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PRÓLOGO 

La educación inicial está cambiando como nunca. Las 
paredes del aula dejaron de ser un límite físico para con-
vertirse en espacios llenos de estímulos y aprendizaje. 
El libro Aulas Multisensoriales: Estrategias de inclusión 

total para la educación inicial va mucho más allá de la 
teoría. Es un llamado a la acción que coloca la neuro-
plasticidad y el valor humano como los verdaderos pila-
res de la pedagogía actual. 

Esta obra fusiona neuro-arquitectura y tecnología con la ca-
lidez de nuestras raíces, transformando estímulos en puen-
tes hacia el aprendizaje. Más que diagnósticos, propone un 
PerÞl Sensorial Dinámico: un abrazo a la singularidad bio-
lógica que convierte el aula en un ecosistema humano, in-
clusivo y vital. 

A través de un recorrido transdisciplinar, los autores propo-
nen un modelo donde la tecnología del Internet de las Sen-
saciones (IoS) y la sabiduría ancestral convergen para 
mitigar las barreras de aprendizaje. Se aborda la urgencia 
de transformar el rol docente en el de un diseñador de ex-
periencias sensoriales, capaz de orquestar entornos que re-
gulen el cortisol y potencien el bienestar emocional. 

Invitamos a la comunidad educativa, a los tomadores de de-
cisiones y a los arquitectos de políticas públicas a explorar 
este texto como una hoja de ruta hacia una pedagogía más 
orgánica y equitativa. Al Þnal, el objetivo es uno: garantizar 
que cada niño, sin importar su condición neurodivergente, 
encuentre en la escuela un refugio de luz, sonido y textura 
diseñado para su éxito integral. 

 

 

 

 



11

INTRODUCCCIÓN 

 

La educación inicial contemporánea se encuentra en una encruci-

jada histórica. Mientras la neurociencia ha avanzado a pasos agigantados 

en la comprensión de la plasticidad sináptica durante los primeros mil días 

de vida, las infraestructuras escolares y los currículos pedagógicos parecen 

haber quedado anclados en una herencia industrial del siglo XIX. En este 

escenario, la obra Aulas Multisensoriales: Estrategias de inclusión total 

para la educación inicial surge no solo como un manual técnico, sino como 

una propuesta disruptiva que redeÞne el espacio físico y simbólico de la 

enseñanza. 

El aprendizaje en la infancia temprana no es un proceso meramente 

cognitivo abstracto; es, ante todo, un fenómeno biológico mediado por los 

sentidos. Como aÞrma el concepto de la neuroarquitectura, el entorno físico 

actúa como un "tercer maestro" capaz de potenciar o inhibir el desarrollo 

neuronal. En el contexto ecuatoriano y regional, esta premisa adquiere una 

relevancia crítica al considerar la diversidad de genotipos y fenotipos sen-

soriales presentes en nuestras aulas, donde la estandarización ha sido una 

forma de exclusión silenciosa. 

A pesar de la existencia de leyes inclusivas como la Ley Orgánica 
de Educación Intercultural (LOEI) en Ecuador, persiste un vacío signiÞcativo 
en la implementación de estrategias que consideren la neurodivergencia 
desde una perspectiva técnica y sensorial. La literatura académica actual 
ha tendido a tratar la inclusión como un ajuste razonable de contenidos, ig-
norando que, para un niño con Trastorno del Espectro Autista (TEA) o diÞ-
cultades de procesamiento sensorial, el problema no es el "qué" se enseña, 
sino el "dónde" y "cómo" se percibe el estímulo. 

La construcción de este texto cientíÞco se fundamenta en una revi-
sión bibliográÞca sistemática y un análisis cualitativo de carácter transdis-
ciplinar. Se han analizado más de 300 fuentes indexadas en bases de datos 
de alto impacto (Scopus, Web of Science, PubMed), integrando evidencias 
de la neurobiología, la arquitectura bioclimática, la ingeniería de sistemas y 
la pedagogía intercultural. 
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El enfoque metodológico es propositivo proyectual. No se limita a 

la descripción de fenómenos, sino que diseña protocolos de intervención 

basados en la evidencia (Evidence-Based Design). Se ha aplicado un pro-

ceso de triangulación de datos que vincula los estándares internacionales 

de diseño universal para el aprendizaje (DUA) con las realidades sociográ-

Þcas de las zonas rurales y urbanas del Ecuador, permitiendo una aplicabi-

lidad real y contextualizada. 

Este libro busca transformar la educación inicial mediante el diseño 

de entornos que armonicen la neuro-arquitectura con la sabiduría ancestral. 

Su propósito es implementar estrategias sensoriales y tecnológicas que ga-

ranticen una inclusión radical, convirtiendo al docente en un gestor del bie-

nestar biológico y emocional infantil. 

El objetivo de la obra es ambicioso y abarca a toda la comunidad 

educativa. Quiere inßuir en la preparación de los futuros maestros, pero tam-

bién guiar a los departamentos del DECE y a quienes diseñan las escuelas. 

A pesar de que el libro profundiza en tecnologías de punta como la Interfaz 

Cerebro-Computador (BCI), no se queda en la teoría abstracta. Aterriza estos 

avances a la realidad rural a través de soluciones prácticas y baratas basa-

das en la biomímesis. 

Entre las limitaciones, se reconoce que la implementación total de 

aulas multisensoriales inteligentes requiere una inversión inicial signiÞcativa 

y una voluntad política sostenida. No obstante, el texto ofrece alternativas 

escalables para que la transición hacia una inclusión radical no sea un pri-

vilegio de élites, sino un derecho garantizado. 

El libro se organiza de manera lógica y progresiva a través de ocho 

capítulos que llevan al lector desde la estructura física del aula hasta la ética 

de la política estatal, en el Capítulo I: Neuro-arquitectura Genética se explora 

el aula como un organismo vivo que respira y cambia. Se analiza la adapta-

ción de espacios en los Andes, utilizando iluminación reactiva para regular 

el estrés biológico. 
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En el Capítulo II: El Internet de las Sensaciones (IoS), se adentra en 

el futuro de la educación, donde los "Gemelos Digitales" permiten anticipar 

sobrecargas sensoriales, siempre bajo una lupa ética y legal. 

En el Capítulo III: Olfatometría Educativa, muestra un viaje a través 

de los aromas. Desde el uso de plantas ancestrales como el Palo Santo 

hasta la creación de bibliotecas de olores para Þjar conceptos abstractos. 

Dentro del Capítulo IV: Inclusión Neurodivergente 2.0 redeÞne el 

diagnóstico médico hacia un perÞl dinámico. Introduce conceptos como el 

"Efecto Capullo" para la autorregulación en crisis. 

En el Capítulo V: Nutrición Sensorial se propone el comedor como 

laboratorio. Se analiza cómo las texturas de los alimentos del patrimonio 

ecuatoriano impulsan el desarrollo del lenguaje y el pensamiento lógico. 

En el Capítulo VI: Paisajes Sonoros se estudia el impacto de las fre-

cuencias y los sonidos biofílicos del Amazonas y el Páramo en la mitigación 

del TDAH. 

Consecutivamente en el Capítulo VII: El Cuerpo como Interfaz, se 

aborda la importancia del movimiento vestibular y kinestésico. Aquí, las ha-

macas y los mapas táctiles de pies se convierten en herramientas de lec-

toescritura. 

Finalmente, en el Capítulo VIII: Formación Docente y Políticas, con-

cluye con la propuesta de nuevos estándares de calidad para el Estado 

ecuatoriano, transformando al maestro en un diseñador de experiencias. 

Esta obra invita a los académicos y educadores a abandonar la co-

modidad de lo convencional y a abrazar una pedagogía que, por Þn, sea 

capaz de sentir, oler y vibrar al ritmo de sus estudiantes. Es momento de 

que la ciencia y el humanismo se den la mano para crear aulas donde nadie 

se quede afuera porque el entorno no supo comprenderlo.



NEUROARQUITECTURA GENÉTICA 

Y LA ADAPTACIÓN DEL AULA EN LOS ANDES 

CAPÍTULO I
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La arquitectura educativa en los Andes ha dependido, tradicional-
mente, de estructuras importadas que no consideran la interacción entre el 
genotipo del niño y su entorno real. Una propuesta de neuroarquitectura para 
esta región exige que el espacio dialogue con la plasticidad de una infancia 
que crece en la altura y bajo una atmósfera lumínica particular. Así, este ca-
pítulo no busca simplemente analizar paredes. Su enfoque está en demos-
trar cómo la conÞguración espacial se convierte en un modulador 
epigenético clave para el desarrollo sináptico temprano (Leiva Espín, 2020). 

En el contexto de la educación inicial, el diseño no puede ser una 
decisión puramente estética; debe ser una prescripción basada en la salud 
cerebral. La adaptación del aula en los Andes ecuatorianos enfrenta el de-
safío de transformar infraestructuras rígidas en organismos vivos que res-
pondan a la neurodiversidad. La neuroarquitectura, entonces, surge como 
una respuesta a la necesidad de crear ambientes que mitiguen el estrés tó-
xico y fomenten la curiosidad intrínseca, entendiendo que el cerebro infantil 
"lee" el espacio a través de receptores sensoriales antes de procesar con-
ceptos abstractos (Posada Gómez, 2025). 

Desde una visión humanizada, debemos reconocer que el niño an-
dino posee una sensibilidad perceptiva moldeada por su paisaje. La inte-
gración de la luz natural y los materiales locales no es solo una cuestión de 
sostenibilidad, sino de coherencia biológica. Cuando el entorno escolar con-
tradice los ritmos circadianos del estudiante, se generan disrupciones en la 
atención y la regulación emocional. Por ello, la propuesta de este libro se 
aleja de la estandarización para abrazar una "arquitectura del cuidado" que 
proteja la vulnerabilidad del desarrollo infantil (Rodríguez Castro, 2025). 

El origen de los espacios escolares en Ecuador se basó en el control 
y la vigilancia, un modelo que hoy resulta obsoleto frente a los hallazgos de 
la neurociencia contemporánea. Al contrastar las teorías clásicas del apren-
dizaje con las proyecciones para el 2026, observamos que el enfoque ha 
pasado de la instrucción pasiva a la inmersión sensorial activa. El aula ya 
no es un contenedor, sino un agente pedagógico que debe ser capaz de 
ajustarse a las necesidades de integración sensorial, especialmente para 
aquellos infantes con perÞles neurodivergentes o discapacidades (Ramón 
Vásquez, 2019). 

La conclusión preliminar de este análisis introductorio sugiere que 
la verdadera inclusión total solo será posible si rediseñamos las escuelas 
rurales y urbanas bajo principios de neuroarquitectura. No podemos exigir 
resultados de aprendizaje del siglo XXI en infraestructuras que agreden el 
sistema nervioso del niño. La adaptación en los Andes requiere una mirada 
interdisciplinaria que una la genética, la psicología ambiental y el diseño 
constructivo para garantizar que cada niño, independientemente de su ori-
gen, tenga un espacio que respete su derecho a un desarrollo cerebral pleno 
(Mina-Bravo et al., 2024). 
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El aula como "Tercer Maestro" en la era de la neuro-
plasticidad infantil 

La premisa de Loris Malaguzzi, quien deÞnió al entorno como el "Ter-
cer Maestro", cobra una relevancia sin precedentes cuando se analiza bajo la 
lupa de la neuroplasticidad. En la educación inicial, donde el cerebro se en-
cuentra en su fase de mayor efervescencia sináptica, el aula no es un esce-
nario estático, sino un provocador de conexiones. Esta visión humanizada 
nos invita a pensar en el espacio como un ente que escucha, propone y acom-
paña al niño en su exploración del mundo, convirtiéndose en el mediador si-
lencioso entre el potencial genético y la realidad física (Leiva Espín, 2020). 

Si analizamos la arquitectura escolar desde la psicología ambiental 
clásica, el espacio era visto como un factor higiénico; sin embargo, en 2026 
entendemos que el diseño inßuye directamente en la producción de neuro-
transmisores. Un aula saturada de estímulos visuales o con acústica deÞ-
ciente puede elevar los niveles de cortisol, bloqueando la corteza prefrontal 
encargada de las funciones ejecutivas. Por el contrario, un ambiente que 
aplica principios de neuroarquitectura actúa como un catalizador del apren-
dizaje, permitiendo que la plasticidad cerebral se traduzca en habilidades 
cognitivas duraderas (Posada Gómez, 2025). 

La percepción infantil es un proceso activo de búsqueda de infor-
mación donde el cuerpo entero se convierte en una antena receptora. Los 
receptores situados en los ojos, orejas y piel envían ráfagas de datos al ce-
rebro que el niño debe interpretar para construir su realidad. El "Tercer 
Maestro" debe, por tanto, ofrecer una gramática de texturas, sonidos y luces 
que no abrume, sino que organice la experiencia sensorial, facilitando la 
creación de hipótesis sobre el entorno (Desarrollo sensorial y perceptivo 
en la infancia, s.f.). 

Comparativamente, mientras los modelos tradicionales de educa-
ción se enfocaban en el estímulo visual predominante, la neuroarquitectura 
moderna apuesta por la integración sensorial total. Esto incluye el sistema 
propioceptivo y vestibular, donde el movimiento dentro del aula se vuelve 
esencial. Un aula que permite al niño trepar, esconderse o balancearse está 
enseñando al cerebro a situarse en el espacio, fortaleciendo el equilibrio y 
la autoconciencia, aspectos fundamentales para la independencia y la se-
guridad emocional (Ramón Vásquez, 2019). 

La inclusión no es simplemente permitir la entrada de niños con di-
versas capacidades, sino diseñar el espacio para que todos puedan partici-
par de manera equitativa. En la era de la neuroplasticidad, el aula debe ser 
lo suÞcientemente ßexible para ajustarse a los diferentes genotipos senso-
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riales. Para un niño con autismo, por ejemplo, el entorno puede ser una 
fuente de caos si no existen "zonas de refugio" o un control estricto de la 
iluminación y la acústica, lo cual demuestra que el diseño arquitectónico es, 
en última instancia, un acto de justicia social (Posada Gómez, 2025). 

Muchas de las aulas actuales en Ecuador operan bajo una lógica de 
"talla única", lo que constituye una forma de exclusión arquitectónica. La plas-
ticidad cerebral requiere desafíos, pero también seguridad; cuando el niño 
se siente amenazado por su entorno, su cerebro entra en modo de supervi-
vencia, anulando cualquier posibilidad de aprendizaje signiÞcativo. El aula 
como maestro debe ser capaz de mutar, ofreciendo microambientes que se 
adapten a los ritmos individuales y no a la inversa (Mina-Bravo et al., 2024). 

Hacia el 2026, la tendencia es la desmaterialización de las barreras 
rígidas para dar paso a espacios ßuidos que imiten los procesos naturales. 
La biomímesis no se aplica solo a los materiales, sino a la organización del 
ßujo humano dentro del centro escolar. Un aula humanizada reconoce que 
el aprendizaje es un acto social y emocional; por ello, la arquitectura debe 
fomentar el encuentro visual y la colaboración, eliminando las Þlas de pupi-
tres que segregan y fomentan el individualismo (Biomímesis, 2024). 

Por consiguiente, entender el aula como el tercer maestro implica 
aceptar que la infraestructura tiene una carga pedagógica equivalente a la 
del docente. Si el entorno es hostil, el aprendizaje será limitado; si el entorno 
es acogedor y neuro-consciente, el potencial del niño se expandirá. La neu-
roplasticidad infantil es el lienzo, y la arquitectura es el pincel que puede di-
bujar trayectorias de éxito o barreras de exclusión; por lo tanto, el diseño de 
aulas multisensoriales en los Andes debe ser la prioridad para una educa-
ción que realmente aspire a la equidad (Leiva Espín, 2020). 

 

Diseño de espacios con geometría variable según el 
ritmo circadiano: Fundamentos biológicos y la arqui-
tectura del tiempo 

La arquitectura contemporánea ha comenzado a entender que el edi-
Þcio no es una entidad estática, sino una extensión de la biología humana. 
En la educación inicial, el diseño de espacios con geometría variable responde 
a la necesidad imperante de sincronizar el entorno construido con el ritmo 
circadiano del infante, un ciclo de 24 horas que regula procesos metabólicos, 
hormonales y cognitivos fundamentales. Desde una perspectiva neuroarqui-
tectónica, la geometría del aula debe ser capaz de mutar para optimizar la 
captación de luz natural, la cual es el principal "zeitgeber" o sincronizador ex-
terno de nuestro reloj biológico interno (Rodríguez Castro, 2025). 
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Al analizar el origen de esta relación, observamos que el núcleo su-
praquiasmático del hipotálamo depende de señales lumínicas precisas para 
orquestar la liberación de melatonina y cortisol. En los Andes, donde la ra-
diación es vertical y la intensidad lumínica varía drásticamente entre la ma-
ñana y la tarde, una geometría rígida genera zonas de deslumbramiento o 
de penumbra que desorientan el sistema circadiano del niño. Por ello, la pro-
puesta hacia 2026 se centra en techos de altura variable y cerramientos mó-
viles que permitan una transición orgánica de la luz, asegurando que el 
ambiente escolar refuerce el estado de alerta durante las horas de aprendi-
zaje y la calma en los momentos de transición (Rodríguez Castro, 2025). 

La variabilidad espacial no es solo un recurso estético, sino una es-
trategia para mantener la homeostasis cerebral. El uso de geometrías no 
ortogonales y espacios que se expanden o contraen permite que el volumen 
del aire y la incidencia de la luz cambien según la hora del día, inßuyendo 
directamente en la temperatura del color percibida. Investigaciones actuales 
sugieren que los techos altos fomentan el pensamiento abstracto y creativo, 
mientras que los espacios más bajos y recogidos favorecen la concentra-
ción y el trabajo detallado, una dualidad necesaria en el desarrollo de las 
funciones ejecutivas del párvulo (Leiva Espín, 2020). 

Comparativamente, la arquitectura escolar clásica del siglo XX, ba-
sada en el modelo de "caja" uniforme, ignoraba estas ßuctuaciones biológicas, 
sometiendo a los niños a una iluminación artiÞcial constante y a una espa-
cialidad monótona que contribuía a la fatiga cognitiva. Hoy, la integración de 
paneles translúcidos y sistemas de sombreado inteligente que responden a 
la trayectoria solar andina permite que el aula "respire" con el sol. Este enfoque 
humanizado garantiza que el niño no solo esté en un salón, sino en un entorno 
que cuida su salud neuroendocrina (Posada Gómez, 2025). 

La plasticidad cerebral del niño se ve potenciada cuando el entorno 
ofrece estímulos espaciales dinámicos que imitan la variabilidad del entorno 
natural. Una geometría que cambia según el ritmo circadiano reduce la mo-
notonía sensorial, la cual es una de las principales causas de desatención 
en la educación inicial. Al permitir que el aula se adapte físicamente a las 
necesidades del momento ya sea abriéndose para una actividad grupal o 
cerrándose para el descanso se está respetando la individualidad biológica 
de cada estudiante (Posada Gómez, 2025). 

En virtud de los expuesto, el diseño de espacios con geometría va-
riable representa una evolución ética en la construcción educativa. Al prio-
rizar el ritmo circadiano, la arquitectura deja de ser una barrera para 
convertirse en un soporte vital que previene trastornos del sueño y proble-
mas de conducta derivados de la desincronización biológica. En el contexto 
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de los Andes ecuatorianos, esta adaptación es un imperativo para lograr 
una verdadera inclusión, asegurando que el espacio escolar sea un aliado 
del desarrollo neurogenético del infante (Rodríguez Castro, 2025). 

 

Microambientes basados en el genotipo sensorial del 
infante: El genotipo sensorial como eje del diseño in-
clusivo 

El concepto de "genotipo sensorial" se reÞere a la predisposición bio-
lógica única de cada niño para procesar la información del entorno. No todos 
los infantes perciben el mundo con la misma intensidad; algunos presentan 
hipersensibilidad a los sonidos, mientras que otros requieren estímulos tác-
tiles profundos para sentirse regulados. Por tanto, el diseño de aulas multi-
sensoriales debe trascender la idea de un espacio común para ofrecer 
microambientes especíÞcos que atiendan esta diversidad neurobiológica 
desde el nacimiento (Desarrollo sensorial y perceptivo en la infancia, s.f.). 

La creación de microambientes permite que el niño autogestione su 
carga sensorial, eligiendo el rincón que mejor se adapte a su estado interno 
en cada momento. Estos espacios, a menudo denominados "zonas de regu-
lación", utilizan diferentes materialidades, niveles de iluminación y presiones 
acústicas para calmar o activar el sistema nervioso. Al basar el diseño en el 
genotipo sensorial, el arquitecto y el educador reconocen que la inclusión 
total no se logra tratando a todos por igual, sino ofreciendo a cada uno el re-
fugio sensorial que su genética demanda (Ramón Vásquez, 2019). 

Vygotsky planteaba que la percepción es un proceso activo de bús-
queda de información, y en la era de la neuroarquitectura, esta búsqueda se 
facilita mediante microespacios diferenciados. Por ejemplo, un microam-
biente de baja estimulación visual, con colores neutros y texturas suaves, es 
esencial para niños con perÞles de hiperreactividad sensorial, permitiéndoles 
recuperar el equilibrio emocional tras una actividad grupal intensa. Por el 
contrario, zonas de alta estimulación táctil y propioceptiva son fundamenta-
les para niños que buscan activamente el estímulo para organizar sus pro-
cesos de aprendizaje (Desarrollo sensorial y perceptivo en la infancia, s.f.). 

Este enfoque se contrapone a las teorías conductistas clásicas que 
veían al aula como un espacio de control único. En el 2026, la tendencia es 
la fragmentación positiva del espacio educativo, donde pequeños nichos, 
cápsulas de lectura y áreas de exploración sensorial conviven armónica-
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mente. Esta estructura diversiÞcada respeta el ritmo de maduración de los 
receptores sensitivos situados en los ojos, oídos y piel, garantizando que el 
bombardeo de información ambiental no se convierta en una barrera para 
el aprendizaje cognitivo (Leiva Espín, 2020). 

Humanizar el aula signiÞca entender que el espacio físico tiene el 
poder de sanar o de agredir. Los microambientes basados en el genotipo 
sensorial actúan como herramientas de terapia preventiva dentro del en-
torno escolar. Para un niño con diÞcultades de integración sensorial, el 
hecho de contar con un rincón que ofrezca "presión profunda" o una ilumi-
nación cálida y regulable puede marcar la diferencia entre una crisis de an-
siedad y un día de aprendizaje exitoso. La arquitectura se convierte así en 
un acto de empatía técnica (Ramón Vásquez, 2019). 

En última instancia, la implementación de estos microambientes en 
las escuelas de los Andes ecuatorianos es un paso hacia la equidad real. Al 
considerar la diversidad de perÞles sensoriales desde el niño con autismo 
hasta el infante con altas capacidades o discapacidades sensoriales, esta-
mos construyendo una sociedad más comprensiva desde la base. La neu-
roarquitectura genética nos enseña que el aula perfecta no existe, lo que 
debe existir es un aula que contenga múltiples realidades espaciales adap-
tadas a la herencia biológica de cada estudiante (Mina-Bravo et al., 2024). 

 

Materiales constructivos con respuesta táctil inteli-
gente (biomímesis) 

La biomímesis en la arquitectura escolar no se limita a la imitación 
formal de la naturaleza, sino que busca replicar sus sistemas de eÞciencia 
y adaptabilidad. En el contexto de las aulas multisensoriales, los materiales 
constructivos dejan de ser superÞcies inertes para convertirse en interfaces 
con "respuesta táctil inteligente", capaces de interactuar con el sistema so-
matosensorial del infante. Esta transición es indispensable en la educación 
inicial, pues el tacto es el primer lenguaje del cerebro y el canal primordial a 
través del cual el niño establece su seguridad ontológica con el entorno fí-
sico (Biomímesis, 2024). 

Tradicionalmente la arquitectura escolar se basó en materiales de 
fácil limpieza y bajo costo, como el cemento pulido o el laminado plástico, 
que ofrecen una experiencia sensorial monótona y, en ocasiones, hostil. 
Hacia el 2026, la neuroarquitectura propone el uso de polímeros orgánicos 
y maderas tratadas que imitan la rugosidad, la temperatura y la elasticidad 
de los tejidos vivos. Esta "inteligencia táctil" permite que el material res-



22

ponda a la presión del niño, devolviendo una sensación de calidez que re-
duce los niveles de ansiedad y fomenta la exploración háptica voluntaria 
(Leiva Espín, 2020). 

El desarrollo sensorial y perceptivo en la infancia nos enseña que 
la piel es el órgano más extenso y el primer receptor de información am-
biental. Cuando un aula utiliza materiales con respuesta biomimética, está 
enviando ráfagas de datos al cerebro que ayudan a reÞnar la motricidad Þna 
y la discriminación sensorial. Por ejemplo, superÞcies que cambian leve-
mente su textura o Þrmeza en respuesta al calor corporal permiten que el 
niño experimente una relación de causa y efecto física, fortaleciendo las co-
nexiones neuronales en la corteza sensorial (Desarrollo sensorial y percep-
tivo en la infancia, s.f.). 

Desde una visión comparativa, autores clásicos como Montessori 
enfatizaban la importancia de los materiales naturales para el aprendizaje; 
sin embargo, la biomímesis contemporánea lleva este concepto al siguiente 
nivel mediante la tecnología. Materiales inspirados en la estructura de las 
escamas o la porosidad de las hojas no solo ofrecen una estética natural, 
sino que gestionan de forma pasiva la acústica y la humedad del aula. Esto 
crea un microclima que el cuerpo del niño reconoce como "seguro", permi-
tiendo que su energía metabólica se centre en la curiosidad y no en la de-
fensa contra un entorno áspero (Ramón Vásquez, 2019). 

En los Andes, la adaptación de materiales locales como el shihua-
huaco o Þbras vegetales tratadas ofrece una oportunidad única para una 
biomímesis situada. Estos materiales poseen propiedades térmicas natu-
rales que imitan la regulación de los organismos de altura, manteniendo una 
temperatura estable a pesar de las ßuctuaciones exteriores. Un aula que 
"siente" y "responde" a través de su envolvente de madera no solo es soste-
nible, sino que proporciona un anclaje sensorial que vincula al infante con 
su identidad territorial y biológica (Ramón Vásquez, 2019). 

La reßexión humanizada sobre la materialidad nos obliga a cues-
tionar el impacto psicológico del entorno construido. Un niño que crece to-
cando superÞcies frías y artiÞciales desarrolla una percepción del mundo 
como algo ajeno y distante; por el contrario, materiales inteligentes que in-
vitan al contacto directo promueven una "pedagogía de la caricia" espacial. 
En 2026, la arquitectura debe ser entendida como un sistema de soporte 
vital donde cada textura tiene la misión ética de proteger y nutrir la vulnera-
bilidad del desarrollo infantil (Posada Gómez, 2025). 

En última instancia, el uso de materiales constructivos con res-
puesta táctil inteligente es la materialización de la inclusión total. Al ofrecer 
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superÞcies que se adaptan a la sensibilidad de cada genotipo sensorial, se 
eliminan las barreras físicas que a menudo impiden que niños con neurodi-
vergencias se sientan cómodos en el espacio escolar. La biomímesis no es 
solo ciencia aplicada, es el puente que permite que el aula deje de ser una 
caja de zapatos para transformarse en un útero pedagógico que abraza y 
educa a través de la piel (Biomímesis, 2024). 

 

Desafíos de infraestructura en Ecuador: Adaptando es-
cuelas rurales a modelos multisensoriales 

La implementación de modelos multisensoriales en Ecuador en-
frenta su mayor prueba en el sector rural, donde la infraestructura escolar 
ha sido tradicionalmente relegada a estándares mínimos de habitabilidad. 
En las provincias andinas, muchas escuelas rurales operan en ediÞcaciones 
que carecen de criterios básicos de confort térmico, lumínico o acústico, lo 
que genera una brecha de aprendizaje signiÞcativa respecto a los centros 
urbanos. El desafío actual no es solo construir nuevos ediÞcios, sino reha-
bilitar los existentes bajo principios de neuroarquitectura que respeten la 
identidad local (Mina-Bravo et al., 2024). 

La crítica académica señala que el modelo de "escuela unidocente" 
o de pequeña escala, común en los Andes ecuatorianos, ha sufrido una es-
tandarización administrativa que ignora las necesidades sensoriales espe-
cíÞcas del niño rural. Mientras la teoría moderna apunta hacia aulas 
dinámicas, la realidad física muestra paredes de bloque desnudas y techos 
de zinc que ampliÞcan el ruido de la lluvia, saturando el canal auditivo de 
los estudiantes. Humanizar la infraestructura rural implica, primero, recono-
cer estas agresiones sensoriales como una forma de violencia educativa 
que debe ser erradicada (Mina-Bravo et al., 2024). 

Adaptar una escuela rural a un modelo multisensorial no requiere 
necesariamente de tecnologías costosas, sino de una inteligencia proyec-
tual que utilice los recursos del entorno. La integración de la luz natural, la 
mejora de la envolvente térmica mediante el uso de materiales locales como 
la tierra compactada o la madera, y la creación de jardines sensoriales ex-
teriores son pasos viables. La clave reside en la "acupuntura arquitectónica": 
intervenciones precisas en puntos críticos que transformen la experiencia 
perceptiva del niño sin desarticular su vínculo con la comunidad (Leiva 
Espín, 2020). 

Comparativamente, mientras los planes de infraestructura clásicos 
en Ecuador se centraban en la cantidad de aulas construidas, la visión al 
2026 prioriza la calidad del estímulo ambiental. El uso de colores cálidos y 
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estrategias cromáticas, inspiradas en investigaciones sobre la creatividad, 
puede compensar la falta de recursos didácticos soÞsticados. Un muro pin-
tado con una lógica neurosensorial o un piso que ofrezca diferentes texturas 
naturales puede convertir un pasillo monótono en una zona de exploración 
cognitiva de bajo costo y alto impacto (Moncayo Gutiérrez et al., 2017). 

Un desafío infraestructural invisible es la falta de capacitación del 
personal docente y la comunidad para entender el espacio como una herra-
mienta pedagógica. De nada sirve diseñar un aula con geometría variable 
si los métodos de enseñanza permanecen rígidos y castigadores del movi-
miento. La adaptación exitosa requiere un proceso de "alfabetización espa-
cial" donde maestros y padres comprendan que el silencio sensorial o la 
variabilidad lumínica son derechos biológicos de los niños, especialmente 
de aquellos con discapacidades (Mina-Bravo et al., 2024). 

En las escuelas rurales de los Andes, la arquitectura debe actuar 
como un agente de resiliencia cultural. La inclusión total signiÞca que el 
niño de una comunidad remota tenga acceso a un aula que no solo sea fun-
cional, sino que sea "hermosa" y "estimulante" desde una perspectiva neu-
robiológica. La infraestructura no debe ser un recordatorio de la pobreza, 
sino un maniÞesto de la dignidad del aprendizaje; por tanto, la inversión en 
modelos multisensoriales rurales es una estrategia de justicia social y so-
beranía cognitiva para el Ecuador del futuro (Leiva Espín, 2020). 

Para concluir, el desafío de la infraestructura en Ecuador se resuelve 
mediante el diseño participativo. Al involucrar a la comunidad en la adapta-
ción de sus escuelas, se garantiza que los microambientes y los materiales 
biomiméticos respondan a la realidad cultural andina. El aula multisensorial 
rural debe ser un ecosistema donde la herencia genética del infante y la sa-
biduría constructiva de sus ancestros converjan en un espacio que potencie 
la neuroplasticidad y asegure que ningún niño se quede atrás por falta de 
un entorno que lo comprenda (Posada Gómez, 2025). 

 

Iluminación cromática reactiva a los niveles de cortisol 
en la educación inicial: Una perspectiva neurobiológica 

En el umbral del 2026, la neuroarquitectura ha dejado de tratar la ilu-
minación como una variable meramente funcional para entenderla como un 
fármaco biológico de precisión. En la educación inicial, la interacción entre 
la luz y el sistema endocrino es crítica, especíÞcamente en la regulación del 
cortisol, la hormona del estrés, y su contraparte, la melatonina. El diseño de 
aulas reactivas parte del principio de que el espectro cromático de la luz es-
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pecialmente la luz azul y las frecuencias cálidas modula directamente el nú-
cleo supraquiasmático, inßuyendo en el estado de alerta, el humor y la capa-
cidad de absorción cognitiva del infante (Rodríguez Castro, 2025). 

Desde una visión humanizada, debemos considerar que un niño ex-
puesto a una iluminación artiÞcial monótona y de alta intensidad durante 
toda la jornada escolar sufre una desincronización de sus ritmos biológicos. 
Al inicio del día, una iluminación con predominancia de tonos azules puede 
ayudar a suprimir la melatonina y elevar suavemente el cortisol para favore-
cer el despertar cognitivo; sin embargo, si estos niveles se mantienen eleva-
dos por una sobreexposición lumínica, se produce fatiga suprarrenal y 
ansiedad. La arquitectura reactiva propone sistemas de iluminación diná-
mica que imitan la transición solar andina, ajustando la temperatura del color 
para acompañar los procesos metabólicos del niño (Rodríguez Castro, 2025). 

El vínculo entre color y psicología no es nuevo, pero la investigación 
actual en la región andina de Ecuador y en Manizales le ha dado un giro in-
teresante al hablar de "acorde cromático". No se trata de pintar por decorar: 
usar tonos cálidos de manera estratégica alivia el estrés y despierta la in-
novación en los alumnos. Un aula capaz de adaptar su entorno cromático 
según la actividad facilita que el cerebro infantil transite entre el foco abso-
luto y la expansión creativa, dejando atrás el agotamiento que causa el tra-
dicional blanco clínico (Moncayo Gutiérrez et al., 2017). 

Comparativamente, mientras que la arquitectura educativa del siglo 
XX priorizaba la luz uniforme para "evitar sombras", la neuroarquitectura ac-
tual valora la penumbra controlada y la variabilidad cromática como herra-
mientas de higiene mental. El color no se percibe de forma aislada, sino en 
relación con la textura y la luz, creando una atmósfera que puede calmar la 
hiperactividad o estimular la apatía. Esta visión crítica nos obliga a rechazar 
las aulas saturadas de colores primarios agresivos, optando por paletas or-
gánicas que reduzcan la carga de cortisol y promuevan un bienestar integral 
que es, en última instancia, el cimiento de cualquier aprendizaje signiÞcativo 
(Posada Gómez, 2025). 

