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.
En el ámbito educativo, la investigación es un proceso natu-
ral promovido por el propio profesorado como método para 
adaptar los contenidos teóricos y prácticos a un conjunto 
de estudiantes con una singularidad particular. Desde este 
contexto tan particular, las universidades y las instituciones 
públicas y privadas ligadas a la educación tienen un papel 
relevante en fomentar la realización de investigaciones que 
promuevan un cambio real basándose en datos concretos 
que incorporen los avances en tecnología y metodologías 
activas a la enseñanza. La contextualización de las inves-
tigaciones es uno de los principales factores de efectividad 
para que las decisiones sobre la innovación tengan éxito. 
Sin la toma de conciencia de la realidad de las situaciones 
y problemáticas concretas, toda innovación está abocada al 
fracaso.

En este trabajo se recopila, en sus diferentes capítulos, una 
muestra de las investigaciones más actuales en educación 
en campos tan diversos como la gamificación y las meto-
dologías activas de enseñanza, la educación sexual, la neu-
roeducación aplicada a diferentes disciplinas, la conviven-
cia escolar, la inclusión educativa, la competencia digital 
del profesorado y del alumnado o el tratamiento de las al-
tas capacidades intelectuales en el siglo xxi. Es una mues-
tra representativa y actual de las líneas de investigación que 
se están siguiendo en educación tanto, en el ámbito nacio-
nal como internacional, promovidas por investigadores de 
diversos países y con un tratamiento interdisciplinar de las 
temáticas.
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Introducción

Mientras que los países y las organizaciones tratan de prosperar 
en un mundo complejo y rápidamente cambiante, cada vez más 
buscan la innovación como un medio para crecer social y econó-
micamente. Existen diversas herramientas políticas al alcance de 
los gobiernos y las organizaciones que pueden impulsar las me-
joras en la innovación. Entre ellas se encuentran los sistemas fis-
cales incentivados, subvenciones e inversiones, incluido el au-
mento de los niveles de educación e investigación. Se sabe que la 
innovación, el espíritu empresarial y la tecnología son aspectos 
importantes del crecimiento y la productividad económica. El 
crecimiento de una organización es vinculado a su capacidad de 
cambiarse a sí misma de acuerdo con las necesidades y expectati-
vas del cliente y para responder a los factores externos. Además, 
la innovación es especialmente importante para la recuperación, 
sobrevivir y prosperar en un mundo que cambia rápidamente.

Ligada a la innovación aparece la investigación como fase pri-
maria para que se desarrollen los procesos innovadores que den 
respuesta a las demandas de la sociedad y que permitan adaptar 
las instituciones y los sistemas a las nuevas necesidades. Esta in-
vestigación tiene que ir acompañada de una comprensión de las 
tendencias de la sociedad y de la capacidad de la propia institu-
ción o sistema para adoptar los resultados de la misma.

En el ámbito educativo, la investigación es un proceso natural 
promovido por el propio profesorado como método para adap-
tar los contenidos teóricos y prácticos a un conjunto de estu-
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diantes con una singularidad particular. Desde este contexto tan 
particular, las universidades y las instituciones públicas y priva-
das ligadas a la educación tienen un papel relevante en fomentar 
la realización de investigaciones que promuevan un cambio real 
basándose en datos concretos que incorporen los avances en tec-
nología y metodologías activas a la enseñanza. La contextualiza-
ción de las investigaciones es uno de los principales factores de 
efectividad para que las decisiones sobre la innovación tengan 
éxito. Sin la toma de conciencia de la realidad de las situaciones 
y problemáticas concretas, toda innovación está abocada al fra-
caso. Por ejemplo, poner la innovación en educación en la in-
corporación de las tecnologías de la comunicación y la informa-
ción (TIC) como eje principal del cambio se ha comprobado 
que no ha surtido el efecto esperado. De por sí, la incorporación 
de las TIC al currículo no promueve el cambio y el desarrollo de 
las competencias digitales en el alumnado. Las investigaciones 
han revelado que la formación del profesorado en competencias 
digitales y la capacidad de este en la inclusión en el currículo es-
colar, es un factor determinante para que las TIC aporten un 
efecto innovador en la enseñanza y en el aprendizaje del alum-
nado. En este sentido, los enfoques más actuales para el desarro-
llo de la competencia del profesorado en la integración de la tec-
nología han restado importancia al conocimiento tecnológico 
por sí solos y se han centrado en las conexiones esenciales entre 
la tecnología, la pedagogía y el conocimiento de los contenidos 
(TPACK). El TPACK es un marco para la integración de la tecno-
logía y el conocimiento de los profesores que combina la tecno-
logía, la pedagogía y el contenido. Se basa en el concepto de 
Schulman de conocimiento del contenido pedagógico (PCK), 
donde se combinan el contenido y la pedagogía para compren-
der cómo un determinado contenido requiere estrategias peda-
gógicas específicas para su enseñanza. Desde esta visión, el tener 
un conocimiento de los contextos en los que se realiza la ense-
ñanza y de los procesos de aprendizaje del alumnado permite 
realizar investigaciones que ofrecen resultados capaces de gene-
rar innovaciones en el ámbito educativo con capacidad de per-
durar en el tiempo.

