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RESUMEN

En este ensayo se problematiza el paradigma de la neurodiversidad, sus
implicaciones y las razones por las que no ha tenido impacto en el 4mbito
educativo. Se exponen los principios, mdximasy argumentos que sustentan
este modelo, asi como las dificultades y confusiones que han generado
distintos términos actualmente empleados, derivados de él (por ejemplo,
neurodivergencia, neurotipicidad). A la luz de estos andlisis, y desde una
mirada neuroconstructivista, se postula una reconceptualizacién del
paradigma que busca minimizar sus desventajas y algunas de las resistencias
generadas por desarrollos actuales, sin desatender sus fortalezas. Con base
en estas reflexiones, se sugieren acciones que podrian impulsar a las escuelas
a acercarse de manera real a los colectivos con trayectorias diversas del
desarrollo, ajustdndose a sus necesidades y respetando tanto su voz como
a las personas que las encarnan.
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ABSTRACT

This essay discusses the neurodiversity paradigm, its implications and the
reasons why it has not taken hold in the educational sector. The principles,
maxims and arguments behind this model are collected and some difficulties
and confusions generated by the different terms currently used, derived from
it (e.g., neurodivergence, neurotypicality), are shown. In the light of these
analyses, and from a neuroconstructivist perspective, a reconceptualization
of the paradigm is postulated that seeks to minimize the disadvantages
and some of the resistances that its current developments have generated,
without neglecting its strengths. Based on these reflections, we propose
some actions that could be promoted, so that schools can truly get closer
to groups with diverse developmental trajectories and adjust to their needs,
respecting their voice and the people who are in them.

Keywords: inclusive education, neuroconstructivism, neurodiversity,
neurodivergence, educational systems.

INTRODUCCION

La idea de la neurodiversidad surgi6 en la década de los 90 del siglo
pasado, en el seno de colectivos de personas autistas' y como un
rechazo a las précticas segregadoras de que han sido objeto, dadas las
falsas creencias que abundan sobre esta trayectoria de vida. Aunque
su origen se le ha adjudicado a Judy Singer y Harvey Blume, hoy se
sabe que emergié mucho antes, en el marco del movimiento de vida
independiente que diversos activistas autistas lideraron en los Estados

Unidos y algunos paises europeos, con el 4nimo de reivindicar el

1 Aunqueen laliteratura académica, y con el objeto de reducir estigmas, se ha acogido casi
universalmente la denominacién de “persona con autismo”, en el seno del movimiento
de vida independiente norteamericano, encabezado por activistas que se autorreconocen
como autistas, se considera que esa expresion enfatiza ideas de segregacién. Por el
contrario, estos grupos han reivindicado el autismo como parte de su identidad,
buscando despojarlo de los estereotipos que atin abundan sobre el mismo y que se han
extendido a la discapacidad, en general. De este modo, consideran mds apropiado que
se les denomine “personas autistas”. Dado que este texto versa sobre la neurodiversidad,
se les enunciard de esta manera, acogiendo su voz y perspectiva.



REVISTA REALIDAD EDUCATIVA, ENERO 2026, v. 6, N.° 1, 1sSN: 2452-6134

autismo como parte de la diversidad humana (Botha et al., 2024;
McGee, 2012). La neurodiversidad incluyé asi distintos modos
de procesamiento de la informacién, entre los cuales cabian las
denominadas personas neurotipicas y aquellas autistas (Chapman,
2021; Norbury y Sparks, 2013). Mds adelante, en el siglo XXI, el
concepto se extendid a otros colectivos con discapacidad y comenzé
a fortalecerse como un nuevo paradigma, afincado en el modelo
socialecolégico. Cabe acotar que se propuso como respuesta y en
contraposicién a la mirada médico-rehabilitadora que, por décadas, ha
dominado las pricticas educativas y clinicas empleadas para abordar
a todas aquellas personas con trayectorias de desarrollo vinculadas a
la discapacidad (McGee, 2012).

Pese a que la idea de lo neurodiverso lleva mds de treinta anos
inmersa en los discursos académicos y cientificos y, cada vez mds, los
maestros reconocen, al menos en el discurso, la heterogeneidad de
las aulas de clase y la importancia de acoger estudiantes con distintas
caracteristicas, seguimos enfrentando numerosas barreras sociales
y actitudinales que impiden que el estudiantado con discapacidad
reciba el reconocimiento y la atencién educativa que precisa. De
otro lado, las concepciones que subyacen a la neurodiversidad se han
banalizado y simplificado, lo que ha hecho que esta denominacién
se emplee sin discriminacién para distintos colectivos de individuos,
desdibujando su sentido y connotacién originales, asi como la
complejidad que implica (Sonuga-Barke y Thapar, 2021). Distintos
autores han reclamado el uso del término para incluir, en igualdad de
condiciones, las diversidades culturales y étnicas, equipardndolas con
el autismo u otras discapacidades, como si todas aquellas personas que
pertenecen a estos distintos colectivos requirieran los mismos apoyos
por parte de los distintos sectores de la sociedad (Botha et al., 2024;
Pellicano y den Houting, 2022). Si bien todos son, en primer lugar,
sujetos de derechos y personas, es evidente que un individuo autista
o con discapacidad intelectual exige unas atenciones educativas que

no son iguales ni pueden equipararse a aquellas que debemos dar a
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un miembro de, por ejemplo, una comunidad lingiiistica o étnica
particular (Marulanda, 2013).

Asi, este ensayo busca clarificar a qué se refiere la neurodiversidad
y todo lo que se deriva de este nuevo paradigma que acoge a personas
con distintas discapacidades y no solo a individuos autistas. Pese a su
vigencia y aceptacion, sus planteamientos han generado confusiones
respecto de los limites de los términos que se emplean actualmente,
y adin no se han podido suprimir en el marco de lo neurodiverso
ideas como las de “trastorno”, “alteracién” o “déficit”, por conceptos
como “diferencia” o “neurodivergencia” (Chapman, 2021; Callanan
y Waxman, 2013). Otro aspecto que ha resultado problemadtico
se relaciona con si el término “neurodiversidad” deberia seguirse
enunciando en singular o, en funcién de los distintos colectivos que
comprende, emplearse el plural (Norbury y Sparks, 2013).