En las regiones de alta montaña, como la Sierra ecuatoriana, el di-
seño lumínico enfrenta la paradoja de una radiación ultravioleta extrema y 
la necesidad de calidez interior. Las aulas multisensoriales deben integrar 
sistemas de control solar que Þltren la luz natural de manera que se apro-
veche su beneÞcio circadiano sin agredir la sensibilidad visual del infante. 
La iluminación reactiva en este contexto implica el uso de cerramientos que 
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cambien su opacidad o tonalidad según la hora del día, garantizando que el 
microclima interior sea un refugio térmico y lumínico que proteja el frágil 
equilibrio hormonal del estudiante (Rodríguez Castro, 2025). 

Finalmente, la implementación de estas tecnologías en la educación 
inicial es un acto de justicia neurobiológica. No se puede exigir autorregu-
lación emocional a un niño cuyo entorno físico bombardea constantemente 
sus glándulas suprarrenales con estímulos lumínicos incoherentes. Al sin-
cronizar la luz del aula con los niveles de cortisol, estamos sentando las 
bases de una educación que no solo instruye, sino que sana y protege la in-
tegridad genética y biológica de la infancia andina, asegurando que el es-
pacio escolar sea un aliado de la salud mental desde los primeros años 
(Leiva Espín, 2020). 

 

La integración de "zonas de silencio sensorial" en ar-
quitecturas escolares abiertas 

La tendencia hacia las arquitecturas escolares abiertas, inspirada 
en modelos de colaboración y transparencia, ha generado un efecto colate-
ral imprevisto: la saturación acústica y el caos sensorial. En la era de la neu-
roplasticidad, entendemos que el cerebro infantil requiere periodos de 
"silencio sensorial" para procesar la información y consolidar la memoria a 
largo plazo. La ausencia de barreras físicas en las escuelas modernas ha 
convertido el aprendizaje en una lucha contra la distracción auditiva, lo que 
afecta desproporcionadamente a niños con perÞles de hipersensibilidad o 
trastornos del espectro autista (Ramón Vásquez, 2019). 

Desde un enfoque crítico y reßexivo, la inclusión total demanda la 

creación de "zonas de silencio" o nichos de introspección dentro de la es-

tructura escolar. Estos no deben ser espacios de castigo o segregación, sino 

refugios de libre acceso donde el niño pueda regular su sistema nervioso 

cuando se siente abrumado por la actividad grupal. Humanizar la arquitec-

tura signiÞca reconocer que el derecho al silencio es tan fundamental como 

el derecho a la interacción, y que una escuela sin zonas de calma es una es-

cuela que excluye la neurodiversidad (Ramón Vásquez, 2019). 

La integración de estas zonas requiere un manejo magistral de la 
materialidad y la geometría. El uso de paneles fonoabsorbentes basados 
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en principios biomiméticos como estructuras que imitan la porosidad de 
los musgos o la densidad de los nidos permite crear microambientes de si-
lencio absoluto en medio de un aula activa. La neuroarquitectura sugiere 
que estos espacios deben tener una iluminación tenue, una temperatura li-
geramente más baja y texturas que inviten a la presión profunda, ayudando 
al niño a "sentir sus propios límites" físicos y emocionales tras el bombardeo 
sensorial del juego colectivo (Leiva Espín, 2020). 

Comparativamente, el modelo de aula tradicional de cuatro paredes 
ofrecía un silencio relativo, pero a menudo a costa de la libertad de movi-
miento. El desafío para el 2026 es diseñar una espacialidad ßuida que con-
tenga cápsulas de quietud. Estos "microecosistemas de silencio" funcionan 
como reguladores de la atención, permitiendo que el cerebro infantil des-
canse de la vigilancia constante del entorno y entre en modos de pensa-
miento reßexivo. La arquitectura, por tanto, actúa como un amortiguador 
del estrés ambiental, protegiendo la sinaptogénesis de la interferencia del 
ruido blanco constante (Posada Gómez, 2025). 

Para niños con autismo o diÞcultades de integración sensorial, la 
presencia de una zona de silencio puede ser la diferencia entre la perma-
nencia en el sistema educativo o la deserción por crisis sensoriales. El de-
sarrollo perceptivo en la infancia nos enseña que el cerebro no puede 
interpretar el mundo si no hay pausas en el estímulo; el silencio es el lienzo 
sobre el cual se dibuja la percepción. Al integrar estas zonas en las escuelas 
andinas, especialmente en contextos rurales donde el ruido de la naturaleza 
y la comunidad puede ser intenso, estamos proporcionando una herra-
mienta de equidad que nivela las oportunidades de aprendizaje (Desarrollo 
sensorial y perceptivo en la infancia, s.f.). 

En Þn, la zona de silencio sensorial es la máxima expresión de una arqui-
tectura humanizada que respeta los límites de la biología humana. Una 
escuela que abraza el silencio no es una escuela muda, sino una escuela 
que escucha las necesidades profundas de sus habitantes más vulner-
ables. En los Andes, donde el paisaje invita a la contemplación, la arqui-
tectura educativa debe replicar esa capacidad de recogimiento, 
transformando el aula en un organismo equilibrado que sabe cuándo vi-
brar con el grupo y cuándo callar para proteger el milagro del desarrollo 
cerebral infantil (Mina-Bravo et al., 2024).



EL INTERNET DE LAS SENSACIONES (IoS) 
Y GEMELOS DIGITALES

CAPÍTULO II
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Pasar de la educación tradicional a la inclusión total exige un cam-
bio profundo en cómo entendemos el aula. Ya no podemos verla como un 
espacio físico rígido, sino como un entorno dinámico donde la tecnología 
apoya el bienestar de forma natural. Aquí es donde cobra sentido el Internet 
de las Sensaciones (IoS), una evolución digital donde los datos van más allá 
de los códigos básicos para traducir la experiencia sensorial humana: el 
tacto, las emociones y las respuestas del cuerpo (Bueti, 2025). Así, el aula 
multisensorial se convierte en un espacio centrado en el ser humano, dise-
ñado para garantizar un aprendizaje digno. 

La educación inicial se basó en la observación empírica y subjetiva 
del docente, una práctica valiosa pero limitada por la fatiga y el sesgo humano. 
Hacia el 2026, la integración de gemelos digitales y modelos de aprendizaje 
inmersivo permite que el entorno educativo "comprenda" las necesidades del 
niño antes de que estas se maniÞesten en una crisis conductual (Yeganeh et 
al., 2025). Esta convergencia tecnológica no busca reemplazar el vínculo hu-
mano, sino potenciarlo, eliminando las barreras de comunicación que enfren-
tan los infantes con neurodivergencias mediante una curación de estímulos 
basada en evidencia cientíÞca y datos en tiempo real. 

La conceptualización de los Gemelos Digitales en la educación ini-
cial permite crear réplicas virtuales de la dinámica del aula, donde se pueden 
simular escenarios de iluminación, acústica y densidad sensorial para eva-
luar su impacto en el desarrollo cognitivo. Esta "arquitectura de gemelos" 
permite que la transformación digital sea, ante todo, sostenible y humana, 
centrando la tecnología en la resiliencia y la seguridad del menor (Bueti, 
2025). Al mapear las interacciones sensoriales, los educadores y arquitec-
tos pueden diseñar espacios que no solo incluyan, sino que abracen la di-
versidad funcional del estudiante. 

La implementación del IoS en las aulas ecuatorianas debe ser ana-
lizada bajo la lente de la equidad. Mientras que la revisión sistemática de la 
Inteligencia ArtiÞcial (IA) destaca beneÞcios en la personalización del apren-
dizaje, también advierte sobre las limitaciones infraestructurales y éticas 
que podrían profundizar la brecha digital (Bolaño-García & Duarte-Acosta, 
2024). Humanizar la tecnología implica reconocer que el algoritmo debe 
estar al servicio de la justicia social, garantizando que el "sentir" digital sea 
un derecho accesible para el niño de la zona rural andina tanto como para 
el de la zona urbana cosmopolita. 

El origen de este capítulo reside en la necesidad de dotar a la edu-
cación inicial de herramientas que superen la comunicación verbal. Para un 
infante con discapacidades severas, el IoS y las interfaces cerebro-compu-
tador representan la posibilidad de "hablar" a través de sus estados emo-
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cionales y Þsiológicos (Zhang et al., 2019). Esta revolución de la comunica-
ción no verbal redeÞne la inclusión como un proceso de sintonía Þna entre 
el cerebro del niño y la respuesta del entorno, donde el aula deja de ser un 
contenedor para convertirse en un organismo pedagógico reactivo que 
aprende y evoluciona con el estudiante. 

Por último, este capítulo explora cómo la inteligencia artiÞcial y la 
biometría sin contacto están conÞgurando un nuevo estándar de cuidado 
educativo. La meta no es la automatización del aula, sino la creación de un 
"entorno inteligente" que proteja la neuroplasticidad infantil, respetando 
siempre el marco legal y ético que protege la privacidad de los menores en 
el Ecuador (Alvarado Dolz et al., 2026). Nos encontramos ante el nacimiento 
de una pedagogía de la sensación, donde la tecnología es el puente que per-
mite que cada niño sea visto, escuchado y comprendido en su esencia más 
profunda (Bueti, 2025). 

 

Sensores biométricos no invasivos para captar la emo-
ción sin contacto directo: Del control a la comprensión 
emocional 

El primer desafío de un aula multisensorial inclusiva es la captación 
de datos sin invadir el espacio personal del niño. Tradicionalmente, la bio-
metría requería el contacto físico con sensores, lo cual resulta altamente es-
tresante para infantes con trastornos del procesamiento sensorial o autismo. 
Hacia el 2026, el despliegue de biometría sin contacto permite utilizar cáma-
ras térmicas, sensores de infrarrojos y análisis de microexpresiones faciales 
para monitorear el estado emocional del estudiante de manera totalmente 
transparente (Aratek, 2024). Esta tecnología no busca vigilar, sino "sentir" 
con el niño, permitiendo que el docente identiÞque signos de fatiga o frus-
tración mucho antes de que se produzca una desconexión pedagógica. 

Humanizar el uso de estos sensores implica entender que la emo-
ción es un ßujo biológico que el niño pequeño a menudo no puede nombrar. 
Al captar variaciones en el ritmo cardíaco o la temperatura periférica me-
diante luz infrarroja, el aula puede ajustar automáticamente la intensidad 
lumínica o el volumen de la música ambiental para inducir estados de calma 
(Aratek, 2024). Esta respuesta inmediata del entorno valida la experiencia 
interna del menor, creando un círculo de seguridad donde el espacio físico 
se convierte en un cuidador más, sensible a las necesidades somáticas que 
la palabra no alcanza a expresar. 

Si bien autores clásicos como Piaget enfatizaron la observación de 
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la conducta motora para entender el desarrollo cognitivo, la biometría actual 
nos permite acceder a la "caja negra" de la respuesta Þsiológica inmediata. 
La observación humana es subjetiva y está sujeta a interpretaciones cultu-
rales; en contraste, los sensores biométricos no invasivos ofrecen datos ob-
jetivos sobre la carga cognitiva y el nivel de activación del sistema nervioso 
autónomo (Bolaño-García & Duarte-Acosta, 2024). Esta precisión es impor-
tante en la educación inicial bilingüe e inclusiva en Ecuador, donde la diver-
sidad de perÞles neuroconductuales exige una personalización que la 
observación a simple vista no puede garantizar (Yandún Tomaló, 2015). 

Es fundamental reßexionar sobre la integración de estos sistemas 
en el contexto de la Ley Orgánica de Educación Intercultural (LOEI). La bio-
metría sin contacto debe ser vista como una herramienta de apoyo a la in-
clusión educativa, no como un mecanismo de evaluación punitiva. Al mapear 
cómo un niño con discapacidad responde a ciertos estímulos táctiles o vi-
suales, el equipo interdisciplinario puede diseñar estrategias de intervención 
mucho más eÞcaces y respetuosas con el ritmo biológico de cada estudiante 
(Alvarado Dolz et al., 2026). La tecnología, por tanto, actúa como un traductor 
de la vulnerabilidad en una oportunidad de soporte dirigido. 

Más allá de la emoción, la biometría sin contacto, como el recono-
cimiento de iris o facial, asegura que el acceso a las áreas sensoriales sea 
ßuido y libre de barreras mecánicas. En una escuela inclusiva, un niño con 
movilidad reducida o parálisis cerebral puede activar puertas o cambios en 
el entorno simplemente con su mirada, lo que potencia su autonomía y sen-
tido de agencia (Aratek, 2024). Esta aplicación de la biometría transforma 
la percepción de la discapacidad, desplazando el enfoque de la limitación 
física hacia la capacidad tecnológica de habilitar el deseo y la intención del 
menor en su interacción con el mundo. 

No obstante, la curación de estos estímulos en tiempo real me-
diante el reconocimiento biométrico exige una supervisión ética constante. 
La literatura cientíÞca advierte que el uso de IA para la toma de decisiones 
automatizadas en educación debe evitar sesgos que puedan etiquetar in-
justamente a un niño basándose en su respuesta Þsiológica (Bolaño-García 
& Duarte-Acosta, 2024). Por ello, el aula multisensorial del 2026 se concibe 
como un espacio de "justicia algorítmica", donde los datos biométricos se 
utilizan exclusivamente para mejorar el confort térmico, lumínico y emocio-
nal, garantizando que la tecnología nunca opaque la humanidad del encuen-
tro pedagógico (Alvarado Dolz et al., 2026). 

En última instancia, los sensores biométricos no invasivos son los 
órganos sensoriales de la nueva arquitectura escolar. Permiten que el ediÞ-
cio "vea" y "sienta" la diversidad, adaptándose a ella con la misma plastici-
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dad que el cerebro infantil. Al eliminar el contacto físico forzado, respeta-
mos la integridad del niño y fomentamos un entorno de aprendizaje que se 
siente seguro y predecible (Aratek, 2024). Esta es la verdadera inclusión: un 
espacio que no pide al niño que se adapte a él, sino que se transforma di-
námicamente para acoger la singularidad biológica de cada estudiante, con-
virtiendo el IoS en una herramienta de amor y cuidado técnico (Bueti, 2025). 

 

Creación de "Gemelos Digitales" para predecir crisis de 
sobrecarga sensorial en el aula 

El concepto de Gemelo Digital ha trascendido su origen industrial 
para integrarse en la arquitectura educativa como un sistema de simulación 
dinámica en tiempo real. En el contexto de las aulas multisensoriales, un 
Gemelo Digital no es solo una representación 3D del espacio físico, sino una 
réplica algorítmica que integra datos ambientales y ßujos conductuales de 
los infantes. Esta tecnología permite a los educadores y arquitectos proyec-
tar escenarios de "estrés espacial" antes de que ocurran, transformando la 
prevención en una ciencia exacta que protege la estabilidad emocional del 
niño (Bueti, 2025). 

La gestión de crisis sensoriales en niños con autismo o hipersensi-
bilidad dependía de la reacción inmediata del docente ante el síntoma visi-
ble; hoy, el gemelo digital permite actuar sobre la causa invisible. Al mapear 
la relación entre la temperatura del aula, los niveles de ruido y la respuesta 
galvánica de la piel captada por sensores, el sistema puede predecir con 
una antelación de minutos cuándo un niño entrará en un estado de sobre-
carga sensorial. Esta capacidad predictiva es el pilar de la resiliencia edu-
cativa en el 2026, permitiendo que el entorno se ajuste de forma autónoma 
para mitigar el impacto antes de que el menor pierda su regulación emocio-
nal (Yeganeh et al., 2025). 

La integración de estos modelos en lo que se denomina el "citiverso 
pedagógico" permite una personalización sin precedentes de la inclusión 
educativa. El Gemelo Digital actúa como un puente entre la infraestructura 
física y el bienestar subjetivo, donde cada variable ambiental desde la in-
tensidad de la luz azul hasta la densidad de ocupación del espacio es eva-
luada por su potencial de distracción o calma. Humanizar esta tecnología 
implica entender que el gemelo no busca reemplazar la intuición del maes-
tro, sino dotarlo de una "visión aumentada" que reconozca la fragilidad del 
procesamiento sensorial infantil en entornos complejos (Bueti, 2025). 

Desde una visión comparativa, si bien el conductismo clásico de au-
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tores como Skinner se centraba en la respuesta externa al estímulo, la neu-
roarquitectura del 2026 utiliza el Gemelo Digital para comprender la fenome-
nología interna del aprendizaje. No se trata solo de que el niño aprenda, sino 
de asegurar que su cerebro esté en las condiciones metabólicas y sensoriales 
óptimas para hacerlo. El gemelo digital se convierte, así, en un guardián de la 
neuroplasticidad, permitiendo simulaciones que evitan el ensayo y error pe-
dagógico que históricamente ha resultado tan costoso para la salud mental 
de los estudiantes neurodivergentes (Posada Gómez, 2025). 

En el marco de la educación ecuatoriana, el uso de gemelos digita-
les ofrece una solución técnica a los desafíos de infraestructura analizados 
en capítulos anteriores. Al crear una réplica virtual de una escuela rural an-
dina, es posible predecir cómo la acústica de un techo de zinc o la radiación 
solar directa afectarán el cortisol de los niños, permitiendo intervenciones 
virtuales previas a la remodelación física. Esta democratización de la tec-
nología de punta asegura que la inclusión total no sea un privilegio de las 
instituciones urbanas de élite, sino un estándar de calidad basado en la evi-
dencia para todo el sistema nacional (Leiva Espín, 2020). 

La reßexión ética sobre los gemelos digitales nos lleva a cuestionar 
la propiedad y el uso de esta "identidad digital sensorial". Es imperativo que 
estos modelos se utilicen bajo una lógica de cuidado y no de clasiÞcación 
discriminatoria; el gemelo digital de un niño con discapacidad debe servir 
para adaptar el aula a él, y nunca para justiÞcar su exclusión por considerarlo 
"difícil de modelar". Hacia el 2026, la justicia espacial se deÞne por la capa-
cidad de los sistemas digitales de representar la diversidad humana con la 
misma precisión con la que representan las estructuras de concreto (Alva-
rado Dolz et al., 2026). 

Finalmente, el Gemelo Digital representa la culminación de la arqui-
tectura sensible: un espacio que no solo está allí, sino que "piensa" y "cuida". 
Al predecir las crisis de sobrecarga sensorial, estamos devolviendo al niño 
el derecho a un aprendizaje ininterrumpido y libre de traumas ambientales. 
La tecnología de gemelos digitales, lejos de deshumanizar el aula, la vuelve 
un espacio más empático, donde la ciencia de la simulación se pone al ser-
vicio de la ternura y la protección de la infancia más vulnerable (Bueti, 2025). 

 

El papel de la Inteligencia Artificial en la curación de 
estímulos en tiempo real: La IA como el "cerebro" del 
aula multisensorial 

En el ecosistema del Internet de las Sensaciones, la Inteligencia Ar-
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tiÞcial (IA) deja de ser una herramienta de procesamiento de texto para con-
vertirse en el curador dinámico del entorno educativo. La curación de estí-
mulos en tiempo real implica que el aula, mediante algoritmos de 
aprendizaje profundo, selecciona y modula activamente la luz, el sonido y 
los olores para mantener un estado de ßujo cognitivo en los estudiantes. 
Esta IA "situada" no opera bajo reglas Þjas, sino que aprende de las respues-
tas únicas de cada grupo de infantes, ajustando el ambiente de manera que 
la inclusión sea una realidad biológica y no solo un discurso administrativo 
(Bolaño-García & Duarte-Acosta, 2024). 

Humanizar la IA en este contexto signiÞca dotarla de una "sensibi-
lidad algorítmica" que priorice el bienestar sobre la productividad. Mientras 
que las aplicaciones comerciales de la IA buscan captar la atención a toda 
costa, la IA curadora en el aula multisensorial busca reducir la fatiga sen-
sorial y promover la autorregulación. Al detectar mediante biometría que el 
nivel de excitación del aula es demasiado alto, la IA puede realizar una tran-
sición cromática hacia tonos cálidos y bajar la frecuencia acústica, ac-
tuando como un codocente invisible que gestiona la atmósfera emocional 
del aprendizaje (Moncayo Gutiérrez et al., 2017). 

El gran dilema de la educación inclusiva ha sido siempre cómo aten-
der la singularidad de cada niño dentro de un grupo diverso; la IA resuelve 
esta paradoja mediante la personalización de microambientes. En el 2026, 
una misma aula puede ofrecer diferentes experiencias sensoriales simultá-
neas: una zona de alta estimulación para un niño apático y un nicho de si-
lencio absoluto para un niño sobreestimulado, ambos gestionados por la 
misma red neuronal. Esta curación inteligente asegura que ningún estudiante 
sea "promediado" por el entorno, respetando el perÞl neuro-sensorial de cada 
uno sin fragmentar la cohesión social del grupo (Alvarado Dolz et al., 2026). 

Los modelos pedagógicos tradicionales (como los propuestos por 
Montessori o Reggio Emilia) valoraban la belleza y el orden del material, 
pero este era estático. La IA añade la dimensión del tiempo y la respuesta 
inmediata; el material pedagógico ahora "reacciona" y se "cura" a sí mismo 
basándose en el interés y la capacidad de procesamiento del niño en ese 
preciso instante. Esta evolución representa un salto de la pedagogía del ob-
jeto a la pedagogía del proceso, donde la IA es el catalizador que mantiene 
viva la curiosidad infantil mediante una dosiÞcación perfecta del reto y el 
estímulo (Bolaño-García & Duarte-Acosta, 2024). 

La implementación de la IA curadora en Ecuador debe enfrentar crí-
ticamente el riesgo del sesgo algorítmico. Si los modelos de IA son entre-
nados exclusivamente con datos de niños neurotípicos, sus 
recomendaciones de estímulos podrían resultar ineÞcaces o incluso dañi-
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nas para infantes con discapacidades severas. Por tanto, la curación de es-
tímulos en tiempo real debe ser "auditada" por el juicio pedagógico humano, 
asegurando que la tecnología sea un soporte y no un dictador de la expe-
riencia sensorial. La verdadera inclusión total requiere una IA que haya sido 
enseñada a valorar la diferencia como una variable fundamental del diseño 
(Mina-Bravo et al., 2024). 

También, la curación de estímulos mediante IA permite una integra-
ción profunda de la cultura local en el entorno digital. Los algoritmos pueden 
ser programados para integrar patrones visuales y sonoros andinos, vincu-
lando la tecnología de vanguardia con la identidad territorial del niño. Esto 
evita que el Internet de las Sensaciones se convierta en una herramienta de 
homogeneización cultural, permitiendo que la IA actúe como un puente que 
refuerza el sentido de pertenencia y la seguridad ontológica del infante en 
su comunidad (Yandún Tomaló, 2015). 

En Þn, la IA en la curación de estímulos en tiempo real es la herra-
mienta deÞnitiva para lograr una educación inicial verdaderamente humana 
y cientíÞca. Al liberar al docente de la carga técnica de gestionar el am-
biente, le permite centrarse en lo esencial: el vínculo afectivo y el acompa-
ñamiento humano. La IA curadora no es un robot que enseña, es una 
atmósfera inteligente que protege el derecho de cada niño a sentir, explorar 
y aprender en un mundo que Þnalmente parece estar diseñado a su medida 
(Bolaño-García & Duarte-Acosta, 2024). 

 

Interfaz cerebro-computador (BCI) para la comunica-
ción no verbal en infantes con discapacidad 

El desarrollo de las Interfaces Cerebro-Computador (BCI) repre-
senta, quizás, el avance más conmovedor y revolucionario en la educación 
inicial inclusiva para el año 2026. Para infantes con discapacidades motoras 
severas, parálisis cerebral o condiciones que anulan la comunicación verbal 
y gestual, el BCI actúa como un puente directo entre la intención neuronal y 
la acción ambiental.  

A diferencia de los métodos de comunicación aumentativa tradicio-
nales, que requieren un control motor mínimo, las interfaces BCI de baja la-
tencia permiten que el niño interactúe con el aula multisensorial utilizando 
únicamente sus patrones de actividad cerebral (Zhang et al., 2019). 

Humanizar esta tecnología implica reconocer que detrás de un 
cuerpo inmóvil existe una mente vibrante y deseante. En el aula del 2026, 
un casco de electroencefalografía (EEG) no invasivo y de grado médico per-



36

mite que un niño "elija" el color de las luces de su nicho sensorial o active 
un pictograma de necesidad básica simplemente enfocando su atención o 
modulando su estado de relajación. Esta capacidad de agencia transforma 
radicalmente la autopercepción del menor, quien deja de ser un receptor pa-
sivo de cuidados para convertirse en un actor que moldea su entorno inme-
diato a través de su pensamiento (Zhang et al., 2019). 

Desde una perspectiva neuropedagógica, la implementación de BCI 
en la educación inicial aprovecha la máxima ventana de neuroplasticidad 
del ser humano. Los estudios contemporáneos indican que los niños pue-
den aprender a controlar interfaces cerebrales con mayor rapidez que los 
adultos, siempre que el entrenamiento se presente de forma lúdica e inte-
grada en el juego. Al vincular el éxito de una tarea digital con una respuesta 
sensorial placentera como el encendido de una Þbra óptica o la emisión de 
un sonido armónico, el cerebro infantil fortalece las rutas sinápticas nece-
sarias para la comunicación no verbal asistida (Zhang et al., 2019). 

Comparativamente, mientras que la educación especial del siglo XX 
se centraba en la compensación de la deÞciencia, el paradigma del 2026 se 
centra en la expansión de la capacidad. La interfaz BCI no solo sirve para 
comunicar deseos, sino que se convierte en una herramienta de exploración 
cognitiva; el niño puede "navegar" por entornos virtuales de aprendizaje en 
el metaverso educativo, superando las barreras físicas de su propia biología. 
Esta simbiosis entre cerebro y máquina redeÞne la inclusión como un es-
tado de libertad mental donde el cuerpo ya no limita el acceso al conoci-
miento (Yeganeh et al., 2025). 

A pesar de su potencial, la curación de estímulos mediante BCI exige 
una vigilancia extrema sobre la carga cognitiva del infante. El esfuerzo de 
concentración necesario para operar una interfaz cerebro-computador puede 
derivar en fatiga neural si no se gestiona mediante algoritmos de IA que sim-
pliÞquen la tarea. En el contexto ecuatoriano, es trascendente que estas tec-
nologías se implementen bajo un modelo de justicia distributiva, evitando 
que el acceso a la "voz cerebral" sea un privilegio económico. La arquitectura 
escolar debe integrar estaciones de BCI como parte del equipamiento están-
dar de las aulas de apoyo a la inclusión (Mina-Bravo et al., 2024). 

Por último, las interfaces BCI son el lenguaje del futuro para la dis-
capacidad severa. Al permitir que el cerebro infantil se conecte directamente 
con el Internet de las Sensaciones, estamos otorgando una identidad co-
municativa a quienes históricamente fueron invisibilizados por la ausencia 
de habla. La tecnología BCI, aplicada con amor y rigor cientíÞco, asegura 
que cada pensamiento del niño sea valorado como una manifestación legí-
tima de su existencia, garantizando que el aula multisensorial sea, en efecto, 
un espacio de inclusión total (Zhang et al., 2019). 
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Ética de la recopilación de datos sensoriales en meno-
res: Una perspectiva legal desde la LOEI 

La implementación del Internet de las Sensaciones y la biometría 
en las escuelas ecuatorianas plantea un dilema ético sin precedentes: 
¿cómo equilibrar el beneÞcio pedagógico de los datos con el derecho a la 
intimidad del menor? La recopilación de datos Þsiológicos, emocionales y 
neurobiológicos convierte al niño en un sujeto de monitoreo constante. 
Desde una postura humanista y crítica, debemos establecer que la privaci-
dad sensorial es una extensión de la integridad física y debe ser protegida 
con el mismo celo que la seguridad personal (Alvarado Dolz et al., 2026). 

En el marco de la Ley Orgánica de Educación Intercultural (LOEI) y 
su Reglamento, el uso de tecnologías incipientes debe estar supeditado al 
principio del "interés superior del niño". Esto implica que cualquier dato re-
colectado por sensores en el aula debe tener una Þnalidad exclusivamente 
terapéutica o educativa, quedando prohibido su uso para perÞles comercia-
les o de clasiÞcación punitiva. La transparencia hacia los padres y represen-
tantes legales es fundamental, exigiendo consentimientos informados que 
expliquen no solo qué datos se captan, sino cómo se eliminan y quién tiene 
acceso a ellos en la nube educativa (Alvarado Dolz et al., 2026). 

La arquitectura del IoS en Ecuador debe garantizar que la "huella 
sensorial" del estudiante esté blindada contra ciberataques o fugas de in-
formación. Un gemelo digital que contenga la respuesta emocional de un 
niño ante el estrés es información altamente sensible que podría ser utili-
zada de forma discriminatoria en el futuro. Por ello, la normativa legal debe 
evolucionar hacia la creación de un "Arquetipo de Protección de Datos Sen-
soriales", donde la soberanía de la información resida en el menor y su fa-
milia, bajo la custodia ética de la institución educativa (Bueti, 2025). 

Desde un análisis comparativo, mientras que la LOEI original de 
2011 se enfocaba en el acceso y la permanencia, las reformas del 2026 
deben abordar la "seguridad algorítmica". No basta con que el niño esté en 
la escuela; debe estar seguro en su dimensión digital.  

La ética de la recopilación exige que el aula multisensorial sea un 
"espacio de conÞanza", donde el sensor no sea percibido como un ojo intru-
sivo, sino como un oído atento que solo escucha para ayudar. Esta con-
Þanza es la base del contrato pedagógico en la era de la inteligencia artiÞcial 
aplicada a la infancia (Bolaño-García & Duarte-Acosta, 2024). 

Finalmente, la perspectiva legal desde la LOEI debe dejar claro que 
la responsabilidad Þnal sobre el bienestar del niño recae en el docente y el 
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equipo interdisciplinario, nunca en el algoritmo. Si bien la IA puede curar es-
tímulos y el BCI puede traducir pensamientos, es el juicio humano el que 
debe validar la pertinencia ética de cada intervención. La deshumanización 
del aula ocurre cuando el dato se vuelve más importante que el niño; por 
tanto, la ley debe incentivar una formación docente que combine la compe-
tencia tecnológica con una profunda alfabetización ética y neuro-derechos 
(Alvarado Dolz et al., 2026). 

En resumen, el marco legal ecuatoriano debe ser el escudo que per-
mita que la tecnología ßorezca sin pisotear la dignidad humana. Una es-
cuela que recopila datos sensoriales tiene la obligación moral de ser la más 
ética de las instituciones. Solo a través de una regulación estricta y un com-
promiso humanista con la privacidad, podremos asegurar que el Internet de 
las Sensaciones sea un aliado de la libertad infantil y no una herramienta 
de vigilancia silenciosa (Bueti, 2025). 

 

Algoritmos de justicia: Evitando sesgos en la persona-
lización de la inclusión educativa 

En el horizonte del 2026, la comunidad cientíÞca ha comprendido 
que los algoritmos no son entidades neutrales, sino espejos de los datos 
con los que fueron alimentados. En el diseño de aulas multisensoriales, el 
riesgo de que la Inteligencia ArtiÞcial perpetúe sesgos de género, etnia o 
neurotipicidad es latente. Un "algoritmo de justicia" es aquel programado 
para reconocer y compensar estas desviaciones, garantizando que la per-
sonalización del entorno no se convierta en una forma soÞsticada de se-
gregación digital (Alvarado Dolz et al., 2026).  

Humanizar la programación signiÞca introducir criterios de equidad 
que prioricen la inclusión de las periferias sensoriales, asegurando que el 
sistema sea capaz de interpretar la diversidad humana sin etiquetas reduc-
cionistas (Bolaño-García & Duarte-Acosta, 2024). 

La implementación de estos algoritmos en el contexto andino re-
quiere una "descolonización del dato". Desde sus inicios, muchos sistemas 
de IA educativa fueron desarrollados bajo estándares del norte global, lo 
que puede resultar en una interpretación errónea de las respuestas emocio-
nales o conductuales de los infantes en comunidades rurales o indígenas 
de Ecuador. La justicia algorítmica demanda que la curación de estímulos 
en tiempo real considere las variables socioculturales del niño, evitando que 
el IoS imponga una estética sensorial ajena a su identidad territorial (Mina-
Bravo et al., 2024). 
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La personalización de la inclusión educativa no puede ser una "caja 

negra" inescrutable para el docente. Los algoritmos de justicia deben ser ex-

plicables: el maestro debe entender por qué el sistema decidió atenuar las 

luces o cambiar la frecuencia sonora para un estudiante especíÞco. Esta trans-

parencia es lo que permite una verdadera simbiosis entre la IA y la pedagogía 

humana, donde el dato es un insumo para el juicio clínico y no un dictamen 

inapelable (Alvarado Dolz et al., 2026). Al empoderar al docente como el audi-

tor Þnal del algoritmo, garantizamos que la tecnología mantenga un propósito 

teleológico orientado al bienestar del menor (Yandún Tomaló, 2015). 

Comparativamente, mientras que el modelo tradicional de integración 
escolar trataba de que todos los niños se ajustaran a una "norma", la IA justa 
reconoce que la norma no existe. El algoritmo de justicia busca la equidad de 
resultados a través de la diversidad de medios; si un infante requiere un 30% 
menos de estimulación visual para alcanzar el mismo estado de ßujo que sus 
compañeros, el sistema debe proveerlo de forma automática y discreta. Esta 
justicia distributiva aplicada a la sensación es la base de la verdadera inclu-
sión total, donde el entorno se ßexibiliza para nivelar las oportunidades de de-
sarrollo cognitivo (Bolaño-García & Duarte-Acosta, 2024). 

Finalmente, el diseño de estos algoritmos debe contemplar el "de-

recho a la diferencia digital" como un pilar de la salud mental infantil. En el 

2026, la justicia algorítmica implica que el sistema sea capaz de evolucionar 

junto al niño, aprendiendo de sus cambios biológicos sin quedar atrapado 

en perÞles históricos obsoletos. Al evitar sesgos en la personalización, es-

tamos protegiendo el futuro del infante, impidiendo que una "predicción" al-

gorítmica temprana limite sus posibilidades de crecimiento o lo encasille 

en diagnósticos rígidos (Alvarado Dolz et al., 2026). 

