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Introducción

Aproximación teórica sobre inclusión educativa

Miriam Gallegos Navas  

En la actualidad, no se puede hablar de educación sin referirse a 
la inclusión. Esta temática ha ganado fuerza en las últimas décadas por la 
necesidad de hacer frente a la desigualdad y el compromiso de los países a 
nivel mundial de alcanzar un desarrollo sostenible que garantice que tanto 
en el presente como en el futuro, las personas vivan una vida digna. En esta 
búsqueda por brindar una educación inclusiva y de calidad que promueva 
aprendizajes significativos, los sistemas educativos se enfrentan a múltiples 
desafíos, principalmente vinculados a la discriminación, la inequidad de 
oportunidades y la violación de los derechos. 

A lo largo de la historia de la educación, diferentes grupos poblacionales 
han sido excluidos y han tenido que luchar por acceder a este servicio, como 
las mujeres, las clases socioeconómicas bajas y las minorías étnicas. Esta situa-
ción tampoco ha sido diferente para las personas con discapacidad, quienes 
inicialmente eran excluidas del sistema educativo por no ser consideradas 
“normales”; incluso se creía que la discapacidad era un impedimento para 
el aprendizaje (Palacios, 2008) y que era mejor que permanecieran en casa. 
Posteriormente, aparece la educación especial, desde un enfoque médico y 
rehabilitador, en las cuales las personas con discapacidad recibían diferentes 
tipos de terapias con el fin de encajar en la sociedad y tener una mayor posibili-
dad de supervivencia. Este tipo de escuela se enmarca en el modelo segregador 
porque a pesar de que las personas con discapacidad recibían educación, esta-
ban separados del resto de la población (Molina y Holland, 2011).

Como respuesta a este enfoque surge el modelo de integración cuyo 
principal objetivo era que los estudiantes con discapacidad accedan al siste-
ma educativo regular (Levia, 2013), es decir que reciban clases con sus pares 
en el mismo salón de clases. De acuerdo con las Naciones Unidas (2013) 
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esta propuesta también es discriminatoria porque la discapacidad continúa 
siendo vista como un déficit. Los problemas en el proceso educativo son 
consecuencia de las deficiencias de las personas y son ellos quienes deben 
adaptarse al sistema.

Es así cómo nace la inclusión, durante la década de los ochenta en los 
países anglosajones, para trascender los límites de la integración y transformar 
el sistema educativo tradicional (Infante, 2010; Schuelka, 2018). Definir la 
inclusión es complejo, pues es un término que se engloba muchas y diferentes 
manifestaciones (Ainscow et al., 2019). Inicialmente, su enfoque era asegurar-
se que las personas con discapacidad accedan, reciban una educación de cali-
dad y participen activamente del proceso de enseñanza (Almenara y Córdova, 
2009); a diferencia del modelo integrador que solo se centraba en el acceso. 
Con el paso de los años, ante las necesidades del sistema educativo contempo-
ráneo de generar un cambio inmediato y total de las escuelas clásicas, puesto 
que el programa institucional promovía la discriminación de los estudiantes 
con discapacidad y otros grupos minoritarios (Cruz, 2007).

La inclusión posee una visión global y genera repercusiones en la 
dimensión político, social, cultural, económica, laboral y educativa. Su obje-
tivo actual es dar respuesta a la diversidad; por lo tanto no se centra única-
mente en un grupo de estudiantes, más bien busca facilitar y apoyar el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje de todos. Para Echeita y Ainscow (2011), la 
inclusión permite eliminar las barreras que limitan la participación de todos 
al promover espacios que favorecen las relaciones positivas y la comunica-
ción entre profesores y estudiantes. De esta forma se planifican y proponen 
estrategias, sin olvidarse de algún grupo poblacional. 

Para las personas con discapacidad, surge el modelo social el cual 
presenta un enfoque crítico con respecto a la conceptualización de la disca-
pacidad y señala que esta es una construcción social (Fuentes et al., 2021; 
Gallegos et al., 2024). Las limitaciones se encuentran en la sociedad pues 
nunca se consideraron las necesidades de las personas con discapacidad para 
la estructuración y organización social (Palacios, 2008). En la educación, 
esto implica que el problema se encuentra en el sistema educativo, el currí-
culo y las prácticas, siendo estas las que deben adaptarse y modificarse de 
acuerdo con los requerimientos y características de la población estudiantil, 
y no al contrario. 

De acuerdo con los principios de la inclusión y del modelo social, las 
personas con discapacidad son ciudadanos y sujetos de derecho (Garay y 
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Carhuancho, 2019), al igual que el resto de la población. La educación es 
un derecho para todos. Cada individuo posee capacidades, características, 
capacidades y necesidades únicas y distintas, por lo que los programas edu-
cativos diseñados por las instituciones encargadas deben considerar todas 
estas individualidades (Declaración de Salamanca, 1994). Tenemos derecho 
a ser diferentes, pero no desiguales; por lo tanto, los infantes con discapaci-
dad deben crecer y desarrollarse con las mismas oportunidades que los estu-
diantes sin discapacidad. Por eso, la educación debe ser lo suficientemente 
flexible para crear las condiciones y estrategias adecuadas que respondan y 
beneficien a todos. 

