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Resumen
El Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) ha emergido 
como un enfoque que, amparado en los principios de la Educación 
Inclusiva, favorece la participación y el compromiso de todo el 
alumnado sin depender de ajustes curriculares. Aunque el DUA 
ha cobrado fuerza en la normativa española (LOMLOE, 2020), la 
evidencia empírica sobre la percepción docente y su aplicación 
sigue siendo limitada. Por ello, este estudio analizó las actitudes 
del profesorado hacia el DUA y su grado de implementación en la 
práctica. Se empleó un diseño descriptivo con una muestra de 286 
docentes en activo de etapas no universitarias del Principado de 
Asturias (España). Los participantes completaron el cuestionario 
validado Actitudes frente al DUA e Implementación Práctica en 
el Aula (ADIPA), con adecuada fiabilidad interna (α = ,891; ω = 
,896). El análisis de datos incluyó estadísticos descriptivos, pruebas 
no paramétricas y correlaciones de Spearman. En general, el profe-
sorado expresó actitudes favorables hacia el DUA, reconociendo su 
potencial inclusivo, aunque la implementación fue heterogénea. Se 
hallaron diferencias significativas con base en género, formación, 
calidad percibida de la formación, titularidad del centro y especiali-
dad docente. Asimismo, la relación entre opinión e implementación 
fue positiva pero débil, lo que subraya la necesidad de reforzar los 
componentes prácticos de la formación y el desarrollo de unas 
condiciones organizativas que favorezcan la aplicación efectiva del 
DUA, contribuyendo a enriquecer al debate nacional e internacio-
nal sobre educación inclusiva.

Palabras clave: educación inclusiva, Diseño Universal para el 
Aprendizaje, docente, práctica pedagógica, educación formal.

Abstract
Universal Design for Learning (UDL) is an approach rooted in 
inclusive education that aims to increase student participation and 
engagement without relying on curricular adaptations. Although 
UDL is embedded in Spanish legislation (LOMLOE, 2020), little 
is known about teachers’ perceptions of it or about its actual use 
in schools. This study explored teachers’ attitudes towards UDL 
and how far they implement it in practice. A descriptive design 
was used with a convenience sample of 286 in-service teachers 
working at pre-university levels in Asturias, Spain. Participants 
completed the validated Attitudes towards UDL and Practical 
Implementation in the Classroom questionnaire (ADIPA), which 
showed high internal reliability (α = .891; ω = .896). Data were 
analysed using descriptive statistics, non-parametric tests, and 
Spearman correlations. Teachers generally held positive views 
of UDL and acknowledged its inclusive potential, but classroom 
implementation was inconsistent. Significant differences were 
found by gender, previous training, perceived training quality, 
school type, and teaching specialisation. Likewise, association 
between attitudes and implementation was positive but weak. 
This highlights the need to strengthen the practical components 
of teacher training and to ensure organisational conditions that 
allow UDL to be implemented effectively, thereby contributing 
to national and international scholarly debates on inclusive 
education.

Keywords: inclusive education, Universal Design for Learning, 
teachers, teaching practice, formal education. 
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1.	 Introducción
La educación inclusiva se ha consolidado 

como un enfoque de referencia a la hora de plantear 
y desarrollar cualquier proceso de enseñanza-apren-
dizaje, así como de dar respuesta a la diversidad 
presente en las aulas y, en definitiva, como un hori-
zonte al que aspirar (UNESCO, 2023). Tras un largo 
y complejo recorrido marcado por la marginación y 
la exclusión (Arnaiz, 2019), su reconocimiento inter-
nacional se afianzó a finales del siglo XX, impulsado 
por iniciativas de gran calado como la Conferencia 
Mundial sobre Educación para Todos (Ainscow 
et al., 2019; Blanco y Duk, 2019), la Declaración de 
Salamanca (UNESCO, 1994) y la Convención sobre 
los Derechos de las Personas con Discapacidad 
(Naciones Unidas, 2006). De forma más reciente, la 
Agenda 2030 reforzó este compromiso al recono-
cer explícitamente la educación como un derecho 
universal y promover el desarrollo de escuelas más 
equitativas e inclusivas (UNESCO, 2015). 

Aunque la educación inclusiva se reconoce en 
la actualidad como el enfoque más adecuado para 
dar respuesta a la diversidad, sigue configurándose 
como una realidad dilemática, en la medida en que 
todavía no se ha materializado plenamente en los 
sistemas educativos debido, en parte, a la dificultad 
que entraña ofrecer una definición única y consensua-
da (Arnaiz-Sánchez et al., 2024; Ocampo-González, 
2023). A pesar de ello, lo cierto es que para autores 
como Ainscow y Miles (2008) y Ocampo-González 
(2021) este planteamiento tiene sentido al entender la 
educación inclusiva como un camino más que como 
un destino, un enfoque transformador orientado a 
reinventarse continuamente para dar respuesta a las 

nuevas demandas sociales y educativa, pero cuyo 
objetivo final será siempre garantizar la presencia, 
participación y el aprendizaje de todo el alumnado. 

En este contexto, y como parte de este largo 
recorrido, el Center for Applied Special Technology 
(CAST) introdujo en los años noventa el concepto 
de Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA), un 
paradigma teórico-práctico destinado a favorecer la 
participación y el compromiso de todo el alumnado 
en los procesos de aprendizaje, evitando el desarrollo 
de ajustes y adaptaciones curriculares (Alba-Pastor, 
2019; CAST, 2018; Rao et al., 2017; Dempsey et 
al., 2023). El enfoque se ampara en los principios 
del Diseño Universal (Mace, 1985; Connell et al., 
1997), un planteamiento vinculado a la arquitectura 
cuyo fin es garantizar la accesibilidad a productos y 
entornos al mayor número de usuarios sin necesidad 
de realizar modificaciones posteriores al diseño. 
Trasladado al ámbito educativo, esto implica cons-
truir currículos más flexibles, capaces de responder 
a la diversidad del alumnado desde el inicio (Cortés-
Díaz et al., 2022; Fernández-Portero, 2018; Horn y 
Banerjee, 2009).