Por ende, los algoritmos de justicia son el alma ética del aula mul-
tisensorial. Representan el compromiso de la neuroarquitectura con una in-
clusión que no solo es técnica, sino profundamente moral. Al integrar la 
equidad en el código mismo del Internet de las Sensaciones, aseguramos 
que la tecnología sea una herramienta de liberación y no de control, permi-
tiendo que cada niño, independientemente de su condición neurobiológica, 
encuentre en el aula un espacio donde su singularidad es celebrada y po-
tenciada mediante una ciencia que es, ante todo, justa (Bueti, 2025).



OLFATOMETRÍA EDUCATIVA Y 
LA MEMORIA DE LAS RAÍCES

CAPÍTULO III
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La escuela tradicional siempre ha mantenido una jerarquía sensorial 

clara: todo entra por los ojos y los oídos. No obstante, las investigaciones 

contemporáneas están cambiando esto al rescatar el valor de la olfatome-

tría. Este recurso no solo ayuda en procesos clínicos, sino que vincula el 

cuerpo del niño con su contexto cultural para generar aprendizajes signiÞ-

cativos (Sosa-García et al., 2021). Este capítulo invita a dejar atrás las aulas 

neutras y desodorizadas. Al Þnal, los recuerdos y la identidad de los estu-

diantes se nutren del aire que respiran, transformándolo en una herramienta 

pedagógica silenciosa pero muy potente. 

La conceptualización de la olfatometría educativa trasciende la 

simple exposición a aromas; se trata de una ingeniería de la percepción 

que busca anclar conceptos abstractos en el sistema límbico, la sede de 

nuestras emociones y recuerdos más primitivos. Al integrar la memoria 

de las raíces, es decir, la conexión con los olores ancestrales y el territorio, 

el docente de educación inicial no solo facilita la adquisición de conoci-

mientos, sino que fortalece la resiliencia emocional del estudiante me-

diante un entorno que se siente familiar y seguro (Esteban Libiano, 2024). 

Es en esta intersección donde la ciencia del aroma se convierte en una es-

trategia de inclusión total, permitiendo que niños con diversas capacida-

des neurobiológicas encuentren un canal de comunicación único con el 

mundo que los rodea. 

La ejecución de estas estrategias en el contexto ecuatoriano de-

manda una reßexión sobre la ética del diseño sensorial, donde el respeto 

por la biodiversidad y la seguridad alérgica deben ser pilares fundamentales. 

No podemos hablar de una "aula inteligente" si ignoramos que el bulbo ol-

fatorio es la única vía sensorial con acceso directo al hipocampo sin pasar 

por el Þltro del tálamo, lo que otorga al olfato un poder de evocación que 

ningún otro sentido posee (Emocosmética, 2026). Así, este capítulo se erige 

como un manual técnico humanista para diseñar experiencias que huelan 

a aprendizaje, a identidad y a futuro.
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Neurobiología del olfato en el aprendizaje de concep-
tos abstractos 

El aprendizaje en la primera infancia se sustenta en la capacidad 
del cerebro para transformar estímulos sensoriales en estructuras cogniti-
vas sólidas, un proceso donde el olfato actúa como un catalizador neuro-
químico inigualable. A diferencia de otros sentidos que requieren múltiples 
relevos sinápticos, las moléculas odoríferas interactúan directamente con 
los receptores en el epitelio olfatorio, enviando señales que impactan la 
amígdala y el hipocampo de forma casi instantánea (Esteban Libiano, 2024). 
Esta arquitectura neurobiológica permite que, cuando un concepto abs-
tracto como "la paz" o "el tiempo" se asocia a una fragancia especíÞca, el 
cerebro infantil cree una "huella mnemotécnica" que perdura mucho más 
allá de la explicación verbal. 

En la práctica neuroarquitectónica, se ha observado que la codiÞ-
cación de la información en entornos multisensoriales reduce la carga cog-
nitiva del estudiante, permitiendo que los conceptos complejos se 
metabolicen a través del sistema emocional. Al introducir un aroma cítrico 
durante una lección sobre "energía", por ejemplo, no solo se estimula la aten-
ción, sino que se activa una red de neuronas que asocian la frescura del olor 
con la idea de vitalidad y movimiento (Sosa-García et al., 2021). Esta sim-
biosis entre química y pedagogía es fundamental para la inclusión, ya que 
ofrece una vía de acceso al conocimiento para aquellos niños que presentan 
diÞcultades en el procesamiento visual o auditivo. 

Sin embargo, el potencial del olfato no reside únicamente en la evo-
cación, sino en su capacidad para regular el estado de alerta necesario para 
el aprendizaje de abstracciones matemáticas o lógicas. El bulbo olfatorio 
no solo identiÞca el aroma, sino que modula la liberación de neurotrans-
misores como la dopamina y la serotonina, sustancias críticas para mante-
ner el enfoque y la motivación en tareas que requieren un alto grado de 
simbolización (Nunandes, 2026). Por lo tanto, el diseño de una "atmósfera 
olfativa" en el aula de inicial 2 no es un lujo decorativo, sino una necesidad 
biológica para optimizar la plasticidad neuronal durante las ventanas críti-
cas del desarrollo. 

Desde una mirada reßexiva, debemos considerar que el olfato es el 
sentido con mayor carga autobiográÞca, lo que permite que el aprendizaje 
de conceptos abstractos se personalice de acuerdo con la historia sensorial 
de cada niño. Mientras que una palabra puede ser interpretada de mil ma-
neras, un olor a tierra mojada traslada al cerebro a un estado de conexión 
primaria con la naturaleza, facilitando la comprensión de conceptos como 
"ciclo vital" o "sustentabilidad" (Sierra, 2020). Esta capacidad de "transpor-
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tación cognitiva" es la que permite que el aula deje de ser un espacio está-
tico para convertirse en un ecosistema vibrante donde el aire mismo es por-
tador de signiÞcado. 

Comparativamente, los modelos educativos tradicionales han igno-
rado que el deterioro o la falta de estimulación del sentido olfativo puede 
estar relacionado con una disminución en la capacidad de consolidación 
de la memoria a largo plazo. En un estudio prospectivo para 2026, se sugiere 
que los niños expuestos a protocolos de olfatometría educativa muestran 
una mejora del 40% en la retención de vocabulario nuevo en comparación 
con grupos de control (Bolaño-García & Duarte-Acosta, 2024). Esta eviden-
cia cientíÞca nos obliga a repensar el diseño curricular, integrando el aroma 
no como un acompañante, sino como un protagonista en la construcción 
de la inteligencia emocional y cognitiva. 

La humanización de esta neurobiología implica reconocer que cada 
cerebro infantil es un universo sensorial único, donde el aroma puede actuar 
como un puente de conÞanza entre el hogar y la escuela. En los centros in-
fantiles ecuatorianos, donde la diversidad cultural es la norma, el uso de an-
clas olfativas permite que el niño no sienta una ruptura entre sus raíces y el 
conocimiento académico formal (Guanolema, 2024). Al oler su cultura en 
el aula, el estudiante se siente validado, lo que reduce los niveles de cortisol 
y abre las puertas de la corteza prefrontal para el procesamiento de ideas 
superiores. 

Finalmente, la integración del olfato en el aprendizaje de lo abs-
tracto requiere que el docente se convierta en un "diseñador de experiencias 
volátiles" capaz de manejar la intensidad y la frecuencia de los estímulos. 
No se trata de saturar el ambiente, sino de utilizar el aroma como un subra-
yador invisible que destaca la información más relevante durante la jornada 
pedagógica (Emocosmética, 2026). Así, la neurobiología del olfato se con-
vierte en la base de una pedagogía de la esencia, donde aprender no es solo 
acumular datos, sino sentir y respirar la realidad en toda su complejidad 
sensorial. 

 

Diseño de "Paisajes Odoríferos" para facilitar la transi-
ción de actividades y rutinas 

La arquitectura sensorial del aula de educación inicial no debe ser 
estática, sino dinámica, actuando como un cronómetro invisible que guía el 
ritmo biológico y cognitivo del infante. El concepto de "Paisajes Odoríferos" 
se deÞne como la zoniÞcación deliberada de fragancias en el espacio edu-
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cativo para señalar cambios en la jornada, permitiendo que el niño anticipe 
transiciones sin la ansiedad que suelen generar las órdenes verbales o los 
timbres estridentes (Posada Gómez, 2025). Esta estrategia humaniza el en-
torno escolar, transformando las paredes del aula en un ecosistema que 
"respira" junto con los estudiantes, facilitando una autorregulación emocio-
nal basada en la predictibilidad química del ambiente. 

El diseño de estos paisajes requiere una comprensión profunda de 
la neuroestética y la zoniÞcación funcional, donde cada área del aula posee 
una identidad aromática que deÞne su propósito pedagógico. En los rinco-
nes de lectura o áreas de enfoque, la difusión de partículas volátiles de sán-
dalo o madera puede crear un anclaje de serenidad, mientras que las áreas 
de juego activo se beneÞcian de paisajes cítricos que promueven el movi-
miento y la interacción social (Leiva Espín, 2020). Al utilizar el aroma como 
un divisor espacial y temporal, se reduce la resistencia al cambio, un factor 
crítico para la inclusión de niños con neurodiversidad, como el autismo, 
quienes dependen de rutinas claras para sentirse seguros. 

Al realizar una comparación entre el diseño tradicional y la neuroar-
quitectura contemporánea, el paisaje odorífero actúa como una herramienta 
de navegación no visual que fortalece la autonomía del menor. En institu-
ciones educativas con enfoques de vanguardia para el 2026, se ha obser-
vado que la implementación de una "señalética olfativa" por ejemplo, el olor 
a menta fresca indicando el inicio de la higiene personal o el almuerzo me-
jora la ßuidez de la jornada en un 35% (Rodríguez Castro, 2025). Esta meto-
dología no solo optimiza el tiempo docente, sino que respeta el ritmo interno 
del niño, permitiendo que su cerebro se prepare Þsiológicamente para la si-
guiente tarea mediante la activación anticipatoria del sistema límbico. 

La humanización de este proceso implica evitar la saturación sen-
sorial, reconociendo que el aula es un espacio de convivencia donde la su-
tileza es la clave de la eÞcacia. Un paisaje odorífero mal diseñado puede 
convertirse en una fuente de estrés si no se considera la ventilación natural 
y la eliminación de olores residuales que puedan generar confusión cogni-
tiva (Velasco, como se citó en Leiva Espín, 2020). Por ello, el docente debe 
actuar como un curador de atmósferas, seleccionando esencias que no solo 
cumplan una función pragmática, sino que también resuenen con la identi-
dad cultural y el bienestar emocional de la comunidad educativa. 

En el contexto de la educación inicial bilingüe e intercultural en Ecua-
dor, los paisajes odoríferos deben integrar la "memoria de las raíces" me-
diante el uso de ßora local que conecte el aula con el entorno natural 
circundante. Un jardín sensorial que rodea el aula puede proveer estas fra-
gancias de forma natural, permitiendo que el viento transporte el aroma de 
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la lavanda o el romero hacia el interior, creando una transición ßuida entre 
el espacio de juego exterior y el aprendizaje interior (Portada, 2025). Esta 
conexión con la naturaleza no es solo estética; es una forma de biocomuni-
cación que refuerza el sentido de pertenencia y disminuye los niveles de 
cortisol asociados al encierro institucional. 

Críticamente, el diseño de estos paisajes debe ser inclusivo, con-
templando que la intensidad del aroma puede ser percibida de manera dis-
tinta por cada estudiante. La creación de "microclimas" olfativos, donde el 
aroma se concentra en puntos especíÞcos en lugar de toda la estancia, per-
mite que los niños con sensibilidad química puedan participar de la rutina 
sin verse abrumados (Jiménez Fernández & Jiménez Martín, 2023). La ße-
xibilidad arquitectónica y el control del movimiento del aire son, por tanto, 
aliados fundamentales del pedagogo para garantizar que el paisaje odorí-
fero sea una invitación al aprendizaje y no una barrera sensorial. 

La integración de la tecnología en este ámbito permite, para el año 
2026, el uso de difusores inteligentes programados que sincronizan la libe-
ración de aromas con el cronograma escolar de manera casi imperceptible. 
Sin embargo, el enfoque humanista nos recuerda que la tecnología es solo 
un medio; el verdadero valor reside en la intención pedagógica de crear un 
ambiente que abrace al niño desde su primer respiro al entrar al salón (Emo-
cosmética, 2026). El éxito de un paisaje odorífero se mide en la sonrisa del 
infante que, al oler la calma, sabe que es momento de escuchar un cuento, 
o al oler la energía, se prepara para explorar el mundo con curiosidad. 

Por lo tanto, el diseño de paisajes odoríferos representa una evolu-
ción en la gestión del aula, donde la transición deja de ser un momento de 
fricción para convertirse en un ßujo sensorial armónico. Al dotar a las ruti-
nas de una dimensión olfativa, estamos educando no solo la mente, sino 
también la percepción, preparando a los futuros ciudadanos para vivir en 
entornos más conscientes y equilibrados (Nunandes, 2026). La memoria de 
estas raíces aromáticas será, en el futuro, el suelo Þrme sobre el cual estos 
niños construirán su identidad y su capacidad de habitar el mundo con 
todos sus sentidos. 

 

Sintetizadores de aromas para la evocación de estados 
de calma y enfoque profundo 

La integración de tecnologías de vanguardia en el aula multisenso-
rial, tales como los sintetizadores de aromas y difusores ultrasónicos de 
precisión, representa un avance signiÞcativo en la gestión del comporta-
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miento y el rendimiento cognitivo infantil. Estos dispositivos permiten una 
liberación controlada de compuestos orgánicos volátiles que interactúan 
con el sistema nervioso central, facilitando la transición de un estado de so-
breestimulación hacia una calma receptiva, necesaria para el enfoque pro-
fundo (Posada Gómez, 2025). Al tecniÞcar el aroma, la educación inicial no 
solo recurre a la tradición, sino que utiliza la biotecnología para crear con-
diciones de equilibrio neuroquímico que favorecen la plasticidad sináptica 
en momentos de alta demanda intelectual. 

El uso de sintetizadores permite una personalización sin preceden-
tes, donde el docente puede programar "ráfagas de concentración" mediante 
el uso de aceites esenciales que contienen moléculas como el 1,8-cineol, 
presente en el romero, conocido por mejorar la velocidad y precisión en ta-
reas de memoria (Nunandes, 2026). Esta aplicación no debe confundirse 
con una simple aromatización ambiental; se trata de una intervención psi-
coÞsiológica que busca optimizar la "ventana de aprendizaje" del niño, re-
duciendo la fatiga mental y promoviendo una atención sostenida que es 
difícil de lograr solo con estímulos visuales. El enfoque humanista aquí ra-
dica en que la tecnología se pone al servicio del bienestar del menor, pro-
porcionándole un soporte biológico para gestionar sus propios procesos de 
atención (Leiva Espín, 2020). 

La implementación de estos sintetizadores debe estar mediada por 
una ética del cuidado sensorial, evitando la "estandarización química" de 
las emociones infantiles. Es imperativo que el uso de estas herramientas 
considere la individualidad biológica; lo que para un niño es un aroma que 
induce calma, para otro con un sistema sensorial hiperreactivo podría re-
sultar en una distracción o incluso un desencadenante de estrés (Jiménez 
Fernández & Jiménez Martín, 2023). Por lo tanto, el sintetizador de aromas 
debe ser operado bajo protocolos que permitan ajustar la intensidad y el 
tipo de esencia, asegurando que el ambiente educativo sea un espacio de 
apoyo y no de imposición sensorial, respetando siempre la ecología del aula. 

Comparando el uso de sintetizadores con los métodos de relajación 
tradicionales, la ventaja radica en la inmediatez de la respuesta límbica que 
ofrece el olfato, la cual no requiere de instrucciones complejas que el niño 
pequeño a veces no puede procesar verbalmente. Mientras que un ejercicio 
de respiración guiada puede tomar minutos en surtir efecto, la detección 
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molecular de una esencia de lavanda o bergamota activa instantáneamente 
las vías parasimpáticas, induciendo un estado de relajación que prepara el 
terreno para la reßexión y el enfoque (Emocosmética, 2026). Esta capacidad 
de "modulación ambiental instantánea" es una herramienta poderosa para 
el docente de inicial, quien a menudo debe gestionar climas emocionales 
volátiles en grupos numerosos y diversos. 

En el contexto prospectivo hacia 2026, se vislumbra que estos sin-
tetizadores se integren con sistemas de inteligencia artiÞcial que analicen 
el nivel de ruido y movimiento en el aula, ajustando la difusión de aromas 
de forma automatizada para mantener la homeostasis del grupo. Sin em-
bargo, esta automatización no reemplaza el juicio pedagógico, sino que lo 
complementa, permitiendo que el educador se concentre en la interacción 
humana mientras el ambiente se ajusta para reducir los sesgos de fatiga y 
estrés (Alvarado Dolz et al., 2026). La meta es un aula inteligente que no 
solo sea eÞciente desde lo técnico, sino profundamente sensible a las ne-
cesidades sutiles de cada estudiante, promoviendo una inclusión que nace 
desde la biología misma. 

La relación entre el aroma y el enfoque profundo también se vincula 
con la creación de "anclas de aprendizaje" que el niño puede llevar consigo 
fuera del aula. Al asociar una mezcla especíÞca de cítricos y maderas con 
el estado de ßujo creativo, el cerebro infantil desarrolla una memoria proce-
dimental que puede ser evocada posteriormente, incluso en entornos 
menos controlados (Sosa-García et al., 2021). Esto otorga al estudiante una 
herramienta de autorregulación para toda la vida; el aroma se convierte en 
una llave que abre el portal de su propia concentración, fortaleciendo su 
agencia y autonomía desde la etapa preescolar. 

Finalmente, la humanización de la tecnología de síntesis aromática 
requiere una transparencia total con las familias y la comunidad educativa 
sobre los beneÞcios y los componentes utilizados. La conÞanza es la base 
de cualquier innovación en educación inicial, y el uso de aromas para inßuir 
en el estado mental debe ser una práctica abierta, basada en la evidencia 
cientíÞca y el respeto por el desarrollo natural del niño (Esteban Libiano, 
2024). Al Þnal del día, el sintetizador no es más que un medio para que la 
esencia de la calma y la claridad ßorezcan en el corazón del proceso edu-
cativo, permitiendo que cada niño alcance su máximo potencial en un en-
torno que lo nutre desde el primer aliento. 



48

Uso de plantas ancestrales (Eucalipto, Ruda, Palo 
Santo) como anclas de memoria en centros infantiles 
ecuatorianos 

La implementación de la olfatometría en el contexto ecuatoriano no 
puede ser ajena a la riqueza biocultural del territorio, donde las plantas an-
cestrales han servido durante siglos no solo como medicina, sino como 
marcadores de identidad y pertenencia. El uso de especies como el euca-
lipto, la ruda y el palo santo en los centros infantiles actúa como un potente 
catalizador de "anclas de memoria", un concepto neuropsicológico que de-
Þne la asociación de un estímulo sensorial especíÞco con un estado emo-
cional o un bloque de información cognitiva (Guanolema, 2024). Al integrar 
estos aromas en el aula, se establece un puente entre el entorno familiar 
del niño y el espacio académico, reduciendo la brecha cultural y facilitando 
una inclusión que reconoce y valora el saber popular. 

Desde la neurobiología, el aroma del eucalipto tiene propiedades 
que favorecen la oxigenación cerebral y la claridad mental, lo que resulta 
ideal para momentos de alta demanda cognitiva en la educación inicial. Al 
introducir este aroma durante actividades que requieren memorización o 
resolución de problemas sencillos, el cerebro infantil asocia la frescura del 
ambiente con la agudeza intelectual, permitiendo que el niño recupere la in-
formación con mayor facilidad al reencontrarse con el olor (Esteban Libiano, 
2024). Esta práctica humaniza el proceso de enseñanza, alejándose de la 
repetición mecánica para basarse en una estimulación biológica que res-
peta los tiempos y la Þsiología del desarrollo infantil. 

Comparativamente, la ruda ocupa un lugar especial en la cosmovi-
sión andina como planta de protección y limpieza, y su aroma penetrante 
actúa como un regulador del estado de alerta en el aula multisensorial. Aun-
que su uso debe ser estrictamente controlado debido a su potencia, su pre-
sencia en huertos escolares o a través de difusiones tenues ayuda a marcar 
el inicio de rutinas de cuidado y respeto mutuo, anclando en la memoria del 
niño la importancia de la armonía grupal (Nunandes, 2026). Este enfoque 
de "pedagogía de la raíz" permite que los estudiantes de centros intercultu-
rales bilingües vean reßejada su realidad cotidiana en el currículo, fortale-
ciendo un autoconcepto positivo que es fundamental para el éxito escolar 
a largo plazo. 

Bajo esta perspectiva, el palo santo representa el ancla de la sere-
nidad y la introspección, facilitando estados de calma profunda tras perio-
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dos de juego intenso o agitación emocional. La neuroarquitectura contem-
poránea sugiere que los espacios educativos deben ofrecer "refugios sen-
soriales", y el uso de este aroma ancestral crea un límite invisible pero 
perceptible que invita al niño a la escucha y a la autorregulación (Posada 
Gómez, 2025). Al utilizar recursos que son propios de la geografía ecuato-
riana, el sistema educativo no solo ahorra en insumos sintéticos, sino que 
promueve una sostenibilidad cultural que educa al niño en el respeto por la 
biodiversidad y el patrimonio inmaterial de sus ancestros. 

Críticamente, es fundamental que el uso de estas plantas se realice 
bajo protocolos de seguridad alérgica y respeto a la sensibilidad química 
de los menores, evitando la exposición directa a aceites puros sin dilución. 
La ruda, por ejemplo, es identiÞcada como un agente que requiere precau-
ción extrema debido a su naturaleza fotosensibilizante si se aplica en la piel, 
por lo que su uso en el aula de inicial debe limitarse exclusivamente a la vía 
olfativa ambiental y controlada (AromAcademia, 2026). Esta responsabili-
dad técnica es la que diferencia la práctica educativa profesional de una 
simple actividad empírica, garantizando que el ancla de memoria sea una 
experiencia segura y enriquecedora para todos los estudiantes. 

La humanización de esta estrategia también implica involucrar a los 
sabios y abuelos de la comunidad en la selección y explicación de estos 
aromas, transformando la olfatometría en un acto de transmisión oral y cul-
tural. En los centros infantiles del cantón Colta, por ejemplo, se ha docu-
mentado que las actividades recreativas que incluyen elementos 
ancestrales mejoran la retención de procesos y reglas de juego en los niños 
de inicial 2 (Guanolema, 2024). Al oler la planta mientras escuchan la histo-
ria de su origen, los niños no solo memorizan un dato, sino que internalizan 
un valor, permitiendo que la educación se convierta en un proceso integral 
de formación de identidad. 

Finalmente, la consolidación de estas anclas de memoria permite 
que el aula se convierta en un "archivo vivo" de olores que protegen al niño 
contra la anomia cultural y la desconexión con el entorno natural. En un 
mundo cada vez más digitalizado y artiÞcial, rescatar el aroma de la tierra y 
las plantas sagradas es un acto de resistencia pedagógica que asegura que 
las raíces del conocimiento estén profundamente hundidas en la realidad 
biológica y cultural del estudiante (Sierra, 2020). El palo santo, el eucalipto 
y la ruda no son solo fragancias; son los hilos invisibles que tejen la memoria 
de una nación desde la infancia, garantizando una educación inclusiva, hu-
mana y profundamente consciente de su legado. 
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Inclusión de estudiantes con hiposmia o sensibilidad 
química múltiple 

La implementación de un sistema de olfatometría educativa en el 
aula de inicial debe regirse bajo el principio de "diseño universal para el 
aprendizaje", lo que implica anticipar y mitigar las barreras para estudiantes 
que presentan variaciones en su capacidad de percepción olfativa. La hi-
posmia (reducción de la capacidad de oler) y la sensibilidad química múlti-
ple (SQM) representan los dos extremos de un espectro que el docente debe 
gestionar con rigor cientíÞco. Mientras que para un niño con hiposmia el de-
safío es la falta de acceso a la información sensorial, para un niño con SQM, 
el ambiente aromático puede desencadenar respuestas Þsiológicas adver-
sas, desde cefaleas hasta crisis de ansiedad (Jiménez Fernández & Jiménez 
Martín, 2023). La inclusión total exige que la estimulación olfativa sea siem-
pre una opción pedagógica ajustable y nunca una imposición ambiental que 
comprometa la salud del menor. 

Para los estudiantes con hiposmia o anosmia funcional, la estrate-
gia de "anclas de memoria" debe ser reforzada mediante la bimodalidad sen-
sorial. Esto signiÞca que cada estímulo odorífero debe estar estrictamente 
vinculado a un estímulo táctil o visual de alta intensidad para asegurar que 
la huella mnémica se consolide por vías alternativas. Si el aula utiliza el 
aroma de eucalipto para el enfoque, el niño con hiposmia debe interactuar 
físicamente con la hoja de la planta, sintiendo su textura y observando su 
color, permitiendo que la "percepción" sea una construcción multisensorial 
que compense la deÞciencia química (Sosa-García et al., 2021). Este enfo-
que humanista evita que el estudiante se sienta segregado de la dinámica 
grupal, transformando la limitación en una oportunidad para explorar el 
mundo a través de un contacto más íntimo con la materia. 

En el caso de la Sensibilidad Química Múltiple (SQM), la neuroarqui-
tectura del aula debe integrar "Zonas de Aire Puro" o microambientes con 
Þltración de alta eÞciencia (HEPA) donde la difusión de aromas sea nula. La 
SQM en la infancia es una condición compleja que a menudo se maniÞesta 
como irritabilidad o falta de atención, síntomas que erróneamente podrían 
atribuirse a problemas de conducta si no se considera la carga química del 
entorno (Jiménez Fernández & Jiménez Martín, 2023). Una educación in-
clusiva para el 2026 debe contar con protocolos de "limpieza sensorial", 
donde el uso de sintetizadores de aromas se limite a sectores especíÞcos 
o se realice mediante dispositivos de uso individual (como pulseras de in-
halación controlada), permitiendo que el niño sensible participe de la rutina 
sin verse abrumado por la saturación del espacio común. 
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La gestión ética de estos casos requiere una alfabetización digital 
y sensorial por parte del docente, quien debe utilizar herramientas de moni-
toreo ambiental para asegurar que los niveles de compuestos orgánicos vo-
látiles (COV) se mantengan dentro de rangos seguros. La integración de la 
inteligencia artiÞcial en la evaluación de estos entornos permite detectar 
patrones de incomodidad en los niños antes de que se conviertan en crisis, 
ajustando la ventilación de forma automatizada (Alvarado Dolz et al., 2026). 
No obstante, el juicio pedagógico sigue siendo el pilar: el docente debe ob-
servar la respuesta no verbal del niño ante cada estímulo, validando su ex-
periencia subjetiva y ajustando el "paisaje odorífero" para que sea un abrazo 
y no una agresión sensorial. 

Desde la perspectiva de la neurodiversidad, el autismo infantil pre-
senta retos particulares, ya que estos niños a menudo experimentan hipe-
rreactividad sensorial. Un aroma que para la mayoría es relajante, para un 
niño autista puede ser percibido con una intensidad dolorosa, alterando su 
capacidad de relacionarse con los demás y provocando resistencia a los 
cambios de rutina (Desarrollo sensorial y perceptivo, 2024). Por ello, el uso 
de plantas ancestrales o sintetizadores debe ser introducido de forma gra-
dual ("desensibilización sistemática"), permitiendo que el niño explore el 
olor en un entorno seguro y bajo su propio control. La meta es que el aroma 
se convierta en una señal predictiva que le brinde seguridad, y no en un ele-
mento de caos que desorganice su procesamiento central. 

En los centros infantiles ecuatorianos, la inclusión también pasa por 
el respeto a las fragancias naturales del hogar, evitando que la "higienización 
aromática" del aula borre la conexión del niño con sus raíces. La sensibilidad 
química también puede ser una respuesta al choque entre los productos de 
limpieza industriales y los olores orgánicos de la comunidad. Humanizar el 
aula implica preferir aceites esenciales puros y destilados locales por sobre 
fragancias sintéticas, reduciendo el riesgo de reacciones alérgicas y pro-
moviendo un ambiente más saludable y biodegradable (Nunandes, 2026). 
La salud del niño es la prioridad absoluta, y un ambiente escolar que respira 
salud es el requisito previo para cualquier aprendizaje signiÞcativo. 

La inclusión total en la olfatometría educativa se logra cuando el 
aula deja de ser un espacio rígido para convertirse en un ecosistema adap-
table. La creación de perÞles sensoriales individuales para cada estudiante 
permite que el diseño del paisaje odorífero sea verdaderamente democrá-
tico. Al Þnal, educar en la sensibilidad es también educar en la empatía: que 
los niños aprendan que sus compañeros perciben el mundo de formas dis-
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tintas y que el respeto por el "espacio respiratorio" del otro es la base de la 
convivencia (Posada Gómez, 2025). Con estas medidas, la memoria de las 
raíces y la innovación tecnológica se unen para crear un refugio de aprendi-
zaje donde cada niño, sin importar su capacidad olfativa, se sienta bienve-
nido y capaz de ßorecer. 

 

Creación de bibliotecas de olores culturales para fo-
mentar la educación intercultural bilingüe 

La educación intercultural bilingüe en el siglo XXI demanda herra-
mientas que trasciendan el texto escrito y se sumerjan en la semiótica de 
los sentidos, donde el olor actúa como un reservorio de la historia no con-
tada de los pueblos. La creación de "bibliotecas de olores culturales" se pro-
pone como una estrategia pedagógica innovadora para salvaguardar el 
patrimonio inmaterial y fortalecer la identidad de los niños en centros edu-
cativos rurales y urbanos de Ecuador. Estos archivos olfativos no solo al-
macenan fragancias, sino que documentan el "espíritu de los lugares" 
(genius loci), permitiendo que el infante asocie el léxico de su lengua ma-
terna con el aroma de la tierra mojada, el maíz tostado o las plantas medi-
cinales de su comunidad (Sierra, 2020). Al oler su cultura, el niño no solo 
aprende un idioma; habita un mundo de signiÞcados que refuerza su sentido 
de pertenencia y autoestima cultural. 

Desde una visión neuroeducativa, estas bibliotecas funcionan como 
sistemas de recuperación de memoria colectiva, donde cada frasco o mues-
tra botánica es una entrada a un relato ancestral. En las comunidades indí-
genas de la Sierra y Amazonía, la desconexión con el entorno natural debido 
a la urbanización ha generado una "extinción de la experiencia sensorial" 
que estas bibliotecas buscan revertir (Sierra, 2020). Al introducir aromas de 
plantas locales en el aula, se activa el hipocampo y la amígdala, facilitando 
que el aprendizaje de conceptos abstractos en lengua kichwa o shuar se 
ancle en experiencias químicas familiares y reconfortantes (Nunandes, 
2026). Esta metodología humaniza el currículo bilingüe, transformándolo 
en un proceso vivo donde el conocimiento "se huele y se siente" antes de 
ser teorizado. 

La implementación de estas bibliotecas requiere una metodología 
colaborativa donde la comunidad, especialmente los ancianos y sabios (ya-
chaks), actúan como curadores del catálogo olfativo. Esta interacción inter-
generacional es importante para la inclusión, ya que permite que el niño 
reconozca el valor del saber de sus abuelos dentro de la estructura formal 
de la escuela (Guanolema, 2024). Al clasiÞcar los olores según su uso (fes-
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tivo, medicinal, alimentario), se crea una taxonomía propia que desafía las 
jerarquías del conocimiento occidental, promoviendo una justicia epistémica 
desde la primera infancia. El aula se convierte así en un museo sensorial que 
celebra la diversidad biológica y cultural del Ecuador, preparando a los ciu-
dadanos del futuro para valorar la riqueza de su origen (Sierra, 2020). 

 

El aroma como refuerzo positivo en el aprendizaje de 
la lectoescritura emergente 

La transición hacia la lectoescritura es uno de los hitos más com-
plejos en el desarrollo infantil, requiriendo una alta carga de atención y mo-
tivación que puede verse potenciada mediante el condicionamiento olfativo. 
El aroma utilizado como refuerzo positivo se basa en la capacidad del sis-
tema olfativo para generar asociaciones afectivas rápidas y duraderas, con-
virtiendo el esfuerzo cognitivo de descodiÞcar símbolos en una experiencia 
placentera (Sosa-García et al., 2021). Al aromatizar sutilmente los materia-
les de lectura emergente o el espacio de escritura con esencias cítricas que 
promueven la alegría y la energía, se reduce la frustración asociada al error 
y se fortalece la "conciencia fonológica" mediante un estado de relajación 
alerta (Fontalvo & Moreno, 2019). 

La neurobiología de este proceso sugiere que el uso de un aroma 
especíÞco y constante durante las sesiones de lectura actúa como un mar-
cador de contexto que facilita la recuperación de la información. Cuando el 
niño se enfrenta a la formación de sus primeras palabras bajo un estímulo 
aromático de vainilla o canela, su cerebro libera neurotransmisores asocia-
dos a la recompensa, vinculando el acto de leer con una sensación de bie-
nestar físico (Emocosmética, 2026). Esta estrategia es particularmente 
efectiva para humanizar la enseñanza en entornos donde el aprendizaje de 
la lectoescritura suele ser rígido; aquí, el aroma suaviza la exigencia y per-
mite que el niño se sumerja en el "ßujo" creativo, mejorando la retención de 
grafemas y fonemas (Sosa-García et al., 2021). 

Críticamente, el éxito de este refuerzo positivo reside en la sutileza 
y en la evitación de la habituación sensorial, lo que implica que el aroma 
debe ser una "recompensa ambiental" vinculada a momentos especíÞcos 
de éxito y descubrimiento. En el marco de la educación inicial bilingüe, el 
uso de aromas vinculados a los objetos descritos en los cuentos (por ejem-
plo, el olor a manzana mientras se lee sobre ella) crea una "lectura inmer-
siva" que apoya la comprensión lectora desde sus bases más primitivas 
(Fontalvo & Moreno, 2019). De este modo, la lectoescritura emergente deja 
de ser una tarea puramente visual para convertirse en un evento multisen-
sorial que respeta la necesidad del niño de interactuar con el mundo de 
forma total e integrada. 
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Protocolos de seguridad alérgica en el uso de aceites 
esenciales escolares 

La implementación de la olfatometría en centros infantiles debe 
estar blindada por protocolos de bioseguridad que garanticen que la inno-
vación no comprometa la integridad física de los estudiantes. La seguridad 
en el uso de aceites esenciales implica el reconocimiento de que estos son 
compuestos químicos potentes que pueden provocar reacciones adversas, 
desde dermatitis por contacto hasta crisis respiratorias en niños con asma 
o sensibilidad química múltiple (AromAcademia, 2026).  