De este modo, el ensayo pone en discusién lo problemdtico de
intentar acompasar lo neurodivergente con la neurotipicidad, en
tanto se desdibujan las necesidades e identidades asociadas, por citar
un ejemplo, a ser autista o sordo. Asimismo, no queda claro que
lo neurotipico aluda tinicamente a lo mds frecuente, por lo que el
término adn se confunde con la idea ya desterrada de “normalidad”
(Sonuga-Barke y Thapar, 2021).

Ante estas y otras dificultades que se planteardn mds adelante,
la autora propone una nueva denominacién que recoge de manera
mds precisa las ideas esenciales de la neurodiversidad, eliminando sus
desventajas: trayectorias diversas del desarrollo+. Al cierre del texto se
enfatizardn los beneficios que ofrece esta propuesta y por qué resulta
mds adecuada para orientar las pricticas pedagdgicas de las escuelas

que la nocién de neurodivergencia e, incluso, la de neurodiversidad.
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PROPUESTA DE ANALISIS

El paradigma de la neurodiversidad: ;Cudles son sus
principios y maximas?
La neurodiversidad, como nuevo paradigma de comprensién de lo
humano, ha buscado inicialmente reivindicar los derechos de las
personas con discapacidad. En este sentido, se asienta en diversos
principios y mdximas, m4s alld de constituirse en una mera expresién
destinada a acoger a personas cuya neurobiologia es distinta a la de
la mayoria (Kapp et al., 2013; Pellicano y den Houting, 2022). De
modo mds concreto, podemos decir que lo neurodiverso se basa en los
principios de heterogeneidad, identidad, no causalidad, renovacién
y transformacion, colectividad y construccién de nichos y sistemas,
y supresion de barreras y estereotipos, entre los mds importantes
(Chapman, 2021; Sonuga-Barke y Thapar, 2021). La heterogeneidad
implica que ningtn individuo es igual a otro y, por tanto, que la
trayectoria de vida de cada persona es producto de una neurobiologia
particular, moldeada por la interaccién constante en los contextos en
los que €l o ella se desenvuelve y sus propios atributos o caracteristicas.
En esa medida, aunque desde una perspectiva anatémica global todos
nacemos con un sistema nervioso muy similar y nuestros neocortex
apenas se diferencian entre si (e incluso respecto de los de los de
primates no humanos) (Fouts, 1999), las experiencias y relaciones que
construimos con nuestros entornos, especialmente con quienes nos
cuidan durante los primeros anos de la vida, generardn modificaciones
en nuestra neurobiologfa, asi como en la forma en que nos desarrollamos
como seres humanos (Feldman, 2019). En consecuencia, no hay dos
cerebros exactamente iguales, incluso entre individuos con genética
idéntica, como la de dos gemelos monocigéticos (Karmiloff-Smith,
2012). De esto deviene que cada individuo es Ginico y su trayectoria
de vida también, por lo que la norma seria la diversidad y no la
homogeneidad (Karmiloff-Smith, 2013).

El principio de identidad sostiene que ninguna persona se

define solamente por la trayectoria de vida que la constituye; cada

— 42—



REVISTA REALIDAD EDUCATIVA, ENERO 2026, v. 6, N.° 1, 1sSN: 2452-6134

individuo es mucho mds que sus caracteristicas o particularidades.
Toda persona es, ante todo, sujeto de derechos, ciudadano, tiene voz
y voto y un proyecto de vida y objetivos de realizacién personal que
pueden modificarse con el tiempo, aunque siempre permanezcan
presentes a lo largo del ciclo vital (Simarro, 2013). Los adultos no
son los Gnicos con un proyecto de vida; nifos y nifas, adolescentes
y jévenes también lo construyen, aunque muchas veces de manera
no explicita, debido a que no se les consulta al respecto (Schalock y
Verdugo, 2003). De otro lado, este principio también sostiene que,
aunque un individuo sea autista, sordociego o tenga una discapacidad
intelectual, su trayectoria de vida no deberia dar lugar a expectativas
rigidas, invariables y homogéneas sobre sus comportamientos,
desempefios o caracteristicas y, menos atin, a estereotipos o estigmas.
Muy al contrario, serfa necesario enfocarse en brindarle todos aquellos
apoyos e interacciones que maximicen su calidad de vida, siempre
respetando su propia voz y sus objetivos vitales (Kapp et al., 2013).

A tenor de estos argumentos, ninguna trayectoria de vida puede
considerarse el resultado acabado de un tnico factor (como la
discapacidad), puesto que todas las personas se construyen a partir de
una multiplicidad de experiencias, relaciones y factores (bioldgicos,
culturales, vinculares, entre otros.). Por ello, el paradigma de la
neurodiversidad aboga por la no causalidad, en el entendido de que
ser una persona con discapacidad no constituye, por si mismo, la
causa de ningtin comportamiento, rasgo o atributo. Cada individuo
es un sistema que se modifica constantemente como resultado de las
interrelaciones de multiples elementos innatos y contextuales (Campos,
2018). De ahi que toda conducta es opaca, en la medida en que no
refleja de modo inequivoco una funcién psicolédgica particular o una
determinada actividad neural.

Es bien sabido que las personas estdn en constante cambio y
transformacién. Un error habitual al interactuar con individuos con
discapacidad es utilizar modelos adultos, estdticos y estereotipados,
sobre lo que implica tener autismo u otras discapacidades (Norbury

y Sparks, 2013). Con frecuencia, condenamos a las personas de estos
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colectivos (ninos, ninas, adolescentes o adultos) a ciertos estigmas y
modos de ser que, habitualmente, poco coinciden con sus fortalezas,
atributos, destrezas o necesidades (Echeita, 2019). Por ejemplo, se
suele pensar que un individuo con discapacidad intelectual nunca
podra tomar decisiones de modo independiente y calificado, o que
no podrd aprender habilidades de razonamiento légico; que alguien
con autismo vivird siempre en la soledad; o que una persona con
discapacidad fisica no podrd practicar deportes o actividades que
impliquen movimiento corporal. A la luz de estas creencias, no es
sorprendente que se condene al fracaso a quienes atraviesan estas
trayectorias y se enfrentan a retos que no se ajustan a nuestras
expectativas, como cuando vemos estudiantes con discapacidad
intelectual cursando estudios universitarios, personas autistas con familia
e hijos, o usuarios de sillas de ruedas jugando futbol o baloncesto, y
pensamos que no lo hardn bien o que no deberian estar alli, sino en
otras actividades. En este sentido, otro de los principios del paradigma
de la neurodiversidad, el de la renovacién y transformacién, nos
recuerda que todo individuo (con y sin discapacidad) se desarrolla
de manera constante y permanente, especialmente si se trata de un
nino, una nifa, un adolescente o un joven. Asimismo, nos conmina a
no leer las conductas, caracteristicas o necesidades de ninos, nifias y
adolescentes desde modelos de funcionamiento cognitivo adulto, a la
vez que nos invita a asumir que toda persona, dado que es el producto
de multiples factores en interaccidn constante, se encuentra siempre
en proceso de cambio (Campos, 2018; Marulanda et al., 2023).