En este trabajo se recopila, en sus diferentes capítulos, una 
muestra de las investigaciones más actuales en educación en 
campos tan diversos como la gamificación y las metodologías 
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activas de enseñanza, la educación sexual, la neuroeducación 
aplicada a diferentes disciplinas, la convivencia escolar, la inclu-
sión educativa, la competencia digital del profesorado y del 
alumnado o el tratamiento de las altas capacidades intelectuales 
en el siglo xxi. Es una muestra representativa y actual de las lí-
neas de investigación que se están siguiendo en educación tanto, 
en el ámbito nacional como internacional, promovidas por in-
vestigadores de diversos países y con un tratamiento interdisci-
plinar de las temáticas.
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1
La formación del docente 

inclusivo del siglo xxi

Inmaculada Aznar Díaz

Gerardo Gómez García

Jose Antonio Martínez Domínguez

Magdalena Ramos Navas-Parejo

1. Introducción
La calidad de la educación y su capacidad de dar una respuesta 
eficaz a la totalidad de su alumnado de manera inclusiva, se rela-
ciona íntimamente con las políticas y prácticas sociales, con el 
nivel de calidad de las instituciones educativas y especialmente 
con la calidad de la preparación inicial y permanente de su pro-
fesorado (Mijailovna-Nazarova y Bell-Rodríguez, 2019).

En los últimos años han cambiado de manera muy rápida las 
necesidades educativas, como consecuencia de un radical cam-
bio social. Este hecho ha llevado a los investigadores educativos 
a plantearse el nuevo rol del docente de la escuela del siglo xxi y, 
por tanto, la necesidad de una formación específica para afron-
tar los nuevos retos educativos (Orozco y Moriña, 2019).

Uno de estos grandes retos a los que se tiene que enfrentar un 
docente en la actualidad es el de conseguir una educación inclu-
siva. Ya que a través de distintos movimientos colectivos, la so-
ciedad se ha hecho eco de la importancia de incorporar en las 
aulas ordinarias a todos los niños y niñas sin excepción, de 
modo que las nuevas leyes educativas así lo recogen y demandan 
del profesorado que se enfrente al desafío de desarrollar una pe-
dagogía capaz de educar con éxito a todo el alumnado, atendien-
do a sus necesidades particulares y garantizando su participación 
activa y plena en la educación y en sus aprendizajes (Arnaiz, 
2019; Fernández-Batanero, 2018; García, 2015).

1. La formación del docente inclusivo del si-
glo XXI
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Otro cambio importante que ha experimentado la sociedad 
actual es la integración de las TIC, que han pasado a ser el eje 
central sobre el que giran todas las dimensiones que la confor-
man, modificando completamente la manera de comunicarse, 
aprender, interaccionar, trabajar, comprar, etc. (Trujillo, Hinojo 
y Aznar, 2011; Gómez, Thevenet y Bellido, 2018). El nuevo indi-
viduo del siglo xxi necesita adquirir las habilidades y técnicas 
para hacer un uso efectivo de los dispositivos tecnológicos, saber 
gestionar la cantidad de información, a la que tienen acceso de 
manera fácil e inmediata, y resolver problemas (Maldonado, 
2018). La escuela debe preparar al nuevo ciudadano digital do-
tándolo de estas competencias fundamentales y por tanto, los 
docentes se encuentran con este nuevo reto digital al que tienen 
que hacer frente dando una respuesta eficaz.

