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El avance hacia una educación más inclusiva exige 
cuestionar las estructuras y dinámicas de la escuela, 
que con frecuencia resultan excluyentes, así como re-
plantear los procesos de enseñanza-aprendizaje. En 
este escenario, el Diseño Universal para el Aprendizaje 
(DUA) se presenta como un enfoque clave para aten-
der a la diversidad del alumnado desde la planifi cación 
curricular, generando entornos de aprendizaje flexibles 
y accesibles para todo el alumnado sin recurrir al uso 
de adaptaciones (Alba-Pastor, 2019; Rodríguez-Martín 
et al., 2020).

¿Qué entendemos por Diseño Universal para el 
Aprendizaje?

El Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) surge en los años noventa como 
adaptación educativa del Diseño Universal en arquitectura (Mace, 1985; Connell 
et al., 1997), que tenía el propósito de desarrollar entornos y servicios accesibles 
para todas las personas. Trasladado al ámbito educativo por el Center for Applied 
Special Technology (CAST), el DUA se consolidó como un marco teórico-práctico 
orientado a eliminar barreras y garantizar la participación de todo el alumnado, 
evitando recurrir a adaptaciones curriculares (Rose y Meyer, 2002; CAST, 2018; 
Amezcua-Aguilar et al., 2020).

El DUA se apoya, de forma metafórica, en la existencia de tres tipos de redes neu-
ronales que explican el funcionamiento del cerebro durante el aprendizaje: las re-
des afectivas (el porqué del aprendizaje), las redes de reconocimiento (el qué) y las 
redes estratégicas (el cómo). Partiendo de esta premisa, el enfoque se organiza 
en base a tres principios fundamentales, cada uno con pautas específi cas que 
orientan la práctica docente (CAST, 2018).

• Múltiples formas de implicación: Reconoce que no todo el alumnado se motiva 
de la misma forma, por lo que se centra en promover diversas vías para con-
seguirlo. Incluye estrategias para captar el interés (conexión con experiencias, 
elección, entornos previsibles), sostener la persistencia (metas claras, colabo-
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ración, retroalimentación formativa) y fomentar la autorregulación (estrategias 
emocionales, autoevaluación, tutorización). 

• Múltiples formas de representación: Busca garantizar que la información sea 
accesible y comprensible diversifi cando canales y formatos, apoyando la deco-
difi cación del lenguaje y los símbolos, y favoreciendo la comprensión mediante 
conocimientos previos, ejemplos y andamiajes. En conjunto, ofrece distintos 
caminos para acceder y construir el conocimiento.

• Múltiples formas de acción y expresión: Reconoce que el alumnado aprende y 
demuestra lo que sabe de maneras diversas. Propone abrir canales alternati-
vos de interacción, diversifi car los medios de expresión y comunicación (texto, 
oralidad, multimedia, corporalidad) y desarrollar funciones ejecutivas como la 
planifi cación, la monitorización y la autoevaluación.

Implicaciones del DUA en los procesos de enseñanza 
aprendizaje

Algunos estudios señalan que el DUA contribuye a me-
jorar la satisfacción y el compromiso del alumnado, 
con y sin discapacidad (Coyne et al., 2017; Katz & Sokal, 
2016). Asimismo, el profesorado percibe el DUA como 
una herramienta que refuerza su propia implicación y 
permite desarrollar prácticas más inclusivas (Kumar & 
Wideman, 2014). También existen evidencias modera-
das de mejora en el rendimiento académico en distin-
tas etapas educativas (King-Sears et al., 2023). Estos 
trabajos destacan que la adopción del DUA puede ge-
nerar entornos más participativos y accesibles, donde 
el alumnado se benefi cia de un aprendizaje flexible y 
diversifi cado, lo que repercute positivamente tanto en 
su motivación como en la calidad de sus experiencias 
educativas.

A pesar de los efectos positivos señalados en diferentes investigaciones, la lite-
ratura también ha puesto de manifi esto la existencia de obstáculos signifi cativos 
que difi cultan la plena aplicación del DUA en los centros educativos. Entre ellas 
se destaca el desconocimiento generalizado del enfoque, la falta de formación 
específi ca, la resistencia al cambio por parte del profesorado, la falta de tiempo, 
las ratios elevadas y la escasez de recursos (Avellán-Zambrano y Alcívar-Pincay, 
2024; Berrios y Herrera, 2021).