La inclusión implica abordar la diversidad y la discapacidad de 
manera holística e interseccional, bajo el principio de no dejar a nadie atrás 
(Guterres, 2021). Cuando se valora la diversidad, es posible modificar las 
actitudes que tienen profesores y estudiantes acerca de las diferencias; así las 
personas aprenden a vivir juntos armoniosamente, a comprender al otro y a 
establecer relaciones democráticas y de cohesión social (OREALC, 2007). 
Además, de lograr una sociedad más justa, equitativa y humana (Leiva, 
2013). Como Aisncow (2020) señala, la diversidad es una oportunidad 
de enriquecer los procesos educativos y no un problema o inconveniente. 
Además, la inclusión se debe abordar desde edades tempranas porque las pri-
meras experiencias dentro del ámbito educativo son fomentar el progreso en 
el aprendizaje de cada persona. El vínculo que se establezca entre docente y 
estudiante, y la relación que se genere entre pares deberá ser placentera y con 
un ambiente ameno, tanto para los alumnos con discapacidad y sin discapa-
cidad. De tal manera que el aprender represente una motivación constante 
en el descubrimiento de saberes y el respeto a la diversidad (González-Rojas 
y Triana-Fierro, 2018). 

Asimismo, la UNESCO (2021) subraya que la educación inclusiva es 
una herramienta que facilita avanzar hacia la justicia, democracia y equidad 
en la sociedad. La inclusión no se limita a los salones de clase, sino que trans-
forma el tejido social al fomentar el respeto a las diferencias de todos los par-
ticipantes en la educación, quienes tendrán la oportunidad de experimentar 
y desarrollar estos valores durante su formación y en su vida personal. Según 
Booth et al. (2011), la inclusión implica la construcción de conocimientos y 
aprendizajes que promuevan una educación armoniosa, sin discriminación 
ni exclusión, beneficiosa para toda la comunidad educativa. Esto promueve 
el desarrollo de la creatividad y fortalece el pensamiento crítico.
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Es menester entender que para llevar a cabo un plan inclusivo en 
una institución se necesita de un trabajo colaborativo y coordinado entre el 
Estado, las autoridades gubernamentales y de la institución, el cuerpo admi-
nistrativo, los docentes y el personal de apoyo, las familias y los estudiantes; 
estos últimos son los protagonistas del proceso educativo. Además, implica 
generar modificaciones dentro de las políticas educativas; reestructurar el 
funcionamiento de los establecimientos, las actitudes, prácticas y formación 
docente, la planificación y ejecución de los currículos y los procesos de eva-
luación. También es crucial la implementación de recursos técnicos-pedagó-
gicos que otorguen alternativas reales a los niños y jóvenes (González-Rojas 
y Triana-Fierro, 2018). En especial a aquellos con discapacidad, como textos 
en braille, lectores de pantalla, utilizar lengua de señas, entre otros. Pues no 
es suficiente aprobar el ingreso a todo el estudiantado si no se implementan 
fundamentos pedagógicos e institucionales que velen por la equidad y la 
igualdad, caso contrario se estaría creando exclusión dentro de la inclusión 
(Márquez et al., 2021). 

La importancia de la educación inclusiva se evidencia en los resul-
tados y experiencias positivas que tengan los estudiantes con o sin disca-
pacidad. Sin embargo, a pesar de todos los planteamientos teóricos y nor-
mativos, en la actualidad aún representa un desafío a ser incorporado en las 
instituciones. En muchas aulas se puede constatar la poca consideración y 
comprensión hacia los compañeros/as con discapacidad, y así promover la 
discriminación y su desvalorización. El prejuicio por parte de los profesores 
sobre la forma en la que aprenden los estudiantes limita el desarrollo de 
sus habilidades y destrezas. De igual forma, se evidencia la ausencia de las 
herramientas y recursos suficientes para su accionar; inadecuada capacita-
ción docente; uso de estrategias didácticas tradicionales; currículos poco 
flexibles, estereotipos y prejuicios sociales acerca de la diversidad y la disca-
pacidad; adopción de políticas o prácticas no contextualizadas a la realidad 
de cada institución; priorización del rendimiento académico (Valdés et al., 
2023; Schuelka, 2018).

Por esta razón, es trascendental evaluar e investigar acerca del pro-
ceso de inclusión educativa. La recopilación y análisis de la información 
permiten comprender hasta qué punto se ha logrado llegar, cuáles son los 
restos del sistema y cada una de las instituciones educativas, así como evaluar 
la efectividad de las políticas y prácticas implementadas (Ainscow, 2020). El 
objetivo de investigar acerca de la inclusión educativa debe ser la transfor-
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mación social y educativa que permitan lograr no solo una escuela sino una 
sociedad más respetuosa e inclusiva. 