El paradigma de la neurodiversidad también se asienta en la idea
de “construccién de nichos” y colectividad, al desplazar la mirada
desde los individuos aislados y su neurobiologfa hacia los grupos de
personas en los que se construyen y en las relaciones que establecen
con sus contextos. Asi, nadie es producto solo de sus dotes innatas.
La persona es, por defecto, parte constitutiva de un todo mds amplio:
las comunidades. Esas relaciones que tejemos unos con otros, con
los contextos en los que nos movemos y con los distintos artefactos

culturales que nos rodean, constituyen parte de los nichos que creamos
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(McGee, 2012; Pellicano y den Hunting, 2022). Estos se entienden
como todos aquellos entornos en los que elaboramos vinculos de
distintas naturalezas, usamos, modificamos y creamos ocurrencias
culturales, y damos lugar a normas y acuerdos, entre otros (Meltzoff
y Prinz, 2002). Los contextos pueden resultar atipicos si carecen de
la accesibilidad suficiente para los grupos que interactdan con ellos.
Desde la lectura del paradigma de la neurodiversidad, asi como
desde el modelo socialecoldgico de la discapacidad, estos entornos
generan limitaciones al no ofrecer a los individuos oportunidades y
facilitadores que les permitan cumplir satisfactoriamente sus propdsitos
de vida. Se caracterizan por desplegar barreras de distinto orden que
impiden que cualquier sujeto interacttie de manera clara y auténoma
con el entorno y todo lo que este ofrece (Marulanda et al., 2022). De
aqui surge el dltimo de los principios del paradigma neurodiverso
enunciado mds arriba, segiin el cual la neurodiversidad promueve
la supresién de obstdculos y garantiza accesibilidad cognitiva, esto
es, entornos comprensibles para cualquier individuo (Marulanda y
Collazos, 2024).

A la luz de lo antes expuesto, este nuevo paradigma se opone
a considerar las distintas discapacidades como “carencias de” o
“alteraciones” o “déficits”, con los estigmas que estas miradas comportan,
para pasar a considerarlas diferentes maneras de desarrollo (Pellicano
y den Houting, 2022). Estas no son superiores, inferiores, mejores o
peores que lo considerado mds frecuente y, por ende, no constituyen
deficiencias. Exigirdn, en cambio, entornos, apoyos e interacciones que
se ajusten a lo que requieran las personas que las viven, de modo que
no surjan limitaciones, sino, mds bien, oportunidades. En este marco,
las limitaciones emergen cuando los individuos se relacionan con
entornos que imponen, mayoritariamente, barreras y, €N consecuencia,
no son propicios ni favorables a las demandas y metas de quienes los
habitan (Marulanda y Collazos, 2025a). En esta légica, no existen
limitaciones per se ni inherentes a los sujetos, sino mds bien, estas se
configuran cuando los contextos son atipicos, es decir, cuando no se

ajustan ni acomodan a lo que las personas necesitan (Echeita, 2008;
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2019). A esas maneras diferentes de desarrollarse se les ha denominado
neurodivergencias (Botha et al., 2024) o di(#)capacidades (Echeita,
2019). Mds all4 de la etiqueta que elijamos para denominarlas, ambas
nociones remiten no solo a la heterogeneidad propia de lo neurodiverso,
sino también a las necesidades que precisan los distintos colectivos
de personas que se inscriben en estas categorias y a las adaptaciones
que deben realizar los entornos para atenderlas. De este modo, se
evita patologizar aquellas diferencias que no se correspondan con lo
que, en apariencia, resulta més frecuente.

A la luz de este panorama, las mdximas que estarian en la base
de los planteamientos de la neurodiversidad pueden condensarse en
cuatro, a saber: (1) la neurodiversidad reconoce la heterogeneidad
y las maltiples diferencias que subyacen a lo humano, como un
rasgo inherente a la especie y no como una excepcién o minoria;
(2) ser neurodiverso implica distintas posibilidades y trayectorias de
desarrollo (por ejemplo, ser neurotipico o neurodivergente), y ninguna
es inferior o carente respecto a las otros; (3) no hay sujetos limitados
o deficitarios: los que pueden resultar atipicos por no acoplarse a las
demandas de las personas y sus desarrollos son los contextos; (4)
ninguna trayectoria de vida es resultado de un tnico factor, por lo
que la persona siempre debe comprenderse desde las comunidades
o nichos que la configuran (Norbury y Sparks, 2013; Pellicano y
den Houting, 2022).

Visto de manera global, el paradigma de la neurodiversidad se
asienta en diversos conceptos, cuyas relaciones podriamos plantear
como sigue. Por una parte, tendriamos la diversidad, que acogeria las
diferentes caracteristicas de las comunidades a las que pertenecemos,
como, por ejemplo, las cosmovisiones culturales, espirituales,
politicas, de género o sexuales con las que nos sentimos identificados.
La neurodivergencia aludiria, como ya se ha sefialado, a formas de
desarrollo que no se corresponden con lo mds frecuente o tipico.
Remite a las distintas neurobiologias que podrian caracterizar diversas
trayectorias de vida (por ejemplo, el autismo, otras discapacidades

como la intelectual, las trayectorias de vida asociadas al TDAH,
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la dislexia, etcétera) y a las adaptaciones que deberian realizar los
entornos para ocuparse oportunamente de lo que requieren aquellas
personas que se inscriban o identifiquen con ellas. La neurodiversidad
incluirfa a quienes se consideren neurodivergentes, asi como a quienes
presentan un desarrollo que se corresponda con lo mds frecuente o
neurotipico (Botha et al., 2024; Kapp et al., 2013). Una manera de

ilustrar los vinculos entre estos conceptos se presenta en la figura 1.