En medio de este panorama tan diferente al de hace apenas 
unas décadas, también la metodología tradicional del proceso de 
enseñanza y aprendizaje se ha quedado obsoleta. En la escuela 
del siglo xxi no tiene cabida la enseñanza descontextualizada, pa-
siva, memorística, poco práctica y desmotivante para el alumna-
do. El rol del docente cambia por completo pasando de ser el 
protagonista de la enseñanza, al guía y planificador de esta, ce-
diendo el protagonismo a su alumnado que, para obtener un 
aprendizaje significativo y funcional, debe ser su autor y construc-
tor. Supone otro gran reto que se suma a los anteriores y hace que 
sea necesario un replanteamiento de la formación del profesora-
do (Cáceres-Reche, Ramos-Navas-Parejo y Berral-Ortiz, 2019).

2. Conceptualización del término inclusión
Castillo-Ibáñez (2019) definen la inclusión como un proceso de 
transformación que se está dando en las escuelas, para desarrollar 
una respuesta a la diversidad del alumnado que convive en ellas. 
Este término derroca el anterior, integración; que se utiliza para ha-
cer alusión a un proceso de asimilación en el que se apoya cada 
alumno para poder participar en el programa educativo ordinario, 
sin que la escuela tenga el compromiso de hacer ningún cambio.

La inclusión supone dar una respuesta justa al alumnado con 
discapacidad y a todos los colectivos que encuentran barreras y 
dificultades en la educación. Algunos derivados de la margina-
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ción que conllevan los procesos de globalización y las migracio-
nes forzadas, la exclusión social severa y la xenofobia (Marchesí, 
Palacios y Coll, 2017).

García (2015) detalla que el término inclusión engloba al 
alumnado que se encuentra en las siguientes situaciones:

• El que presenta necesidades específicas de apoyo educativo 
(NEAE) en general.

• El que pertenece a colectivos que se encuentran en situación 
de vulnerabilidad social.

Y lo relaciona con los conceptos de equidad e igualdad de opor-
tunidades para todo el alumnado indistintamente de sus caracte-
rísticas y circunstancias.

Perlado-Lamo de Espinosa, Muñoz-Martínez y Torrego-Seijo 
(2019) definen, por su parte, el concepto de atención a la diversi-
dad como la forma de adecuar las respuestas educativas a la ne-
cesidades individuales del alumnado, tales como ajustes curricu-
lares y organizativos, con el objetivo de que pueda continuar 
con éxito su trayectoria escolar, alcance los objetivos básicos de 
las programaciones didácticas, cursos y etapas educativas. Ello 
supone una enseñanza adaptada a los procesos de enseñanza y 
aprendizaje (E-A) de todo el alumnado.

3. La pedagogía inclusiva
El modelo de educación inclusiva aboga por convivir con las di-
ferencias y atañe a los ámbitos políticos, sociales y culturales que 
coinciden en los centros educativos, para conseguir la presencia, 
el aprendizaje, la participación y el éxito de todo su alumnado al 
completo (Ainscow y Messiou, 2018).

Este modelo pretende que las escuelas se conviertan en espa-
cios donde se pueda dar respuesta a la diversidad, reconociendo 
que todo alumno y alumna tiene capacidad para aprender, ya 
que estas capacidades dependen en gran medida de las oportuni-
dades de las que disponga el alumnado y es obligación de la es-
cuela ofrecerlas (Tonnuci, 2017).

Por tanto, la educación inclusiva es mucho más que un sueño 
o utopía; reflexionando con detenimiento sobre su significado, 
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se llega a la conclusión de que se trata de un derecho que ningu-
na institución debe cuestionar o no tener en cuenta (Haug, 
2017). Sin embargo, hoy en día todavía existen resistencias y el 
alumnado más vulnerable sufre estas consecuencias que le lle-
van a quedarse al margen, no pudiendo participar en la educa-
ción que le corresponde por derecho, tal y como se refleja en las 
leyes educativas actuales (Echeita-Sarrionandia, 2017; Florian y 
Beaton, 2018).

Sin una transformación metodológica profunda, la educa-
ción de una parte del alumnado tendrá que seguir realizándose 
a base de apoyos fuera del aula ordinaria, lo que no responde a 
la inclusión que demanda el sistema educativo actual (Sando-
val-Mena, Simón-Rueda y Echeita-Sarrionandia, 2018). El profe-
sorado debe tomar conciencia de su necesidad de reciclaje, po-
ner todo el interés en la mejora de su profesión, reflexionar e 
investigar para saber intervenir de la forma más adecuada en su 
aula, luchando por la dignidad de cada uno de los discentes y 
valorando la diversidad como una oportunidad de descubrir 
nuevas perspectivas, en lugar de considerarla como un proble-
ma que complica su ejercicio profesional (Arnaiz, De Haro y 
Guirao, 2015).