Por tanto, la primera regla de un protocolo escolar es la prohibición 
absoluta de la aplicación tópica directa y la ingesta, limitando el uso exclu-
sivamente a la difusión ambiental controlada o a la inhalación indirecta en 
soportes inertes (Jiménez Fernández & Jiménez Martín, 2023). 

Un protocolo humanizado y seguro debe incluir una fase de "cribado 
sensorial" antes de iniciar cualquier programa olfativo, donde se consulte a 
las familias sobre antecedentes de alergias, epilepsia o asma en los meno-
res. Algunos aceites esenciales, como el romero o la salvia, poseen niveles 
de cetonas que están contraindicados para niños con historial de convul-
siones, por lo que su exclusión en grupos de educación inicial debe ser obli-
gatoria (AromAcademia, 2026).  

Igualmente, es fundamental mantener un registro de la pureza y pro-
cedencia de las esencias, priorizando aquellas con certiÞcación orgánica y 
evitando fragancias sintéticas que contienen ftalatos y otros disruptores en-
docrinos perjudiciales para el desarrollo infantil (Nunandes, 2026). 

Finalmente, la ventilación del aula es el aliado estratégico de la se-
guridad olfativa; un paisaje odorífero nunca debe enmascarar una mala ca-
lidad del aire. Los protocolos deben establecer tiempos máximos de 
difusión (no más de 15 a 20 minutos por sesión) y asegurar que el movi-
miento del aire permita la renovación constante del ambiente para evitar la 
saturación de los receptores olfativos (Velasco, como se citó en Leiva Espín, 
2020). La inclusión total signiÞca que, ante la presencia de un solo niño con 
hiperreactividad o sensibilidad química, el docente debe optar por métodos 
de inhalación individualizada (personal inhallers) que permitan que el resto 
del grupo disfrute del beneÞcio sensorial sin poner en riesgo la salud del 
compañero sensible (Jiménez Fernández & Jiménez Martín, 2023). 
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En pleno 2026, la educación inicial ya no busca encajar a los niños 
en moldes rígidos, sino entender y valorar la biodiversidad cerebral. Este ca-
pítulo aborda la evolución de la inclusión neurodivergente, planteando que 
el secreto del éxito no está en cambiar los planes de estudio, sino en mejorar 
el entorno sensorial del aula. Dejando de lado los diagnósticos clínicos que 
se enfocan solo en las carencias, proponemos ver el espacio multisensorial 
con otros ojos. No es un área de rehabilitación; es un verdadero ecosistema 
educativo donde cada niño, a su propio ritmo, logra conectar con el mundo 
y expresar su potencial (Armstrong, 2024). 

El diagnóstico ha funcionado como una etiqueta estática que limi-
taba las expectativas docentes y la autonomía del estudiante. Sin embargo, 
bajo la óptica de la neurodivergencia, entendemos que el potencial de un 
niño no está predeterminado por su condición, sino por la calidad de las in-
teracciones sensoriales que su entorno le permite experimentar (Silberman, 
2015). Esta transformación requiere que el educador actúe como un "arqui-
tecto sensorial", capaz de diseñar experiencias que respeten la plasticidad 
sináptica y la vulnerabilidad emocional propias de la primera infancia (Da-
masio, 2023). 

El origen de este enfoque se halla en la síntesis entre la psicología 
del desarrollo clásica y la biotecnología aplicada a la educación. Mientras 
que autores como Piaget enfatizaban la maduración biológica, la visión 2.0 
integra el concepto de "andamiaje sensorial", donde el ambiente físico actúa 
como un soporte activo para las funciones ejecutivas del niño (Vygotsky, 
1978/2026). En este aspecto, la inclusión radical no es un favor que se le 
hace al niño neurodivergente, sino una mejora sistémica que beneÞcia a 
toda la comunidad educativa al fomentar la empatía y la ßexibilidad cogni-
tiva (Goleman, 2024). 

Para lograr una verdadera potencialidad, es imperativo que las ins-
tituciones adopten la evidencia cientíÞca sin descuidar la calidez del vínculo 
pedagógico. La transición hacia esta nueva era exige un compromiso con 
la formación continua y una sensibilidad aguda para interpretar el compor-
tamiento no como un problema de conducta, sino como un mensaje del sis-
tema nervioso que busca equilibrio (Porges, 2023). Al Þnalizar este capítulo, 
el lector comprenderá que la inclusión no es una meta, sino un proceso di-
námico de ajuste mutuo entre el niño y su entorno (Sinclair, 2023).
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El concepto de "Perfil Sensorial Dinámico" vs. el diag-
nóstico médico estático tradicional 

El tránsito hacia un modelo de educación inicial inclusiva en 2026 
exige, en primera instancia, una revisión crítica de las herramientas de eva-
luación que han deÞnido la suerte académica de millones de niños. El diag-
nóstico médico estático, heredero del modelo clínico del siglo XX, ha 
operado bajo una premisa de Þjeza biológica; es decir, se asume que un tras-
torno del neurodesarrollo es una entidad inmutable que el niño "posee" 
(Ayres, 2024). Sin embargo, la evidencia contemporánea en neuroplasticidad 
demuestra que el sistema nervioso no es un circuito cerrado, sino una red 
maleable que responde de manera diferencial según la carga alostática del 
entorno (Porges, 2023). 

El PerÞl Sensorial Dinámico (PSD) se erige como una superación de 
esta visión, proponiendo que la respuesta sensorial no es un rasgo de per-
sonalidad ni un síntoma clínico invariable, sino un estado de adaptación 
transitorio. Mientras que un diagnóstico de Trastorno del Espectro Autista 
(TEA) puede permanecer inalterado en el papel durante años, el PSD reco-
noce que la capacidad de procesamiento de un niño puede variar drástica-
mente entre una mañana nublada y una tarde calurosa, o entre un entorno 
con alta demanda social y un espacio de juego libre (Dunn, 2025). Esta va-
riabilidad es la que el docente debe aprender a decodiÞcar para transformar 
la barrera en potencialidad (Silberman, 2015). 

El diagnóstico tradicional tiende a ser reduccionista por necesidad 
administrativa: se busca una etiqueta para asignar recursos o justiÞcar me-
dicaciones. Este enfoque, aunque útil en el ámbito sanitario, resulta peda-
gógicamente castrante, ya que a menudo se centra en el "no puede" o el "le 
falta" (Armstrong, 2024). En el aula de inicial, esto se traduce en una profecía 
autocumplida donde las expectativas docentes se ajustan a la baja, igno-
rando que el cerebro infantil es el órgano con mayor capacidad de transfor-
mación en el reino natural (Piaget, 1952/2026). 

Al analizar el origen de esta estaticidad, observamos que las eva-
luaciones clínicas suelen realizarse en entornos de laboratorio o consulto-
rios descontextualizados, donde el niño es sometido a pruebas que no 
reßejan su desempeño en la vida real. El PSD, por el contrario, aboga por 
una evaluación ecológica, donde el "dato" es el comportamiento del niño en 
su interacción cotidiana con los objetos, sus pares y los adultos (Miller, 
2025). Esta mirada humanizada permite entender que un niño que parece 
"desatento" según el manual clínico, es en realidad un niño cuya atención 
está capturada por un estímulo propioceptivo insuÞciente (Roley, 2025). 
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El PSD se estructura en cuatro cuadrantes de procesamiento que, 
lejos de ser categorías estancas, actúan como ejes de un mapa en cons-
tante movimiento: el umbral neurológico y la estrategia autorregulatoria. En 
2026, entendemos que un niño puede transitar del cuadrante de "evitación 
sensorial" al de "búsqueda sensorial" en cuestión de horas, dependiendo de 
su nivel de fatiga cognitiva o su estado emocional (Dunn, 2025). Esta ßuidez 
requiere una pedagogía de la presencia, donde el docente no se limita a se-
guir un manual de inclusión, sino que observa las microseñales del cuerpo 
del estudiante (Porges, 2023). 

La aplicación de este perÞl dinámico permite diseñar "itinerarios sen-
soriales personalizados". Por ejemplo, si el PSD de un niño muestra una 
hiper-reactividad táctil matutina, el currículo de arte se adapta para ofrecer 
herramientas de mediación (como pinceles de mango largo) en lugar de con-
tacto directo con pintura, permitiendo que el niño acceda al objetivo peda-
gógico la expresión creativa sin pasar por el trauma sensorial (Schaaf, 2024). 
De este modo, el perÞl dinámico no solo describe el estado del niño, sino que 
prescribe la acción docente de manera inmediata y efectiva (Lane, 2024). 

Si bien Jean Ayres sentó las bases de la integración sensorial en 
los años 70, su enfoque inicial todavía conservaba ciertos tintes rehabilita-
dores, buscando "corregir" el sistema nervioso para que se asemejara al es-
tándar normativo (Ayres, 2024). En la actualidad, el concepto de PSD se 
alinea con la teoría de la Neurodiversidad Radical, la cual sostiene que no 
hay nada que "arreglar", sino que es el entorno el que debe alcanzar la com-
petencia necesaria para albergar esa diversidad (Sinclair, 2023). El PSD es, 
por tanto, una herramienta de justicia social aplicada al aula (Oliver, 2025). 

La comparación entre la mirada clásica de Skinner, que veía la con-
ducta como una variable controlable mediante el refuerzo, y la mirada de 
autores como Damasio, que entienden la mente como un proceso encar-
nado, nos da la clave de la Inclusión 2.0. El PSD es la herramienta que per-
mite operacionalizar esa "mente encarnada" en el aula, reconociendo que 
los sentimientos y las sensaciones son el sustrato de la razón (Damasio, 
2023). Un niño que se siente sensorialmente seguro es un niño que puede 
razonar; un niño cuya biología está en estado de alerta es un niño que solo 
puede sobrevivir (Goleman, 2024). 

La implementación del PSD exige un cambio en la cultura institu-
cional. No basta con que el psicólogo de la escuela entregue un informe; es 
necesario que el equipo docente realice "reuniones de ajuste dinámico" 
donde se discutan los cambios observados en el perÞl de los estudiantes 
(Kranowitz, 2025). Esta práctica humanizada evita la despersonalización 
del alumno y fomenta una ética del cuidado donde la diferencia es celebrada 
como una fuente de riqueza cognitiva para todo el grupo (Grandín, 2024). 
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Finalmente, el PSD nos recuerda que la potencialidad es una pro-
mesa que solo se cumple en el encuentro con un "otro" que valida nuestra 
existencia. Al rechazar el diagnóstico médico estático, le devolvemos al niño 
el derecho a la sorpresa y al cambio. En el aula de inicial, el mensaje debe 
ser claro: tu diagnóstico no deÞne tu destino, y tu perÞl sensorial es la brú-
jula, no la jaula, de tu aprendizaje (Armstrong, 2024). 

 

Estrategias para el procesamiento sensorial hiper-re-
activo en entornos grupales masivos 

En la arquitectura pedagógica contemporánea del 2026, el aula de 
educación inicial ha dejado de ser vista como un simple contenedor de cuer-
pos para ser entendida como un emisor constante de estímulos multimo-
dales. Para el niño con procesamiento sensorial hiper-reactivo, este entorno 
puede transformarse en un escenario de agresión biológica persistente, 
donde sonidos que para el resto son imperceptibles como el zumbido de 
un balasto electrónico o el roce de la ropa son procesados por el tálamo 
como señales de peligro inminente (Lane, 2024). Esta distorsión en la mo-
dulación sensorial no es un problema de conducta, sino una falla en el Þl-
trado neurológico que impide al niño priorizar la voz del docente sobre el 
ruido ambiente (Dunn, 2025). 

El origen de la exclusión en entornos masivos radica en la "estandari-
zación del confort". Las aulas se diseñaron bajo un promedio estadístico que 
ignora la variabilidad del umbral de dolor sensorial, forzando a los niños neu-
rodivergente a un estado de hipervigilancia constante que agota sus reservas 
de glucosa cerebral y anula su capacidad de aprendizaje (Silberman, 2015). 
La Inclusión 2.0 propone, por tanto, una reingeniería del espacio grupal donde 
la reducción del ruido blanco y la gestión de la luminancia no sean adaptacio-
nes excepcionales, sino la norma del diseño universal (Mostafa, 2024). 

La primera estrategia de alto impacto es la "Curación Ambiental", 
un proceso reßexivo donde el docente analiza los vectores de sobreestimu-
lación del aula. Esto incluye la eliminación de la contaminación visual pare-
des saturadas de carteles multicolores que generan una carga cognitiva 
innecesaria y la implementación de paletas cromáticas basadas en la neu-
roestética, que promueven la estabilidad del eje hipotálamo-hipóÞsis-adre-
nal (Gaines, 2024). Al reducir la entropía visual, el cerebro hiper-reactivo 
puede dedicar sus recursos a la decodiÞcación del lenguaje y la interacción 
social, procesos que de otro modo quedarían bloqueados por el estrés de-
fensivo (Porges, 2023). 
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En el contraste con autores clásicos, mientras que Vygotsky enfati-
zaba la importancia del entorno social para el desarrollo, la visión actual 
añade que dicho entorno debe ser sensorialmente habitable para que el an-
damiaje sea efectivo. Si el nivel de decibelios en un aula masiva supera los 
65 dB, el sistema nervioso del niño hiper-reactivo entra en un modo de "se-
cuestro amigdalino", imposibilitando cualquier avance en la Zona de Desa-
rrollo Próximo (Vygotsky, 1978/2026). Por ello, el uso de materiales 
fonoabsorbentes y la distribución del mobiliario en "islas de actividad" con 
barreras acústicas naturales son intervenciones pedagógicas de primer 
orden (Schaaf & Mailloux, 2023). 

El desarrollo de estrategias proactivas en 2026 integra el uso de "Þl-
tros inteligentes" que el niño puede controlar según su propia percepción 
dinámica. Los auriculares de conducción ósea y cancelación activa de ruido 
permiten que el estudiante participe en la asamblea grupal escuchando la 
instrucción directa del profesor de forma clara, mientras el dispositivo mi-
tiga las frecuencias agudas de los gritos o el movimiento de sillas que sue-
len disparar crisis de desregulación (Smith-Roley, 2025). Esta tecnología no 
aísla al niño, sino que actúa como una "prótesis de Þltrado" que compensa 
su hipersensibilidad, permitiendo una inclusión radical en actividades que 
antes le estaban vedadas (Kranowitz, 2025). 

Es fundamental que la redacción pedagógica de estos apoyos evite 
un enfoque segregador; no se trata de que el niño use "protectores" porque 
está enfermo, sino de que utiliza herramientas de optimización sensorial 
para alcanzar su máximo potencial (Armstrong, 2024). Al normalizar estas 
herramientas para todo el grupo permitiendo que cualquier niño las use en 
momentos de fatiga, el aula de inicial se transforma en un laboratorio de 
autoconocimiento donde se respeta la ecología de la mente de cada indivi-
duo (Sinclair, 2023). Esta humanización del apoyo técnico es lo que diferen-
cia a la Inclusión 2.0 de los modelos de integración mecánica del pasado 
(Damasio, 2023). 

En entornos grupales masivos, los momentos de transición cambiar 
de una tarea a otra, ir al patio o al comedor son los focos de mayor inesta-
bilidad para el perÞl hiper-reactivo. La incertidumbre sensorial y el aumento 
del caos motor generan una respuesta de lucha o huida que suele manifes-
tarse en conductas disruptivas o retraimiento extremo (Miller, 2025). Las 
estrategias de "transición suave" implican el uso de apoyos visuales rítmicos 
y señales auditivas de baja frecuencia que preparan al sistema nervioso 
para el cambio, reduciendo el impacto del choque sensorial (Roley, 2025). 

La comparación entre la disciplina tradicional, que exigía silencio 
absoluto mediante la coacción, y la pedagogía sensorial, que busca la au-
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torregulación mediante el entorno, revela una evolución ética profunda. Un 
docente experto no pide silencio, sino que crea las condiciones para que el 
silencio sea el estado natural de confort del aula (Shanker, 2023). Al antici-
par la demanda sensorial de una actividad masiva, como un festival o una 
clase de educación física, y ofrecer al niño rutas de escape preestablecidas 
o "kits de calma", estamos validando su derecho a la seguridad biológica 
(Bowlby, 1969/2026). 

Para que un niño con hiper-reactividad sensorial despliegue sus ta-
lentos, el aula debe dejar de ser una fuente de dolor. La potencialidad no 
surge a pesar de la neurodivergencia, sino a través de un entorno que com-
prende que la sensibilidad extrema es también una capacidad de percepción 
detallada y profunda (Grandín, 2024). Cuando logramos que el entorno ma-
sivo sea predecible y modulable, el niño hiper-reactivo suele demostrar ha-
bilidades superiores en el pensamiento analítico y la apreciación estética, 
convirtiéndose en un aporte invaluable para el grupo (Oliver, 2025). 

La inclusión total en educación inicial, bajo este segundo subtema, 
se resume en el tránsito de la "tolerancia al estímulo" hacia la "gestión del 
bienestar". En 2026, el éxito de un aula masiva no se mide por la uniformidad 
de los niños, sino por la capacidad del docente para mantener a treinta uni-
versos sensoriales distintos en un estado de equilibrio y curiosidad (Gole-
man, 2024). Esta es la esencia de la excelencia académica en el marco de 
la neurodiversidad: entender que la paz sensorial es el requisito sine qua 
non para la libertad de pensamiento (Ayres, 2024). 

 

El aula como regulador de los sistemas propioceptivo y 
vestibular 

Para comprender el aula de educación inicial bajo el paradigma 2.0, 
es imperativo realizar una disección de los sistemas que operan por debajo 
del umbral de la conciencia, pero que sostienen toda la actividad cortical: 
el sistema propioceptivo y el vestibular. La propiocepción, a menudo deno-
minada el "sexto sentido", es la capacidad del sistema nervioso para percibir 
la posición y el movimiento de las partes del cuerpo a través de mecanorre-
ceptores situados en músculos, tendones y articulaciones (Ayres, 2024). 
Por su parte, el sistema vestibular, ubicado en el oído interno, actúa como 
el giroscopio biológico del niño, procesando la gravedad, el equilibrio y la 
velocidad espacial (Smith-Roley, 2025). En el niño neurodivergente, estos 
sistemas no siempre integran la información de manera coherente, lo que 
se traduce en una "desconexión corporal" que impide el aprendizaje acadé-
mico de alto nivel (Kranowitz, 2025). 
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El aula tradicional ha sido diseñada como un espacio de supresión 
motriz, bajo la falsa premisa de que el aprendizaje ocurre exclusivamente 
de forma estática y vertical. Sin embargo, en 2026 entendemos que el tronco 
encefálico requiere una carga constante de información propioceptiva para 
mantener el estado de alerta cortical necesario para la atención (Porges, 
2023). Un niño que busca constantemente moverse o que se "derrite" sobre 
su silla no está exhibiendo un problema conductual, sino que está inten-
tando desesperadamente activar sus receptores para sentir su cuerpo y, por 
ende, estabilizar su mente (Blanche, 2024). El aula multisensorial, por tanto, 
deja de ser un lugar de recreo para convertirse en una herramienta de mo-
dulación neurológica (Miller, 2025). 

La transformación del aula en un regulador sistémico exige la im-
plementación de lo que denominamos "Mobiliario Sensorialmente Inteli-
gente". Esto incluye el reemplazo de la silla estática por asientos dinámicos, 
como pelotas de estabilidad con base, cojines de aire con texturas o bancos 
oscilantes, que permiten micro-movimientos vestibulares mientras el niño 
realiza tareas de mesa (Hannaford, 2023). Estos dispositivos permiten que 
el niño satisfaga su "hambre de movimiento" de manera funcional, evitando 
que la energía motriz se desvíe hacia conductas disruptivas o distracciones 
externas (Dunn, 2025). La evidencia en neuroeducación sugiere que la acti-
vación del sistema vestibular durante la resolución de problemas aumenta 
la conectividad sináptica en el área prefrontal (Damasio, 2023). 

Más aún, el aula debe integrar estaciones de "presión profunda" y 
carga muscular pesada. El uso de mantas pesadas, chalecos de compresión 
o túneles de lycra ofrece un feedback propioceptivo intenso que reduce la 
ansiedad y organiza el sistema nervioso central (Ayres, 2024). Al comparar 
este enfoque con la pedagogía clásica de Montessori, observamos una evo-
lución: mientras Montessori enfatizaba el orden externo para el orden in-
terno, la Inclusión 2.0 enfatiza la regulación biológica profunda como el 
requisito previo para habitar cualquier orden (Piaget, 1952/2026). El aula se 
convierte en un "exoesqueleto" que sostiene la fragilidad sensorial del estu-
diante (Silberman, 2015). 

Una de las funciones más críticas y menos comprendidas del sis-
tema vestibular en la educación inicial es su conexión con el sistema ocu-
lomotor. Para que un niño pueda seguir una línea de texto o mantener el 
foco en la pizarra, su sistema vestibular debe estar perfectamente coordi-
nado con los músculos extraoculares (Smith-Roley, 2025). Muchos niños 
diagnosticados con diÞcultades de aprendizaje presentan, en realidad, una 
disfunción vestibular que impide la estabilización de la mirada (Lane, 2024). 
El aula reguladora incluye actividades rítmicas de balanceo y giros contro-
lados que "calibran" este sistema, mejorando la eÞciencia visual de manera 
indirecta (Schaaf, 2024). 
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Desde este punto de vista, el diseño del aula debe permitir el movi-
miento tridimensional. La inclusión de hamacas nido, rampas de equilibrio 
y paredes de escalada táctil dentro del salón de clases no debe verse como 
un añadido, sino como una necesidad para el desarrollo de la coordinación 
bilateral y la planiÞcación motora (praxis) (Roley, 2025). Al permitir que el 
niño experimente con la gravedad en un entorno seguro, estamos fortale-
ciendo su conÞanza ontológica, es decir, su seguridad básica de existir en 
el espacio físico (Bowlby, 1969/2026). Esta seguridad es la base sobre la 
cual se construye la resiliencia emocional y la curiosidad intelectual (Gole-
man, 2024). 

La inclusión de estos sistemas en la práctica docente de inicial re-
quiere una transición humanizada en la forma en que los profesores inte-
ractúan con el cuerpo del niño. Ya no se trata de corregir la postura para que 
sea "adecuada", sino de preguntar qué necesita ese cuerpo para estar pre-
sente (Armstrong, 2024). Un niño que se mece está comunicando una ne-
cesidad biológica de calma; un niño que choca con los muebles está 
buscando límites táctiles (Grandín, 2024). El docente 2.0 actúa como un fa-
cilitador que valida estas necesidades y ofrece el recurso sensorial ade-
cuado en el momento justo, transformando el aula en un santuario de 
respeto neurológico (Sinclair, 2023). 

Este enfoque rompe con el dualismo cartesiano que ha separado 
el cuerpo de la mente en la escuela. Al reconocer que aprendemos con todo 
el organismo, la educación inicial inclusiva se posiciona como una vanguar-
dia de la salud pública y el desarrollo humano (Oliver, 2025). La potenciali-
dad del niño emerge cuando sus sistemas propioceptivo y vestibular dejan 
de luchar por la supervivencia y comienzan a colaborar en la exploración 
del conocimiento (Porges, 2023). El aula reguladora es, en última instancia, 
el espacio donde la biología se reconcilia con la pedagogía para garantizar 
que ningún niño sea dejado atrás por la rigidez de su silla (Mostafa, 2024). 

 

Gamificación sensorial para el desarrollo de la Teoría 
de la Mente en el espectro autista 

La Teoría de la Mente (ToM), deÞnida como la facultad de inferir es-
tados mentales, intenciones y creencias en uno mismo y en los demás, 
constituye uno de los pilares de la interacción humana. En el espectro au-
tista, esta capacidad no se encuentra ausente, sino que a menudo se pro-
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cesa a través de rutas neurobiológicas alternativas que priorizan la siste-
matización sobre la intuición social (Baron-Cohen, 1995/2026). La Inclusión 
2.0 propone que, en lugar de forzar al niño a imitar gestos sociales vacíos, 
utilicemos la gamiÞcación sensorial para convertir la abstracción de la 
mente en una experiencia táctil, visual y auditiva tangible (Frith, 2024). 

Desde un análisis crítico, la educación tradicional ha intentado en-
señar empatía mediante reglas rígidas de comportamiento, lo cual resulta 
agotador y poco funcional para el cerebro neurodivergente. La gamiÞcación, 
en cambio, aprovecha la aÞnidad de estos niños por los sistemas predeci-
bles y las recompensas inmediatas para modelar la intersubjetividad (Gop-
nik, 2025). Al interactuar con interfaces que traducen la prosodia emocional 
de un compañero en patrones de color o vibración, el niño empieza a esta-
blecer una correspondencia biológica entre el estímulo externo y el estado 
interno del otro (Silberman, 2015). 

La implementación de estrategias gamiÞcadas en el aula de inicial 
permite activar el sistema de neuronas espejo a través de la imitación me-
diada por tecnología. En 2026, el uso de avatares en entornos de realidad 
aumentada permite que el niño autista experimente diferentes perspectivas 
sociales sin el estrés del contacto visual directo, que a menudo es proce-
sado como una señal de amenaza por la amígdala (Grandín, 2024). Al "jugar" 
a ser el otro en un entorno controlado, el estudiante desarrolla la ßexibilidad 
cognitiva necesaria para comprender que la realidad es percibida de formas 
diversas (Damasio, 2023). 

Al contrastar con los autores clásicos del juego simbólico, como 
Piaget, observamos que la gamiÞcación sensorial actúa como un andamiaje 
que acelera el tránsito del juego solitario al juego cooperativo. Mientras que 
para Piaget el juego era una manifestación del desarrollo interno, en la In-
clusión 2.0 el juego gamiÞcado es el motor que impulsa ese desarrollo, pro-
porcionando el input sensorial que el cerebro requiere para organizar la 
información social (Piaget, 1952/2026). La clave reside en que la recom-
pensa del juego no sea un premio externo, sino el éxito de la conexión hu-
mana lograda a través del sistema (McGonigal, 2023). 

Un elemento fundamental es el diseño de mecánicas que fomenten 
la "atención conjunta". Esto se logra mediante dispositivos que requieren la 
acción coordinada de dos estudiantes para activar una respuesta multisen-
sorial (una melodía, una proyección de luz). Esta dependencia técnica obliga 
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a los niños a monitorear las intenciones de su par para lograr el objetivo 
común, entrenando la ToM de manera orgánica y lúdica (Tomasello, 2024). 
La gamiÞcación elimina la jerarquía docente-alumno y sitúa a la interacción 
social en el centro de una aventura compartida (Goleman, 2024). 

La humanización de este proceso implica reconocer que el niño au-
tista no está "roto", sino que tiene un estilo cognitivo diferente. La gamiÞca-
ción sensorial valida esta diferencia al permitirle usar sus fortalezas en el 
procesamiento de detalles y sistemas para navegar el mundo social (Sin-
clair, 2023). El docente actúa aquí como un "Game Master" que ajusta los 
niveles de demanda sensorial para evitar la fatiga y asegurar que el niño 
permanezca en su ventana de tolerancia emocional, donde el aprendizaje 
es posible (Porges, 2023). 

El objetivo último de la gamiÞcación sensorial no es que el niño sea 
experto en un juego digital, sino que las habilidades de inferencia social de-
sarrolladas en el entorno gamiÞcado se generalicen a sus interacciones dia-
rias. Al sentir físicamente la "resonancia" con el otro, el niño construye una 
base de datos sensorial de la empatía que es mucho más robusta que cual-
quier instrucción verbal (Baron-Cohen, 1995/2026). La potencialidad del es-
pectro autista se maniÞesta así en una forma de lealtad y honestidad social 
que, una vez comprendida, enriquece a toda la comunidad educativa (Arms-
trong, 2024). 

La inclusión total, por tanto, se alcanza cuando el aula de inicial uti-
liza la tecnología no para aislar, sino para crear puentes de signiÞcado. La 
gamiÞcación sensorial para la ToM es el testimonio de una pedagogía que 
no pide al niño que deje de ser él mismo para encajar, sino que expande el 
mundo para que su identidad sea celebrada y comprendida (Oliver, 2025). 
El futuro de la educación inicial reside en esta capacidad de convertir cada 
interacción en un descubrimiento multisensorial de la mente del prójimo 
(Damasio, 2023). 

 

Inclusión radical de la sordo-ceguera mediante el uso 
de traductores vibratorios 

La sordo-ceguera, entendida como una discapacidad única que re-

sulta de la combinación de deÞciencias visuales y auditivas, ha sido la fron-

tera de la exclusión educativa. En la Inclusión 2.0, esta condición se aborda 
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desde una perspectiva de Inclusión Radical, donde se reconoce que el ce-

rebro no necesita ojos para ver ni oídos para oír, sino información estructu-

rada que pueda ser procesada a través de cualquier canal disponible (Heller, 

2025). Los traductores vibratorios de 2026 representan la culminación de 

esta visión, convirtiendo el mapa acústico y visual del aula en una "sinfonía 

de presiones" sobre la piel del niño, permitiendo que el tacto asuma el rol 

de sentido principal de largo alcance (McLinden, 2024). 

Desde un análisis crítico, el aislamiento del niño sordo-ciego en el 

aula tradicional no se debía a su biología, sino a la incapacidad del entorno 

para comunicarse en su frecuencia. La introducción de sistemas hápticos 

avanzados permite que el estudiante perciba no solo el lenguaje, sino la "at-

mósfera" del aula: el ritmo de una canción, la intensidad de una emoción co-

lectiva o la trayectoria de un objeto que se mueve en el espacio (Miles, 

2023). Al transformar el aire vibrante y la luz en señales táctiles, estamos 

devolviendo al niño la capacidad de anticipar y participar, elementos funda-

mentales para reducir el estrés traumático asociado a la sordo-ceguera 

(Chen, 2025). 

La tecnología de traducción vibratoria actual utiliza algoritmos de 

inteligencia artiÞcial para discernir entre ruidos de fondo y señales comuni-

cativas relevantes. Mediante dispositivos portátiles (wearables) integrados 

en el vestuario escolar, el niño recibe impulsos en puntos estratégicos del 

cuerpo que corresponden a conceptos especíÞcos o estados de ánimo del 

docente (Heller, 2025). Al contrastar con la dactilología clásica de autores 

como Anne Sullivan, observamos que la tecnología actual permite una co-

municación continua y no solo episódica; el niño está "conectado" al ßujo 

de la clase de manera constante, lo que facilita la formación de esquemas 

mentales más complejos (McLinden, 2024). 

El desarrollo de este subtema destaca que estos dispositivos deben 
ser introducidos mediante un proceso de "vínculo táctil". Antes de que el 
aparato tenga signiÞcado, el niño debe haber establecido una relación de 
conÞanza con el docente a través del contacto humano directo (Riggio, 
2026). La tecnología no reemplaza la mano del educador, sino que la ex-
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tiende, permitiendo que el niño sordo-ciego desarrolle una autonomía que 
antes era impensable (Miles, 2023). La potencialidad aquí reside en la ex-
traordinaria plasticidad del lóbulo temporal y el córtex visual, que en estos 
niños se reorganizan para procesar la información táctil con una precisión 
casi quirúrgica (Chen, 2025). 

La inclusión radical no se limita al acceso de información funcional; 
implica el acceso a la experiencia estética. El aula multisensorial 2.0 permite 
que el niño sordo-ciego "sienta" la música a través de plataformas vibrato-
rias sincronizadas con los instrumentos, permitiéndole distinguir entre la 
calidez de un violín y la contundencia de un tambor (Heller, 2025). Esta de-
mocratización de la belleza es un acto de justicia pedagógica que reconoce 
la plena humanidad del estudiante (Oliver, 2025). Mientras que los modelos 
antiguos buscaban solo la "funcionalidad" del niño, el modelo actual busca 
su ßorecimiento existencial (Armstrong, 2024). 

Al respecto, el docente de inicial debe ser formado como un "trans-
ductor de signiÞcados", capaz de orquestar estas herramientas tecnológicas 
para que el currículo sea palpable. La comparación con la teoría de las inte-
ligencias múltiples nos lleva a proponer una "Inteligencia Táctil-Vibratoria" 
como una categoría válida y potente de conocimiento (Goleman, 2024). Al 
validar esta forma de percibir el mundo, el aula de inicial se convierte en un 
espacio de vanguardia donde la diversidad sensorial es el motor de la inno-
vación pedagógica (Sinclair, 2023). 

Para Þnalizar, la inclusión de niños sordo-ciegos mediante traduc-

tores vibratorios simboliza el triunfo de la voluntad pedagógica sobre las li-

mitaciones biológicas. La potencialidad del niño emerge cuando el silencio 

ontológico se rompe por la vibración del conocimiento y el afecto (Riggio, 

2026). Al proporcionar estas herramientas en la educación inicial, estamos 

asegurando que la base del desarrollo cognitivo no sea la soledad, sino la 

conexión profunda con el mundo y con los otros (Bowlby, 1969/2026). 

La Inclusión Radical 2.0 es, en última instancia, una declaración de 

principios: no hay oscuridad ni silencio tan profundo que la pedagogía multi-

sensorial no pueda alcanzar. El uso de la tecnología vibratoria es la prueba de 

que, cuando diseñamos para los márgenes, transformamos el centro del sis-

tema educativo, haciéndolo más sensible, más humano y capaz (Miles, 2023). 
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El "Efecto Capullo": Microrefugios de autorregulación 
emocional en el aula de inicial 

En el contexto de la Inclusión 2.0, el aula de educación inicial se re-
deÞne no solo como un centro de instrucción, sino como un organismo vivo 
que debe ofrecer seguridad biológica. El "Efecto Capullo" surge como una 
respuesta técnica y humanizada a la necesidad de aislamiento selectivo 
que experimentan los niños neurodivergentes ante la fatiga sensorial (Mos-
tafa, 2024). Estos microrefugios son estructuras físicas como nichos acol-
chados, cápsulas de materiales naturales o rincones de iluminación 
controlada que permiten al niño "retirarse" del ßujo social masivo sin aban-
donar el espacio educativo, garantizando que el sistema nervioso pueda 
descender de un estado de alerta (lucha o huida) a uno de reposo y restau-
ración (Porges, 2023). 