Para ello, el enfoque se construye sobre el tra-
bajo de Rose y Meyer (2006), quienes propusieron 
la existencia metafórica de tres redes neurológicas 
que representan algunas de las funciones más rele-
vantes del cerebro a la hora de aprender (redes de 
reconocimiento, redes estratégicas y redes afectivas). 
Dichas redes fundamentan los tres principios del 
DUA (tabla 1) y se operacionalizan en una serie de 
pautas e indicadores, que permiten orientar la acción 
educativa (CAST, 2018).

Tabla 1. Estructura y principios del Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA)

Principios del DUA (3.0) Descripción Redes asociadas

Diseñar múltiples formas 
de implicación

Se centra en el porqué del aprendizaje, promoviendo la 
motivación, la autorregulación y la implicación activa 
del alumnado.

Red afectiva → gestiona la motivación, el 
interés y la regulación emocional).

Diseñar múltiples formas 
de representación

Se centra en el qué del aprendizaje, asegurando que la 
información se presente de diversas formas para aten-
der a diferentes estilos de percepción y comprensión.

Red de reconocimiento → procesa la in-
formación recibida y permite atribuirle un 
significado. 

Diseñar múltiples formas 
de acción y expresión

Se centra en el cómo del aprendizaje, ofreciendo distin-
tas vías para que el alumnado demuestre lo aprendido 
y desarrolle habilidades ejecutivas.

Red estratégica → implicada en la pla-
nificación y ejecución de tareas físicas y 
cognitivas. 
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En el plano internacional, el DUA ha ido 
permeando progresivamente en marcos legislati-
vos, desde la Higher Education Opportunity Act de 
Estados Unidos (2008) hasta su incorporación en 
políticas de países como Portugal, Chile, Ecuador e 
Irlanda, entre otro (de la Fuente-González, 2025). En 
España, su inclusión explícita en la LOMLOE (2020) 
lo ha consolidado como enfoque de referencia en la 
planificación educativa. Además, y de forma para-
lela, se han desarrollado recursos complementarios 
como la Rueda del DUA (Márquez, 2022) o la guía 
PractiDUA (Sanahuja-Ribés et al., 2024) que han 
contribuido a facilitar su transferencia a la práctica. 
En esta misma línea, Rodríguez-Martín et al. (2020) 
recogen en su obra Huellas para la inclusión algu-
nas de las metodologías más relevantes para hacer 
efectivo el DUA en el aula, entre las que destacan el 
aprendizaje cooperativo, el aprendizaje basado en el 
juego o el aprendizaje basado en el pensamiento.

Por otro lado, la investigación reciente ha pues-
to de manifiesto tanto el potencial pedagógico como 
las limitaciones del enfoque. A este respecto, si bien 
se han evidenciado efectos positivos en accesibilidad, 
compromiso y resultados académicos del alumnado 
(Baumann y Melle, 2019; Smith Canter et al., 2017), 
también se han señalado dificultades en su traslación 
a la práctica y la persistencia de barreras de carác-
ter institucional y sistémico (Avellán-Zambrano y 
Alcívar-Pincay, 2024; Berrios y Herrera, 2021). 

En el contexto español, sin embargo, persiste 
una importante brecha en el conocimiento. A pesar 
de su creciente presencia en la normativa educativa y 
en los documentos curriculares, no se han identifica-
do estudios empíricos que analicen de forma directa 
cómo se implementa el DUA en los centros ni cómo es 
percibido por los agentes educativos implicados. Esta 
carencia resulta especialmente problemática si se tiene 
en cuenta que el profesorado constituye un compo-
nente esencial para trasladar las disposiciones teóricas 
a la práctica, particularmente en el ámbito de la edu-
cación inclusiva (Hargreaves y Fullan, 2012; Sharma, 
2018). Así pues, la ausencia de investigación empírica 
representa una limitación significativa, ya que impide 
conocer con precisión los avances, las resistencias o las 
condiciones que favorecen su puesta en práctica. 

En este marco, el presente estudio responde a 
esta ausencia de evidencia empírica proporcionando 
datos sobre las percepciones y la implementación 
del DUA por parte del profesorado y aportando una 

perspectiva hasta ahora poco explorada en el contex-
to español.

A este respecto, el estudio que se presenta tiene 
como objetivo analizar la percepción y la implemen-
tación del DUA por parte del profesorado, aportando 
evidencias empíricas que permitan valorar su aplica-
bilidad en la práctica educativa. La investigación se 
contextualiza en una región del norte de España que, 
al estar integrada en el marco normativo nacional y 
en el contexto educativo europeo, ofrece resultados 
con proyección más allá de su propio territorio. 
Asimismo, los resultados pueden ser utilizados para 
comparar con experiencias de otros países donde 
este enfoque también está extendido, enriqueciendo 
el debate internacional sobre los retos en la inclusión 
educativa y la aplicabilidad real del DUA.

2.	 Metodología

2.1	 Diseño del estudio

Se llevó a cabo un estudio descriptivo y trans-
versal, con enfoque cuantitativo, dirigido a exa-
minar el estado del DUA entre el profesorado del 
Principado de Asturias (España) e identificar posi-
bles relaciones y patrones asociados a sus percepcio-
nes e implementación.

2.2	 Muestreo y participantes

Los participantes fueron docentes en activo de 
etapas no universitarias del Principado de Asturias. 
Particularmente, la muestra, seleccionada mediante 
muestreo por conveniencia, estuvo compuesta por 
286 participantes (225 mujeres, 61 hombres), con 0 
-35 años de experiencia (M = 16.28, DT = 10.70), ads-
critos a centros públicos (90,2 %) y concertados (9,8 
%), ubicados en contextos rurales (40,2 %) y urbanos 
(59,8 %). Además, se recogieron otras variables socio-
demográficas y de centro (género, formación previa 
en DUA, calidad percibida de la formación, ubicación 
geográfica, titularidad, titulación máxima, años de 
experiencia, tamaño de centro, puesto de trabajo, eta-
pas y especialidad docente).