Por estos motivos se hace urgente disponer de una pedagogía 
de la diversidad que replantee los procesos educativos y que ten-
ga en consideración a las personas y colectivos que continúan 
quedándose marginados. Desde este panorama nace la pedago-
gía inclusiva (Orozco y Moriña, 2019).

4. Los principios profesionales 
del docente inclusivo

Para cumplir de forma adecuada con las tareas de la preparación 
profesional del nuevo docente inclusivo es necesario contar con 
una serie de principios profesionales entre los cuales destacan 
los siguientes (Mijailovna-Nazarova y Bell-Rodríguez, 2019):

• Principio de atención del alumnado; reconociendo y respetan-
do sus necesidades, así como sus derechos y oportunidades, 
poniendo énfasis en tratar de comprender su problemática.
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• Principio de responsabilidad moral; dando prioridad a la co-
rrección encaminada a obtener unos resultados óptimos de 
aprendizaje y educación.

• Principio de cooperación dentro de un equipo de especialis-
tas, donde conseguir afianzar las estrategias que guíen al do-
cente a desarrollar con autonomía su actividad.

• Principio de creatividad y reflexión del desempeño de la la-
bor docente.

• Principio de las normas éticas, sin olvidar la importancia de 
la comunicación constante con las familias del alumnado y 
su contexto.

• Principio de optimismo pedagógico, que lleve al docente a 
confiar en el logro de unos resultados óptimos a raíz de su 
trabajo.

• Principio de relevancia cultural de la educación inclusiva; ba-
sado en el enriquecimiento educativo que se consigue a través 
de la diversidad con las diferentes aportaciones.

Arnaiz, De Haro-Rodríguez y Maldonado (2019) también ha-
cen hincapié en la necesidad de una formación docente específi-
ca para la atención a la diversidad, que se sume al conocimiento 
de las distintos métodos didácticos, a una forma de trabajo coo-
perativa y a través de la gestión de aprendizajes activos (Peñalva 
y Leiva, 2019; Gómez Pintado, Rojo Robas, y Zuazagoitia, 2018). 
Lopera Pérez et al. (2019) remarcan la importancia del trabajo 
en equipo entre profesionales, considerando prioritaria la for-
mación de comunidades de aprendizaje en procesos de E-A, 
donde coexistan equipos interdisciplinares, con la finalidad de 
compartir los conocimientos y experiencias.

5. Las competencias básicas del 
maestro del siglo xxi

A raíz de los cambios sociales y las nuevas necesidades educati-
vas que han traído consigo, el maestro actual también necesita, 
para realizar su labor docente de forma eficaz, coherente y justa, 
tener adquiridas una serie de competencias (Gallego-Ortega y 
Rodríguez-Fuentes, 2016).
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5.1. La competencia curricular

El maestro inclusivo del siglo xxi debe conocer el currículo es-
colar elaborado por la Administración educativa para ser ca-
paz, en función de los objetivos, competencias, métodos y con-
tenidos, de diseñar un proyecto pedagógico coherente que dé 
una respuesta eficaz a su alumnado. Adquiriendo un dominio 
de la planificación y programación, en colaboración y consen-
so con el resto del profesorado de etapa, y atendiendo a com-
promiso y responsabilidad que exige su actividad. El docente 
adquiere un papel activo en el diseño de los ambientes donde 
debe darse el proceso de E-A, sabiendo programar, intervenir y 
evaluar, a través de los métodos y técnicas más apropiadas (Ro-
sales, 2013).

5.2. La competencia didáctica

Tener el conocimiento de la materia no es suficiente, el docente 
debe saber enseñar lo que sabe. Y para ello, resulta indispensa-
ble tener las habilidades para seleccionar estrategias y crearlas 
para promover los aprendizajes del alumnado.

Majoko (2019) afirma que lo más efectivo es utilizar distin-
tas técnicas metodológicas en el aula, que tengan como centro 
al alumnado, implicándolo de forma activa para ajustarse así a 
sus necesidades y ritmos de aprendizaje, a través del plantea-
miento de retos que estimulen la creación de entornos de inte-
racción y colaboración, fomentando la motivación, el compro-
miso, el acceso a la información y, por tanto, el logro de los 
objetivos.