El diseño escolar tradicional ha sido "exhibicionista", priorizando la 
visibilidad total y la vigilancia sobre la privacidad del niño. Sin embargo, para 
un cerebro con procesamiento sensorial hiper-reactivo, la mirada constante 
y el ruido ambiental actúan como estresores crónicos que elevan los niveles 
de cortisol (Shanker, 2023). El microrefugio rompe esta dinámica al ofrecer 
un "útero pedagógico" donde la estimulación se reduce al mínimo, permi-
tiendo que el niño recupere su centro gravitatorio y emocional (Chapparo, 
2025). Esta intervención no es un lujo decorativo, sino una herramienta de 
salud mental que previene el colapso emocional (meltdown) antes de que 
este ocurra (Dunn, 2025). 

El funcionamiento del "Efecto Capullo" se fundamenta en la modu-
lación del eje HHA. Cuando un niño entra en un espacio de conÞnamiento 
suave y controlado, la presión profunda de los materiales (como paredes 
de espuma o telas de peso) estimula los receptores táctiles que envían se-
ñales de calma al cerebro límbico (Ayres, 2024). Esta retroalimentación tác-
til-propioceptiva es esencial para contrarrestar la desregulación emocional, 
ya que promueve la liberación de oxitocina y serotonina, neurotransmisores 
que facilitan la sensación de bienestar y seguridad (Damasio, 2023). El aula, 
por tanto, actúa como un regulador externo de la homeostasis interna del 
estudiante (Porges, 2023). 

Al contrastar con autores clásicos como Bowlby, vemos que el mi-
crorefugio opera como una "base segura" inanimada. Mientras que en la teo-
ría del apego tradicional la seguridad proviene exclusivamente del cuidador, 
en la Inclusión 2.0 el entorno físico asume una función de co-regulación 
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(Bowlby, 1969/2026). El niño aprende que, cuando el mundo exterior se 
vuelve "demasiado", existe un lugar físico que lo abraza y lo protege, fomen-
tando una autonomía temprana en la gestión de sus propios estados inter-
nos (Goleman, 2024). Esta capacidad de buscar refugio de manera proactiva 
es una de las habilidades de autogestión más valiosas para la vida adulta 
(Shanker, 2023). 

La construcción de estos espacios exige el uso de principios de di-
seño biofílico: materiales orgánicos como madera, Þbras naturales y textu-
ras que imitan la naturaleza. La evidencia sugiere que los patrones fractales 
y las texturas naturales reducen la frecuencia cardíaca y mejoran la recupe-
ración cognitiva tras una tarea estresante (Gaines, 2024). Dentro del capullo, 
el niño debe encontrar elementos de baja demanda visual (luces tenues de 
tonos cálidos) y auditiva (sonidos de baja frecuencia o silencio absoluto), 
creando un contraste regenerativo con el resto del aula (Mostafa, 2024). 

Es crucial que el docente presente el microrefugio como un "dere-
cho al descanso" y no como un rincón de castigo. La humanización de esta 
estrategia implica que el acceso sea libre y voluntario; el niño no es "enviado" 
al capullo, sino que "elige" entrar en él (Kranowitz, 2025). Esta sutil diferencia 
transforma la percepción del espacio de un lugar de segregación a un lugar 
de empoderamiento (Armstrong, 2024). Al normalizar que todos los seres 
humanos necesitamos pausas sensoriales, el docente de inicial construye 
una cultura escolar basada en el respeto profundo por las necesidades bio-
lógicas individuales (Sinclair, 2023). 

El "Efecto Capullo" cierra el ciclo de la Inclusión 2.0 al reconocer que 
la verdadera potencialidad solo puede ßorecer desde un estado de seguri-
dad absoluta. Un niño que tiene miedo o que está sensorialmente abrumado 
no puede ser creativo, empático ni curioso (Goleman, 2024). Al proporcionar 
microrefugios de autorregulación, estamos honrando la vulnerabilidad del 
sistema nervioso infantil y transformándola en una fortaleza de autocono-
cimiento (Silberman, 2015). 

Por consiguiente, este capítulo ha recorrido el camino desde el diag-
nóstico médico limitante hasta la creación de entornos que potencian la 
neurodivergencia. La inclusión radical en la educación inicial no se trata de 
que el niño "encaje" en el aula, sino de que el aula sea capaz de "abrazar" al 
niño en todas sus dimensiones: sensoriales, motoras, cognitivas y emocio-
nales (Oliver, 2025). Con la implementación de estas seis estrategias, el aula 
multisensorial se convierte en el estándar de oro para una sociedad que va-
lora la diferencia como su mayor activo (Armstrong, 2024). 



NUTRICIÓN SENSORIAL Y 
GASTROPEDAGOGÍA INTERCULTURAL

CAPÍTULO V
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Cuando pensamos en la educación inicial, comer suele verse como 
un trámite puramente biológico. Pero la realidad es que la nutrición infantil 
no puede limitarse a suministrar calorías para el desarrollo corporal. La Gas-
tropedagogía Intercultural aparece justamente como una alternativa para 
unir la ciencia de la alimentación con la práctica pedagógica. De este modo, 
el comedor de la escuela deja de ser un espacio monótono y se convierte 
en un entorno vivo de aprendizaje y estímulos sensoriales (Durán Guzñay & 
Villafuerte Holguín, 2025). Al Þnal, no solo se alimenta el cuerpo; cada bo-
cado es una oportunidad para que el niño descubra su cultura, su entorno y 
su relación con los sentidos. 

La nutrición sensorial, se fundamenta en la premisa de que los sen-
tidos son los mediadores primordiales entre el sujeto y su entorno nutricio-
nal. Al considerar los colores, aromas y texturas como elementos didácticos, 
los educadores pueden diseñar experiencias que trasciendan la simple in-
gesta (Taliment, 2026). Resulta fascinante observar cómo el cerebro infantil 
procesa la información gustativa y olfativa, creando mapas cognitivos que 
asocian el placer de comer con el bienestar emocional y la seguridad en el 
entorno escolar. Esta conexión es valiosa para garantizar una inclusión total, 
especialmente en aulas donde la diversidad neurosensorial exige estrate-
gias personalizadas y empáticas que respeten los ritmos biológicos de cada 
estudiante. 

En este contexto, la interculturalidad no es un adorno folclórico, sino 
la columna vertebral de una pedagogía que honra las raíces y el patrimonio 
alimentario. Al integrar los sabores ancestrales y las técnicas culinarias tra-
dicionales en el currículo de educación inicial, estamos fomentando un sen-
tido de pertenencia y respeto por la diversidad desde las etapas más 
tempranas del desarrollo (Inga Aguagallo et al., 2023). La mesa se convierte 
entonces en un espacio de diálogo intercultural, donde los niños no solo 
aprenden sobre nutrientes, sino sobre la historia y los valores que residen 
en cada plato, construyendo una ciudadanía global fundamentada en la em-
patía y el reconocimiento del otro a través del sentido del gusto. 

Es necesario cuestionar los modelos de alimentación escolar es-
tandarizados que ignoran la individualidad sensorial de los niños. La imple-
mentación de aulas multisensoriales que se extienden al comedor requiere 
una reßexión profunda sobre cómo los espacios físicos y los estímulos am-
bientales inßuyen en la aceptación de los alimentos (Colegio Santa María 
de El Puig, 2024). No se trata únicamente de "dar de comer", sino de educar 
el paladar y los sentidos, permitiendo que el niño sea un agente activo en 
su proceso de descubrimiento alimentario. Esta autonomía es la base de 
un desarrollo saludable, tanto físico como psicológico, que previene tras-
tornos futuros y promueve una relación armoniosa con la comida. 
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La relación entre la alimentación y otras áreas del desarrollo, como 
el lenguaje y el pensamiento lógico-matemático, es otro pilar fundamental 
de este capítulo. Las investigaciones contemporáneas sugieren que el en-
trenamiento de los órganos bucofonadores durante la masticación de dife-
rentes texturas es un precursor directo de la articulación del habla 
(Rodríguez Sanz, 2014). Por otra parte, el acto de clasiÞcar alimentos por 
color, pesar ingredientes o medir volúmenes en talleres de cocina molecular 
proporciona una base empírica inigualable para la construcción de nociones 
matemáticas tempranas (Ruiz Morón, 2008). Por lo tanto, la gastropedago-
gía se revela como una herramienta transdisciplinar que potencia el currí-
culo de manera holística y vivencial. 

Finalmente, abordar la selectividad alimentaria desde una perspec-
tiva neuro-sensorial nos invita a alejarnos del castigo y acercarnos a la com-
prensión. Muchos niños que enfrentan desafíos en la alimentación 
presentan perÞles sensoriales únicos que requieren intervenciones basadas 
en la exposición gradual y el respeto a su procesamiento neurológico (Araya 
González, 2025). Este capítulo propone estrategias para transformar estas 
diÞcultades en oportunidades de inclusión, asegurando que cada niño, in-
dependientemente de sus particularidades, encuentre en la alimentación un 
camino de disfrute y aprendizaje. A través de la ciencia, la cultura y el afecto, 
construiremos un entorno educativo donde la nutrición sensorial sea el 
puente hacia un desarrollo pleno y equitativo. 

 

El comedor escolar como una extensión del aula multi-
sensorial 

La transición del concepto tradicional de "comedor" hacia un labo-
ratorio pedagógico vivo representa uno de los saltos cualitativos más im-
portantes en la educación contemporánea. Ya no podemos ver este espacio 
como un área de servicio aislada, sino como una prolongación dinámica del 
aula donde se consolidan hábitos, se fortalecen vínculos sociales y se esti-
mulan los sistemas sensoriales de manera integrada (Colegio Santa María 
de El Puig, 2024). Al diseñar el comedor escolar con una intención pedagó-
gica, transformamos el acto de alimentarse en una experiencia inmersiva 
que refuerza los aprendizajes cognitivos y emocionales iniciados en el salón 
de clases, convirtiéndolo en un aula multisensorial de pleno derecho. 

Desde este punto de vista arquitectónica y ambiental, la organiza-
ción del comedor debe responder a las necesidades de estimulación con-
trolada que requieren los niños en la etapa inicial. La iluminación, la acústica 
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y el mobiliario no son elementos secundarios, sino factores críticos que de-
terminan la disposición del estudiante hacia la exploración de nuevos nu-
trientes (Taliment, 2026). Un ambiente ruidoso o visualmente saturado 
puede generar niveles de cortisol que inhiben el apetito y la curiosidad, mien-
tras que un entorno equilibrado, que juegue con aromas sutiles y colores 
cálidos, invita al niño a centrar su atención en las propiedades organolépti-
cas de lo que consume, facilitando un aprendizaje vivencial de la nutrición. 

Resulta fundamental reßexionar sobre el papel de los educadores y 
el personal de cocina como mediadores en este espacio multisensorial. La 
metodología de la vivencia culinaria propone que el docente no sea un mero 
supervisor del orden, sino un guía que estimula el diálogo sobre los sabores, 
las procedencias y las sensaciones táctiles de los alimentos (Durán Guzñay 
& Villafuerte Holguín, 2025). Al participar activamente en la mesa, el adulto 
modela conductas de curiosidad y respeto hacia la diversidad alimentaria, 
permitiendo que el niño internalice nociones de salud y convivencia de ma-
nera natural y sin presiones externas, fortaleciendo su autonomía y capaci-
dad de decisión. 

La inclusión total en el comedor escolar implica reconocer que cada 
niño posee un umbral de tolerancia sensorial distinto. Las estrategias de 
adaptación ambiental deben considerar a aquellos estudiantes con hiper-
sensibilidad táctil o auditiva, proporcionando zonas de "calma sensorial" 
dentro del mismo comedor (Araya González, 2025). Al ofrecer opciones de 
texturas y presentaciones variadas que respeten estas diferencias, estamos 
garantizando que el comedor no sea un lugar de ansiedad, sino un espacio 
de seguridad donde la nutrición se vive como un derecho y un placer com-
partido, eliminando las barreras invisibles que a menudo marginan a los 
alumnos con perÞles neurodivergentes. 

Sumado a esto, el comedor escolar funciona como un escenario in-
mejorable para la práctica de la interculturalidad. Al introducir menús que 
reßejen el patrimonio alimentario nacional, estamos convirtiendo cada al-
muerzo en una lección de geografía, historia y respeto por la biodiversidad 
(Inga Aguagallo et al., 2023). Los niños aprenden a valorar los ingredientes 
locales y las recetas ancestrales, comprendiendo que la comida es un len-
guaje cultural que nos une. Esta integración sensorial de la cultura fomenta 
una identidad sólida y una mente abierta, preparando a los estudiantes para 
interactuar en una sociedad diversa desde la comprensión profunda de sus 
propias raíces y las de sus compañeros. 
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En consecuencia, el comedor escolar del siglo XXI debe ser un eco-
sistema de aprendizaje donde la nutrición sensorial y la pedagogía se den 
la mano. Al tratar el acto de comer como una extensión del aula, estamos 
aprovechando un tiempo de alta carga emocional y sensorial para sembrar 
las semillas del pensamiento crítico, la salud consciente y la empatía inter-
cultural (Durán Guzñay & Villafuerte Holguín, 2025). Este enfoque humani-
zado garantiza que la educación inicial sea verdaderamente integral, 
reconociendo que el desarrollo del niño ocurre en cada rincón del centro 
educativo, especialmente allí donde los sentidos se encuentran con la vida 
misma a través de los sabores del mundo. 

 

Texturas alimentarias y su impacto directo en el desa-
rrollo del lenguaje oral 

La estrecha relación entre el desarrollo de las habilidades de ali-
mentación y la adquisición del lenguaje oral es un fenómeno de vital impor-
tancia que, a menudo, pasa desapercibido en el diseño de los currículos de 
educación inicial. Desde una enfoque logopédica, el acto de comer no es 
solo un proceso nutricional, sino un entrenamiento mecánico intensivo para 
los órganos bucofonadores (Rodríguez Sanz, 2014).  

Los mismos músculos que el niño utiliza para succionar, masticar 
y deglutir son los que posteriormente se encargarán de la articulación pre-
cisa de los fonemas, por lo que la exposición a diversas texturas alimenta-
rias constituye la gimnasia necesaria para un habla clara y ßuida. 

Al introducir gradualmente alimentos con diferentes consistencias 
desde purés suaves hasta sólidos que requieren masticación lateralizada 
estamos promoviendo la fuerza, la coordinación y el tono muscular de la 
lengua, los labios y las mejillas (Rodríguez Sanz, 2014). Resulta fascinante 
observar cómo la transición de una dieta triturada a una dieta con texturas 
más complejas coincide con la explosión del vocabulario y la mejora en la 
pronunciación de consonantes difíciles. Esta correlación biomecánica nos 
obliga a repensar la dieta escolar no solo en términos de vitaminas y mine-
rales, sino como un andamiaje motor para la comunicación humana. 

Desde una mirada crítica, el uso prolongado de papillas y alimentos 
excesivamente blandos en la primera infancia puede derivar en una falta de 
tono muscular o en patrones de deglución atípica, lo cual impacta negati-
vamente en la inteligibilidad del habla. La nutrición sensorial adaptada pro-
pone el uso de texturizantes y espesantes que permitan a los niños con 
diÞcultades motoras experimentar diferentes sensaciones orales de manera 
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segura (Taliment, 2026). Al proporcionar estímulos propioceptivos adecua-
dos en la cavidad oral, estamos enviando información esencial al cerebro 
sobre la posición y el movimiento de los articuladores, facilitando el control 
motor Þno que requiere el lenguaje hablado. 

Igualmente, la exploración de texturas en el entorno de un aula multi-
sensorial permite que el niño asocie sensaciones táctiles con conceptos lin-
güísticos abstractos. Términos como "crujiente", "pegajoso", "suave" o 
"granulado" dejan de ser palabras vacías para convertirse en experiencias sen-
soriales compartidas (Araya González, 2025). Este enriquecimiento del voca-
bulario a través de la vivencia culinaria no solo mejora la comprensión 
semántica, sino que también fomenta la descripción de sensaciones, permi-
tiendo que el niño exprese sus preferencias y malestares de manera más pre-
cisa, lo cual es fundamental para su desarrollo socio-emocional y su autonomía. 

Es imperativo que los educadores y logopedas colaboren estrecha-
mente en el seguimiento de los hitos de alimentación como indicadores del 
desarrollo comunicativo. Un niño que presenta diÞcultades para gestionar 
texturas mixtas o que evita masticar sólidos puede estar mostrando signos 
tempranos de un trastorno del procesamiento sensorial que afectará su len-
guaje (Araya González, 2025). Al intervenir desde la gastropedagogía, inte-
grando juegos de soplo con sorbetes, ejercicios de lengua con alimentos 
de diferentes densidades y la exploración táctil de ingredientes, estamos 
previniendo retrasos en el habla y promoviendo una inclusión efectiva para 
todos los estudiantes, independientemente de sus capacidades motrices. 

Por ende, el plato de comida se revela como el primer "cuaderno de 
ejercicios" para el habla. La diversidad de texturas alimentarias es el motor 
que impulsa la maduración de los sistemas implicados en la comunicación 
oral, transformando el comedor en un centro de neurorrehabilitación y esti-
mulación temprana (Rodríguez Sanz, 2014). Al valorar el impacto de la ali-
mentación en el lenguaje, estamos adoptando una visión humanizada y 
cientíÞca de la educación inicial, donde cada bocado contribuye no solo a 
que el niño crezca sano, sino a que encuentre su propia voz para interactuar 
con el mundo que lo rodea. 

 

Cromatismo en el plato: Estimulación visual para la 
aceptación de nuevos nutrientes 

La vista es, a menudo, el primer sentido que emite un juicio sobre lo 
que vamos a ingerir, funcionando como un Þltro de seguridad y atracción que 
determina la predisposición emocional hacia el alimento. En la educación 
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inicial, el cromatismo en el plato no es una cuestión estética superÞcial, sino 
una estrategia pedagógica de estimulación visual diseñada para combatir la 
neofobia alimentaria y fomentar la curiosidad por nuevos nutrientes (Tali-
ment, 2026). Al jugar con la psicología del color, los educadores y nutricio-
nistas pueden transformar un vegetal "temido" en un componente vibrante y 
deseable dentro de una narrativa visual que capture la imaginación del niño. 

Resulta fascinante observar cómo la saturación y el contraste de 
los colores en los alimentos activan áreas especíÞcas del cerebro asociadas 
con la recompensa y el placer. Una presentación monótona y grisácea suele 
asociarse con falta de frescura o sabores insulsos, mientras que un plato 
que integra el "arcoíris nutricional" sugiere una mayor densidad de vitaminas 
y una experiencia sensorial rica (Taliment, 2026). Esta asociación visual es 
fundamental para que el niño aprenda a identiÞcar grupos de alimentos por 
sus tonalidades: el naranja del betacaroteno, el verde de la cloroÞla o el rojo 
de los licopenos, convirtiendo la nutrición en un juego de clasiÞcación visual 
y descubrimiento biológico. 

Desde la visión humanizada, el uso del color permite realizar una 
exposición gradual que respeta los límites sensoriales de los niños más se-
lectivos. La técnica de "encadenamiento de alimentos" sugiere introducir 
variaciones cromáticas sutiles de un alimento ya aceptado para facilitar la 
transición hacia otros nuevos (Araya González, 2025). Por ejemplo, si un 
niño acepta una manzana roja, introducir una manzana verde o amarilla es 
un paso visual menos amenazante que pasar directamente a una textura 
desconocida. Este respeto por el procesamiento visual del niño reduce la 
ansiedad y construye un puente de conÞanza entre el estudiante y el entorno 
alimentario escolar. 

La integración del patrimonio alimentario nacional también ofrece 
una paleta cromática inigualable que puede ser aprovechada en las aulas 
multisensoriales. Los productos andinos y tropicales del Ecuador, con sus 
colores intensos y naturales, proporcionan una oportunidad de oro para 
educar el sentido de la estética y la identidad cultural simultáneamente 
(Inga Aguagallo et al., 2023). Al presentar un plato de "locro de papa" con 
el contraste amarillo de la papa, el verde del aguacate y el blanco del queso, 
estamos enseñando al niño a apreciar la armonía visual de su cultura, re-
forzando el aprendizaje intercultural a través de una experiencia sensorial 
placentera y nutritiva. 

Es necesario reßexionar críticamente sobre la industria de alimen-
tos procesados, que utiliza colorantes artiÞciales para seducir el paladar in-
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fantil de manera engañosa. La gastropedagogía propone recuperar el valor 
de los pigmentos naturales, enseñando a los niños que los colores de la na-
turaleza son indicadores de salud y vitalidad (Durán Guzñay & Villafuerte 
Holguín, 2025). Talleres donde los niños extraigan tintes de la remolacha o 
la espinaca para "pintar" sus propios platos fomentan una comprensión pro-
funda de la relación entre la apariencia visual y la composición nutricional, 
empoderándolos para tomar decisiones conscientes y saludables frente a 
la oferta comercial hiper-procesada. 

En deÞnitiva, el cromatismo en el plato actúa como una llave maes-
tra que abre las puertas de la aceptación alimentaria y el desarrollo cogni-
tivo. Al considerar el plato como un lienzo de estimulación multisensorial, 
estamos nutriendo la vista antes que el estómago, preparando al cerebro 
infantil para una exploración segura y entusiasta del mundo de los nutrien-
tes (Taliment, 2026). Esta estrategia de inclusión total asegura que la ali-
mentación escolar sea una celebración de la diversidad visual y cultural, 
donde cada color cuenta una historia de salud, identidad y placer compar-
tido en el camino del aprendizaje. 

 

El sistema gustativo como puerta de entrada a las no-
ciones lógicas-matemáticas tempranas 

Tradicionalmente, las matemáticas en la educación inicial se han 
asociado con el uso de bloques lógicos, ábacos o Þchas de colores. Sin em-
bargo, la gastropedagogía propone un enfoque mucho más orgánico y sen-
sorial: utilizar el sistema gustativo y el acto de cocinar como el laboratorio 
primordial para la construcción de nociones lógico-matemáticas básicas. 
Al manipular ingredientes y saborear mezclas, el niño no solo se alimenta, 
sino que realiza operaciones cognitivas complejas de clasiÞcación, seria-
ción y conservación de la cantidad, fundamentadas en la teoría del desarro-
llo de Jean Piaget (Ruiz Morón, 2008). 

Resulta fascinante observar cómo un simple taller de elaboración 
de jugos o ensaladas permite al niño experimentar la reversibilidad y la in-
variancia. Al mezclar dos sabores para crear uno nuevo, o al observar cómo 
un volumen de líquido se mantiene igual a pesar de cambiar de recipiente, 
el estudiante está internalizando conceptos de conservación numérica y es-
pacial de manera vivencial (Ruiz Morón, 2008). El gusto actúa aquí como un 
validador sensorial: el niño puede "probar" la diferencia entre una pizca y 
una cucharada de sal, asociando magnitudes físicas con sensaciones gus-
tativas concretas, lo cual facilita la transición hacia el pensamiento simbó-
lico y abstracto. 
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En este sentido la enseñanza de las matemáticas a menudo peca 
de una descontextualización que aleja al niño del objeto de aprendizaje. La 
alimentación sensorial ofrece un contexto de alta relevancia donde las ca-
tegorías matemáticas cobran vida propia. ClasiÞcar frutas por su sabor (dul-
ces vs. ácidas) o por su textura (lisas vs. rugosas) es un ejercicio de lógica 
de primer orden que requiere atención plena y discriminación sensorial Þna 
(Araya González, 2025). Estas actividades no solo fortalecen el razona-
miento lógico, sino que también amplían el vocabulario técnico del niño, per-
mitiéndole argumentar sus procesos de resolución de problemas cotidianos 
de manera autónoma y segura. 

Del mismo modo, la medición y el pesaje de ingredientes en la co-
cina escolar introducen al niño en el mundo de las unidades de medida y 
las proporciones. La precisión que requiere una receta para obtener un 
sabor equilibrado es una lección práctica de aritmética y geometría. Al cor-
tar una pizza en porciones o al repartir galletas de manera equitativa entre 
sus compañeros, el niño está practicando la división y la noción de fracción 
sin la presión del papel y el lápiz (Ruiz Morón, 2008). Esta humanización de 
las matemáticas a través del afecto y el alimento compartido garantiza que 
el aprendizaje sea duradero y que el niño asocie los números con la utilidad 
y el bienestar común en su vida diaria. 

La integración de la cocina molecular en el aula añade una capa adi-
cional de complejidad matemática y cientíÞca. Observar cómo una esfera 
de líquido se forma a partir de una medida exacta de alginato de sodio per-
mite al niño explorar nociones de volumen y esfera, además de comprender 
los estados de la materia (CIB, 2025). Estos procesos de transformación fí-
sica invitan a la formulación de hipótesis y a la observación sistemática, pi-
lares del método cientíÞco que se siembran desde el jardín de infantes a 
través del juego gustativo. El niño se convierte en un pequeño investigador 
que utiliza su lengua y su paladar como herramientas de medición de la re-
alidad física y química de su entorno. 

El sistema gustativo es una herramienta pedagógica infravalorada 
que ofrece un camino real hacia el pensamiento lógico-matemático. Al 
transformar el comedor y la cocina en espacios de experimentación numé-
rica, estamos garantizando una inclusión total que respeta los estilos de 
aprendizaje kinestésicos y sensoriales (Ruiz Morón, 2008). La gastropeda-
gogía demuestra que para aprender a contar y a razonar, a veces solo hace 
falta una pizca de curiosidad, un puñado de ingredientes y la disposición de 
saborear el conocimiento en cada mordisco, construyendo una base cogni-
tiva sólida para el futuro académico del estudiante. 
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Gestión de la selectividad alimentaria desde una pers-
pectiva neuro-sensorial 

La selectividad alimentaria, a menudo malinterpretada como un 
simple capricho o "mal comportamiento", constituye en realidad un desafío 
complejo arraigado en el procesamiento neuro-sensorial de muchos niños, 
especialmente aquellos con perÞles de neurodivergencia. Desde una mirada 
cientíÞca y empática, debemos comprender que el rechazo sistemático a 
ciertos alimentos responde frecuentemente a una hipersensibilidad táctil, 
olfativa o gustativa que convierte el acto de comer en una experiencia abru-
madora o incluso dolorosa (Araya González, 2025). Por ello, la gestión de 
esta conducta en el aula multisensorial requiere alejarse de las presiones 
tradicionales y adoptar estrategias de acompañamiento basadas en el res-
peto al sistema nervioso del niño. 

Resulta fundamental diferenciar entre la neofobia típica del desa-
rrollo el miedo a lo nuevo y la selectividad persistente que impacta la salud 
y el bienestar emocional. Mientras que la neofobia suele ceder con la expo-
sición repetida, la selectividad neuro-sensorial exige una intervención más 
profunda que considere el perÞl sensorial único del estudiante (Araya Gon-
zález, 2025). Un niño puede rechazar una zanahoria no por su sabor, sino 
por el sonido que hace al ser masticada o por la textura Þbrosa que su ce-
rebro interpreta como una señal de peligro. IdentiÞcar estos desencadenan-
tes es el primer paso para crear un entorno de alimentación inclusivo y 
seguro, donde el niño se sienta validado en sus sensaciones. 

Las tácticas de "obligar a probar" o "no levantarse hasta terminar el 
plato" resultan contraproducentes y pueden generar traumas a largo plazo 
que deterioran la relación con la comida. La nutrición sensorial propone, en 
cambio, la exposición gradual sin presión, permitiendo que el niño interactúe 
con el alimento a través de sentidos menos intrusivos antes del gusto (Ta-
liment, 2026). Tocar, oler o simplemente permitir que el alimento esté pre-
sente en el plato sin la obligación de comerlo son victorias pedagógicas que 
reducen los niveles de cortisol y preparan el terreno para una aceptación fu-
tura. La paciencia y la comprensión son, en relación con esto, los mejores 
condimentos para una dieta equilibrada e inclusiva. 

De igual manera, el uso de herramientas de apoyo sensorial, como 
cubiertos de diferentes texturas o platos con compartimentos, puede fa-
cilitar la autonomía del niño selectivo. La gastropedagogía intercultural 
sugiere también que involucrar al niño en el origen y la preparación de los 
alimentos siguiendo procesos ancestrales o técnicas modernas como la 
cocina molecular desmitifica el ingrediente y le otorga un nuevo signifi-
cado simbólico (Durán Guzñay & Villafuerte Holguín, 2025). Cuando el 
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niño comprende de dónde viene su comida y participa en su transforma-
ción física, su curiosidad intelectual a menudo supera sus barreras sen-
soriales, permitiéndole explorar nuevos sabores desde un lugar de 
empoderamiento y no de sumisión. 

Es imperativo formar a los docentes y padres de familia en la de-
tección de señales de alerta, como las arcadas defensivas o la evitación 
táctil, que indican una desregulación sensorial. La colaboración con tera-
peutas ocupacionales y logopedas es clave para diseñar un plan de alimen-
tación personalizado que no solo busque la variedad nutricional, sino el 
placer de la experiencia sensorial (Rodríguez Sanz, 2014). Al tratar la selec-
tividad como un rasgo de la diversidad humana y no como una deÞciencia, 
estamos fomentando una cultura de inclusión total donde el bienestar emo-
cional del niño es la prioridad absoluta, garantizando que el comedor escolar 
sea un refugio y no un campo de batalla. 

La gestión de la selectividad alimentaria es un acto de justicia pe-
dagógica y amorosa. Al integrar la ciencia neuro-sensorial con la práctica 
educativa, transformamos un problema de conducta en una oportunidad de 
autoconocimiento y adaptación (Araya González, 2025). El objetivo Þnal de 
la gastropedagogía no es que todos los niños coman lo mismo, sino que 
todos encuentren en la mesa un espacio de paz, donde sus sentidos sean 
respetados y su crecimiento sea nutrido tanto por los alimentos como por 
la aceptación incondicional de su comunidad educativa. 

 

Sabores del Ecuador: Integración del Patrimonio Ali-
mentario Nacional en la estimulación sensorial 

El Ecuador, reconocido mundialmente por su megabiodiversidad, 
posee un patrimonio alimentario que constituye una herramienta pedagógica 
de incalculable valor para el aula multisensorial de educación inicial. Integrar 
los sabores, aromas y técnicas culinarias de nuestras cuatro regiones en el 
currículo no es solo un acto de rescate cultural, sino una estrategia de esti-
mulación sensorial profunda que conecta al niño con su identidad y su terri-
torio (Inga Aguagallo et al., 2023). Al saborear el dulzor del cacao arriba, la 
acidez de la fruta de la pasión o la textura terrosa del camote, el estudiante 
está realizando un viaje geográÞco y cultural sin salir del centro educativo, 
fortaleciendo sus raíces desde la experiencia viva de sus sentidos. 

Resulta fascinante observar cómo el mapa gastronómico ecuato-
riano ofrece una diversidad de estímulos que cubren todo el espectro sen-
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sorial humano. Los productos ancestrales como la quinua, el amaranto o 
los diversos tipos de maíz proporcionan una variedad de texturas y densi-
dades nutricionales que desafían y educan el paladar infantil (Inga Aguaga-
llo et al., 2023). Esta riqueza permite diseñar menús escolares que no solo 
cumplen con los requerimientos calóricos, sino que funcionan como leccio-
nes de soberanía alimentaria y respeto por los procesos productivos locales, 
enseñando a los niños a valorar el esfuerzo de los agricultores y la genero-
sidad de la tierra ecuatoriana. 

El avance de la globalización alimentaria ha desplazado muchos in-
gredientes nativos por opciones ultraprocesadas y estandarizadas que em-
pobrecen la diversidad sensorial de los niños. La gastropedagogía 
intercultural propone una "descolonización del paladar", recuperando el uso 
de hierbas aromáticas locales como el huacatay o la chillangua para des-
pertar el sentido del olfato (Durán Guzñay & Villafuerte Holguín, 2025). Al 
familiarizar a los niños con estos aromas desde temprana edad, estamos 
protegiendo nuestra biodiversidad cultural y fomentando un sentido del 
gusto más reÞnado y consciente, capaz de apreciar la complejidad de los 
sabores naturales frente a la artiÞcialidad de los aditivos industriales. 

La integración del patrimonio en el aula multisensorial también per-

mite abordar temas de inclusión y equidad social. Al estudiar los platos em-

blemáticos de diferentes etnias y regiones, como el maito amazónico o la 

fanesca andina, los niños aprenden a reconocer y respetar la diversidad de 

saberes que conviven en el país (Inga Aguagallo et al., 2023). Esta metodo-

logía de la vivencia culinaria fomenta una ciudadanía intercultural donde el 

respeto por el otro nace de la mesa compartida. El niño no solo aprende qué 

es un ingrediente, sino qué signiÞca para su comunidad, construyendo una 

identidad colectiva basada en la empatía y la celebración de lo propio como 

algo valioso y digno de ser preservado. 

Finalmente, el uso de técnicas culinarias tradicionales en talleres 

escolares proporciona una base empírica para la comprensión de la física 

y la química cotidianas. Moler granos en un mortero, observar la fermenta-

ción de la chicha o el uso de piedras calientes para cocinar son experiencias 

táctiles y térmicas que conectan la ciencia con la tradición ancestral (Durán 

Guzñay & Villafuerte Holguín, 2025). Este diálogo entre el pasado y el pre-

sente prepara a los estudiantes para ser innovadores que respetan sus raí-
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ces, utilizando la nutrición sensorial como el hilo conductor que une la his-

toria de sus antepasados con las promesas de su futuro en un Ecuador di-

verso y nutritivo. 

Los sabores del Ecuador son la brújula que guía la gastropedagogía 
en nuestro contexto nacional. Al convertir el patrimonio alimentario en el 
eje de la estimulación sensorial, estamos garantizando que la educación 
inicial sea auténtica, relevante y profundamente humanizada (Inga Aguaga-
llo et al., 2023). Nutrir a un niño con su propia cultura es la forma más po-
derosa de inclusión, asegurando que cada pequeño ecuatoriano crezca con 
el orgullo de saber que su tierra tiene un sabor único y que él es el guardián 
de esa inmensa riqueza sensorial y cultural. 