2.3	 Instrumento

Se utilizó el cuestionario validado Actitudes 
frente al DUA e Implementación Práctica en el Aula 
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(ADIPA; de la Fuente-González, 2025). Este instru-
mento analiza las opiniones hacia el DUA, así como la 
frecuencia de uso de prácticas alineadas con el enfo-
que (ej. diseño de múltiples vía para acceder a la infor-
mación, diseño de múltiples alternativas de expresión, 
uso del juego como herramienta didáctica, aprendi-
zaje cooperativo, educación emocional, rutinas de 
pensamiento, funciones ejecutivas, autoevaluación) 
a través de una escala tipo Likert de 6 opciones y dos 
dimensiones: (I) Opinión y percepción sobre el DUA: 
1 = Totalmente en desacuerdo … 6 = Completamente 
de acuerdo y (II) Implementación del DUA en la prác-
tica docente: 1 = Nunca … 6 = Siempre. La fiabilidad 
interna del cuestionario fue adecuada, con un alfa de 
Cronbach de 0,891 y una ω de McDonald de 0,896, lo 
que respalda la consistencia de las puntuaciones obte-
nidas en ambas dimensiones.

2.4	 Procedimiento

El cuestionario se difundió por correo ins-
titucional a todos los centros no universitarios del 
Principado de Asturias. La recogida se realizó de 
forma escalonada durante cuatro meses, con tres 
recordatorios. La participación fue voluntaria, anó-
nima y fuera de horario lectivo. En cada análisis 
se incluyeron exclusivamente los participantes con 
datos completos en las variables correspondientes, 
evitando la imputación de valores perdidos y garan-
tizando la validez de las estimaciones.

2.5	 Análisis de datos

Los análisis se llevaron a cabo con Jamovi (v. 
2.3.21) y se estructuraron en 3 bloques presentados 
a continuación:

a.	 Descriptivos: frecuencias, porcentajes, media y 
desviación típica, por ítem y por dimensión.

b.	 Contrastes entre grupos con pruebas no 
paramétricas:

•	 U de Mann - Whitney para variables dicotó-
micas (p. ej., género; contexto rural/urbano; 
formación previa en DUA [sí/no]; calidad 
percibida de la formación [sí/no]; titulari-

dad pública/concertada; especialidad agru-
pada Educación Especial-PT vs.  otras).

•	 Kruskal - Wallis para variables con más de 
2 categorías (p. ej., número de estudiantes 
por centro en tramos; puesto de trabajo con 
categorías combinadas; etapas de docencia).

c.	 Asociaciones/Correlaciones:

•	 Rho de Spearman entre ítems y entre 
dimensiones (Opinión y percepción del 
DUA ↔ Implementación del DUA en la 
práctica docente).

•	 Ji-cuadrado para dependencias entre 
variables nominales (e informe de Phi de 
Pearson cuando fue pertinente).

En todos los casos se estableció el nivel de 
significación en p < ,05. 

3.	 Resultados

Los resultados se estructuran en los tres blo-
ques definidos por el tipo de análisis estadístico 
realizado: (a) descriptivos, (b) contraste de medias 
en función de variables sociodemográficas y (c) 
correlaciones entre dimensiones e ítems. 

3.1	 Análisis descriptivos

Dimensión I: Opinión y percepción del DUA

La distribución de respuestas (tabla 2), indica 
una actitud generalmente favorable hacia el DUA. 
En los ítems de valoración positiva, más del 70 % de 
las respuestas se concentran en De acuerdo o Muy 
de acuerdo. Destaca el ítem 5 (Requiere formación 
específica para el profesorado), con 59,1 % en Muy 
de acuerdo y 22,7 % en De acuerdo, alcanzando la 
media más alta (M = 5,26). También muestran valo-
res elevados los ítems 1 (M = 4,90), 2 (M = 5,00) y 7 
(M = 4,90). Por el contrario, el ítem 6 (formulado en 
sentido inverso: Es una moda como otras en el ámbito 
educativo) presenta la media más baja (M = 2,79) y 
concentra 51,8 % de desacuerdo entre Muy en des-
acuerdo y En desacuerdo.
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Tabla 2. Frecuencias de respuesta, media y desviación típica para la dimensión (I) Opinión y 
percepción del Diseño Universal para el Aprendizaje 

La implementación del DUA en la práctica del aula...  1  2  3  4  5  6  Media  DT 

1) ...Repercute positivamente en el aprendizaje de todo 
el alumnado  3,5 %  3,8 %  4,5 %  14,7 %  34,6 %  38,8 %  4,90  1,27 

2) ...Contribuye a crear un centro inclusivo  2,8 %  4,9 %  2,8 %  12,9 %  32,5 %  44,1 %  5,00  1,26 

3) ...Debe quedar reflejado en las programaciones 
docentes  3,8 %  3,8 %  5,9%  14,7 %  33,9 %  37,8 %  4,84  1.18 

4) …Requiere aplicar los principios y las pautas de 
verificación  2,1 %  3,8 %  5,6 %  16,1 %  38,5 %  33,9 %  4,87  1,36 

5) ...Requiere formación específica para el profesorado  2,1 %  2,8 %  2,8 %  10,5 %  22,7 %  59,1 %  5,26  1,15 

6) ...Es una moda como otras en el ámbito educativo  28,0 %  23,8%  15,4%  15,4 %  9,1 %  8,4 %  2,79  1,31 

7) ...Aumenta (o maximiza) las oportunidades de participa-
ción de todo el alumnado en las situaciones de aprendizaje  4,5 %  2,8 %  7,3 %  13,6 %  26,6 %  45,1 %  4,90  1,61 

Nota. DT = Desviación típica.