Figura 1
Relaciones entre neurodiversidad, neurodivergencia y neuroticipicidad

Diversidad / Neurodiversidad

Neurotipicidad Neurodivergencia

Fuente: Elaboracién propia

Neurodiversidad y neurodivergencia: ;Verdaderas
reivindicaciones de la diferencia?

Pese a la relevancia de lo que propone este nuevo paradigma, las nociones
de neurodiversidad y, en mayor medida, la de neurodivergencia,
resultan problemdticas por distintas razones. Por una parte, no
estdn claras las fronteras ni las diferencias entre diversidad y
neurodiversidad. Como ya se anotaba previamente, la diversidad se
refiere a las distintas caracteristicas sociales y culturales con las que
cada persona se identifica, dependiendo de las comunidades en las
que se desarrolla, mientras que la neurodiversidad se relaciona con

las diferentes neurobiologias de cada individuo. Aun asi, y dado que
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este paradigma reconoce abiertamente que nadie es producto solo
de aquello que trae en su genoma, pues los entornos desempefian un
rol central en el proceso de desarrollo humano, resulta llamativo el
énfasis de la idea de neurodiversidad fundada mayormente en factores
biolégicos. Asimismo, al separar a quienes tienen trayectorias de vida
“distintas a lo mds frecuente o a lo tipico” de quienes son neurotipicos
(Kapp et al., 2013), se crea una dicotomia en la que pareciera haber
una expectativa hacia un desarrollo esperado que, ademds, se juzga
como mds prevalente, y se asigna homogeneidad a quienes forman
parte de este grupo, mientras que la diferencia se percibe como un
rasgo exclusivo de quienes son neurodivergentes. En consecuencia,
aquello que propone el paradigma de la neurodiversidad parece verse
limitado por la definicién misma del concepto. Mds adelante, en
este ensayo se ofrecerd una alternativa terminoldgica que, mds alld
de las palabras, busca subsanar las contradicciones que subyacen a
las expresiones actuales. A continuacién, se examinard con mayor
detalle por qué se han perpetuado en las enunciaciones actuales estas

ideas que se pretende desterrar.

ANALISIS

Resistencias al paradigma de la neurodiversidad: Una idea-
meme que no se ha roto

En 1976, Richard Dawkins, reconocido etélogo y profesor de la
Universidad de Oxford, propuso la idea de que, ademds de los genes,
existian replicadores de la cultura, a los cuales denominé memes.
Cabe sefalar que esta propuesta nada tiene que ver con las imdgenes,
mensajes o videos que se difunden por internet, que aluden al concepto
intuitivo del término (RAE, 2024). Por el contrario, los memes,
segun el planteamiento de Dawkins (2002) y otros investigadores
cognitivos (Aunger, 2004; Dennett, 2015), constituyen elementos
o artefactos culturales —como creencias, valores, pensamientos o
informaciones— que se aprenden en las relaciones con otras personas

y se transmiten de generacidén en generacién. Los estereotipos y
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cosmovisiones caracteristicos de distintas culturas formarfan parte
de estos. Los memes se resisten a la evidencia y a los hechos, por lo
que se perpettiian entre los individuos sin mayor cuestionamiento ni
interpelacién. Asi lo enuncia Dawkins: “nada es mds letal para ciertos
tipos de memes que una tendencia a buscar evidencias [...] El meme
para una fe ciega asegura su propia perpetuacién por el simple e
inconsciente recurso de desalentar una investigacién racional” (2002,
p. 258). El mecanismo de seleccién cultural haria que ciertas ideas
sobrevivan en determinadas culturas, pese a que la ciencia o el nuevo
conocimiento las pongan en tela de juicio. Esta tendencia a resistir
lo que cuestiona nuestras creencias, haciendo que minimicemos,
ignoremos o reinterpretemos nuevas ideas para ajustarlas a lo que ya
pensamos, se ha denominado sesgo de confirmacién (Dartnell, 2024;
Kahneman, 2011) y forma parte de la manera en que procesamos buena
parte del mundo. Este sesgo, junto con muchos otros que gobiernan la
manera rdpida, superficial, automdtica e implicita con que acogemos
ideas y cosmovisiones en las comunidades donde nos construimos,
es un rasgo de nuestro aparato cognitivo y corresponde, en parte, a
lo que en cognicién se ha denominado sistema 1 (Kahneman, 2011).
Dado que poseemos la habilidad para leer e interpretar el mundo
desde la perspectiva de otros y desarrollamos, muy tempranamente,
la comprensién de creencias distintas a las propias (Wellman, 2021),
resulta muy frecuente que demos por cierto o verdadero lo que
otros nos dicen, ya sea por efecto de su autoridad, reconocimiento
social o el vinculo afectivo que tenemos con ellos, sin cuestionarlo o
detenernos a comprobar su veracidad. A este error del pensamiento,
propio de la evolucién de nuestra especie, se lo ha denominado fzlacia
ad verecundiam (Bargh, 2018).

Asi, una idea-meme ampliamente difundida en distintas culturas
del planeta es la creencia de que la discapacidad constituye una
carencia o un déficit, entendido como una “falta de algo que se juzga
necesario” (RAE, 2024). Y eso “necesario” se ha vinculado, con
frecuencia, a las habilidades de razonamiento légico-matematico,

asociadas histéricamente a la nocién de “ser inteligente”, y que
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constituyeron el nicleo de las definiciones de inteligencia y de sus
formas de medicién que predominaron desde el siglo XIX y que,
atin hoy, contintan vigentes (Rodriguez, 2013). Hacia fines de 1890,
gracias a los aportes de Alfred Binet y Francis Galton, la valoracién de
la inteligencia se orientaba a identificar a los mds destacados, habiles
y aptos, a fin de potenciarlos mediante una educacién adecuada,
asi como reconocer a los considerados débiles para apoyarlos y
aproximarlos a la normalidad (Rodriguez, 2013; Sattler, 1992). Esta
creencia sigue indemne en la mayoria de los sistemas educativos y en
el abordaje que, todavia hoy, se hace desde el sector salud respecto
de la discapacidad (Marulanda et al., 2023).