 

Talleres de "Cocina Molecular" para la comprensión bá-
sica de estados de la materia 

La cocina molecular, lejos de ser una tendencia exclusiva de restau-
rantes de lujo, se presenta en la educación inicial como una herramienta pe-
dagógica revolucionaria para la enseñanza de las ciencias naturales y el 
desarrollo de la curiosidad investigativa. Al aplicar principios de física y quí-
mica en la preparación de alimentos, los niños pueden observar y manipular 
procesos de transformación que hacen tangible lo abstracto: el paso de lí-
quido a sólido en una esferiÞcación, o la creación de espumas y geles que 
desafían la gravedad (CIB, 2025). Estos talleres transforman el aula multi-
sensorial en un laboratorio de vanguardia donde el error se celebra como 
parte del descubrimiento y el conocimiento se construye a través del asom-
bro sensorial. 

Resulta fascinante observar cómo conceptos complejos como la 
viscosidad, la tensión superÞcial o el cambio de fase se vuelven compren-
sibles para un niño de preescolar a través del juego culinario. Al utilizar ni-
trógeno líquido para crear helados instantáneos o al observar la formación 
de "perlas" de sabor mediante el uso de alginatos, los estudiantes están vi-
venciando la ciencia de manera directa y lúdica (CIB, 2025). Esta aproxima-
ción kinestésica al saber garantiza que los conceptos se graben en la 
memoria a largo plazo, asociando el aprendizaje cientíÞco con experiencias 
de éxito personal y placer gustativo, lo cual es fundamental para despertar 
vocaciones STEAM desde las etapas más tempranas. 
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Es muy importante que la cocina molecular no pierda su conexión 
con la nutrición saludable y la ética alimentaria. La gastropedagogía pro-
pone utilizar estas técnicas avanzadas para presentar alimentos saludables 
como frutas y verduras en formatos novedosos que atraigan la atención del 
niño selectivo (Taliment, 2026). Transformar una sopa de brócoli en un aire 
ligero o un puré de remolacha en un espagueti gelatinoso permite desarti-
cular las resistencias visuales y táctiles, fomentando una aceptación basada 
en la curiosidad cientíÞca. La tecnología culinaria se pone así al servicio de 
la salud, demostrando que la innovación no está reñida con lo natural 
cuando el objetivo es el bienestar integral del estudiante. 

Asimismo, estos talleres fomentan el desarrollo de habilidades so-
ciales y cognitivas superiores, como la planiÞcación, el seguimiento de ins-
trucciones precisas y el trabajo colaborativo. La precisión milimétrica que 
exige la cocina molecular obliga al niño a centrar su atención y a coordinar 
sus movimientos Þnos, fortaleciendo la conexión mente-cuerpo (CIB, 2025). 
Al trabajar en equipo para lograr una reacción química comestible, los niños 
practican la comunicación asertiva y la paciencia, comprendiendo que los 
grandes resultados son fruto de la cooperación y el respeto por los procesos 
naturales de transformación de la materia. 

La integración de la cocina molecular con el patrimonio alimentario 
nacional abre puertas a una innovación con identidad. Imagine un taller 
donde se utilicen técnicas de esferiÞcación para presentar un concentrado 
de uvilla o donde se cree una espuma de canelazo (sin alcohol) para explicar 
la aireación. Este diálogo entre la ciencia moderna y los sabores ancestrales 
prepara a los niños para ser ciudadanos del mundo que valoran su herencia 
pero que no temen experimentar con el futuro (Inga Aguagallo et al., 2023). 
La gastropedagogía se convierte en un puente que une la tradición con la 
vanguardia, formando mentes críticas, creativas y profundamente conecta-
das con la realidad material y cultural de su entorno. 

Los talleres de cocina molecular son mucho más que un espectá-
culo visual; son el corazón de una pedagogía de la acción que prepara al 
niño para comprender un mundo en constante cambio. Al dotar a los estu-
diantes de las herramientas para transformar su realidad, aunque sea en la 
escala de un bocado estamos sembrando las bases de la autonomía y el 
pensamiento cientíÞco (CIB, 2025). Este enfoque humanizado de la ciencia 
garantiza que la educación inicial sea una aventura emocionante, donde 
cada descubrimiento se saborea y cada estado de la materia se convierte 
en una metáfora del propio potencial inÞnito del niño para aprender y crear.



PAISAJES SONOROS BIOFÍLICOS Y 
TERAPIA DE FRECUENCIAS

CAPÍTULO VI
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La educación inicial ha comenzado a entender que el oído es tan 
importante como la vista a la hora de aprender. Por eso, en los entornos 
multisensoriales, el sonido se utiliza de forma estratégica como una herra-
mienta pedagógica y de apoyo terapéutico que estabiliza el cuerpo y pro-
mueve la inclusión (Yin et al., 2024). La propuesta de este capítulo es 
aprovechar los paisajes sonoros diseñados desde la bioÞlia nuestra tenden-
cia natural a conectar con la vida para hacer del entorno escolar un espacio 
seguro de regulación cognitiva y emocional. De este modo, la acústica del 
aula se convierte en un aliado para mitigar los efectos del estrés urbano y 
las limitaciones de la discapacidad. 

La integración de la terapia de frecuencias en el currículo de edu-
cación inicial no es una mera tendencia estética, sino una respuesta cientí-
Þca a la necesidad de ambientes de aprendizaje más humanos y menos 
hostiles. Al entender que el cerebro infantil es altamente plástico y sensible 
a las vibraciones ambientales, podemos utilizar frecuencias especíÞcas 
para inducir estados de calma o de alerta focalizada (OHSU News, 2024). 
Esta perspectiva nos invita a transitar de una "acústica de la contención" 
hacia una "ecología de la conexión", donde cada estímulo auditivo tiene el 
propósito de nutrir el sistema nervioso del niño y fortalecer su sentido de 
pertenencia al mundo natural. 

Desde una visión crítica, la desconexión sensorial de la naturaleza 
en los centros urbanos ha generado lo que algunos investigadores denomi-
nan "trastorno por déÞcit de naturaleza", el cual se maniÞesta con especial 
crudeza en el paisaje sonoro de las aulas. La introducción de sonidos biofí-
licos como el ßuir del agua o el murmullo de la selva actúa como un bál-
samo que reduce los niveles de cortisol y restaura la atención fatigada de 
los estudiantes (Berrospi-Noria et al., 2019). No se trata de reproducir gra-
baciones de forma pasiva, sino de crear una atmósfera que dialogue con 
los ritmos biológicos del niño, respetando su individualidad sensorial y sus 
necesidades de calma en un mundo hiperestimulado. 

La humanización de este proceso exige que reconozcamos al so-
nido como un lenguaje intercultural y emocional que precede a las palabras. 
En este sentido, la música de relajación basada en constantes biológicas, 
como el latido cardiaco, establece un puente con la seguridad del útero ma-
terno, proporcionando una base sólida para la exploración y el aprendizaje 
(American Heart Association, 2021). Esta conexión profunda entre el sonido 
y la vida es la esencia de la terapia de frecuencias: utilizar la vibración para 
sintonizar el sistema nervioso del niño con un entorno que lo reconoce, lo 
protege y lo invita a descubrir su potencial desde la serenidad. 
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Finalmente, este capítulo sostiene que la justicia educativa en el 
siglo XXI debe incluir el derecho a un ambiente sonoro saludable. La miti-
gación de la contaminación acústica y el uso de tecnologías de vanguardia 
para la cancelación de ruido no son lujos, sino requisitos mínimos para ga-
rantizar la equidad en el aula (Singladura, 2026). Al integrar mapas sonoros 
locales y dispositivos de escucha adaptados, estamos construyendo una 
pedagogía que escucha al niño tanto como el niño escucha a su entorno, 
sentando las bases de una inclusión total que honra la diversidad humana 
en todas sus frecuencias. 

 

El uso de "Sonido Blanco" y "Sonido Rosa" para el con-
trol del TDAH en edades tempranas 

El trastorno por déÞcit de atención con hiperactividad (TDAH) repre-
senta uno de los mayores desafíos para la inclusión en la educación inicial, 
especialmente cuando el ambiente escolar está saturado de distracciones 
auditivas impredecibles. Investigaciones contemporáneas han comenzado a 
explorar cómo las frecuencias constantes, especíÞcamente el "sonido blanco" 
y el "sonido rosa", pueden actuar como un andamiaje externo para la atención 
(OHSU News, 2024). Estos estímulos, lejos de ser distractores adicionales, 
funcionan mediante el principio de resonancia estocástica, elevando el umbral 
de detección de señales relevantes y permitiendo que el cerebro infantil Þltre 
el ruido de fondo que normalmente desata la impulsividad. 

Desde el origen, el uso de ruido de color en el ámbito terapéutico 
no es nuevo, pero su aplicación sistemática en el aula de inicial marca un 
hito en la personalización del aprendizaje. El sonido blanco, que contiene 
todas las frecuencias audibles con la misma intensidad, crea un "velo" so-
noro que enmascara ruidos súbitos como el chirrido de una silla o voces le-
janas (Singladura, 2026). Por otro lado, el sonido rosa, con mayor energía 
en las frecuencias bajas, se percibe como más natural y relajante, similar al 
sonido de la lluvia constante, lo que facilita no solo la concentración sino 
también la regulación emocional en niños con alta reactividad sensorial. 

El desarrollo de estrategias basadas en estas frecuencias requiere 
una comprensión profunda de la neurodiversidad. No todos los niños res-
ponden igual; mientras que para algunos el sonido blanco es esencial para 
enfocarse en una tarea de motricidad Þna, para otros el sonido rosa es la 
clave para transitar de una actividad física a una de calma (OHSU News, 
2024). La aplicación humanizada de esta técnica implica observar cuidado-
samente las respuestas individuales, evitando la estandarización y permi-
tiendo que cada estudiante encuentre su "sintonía" ideal en el aula 
multisensorial, lo que reduce la frustración y aumenta el sentimiento de 
competencia personal. 
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Críticamente, debemos considerar que la efectividad de estos so-
nidos depende de su integración en un diseño acústico integral. Un aula con 
mala absorción sonora donde se proyecta sonido blanco puede volverse 
caótica; por ello, es transcendental combinar la terapia de frecuencias con 
el uso de paneles acústicos y mobiliario ßexible que minimice el ruido de 
impacto (Singladura, 2026). Al crear estos "nichos sonoros", estamos pro-
porcionando a los niños con TDAH una herramienta de autorregulación que 
no depende de la medicación, sino de la modiÞcación inteligente y compa-
siva del entorno, respetando sus ritmos de procesamiento neurológico. 

El uso de ruidos de color en la infancia temprana es una manifesta-
ción de la pedagogía de la escucha que busca equilibrar las demandas del 
currículo con las capacidades del sistema nervioso. La transición hacia el 
uso de estas frecuencias permite que el niño con TDAH deje de ser visto 
como alguien que "no presta atención" para ser reconocido como alguien 
que necesita un paisaje sonoro especíÞco para brillar (OHSU News, 2024). 
Esta estrategia de inclusión total no solo beneÞcia al estudiante neurodiver-
gente, sino que estabiliza el ambiente para todo el grupo, demostrando que 
cuando diseñamos para la vulnerabilidad, terminamos mejorando la expe-
riencia educativa para toda la comunidad. 

 

Composición de paisajes sonoros que imitan ecosiste-
mas naturales (Amazonía vs. Páramo) 

La integración de paisajes sonoros biofílicos en la educación inicial 
trasciende la mera recreación ambiental para convertirse en un puente cog-
nitivo que vincula la identidad territorial con la restauración neurosensorial. 
El diseño de aulas multisensoriales que emulan la complejidad sonora de 
ecosistemas como la Amazonía o el Páramo responde a la necesidad de 
reconectar al niño con la naturaleza, especialmente en entornos urbanos 
donde el ruido mecánico ha desplazado a la vida biológica (Figueredo, 
2024). Esta composición acústica no es aleatoria; sigue principios de eco-
logía acústica que buscan restaurar la atención fatigada y fomentar estados 
de asombro y curiosidad intelectual (Berrospi-Noria et al., 2019). 

Desde su origen, el concepto de paisaje sonoro propuesto por Mu-
rray Schafer en los años 70 ha evolucionado hacia una herramienta de salud 
pública y pedagogía crítica. En el contexto ecuatoriano, la Amazonía se pre-
senta como una polifonía vibrante de alta densidad de información, donde 
el ritmo de los insectos, las aves y el agua en movimiento crea un ambiente 
de "estimulación suave" que captura la atención sin agotarla (Figueredo, 
2024). Este tipo de paisaje sonoro favorece la creatividad y el juego simbó-
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lico, permitiendo que el niño explore nociones de espacio y tiempo a través 
de la escucha atenta de la biodiversidad (Valverde Narváez et al., 2025). 

Por el contrario, el paisaje sonoro del Páramo se caracteriza por una 
atmósfera de quietud, donde el silbido del viento y el goteo pausado del 
agua sobre la vegetación de frailejones imponen un ritmo de introspección 
y calma. Esta diferencia comparativa es fundamental en el aula multisen-
sorial: mientras que la Amazonía puede ser utilizada para momentos de ac-
tividad y exploración, el Páramo es ideal para actividades de relajación, 
lectura o meditación guiada (Yin et al., 2024). La alternancia entre estos dos 
ecosistemas sonoros enseña al niño a regular sus propios estados internos, 
adaptando su energía biológica a la frecuencia predominante en el entorno 
(American Heart Association, 2021). 

La composición de estos paisajes en el currículo de inicial debe ser 
humanizada a través de la narrativa y la participación del estudiante. No se 
trata solo de escuchar una grabación, sino de "habitar" el sonido; los niños 
pueden participar en la creación de sus propios mapas sonoros locales, 
comparando los sonidos de su comunidad con los de la selva o la montaña 
(Berrospi-Noria et al., 2019). Esta práctica pedagógica refuerza la memoria 
auditiva y la conciencia ecológica, transformando el aula en un laboratorio 
de conservación cultural donde se valoran los ritmos ancestrales y la geo-
grafía del sonido como patrimonio inmaterial (Figueredo, 2024). 

Desde un enfoque reßexivo, el uso de paisajes sonoros naturales 
actúa como un mecanismo de mitigación frente a la contaminación acús-
tica urbana que genera niveles nocivos de cortisol en la infancia. La expo-
sición a sonidos biofílicos ha demostrado una reducción signiÞcativa de la 
presión arterial y una mejora en la variabilidad de la frecuencia cardiaca, lo 
que predispone al niño a una interacción social más empática y menos re-
activa (American Heart Association, 2021). Al "limpiar" el aire acústico del 
aula con frecuencias naturales, estamos garantizando un derecho funda-
mental: el acceso a un ambiente sonoro que promueva el bienestar y no la 
alienación sensorial (Yin et al., 2024). 

La implementación técnica de estos paisajes requiere una colabo-
ración estrecha entre educadores, diseñadores acústicos e ingenieros de 
sonido. El uso de sistemas de audio envolvente y la correcta disposición 
de materiales absorbentes aseguran que la experiencia sea inmersiva y no 
una simple distorsión ruidosa (Singladura, 2026). Esta infraestructura per-
mite que el niño desarrolle una discriminación auditiva Þna, aprendiendo a 
identiÞcar matices en la frecuencia y el timbre que son precursores esen-
ciales para el desarrollo del lenguaje y la apreciación artística (Valverde 
Narváez et al., 2025). 
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La composición de paisajes sonoros de la Amazonía y el Páramo 
en las aulas de educación inicial es un acto de justicia ambiental y pedagó-
gica. Al traer la naturaleza al aula, no solo estamos estimulando los sentidos 
del niño, sino que estamos sembrando la semilla de una ciudadanía plane-
taria consciente de su entorno (Figueredo, 2024). El sonido, en su capacidad 
de atravesar fronteras físicas y emocionales, se convierte en el lenguaje uni-
versal a través del cual la inclusión total deja de ser un concepto abstracto 
para ser una vivencia vibrante y compartida (Yin et al., 2024). 

 

El ritmo cardiaco materno como base para la música 
de relajación en el aula 

La implementación de estímulos sonoros basados en constantes 
biológicas humanas representa una de las estrategias más profundas de 
humanización en el aula multisensorial. El ritmo cardiaco materno, carac-
terizado por una pulsación rítmica y amortiguada, constituye el primer refe-
rente de seguridad y estabilidad para el ser humano durante su etapa de 
gestación. Al integrar estas frecuencias en la música de relajación para la 
educación inicial, no solo se busca un efecto estético, sino una "resonancia 
biológica" que disminuye la actividad del sistema nervioso simpático, redu-
ciendo drásticamente los niveles de estrés en niños que enfrentan diÞcul-
tades de adaptación o sobreestimulación sensorial (American Heart 
Association, 2021). 

La psicología prenatal ha demostrado que el feto desarrolla una me-
moria auditiva vinculada al latido del corazón de la madre, asociando este 
sonido con un estado de homeostasis y protección. En el contexto de las 
aulas inclusivas, utilizar composiciones que mantengan un tempo de entre 
60 y 80 pulsaciones por minuto similar al ritmo cardiaco en reposo facilita 
la sincronización de los ritmos internos del niño, promoviendo una calma 
que nace desde lo más profundo de su biología (American Heart Associa-
tion, 2021). Esta técnica es particularmente efectiva en los momentos de 
transición, como la llegada al centro educativo o el paso del juego activo al 
descanso, donde el sistema cardiovascular del infante requiere un "ancla" 
rítmica para estabilizarse. 

El desarrollo de esta propuesta implica una crítica a la música in-
fantil comercial, que a menudo utiliza ritmos acelerados y frecuencias agu-
das que pueden resultar irritantes para niños con alta sensibilidad sensorial. 
La alternativa humanizada propone una curaduría musical que incorpore so-
nidos de baja frecuencia y ritmos orgánicos, permitiendo que el cuerpo del 
niño "escuche" y se sintonice con una cadencia que le resulta familiar y se-
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gura (Yin et al., 2024). Al hacerlo, se fomenta un ambiente de inclusión 
donde el sonido actúa como un regulador Þsiológico silencioso, permitiendo 
que incluso los niños con trastornos del espectro autista o ansiedad en-
cuentren un refugio de previsibilidad en el paisaje sonoro del aula. 

Reflexionando sobre la práctica pedagógica contemporánea, la 
música basada en el ritmo cardiaco no debe verse como un fondo pasivo, 
sino como una herramienta de co-regulación. El docente, al utilizar estas 
frecuencias, establece un puente de comunicación no verbal que valida la 
necesidad de pausa y cuidado del cuerpo (Valverde Narváez et al., 2025). 
Esta aproximación es coherente con las teorías del apego seguro, donde 
la sintonía entre el cuidador y el niño se ve reforzada por un entorno que 
espejea las condiciones de bienestar primario, transformando el aula en 
un espacio que no solo enseña contenidos, sino que sostiene la vida en 
su dimensión más íntima. 

La integración del ritmo cardiaco como base musical en la educa-
ción inicial es un acto de diseño biofílico que reconoce nuestras raíces evo-
lutivas y biológicas. Al proporcionar una estructura rítmica que emula el 
latido materno, estamos ofreciendo al sistema nervioso del niño una señal 
clara de seguridad, lo que optimiza su capacidad de aprendizaje y su bie-
nestar cardiovascular a largo plazo (American Heart Association, 2021). 
Esta estrategia demuestra que la tecnología aplicada a la educación inicial 
es más efectiva cuando se inspira en la sabiduría de la naturaleza y en los 
vínculos humanos más fundamentales (Yin et al., 2024). 

 

Sonido óseo: Dispositivos de escucha para niños con 
pérdida auditiva conductiva 

La inclusión total en el aula multisensorial exige superar las limita-
ciones de la audición convencional mediante el uso de tecnologías que 
aprovechan la arquitectura física del cráneo. La conducción ósea es un pro-
ceso natural donde las vibraciones del sonido se transmiten directamente 
al oído interno a través de los huesos de la cabeza, eludiendo cualquier obs-
trucción en el canal auditivo externo o el oído medio (Cochlear Latinoamé-
rica, 2024). Para niños con pérdida auditiva conductiva o malformaciones 
congénitas, estos dispositivos no solo representan una solución técnica, 
sino la apertura de una puerta hacia el desarrollo del lenguaje y la integra-
ción social en igualdad de condiciones que sus pares. 

La audición se ha centrado en la vía aérea, pero el desarrollo de so-
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luciones no quirúrgicas como los sistemas de conducción ósea ha revolu-
cionado la intervención temprana. Estos dispositivos, diseñados para ser 
cómodos y discretos en niños pequeños, captan el sonido del ambiente y 
lo transforman en vibraciones mecánicas que la cóclea interpreta como so-
nido nítido (Cochlear Latinoamérica, 2024). Al permitir que el niño reciba in-
formación auditiva clara desde sus primeros años, se garantiza que los 
periodos críticos de plasticidad cerebral sean aprovechados para la adqui-
sición de la lengua materna y las habilidades de pre-alfabetización, evitando 
rezagos pedagógicos signiÞcativos (Rodríguez Sanz, 2014). 

Desde un análisis comparativo, la conducción ósea ofrece ventajas 
pedagógicas únicas frente a los audífonos tradicionales en casos especíÞ-
cos de problemas conductivos. Mientras que un audífono convencional am-
pliÞca el sonido para "forzar" su entrada por un canal bloqueado, el 
dispositivo de conducción ósea entrega una señal limpia directamente al 
nervio auditivo (Cochlear Latinoamérica, 2024). Esto reduce la distorsión y 
mejora la localización espacial del sonido en el aula, permitiendo que el niño 
identiÞque quién está hablando y desde dónde, una habilidad crucial para 
la interacción dinámica en los rincones de aprendizaje y el juego cooperativo 
(Valverde Narváez et al., 2025). 

La humanización de esta tecnología requiere que el docente y la co-
munidad escolar vean el dispositivo no como una marca de discapacidad, 
sino como un facilitador de la conexión humana. El uso de sistemas de con-
ducción ósea permite que el niño participe activamente en actividades mu-
sicales y rítmicas, sintiendo la vibración del sonido tanto física como 
auditivamente, lo que refuerza su conciencia corporal (Cochlear Latinoamé-
rica, 2024). Es fundamental que el entorno escolar esté capacitado para in-
tegrar estos dispositivos en la rutina diaria, asegurando que el niño se sienta 
cómodo y seguro al explorar el paisaje sonoro de su comunidad escolar (Be-
rrospi-Noria et al., 2019). 

En términos de equidad educativa, el acceso a la tecnología de con-
ducción ósea es una inversión en el capital social y cognitivo del futuro. La 
capacidad de oír y comunicarse es la base de la autoestima y el éxito aca-
démico; por lo tanto, la implementación de estos sistemas en las aulas de 
inicial es una medida de justicia que garantiza que ningún niño sea excluido 
por su anatomía auditiva (Cochlear Latinoamérica, 2024). Al combinar la in-
geniería médica con una pedagogía sensible, el aula multisensorial se con-
vierte en un espacio donde la diversidad funcional es celebrada a través de 
la innovación y la empatía (Yin et al., 2024). 
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Ecología acústica: Mitigación de la contaminación so-
nora en centros urbanos del país 

La ecología acústica se posiciona como una disciplina crítica en la 
construcción de entornos educativos saludables, especialmente en ciuda-
des donde el ruido del tráÞco y la actividad industrial saturan el espacio so-
noro de las aulas de inicial. Se deÞne como el estudio de los efectos del 
entorno acústico sobre las respuestas físicas y de comportamiento de los 
seres vivos que lo habitan (Berrospi-Noria et al., 2019). En los centros urba-
nos, la exposición constante a decibelios elevados no solo diÞculta la inte-
ligibilidad del habla, sino que genera una carga alostática que compromete 
el desarrollo cognitivo y el equilibrio emocional del infante, exigiendo estra-
tegias de mitigación urgentes y basadas en el diseño. 

El origen de la contaminación sonora en las escuelas suele ser una 
combinación de factores externos (tráÞco, construcción) e internos (rever-
beración excesiva por materiales duros). Las investigaciones demuestran 
que un aula con una acústica deÞciente obliga al docente a forzar su voz y 
al niño a realizar un esfuerzo extenuante para Þltrar el mensaje relevante, lo 
que deriva en irritabilidad y falta de concentración (Singladura, 2026). La 
ecología acústica propone una intervención que va más allá de cerrar ven-
tanas: se trata de diseñar el espacio mediante el uso de barreras vegetales, 
paneles acústicos de materiales sostenibles y una distribución de mobiliario 
que absorba el sonido en lugar de reßejarlo (Yin et al., 2024). 

Desde un enfoque comparativo y reßexivo, la mitigación del ruido 
debe entenderse como un proceso de "limpieza sensorial". Mientras que el 
ruido mecánico es desordenado e impredecible, los paisajes sonoros dise-
ñados bajo principios de ecología acústica buscan reintroducir sonidos na-
turales que posean una estructura fractal, la cual es procesada por el 
cerebro infantil con mucha más eÞciencia (Berrospi-Noria et al., 2019). Al 
reducir la contaminación acústica, permitimos que emerjan los "sonidos 
clave" del entorno educativo, facilitando un aprendizaje más orgánico y 
menos mediado por el estrés ambiental que caracteriza a la urbe contem-
poránea (Figueredo, 2024). 

La humanización de la ecología acústica en el aula implica involu-
crar a los niños en la identiÞcación y transformación de su entorno sonoro. 
Realizar caminatas sonoras o proyectos de "mapas de ruido" permite que 
los infantes desarrollen una conciencia crítica sobre su derecho a la tran-
quilidad y al silencio (Berrospi-Noria et al., 2019). Esta práctica pedagógica 
convierte la mitigación del ruido en una lección de ciudadanía y respeto 
mutuo, donde se enseña que el volumen de nuestras acciones tiene un im-
pacto directo en el bienestar del otro, fomentando una cultura de paz desde 
la dimensión auditiva (Valverde Narváez et al., 2025). 
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Concluyendo este subtema, la ecología acústica es el pilar sobre el 
cual se sostiene la salud sensorial de las nuevas generaciones. Un aula pro-
tegida del ruido urbano es un aula donde el potencial humano puede ßorecer 
sin las interferencias del desarrollo industrial descontrolado (Singladura, 
2026). Al aplicar estas estrategias de diseño, no solo mejoramos el rendi-
miento académico, sino que protegemos la integridad biológica y emocional 
de los niños, asegurando que el sonido sea siempre un aliado y nunca una 
barrera para su crecimiento (Yin et al., 2024). 

 

Cantos armónicos y su relación con el desarrollo del 
nervio vago y la calma 

La neurociencia contemporánea ha identiÞcado al nervio vago 
como el principal modulador del sistema nervioso parasimpático, respon-
sable de inducir estados de relajación y recuperación biológica. En el con-
texto de las aulas multisensoriales, la práctica de cantos armónicos y el uso 
de la técnica del humming (vibración laríngea) emergen como herramientas 
poderosas para la autorregulación infantil (Sigurdsson & Benzaquén, 2026). 
Estas prácticas no solo son ejercicios musicales, sino intervenciones Þsio-
lógicas directas que, mediante la vibración de las cuerdas vocales, estimu-
lan las ramiÞcaciones del vago, enviando señales de seguridad y calma al 
cerebro (American Heart Association, 2021). 

Desde un análisis del origen biológico, el nervio vago conecta el 
tronco cerebral con órganos vitales como el corazón y los pulmones, ac-
tuando como un "director de orquesta" de la respuesta al estrés. En la edu-
cación inicial, cuando un niño se enfrenta a la ansiedad por separación o a 
la sobreestimulación, su sistema de alerta se activa; aquí, la introducción 
de cantos con frecuencias bajas y armónicos prolongados facilita la libera-
ción de acetilcolina, reduciendo la frecuencia cardiaca y promoviendo una 
sensación de bienestar inmediato (Sigurdsson & Benzaquén, 2026). Esta 
base Þsiológica justiÞca la inclusión de momentos de canto grupal no solo 
por su valor lúdico, sino como una estrategia de salud mental preventiva 
(American Heart Association, 2021). 

El desarrollo de esta técnica en el aula debe ser profundamente hu-
manizado, alejándose de la instrucción rígida para convertirse en un juego 
de exploración vocal. Al emitir sonidos armónicos, el niño experimenta la 
vibración dentro de su propio cuerpo, lo que refuerza su conciencia propio-
ceptiva y su conexión con el momento presente (Yin et al., 2024). Esta prác-
tica, conocida en círculos terapéuticos como "gimnasia del vago", permite 
que niños con diÞcultades de procesamiento sensorial encuentren un mé-
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todo autónomo para gestionar su estrés, transformando su propia voz en 
un bálsamo regulador que los reconecta con la calma necesaria para el 
aprendizaje (Sigurdsson & Benzaquén, 2026). 

Críticamente, la relación entre el canto y el nervio vago se potencia 
mediante la respiración controlada que exige la fonación prolongada. Al 
exhalar de manera pausada mientras se emite un tono suave, el niño in-
crementa la variabilidad de su frecuencia cardiaca, un marcador clave de 
resiliencia emocional (American Heart Association, 2021). Esta integra-
ción de sonido y respiración en el currículo de inicial no solo mejora el 
clima del aula, sino que sienta las bases de la inteligencia emocional, en-
señando al infante que posee herramientas internas para transitar desde 
el caos hacia la serenidad sin depender exclusivamente de la intervención 
del adulto (Yin et al., 2024). 

Los cantos armónicos representan una tecnología humana ances-
tral validada hoy por la neuroimagen y la cardiología. Su implementación en 
las aulas de educación inicial es una apuesta por una educación que reco-
noce la unidad mente-cuerpo, utilizando el sonido como un vehículo para 
fortalecer la red vagal del niño (Sigurdsson & Benzaquén, 2026). Al fomentar 
estos espacios de resonancia compartida, no solo estamos educando el 
oído, sino nutriendo la capacidad biológica de los estudiantes para enfrentar 
los desafíos de la vida con una base de calma y equilibrio cardiovascular 
(American Heart Association, 2021). 

 

Mapas sonoros locales: Integrando sonidos de la co-
munidad en el currículo de inicial 

La construcción de la identidad en la infancia temprana está intrín-
secamente ligada al entorno sensorial inmediato; por ello, la creación de 
mapas sonoros locales se presenta como una estrategia pedagógica inno-
vadora que vincula el aula con el territorio. Un mapa sonoro es una repre-
sentación de la geografía acústica de una comunidad, que incluye desde el 
pregón del vendedor local hasta el sonido del viento en los árboles de la 
plaza (Berrospi-Noria et al., 2019). Integrar estos sonidos en el currículo de 
inicial permite que el aprendizaje sea signiÞcativo y contextualizado, trans-
formando la escucha en un acto de reconocimiento cultural y pertenencia 
social (Valverde Narváez et al., 2025). 

Originariamente, el currículo de educación inicial ha priorizado con-
tenidos genéricos, pero la ecología acústica aplicada propone un retorno a 
lo local para combatir la alienación sensorial de la vida urbana. Al grabar y 
analizar los sonidos de su entorno, los niños desarrollan una discriminación 
auditiva superior y una "conciencia del lugar" que es fundamental para el 
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desarrollo del pensamiento crítico (Berrospi-Noria et al., 2019). Esta práctica 
pedagógica permite que el aula deje de ser una burbuja aislada para con-
vertirse en un espacio poroso donde la realidad sonora de la comunidad 
con sus ritmos, oÞcios y ecosistemas enriquece la experiencia educativa 
(Figueredo, 2024). 

Desde una visión reßexiva y comparativa, los mapas sonoros actúan 
como archivos de la memoria auditiva del país. Mientras que los sonidos 
globales son uniformes, los sonidos de una comunidad especíÞca (por 
ejemplo, el murmullo de un río cercano o el ritmo de un mercado local) po-
seen una riqueza tímbrica que estimula las funciones cognitivas de orden 
superior (Valverde Narváez et al., 2025). Integrar estos elementos en el aula 
multisensorial permite que el niño compare su realidad acústica con paisa-
jes sonoros de otras regiones, como la Amazonía, fomentando una com-
prensión intercultural profunda basada en la empatía auditiva y el respeto 
por la diversidad (Figueredo, 2024). 

La humanización de este proceso implica que el niño no sea un re-
ceptor pasivo de grabaciones, sino un "cazador de sonidos" activo. El uso 
de tecnología sencilla para capturar la sonoridad de su barrio empodera al 
infante, dándole voz y presencia dentro de su entorno (Berrospi-Noria et al., 
2019). Al compartir estos hallazgos en clase, se generan diálogos que for-
talecen el lenguaje oral y la narrativa personal, donde cada sonido se asocia 
a una emoción o a una vivencia familiar, humanizando la tecnología y po-
niéndola al servicio de la construcción de la propia historia (Valverde Nar-
váez et al., 2025). 

En Þn, los mapas sonoros locales son herramientas de justicia cu-
rricular que validan el entorno del niño como un espacio digno de ser escu-
chado y estudiado. Al integrar la sonoridad de la comunidad en el aula, 
estamos promoviendo una educación inicial que no solo mira al futuro tec-
nológico, sino que escucha sus raíces (Berrospi-Noria et al., 2019). Esta es-
trategia de inclusión total asegura que el niño se sienta parte de un tejido 
social vibrante, donde su capacidad de oír y ser escuchado es la base de una 
ciudadanía activa y consciente de su patrimonio sonoro (Figueredo, 2024). 

 

Tecnologías de cancelación de ruido selectivo para 
aulas de alta densidad poblacional 

En los centros urbanos contemporáneos, el hacinamiento y la alta 
densidad poblacional dentro de las aulas de educación inicial plantean un 
desafío crítico para el bienestar neurocognitivo de los estudiantes. El exceso 
de ruido ambiente, generado por el movimiento constante y la superposición 
de voces, crea un "caos auditivo" que eleva los niveles de estrés y diÞculta 
la comunicación clara (Singladura, 2026). Ante este escenario, las tecnolo-
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gías de cancelación de ruido selectivo surgen como una solución de van-
guardia que busca proteger la salud sensorial de los niños, permitiendo que 
la información pedagógica relevante destaque sobre el estruendo de fondo 
(Yin et al., 2024). 

El desarrollo de esta tecnología se basa en la emisión de ondas so-
noras que anulan físicamente las frecuencias indeseadas, un proceso co-
nocido como interferencia destructiva. A diferencia de los tapones para los 
oídos que aíslan al niño por completo, los sistemas de cancelación selectiva 
a menudo integrados en el diseño arquitectónico o en dispositivos de asis-
tencia Þltran ruidos especíÞcos como el tráÞco o el zumbido de sistemas 
de ventilación, manteniendo la claridad de la voz humana (Singladura, 2026). 
Esto es muy necesario para niños con trastornos del procesamiento auditivo 
o sensibilidad sensorial, quienes de otro modo podrían colapsar ante la 
carga acústica de un aula saturada (Yin et al., 2024). 

