de las practicas construidas, porque
los nifios y las familias habian incorporado expectativas relacionadas con la anticipacién, la participacion, el
cuidado, el uso de los espacios y el reconocimiento de las diferencias (RO-2EGB-05; RC-2EGB-11; D2).

La docente que recibié posteriormente al grupo identifico la permanencia de algunas de estas formas de
organizacion y convivencia: “Es un grupo que sabe trabajar por el bien de todos, se autoconvocan, gestionan
y piensan siempre en comunidad, llegaron con interesantes propuestas para el bienestar” (D2).

La sostenibilidad no dependié de reproducir exactamente las mismas actividades ni de mantener inalterados
todos los recursos, sino de la existencia de una comunidad que comprendia su finalidad y podia conservarlos,
adaptarlos o proyectarlos hacia cursos posteriores; la corresponsabilidad convirti6 las innovaciones
inicialmente desarrolladas en el aula en referentes compartidos por docentes, familias, estudiantes y
autoridades.

3.6. De la innovacion a una cultura inclusiva desde la justicia curricular

La integracion de los momentos anteriores permiti6 comprender que la cultura inclusiva fue construida
mediante transformaciones articuladas. La diversificacion curricular amplié las formas de acceder al
aprendizaje; la reorganizacion de los ambientes generoé condiciones para la participacion y la autorregulacion;
la evaluacién inclusiva reconocié diferentes maneras de demostrar lo aprendido; el aprendizaje
socioemocional modificé las relaciones entre pares; y la corresponsabilidad proporciond legitimidad y
continuidad a las innovaciones (PL-12-06; PL-1EGB-10; PL-2EGB-04; RO-12-09; RO-1EGB-11; RA-1EGB-;
RC-2EGB-03; D1; D2).



El proceso no siguié una trayectoria lineal, los cambios producidos en un ambito generaron nuevas
necesidades y posibilidades en los demas. La diversificacion de las actividades requirié reorganizar los
espacios y revisar las formas de evaluacion, la ampliaciéon de la participacién evidencié la necesidad de
ensefar explicitamente formas de convivencia, y la implicacion de las familias y las autoridades permitié
sostener, adaptar y proyectar las practicas. De esta manera, cada transformacion retroalimento las decisiones
posteriores (PL-12-14; RO-12-08; RO-1EGB-10; RA-12-05; RC-12-09; RC-1EGB-11).

La continuidad observada en cursos posteriores mostrd que la cultura inclusiva no se reducia a la presencia
de determinados recursos ni a la aplicacion ocasional de estrategias, se expreso6 en expectativas compartidas
sobre como aprender, participar, relacionarse y responder ante las diferencias; los nifios habian aprendido
que podian utilizar distintos medios para expresarse, solicitar una pausa, recibir apoyo o colaborar con otros;
las familias reconocian la finalidad de estas practicas, y la docente de continuidad encontré formas de
organizacion previamente apropiadas por el grupo (RO-2EGB-08; RA-2EGB-19; RC-2EGB-01; N5; F1; D2).
Desde la perspectiva de la justicia curricular, los hallazgos fueron interpretados mediante tres dimensiones
interrelacionadas: redistribucién, reconocimiento y representacion. La redistribucion se manifestdé en la
ampliacién de recursos, apoyos y oportunidades comunes; el reconocimiento, en la legitimacion de distintas
formas de aprender, comunicarse, regularse y demostrar lo aprendido; y la representacién, en la incorporacion
de las elecciones, experiencias y voces de nifos, docentes y familias en las decisiones educativas. Estas
dimensiones atravesaron los diferentes momentos del proceso y contribuyeron a generar oportunidades de
aprendizaje, participacion, bienestar y pertenencia.

Tabla 3. Manifestaciones de justicia curricular en el proceso de transformacion

Dimension Manifestacion en el caso estudiado Efectos observados

Redistribucion Acceso comun a apoyos visuales, Ampliacion de las oportunidades de
materiales concretos y sensoriales, aprendizaje y disminucién de las
tiempos flexibles, espacios de barreras para participar sin recurrir
regulacion y experiencias sistematicamente a actividades
diversificadas (PL-12-05; PL-1EGB- separadas
11; RP-12-; RO-12-14; RA-1EGB-03)

Reconocimiento Legitimacion de diferentes formas de Visibilizacion de fortalezas y
comunicacion, regulacion, interaccion, | cuestionamiento de un modelo
participacion y demostracion del unico de estudiante

aprendizaje (RO-12-05; RO-1EGB-19;
RA-12-06; RA-1EGB-21; F3)

Representacion Incorporacion de las elecciones y Mayor apropiacion,
expresiones de los nifios, comunicacion | corresponsabilidad, pertenencia y
con las familias y decisiones continuidad de las transformaciones

compartidas sobre recursos, ambientes
y practicas (N1; F3; D1; D2; RC-12-4;
RC-1EGB-13)

Nota. Las dimensiones fueron utilizadas en la segunda fase interpretativa y se comprendieron de manera
interrelacionada. Las manifestaciones se construyeron mediante el contraste de planificaciones, recursos
pedagdgicos, observaciones, registros audiovisuales, comunicaciones y testimonios de los participantes.