Dimensión II: Implementación del DUA en la 
práctica docente

En la tabla 3 se muestra que la práctica más 
habitual de los docentes participantes es presentar la 
información por canales diversos (ítem 8; M = 4,52), 
con 80,5 % acumulado entre Bastantes veces, Muchas 
veces y Siempre, y es, además, el ítem con mayor fre-
cuencia en Siempre (21,0 %). Le siguen ofrecer alter-
nativas de expresión (ítem 9; M = 4,37), usar el juego 
como herramienta de aprendizaje (ítem 14; M = 

4,19), el aprendizaje cooperativo (ítem 12; M = 4,12) 
y la autoevaluación formativa (ítem 19; M = 4,00), 
con acumulados entre Bastantes veces - Siempre del 
74,4 %, 67,1 %, 67,1 % y 61,5 %, respectivamente. 
En el extremo opuesto, la implementación de la 
metodología flipped classroom (ítem 15) es la menos 
frecuente (M = 2,66; solo 3,1 % Siempre). También se 
reportan promedios modestos en participación del 
alumnado en el diseño de actividades (ítem 10; M = 
3,10) y en aprendizaje-servicio (ítem 13; M = 3,31).

Tabla 3. Frecuencias de respuesta, media y desviación típica para la dimensión (II) Implementación 
del Diseño Universal para el Aprendizaje en la práctica docente 

En el día a día de mi aula…  1  2  3  4  5  6  Media  DT 
8) …La información que se da al alumnado se pre-
senta por medio de diferentes canales (texto, imagen, 
audio, etc. 

0,3 %  2,4 %  16,8 %  26,6 %  32,9 %  21,0 %  4,52  1,09 

9) ...Se dan alternativas para que el alumnado pueda 
expresar lo que ha aprendido en diferentes formatos  0,7 %  8,0 %  16,8 %  22,7 %  31,1 %  20,6 %  4,37  1,25 

10) ... El alumnado participa en el diseño de las activi-
dades del aula  7,7 %  30,8 %  24,8 %  22,4 %  9,4 %  4,9 %  3,10  1,29 

11) ...Se trabajan contenidos de educación emocional  1,7 %  12,2 %  25,5 %  20,3 %  25,9 %  14,3 %  3,99  1,32 
12) …Se desarrollan metodologías de aprendizaje 
cooperativo  1,4 %  7,3 %  24,1 %  25,5 %  28,3 %  13,3 %  4,12  1,21 

13) ...Se promueven proyectos de aprendizaje-servicio  13,3 %  17,1 %  28,0 %  17,8 %  14,3 %  9.4 %  3,31  1,49 
14) ...Se utilizan los juegos como recurso de aprendizaje  2,4 %  9,8 %  20,6 %  21,0 %  25,5 %  20,6 %  4,19  1,37 
15) ...Se utiliza la metodología flipped classroom/clase 
invertida  27,6 %  20.6%  23.4 %  17,5 %  7,7 %  3,1 %  2,66  1,40 
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En el día a día de mi aula…  1  2  3  4  5  6  Media  DT 
16) ...Se trabaja el aprendizaje basado en el 
pensamiento  6,3 %  12,9 %  22,4 %  26,2 %  17,8 %  14,3 %  3,79  1,42 

17) ...Se promueven tareas para desarrollar las funcio-
nes ejecutivas  4,9 %  11,2 %  20,6 %  24,1%  27,6 %  11,5 %  3,93  1,35 

18)...Se trabajan rutinas de pensamiento y aspectos 
metacognitivos  9,1 %  17,8 %  26,9 %  23,1%  14,7 %  8,4 %  3,42  1,40 

19) ...La autoevaluación forma parte del proceso de 
evaluación formativa  4,9 %  14,0 %  19,6 %  20,3 %  20,6 %  20,6 %  4,00  1,50 

Nota. DT = Desviación típica.

3.2	 Contraste de medias por variables 
sociodemográficas

3.2.1	 Género

En la tabla 4 se muestran las diferencias 
significativas entre género masculino y femenino. 
Particularmente, se identificaron diferencias por 
género en la dimensión de Opinión y percepción del 
DUA (femenino: M = 4,68; masculino: M = 4,55; 
p = ,041). A nivel de ítems, las mujeres puntuaron 
más alto en el ítem 2 (Contribuye a crear un centro 
inclusivo; M = 5,05 (1,28) vs.  4,85 (1,10); p = ,043), 

ítem 3 (Debe quedar reflejado en las programaciones; 
M = 4,95 (1,26) vs.  4,50 (1,37); p = ,009) e ítem 7 
(Aumenta las oportunidades de participación; M = 
5,00 (1,33) vs.  4,57 (1,39); p = ,005). Por el contrario, 
los hombres puntuaron más alto en el ítem 6 (Es una 
moda; M = 3,18 (1,67) vs.  2,69 (1,58); p = ,040). 

Finalmente, en Implementación global del 
DUA en la práctica docente no se hallaron diferencias, 
aunque sí en los ítems 11 (Educación emocional; M = 
4,11 (1,34) vs.  3,57 (1,17) p = ,004) y 14 (Juego como 
recurso; M = 4,28 (1,37) vs.  3,90 (1,31); p = ,049), con 
medias superiores en el grupo femenino.

Tabla 4. Diferencias significativas entre género femenino y masculino (Prueba U de Mann-Whitney) 

Ítems 
X (DT)
Fem.