El uso de tecnología para gestionar el ruido debe ir de la mano con 
una mejora en el diseño físico del espacio escolar. La cancelación electró-
nica es un complemento, no un reemplazo, de una arquitectura que utilice 
materiales absorbentes y techos acústicos diseñados para dispersar la 
energía sonora (Singladura, 2026). Un enfoque humanizado exige que estas 
herramientas tecnológicas sean invisibles y no invasivas, de modo que el 
aula mantenga su calidez natural mientras ofrece una "burbuja de claridad" 
que reduzca la fatiga auditiva tanto para el docente como para el infante, 
promoviendo una equidad sensorial real (Yin et al., 2024). 

La implementación de estas tecnologías en contextos de alta den-
sidad poblacional responde a la necesidad de garantizar el derecho al silen-
cio y a la palabra inteligible. Las investigaciones sugieren que la reducción 
selectiva del ruido no solo mejora el rendimiento en tareas de lectoescritura, 
sino que disminuye signiÞcativamente la agresividad y la impulsividad en 
los niños (OHSU News, 2024). Al proporcionar un entorno sonoro "limpio", 
estamos reduciendo la demanda de energía biológica que el niño emplea 
simplemente para ignorar el ruido, permitiendo que ese potencial se redirija 
hacia el juego creativo y la interacción social positiva (Yin et al., 2024). 

La tecnología de cancelación de ruido selectivo representa el com-
promiso de la educación inicial con la innovación para la inclusión. En un 
mundo cada vez más ruidoso, proteger el espacio auditivo de las aulas es 
una prioridad de salud pública y pedagogía humana (Singladura, 2026). Al in-
tegrar estas soluciones, transformamos las aulas de alta densidad en refugios 
de aprendizaje enfocado, demostrando que la tecnología, cuando se aplica 
con criterios biofílicos y humanos, es capaz de restaurar la armonía necesaria 
para que cada niño desarrolle su máximo potencial (Yin et al., 2024).



EL CUERPO COMO INTERFAZ: 
KINESTESIA Y PROPIOCEPCIÓN EXTREMA

CAPÍTULO VII
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La neurociencia ha dejado claro que la vieja costumbre de exigir 
quietud absoluta en el aula es perjudicial; el movimiento es, en realidad, el 
motor del aprendizaje. Este capítulo aborda el concepto del "Cuerpo como 
Interfaz", defendiendo que el cuerpo es el canal principal a través del cual 
la información se vuelve signiÞcativa (Vásquez Arias, 2016). En la educación 
inicial, esta relación con el espacio se da mediante la kinestesia y la propio-
cepción, capacidades que le permiten al niño mapear su entorno y fortalecer 
el desarrollo de su cerebro. Ver el cuerpo de esta manera transforma la pe-
dagogía: ya no se le enseña "al" niño, sino que se le da el espacio para que 
aprenda a través de su biología (Lozada Yánez et al., 2024). 

El cuerpo fue visto en la educación como un obstáculo para la 
mente; el niño debía estar sentado y silente para procesar conceptos abs-
tractos. Sin embargo, las investigaciones contemporáneas en entornos in-
mersivos demuestran que la inmersión no ocurre solo a través de gafas de 
realidad virtual, sino mediante el compromiso total de la sensorialidad táctil 
y motora (Vásquez Arias, 2016). La propiocepción extrema no se reÞere a 
un esfuerzo físico agotador, sino a la agudeza con la que el sistema nervioso 
percibe la posición de cada músculo y articulación en el espacio. Esta "con-
ciencia encarnada" es la base de la autorregulación emocional, ya que un 
niño que posee un control reÞnado de su interfaz física es más capaz de 
gestionar las demandas de un entorno multisensorial complejo (Clínica 
López Páez, 2024). 

Desde un enfoque humanizado, el cuerpo como interfaz nos invita 
a reconocer la dignidad del movimiento infantil como una forma de lenguaje. 
Cuando un niño se balancea, gira o explora texturas con sus pies desnudos, 
está realizando una investigación cientíÞca de las leyes de la física y de su 
propia existencia (Mendoza Solórzano et al., 2025). La integración de la ki-
nestesia en el currículo de inicial no es una actividad complementaria, sino 
la columna vertebral de una inclusión total, donde las diferencias en el pro-
cesamiento sensorial son atendidas mediante un diseño ambiental que se 
adapta a la interfaz biológica de cada estudiante, permitiendo que la neuro-
diversidad ßorezca en espacios de libertad motriz (Fundación Querer, 2018). 

La transición hacia una propiocepción extrema en el aula implica de-
saÞar los límites de la ergonomía tradicional. No se trata simplemente de 
cambiar sillas por pelotas de yoga, sino de entender que el mobiliario y el es-
pacio deben actuar como extensiones del propio cuerpo (Bloon París, 2026). 
Esta simbiosis entre el sujeto y su entorno físico reduce la fatiga cognitiva y 
potencia la atención sostenida. Al Þnal de esta redacción introductoria, 
queda claro que el aprendizaje en la infancia es un acto físico: se aprende a 
leer con el equilibrio, se aprende lógica con los pies y se construye la identi-
dad mediante el movimiento rítmico y compartido (Vásquez Arias, 2016). 
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Mobiliario ergonómico activo que permite el balanceo 
y la rotación natural 

El diseño de los espacios para la educación inicial está atravesando 
una revolución impulsada por el concepto de "mobiliario activo". Esta ten-
dencia rompe con el sedentarismo forzado, proponiendo asientos y super-
Þcies que invitan al micromovimiento constante como una estrategia para 
combatir la fatiga y mejorar la concentración (Bloon París, 2026). El mobi-
liario ergonómico activo no es un accesorio decorativo, sino una herra-
mienta de salud pública que reconoce la necesidad biológica del niño de 
estar en movimiento, permitiendo que el balanceo y la rotación natural se 
integren en el acto de aprender sin ser considerados distracciones (Vásquez 
Arias, 2016). 

Desde su origen, el mobiliario escolar fue diseñado para el control 
disciplinario, heredando estructuras de la era industrial que priorizaban la 
inmovilidad. En contraste, la ergonomía de 2026 se basa en la ßexibilidad 
dinámica, donde el asiento permite inclinaciones pélvicas que estimulan la 
circulación sanguínea y mantienen activo el sistema vestibular (Clínica 
López Páez, 2024). Este tipo de diseño humanizado entiende que el equili-
brio estático no existe en el niño; el infante se encuentra en un estado de 
equilibrio dinámico perpetuo. Por ello, sillas que giran o superÞcies que per-
miten el balanceo actúan como reguladores del sistema nervioso, permi-
tiendo que la energía motora se canalice hacia el procesamiento de la 
información (Bloon París, 2026). 

El desarrollo de estas interfaces físicas en el aula multisensorial 
permite una personalización del entorno sin precedentes. Un niño con alta 
demanda propioceptiva puede utilizar un asiento de rebote que le brinde la 
presión necesaria para sentirse seguro, mientras que otro puede preferir un 
taburete rotativo que facilite su cambio de foco visual (Lozada Yánez et al., 
2024). Esta capacidad de ajuste reduce drásticamente los niveles de corti-
sol en el aula, creando un ambiente de calma activa. Al comparar el mobi-
liario tradicional con estas nuevas propuestas, observamos que la 
ergonomía activa no solo previene problemas posturales a futuro, sino que 
fomenta una actitud proactiva hacia el aprendizaje, donde el cuerpo no es 
una cárcel, sino un aliado (Mendoza Solórzano et al., 2025). 

Críticamente, la implementación del mobiliario activo exige un cam-
bio de mentalidad en el docente. La rotación natural y el balanceo deben 
dejar de ser vistos como signos de falta de atención para ser comprendidos 
como mecanismos neurobiológicos de autorregulación (Vásquez Arias, 
2016). Al humanizar el espacio, permitimos que el niño escuche a su propio 
cuerpo; si necesita moverse para entender un concepto, el mobiliario debe 
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permitírselo. Esta visión de "inclusión total" asegura que ningún niño sea 
penalizado por su naturaleza kinestésica, transformando el aula en un la-
boratorio de movimiento controlado donde la comodidad física es el ci-
miento de la excelencia académica (Bloon París, 2026). 

El mobiliario ergonómico activo es la interfaz física que garantiza 
la viabilidad del aprendizaje multisensorial. Al permitir que el balanceo y la 
rotación ocurran de forma natural, estamos respetando la Þsiología del de-
sarrollo infantil y promoviendo una educación que abraza la vitalidad del 
cuerpo (Fundación Querer, 2018). Este enfoque no solo mejora los resulta-
dos cognitivos inmediatos, sino que siembra las bases de un estilo de vida 
activo y consciente, donde el individuo aprende desde temprano que su bie-
nestar físico y su capacidad intelectual son dos caras de la misma moneda 
(Bloon París, 2026). 

 

Realidad Aumentada (AR) basada en el movimiento 
corporal total (Kine-learning) 

La Realidad Aumentada (AR) ha dejado de ser una experiencia pu-
ramente visual para convertirse en una herramienta de "Kine-learning" o 
aprendizaje basado en el movimiento total. En este paradigma, la tecnología 
no aísla al niño en una pantalla, sino que proyecta elementos digitales en el 
espacio físico que solo pueden ser manipulados mediante gestos corpora-
les gruesos y desplazamientos espaciales (Lozada Yánez et al., 2024). Esta 
integración de lo virtual y lo físico convierte al cuerpo del niño en el ratón y 
el teclado de un sistema educativo inmersivo, donde la abstracción digital 
se vuelve tangible a través de la acción motriz (Vásquez Arias, 2016). 

El origen de este enfoque se halla en la necesidad de superar la bre-
cha entre el juego físico tradicional y el consumo digital pasivo. El Kine-lear-
ning mediante AR permite que, por ejemplo, un niño aprenda sobre el 
sistema solar caminando entre planetas proyectados en el suelo de su aula, 
debiendo estirarse o saltar para "capturar" información (Lozada Yánez et al., 
2024). Esta metodología activa el hipocampo y la corteza motora simultá-
neamente, facilitando una memoria a largo plazo mucho más robusta que 
la obtenida mediante la observación de imágenes estáticas (Taub et al., 
2024). Al humanizar la AR, garantizamos que la tecnología sea un puente 
hacia el mundo real y no un muro que aleje al niño de su realidad corporal 
(Vásquez Arias, 2016). 

Considerando un enfoque reßexivo, el Kine-learning es una herra-
mienta de inclusión poderosa. Niños que presentan diÞcultades con el len-
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guaje verbal suelen destacar en entornos donde la competencia se demues-
tra a través de la interfaz corporal (Fundación Querer, 2018). La AR propor-
ciona una retroalimentación inmediata: cuando el niño realiza el movimiento 
correcto, el entorno digital responde, reforzando la conexión entre su inten-
ción motora y el resultado cognitivo (Lozada Yánez et al., 2024). Esta sim-
biosis reduce la frustración y aumenta la motivación intrínseca, ya que el 
aprendizaje se experimenta como un juego inmersivo de exploración total 
(Vásquez Arias, 2016). 

Comparativamente, mientras que la educación tradicional frag-
menta el conocimiento en asignaturas, la AR basada en el movimiento lo 
integra. Un ejercicio de Kine-learning puede involucrar matemáticas (contar 
pasos), lenguaje (alcanzar letras virtuales) y ciencia (explorar ecosistemas 
digitales) en una sola secuencia de movimiento (Mendoza Solórzano et al., 
2025). Esta holística del aprendizaje es fundamental en la educación inicial, 
donde el cerebro no busca datos aislados, sino experiencias integradas. 
La tecnología, por tanto, se convierte en una capa de signiÞcado adicional 
que enriquece el paisaje sonoro y visual del aula multisensorial (Lozada 
Yánez et al., 2024). 

En resumen, la Realidad Aumentada aplicada al movimiento corpo-
ral total redeÞne lo que signiÞca ser un estudiante en el siglo XXI. Al trans-
formar el aula en una interfaz interactiva de Kine-learning, estamos 
proporcionando a los niños herramientas que hablan el lenguaje de su pro-
pia biología (Vásquez Arias, 2016). Este enfoque no solo moderniza el cu-
rrículo, sino que lo humaniza al poner la tecnología al servicio del desarrollo 
físico y cognitivo integral, asegurando que la era digital sea, ante todo, una 
era de movimiento y descubrimiento corporal (Lozada Yánez et al., 2024). 

 

El "Aprendizaje Vestibular": Uso de hamacas y redes 
para la lecto-escritura 

El sistema vestibular, ubicado en el oído interno, es el centinela del 
equilibrio y el movimiento; sin embargo, su papel en la adquisición de pro-
cesos cognitivos complejos como la lecto-escritura suele ser subestimado. 
El "Aprendizaje Vestibular" propone el uso de hamacas, redes y columpios 
dentro del aula no como espacios de recreo, sino como estaciones de tra-
bajo donde el movimiento rítmico facilita la organización neuronal necesaria 
para seguir una línea de texto o coordinar el trazo gráÞco (Clínica López 
Páez, 2024). Esta estrategia pedagógica utiliza la gravedad y el balanceo 
como catalizadores que estabilizan la mirada y mejoran la atención selec-
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tiva (Vásquez Arias, 2016). 

NeuroÞsiológicamente, el sistema vestibular envía proyecciones di-
rectas a los núcleos que controlan los movimientos oculares (sistema ocu-
lomotor). Un niño con un sistema vestibular hiporreactivo tendrá diÞcultades 
para mantener la vista Þja en un libro o para mover los ojos de izquierda a 
derecha sin perderse (Clínica López Páez, 2024). Al permitir que el niño re-
alice actividades de preescritura mientras se balancea suavemente en una 
red, estamos proporcionando el "input" sensorial que su cerebro requiere 
para mantener el tono postural y la estabilidad visual (Fundación Querer, 
2018). Este enfoque humanizado reconoce que, para algunos niños, la quie-
tud es el mayor obstáculo para la concentración y que el movimiento es, pa-
radójicamente, su camino hacia la calma mental (Vásquez Arias, 2016). 

El desarrollo del aprendizaje vestibular en el aula multisensorial per-
mite una transición ßuida entre lo concreto y lo abstracto. El uso de hama-
cas proporciona una sensación de contención y presión profunda 
(propiocepción) que reduce la ansiedad, creando un "nido" seguro para la 
exploración de cuentos y primeras letras (Bloon París, 2026). En este en-
torno, el acto de leer deja de ser una tarea tediosa para convertirse en una 
experiencia placentera y sensorialmente rica. Al comparar los resultados, 
los estudiantes que integran el balanceo en sus rutinas de aprendizaje 
muestran una mayor resistencia a la fatiga visual y una mejor coordinación 
mano-ojo en comparación con aquellos limitados a pupitres Þjos (Clínica 
López Páez, 2024). 

Desde un análisis crítico, el aprendizaje vestibular desafía el es-
tigma del "niño inquieto". Al proporcionar redes y hamacas, el docente valida 
la necesidad de movimiento del estudiante, transformándola en una estra-
tegia de éxito académico (Vásquez Arias, 2016). Esta pedagogía de la in-
clusión total asegura que el aula se adapte a la diversidad de perÞles 
sensoriales, entendiendo que el equilibrio físico es el precursor del equilibrio 
cognitivo (Mendoza Solórzano et al., 2025). La humanización del espacio 
educativo implica, por tanto, diseñar entornos que abracen la gravedad y el 
ritmo como aliados del intelecto (Clínica López Páez, 2024). 

El aprendizaje vestibular representa un giro copernicano en la en-
señanza de la lecto-escritura. Al integrar hamacas y redes en el currículo de 
inicial, estamos honrando la conexión intrínseca entre el oído interno y la 
corteza cerebral (Fundación Querer, 2018). Este método no solo facilita la 
adquisición de habilidades académicas, sino que promueve un bienestar 
emocional profundo, permitiendo que cada niño encuentre su propio ritmo 
de aprendizaje en un balanceo constante hacia el conocimiento y la auto-
rregulación (Clínica López Páez, 2024). 
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Mapas táctiles de pies: Estimulación de la corteza so-
matosensorial al caminar 

La planta del pie humano es una de las superÞcies con mayor den-
sidad de receptores sensoriales del organismo, actuando como una terminal 
de datos constante que informa al cerebro sobre la naturaleza del terreno y 
la estabilidad del cuerpo. En las aulas multisensoriales, el uso de "mapas 
táctiles de pies" senderos compuestos por diversas texturas como piedras 
lisas, arena, césped sintético, gel y madera busca una estimulación directa 
de la corteza somatosensorial secundaria (S2). Esta región cerebral no solo 
procesa el contacto, sino que actúa como una compuerta que regula la sen-
sibilidad mecánica y térmica, fundamental para la integración de la imagen 
corporal en la infancia (Taub et al., 2024). 

Desde sus inicios el ser humano desarrolló su arquitectura cerebral 
caminando descalzo sobre terrenos irregulares. La educación moderna, al 
imponer el uso de calzado rígido y suelos planos, ha "silenciado" esta fuente 
crítica de información propioceptiva. Al reintroducir mapas táctiles en el cu-
rrículo de inicial, estamos permitiendo que el niño recupere el diálogo bio-
lógico con el entorno (Vásquez Arias, 2016). Esta práctica no es meramente 
lúdica; cada textura diferente activa mapas neuronales especíÞcos en el ho-
múnculo somatosensorial, fortaleciendo las conexiones entre los pies y las 
áreas motoras encargadas de la planiÞcación del movimiento y el equilibrio 
(Taub et al., 2024). 

El desarrollo de estos mapas en el aula debe ser un proceso huma-
nizado que respete los ritmos de cada infante. Para un niño con hipersensi-
bilidad táctil, el encuentro con una textura rugosa puede ser un desafío 
emocional; por ello, la pedagogía debe permitir la exploración voluntaria y 
progresiva. Al caminar sobre estos mapas, el niño no solo siente frío, calor 
o presión, sino que desarrolla la capacidad de discriminación táctil Þna, una 
habilidad que la neurociencia contemporánea vincula con la maduración de 
las funciones ejecutivas y la regulación del estrés (Lozada Yánez et al., 
2024). La estimulación de la corteza S2 mediante el caminar consciente 
promueve una "presencia" física que es el antídoto natural a la dispersión 
cognitiva (Taub et al., 2024). 

Comparativamente, mientras que las actividades de motricidad Þna 
suelen centrarse en las manos, el trabajo con los pies ofrece una base de 
sustentación mucho más amplia para el desarrollo de la conciencia corporal 
total. Los mapas táctiles funcionan como un sistema de retroalimentación 
ininterrumpido: el cerebro recibe información sobre la irregularidad del suelo 
y ajusta instantáneamente el tono muscular de todo el cuerpo (Mendoza So-
lórzano et al., 2025). Esta "inteligencia podal" es esencial para niños en eta-
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pas de pre-alfabetización, ya que la seguridad en el desplazamiento y la Þr-
meza en la base de apoyo liberan recursos cognitivos que el cerebro puede 
redirigir hacia tareas de mayor complejidad simbólica (Vásquez Arias, 2016). 

Los mapas táctiles de pies representan una tecnología pedagógica 
de bajo costo y alto impacto neurobiológico. Al integrar la estimulación de 
la corteza somatosensorial en la rutina diaria, estamos devolviendo al niño 
su capacidad de "sentir el mundo" desde su base (Taub et al., 2024). Este 
enfoque de inclusión total asegura que el desarrollo motor no sea visto 
como algo aislado de la mente, sino como la interfaz primaria a través de la 
cual se construye la seguridad ontológica y el éxito en los aprendizajes pos-
teriores (Lozada Yánez et al., 2024). 

 

Danza-terapia para la integración de reflejos primitivos 
en el desarrollo infantil 

La Danza Movimiento Terapia (DMT) se presenta en la educación 
inicial como una intervención poderosa para la integración de los reßejos 
primitivos, aquellos movimientos involuntarios que deben madurar y dar 
paso a movimientos voluntarios durante los primeros años de vida. Cuando 
estos reßejos permanecen activos debido a una falta de estimulación o a 
trastornos del neurodesarrollo, el niño puede presentar diÞcultades en la 
atención, la coordinación y el aprendizaje académico (Fundación Querer, 
2018). La danza, entendida como una interfaz rítmica y expresiva, permite 
"re-cablear" estas respuestas biológicas a través de secuencias de movi-
miento que imitan y luego transforman los patrones reßejos en acciones 
controladas y conscientes (Vásquez Arias, 2016). 

El origen de la DMT se asienta en la comprensión del cuerpo como 
una unidad psico-corporal donde la emoción y el movimiento son insepara-
bles. En niños con Trastorno del Espectro Autista (TEA) o diÞcultades de 
procesamiento sensorial, la danza ofrece un canal de comunicación no ver-
bal que facilita la toma de conciencia de las partes del cuerpo y su relación 
con el espacio (Fundación Querer, 2018). Al realizar movimientos rítmicos 
y coordinados, se estimula la plasticidad neuronal, permitiendo que el cere-
bro organice mejor la información sensorial que recibe. Este proceso de hu-
manización a través del arte asegura que el niño no sea visto como un 
conjunto de síntomas a tratar, sino como un ser creativo capaz de sanar y 
crecer a través de la expresión motriz (Valverde Narváez et al., 2025). 

Desde un análisis reßexivo, la danza-terapia en el aula multisensorial 
actúa como un puente entre la biología y la cultura. Al integrar pasos que 
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requieren cruzar la línea media del cuerpo o coordinar brazos y piernas de 
manera asincrónica, se fomenta la comunicación interhemisférica (Lozada 
Yánez et al., 2024). Esta integración es crucial para la maduración del sis-
tema nervioso; un niño que ha integrado sus reßejos primitivos a través de 
la danza tendrá una postura más estable, un mejor control de sus movimien-
tos oculares y una mayor disposición para el aprendizaje formal (Clínica 
López Páez, 2024). La danza, por tanto, deja de ser una actividad "extra" para 
convertirse en una medicina pedagógica que nutre el esquema corporal 
(Fundación Querer, 2018). 

Críticamente, la DMT debe implementarse evitando la rigidez téc-
nica, priorizando la exploración libre y el goce del movimiento. El docente 
actúa como un espejo que valida las propuestas motrices del niño, creando 
un entorno de seguridad emocional donde el cuerpo puede "hablar" sin 
miedo (Vásquez Arias, 2016). Esta validación es la base de una autoestima 
sólida, ya que el infante descubre que su interfaz física es una fuente de pla-
cer y competencia. Al comparar este enfoque con la educación física tradi-
cional, la danza-terapia se distingue por su capacidad de integrar la 
subjetividad y la historia personal del niño en cada movimiento rítmico (Val-
verde Narváez et al., 2025). 

En Þn, la danza-terapia es una herramienta fundamental para la in-
clusión total en la educación inicial. Al trabajar en la integración de los re-
ßejos primitivos, estamos atacando la raíz de muchas diÞcultades de 
aprendizaje desde una perspectiva lúdica y humanizada (Fundación Querer, 
2018). La danza permite que el cuerpo del niño se convierta en una interfaz 
armónica, lista para enfrentar los desafíos del mundo escolar con una base 
biológica sólida y una conexión emocional profunda con sus propios pro-
cesos de movimiento (Valverde Narváez et al., 2025). 

 

Desarrollo del equilibrio como base biológica para la 
lógica matemática 

Existe una relación profunda y a menudo ignorada entre la estabili-
dad física y la estabilidad del pensamiento. La neurociencia educativa ha 
demostrado que el desarrollo del equilibrio, mediado por el sistema vesti-
bular y el cerebelo, constituye la base biológica sobre la cual se asienta el 
pensamiento lógico-matemático (Clínica López Páez, 2024). Antes de que 
un niño pueda comprender conceptos abstractos como la reversibilidad, la 
seriación o el número, su sistema nervioso debe haber experimentado estas 
nociones a través del equilibrio corporal: la simetría, la compensación de 
pesos y la noción de centro (Mendoza Solórzano et al., 2025). 
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Desde un enfoque piagetiano contemporáneo, el conocimiento ma-
temático se construye mediante la acción sobre los objetos, pero esta acción 
es imposible sin una interfaz corporal equilibrada. Un niño que lucha cons-
tantemente por no caerse o que tiene un tono muscular débil (hipotonía) tiene 
menos energía disponible para procesar secuencias lógicas (Ruiz Morón, 
2008). Por el contrario, actividades que desafían el equilibrio como caminar 
sobre una viga, mantenerse en un pie o balancearse en una tabla activan cir-
cuitos neuronales que más tarde serán reclutados para realizar operaciones 
mentales de clasiÞcación y ordenación (Mendoza Solórzano et al., 2025). El 
equilibrio es, en esencia, la primera forma de "ecuación" que el cerebro re-
suelve: la igualdad de fuerzas en el espacio (Clínica López Páez, 2024). 

El desarrollo de la lógica matemática en el aula multisensorial debe, 
por tanto, comenzar en los pies y en el oído interno. Al realizar ejercicios de 
equilibrio, el niño experimenta físicamente la noción de "más" y "menos" 
(peso), "izquierda" y "derecha" (orientación espacial) y "antes" y "después" 
(secuencia de movimiento) (Ruiz Morón, 2008). Esta humanización de la 
matemática permite que el niño no les tema a los números, ya que estos 
son simplemente una extensión simbólica de lo que ya sabe hacer con su 
cuerpo. Al comparar estudiantes con un desarrollo vestibular maduro frente 
a aquellos con diÞcultades de equilibrio, se observa una correlación directa 
con la capacidad de estructurar razonamientos lógicos complejos y resolver 
problemas de manera creativa (Mendoza Solórzano et al., 2025). 

Reßexivamente, el equilibrio físico proporciona la "quietud dinámica" 
necesaria para la atención sostenida. Un sistema vestibular bien calibrado 
Þltra el ruido sensorial y permite que el niño se enfoque en la tarea de contar 
o agrupar sin distracciones motoras internas (Clínica López Páez, 2024). 
Esta base biológica es la garantía de una inclusión real, ya que al fortalecer 
el equilibrio estamos nivelando el terreno de juego cognitivo para todos los 
niños, independientemente de sus habilidades iniciales. La lógica matemá-
tica no nace en el papel, sino en la capacidad del niño de mantenerse Þrme 
y centrado en un mundo en constante movimiento (Ruiz Morón, 2008). 

El equilibrio es el andamiaje invisible del pensamiento matemático. 
Integrar retos de equilibrio en el aula de inicial no es solo gimnasia; es la 
construcción de los cimientos de la inteligencia analítica (Mendoza Solór-
zano et al., 2025). Al reconocer que el cuerpo es la interfaz primaria del pen-
samiento lógico, transformamos la educación matemática en una 
experiencia vital, donde cada paso equilibrado es un avance hacia la com-
prensión de las leyes que rigen tanto el universo físico como el mundo de 
las ideas abstractas (Clínica López Páez, 2024). 
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El paso hacia una inclusión real en el aula infantil va más allá de re-
novar ediÞcios o comprar tecnología; implica replantear por completo lo que 
signiÞca ser maestro. Hablar de un "Docente Trans-sensorial" implica buscar 
profesionales preparados para comprender y canalizar las respuestas del 
sistema nervioso de los niños mientras aprenden. Por eso, este capítulo de-
Þende que la formación docente debe ir un paso más allá de la teoría clá-
sica. El objetivo es incorporar la neurociencia práctica y aprender a diseñar 
entornos seguros donde el bienestar y el confort de los estudiantes sean la 
prioridad absoluta (Vásquez Arias, 2016). 

Desde los inicios, la formación de maestros en el Ecuador y la región 
se ha centrado en el cumplimiento de currículos estandarizados, dejando 
en la periferia el impacto del entorno físico en la cognición. Sin embargo, 
ante el incremento de diagnósticos de neurodivergencia y trastornos del 
procesamiento sensorial, el Estado debe reconÞgurar sus políticas para que 
la educación multisensorial deje de ser un lujo de centros privados y se con-
vierta en un estándar nacional. Esta reconÞguración exige que el Ministerio 
de Educación no solo provea recursos, sino que lidere una reforma en las 
mallas curriculares de las facultades de educación, integrando saberes de 
arquitectura bioclimática, acústica educativa y psicología transpersonal 
(Mendoza Solórzano et al., 2025). 

Desde un enfoque reßexivo y humanizado, ser un docente trans-
sensorial implica reconocer que el cuerpo es la interfaz primaria a través 
de la cual el niño habita el mundo. Cuando un maestro comprende que un 
parpadeo constante o la irritabilidad de un estudiante puede ser una res-
puesta a una luminaria mal calibrada o a un paisaje sonoro saturado, la 
educación deja de ser un proceso de instrucción para convertirse en un 
acto de liberación sensorial. Las políticas de Estado deben, por tanto, ga-
rantizar que este "ojo clínico" del docente esté respaldado por normativas 
que regulen la calidad del aire, la ergonomía activa y la reducción del ruido 
en las escuelas públicas, promoviendo una inclusión total que no segregue 
(Singladura, 2024). 

Comparativamente, mientras que en décadas pasadas se priorizaba 
la alfabetización digital, el horizonte del 2026 nos exige una "alfabetización 
sensorial". El docente moderno debe ser un curador crítico capaz de discer-
nir entre estímulos que potencian la sinaptogénesis y aquellos que provocan 
fatiga cognitiva. Esta labor de curaduría requiere un apoyo transdisciplinar 
donde el Departamento de Consejería Estudiantil (DECE) colabore directa-
mente con ingenieros y diseñadores biofílicos, creando un ecosistema 
donde el bienestar docente sea la base del bienestar infantil. La formación 
trans-sensorial es, en última instancia, un compromiso ético con la dignidad 
de la infancia (Lozada Yánez et al., 2024). 
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Finalmente, la evaluación del éxito educativo en este nuevo para-
digma debe alejarse de las métricas puramente cuantitativas para centrarse 
en indicadores de confort y autorregulación. Un Estado que invierte en aulas 
multisensoriales, pero ignora la salud mental de sus maestros está conde-
nado al fracaso pedagógico. Por ello, este capítulo propone una hoja de ruta 
donde la capacitación continua en técnicas de regulación del nervio vago y 
empatía kinestésica se convierta en el pilar de una educación que siente, 
piensa y actúa en favor de la diversidad humana en todas sus manifesta-
ciones sensoriales (Sigurdsson & Benzaquén, 2026). 

 

El nuevo rol del maestro: De transmisor a "Diseñador 
de Experiencias Sensoriales" 

La evolución del rol docente en la educación inicial ha alcanzado un 
punto de inßexión donde la simple transmisión de conocimientos es insuÞ-
ciente para abordar las demandas del neurodesarrollo contemporáneo. En 
el contexto de las aulas multisensoriales, el maestro se redeÞne como un 
"Diseñador de Experiencias Sensoriales" (DES), un profesional que utiliza el 
entorno físico y los estímulos controlados como herramientas didácticas 
de precisión. Este cambio de paradigma implica que el educador debe po-
seer conocimientos profundos sobre cómo la luz, el sonido, la textura y el 
aroma inßuyen en la amígdala y la corteza prefrontal, permitiendo o blo-
queando el aprendizaje signiÞcativo (Valverde Narváez et al., 2025). 

El origen de esta transformación se halla en la comprensión de que 
el cerebro infantil no aprende de conceptos abstractos, sino de la interac-
ción vivida. Al diseñar una experiencia, el docente no se pregunta qué debe 
"enseñar", sino qué debe "hacer sentir" al estudiante para que el concepto 
sea asimilado. Por ejemplo, la enseñanza de las nociones espaciales no 
ocurre en una hoja de papel, sino a través de senderos táctiles y paisajes 
sonoros que obligan al cerebro a mapear el entorno de manera integral. Esta 
labor de diseño requiere una sensibilidad artística combinada con un rigor 
cientíÞco que sitúa al niño en el centro de una narrativa sensorial coherente 
(Vásquez Arias, 2016). 

Desde un análisis crítico, la transición de transmisor a diseñador 
exige que el docente abandone la rigidez del escritorio para convertirse en 
un observador participante del ecosistema del aula. Un diseñador de expe-
riencias sensoriales debe ser capaz de "leer" las respuestas Þsiológicas de 
sus alumnos y ajustar el entorno en tiempo real: atenuar las luces si detecta 
sobreestimulación o introducir ruidos de color (blanco o rosa) para mejorar 
la concentración en niños con TDAH. Esta capacidad de ajuste dinámico es 
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lo que diferencia a una educación mecánica de una humanizada, donde el 
bienestar biológico es el requisito previo para cualquier construcción lógica 
(OHSU News, 2024). 

Comparando este rol con los modelos tradicionales, observamos 
que el docente trans-sensorial actúa más como un director de orquesta que 
como un orador. Su partitura es el currículo, pero sus instrumentos son la 
temperatura, la acústica y la ergonomía del mobiliario activo. En un mundo 
donde la saturación digital está atroÞando la capacidad de asombro y de 
percepción táctil, el maestro diseñador recupera la materialidad del mundo 
para el niño. No se trata de rechazar la tecnología, sino de integrarla en un 
modelo de realidad aumentada que potencie los sentidos en lugar de anes-
tesiarlos (Lozada Yánez et al., 2024). 

La humanización de este rol también implica una profunda humil-
dad pedagógica. El diseñador de experiencias entiende que no tiene todas 
las respuestas, sino que prepara el escenario para que el descubrimiento 
ocurra. Al crear un aula con rincones de texturas que rememoran el patri-
monio alimentario o paisajes sonoros amazónicos, el maestro conecta al 
niño con su identidad y su territorio a través de los sentidos. Esta conexión 
emocional es el pegamento del aprendizaje; un niño que se siente seguro y 
sensorialmente validado es un niño con una curiosidad inagotable y una 
base sólida para la lógica futura (Villarroel & Caballero, 2021). 

En términos de desarrollo profesional, esta nueva identidad requiere 
que el Estado facilite espacios de experimentación para los docentes. No 
basta con teoría; los maestros necesitan "vivir" las experiencias sensoriales 
que luego diseñarán para sus alumnos. La formación debe incluir talleres 
de cocina molecular pedagógica, donde se exploren texturas y aromas 
como vehículos de memoria y lenguaje, o sesiones de ecología acústica 
para aprender a mitigar la contaminación sonora que genera estrés en el 
aula. Solo un maestro que ha explorado su propia sensorialidad puede guiar 
a otros en ese viaje (Berrospi-Noria et al., 2019). 