A partir de esta integracion, los hallazgos sustentan un modelo interpretativo de transformacion curricular para
la construcciéon de una cultura inclusiva, representado en la Figura 2. EI modelo muestra un movimiento
recursivo: la diversificacion curricular impulsa transformaciones en los ambientes y en la evaluacion; estas
amplian las posibilidades de participacion y favorecen el aprendizaje socioemocional; la transformacion de las
relaciones promueve la corresponsabilidad; y la implicacién comunitaria contribuye a consolidar una cultura
inclusiva. A su vez, esta cultura permite reconocer nuevas necesidades y orientar nuevas decisiones
curriculares, con lo que el proceso de innovacion vuelve a iniciarse. En el centro del modelo se situan el
aprendizaje, la participacion, el bienestar y la pertenencia, entendidos tanto como resultados interrelacionados
como criterios para valorar el sentido inclusivo de las transformaciones. La justicia curricular funciona como
eje transversal del proceso, mientras que los seis momentos representan ambitos de cambio que se
relacionan, se superponen y se retroalimentan. Esta interpretacion se apoyé en la convergencia de las
evidencias documentales, observacionales, audiovisuales y testimoniales obtenidas durante el seguimiento
longitudinal (PL-12-05; PL-1EGB-06; PL-2EGB-04; RO-12-14; RO-1EGB-10; RO-2EGB-08; RA-I12-15; RA-
1EGB-07; RA-2EGB-19; RC-12-05; RC-1EGB-12; RC-2EGB-03; D1; D2; F4; N2).

Figura 1. Logica de transformacién curricular para ampliar las oportunidades de aprendizaje
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Nota. La figura sintetiza la relacion identificada entre la diversidad neurocognitiva del aula, las decisiones
curriculares y la ampliacion de oportunidades de aprendizaje, participacion y bienestar para el conjunto de los
estudiantes.

Figura 2
Modelo interpretativo de transformacién curricular para la construcciéon de una cultura inclusiva
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( Justicia curricular: redistribucion - reconocimiento + representacion )

Nota. Elaboracién propia a partir de la integracion e interpretacion de los hallazgos.

El modelo representa un proceso recursivo en el que la diversificacion curricular, la transformacion de los
ambientes, la evaluacion inclusiva, el aprendizaje socioemocional y la corresponsabilidad contribuyen a
construir una cultura inclusiva. Esta cultura genera nuevas decisiones curriculares y da continuidad al proceso.
El aprendizaje, la participacion, el bienestar y la pertenencia ocupan el centro del modelo, mientras que la
justicia curricular en términos de redistribucién, reconocimiento y representacion actia como eje transversal.

4. Discusién y conclusiones

Los resultados muestran que la cultura inclusiva no surgié espontaneamente de la presencia de estudiantes
con diferentes perfiles neurocognitivos, ni de la aplicacién aislada de una estrategia; se construyé mediante
un proceso sostenido de innovacion curricular que transformé la planificacion, los ambientes, la evaluacion,
las relaciones y la participacion de la comunidad educativa. El hallazgo central es que la diversidad dej6 de
tratarse como una excepcion que requeria respuestas periféricas y comenzé a asumirse como un criterio
habitual para organizar la experiencia comun; esta interpretacion coincide con Ainscow (2020, 2024), para



quien la inclusion exige aumentar la capacidad de las escuelas ordinarias para responder a todos sus
estudiantes, en lugar de incorporarlos a estructuras que permanecen inalteradas.

La primera transformacion consistio en pasar de la adaptacién individual posterior a la diversificacion
anticipada de la ensefanza; los apoyos visuales, las secuencias comprensibles (analisis de tareas), las
experiencias multisensoriales y la flexibilidad en las formas de participacion se integraron en la propuesta
grupal y cotidiana. Este resultado se relaciona con la pedagogia inclusiva, que atiende las diferencias
mediante la ampliacién de lo disponible para todos y evita que las respuestas especializadas produzcan
nuevas formas de separacion (Florian & Beaton, 2018; Spratt & Florian, 2015). También dialoga con el DUA,
aunque el caso muestra que la innovacion no depende de aplicar mecanicamente un repertorio de recursos;
estos solo adquieren sentido inclusivo cuando realmente modifican las oportunidades de acceso, implicaciéon
y expresion (Berrios Armijo & Herrera Fernandez, 2021; Zhang et al., 2024).La reorganizacion de los
ambientes y la diversificacion de la evaluacion ampliaron esta transformacion; los espacios de regulacion,
movimiento, lectura y exploraciéon reconocieron que el bienestar sensorial y emocional condiciona la
participacion y el aprendizaje, lo que es consistente con lo que sefala Leifler et al. (2021). A su vez, las
canciones, dramatizaciones, demostraciones y producciones diversas hicieron visibles aprendizajes que
podian permanecer ocultos mediante formatos tradicionales uniformes; tampoco se redujeron las
expectativas, sino que se cuestiond la existencia de una Unica manera legitima de permanecer en el aula o
demostrar lo aprendido.