Muy probablemente, debido a los sesgos que condicionan nuestra
manera de procesar la informacién, esta idea ha prevalecido a pesar de
los intentos de replantearla desde el paradigma de la neurodiversidad.
Ademids, como han evidenciado diversos estudios experimentales en
psicologia cognitiva, tendemos a utilizar un cédigo binario “si/no”
para tomar decisiones, basado en polos opuestos (por ejemplo, bueno-
malo, fuerte-débil, activo-pasivo) (Bargh, 2018). A los criterios que
empleamos habitualmente para valorar el mundo, se les denominé
evaluacion, potenciay actividad, respectivamente (Bargh, 2018, p. 176).
Osgood, ya en la década de 1940, constaté que la evaluacién era el
factor mds influyente en nuestras decisiones cotidianas, y este hallazgo
se ha corroborado en afos posteriores y recientemente (Bargh, 2018).
Unido a ello, parece claro que, aunque los atributos y circunstancias
que nos rodean poseen multiples matices, nuestro sistema 1, dada
su tendencia a la facilidad cognitiva, habitualmente se inclina a
juzgar solo en términos extremos (Kahneman, 2011). En este marco,
la discapacidad, pese a la diversidad de sus manifestaciones, suele
valorarse negativamente y como algo indeseable, en contraposicién
a la idea de “capacidad”, concebida como el ideal (Verdugo, 2002).
Asi, la discapacidad se patologiza hasta invisibilizarse, en lugar de
situarla como una diferencia y de reconocerse las potencialidades

que puede traer consigo cuando se aportan los apoyos y ajustes
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necesarios por parte de los entornos con los que se interacttia a diario
(Untoiglich, 2013).

La escuela, y los maestros en particular, tienden a situarse en estos
extremos cuando interactiian y despliegan sus précticas pedagdgicas
con estudiantes neurotipicos y neurodivergentes. Estudios recientes
han mostrado que los docentes suelen considerar a estos tltimos
como débiles, pasivos y una influencia indeseable para quienes son
tipicos, pues consideran que pueden retrasar sus aprendizajes o
afectar la adquisicién progresiva de habilidades intelectuales (Pérez y
Marulanda, 2023). En buena parte del discurso docente, predominan
metédforas conceptuales como “las capacidades estdn arriba y las
discapacidades abajo” o “las capacidades son puertas que se abren
y las discapacidades son cdrceles” (Marulanda y Collazos, 2025b),
especialmente cuando afirman que el alumnado con discapacidad
estarfa mejor en escuelas poco exigentes o especializadas, o que
deberian contar con profesionales expertos que se adapten a sus
necesidades y les ofrezcan preferentemente el aprendizaje de habilidades
ocupacionales, dado que, a su juicio, la mayoria no estd preparada
para adquirir competencias académicas, menos adn en escuelas
ordinarias (Marulanda et al., 2022; Marulanda y Collazos, 2024,
2025a). Estas ideas se extienden, también, a cuidadores y familias
(Cuéllar y Marulanda, 2023).

Al hilo de lo anterior, es factible que las tensiones en torno a
la idea de neurodiversidad y las dificultades asociadas al término
neurodivergencia conserven, de modo implicito, algunas de las
creencias que intentan cuestionar, motivo por el cual podriamos
inferir que no han calado suficiente o, incluso, se han malinterpretado.
La neurodivergencia supone una exclusion de la neurotipicidad de
quienes presentan desarrollos “no frecuentes” (Marulanda y Collazos,
2025b), lo que los segrega, per se. De nuevo, se parte del hecho de que
quien es neurodivergente no pertenece a la mayoria, idea que renueva
la dicotomia que se quiere desvirtuar y afianza el imaginario de
homogeneidad entre quienes son neurotipicos, situando la expectativa

en alcanzar “un buen desarrollo”, en lugar de reconocer la diversidad
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de maneras posibles de transitar el ciclo vital. Asimismo, al ubicar
el prefijo neuro como parte central de la definicién, se enfatizan los
factores neurobiolégicos, desconociendo el papel de la cultura en
la construccién misma del término. Esto tltimo coloca el foco de
nuevo en el individuo y en sus caracteristicas innatas, aspecto que,
precisamente, se busca resignificar.

Por todo lo anterior, se considera oportuno revisar los términos y
proponer nuevas denominaciones que reflejen con mayor precisién
los principios y médximas del paradigma neurodiverso. Es claro que
este aspira a reconocer y posicionar a los colectivos con discapacidad
como sujetos de derechos, liberdndolos de los estigmas asociados a la
discapacidad y desvinculdndolos de la mirada médico-rehabilitadora
(Marulanda et al., 2023). Un aspecto clave del paradigma es la
transformacion de las précticas pedagdgicas, clinicas y de cuidado
desde las cuales se aborda a las personas con discapacidad. Para
ello, se hace vital reconocer y hacer explicita la idea-meme de que la
discapacidad es inferioridad, con el propésito de identificar cémo
transformarla y qué interacciones genera, de modo que el paradigma de
la neurodiversidad logre la acogida que persigue. Siguiendo a Kahneman
(2011) y a Hawkins (2023), esto solo es posible mediante el uso del
sistema 2, el otro modo de procesamiento que orienta nuestro aparato
cognitivo para enfrentar el mundo y tomar decisiones. A diferencia
del sistema 1, el sistema 2 es consciente, deliberado y reflexivo,
pero requiere ser activado por los sujetos, dado que es limitado en
la cantidad de informacién que puede manejar y se caracteriza por
su lentitud y esfuerzo (Kahneman, 2011). En ese sentido, solo si el
sistema 2 hace conscientes las creencias que transitan por el 1y los
sesgos que de ellas se derivan es posible revisarlas y trabajar en pro
de transformarlas, para asi impactar nuestro quehacer cotidiano.
Esa revisién debe estar atravesada por las emociones que sostienen
y perpetdan aquellas creencias que damos por sentadas (Damasio,
2021), de manera que se identifique su origen y las razones por las
que las consideramos verdaderas, incluso cuando dominamos otros

discursos o conocemos teorias alternativas. Solo asi serd posible



REVISTA REALIDAD EDUCATIVA, ENERO 2026, v. 6, N.° 1, 1ssN: 2452-6134

comenzar a visibilizar el impacto de nuestras pricticas y las ideas
que las sustentan, dando paso, paulatinamente, a otras idea-meme
(Canas et al., 2023).