Jay y Knaus (2018) defienden que las prácticas más efectivas 
para la inclusión son aquellas que utilizan el juego y las que tie-
nen en cuenta las diferentes preferencias de aprendizaje y capaci-
dades del alumnado. En esta línea, las metodologías activas 
como el aprendizaje-servicio (Billing, 2017), el aprendizaje ba-
sado en problemas (ABP), la gamificación o el flipped classroom 
son algunas de las que responden mejor a la diversidad del aula 
y, por tanto, se encuentran en sintonía con la pedagogía inclusi-
va (Escalona, Cartagena y González, 2018).

El docente del siglo xxi debe conocer y tener un gran dominio 
de estas metodologías activas para saber seleccionar, desarrollar 
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y valorar las estrategias pedagógicas más adecuadas para el con-
texto de su aula (Gallego-Ortega y Rodríguez-Fuentes, 2016).

5.3. La competencia interactiva

El cambio de rol del profesorado implica que exista una mayor 
interacción entre el docente y el alumnado y entre el mismo 
alumnado entre sí. Ahora el maestro hace el papel de guía y 
orientador de la enseñanza y los discentes pasan a ser los actores 
principales desarrollando sus competencias de forma autónoma. 
Esta interacción es fundamental para poder detectar eficazmen-
te, las dificultades de aprendizaje y NEAE que puede presentar el 
alumnado, para tomar las medidas de atención a la diversidad 
adecuadas, lo antes posible (Orozco y Moriña, 2019).

El docente debe saber crear un ambiente seguro de aprendiza-
je, ofreciendo feedback y basándose en las experiencias, utilizan-
do la coenseñanza, el apoyo entre iguales y los diferentes agru-
pamientos para favorecer la inclusión. En este sentido cobra mu-
cha importancia el componente afectivo, puesto que se establece 
un vínculo emocional entre el docente y los discentes que afecta 
la motivación e identidad de ambos agentes (Brien, Blue y 
Rowlands, 2017). Surge así la preocupación del docente por 
cómo aprende su alumnado y una confianza en sus distintas ca-
pacidades de aprendizaje, involucrándose con todos y cada uno 
de ellos y fomentando las interacciones positivas con y entre el 
alumnado (Klibthong y Agbenyega, 2018).

5.4. La competencia investigadora

El profesorado debe reflexionar sobre su propia actividad y bus-
car de forma activa la mejora de las estrategias metodológicas y 
organizativas, para encontrar las alternativas a sus prácticas do-
centes que más se adecuen en cada momento al contexto de su 
aula. Ser una persona investigadora e innovadora es también un 
aspecto clave para la inclusión (Eslava-Suanes, De León-Huertas, 
González-López, 2017).

Fernández-Batanero (2018) apoya esta afirmación destacan-
do que es importante la autoevaluación y búsqueda de las pro-
pias limitaciones y potencialidades para formarse de manera 
adecuada y dar una mejor respuesta docente.
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El hecho de concebir el resultado del aprendizaje del alumna-
do como una responsabilidad compartida favorece la preocupa-
ción por obtener más información sobre su alumnado, ampliar 
su conocimiento, unificar criterios, evaluar la docencia y buscar 
el asesoramiento de especialistas. De esta forma el maestro 
aprende del error y se muestra motivado y flexible (Petrie, Devcich 
y Fitzgerald, 2018)

5.5. La competencia digital

Gallego-Ortega y Rodríguez-Fuentes (2016) definen esta compe-
tencia como el conjunto de conocimiento habilidades, actitudes, 
capacidades, estrategias y juicios necesarios para hacer buen uso 
de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC). 
Aspecto fundamental de para desenvolverse de manera efectiva 
en la sociedad del conocimiento en la que nos encontramos in-
mersos. El docente debe tener adquirida esta competencia por 
dos razones fundamentales:

• Su alumnado debe adquirir esta competencia para conectarlo 
con su realidad social Hinojo, Cáceres, Gómez y Romero, 
2018).

• Las TIC suponen un aliado fundamental en la pedagogía in-
clusiva si se utiliza con la metodología adecuada Trujillo, Ro-
dríguez, Chaves y Gómez, 2018).