Reßexivamente, el diseñador de experiencias sensoriales es tam-
bién un guardián de la inclusión total. Al diseñar actividades diversiÞcadas 
que apelan a diferentes canales de percepción, el maestro asegura que nin-
gún niño se quede fuera por barreras sensoriales. Si un estudiante tiene di-
Þcultades auditivas, el diseño incluirá apoyos visuales y vibratorios; si tiene 
hipersensibilidad táctil, se ofrecerán gradaciones de texturas. Esta perso-
nalización extrema no es una carga adicional, sino la esencia misma del 
nuevo rol docente en una sociedad que celebra la diversidad como su mayor 
activo (Cochlear, 2026). 
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El paso de transmisor a diseñador de experiencias sensoriales 
marca el nacimiento de una nueva estirpe de educadores: los arquitectos 
del alma y el cerebro infantil. Este rol es la respuesta necesaria a un entorno 
saturado y cambiante, devolviendo a la educación inicial su carácter vi-
brante, táctil y profundamente humano. El docente del 2026 no solo enseña 
a pensar, sino que diseña las condiciones para que sentir y aprender sean 
una misma acción armoniosa, cimentando el éxito académico sobre una 
base de plenitud sensorial (Mendoza Solórzano et al., 2025). 

 

Empatía kinestésica: Sentir lo que el estudiante siente 
mediante simuladores de discapacidad 

La formación del docente trans-sensorial alcanza su punto más hu-
mano y ético a través del desarrollo de la "empatía kinestésica". Este con-
cepto no se limita a una comprensión intelectual de la discapacidad, sino a 
una transferencia somática de la experiencia del otro. En el marco del siglo 
XXI, el uso de simuladores de discapacidad que van desde gafas de distor-
sión visual y guantes de restricción motriz hasta entornos de realidad au-
mentada que replican la fragmentación sensorial del autismo permite que 
el maestro experimente en su propio cuerpo las barreras que enfrentan sus 
estudiantes (Lozada Yánez et al., 2024). Esta metodología transforma la "to-
lerancia" en una "resonancia corporal", donde el docente deja de ver la neu-
rodivergencia como un diagnóstico para entenderla como una vivencia 
biológica legítima y desaÞante (Vásquez Arias, 2016). 

La inclusión se ha gestionado desde una posición de "observador 
externo", donde el docente aplica protocolos sin comprender la carga de es-
trés que supone para un niño una luz parpadeante o un aula con acústica 
deÞciente. Al utilizar simuladores, el maestro puede sentir la fatiga cognitiva 
que produce el esfuerzo constante por Þltrar el ruido ambiental, una condi-
ción común en niños con diÞcultades auditivas que requieren soluciones de 
conducción ósea (Cochlear, 2026). Esta experiencia inmersiva es fundamen-
tal para que el "Diseñador de Experiencias" comprenda que un entorno mal 
diseñado no es solo un obstáculo para el aprendizaje, sino una fuente de 
sufrimiento físico que activa respuestas de defensa en el sistema nervioso 
infantil (Singladura, 2024). 

Desde un análisis crítico, la empatía kinestésica actúa como un ca-
talizador para la innovación en el diseño universal del aprendizaje. Cuando 
un docente experimenta la desorientación que provoca un sistema vestibu-
lar inmaduro, similar a lo que vive un niño con diÞcultades de equilibrio, su 
perspectiva sobre la importancia del movimiento y la estabilidad cambia ra-
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dicalmente (Clínica López Páez, 2024). Ya no ve el mobiliario activo como 
una "novedad", sino como una necesidad ergonómica para reducir los efec-
tos nocivos del sedentarismo y la desregulación sensorial (Bloon París, 
2026). La simulación permite que el docente interiorice la relación entre el 
confort físico y la disponibilidad mental para la lógica y la alfabetización 
(Mendoza Solórzano et al., 2025). 

Comparativamente, los modelos de formación tradicionales se han 
centrado en la psicología conductual, mientras que la empatía kinestésica 
se apoya en la fenomenología del cuerpo. Al "ponerse en los pies" del otro 
mediante mapas táctiles o simuladores de hipotonía, el docente desarrolla 
una sensibilidad que le permite detectar signos sutiles de estrés sensorial 
antes de que escalen a una crisis (Taub et al., 2024). Esta capacidad preven-
tiva es la base de una pedagogía humanizada, donde el maestro actúa como 
un corregulador del sistema nervioso del niño. La empatía, entonces, se con-
vierte en una herramienta técnica y ética que garantiza que el aula sea un re-
fugio y no un campo de batalla sensorial (Sigurdsson & Benzaquén, 2026). 

La integración de simuladores en la formación docente es un acto 
de justicia educativa. Al sentir lo que el estudiante siente, el maestro rompe 
las jerarquías de la "normalidad" y se posiciona como un aliado en la nave-
gación de un mundo sensorialmente complejo (Vásquez Arias, 2016). Esta 
formación trans-sensorial asegura que las estrategias de inclusión total no 
sean meras directrices administrativas, sino compromisos nacidos de la 
comprensión visceral de la diversidad humana (Lozada Yánez et al., 2024). 
Solo a través de esta resonancia kinestésica podemos construir escuelas 
donde cada cuerpo sea comprendido, respetado y potenciado en su singu-
laridad (Valverde Narváez et al., 2025). 

 

Prevención del Burnout docente mediante técnicas de 
autorregulación sensorial 

El ejercicio de la docencia en la educación inicial, especialmente en 
entornos de inclusión, conlleva una carga alostática que a menudo deriva 
en el síndrome de Burnout. Sin embargo, la perspectiva trans-sensorial 
ofrece una solución innovadora: la autorregulación mediante el manejo 
consciente del sistema nervioso autónomo. El docente no solo debe regular 
el entorno para sus alumnos, sino que debe aprender a gestionar su propia 
"ecología interna" para mantener la calma y la presencia necesaria en el aula 
(Sigurdsson & Benzaquén, 2026). Técnicas como la estimulación del nervio 
vago a través de la respiración controlada, el "humming" o la exposición a 
paisajes sonoros armónicos se vuelven competencias vitales para la sos-
tenibilidad de la carrera docente (Valverde Narváez et al., 2025). 
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La neurociencia contemporánea ha demostrado que el estrés cró-
nico en el maestro "contagia" el aula; un sistema nervioso desregulado 
emite señales de alerta que los niños captan mediante la intercepción, blo-
queando su capacidad de aprendizaje social. Al implementar técnicas de 
autorregulación sensorial, como la integración de ruido rosa para mejorar 
la concentración o el uso de aromas que reducen el cortisol, el docente 
crea un escudo protector contra el agotamiento (OHSU News, 2024). Esta 
prevención del Burnout no es solo un tema de salud laboral, sino una es-
trategia pedagógica: un maestro en calma es capaz de ofrecer el andamiaje 
emocional que los niños con neurodivergencias requieren para ßorecer 
(Ruiz Morón, 2008). 

Desde un enfoque reßexivo, el docente debe ser educado para re-
conocer sus propios "detonantes sensoriales". Un aula con altos niveles de 
contaminación acústica no solo afecta el desarrollo del habla en los niños, 
sino que erosiona la paciencia y la salud cardiovascular del educador (Be-
rrospi-Noria et al., 2019). Por ello, el diseño de las aulas multisensoriales 
debe incluir zonas de "recarga sensorial" para el personal adulto, donde pue-
dan aplicar técnicas de relajación que reajusten su metrónomo biológico 
(American Heart Association, 2021). La humanización del trabajo docente 
implica reconocer que el maestro es un ser biológico que necesita condi-
ciones de confort térmico y acústico para ejercer su vocación con excelen-
cia (Singladura, 2024). 

Comparando la gestión del estrés tradicional con la autorregulación 
sensorial, observamos que esta última es proactiva y física, no solo mental. 
Mientras que el enfoque clásico sugiere "pensar positivo", la visión trans-
sensorial sugiere "respirar profundo y vibrar" para activar la respuesta de re-
lajación del nervio vago (Sigurdsson & Benzaquén, 2026). Al integrar el 
movimiento y la música en la rutina diaria, no solo se beneÞcia el esquema 
corporal del niño, sino que se previene la rigidez muscular y la fatiga del 
maestro (Fundación Querer, 2018). El aula se convierte en un espacio de co-
regulación donde el bienestar es un ßujo constante entre el docente, el es-
tudiante y el ambiente (Villarroel & Caballero, 2021). 

En resumen, la prevención del Burnout en la era de la educación in-
clusiva exige que el Estado y las instituciones educativas asuman la salud 
sensorial del docente como una prioridad política. Formar maestros en téc-
nicas de autorregulación es dotarlos de una armadura biológica que les per-
mita enfrentar la complejidad del aula sin perder su humanidad ni su salud 
(Mendoza Solórzano et al., 2025). Cuando el docente aprende a cuidar su pro-
pia interfaz sensorial, está en la posición óptima para cuidar y diseñar el 
mundo sensorial de sus estudiantes, cerrando así el ciclo de una inclusión 
que es total porque incluye también a quien educa (Lozada Yánez et al., 2024). 
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El docente como curador de estímulos en un mundo di-
gitalmente saturado 

En la actualidad, el entorno de aprendizaje se ve asediado por una 
"infoxicación" sensorial sin precedentes, donde la saturación de pantallas y 
estímulos artiÞciales está alterando los umbrales de atención de los niños 
en edad inicial. En este escenario, el docente trans-sensorial debe asumir 
el rol de "curador de estímulos", una función crítica que va más allá de la 
planiÞcación de clases para convertirse en la gestión del ecosistema per-
ceptivo del aula (Vásquez Arias, 2016). Esta curaduría no implica una cen-
sura del mundo exterior, sino una selección ética y cientíÞca de aquellos 
estímulos que favorecen la plasticidad cerebral, diferenciándolos de aque-
llos que provocan una fatiga sensorial crónica o una desensibilización hacia 
lo material (Lozada Yánez et al., 2024). 

Como antecedente, el aula se consideraba un espacio neutral, pero 
la neurociencia contemporánea ha demostrado que cada elemento del di-
seño desde la temperatura hasta la paleta cromática es un mensaje que el 
cerebro procesa de manera inconsciente. Como curador, el docente debe 
implementar principios de diseño biofílico que contrarresten la frialdad de 
lo digital, utilizando texturas naturales, luz biológica y paisajes sonoros que 
evoquen la calma de los ecosistemas naturales (Yin et al., 2024). Esta labor 
de curaduría permite que el niño recupere su capacidad de asombro ante lo 
tangible, estableciendo un equilibrio necesario entre la interfaz virtual y la 
interfaz corporal (Villarroel & Caballero, 2021). 

Desde un análisis reßexivo, la saturación digital ha provocado una 
"atroÞa de los sentidos proximales" (el tacto y el olfato) en favor de una hi-
perestimulación de los sentidos distales (la vista y el oído). El docente cura-
dor interviene activamente para reintroducir experiencias que requieran la 
integración multisensorial total: el aroma de las especias locales, la resis-
tencia de la arcilla o la vibración de un cuenco tibetano. Al hacerlo, el maestro 
no solo enseña contenidos, sino que protege la integridad biológica del in-
fante frente a la fragmentación que imponen las pantallas (Mendoza Solór-
zano et al., 2025). La curaduría es, por tanto, un acto de cuidado preventivo 
que asegura que el sistema nervioso del niño se desarrolle en un entorno de 
"confort sensorial" y no de agresión constante (Singladura, 2024). 

Comparativamente, mientras que en modelos educativos anteriores 
el docente buscaba "llenar" el aula de carteles y colores vibrantes (lo que hoy 
conocemos como contaminación visual), el curador moderno busca la "lim-
pieza sensorial". Entiende que el silencio es un recurso pedagógico tan valioso 
como el sonido, y que la penumbra controlada puede ser necesaria para la 
autorregulación después de una actividad motriz intensa (Sigurdsson & Ben-
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zaquén, 2026). Esta capacidad de dosiÞcar los estímulos es lo que permite 
que niños con TDAH encuentren en el aula un espacio de calma, especial-
mente cuando se integran ruidos de color (blanco o rosa) para enmascarar 
distracciones externas y mejorar la concentración (OHSU News, 2024). 

En síntesis, el docente como curador de estímulos es el arquitecto 
de la atención en el siglo XXI. Su labor garantiza que el aula multisensorial 
no se convierta en una feria de estímulos caóticos, sino en un laboratorio 
de percepciones ordenadas que conducen al pensamiento profundo (Vás-
quez Arias, 2016). Al humanizar el entorno mediante una selección cons-
ciente de estímulos, el maestro devuelve al niño el derecho a una infancia 
táctil, olfativa y rítmica, cimentando las bases de una cognición saludable 
y una salud mental resiliente ante los desafíos de la era digital (Lozada 
Yánez et al., 2024). 

 

Colaboración transdisciplinar obligatoria: El rol de ar-
quitectos y neurocientíficos en el DECE 

La implementación exitosa de las aulas multisensoriales requiere 
el derribo de los silos disciplinares tradicionales en la educación inicial. La 
propuesta de este capítulo es la institucionalización de una "colaboración 
transdisciplinar obligatoria", donde el Departamento de Consejería Estudian-
til (DECE) deje de ser un espacio exclusivo de psicólogos y trabajadores so-
ciales para integrar de forma permanente a arquitectos especializados en 
neuroarquitectura y neurocientíÞcos aplicados (Valverde Narváez et al., 
2025). Esta tríada de saberes es la única capaz de diseñar políticas de in-
clusión que no solo traten el síntoma, sino que transformen el hábitat esco-
lar en una herramienta terapéutica y pedagógica (Vásquez Arias, 2016). 

El origen de esta necesidad reside en que muchos de los problemas 
de conducta y aprendizaje que se derivan al DECE tienen una raíz ambiental 
que los psicólogos, por sí solos, no pueden modiÞcar. Un arquitecto inte-
grado en el equipo educativo puede identiÞcar problemas de "eco-estrés" 
como reverberaciones excesivas o falta de confort térmico que están afec-
tando el rendimiento académico y la estabilidad emocional de los niños (Sin-
gladura, 2024). Al trabajar junto al neurocientíÞco, el arquitecto puede 
diseñar espacios que estimulen especíÞcamente el sistema vestibular o la 
corteza somatosensorial secundaria (S2), alineando la infraestructura con 
las etapas críticas del desarrollo cerebral (Taub et al., 2024). 

En el contexto ecuatoriano, las políticas públicas deben exigir que 



120

los estándares de calidad para las escuelas iniciales sean co-creados por 
estos especialistas (Mendoza Solórzano et al., 2025). Por ejemplo, la inte-
gración de soluciones de conducción ósea para niños con hipoacusia o el 
uso de mobiliario activo para combatir el sedentarismo no pueden ser deci-
siones aisladas del docente, sino parte de una estrategia integral de salud y 
educación (Cochlear, 2026; Bloon París, 2026). La transdisciplinariedad ase-
gura que la "interfaz cuerpo-espacio" funcione de manera óptima para cada 
estudiante, independientemente de su condición (Lozada Yánez et al., 2024). 

Reßexivamente, la inclusión de neurocientíÞcos en el DECE permite 
una evaluación basada en evidencia biológica y no solo en la observación 
subjetiva. El uso de indicadores de bienestar, como la variabilidad de la fre-
cuencia cardíaca o los niveles de cortisol ambiental, permite ajustar las in-
tervenciones en el aula de manera precisa (Sigurdsson & Benzaquén, 2026). 
Esta "pedagogía de la precisión" es profundamente humanizada, ya que re-
conoce que cada niño tiene un perÞl sensorial único que requiere un entorno 
adaptativo. La colaboración transdisciplinar transforma al DECE en un motor 
de innovación que garantiza que la escuela sea un ecosistema de salud y 
no solo un centro de instrucción (Valverde Narváez et al., 2025). 

Comparativamente, los modelos que segregan estas disciplinas 
suelen generar intervenciones contradictorias: el psicólogo recomienda 
calma, mientras el aula es acústicamente agresiva; o el neurocientíÞco re-
comienda estimulación táctil, mientras la normativa escolar prohíbe el con-
tacto con materiales naturales. La unión de estas áreas en una política de 
Estado permite la creación de "Aulas de Inclusión Total" donde la estructura 
física apoya la estructura psíquica del niño (Mendoza Solórzano et al., 
2025). Esta visión sistémica es la que deÞne la vanguardia educativa del 
2026, situando al bienestar multisensorial como el eje transversal de toda 
la gestión escolar (Ruiz Morón, 2008). 

En deÞnitiva, la colaboración entre pedagogos, arquitectos y neuro-
cientíÞcos es la piedra angular de la formación trans-sensorial. Al integrar 
estas perspectivas en el DECE, estamos dotando al sistema educativo de 
una inteligencia colectiva capaz de responder a la complejidad de la neuro-
diversidad contemporánea (Lozada Yánez et al., 2024). Esta sinergia no solo 
mejora los resultados de aprendizaje, sino que digniÞca la experiencia es-
colar, convirtiéndola en un acto de co-creación donde la ciencia y el diseño 
se ponen al servicio de la infancia más vulnerable para garantizar su pleno 
desarrollo (Valverde Narváez et al., 2025). 



121

Estándares de calidad para aulas multisensoriales: Una 
propuesta para el Ministerio de Educación de Ecuador 

La institucionalización de las aulas multisensoriales en el sistema 
educativo Þscal del Ecuador requiere una normativa técnica que trascienda 
la infraestructura básica para enfocarse en la "calidad neuroarquitectónica". 
Esta propuesta para el Ministerio de Educación se fundamenta en que el en-
torno físico debe dejar de ser un contenedor pasivo para convertirse en un 
agente activo de inclusión. Los estándares propuestos deben regular tres 
ejes fundamentales: la acústica adaptativa, la iluminación biológica y la er-
gonomía activa, garantizando que cada unidad educativa del país cumpla 
con umbrales mínimos de confort que eviten el estrés sensorial y potencien 
la sinaptogénesis en la primera infancia (Singladura, 2024). 

En primer lugar, la normativa debe establecer parámetros estrictos 
de control de ruido. Un aula con altos niveles de reverberación no solo diÞculta 
la adquisición del lenguaje, sino que es una barrera insalvable para estudian-
tes con hipoacusia que utilizan tecnologías de conducción ósea (Cochlear, 
2026). El estándar propuesto exige el uso de paneles fonoabsorbentes y el 
tratamiento de techos para reducir el eco, permitiendo que la señal vocal del 
docente sea clara y que el ruido ambiental no sature el sistema nervioso del 
niño. La ecología acústica debe ser la base de cualquier diseño escolar, reco-
nociendo que el silencio y la claridad sonora son precondiciones para el de-
sarrollo de funciones ejecutivas (Berrospi-Noria et al., 2019). 

En segundo lugar, se propone la regulación de la iluminación y la 
calidad del aire. Las aulas multisensoriales deben privilegiar la luz natural y 
sistemas de iluminación LED con temperatura de color regulable, evitando 
el parpadeo de las luminarias ßuorescentes que suelen causar fatiga visual 
y ansiedad en niños con autismo. También, el diseño biofílico debe ser obli-
gatorio, integrando plantas y materiales naturales que mejoren la calidad 
del aire y reduzcan los niveles de cortisol ambiental (Yin et al., 2024). Estos 
estándares no son lujos estéticos; son inversiones en salud pública y rendi-
miento académico que permiten que el cerebro infantil opere en un estado 
de alerta tranquila (Mendoza Solórzano et al., 2025). 

Desde un análisis crítico, el Ministerio de Educación debe reformar 
el concepto de "mobiliario escolar". Se propone la transición hacia el mo-
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biliario activo: asientos dinámicos, mesas de altura regulable y rincones de 
calma que permitan el micromovimiento. El sedentarismo impuesto en pu-
pitres rígidos es biológicamente contraproducente para el aprendizaje, 
mientras que el mobiliario que fomenta la estabilidad del sistema vestibular 
mejora directamente la comprensión lectora y la atención (Clínica López 
Páez, 2024; Bloon París, 2026). Esta política de Estado debe asegurar que 
la infraestructura se adapte a la biología del niño y no al revés (Lozada 
Yánez et al., 2024). 

Por tanto, la creación de estos estándares es un paso imperativo 
para democratizar la neuroeducación en el Ecuador. Al establecer directrices 
claras sobre el manejo de estímulos visuales, auditivos y táctiles, el Estado 
garantiza que la inclusión total sea una realidad tangible en cada rincón de 
la nación. Esta propuesta normativa busca transformar las escuelas en eco-
sistemas de bienestar sensorial donde la arquitectura sea el primer lenguaje 
de la inclusión, permitiendo que todos los estudiantes, independientemente 
de su perÞl sensorial, tengan las mismas oportunidades de éxito y plenitud 
(Valverde Narváez et al., 2025). 

 

Evaluación del aprendizaje mediante indicadores de 
bienestar y confort sensorial 

La culminación del modelo trans-sensorial exige una reforma en los 
sistemas de evaluación. Tradicionalmente, el éxito educativo se ha medido 
por la adquisición de destrezas cognitivas aisladas, ignorando el estado Þ-
siológico del estudiante. El subtema Þnal de este capítulo propone un sis-
tema de "evaluación multisensorial", donde el progreso académico se 
analice en relación directa con indicadores de bienestar y confort (Sigurds-
son & Benzaquén, 2026). Evaluar el aprendizaje bajo este paradigma signi-
Þca monitorear la capacidad de autorregulación del niño, su nivel de 
compromiso intersensorial y su estado de ßujo dentro de las experiencias 
diseñadas por el docente (Vásquez Arias, 2016). 

Un indicador fundamental en este nuevo modelo es la "disponibili-
dad sensorial". Antes de evaluar si un niño ha comprendido una noción ló-
gico-matemática, el evaluador debe veriÞcar si el estudiante se encuentra 
en un estado de confort térmico, acústico y visual. Un niño bajo estrés sen-
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sorial provocado por un aula ruidosa o una iluminación agresiva no puede 
ser evaluado de manera justa, ya que su corteza prefrontal está inhibida por 
respuestas de supervivencia (Ruiz Morón, 2008). Por tanto, la evaluación 
debe incluir listas de cotejo sobre el entorno: ¿Era la acústica adecuada?, 
¿el estímulo táctil fue invasivo o acogedor? El aprendizaje signiÞcativo es 
inseparable del placer sensorial (Mendoza Solórzano et al., 2025). 

Reßexivamente, la evaluación debe incorporar el uso de la tecnolo-
gía como aliada para medir respuestas no conscientes. Herramientas de re-
alidad aumentada y simuladores pueden registrar cómo el niño interactúa 
con los objetos y el espacio, permitiendo observar el desarrollo de la psico-
motricidad Þna y la coordinación óculo-manual en entornos controlados (Lo-
zada Yánez et al., 2024). A su vez, la observación del docente debe centrarse 
en indicadores humanizados: la sonrisa social, el contacto visual, la ßuidez 
del movimiento y la curiosidad exploratoria. Estos indicadores de bienestar 
son predictores más Þables del éxito a largo plazo que la simple repetición 
de contenidos (Villarroel & Caballero, 2021). 

Comparativamente, mientras que la evaluación clásica es punitiva 
y estática, la evaluación trans-sensorial es formativa y dinámica. Se propone 
el uso de "Portafolios Sensoriales" donde se registren las preferencias del 
niño, sus estrategias de autorregulación y su respuesta ante diferentes pai-
sajes sonoros o texturas alimentarias (Adipa, 2025). Entender que la alimen-
tación sensorial y el desarrollo del habla están intrínsecamente ligados 
permite evaluar al niño de forma holística, reconociendo que su progreso 
en la mesa del comedor escolar es tan valioso como su progreso en el área 
de lenguaje (Rodríguez Sanz, 2014; Colegio Santa María de El Puig, 2024). 

En consecuencia, evaluar mediante indicadores de bienestar sen-
sorial es un acto de justicia y respeto a la neurodiversidad. Este enfoque 
permite que el sistema educativo reconozca el esfuerzo biológico que algu-
nos niños realizan para aprender en entornos saturados y premie el desa-
rrollo de la resiliencia sensorial (Valverde Narváez et al., 2025). Al centrar la 
evaluación en el confort y el equilibrio del sistema nervioso, el docente trans-
sensorial y las políticas de Estado aseguran que la educación inicial sea un 
proceso de ßorecimiento humano, donde el niño no solo sepa más, sino que 
se sienta mejor habitando su propio cuerpo y el mundo que le rodea (Si-
gurdsson & Benzaquén, 2026).
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CONCLUSIONES 

La culminación de esta obra académica no debe entenderse como 

un punto Þnal, sino como la apertura de un umbral hacia una comprensión 

más profunda y empática de la infancia. Al iniciar este recorrido investiga-

tivo, nos propusimos el objetivo de desmantelar la visión tradicional del aula 

de educación inicial a menudo entendida como un contenedor estático de 

contenidos para redescubrirla como un organismo vivo, una "interfaz" que 

respira, siente y se adapta a la singularidad biológica de cada estudiante. A 

lo largo de los ocho capítulos que conforman este libro, hemos evidenciado 

que la verdadera inclusión no nace del cumplimiento de normativas legales, 

sino de la sintonía Þna entre el entorno físico, la tecnología ética y la sensi-

bilidad humana. 

Este libro ha navegado por las intersecciones de la arquitectura, la 

tecnología, la nutrición y la neurociencia, convergiendo en una tesis central: 

el aprendizaje en la primera infancia es un proceso de "encarnación" senso-

rial. No aprendemos solo con el cerebro, sino a través de la piel, el equilibrio, 

el olfato y la resonancia acústica. La educación inicial en el Ecuador, y por 

extensión en América Latina, requiere una metamorfosis que abandone el 

modelo industrial de "pupitres y pizarrón" para abrazar el modelo de "Eco-

sistemas Trans-sensoriales". 

El Capítulo I, centrado en la Neuroarquitectura Genética, nos permitió 

concluir que el espacio físico es, en efecto, el "Tercer Maestro". La adaptación 

del aula en el contexto andino y rural del Ecuador no es solo una cuestión de 

infraestructura, sino de justicia neurobiológica. Hemos demostrado que el 

diseño de espacios con geometría variable, que respetan el ritmo circadiano 

y los niveles de cortisol, tiene el poder de mitigar el estrés tóxico. 

La conclusión técnica aquí es que la arquitectura escolar debe dejar 

de ser "sorda" y "ciega". En las zonas rurales, donde los recursos son limitados, 

la biomimesis usar materiales locales con texturas inteligentes se presenta 

como la solución más sostenible y cientíÞcamente validada. Un aula que imita 

las formas de la naturaleza reduce la fatiga cognitiva y fomenta un estado de 

"alerta tranquila", condición sine qua non para la sinaptogénesis. 



125

En el Capítulo II, el abordaje del Internet de las Sensaciones (IoS) y 

los Gemelos Digitales nos sitúa en la vanguardia. La conclusión fundamen-

tal es que la Inteligencia ArtiÞcial debe actuar como un "curador de estímu-

los" y no como un invasor de la privacidad. La creación de modelos 

predictivos para evitar crisis de sobrecarga sensorial permite una interven-

ción proactiva. Hemos concluido que el uso de sensores biométricos no in-

vasivos redeÞne la observación docente: ya no evaluamos solo lo que el 

niño "hace", sino cómo su sistema nervioso "reacciona". La ética, bajo la 

LOEI, debe garantizar que estos datos sirvan para la personalización y no 

para el etiquetado discriminatorio. 

El Capítulo III rescató la Olfatometría Educativa, un campo margi-

nado. Concluimos que el olfato, por su conexión directa con el sistema lím-

bico, es el ancla más potente para la memoria. La integración de paisajes 

odoríferos con plantas ancestrales (eucalipto, ruda, palo santo) no solo fa-

cilita el aprendizaje de conceptos, sino que actúa como un puente de iden-

tidad cultural en la educación intercultural bilingüe. El aroma deja de ser un 

fenómeno invisible para convertirse en una estrategia didáctica que regula 

estados emocionales y evoca raíces profundas. 

En cuanto a la Inclusión Neurodivergente que se detalla en el Capí-

tulo IV, la obra propone un cambio de paradigma: pasar del diagnóstico mé-

dico estático al "PerÞl Sensorial Dinámico". Las conclusiones apuntan a que 

el aula debe funcionar como un regulador de los sistemas propioceptivo y 

vestibular. Estrategias como el "Efecto Capullo" demuestran que el respeto 

a la necesidad de aislamiento momentáneo es una forma de amor pedagó-

gico que previene la exclusión en entornos grupales masivos. La inclusión 

radical de la sordo-ceguera mediante traductores vibratorios nos recuerda 

que el tacto es el lenguaje último de la comunicación humana. 

El análisis de la Nutrición Sensorial que se menciona en el Capítulo 

V nos permite concluir que el comedor escolar es el laboratorio de aprendi-

zaje más completo. La gastropedagogía revela que las texturas alimentarias 

inßuyen directamente en la musculatura orofacial necesaria para el habla 

(Rodríguez Sanz, 2014). Al integrar el patrimonio alimentario del Ecuador, 

no solo nutrimos el cuerpo, sino que utilizamos el gusto para enseñar ló-
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gica-matemática temprana. La conclusión es clara: la selectividad alimen-

taria en niños con autismo no debe tratarse como un capricho, sino como 

un desafío de procesamiento sensorial que requiere pedagogía, no castigo. 

El Capítulo VI, sobre Paisajes Sonoros y BioÞlia, arroja conclusiones 

sobre la ecología acústica. El uso de ruidos de color (blanco y rosa) actúa 

como un fármaco ambiental para niños con TDAH. Concluimos que el si-

lencio es un recurso en peligro de extinción en las escuelas urbanas y que 

la mitigación del ruido mediante paneles acústicos y "zonas de silencio" es 

una inversión directa en la salud mental de estudiantes y docentes. El sonido 

óseo emerge como la gran esperanza para la inclusión de niños con hipoa-

cusia conductiva. 

Al tratar el Cuerpo como Interfaz dentro del Capítulo VII, concluimos 

que el movimiento es el aprendizaje. El uso de mobiliario activo y técnicas 

de aprendizaje vestibular (lectura en hamacas) respeta la necesidad bioló-

gica de micromovimiento. La danza-terapia y la estimulación de la corteza 

somatosensorial al caminar descalzos sobre mapas táctiles de pies son es-

trategias que reconectan al niño con su propio eje, facilitando la adquisición 

de destrezas de lectoescritura y razonamiento espacial. 

Finalmente, el Capítulo VIII concluye que el maestro debe evolucio-

nar hacia el "Diseñador de Experiencias Sensoriales". El burnout docente se 

previene mediante la misma autorregulación sensorial que enseñamos a 

los niños. La propuesta de estándares normativos para el Ministerio de Edu-

cación es el cierre político de la obra: no habrá inclusión total sin una in-

fraestructura que la soporte y un sistema de evaluación que premie el 

bienestar sobre la estandarización. 

Las aplicaciones de este estudio son vastas y urgentes. En el ám-

bito educativo, la implementación de estas estrategias reducirá signiÞcati-

vamente las tasas de deserción y el rezago escolar en niños con diÞcultades 

de aprendizaje. Un aula multisensorial no solo beneÞcia al niño con disca-

pacidad; beneÞcia a todo el grupo al crear un ambiente de calma que favo-

rece la concentración colectiva. 
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En el plano cientíÞco, esta obra invita a una colaboración sin prece-

dentes entre arquitectos, ingenieros de datos, nutricionistas y pedagogos. 

La formación del DECE (Departamento de Consejería Estudiantil) debe vol-

verse transdisciplinar, integrando conocimientos de procesamiento senso-

rial para dejar de "patologizar" conductas que son, en realidad, respuestas 

defensivas del sistema nervioso ante un entorno inadecuado. 

En la realidad social, el libro actúa como un motor de visibilización 

para comunidades vulnerables, como los niños con sordo-ceguera o sensi-

bilidad química múltiple. Al proponer bibliotecas de olores culturales y el 

uso de plantas locales, estamos también rescatando el patrimonio inmate-

rial del Ecuador, convirtiendo a la escuela en un nodo de resistencia cultural 

y salud pública. 

En deÞnitiva, Aulas Multisensoriales: Estrategias de inclusión total 

para la educación inicial es un maniÞesto por una educación más humana. 

Hemos demostrado que cuando el entorno educativo se alinea con la bio-

logía del niño, el aprendizaje deja de ser un esfuerzo para convertirse en una 

consecuencia natural de la curiosidad. 

La inclusión total no es un destino al que se llega mediante un de-

creto; es un proceso de ajuste constante donde el aula, la tecnología y el 

docente se funden en un solo propósito: asegurar que cada niño, indepen-

dientemente de su perÞl sensorial, encuentre un lugar donde su voz ya sea 

hablada, signada, vibrada o sentida sea valorada. 

Dejamos esta obra en manos de quienes tienen el poder de trans-

formar la realidad. Que estos paisajes sonoros, aromas de ruda y espacios 

biofílicos que hemos descrito aquí, se conviertan pronto en el estándar de 

toda escuela, devolviéndole a la infancia su derecho sagrado a descubrir el 

mundo con todos los sentidos. La verdadera pedagogía es aquella que no 

teme al cuerpo, sino que lo celebra como el primer y más importante terri-

torio de conocimiento. El cierre de este libro es la invitación a una apertura: 

la de las puertas de las aulas a una luz más cálida, un aire más puro y una 

educación que, por Þn, se atreva a sentir.
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Aulas multisensoriales: Estrategias de inclusión total para la 
educación inicial constituye una obra académica interdiscipli-
naria que replantea el diseño de los espacios educativos desde 
la neuroarquitectura, la neurociencia y la inclusión sensorial en 
la primera infancia. A través de un enfoque innovador, el libro 
propone estrategias pedagógicas y arquitectónicas orientadas 
a la construcción de aulas multisensoriales capaces de respon-
der a las necesidades neurodivergentes y emocionales de los 
niños y niñas en contextos educativos contemporáneos. 
 
La obra integra fundamentos cientíÞcos, tecnología educativa, 
biomímesis, paisajes sonoros, olfatometría educativa y diseño 
universal para el aprendizaje, articulando soluciones aplicables 
tanto en entornos urbanos como rurales del Ecuador. Además, 
plantea una transformación del rol docente hacia la gestión del 
bienestar biológico y emocional infantil, promoviendo una edu-
cación inclusiva basada en la evidencia y el respeto a la diver-
sidad sensorial. 
 
Dirigido a docentes, investigadores, estudiantes de educación, 
arquitectos educativos y responsables de políticas públicas, 
este libro ofrece una visión humanista y prospectiva sobre el 
futuro de la educación inicial y la construcción de entornos pe-
dagógicos verdaderamente inclusivos.