Pese a su creciente interés, la evidencia empírica sobre el DUA sigue siendo es-
casa, especialmente en el contexto español. Numerosos trabajos responden a 
un carácter teórico o reflexivo y apenas se encuentran estudios que analicen sus 
efectos reales en la práctica educativa. Este vacío en la literatura sustenta el ob-
jetivo de la presente investigación: analizar el estado del Diseño Universal para el 
Aprendizaje en el Principado de Asturias, explorando tanto las actitudes hacia el 
enfoque como su nivel y formas de implementación en los centros educativos a 
partir de las percepciones del profesorado, los Servicios de Orientación y el Servi-
cio de Inspección.

La adopción del DUA puede 
generar entornos más 
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Metodología de estudio

La investigación adoptó un diseño metodológico mixto 
de carácter concurrente, en el que los datos cuantitati-
vos y cualitativos se recogieron en paralelo para pos-
teriormente integrarse en un análisis complementario. 
Este planteamiento permitió triangular la información y 
obtener una visión más completa del estado del Diseño 
Universal para el Aprendizaje (DUA) en el Principado de 
Asturias.

Perfi l de la muestra

La muestra estuvo compuesta por tres sectores poblacionales: profesorado en 
activo de enseñanzas no universitarias, profesionales de los Servicios de Orienta-
ción Educativa y miembros del Servicio de Inspección. 

En total, 286 docentes participaron en la fase cuantitativa, cumplimentando la es-
cala y una batería de preguntas abiertas. El grupo estuvo integrado por un 79% 
de mujeres (n=226) y un 21% de hombres (n=60), con edades y experiencia pro-
fesional muy diversas, que oscilaban entre 0 y 37 años de trayectoria docente. 
La titulación también mostró heterogeneidad: un 53,1% de mujeres y un 14% de 
hombres contaban con licenciatura, grado o ingeniería superior, mientras que un 
1,4% de mujeres y un 2,4% de hombres habían alcanzado el grado de doctorado.

Respecto al contexto de los centros, un 40,2% de los participantes trabajaba en 
entornos rurales y un 59,8% en urbanos. El tamaño de los centros variaba nota-
blemente, aunque predominaban aquellos con más de 450 estudiantes (22,4%). 
Esta diversidad garantizó una representación signifi cativa del sistema educativo 
asturiano.

En la fase cualitativa participaron profesorado, orientadores e inspectores a tra-
vés de cuestionarios abiertos. En el caso de orientación, se recogieron fi nalmente 
seis respuestas; en inspección, siete; y en profesorado, 17, lo que permitió explo-
rar percepciones más profundas y matizadas . Para describir estos perfi les se 
codifi caron variables como especialidad, género, años de experiencia y zona de 
desempeño.

Instrumentos de recogida de información

Se emplearon dos instrumentos principales: un cuestionario mixto y varios cues-
tionarios abiertos .

El cuestionario mixto fue diseñado y validado mediante análisis factorial. Incluía 
la escala ADIPA (Actitudes frente al DUA e Implementación Práctica en el Aula), 
junto con una serie de preguntas abiertas. Este instrumento permitió obtener un 
gran volumen de información cuantitativa y, al mismo tiempo, captar matices cua-
litativos. 

Por su parte, los cuestionarios abiertos se diseñaron en varias fases. Primero se 
elaboró un guion preliminar, revisado por expertos, que fue aplicado en una prueba 
piloto. Posteriormente, se realizaron ajustes y se aplicó la versión fi nal a los tres 
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colectivos implicados. Estos cuestionarios profundizaron en cuestiones como la 
percepción del DUA, la formación del profesorado, el papel de los diferentes servi-
cios educativos y las barreras detectadas para la implementación .

Ambos instrumentos fueron concebidos no solo como herramientas de recogida 
de datos, sino también como medios para dar voz a los participantes y reflejar la 
complejidad de sus experiencias en relación con el DUA. La metodología adopta-
da buscó integrar la consistencia de los análisis cuantitativos con la profundidad 
aportada por las respuestas cualitativas, de manera que fuese posible obtener 
una visión más completa sobre la situación del DUA en el contexto asturiano.