(N=226)

X (DT)
Masc.
(N=60)

U de 
Mann-Whit-

ney 

Sig. 
(bilateral) 

(I) Opinión y percepción del DUA  4,68 (0,86)  4,55 (0,72)  8620  ,041 

2. Contribuye a crear un centro inclusivo  5,05 (1,28)  4,85 (1,10)  5674  ,043 

3. Debe quedar reflejado en las programaciones docentes  4,95 (1,26)  4,50 (1,37)  5260  ,009 

6. Es una moda como otras en el ámbito educativo  2,69 (1,58)  3,18 (1,67)  5613  ,040 

7. Aumenta las oportunidades de participación  5,00 (1,33)  4,57 (1,39)  5260  ,005 

(II) Implementación del DUA en la práctica docente  3,82 (1,01)  3,64 (0,87)  6080  ,219 

11. Se trabajan contenidos de educación emocional  4,11 (1,34)  3,57 (1,17)  5133  ,004 

14. Se utilizan los juegos como recurso de aprendizaje  4,28 (1,37)  3,90 (1,31)  5659  ,049 

Nota. X = media; DT = desviación típica. 

3.2.2	 Formación previa en DUA

Quienes han recibido formación en DUA 
muestran una mejor Opinión y percepción del DUA 
(M = 4,73 (0,80) vs. 4,50 (0,86); p = .005) y promedios 
superiores en los ítems 1, 2, 3, 4 y 7 (todos p ≤ .012) 
(ver tabla 5). En el ítem 6 (Es una moda como otras 

en el ámbito educativo), la media fue inferior entre 
quienes se han formado (2,46 (1,53) vs. 3,37 (1,60); 
p < .001). Adicionalmente, se incluyó un ítem extra 
para consultar al profesorado si consideraba que el 
DUA estaba orientado al alumnado con Necesidades 
Específicas de Apoyo Educativo (NEAE), obteniendo 
diferencias significativas (2,45 (1,46) vs. 2,72 (1,39); p 
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= ,039) con puntuaciones más bajas para quienes reci-
bieron formación. No se encontraron diferencias para 

la implementación del DUA en la práctica docente en 
relación con la formación previa.

Tabla 5. Diferencias significativas entre haber recibido o no formación en DUA (Prueba U de Mann-
Whitney)

Ítems 
X (DT)

No
(N=104)

X (DT)
Sí

(N=182)

U de 
Mann-Whitney 

Sig. 
(bilateral) 

(I) Opinión y percepción del DUA  4,50 (0,86)  4,73 (0,80)  7583  ,005 

1. Repercute positivamente en el Aprendizaje  4,55 (1,34)  5,09 (1,19)  6747  <,001 

2. Contribuye a crear un centro inclusivo  4,65 (1,33)  5,19 (1,17)  6706  <,001 

3. Debe quedar reflejado en las programaciones docentes  4,60 (1,36)  4,98 (1,26)  7626  ,006 

4. Requiere aplicar los principios y pautas de verificación  4,67 (1,19)  4,98 (1,16)  7775  ,012 

6. Es una moda como otras en el ámbito educativo  3,37 (1,60)  2,46 (1,53)  6247  <,001 

7. Aumenta las oportunidades de participación  4,50 (1,34)  5,13 (1,32)  6270  <,001 

Es un enfoque orientado al alumnado con Necesidades Es-
pecíficas de Apoyo Educativo  2,72 (1,39)  2.45 (1,46)  8045  ,039 

(II) Implementación del DUA en la práctica docente  3,76 (,91)  3,79 (1,02)  9365  ,88 

Nota. X = media; DT = desviación típica. 

3.2.3	 Calidad percibida de la formación

Como se observa en la tabla 6, quienes valoran 
su formación como facilitadora puntuaron más alto 
en Opinión y percepción del DUA (M = 4,87 (0,69) 
vs. 4,47 (0,93); p = .001) y en todos los ítems de esta 
dimensión salvo el ítem 5. Repiten la pauta inversa el 

ítem 6 (2,08 (1,31) vs. 3,19 (1,65); p < .001) y en un 
nuevo ítem extra titulado ‘supone un esfuerzo adicio-
nal para el profesorado’ (4,19 (1,59) vs. 4,94 (1,23); p 
= .002). Nuevamente, no se encontraron diferencias 
para la implementación de estrategias metodológicas 
vinculadas al DUA en la práctica docente.

Tabla 6. Diferencias significativas para la variable “Calidad de la formación percibida” (Prueba U 
de Mann-Whitney) 

Ítems 
X (DT) 

No 
(N=62) 

X (DT) 
Sí 

(N=182) 

U de 
Mann-Whit-

ney 

Sig. 
(bilateral) 

(I) Opinión y percepción del DUA  4,47 (0,93)  4,87 (0,69)  2620  0,001 

1. Repercute positivamente en el Aprendizaje  4,47 (1,41)  5,42 (0,91)  2073  <,001 

2. Contribuye a crear un centro inclusivo  4,66 (1,4)  5,47 (0,93)  2307  <,001 

3. Debe quedar reflejado en las programaciones docentes  4,56 (1,52)  5,20 (1,03)  2888  0,009 

4. Requiere aplicar los principios y pautas de verificación  4,68 (1,34)  5,13 (1,03)  3017  0,027 

6. Es una moda como otras en el ámbito educativo  3,19 (1,65)  2,08 (1,31)  2231  <,001 

7. Aumenta las oportunidades de participación  4,58 (1,60)  5,42 (1,06)  2458  <,001 

Supone un esfuerzo adicional para el profesorado  4,94 (1,23)  4,19 (1,59)  2708  0,002 

(II) Implementación del DUA en la práctica docente  3,72 (,99)  3,83 (1,04)  3462  0,44 

Nota. X = media; DT = desviación típica. 
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3.2.4	 Titularidad del centro

Como se puede observar en la tabla 7, se obtu-
vieron diferencias en Opinión y percepción del DUA 
a favor de centros públicos (M = 4,70 (0,79)) frente a 

concertados (M = 4,22 (1,11); p = .016). La pauta se 
repite en los ítems 1, 2 y 4 (p ≤ .011). Por su parte, la 
implementación del DUA no arrojó diferencias por 
titularidad.