Un nuevo salto: “De persona neurodivergente” a “persona
con una trayectoria diversa del desarrollo+”

En el marco de las consideraciones anteriores, vale la pena repensar si
los términos de neurodiversidad, neurodivergencia y neurotipicidad
son consistentes con los planteamientos del paradigma neurodiverso.
Derivado de los argumentos esgrimidos previamente, la autora
propone retomar el término trayectoria diversa del desarrollo, gestado
inicialmente en el neuroconstructivismo (Callanan y Waxman, 2013;
Karmiloff-Smith, 2013) y afadir otro mds, denominado zrayectoria
diversa del desarrollo+ (Marulanda et al., 2023).

El neuroconstructivismo surge de la convergencia entre el
constructivismo piagetiano y la neurobiologia (Karmiloff-Smith,
1992, 2013) y coloca en el centro el desarrollo del individuo
(Campos, 2018). Se fundamenta en la idea de que nuestro aparato
cognitivo es modular?, aunque en un sentido distinto del que le dio su
proponente inicial, Jerry Fodor (1986). Este autor definié el médulo
cognitivo como “un sistema compacto que comporta mecanismos
computacionales privativos de un determinado dominio” (Fodor,
1986, pp. 62-63). En contraste, para Karmiloff-Smith (1992, 2012,
2013) la modularizacién es un proceso progresivo y ocurre a lo largo

2 La hipétesis de la modularidad fue propuesta, originalmente, por Jerry Fodor en
la década de los 70. Para este investigador cognitivo los médulos posefan una serie
de particularidades entre las que cabe resaltar el encapsulamiento informativo, su
cardcter automdtico, innato, rdpido, de procesamiento obligatorio, el hecho de que
poseen una arquitectura cerebral fija y son especificos de dominio e impenetrables a
influencias de otros médulos, o de lo que Fodor denoming “sistemas centrales”. Desde
su perspectiva, se nace con mddulos ya prefijados, cuyo despliegue se da a través de
estadios ontogenéticamente definidos. Entre los sistemas modulares més citados por
el autor se encuentran los sistemas de entrada, los cuales dan lugar, entre otros, a la
percepcién y al desarrollo del lenguaje oral (Fodor, 1986). Posterior a la publicacién
de la propuesta fodoriana, surgieron multiples hipétesis alternativas a la modularidad,
una de las cuales fue la de Karmiloff-Smith (1992).
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de la ontogénesis, en cuyo seno las interacciones con el ambiente son
vitales. Asi, su idea de modularidad se conoce como emergente, y es
una de las bases centrales del neuroconstructivismo. Los individuos
nacen con ciertas restricciones computacionales que hacen a ciertos
circuitos y redes cerebrales mds relevantes o aptos para procesar una
clase de estimulos, pero su especificidad de dominio se configura luego
de una repetida cantidad de interacciones con distintos entornos y
con las propias regularidades y caracteristicas de estos (Karmilof-
Smith, 2013). Asi, el desarrollo ontogenético seria dependiente de
la experiencia y, por ende, de las restricciones y regularidades que
ofrezcan los ambientes (Campos, 2018).

El neuroconstructivismo parte, entre otros supuestos, de la idea de
plasticidad cognitiva, en el sentido de que todo cerebro se transforma
y cablea de modos distintos, en funcién de las experiencias que cada
persona construye en interaccion con lo que la rodea (Feldman, 2019).
Entre sus principios se encuentran el de interdependencia, que concibe
el desarrollo humano como resultado de la interrelacién entre factores
de distinto tipo (bioldgicos, fisicos, sociales, culturales, entre otros).
En este sentido, la cronotopia es clave para comprender cémo avanza
la ontogenia y de qué forma pueden darse distintas interacciones que
transformen las trayectorias vitales de las personas a lo largo del tiempo.
Este modelo de desarrollo se basa también en la asisternaticidad, es
decir, en la ausencia de correspondencia perfecta y univoca entre
los niveles conductual y cognitivo. De este modo, dos conductas
distintas pueden tener su origen en procesos cognitivos semejantes,
mientras que una misma conducta, en dos personas diferentes, puede
asentarse en procesos cognitivos disimiles (Campos, 2018). En la
medida en que las conductas son, ademds, manifestaciones indirectas
de mecanismos computacionales a los que no tenemos acceso sino en
el laboratorio y en situaciones experimentales altamente controladas,
ninglin comportamiento puede ser leido como resultado directo de
un proceso cognitivo particular (Karmiloff-Smith, 2012).

Otro de los principios que sustentan el neuroconstructivismo

es el rechazo a la hipdtesis de la normalidad residual, segin la cual
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toda persona con discapacidad (en este caso) presenta ciertas
funciones alteradas o deficitarias y otras que operan de manera
tipica o esperada. Desde este modelo, toda trayectoria de vida no
tipica supone transformaciones no solo en determinadas funciones
psicolégicas que no responden a las restricciones neurocognitivas
tipicas o a determinadas contingencias o configuraciones ambientales
especificas —lo que supone, de entrada, un funcionamiento cognitivo
distinto—, sino también en aquellos procesos cognitivos que podrian
considerarse no afectados (Campos, 2018; Karmiloff-Smith, 2013).
En consecuencia, ofrecer apoyos a una persona en quien se sospecha
una discapacidad o con una discapacidad ya diagnosticada, exige
hacerlo en tantos contextos como sea posible e impactando tanto
las funciones psicoldgicas en las que se requieran ayudas, como en
aquellas que, al relacionarse con sus fortalezas o talentos, podrian
contribuir a potenciar su desarrollo, ya que este se da en cascada, es
decir, mediante los multiples efectos de unas funciones sobre otras
(Campos, 2018). El neuroconstructivismo también rechaza la idea
de continuidad modular, al sostener que los médulos emergen del
desarrollo y no son el punto de partida (Campos, 2018). Asi, los
posibles fenotipos asociados a trayectorias del desarrollo no tipicas
no estdn prefijados desde el nacimiento, sino que van desplegdndose
alo largo de la vida y resultan altamente sensibles a las caracteristicas
de los contextos sociales en los que se desenvuelva cada individuo
(Campos, 2018).