Desde la justicia curricular, estos cambios expresaron redistribucion, al ampliar el acceso a apoyos, recursos,
tiempos y espacios; reconocimiento, al legitimar distintas formas de aprender, comunicarse, regularse y
participar; y representacion, al incorporar elecciones infantiles, voces familiares y decisiones compartidas lo
que coincide con los planteamiento de Riddle et al. (2023), y con los de Messiou (2019) quien sostiene que
las voces de los estudiantes pueden actuar como catalizadoras de cambios inclusivos cuando son escuchadas
y consideradas en la practica escolar. Aunque al tenor de los resultados de este estudio, esto ultimo debe
interpretarse con cautela, dado que las voces de los nifios se recogieron principalmente mediante
conversaciones breves, acciones y elecciones situadas, y no mediante una participacion equivalente en todas
las decisiones curriculares.

En acuerdo con lo que sostiene El-Salahi et al., (2025) la accesibilidad cognitiva y fisica tampoco fue suficiente
por si sola para producir pertenencia, el aprendizaje socioemocional actué como vinculo entre la
transformacion de la ensefianza y la construccion de la cultura inclusiva. La espera, la ayuda, la empatia y la
aceptacion de diferentes ritmos fueron ensefiadas mediante experiencias cotidianas, ludicas y actividades
cooperativas. Este resultado es relevante porque en la linea de Tsamitrou & Plumet (2024) y Tsou et al.
(2024), se confirma que aumentar las interacciones no garantiza relaciones reciprocas ni una participacion
significativa del alumnado autista; en el caso estudiado, la intervencion no se dirigié exclusivamente a
modificar las habilidades sociales de los nifios autistas, sino también las respuestas de sus compafieros y las
reglas de convivencia del grupo.

Las necesidades de pausa, anticipacion o apoyo dejaron de interpretarse Unicamente como problemas
individuales y comenzaron a comprenderse como parte de la diversidad de la comunidad; este
desplazamiento resulta coherente con el paradigma de la neurodiversidad, que propone transformar también
las condiciones del entorno (Pellicano & den Houting, 2022; Perrelet et al., 2025).

La participacién de las familias, el apoyo de las autoridades y la continuidad con una segunda docente
contribuyeron a la sostenibilidad observada; las innovaciones dejaron de depender exclusivamente de quien
las inici6 cuando fueron comprendidas y respaldadas por otros actores de la comunidad educativa. La
comunicacion, la adecuacién compartida de los espacios y la participacion en las decisiones permitieron
avanzar desde la colaboracion hacia la corresponsabilidad. Este hallazgo coincide con estudios que destacan
la confianza, las alianzas entre familias y profesionales, el liderazgo distribuido y la construccién de una vision
compartida como componentes de las culturas inclusivas (Francis et al., 2016; Valdés et al., 2026; Wang,
2026). La continuidad no se manifestd en la reproduccién exacta de actividades, sino en la permanencia de
expectativas relacionadas con la anticipacion, el cuidado, la participacion y el respeto de las diferencias; esto
indica que la sostenibilidad depende menos de conservar recursos concretos que de compartir los principios
que les otorgan sentido.

La principal aportacion del estudio es la reconstruccion de estos cambios como un proceso recursivo y no
como un conjunto de practicas independientes. La planificacion diversificada generé nuevas demandas sobre
los ambientes y la evaluacion; la ampliacidn de la participacion hizo necesaria una ensefianza socioemocional
mas explicita; y la corresponsabilidad proporciond legitimidad y continuidad. La cultura inclusiva fue, resultado
de las transformaciones y, simultaneamente, una condicién para continuar revisando el curriculo. EI modelo
interpretativo propuesto no constituye una secuencia prescriptiva ni pretende generalizarse automaticamente;
explica como la innovacién curricular puede contribuir a construir una cultura inclusiva cuando redistribuye
oportunidades, reconoce la diversidad, incorpora las voces de los actores y fortalece el aprendizaje, la
participacion, el bienestar y la pertenencia. Su caracter recursivo coincide con la comprension de la justicia
curricular como un proceso permanente de reflexion, participacion y adaptacion, de autores como Connell
(1993), Mills et al. (2022), y Riddle et al. (2023).



Entre las limitaciones del estudio debe considerarse que se analizé un Unico caso en una institucién particular,
por lo que no es posible establecer relaciones causales ni realizar generalizaciones estadisticas. Las voces
infantiles tuvieron menor profundidad discursiva que las entrevistas a adultos y las evidencias documentales
y audiovisuales no fueron producidas mediante un protocolo homogéneo disefiado desde el inicio; no
obstante, el seguimiento longitudinal y la triangulacion de participantes y fuentes permitieron reconstruir
transformaciones dificilmente visibles mediante estudios transversales. Futuros estudios podrian analizar el
modelo en otros contextos y utilizar estrategias mas sistematicas para incorporar la voz infantil.
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