Tabla 7. Diferencias significativas para la variable “Titularidad del centro” (Prueba U de Mann-
Whitney)

Ítems 
X (DT) 

Concertado 
(N=28) 

X (DT) 
Público 
(N=258) 

U de 
Mann-Whit-

ney 
Sig. (bilateral) 

(I) Opinión y percepción del DUA  4,22 (1,11)  4,70 (0,79)  2619  ,016 

1. Repercute positivamente en el Aprendizaje  4,25 (1,43)  4,97 (1,24)  2435  ,003 

2. Contribuye a crear un centro inclusivo  4,32 (1,49)  5,07 (1,21)  2451  ,003 

4. Requiere aplicar los principios y pautas de verificación  4,32 (1,36)  4,93 (1,15)  2615  ,011 

(II) Implementación del DUA en la práctica docente  3,89 (,83)  3,77 (,99)  3304  ,462 

Nota. X = media; DT = desviación típica. 

3.2.5	 Especialidad docente (Educación Especial-
PT vs. otras)

La tabla 8 recoge las diferencias con base en 
la especialidad docente. En este caso, el profesorado 
de Educación Especial-Pedagogía Terapéutica (PT) 
presenta una mejor Opinión y percepción del DUA (M 
= 4,85 (0,69) vs. 4,61 (0,85); p = .036), con promedios 

superiores en 1, 2, 3, 4 y 7 (p ≤ .044) y menores en los 
ítems inversos (6 y el ítem extra: ‘esfuerzo adicional’; 
p ≤ .002). En cambio, la Implementación, en términos 
globales, fue más alta en el resto de las especialidades 
(M = 3,87 (0,93) vs. 3,28 (1,10); p < .001), y ningún 
ítem de esta dimensión presenta medias superiores 
en profesorado de apoyo, especialista en educación 
especial (PT).

Tabla 8. Diferencias significativas para la variable “Especialidad docente” (Prueba U de Mann-
Whitney)

Ítems 
X (DT) 

Ed.Esp.-PT. 
(N=43) 

X (DT) 
Otro 

(N=243) 

U de Mann- 
Whitney 

Sig. 
(bilateral) 

(I) Opinión y percepción del DUA  4.85 (0,69)  4.61 (0,85)  4179  ,036 

1. Repercute positivamente en el Aprendizaje  5.33 (0,89)  4.82 (1,31)  4087  ,016 

2. Contribuye a crear un centro inclusivo  5.33 (1,02)  4.94 (1,29)  4280  ,044 
3. Debe quedar reflejado en las programaciones docentes  5.23 (1,1)  4.77 (1,33)  4095  ,017 
4. Requiere aplicar los principios y pautas de verificación  5.14 (1,15)  4.82 (1,18)  4247  ,039 
Requiere un esfuerzo adicional por parte del profesorado  4.12 (1,26)  4.66 (1,46)  3755  ,002 
6. Es una moda como otras en el ámbito educativo  2.07 (1,24)  2.92 (1,64)  3671  ,001 
7. Aumenta las oportunidades de participación  5.35 (1,00)  4.82 (1,40)  4099  ,017 
(II) Implementación del DUA en la práctica docente  3.28 (1.10)  3.87 (0,93)  3572  <,001 
La información que se da al alumnado se presenta por medio de 
diferentes canales  3.98 (1,21)  4.62 (1,05)  3691  ,001 

Se dan alternativas para que el alumnado pueda expresar lo que 
ha aprendido en diferentes formatos  3.77 (1,40)  4.48 (1,19)  3746  ,002 

Se utilizan recursos tecnológicos diversos para adaptar las activi-
dades a los ritmos de aprendizaje del alumnado  3.70 (1,34)  4.30 (1,15)  3956  ,009 
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Ítems 
X (DT) 

Ed.Esp.-PT. 
(N=43) 

X (DT) 
Otro 

(N=243) 

U de Mann- 
Whitney 

Sig. 
(bilateral) 

El alumnado participa en el diseño de las actividades del aula  2.60 (1,31)  3.19 (1,26)  3898  ,006 
Se trabajan contenidos de educación emocional  3.56 (1,35)  4.07 (1,30)  4146  ,027 
Se promueven proyectos de aprendizaje-servicio  2.74 (1,38)  3.41 (1,49)  3874  ,006 
Se trabaja el aprendizaje basado en el pensamiento  3.09 (1,31)  3.92 (1,12)  3481  <,001 
Se utiliza la metodología flipped classroom/clase invertida  2.21 (1,30)  2.74 (1,41)  4067  ,018 
Se trabajan rutinas de pensamiento y aspectos metacognitivos  2.81 (1,42)  3.52 (1,37)  3706  ,002 
La autoevaluación forma parte del proceso de evaluación formativa  3.26 (1,61)  4.13 (1,44)  3597  <,001 

Nota. X = media; DT = desviación típica. 

3.2.6	 Número de estudiantes por centro 

Se hallaron diferencias en Implementación 
del DUA en la práctica docente (χ²(5) = 11,34; p = 
.045) (tabla 9). Los centros de 151- 250 estudian-
tes obtienen la media más alta (M = 4,07 (0,96)), 

mientras que los de > 450 registran la más baja (M 
= 3,55 (1,06)). El análisis post hoc DS-CF (Dwass – 
Steel – Critchlow - Fligner) muestra diferencia entre 
151–250 y > 450 (W = −4,15; p = .039).

Tabla 9. Diferencias significativas para la variable “Número de estudiantes por centro” (Prueba 
Kruskall Wallis para Opinión e Implementación del DUA) 

  Opinión y percepción del DUA  Implementación del DUA en la práctica docente 
N.º Estudiantes por centro  X (DT)  X (DT) 

-50 estudiantes (N=23)  4,55 (0,94)  3,81 (0,94) 
51-150 estudiantes (N=55)  4,71 (0,78)  3,88 (0,91) 
151-250 estudiantes (N=54)  4,76 (0,80)  4,07 (0,96) 
251-350 estudiantes (N=46)  4,63 (0,80)  3,64 (0,96) 
351-450 estudiantes (N=44)  4,72 (0,75)  3,78 (0,96) 
+ 450 estudiantes (N=64)  4,51 (0,95)  3,55 (1,06) 
  X2 gl  p  X2  gl  p 
  2,33  5  ,802  11,34  5  ,045 

Nota. X = media; DT = desviación típica. 