¿Qué actitudes muestran los participantes hacia el DUA?

Los tres agentes implicados [profesorado, servicios de 
orientación y servicio de inspección educativa] coin-
ciden en que el DUA contribuye a construir escuelas 
más inclusivas, en coherencia con hallazgos previos 
(Evmenova, 2018). Entre los docentes, tanto los datos 
de la escala como los testimonios subrayan su po-
tencial para favorecer la participación y la motivación 
del alumnado, en línea con trabajos anteriores (Katz & 
Sokal, 2016; Smith-Canter et al., 2017). 

El ítem con la media más alta fue “Requiere formación 
específi ca para el profesorado” (M=5,26; 81,8 % de res-
puestas positivas), lo que refleja que el profesorado re-
conoce el valor del DUA, pero considera la formación 
práctica una condición necesaria para su aplicación 
efectiva. 

El análisis sociodemográfi co revela diferencias signifi cativas en las actitudes ha-
cia el DUA. Las mujeres muestran valoraciones más positivas, especialmente en 
aspectos vinculados a la inclusión, un patrón coincidente con lo descrito por Pega-
lajar y Colmenero (2017). Asimismo, el profesorado de especialista en Educación 
Especial-PT presenta opiniones más favorables que otros perfi les docentes, en 
línea con estudios previos sobre educación inclusiva (Saloviita, 2018; González-Gil 
et al., 2016). Estas tendencias parecen relacionadas con la formación previa en el 
enfoque, que se asocia a actitudes más favorables hacia su aplicación (Scanlon 
et al., 2022).

Junto a estas valoraciones favorables, emergen críticas recurrentes. La primera 
es la brecha entre teoría e implementación: participantes de los tres colectivos 
afi rman compartir el marco conceptual del DUA, pero encuentran difícil materiali-
zarlo en la práctica cotidiana debido a la falta de tiempo, la escasez de recursos o 
las ratios elevadas. Esta tensión dialoga con la literatura, que señala un predomi-
nio de estudios teóricos frente a investigaciones empíricas (Al-Azawei et al., 2016) 
y reclama más evidencia aplicada (Oliveira et al., 2019).

Precisamente a raíz de estas difi cultades, una parte del profesorado y de la ins-
pección teme que el DUA pueda diluirse como “moda pasajera” sujeta a vaive-
nes legislativos. Esta tensión se refleja en los resultados cuantitativos: el ítem in-
verso “Es una moda como otras en el ámbito educativo” obtuvo la media más baja 
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(M=2,79) y una gran dispersión de respuestas, lo que muestra que, aunque más 
de la mitad del profesorado rechazó esa idea, existe un sector signifi cativo que 
expresó dudas. Estas se plasman en testimonios como “Mi percepción es que el 
DUA constituye una moda pasajera , es un ropaje que acompaña a unos desarro-
llos legislativos determinados hasta que llegue el próximo marco curricular” (I2.
SIE.H.29.OR). Frente a ello, otros participantes defendieron la validez del enfoque: 
“Considero que el DUA ha llegado para quedarse porque aborda necesidades reales 
de inclusión” (I6.PRO.EP.H.5.C.U.C). Todo ello evidencia un debate abierto sobre la 
sostenibilidad del DUA, que puede interpretarse a la luz de la reflexión de Bauman 
(2000) sobre la “modernidad líquida”, entendiendo que las propuestas educativas 
corren el riesgo de diluirse si no encuentran estructuras sólidas que las respalden.

¿Se está aplicando el DUA en las aulas?

En términos cuantitativos, las puntuaciones en la subescala de implementación 
fueron notablemente inferiores a las de actitud, lo que indica que el conocimiento 
y la valoración positiva del DUA no se traducen necesariamente en su aplicación 
práctica. Las estrategias más frecuentes son la presentación de información por 
distintos canales (texto, imagen, audio; M=4,52; 80,5 % en la parte alta de la es-
cala), seguidas de alternativas de expresión (M=4,37), uso de juegos (M=4,19), 
aprendizaje cooperativo (M=4,12) y autoevaluación (M=4,00). Por el contrario, son 
menos habituales la clase invertida (M=2,66), la participación del alumnado en el 
diseño de actividades (M=3,10) y el aprendizaje-servicio (M=3,31). 