En el marco de las consideraciones anteriores, se propone entonces
adoptar la idea de trayectorias diversas del desarrollo para aludir a
todas las posibles trayectorias vitales de cada una de las personas que
constituyen nuestra especie. Acogiéndonos a los lineamientos del
neuroconstructivismo, el desarrollo sera consecuencia de una constante
interaccién entre dos tipos de restricciones: (1) aquellas impuestas
“de fuera a dentro” y que tendrian que ver con las contingencias
ambientales propias de los entornos y de los cuidadores que entretejan
la vida de cada individuo; y (2) aquellas “de dentro a fuera” y que son
las particularidades neurobioldgicas y computacionales propias de los
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procesos psicoldgicos que se irdn desplegando en el tiempo (Campos,
2018; Carey, 2009). En este sentido, la historia bioldgica, social y
fisica de cada persona serd tinica y dard lugar a una trayectoria de vida
irrepetible. Por ejemplo, y aunque ya conocemos que existen ciertas
restricciones léxicas innatas que nos ayudan a etiquetar y adquirir
los significados de las palabras de aquellas lenguas a las que estemos
expuestos (por ejemplo, la exclusividad mutua, la correspondencia
rdpida, la restriccién del objeto completo y la restriccién taxonémica),
estas se activardn de diferentes modos en cada persona, dependiendo
de los contextos y los cuidadores con los que interactde. Asi, aunque
dos individuos nazcan con igual potencial de desplegar al maximo la
neurobiologfa asociada a estos atributos, no tendrdn el mismo desarrollo
si uno de ellos es institucionalizado y cuenta con cuidadores variables
y poco sensibles a sus necesidades, mientras que el otro pertenece a un
ambiente contingente y enriquecido (Karmiloff y Karmiloff-Smith,
2005). Incluso si los contextos de interaccidn parecieran semejantes,
habrd diferencias en los vinculos, las relaciones y las experiencias que
cada uno experimente, lo que determinard distintas trayectorias de
vida (Marulanda et al., 2023).

Ahora bien, todo sujeto busca el bienestar y la calidad de vida,
entendidos como aquellos escenarios en los que se puede construir un
proyecto de realizacién personal, fijarse metas y encontrar entornos
que faciliten su consecucién (Waldinger y Schulz, 2024). Esta
idea se vincula con la nocién de capacidad combinada que propone
Nussbaum (2012), segiin la cual las destrezas de las personas surgen
de las capacidades internas y de su manifestacién, dependiendo de las
condiciones sociales, politicas y econdmicas que las rodeen. De este
planteamiento se sigue que el “funcionamiento con bienestar” ocurre
cuando una capacidad interna (o varias) interacttia con condiciones
contextuales apropiadas, contribuyendo al logro de un propésito o
meta. También es cierto que, para desarrollarnos como seres humanos,
necesitamos construir ciertas habilidades esenciales que permitan
alcanzar nuestros objetivos vitales. La capacidad para adquirir el

lenguaje, desarrollar habilidades sociales y comunicativas, razonar
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l6gicamente y potenciar las funciones ejecutivas, especialmente la
autorregulacién emocional, se considera fundamental para lograr el
bienestar (Waldinger y Schulz, 2024). Las ciencias cognitivas han
probado suficientemente las graves consecuencias de no contar con
lenguaje o con habilidades comunicativas propiamente humanas
(Losure y Basil, 2013) y se ha constatado también que construir
relaciones afectivas sanas y duraderas en el tiempo constituye un
factor que mejora significativamente la salud fisica y mental de las
personas (Haidt, 2024).

Asi pues, ciertas trayectorias de vida requieren que los contextos
introduzcan adaptaciones o ajustes que se acomoden a las necesidades
de desarrollo de quienes las atraviesan. Estas adaptaciones incluyen
todas aquellas experiencias, artefactos e interacciones que les permitan
alos sujetos adquirir las habilidades esenciales descritas previamente,
de modo que puedan trazar su proyecto de realizacién personal y, con
él, los objetivos y metas que persigan (Simarro, 2013). En este marco
se ubican las denominadas neurodivergencias, asi como todas las
personas que, segtin las circunstancias que las rodean en un momento
dado, requieren de algtin tipo de apoyo particular. Con el énimo de
agruparlas a todas y no perder de vista la relevancia de los apoyos,
proponemos emplear la expresion trayectoria diversa del desarrollo+,
aludiendo con el signo “+” a las ayudas que se deben proporcionar a
ciertos individuos, segtin sus caracteristicas y particularidades, y el
momento vital por el que atraviesan.

Estas nuevas denominaciones permiten resignificar a las personas
neurodivergentes como sujetos de derechos y alejarlas de estigmas y
estereotipos, sin desconocer que sus modos de desarrollo requieren
ciertos ajustes de los entornos para que puedan alcanzar bienestar.
Asimismo, permiten visibilizar los apoyos como herramientas y recursos
propios de lo humano que no son exclusivos de los individuos con
discapacidad, ya que cualquier persona puede requerirlos en algin
momento de su vida y por razones muy variadas (por ejemplo, un
nifo que esté atravesando el duelo por la muerte de un ser querido,

un adolescente con una crisis depresiva o un joven que se fracturé
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una pierna) (Echeita, 2019). Las relaciones entre todos estos términos

se ilustran en la Figura 2.

Figura 2
Una propuesta alternativa a los conceptos que sustentan el paradigma de la
neurodiversidad

\

Trayectorias diversas del desarrollo /
Trayectorias diversas del desarrollo+

Fuente: Elaboracién propia

CONCLUSIONES

Un punto “final” para seguir andando: ;Qué hacer para
reivindicar las trayectorias diversas del desarrollo+ en
las aulas?