3.2.7	 Etapas en las que se imparte docencia

Por último, la tabla 10 informa de las dife-
rencias en Implementación del DUA en la práctica 
docente (χ²(9) = 16,6; p < .055), con medias globales 
más altas en ESO + Bachillerato (M = 4,01, DT = 

,97)) y Educación Primaria (M = 4,00, DT = ,90)). 
En los análisis post hoc, ESO difiere de Infantil (p = 
.023) y de Primaria (p = .017), con medias más bajas 
en ESO.
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Tabla 10. Diferencias significativas para la variable “Etapas en las que se imparte docencia” (Prueba 
Kruskall Wallis para Opinión e Implementación del DUA)

  Opinión y percepción del DUA  Implementación del DUA 
en la práctica docente 

Etapas docencia  X (DT)  X (DT) 
Bachillerato (N= 3)  4,95 (,59)  3,64 (1,26) 
Educación Infantil (N= 31)  4,73 (,72)  3,86 (1,07) 
Educación Infantil, Educación Primaria (N= 40)  4,83 (,83)  3,64 (1,00) 
Educación Infantil, Educación Primaria, Educación Secun-
daria Obligatoria (N= 13)  4,54 (1,16)  3,52 (,84) 

Educación Primaria (N= 83)  4,72 (,70)  4,00 (,90) 
Educación Secundaria Obligatoria (N= 48)  4,63 (.58)  3,40 (,88) 
Educación Secundaria Obligatoria, Bachillerato (N= 45)  4,50 (,99)  4,01 (,97) 
Educación Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formación 
Profesional (N= 9)  4,71 (,52)  3,51 (1,32) 

Formación Profesional (N= 7)  4,10 (1,32)  3,91 (1,12) 
  X2  gl  p  X2  gl  p 
  11,5  9  ,243  16,6  9  ,055 

3.2.8	 Variables sin diferencias significativas 

No se observaron diferencias en Opinión y per-
cepción del DUA ni en Implementación del DUA en la 
práctica docente por contexto del centro (rural/urba-
no), ubicación geográfica (centro/occidente/oriente), 
años de experiencia docente ni titulación máxima. 

3.3	 Correlaciones

Los ítems intra-dimensión correlacionaron 
de forma significativa entre sí, en ambas subescalas, 
respaldando la coherencia interna del instrumen-
to. La correlación entre dimensiones (Opinión - 
Implementación) fue positiva y significativa, aunque 
con valores bajos (ρ = ,259; p < ,001).

A nivel de cruces entre ítems de distintas 
dimensiones, los ítems de Opinión y percepción del 
DUA 1 - 4 y 7 mostraron asociaciones especialmente 
sólidas con prácticas de educación emocional (ítem 
11), aprendizaje cooperativo (ítem 12) y juego (ítem 
14). Además, 3 y 7 presentaron correlaciones desta-
cadas con funciones ejecutivas (ítem 17). En menor 
magnitud, 1-4 y 7 se asociaron con rutinas de pensa-
miento (ítem 18) y autoevaluación (ítem 19).

El ítem 4 (Requiere formación específica) corre-
lacionó fuertemente con aprendizaje cooperativo 
(ítem 12) y, en menor medida, con educación emo-
cional (ítem 11), mientras que el ítem 6 (Es una moda) 
mostró correlaciones negativas con los ítems 11 y 12.

4.	 Discusión 

El objetivo del estudio fue describir y anali-
zar el estado del DUA en el Principado de Asturias 
(España), atendiendo a la opinión del profesorado 
y a su implementación práctica. Para ello se apli-
có un diseño cuantitativo con una escala valida-
da, y se realizaron análisis descriptivos, contrastes 
no paramétricos por variables sociodemográficas y 
correlaciones entre ítems y dimensiones. En térmi-
nos generales, las actitudes de los docentes partici-
pantes fueron mayoritariamente favorables, con una 
implementación heterogénea y una relación positiva, 
aunque de baja intensidad, entre valorar el enfoque 
y llevarlo a la práctica. Ello sugiere que tener una 
opinión favorable hacia el DUA no implica necesa-
riamente la puesta en práctica de estrategias metodo-
lógicas asociadas al mismo. Esta débil relación entre 
opinión e implementación coincide con trabajos 
que han mostrado que las creencias docentes, aun 
siendo necesarias, no garantizan por sí mismas la 
transformación de la práctica (Malinen et al., 2013), 
especialmente en enfoques que requieren ajustes 
metodológicos y organizativos como el DUA.

Particularmente, en cuanto a las diferencias 
entre grupos, se observaron patrones consistentes 
con la literatura sobre la inclusión: las mujeres pun-
túan más alto en opinión (y en ítems vinculados a 
inclusión y participación), mientras que los hombres 
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puntúan más alto en el ítem inverso (“es una moda”), 
en línea con trabajos previos que identificaron acti-
tudes más favorables hacia la inclusión en mujeres (p. 
ej., Alghazo y Naggar, 2004; Pegalajar y Colmenero, 
2017). Este resultado sugiere que las actitudes de 
género hacia la inclusión se trasladan también a la 
percepción del DUA, reafirmando la necesidad de 
considerar estas diferencias en la formación inicial y 
continua del profesorado.