Asimismo, los análisis estadísticos muestran una correlación signifi cativa pero 
débil entre actitud e implementación, lo que evidencia nuevamente que el profe-
sorado puede valorar positivamente el DUA sin aplicarlo de forma sistemática. En 
otras palabras, una actitud favorable no garantiza cambios metodológicos. Este 
desajuste entre opinión e implementación se hace visible también en los discur-
sos cualitativos de los participantes: “Es imposible, literalmente, que nadie sea 
capaz de llevar a la práctica esos montones de situaciones que en la teoría salen 
siempre bien” (I1.PRO.FQ.M.18.OC.R.PU) o “De la teoría a la práctica hay un abismo” 
(I3.PRO.PRI.H.9.C.U.PU).

¿Qué elementos están difi cultando la implementación del 
DUA?

El análisis de los testimonios revela qué elementos difi cultan y facilitan la imple-
mentación del DUA, articulados en torno a barreras y requisitos estrechamente re-
lacionados. Así pues, las condiciones que obstaculizan el proceso se transforman, 
al mismo tiempo, en los elementos necesarios para avanzar hacia una implemen-
tación efectiva del enfoque (Figura 1).
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La formación:

La falta de formación práctica se erige como la barrera más transversal. El profe-
sorado, el personal de orientación y el de inspección coinciden en que las accio-
nes formativas resultan excesivamente teóricas, puntuales y poco transferibles 
al aula. Como apuntan Bedir (2022) y Avellán-Zambrano y Alcívar-Pincay (2024), 
muchos cursos se limitan a introducir el marco conceptual sin ofrecer ejemplos 
prácticos. Esto repercute en la autopercepción del profesorado, que afi rma no 
sentirse preparado para aplicar los principios del enfoque, en línea con lo señala-
do por Capp (2017).

Así lo confi rma una orientadora, al señalar: “Es necesaria una formación más es-
pecífi ca, sobre todo orientada a los aspectos más prácticos y a cómo desarrollar 
los principios en el día a día” (I12.SEO.M.4.1.OR). 

Diversidad, ratio y recursos:

La gestión de la diversidad es otro de los desafíos señalados. El profesorado y el 
personal de orientación destacan que el amplio abanico de perfi les en el aula exige 
una adaptación constante, que se ve difi cultada cuando coinciden ratios elevadas 
y falta de apoyos especializados (Figura 3). Así lo expresa uno de los participan-
tes:  “Al fi nal, si sólo un docente tiene que trabajar sistemáticamente sólo con amplias 
ratios y muy diversas, la tarea se complica mucho” (I16.PRO.PT.H.1.C.U.PU). Estas 
tensiones aparecen también en la literatura sobre inclusión, donde se identifi ca la 
ratio y la disponibilidad de recursos como factores determinantes (González-Gil 
et al., 2019).

Figura 1: Árbol de 
relaciones que ilustra 
la conexión entre las 
barreras y los requisitos 
para implementar el DUA
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En paralelo, algunos testimonios asocian la diversidad casi exclusivamente con 
alumnado con NEE o NEAE, lo que reduce la comprensión del carácter universal 
del DUA y su propósito de garantizar el aprendizaje de todo el alumnado (de la 
Fuente-González et al., 2025).

El tiempo: 

Otra de las barreras más repetidas es la falta de tiempo. Tanto el profesorado 
como el personal de orientación coinciden en que diseñar materiales, planifi car 
actividades adaptadas y coordinarse con otros compañeros exige una inversión 
temporal que resulta difícil de sostener con las condiciones actuales. Este hallaz-
go coincide con lo apuntado por Berrios y Herrera (2021) o Jordan-Anstead (2016), 
que señalan cómo la sobrecarga burocrática y las demandas del aula limitan las 
posibilidades de innovación pedagógica (Figura 3).