La escuela sigue siendo, hoy por hoy, un escenario privilegiado para
acompafar, construir y entretejer el desarrollo a lo largo de distintos
momentos del ciclo vital (Riviere, 2003). Los nifios ingresan al
sistema educativo cada vez mds pequefios y permanecen alli hasta
iniciada la edad adulta, casi de manera continua (Tenti, 2021). Dado
el amplio reconocimiento que ha ganado la diversidad en las dltimas
décadasy, con esta, las neurodivergencias, o como hemos convenido
en llamarlas, las trayectorias diversas del desarrollo+, ademds de las
multiples transformaciones sociales que hoy nos sittan ante realidades
con abundancia de tecnologia, nuevos modelos pedagdgicos y mds
cercania de la neurociencia a la educacién (Blakemore y Frith, 2001),

es preciso repensar las escuelas desde otros lentes. Aunque ain
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perviven los etiquetados como “modelos pedagdgicos tradicionales”
y muchas escuelas se vuelven mds tradicionales a medida que avanza
la escolaridad, las nuevas necesidades de la sociedad y los avances de
la ciencia exigen una escuela renovada. Esta escuela reconstruye el
papel del maestro en el aula, las estrategias de aprendizaje e, incluso,
cuestiona los aprendizajes mismos, dejando de lado el excesivo énfasis
que histéricamente se ha puesto en habilidades académicas y de
razonamiento para incluir habilidades sociales y emocionales como
esenciales para la formacién integral (Alba-Pastor, 2018).

Con todo, sigue siendo muy problemdtico que los docentes cambien
la mirada hacia sus estudiantes y gestionen espacios pedagégicos que
verdaderamente incluyan a personas con trayectorias diversas del
desarrollo+, y no solo las integren (Marulanda et al., 2023). La autora
de este texto considera que una de las principales barreras actitudinales
se asocia a las falsas creencias de muchos maestros con respecto a
la neurodivergencia y la diversidad e, incluso, su desconocimiento
de lo que constituye el desarrollo humano y, por qué no decirlo, lo
que plantea el neuroconstructivismo al respecto, cuyos argumentos
hemos recogido someramente en este escrito. Si bien falta mayor
alfabetizacion en torno a estos temas, también es crucial trabajar
en las cosmovisiones de los maestros y las emociones que genera en
ellos afrontar la diversidad en las aulas. En este sentido, una primera
tarea indispensable de cara a instalar con mds fuerza el paradigma
neurodiverso, tal como se ha reconceptualizado aqui, consiste en
identificar las ideas-meme y las metdforas conceptuales que alimentan
los imaginarios de los profesores, con el fin de hacerlas explicitas
y, desde la reflexion y los afectos, movilizarlos a construir nuevas
creencias. Es preciso comenzar a instalar y compartir otras ideas-meme
que, al contrario de magnificar la exclusion y la segregacién, consigan
disminuirlas, ofreciendo a las personas con trayectorias diversas del
desarrollo+ verdaderas oportunidades educativas inclusivas.

Otro aspecto clave serd gestar espacios formativos para los docentes
en los que, a partir de metodologias pedagdgicas innovadoras, se

les capacite en estas nuevas formas de comprender el desarrollo y
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aprender a ver a los nifios, adolescentes y jévenes como personas en
constante transformacion, alejados de modelos adultos estdticos y
de la hipétesis de normalidad residual descrita mds arriba, desde
la cual ciertas trayectorias de vida se encasillan en caracteristicas
inmutables, generalmente asociadas a déficits y carencias, que
parecen no modificarse pese a las experiencias que ofrece la escuela
(Marulanda et al., 2023). Es perentorio que los docentes cambien la
mirada de la homogeneidad en el aula por la de heterogeneidad —de
las escuelas y de la sociedad, en general— y se hagan conscientes
de lo relevante que es fomentar contextos de aprendizaje en los que
abunden herramientas y recursos para personas con trayectorias
diversas del desarrollo+, aprovechando la formacién en habilidades
de muy distintos tipos y no solo intelectuales.

Finalmente, todos aquellos “signos de alerta” que aqui preferimos
denominar necesidades tempranas que un nifio o un adolescente
manifieste al cursar una trayectoria diversa del desarrollo+, deben
constituirse en una herramienta para preguntarnos qué ajustes y
qué apoyos deben construirse y desplegarse en los entornos que los
rodean para favorecer su bienestar y calidad de vida. Estas necesidades
pueden detectarse tanto en la familia como en la escuela, sin que
resulte indispensable un diagndstico clinico que confirme el nombre
de la trayectoria (aunque este puede ser importante), y el centro de
atencion siempre serd el individuo en las comunidades en que transita
y se teje, y no una visién de sujeto aislado. Por ello, la prioridad en
todos los contextos en los que un nifo, una nina, un adolescente
o un joven se desenvuelva serd ayudarle a construir las habilidades
esenciales que le garanticen bienestar, ademds de contar con su voz
para que elabore su propio proyecto de vida, contados los objetivos
y metas que desea alcanzar a corto, mediano y/o largo plazo.

Este nuevo paso hacia la idea de trayectoria diversa del desarrollo+,
entendida como la reivindicacién de lo neurodivergente en tanto
forma legitima de transitar el ciclo vital que comporta ciertas
necesidades y apoyos contextuales, nos recuerda que somos mucho

mds heterogéneos de lo que solemos pensar y sittia de nuevo un gran
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foco sobre lo que constituye la vida humana. Poner el centro en el
camino de desarrollo que siguen las personas, dando pesos similares
tanto a lo innato como a lo ambiental, sin desvirtuar ni maximizar
ninguno de estos factores, nos ensena que todo individuo es posibilidad
y nadie es carencia, si realmente nos disponemos a mirarlo desde
los lentes de la neurodiversidad y a asumir con total conviccién
acciones tendientes a sembrar y cultivar acciones que promuevan
sus principios y mdximas. Solo si cooperamos unos con otros y nos
fijamos la meta de reconocernos en la diversidad —desde la reflexién
que nos permite el sistema 2—, podremos hacer de esta sociedad
y del sistema educativo un espacio que cultive talentos y fortalezas
y, con ellos, permita atender las necesidades de otros y las propias.
Este escenario es el que exige la educacién inclusiva como objetivo
de desarrollo sostenible (Organizacién de las Naciones Unidas para
la Educacién, la Ciencia y la Cultura, Unesco, 2015). Ya no podemos

negarnos a cumplirlo, si queremos justicia y equidad.
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