Asimismo, la formación previa en DUA y la 
calidad percibida de la formación se asociaron con 
una mejor opinión y percepción del DUA (y menor 
acuerdo con la idea de que el enfoque constituye una 
“moda”), pero no con una mayor implementación 
de estrategias metodológicas vinculadas al DUA en 
la práctica docente. Este hallazgo refleja lo señalado 
en investigaciones sobre inclusión que destacan que 
la formación suele impactar primero en las creencias 
antes que en las prácticas (Avramidis y Norwich, 2002; 
Scanlon et al., 2022). Además, coincide con críticas 
sobre el carácter excesivamente teórico de algunas 
propuestas formativas, limitando su transferencia al 
aula (Arnaiz-Sánchez et al., 2021; Avellán-Zambrano 
y Alcívar-Pincay, 2024). Estos datos, de acuerdo con 
Espada-Chavarría et al. (2019) y Navarro y Navarro-
Montaño (2023), sugieren la conveniencia de repensar 
cómo se aborda la formación en DUA y de explorar 
qué condiciones podrían favorecer una aplicación 
más consistente en la práctica docente.

En términos de titularidad, el profesorado de 
centros públicos mostró una opinión más favorable 
que el de los centros concertados, coherente con 
hallazgos previos en actitudes hacia la inclusión 
en España (p. ej., Garzón-Castro et al., 2016). Sin 
embargo, este resultado contrasta con lo encontrado 
en otros contextos, como Ecuador, donde los centros 
privados exhiben actitudes más positivas hacia la 
inclusión (Clavijo et al., 2016; Tárraga et al., 2020). 
Esta divergencia apunta a la importancia de atender 
a las condiciones estructurales y políticas educati-
vas de cada sistema escolar, que pueden modular la 
forma en que el profesorado valora el DUA. 

Por especialidad, el profesorado de educa-
ción especial-PT expresó una mejor opinión que 
otras especialidades (y menor acuerdo con los ítems 
inversos), pero lo implementó menos que el resto, 
un patrón que contrasta con estudios que describen 
mayor uso de prácticas inclusivas en especialistas 
(Espinoza et al., 2020; García-Cedillo et al., 2015) y 

que invita a explorar condiciones organizativas que 
puedan estar restringiendo su rol en el aula ordi-
naria. Una posible explicación es la persistencia del 
modelo segregador, que atribuye al profesorado de 
apoyo-PT la atención individualizada y la elabora-
ción de adaptaciones curriculares, reduciendo sus 
oportunidades de participar en dinámicas de aula 
ordinaria (Muntaner et al., 2016; Pérez-Gutiérrez et 
al., 2021). Esta contradicción invita, nuevamente, a 
repensar el papel de los especialistas de apoyo en el 
marco de una escuela inclusiva basada en el DUA.

Por otro lado, en cuanto a las variables orga-
nizativas, en implementación global, los centros 
medianos (151-250 estudiantes) alcanzaron la media 
más alta y los centros grandes (> 450) la más baja. 
Aunque no hemos identificado literatura específica 
sobre el DUA, estos resultados se relacionan con 
estudios sobre inclusión que advierten que el tama-
ño del centro y las ratios elevadas pueden constituir 
barreras para la atención a la diversidad (Chiner y 
Cardona, 2013; Medina-Sánchez, 2021).

De acuerdo con las diversas etapas, Infantil 
y Primaria (y ESO+Bachillerato) muestran mayor 
implementación que la ESO por sí sola, un patrón 
consistente con trabajos que describen un mayor 
despliegue de prácticas inclusivas en etapas iniciales 
(Ross-Hill, 2009; Suriá-Martínez, 2012). Una posible 
explicación es que los niveles educativos superiores 
suelen estar más condicionados por una cultura aca-
démica centrada en contenidos y evaluaciones exter-
nas, que puede dificultar la adopción de enfoques 
pedagógicos flexibles como el DUA. En este sentido, 
Espinoza et al. (2020) sugieren que la presión curri-
cular y el peso de la evaluación en secundaria limitan 
la incorporación de metodologías inclusivas.

5.	 Conclusión

La investigación aporta una radiografía cuan-
titativa de la opinión e implementación del DUA en 
una comunidad autónoma española, identificando 
patrones diferenciales por formación, especialidad, 
titularidad, tamaño de centro, puesto y etapa. Sin 
embargo, los hallazgos son propios del ámbito regio-
nal analizado y se basan en respuestas autoinfor-
madas, por lo que futuras investigaciones podrían 
incorporar diseños cualitativos que permitan anali-
zar en profundidad las experiencias concretas de los 
docentes, así como estudios cuantitativos que per-
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mitan estimar relaciones causales entre formación, 
condiciones organizativas e implementación.

En cualquier caso, tres implicaciones princi-
pales emergen de los resultados de este estudio: 

1.	 La formación se asocia con actitudes, 
pero no necesariamente con una mayor 
implementación, por lo que los esfuerzos 
formativos deberían centrarse también en 
componentes prácticos y transferibles al 
aula. 

2.	 Las condiciones organizativas (titularidad 
del centro, ratio o etapa) influyen en la 
implementación, señalando la necesidad 
de atender las condiciones laborales del 
profesorado y de aprendizaje del alumna-
do para una mejor calidad educativa (p. 
ej., espacios de coordinación, apoyo en 
centros grandes).

3.	 La brecha identificada entre la opinión y 
la práctica sugiere que mejorar la valora-
ción del DUA es necesario, pero insufi-
ciente, para producir cambios metodoló-
gicos amplios.

En conclusión, esta investigación muestra que 
el profesorado del Principado de Asturias mantiene 
actitudes mayoritariamente favorables hacia el DUA, 
con diferencias relevantes según género, titularidad 
y especialidad, y con un nivel de implementación 
todavía heterogéneo. La débil relación entre la opi-
nión y la práctica, junto con el peso de factores 
formativos y organizativos, pone de manifiesto que 
valorar el DUA no garantiza por sí mismo su tras-
lación al aula. Estos hallazgos, aun circunscritos a 
un contexto regional, muestran que varios de los 
patrones observados coinciden con tendencias des-
critas en otros sistemas educativos, lo que refuerza su 
interés más allá del ámbito local, contribuyendo así 
al debate internacional sobre la inclusión educativa 
y las vías para cerrar la brecha entre la teoría y el 
desempeño docente. 
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