Coordinación y compromiso compartido: 

De acuerdo con las afi rmaciones recogidas, los participantes coinciden en se-
ñalar que el compromiso compartido es clave para la implementación del DUA. 
Sin embargo, también apuntan que este principio se ve limitado por la falta de 
tiempo y espacios de coordinación, lo que reduce las oportunidades de planifi car 
conjuntamente. En algunos casos, emergen discrepancias que parecen asociarse 

Figura 2: Árbol de 
relaciones entre la 
percepción del DUA como 
un reto inalcanzable y 
los factores que inciden 
en ella: ratio elevada, 
diversidad del alumnado y 
escasez de recursos.

Figura 3: Árbol de 
relaciones entre la 
falta de tiempo y otros 
elementos asociados 
a las barreras para 
implementar el DUA.
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a la difi cultad de modifi car prácticas asentadas. Aun así, la mayoría coincide en 
que solo mediante coordinación real y docencia compartida puede lograrse que el 
DUA trascienda el plano teórico y se consolide en la práctica.

LÍNEAS FUTURAS DE ACCIÓN

A partir de los resultados obtenidos, se identifi can dos líneas fundamentales de 
trabajo que pueden contribuir a mejorar la situación actual y favorecer una aplica-
ción más efectiva del DUA en los centros educativos.

1. Apoyo estructural a los centros

 Los centros educativos requieren un soporte organizativo que haga viable la 
aplicación del DUA. Para ello, se propone revisar las ratios y reforzar las plan-
tillas de apoyo y orientación, así como fomentar espacios de coordinación do-
cente y trabajo en red que favorezcan la coherencia pedagógica y el aprendiza-
je colaborativo.

2. Formación de calidad y continua

 Es fundamental diseñar planes formativos prácticos y contextualizados, orien-
tados a cómo aplicar el DUA en el aula. La formación debe partir de las ex-
periencias reales del profesorado, analizando qué hacen, qué les funciona y 
qué puede considerarse coherente con el enfoque del DUA. Asimismo, resulta 
necesario promover espacios de intercambio entre docentes para compar-
tir prácticas y aprendizajes sobre lo que funciona y lo que no, garantizando 
siempre una formación gratuita y accesible. Además, es necesario fomentar la 
creación y circulación de conocimiento colectivo mediante la sistematización, 
documentación y difusión de experiencias, consolidando así una cultura profe-
sional colaborativa orientada a la mejora continua.
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En resumen…

 î Los resultados de la investigación reflejan que, 
en términos generales, los diferentes agen-
tes educativos mantienen una actitud positiva 
hacia el Diseño Universal para el Aprendizaje 
(DUA). Este enfoque es percibido como una he-
rramienta que refuerza los principios de la Edu-
cación Inclusiva y que contribuye a aumentar la 
participación, el compromiso y el aprendizaje de 
todo el alumnado. Los datos muestran, además, 
que las mujeres, el profesorado de la escuela 
pública y las/os maestros/as especialistas en 
Educación Especial-PT expresan valoraciones 
más favorables que los hombres, el profesorado 
de centros concertados y los docentes genera-
listas.

 î Este consenso convive con tensiones relaciona-
das con la distancia entre la teoría y la práctica. 
Varios participantes señalan las difi cultades 
para trasladar los principios del DUA al aula, lo 
que lleva a algunos a considerarlo una propues-
ta utópica o vulnerable a los cambios norma-
tivos, reforzando la percepción de que podría 
convertirse en una moda pasajera.

 î En cuanto a la implementación, los análisis reve-
lan una relación signifi cativa pero débil entre la 
valoración positiva del DUA y su aplicación real. 
Las barreras más señaladas giran en torno a la 
formación. Los tres colectivos coinciden en que 
la formación actual es insufi ciente, demasiado 
teórica y poco práctica. Reclaman procesos 
formativos continuos, aplicables y, en algunos 
casos, obligatorios. A ello se suman la resisten-
cia al cambio, la falta de tiempo para planifi car y 
coordinarse, la carga burocrática, las ratios ele-
vadas y la escasez de recursos humanos espe-
cializados, que limitan una atención adecuada a 
la diversidad.

 î En conjunto, los hallazgos muestran que, aun-
que el DUA cuenta con amplio respaldo, su éxito 
depende de superar estos retos estructurales 
y organizativos, garantizando una formación 
práctica y un compromiso compartido que per-
mitan cerrar la brecha entre la teoría y la prác-
tica.
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