5.6. La competencia intercultural

La diversidad es otra característica del siglo xxi que ha llenado las 
aulas de una gran variedad de culturas, clases sociales y religiones. 
La diversidad cultural propia de las sociedades democráticas desa-
rrolladas respeta y valora el pluralismo cultural, como algo con-
sustancial a las sociedades actuales, que se debe apreciar como ri-
queza y recurso educativo El docente debe partir del hecho de que 
las diferencias se pueden considerar enriquecedoras y pueden do-
tar al alumnado de la flexibilidad para vivir y convivir en entor-
nos cambiantes y heterogéneos. Debe también ser consciente de 
que el cambio que reclama la escuela y la sociedad no viene solo 
motivado por la llegada de inmigrantes, sino que estamos ante 
una situación de cambio global que provoca la necesidad de revi-
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sar los planteamientos del proceso de E-A para responder a las 
nuevas necesidades sociales (Arroyo-González, 2017).

5.7. La competencia social

Es fundamental que el docente sienta un compromiso social con 
su alumnado dentro y fuera del contexto educativo. Posicionán-
dose como agente de cambio que pueda transformar desde la 
escuela la realidad social (Bjørnsrud y Nilsen, 2019) y sintiéndo-
se comprometido con las problemáticas sociales, políticas, cultu-
rales y éticas que demanda la sociedad. Para ello, es necesario 
contar con una educación en valores acorde a los principios de-
mocráticos de solidaridad y justicia social y que haga de espejo 
donde el alumnado pueda reflejarse y adquirir una conciencia 
cívica, interiorizando estos valores (Díaz, 2014).

6. Reflexiones finales
Resulta tan evidente como urgente, a la luz de la literatura anali-
zada, la importancia de la formación que el nuevo docente del 
siglo xxi necesita (Ainscow y Messiou, 2018). El hecho de que la 
sociedad haya cambiado tanto en los últimos años y tan rápido, 
ha provocado que las necesidades educativas se hayan transfor-
mado también y, por consiguiente, el papel del docente se ha 
quedado obsoleto e ineficaz.

Salir de la zona de confort para adentrarse en lo desconocido 
e innovar es una situación que provoca resistencias a muchos 
docentes (Arnaiz, 2019). Sin embargo, las leyes educativas actua-
les exigen este cambio y la justicia social también, ya que se en-
cuentra en juego el futuro del alumnado más vulnerable que en-
cuentra barreras para encajar en el sistema educativo que por ley 
le pertenece en términos de igualdad (Haug, 2017).

Son muchas y muy exigentes las competencias que se esperan 
del docente del siglo xxi. Y atañen a aspectos muy variados, entre 
los que se encuentran representados algunos personales como la 
ética o el compromiso social (Gallego-Ortega y Rodríguez-Fuen-
tes 2016).

El maestro tiene una gran responsabilidad en el ejercicio de 
su profesión y por ese motivo la formación se debe concebir 
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como un proceso continuo, que lo vaya dotando de las compe-
tencias pertinentes para cada contexto escolar, para ir acorde a 
las necesidades educativas cambiantes y para hacer de la escuela 
un agente de equidad social.
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En el ámbito educativo, la investigación es un proceso natu-
ral promovido por el propio profesorado como método para 
adaptar los contenidos teóricos y prácticos a un conjunto 
de estudiantes con una singularidad particular. Desde este 
contexto tan particular, las universidades y las instituciones 
públicas y privadas ligadas a la educación tienen un papel 
relevante en fomentar la realización de investigaciones que 
promuevan un cambio real basándose en datos concretos 
que incorporen los avances en tecnología y metodologías 
activas a la enseñanza. La contextualización de las inves-
tigaciones es uno de los principales factores de efectividad 
para que las decisiones sobre la innovación tengan éxito. 
Sin la toma de conciencia de la realidad de las situaciones 
y problemáticas concretas, toda innovación está abocada al 
fracaso.

En este trabajo se recopila, en sus diferentes capítulos, una 
muestra de las investigaciones más actuales en educación 
en campos tan diversos como la gamificación y las meto-
dologías activas de enseñanza, la educación sexual, la neu-
roeducación aplicada a diferentes disciplinas, la conviven-
cia escolar, la inclusión educativa, la competencia digital 
del profesorado y del alumnado o el tratamiento de las al-
tas capacidades intelectuales en el siglo xxi. Es una mues-
tra representativa y actual de las líneas de investigación que 
se están siguiendo en educación tanto, en el ámbito nacio-
nal como internacional, promovidas por investigadores de 
diversos países y con un tratamiento interdisciplinar de las 
temáticas.
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