El proceso de investigación acerca de la inclusión educativa también 
se ha modificado a lo largo de los años, en consecuencia de los cambios de 
las propuestas teóricas antes descritas. Muchas de las investigaciones inicial-
mente tuvieron un enfoque cuantitativo que mide la inclusión a partir del 
número de estudiantes con discapacidad o con problemas del aprendizaje 
matriculados en el sistema educativo regular (Schuelka, 2018; Rieser, 2012). 
Este tipo de estudios poseen la ventaja de la facilidad de medir las variables; 
sin embargo, su visión es muy reducida y se acerca al modelo de integra-
ción educativa. Por otro lado, de los mayores logros e innovaciones en este 
campo, es evaluar la inclusión desde las experiencias, los procesos de apren-
dizaje y los resultados; evidenciando un fuerte énfasis en evaluar la calidad. 

Otro aspecto a tomar en cuenta, es que tanto la investigación como 
la educación poseen un fuerte vínculo con la política (Murillo y Duk, 2018). 
Estas relaciones de poder configuran lo que se puede estudiar, los enfoques 
a utilizarse, los participantes, la difusión de resultados, entre otros elemen-
tos. Esto puede llevar a que en ocasiones la investigación sobre la inclusión 
educativa sea excluyente. Valdés et al. (2023) identifican que en diversos 
estudios se deja de lado a la familia y a los mismos estudiantes; lo que genera 
una visión sesgada y dificulta una comprensión completa de los procesos 
de inclusión. Además, un alto porcentaje de estudios se ha enfocado en el 
análisis teórico. Si bien esto ayuda a comprender la temática, también puede 
distanciarse de la aplicación práctica debido a que la realidad en los centros 
educativos difiere de los postulados teóricos (Moliner et al., 2020). De 
acuerdo con Hernández et al. (2020) hay que avanzar a una investigación 
transformadora. Así mismo, Booth y Ainscow (2011) defienden la necesi-
dad de generar un proceso de investigación-acción que contribuya con la 
creación de espacios educativos más incluyentes y, asimismo, con la confi-
guración de los establecimientos educativos clásicos. 

Entre los instrumentos que sirven para evaluar los procesos de inclu-
sión y generar prácticas que permitan modificar las instituciones se encuen-
tra el Supporting Effective Teaching (SET) que relaciona las creencias de 
profesores acerca de estudiantes, con y sin discapacidad, y cómo éstas influ-
yen en sus prácticas educativas (Jordan, 2018). También está la Guía para la 
Educación Inclusiva: desarrollando el aprendizaje y la participación en los 
centros escolares propuesta por Booth y Ainscow.
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Según los autores, el propósito de esta guía es facilitar la identifica-
ción, implementación y sostenibilidad de áreas de mejora en la escuela. Esto 
se logra mediante una evaluación integral y una reflexión profunda que abar-
ca el salón de clases, la institución y el entorno comunitario en el que está 
inmersa la escuela (Booth y Ainscow, 2011). Se enfoca en la diversidad y en 
cómo las instituciones establecen procesos para que docentes y autoridades 
incluyan a todo el estudiantado de forma efectiva en la institución y brinden 
oportunidades educativas, sin hacer distinciones por sus características, 
capacidades, necesidades o antecedentes. De acuerdo con Gutiérrez-Ortega 
et al. (2014) este índex sirve de estímulo para que cada escuela determine y 
aborde sus necesidades en función de su contexto particular.

Se proponen instrumentos para conocer la percepción de docentes, 
personal administrativo y directivo, integrantes de la familia, representantes 
legales y estudiantes de todas las edades; bajo la premisa de que cada actor 
posee información detallada sobre las posibles mejoras. Además, se funda-
menta en un conjunto de principios que abarcan los derechos individuales, 
la participación democrática, la sostenibilidad ambiental, la ciudadanía glo-
bal, la promoción de la salud, no violencia y no discriminación. La guía se 
divide en tres dimensiones: cultura, prácticas y políticas; cada uno con sus 
propias subdimensiones que permiten una construcción global de entornos 
inclusivos. La guía ha sido aplicada en investigaciones de diferentes países: 
España (León y Arjona, 2012), Emiratos Árabes Unidos (Alborno y Gaad, 
2014), Chile (Céspedes y Muñoz, 2014; Loyola y Carvajal, 2020), Inglaterra 
(Riviere, 2016), México (Plancarte, 2010), Brasil (Santiago y Santos, 2015).

En los cuatro primeros capítulos de este libro se detallan los resul-
tados de la investigación sobre la inclusión en instituciones educativas de 
Quito, Guayaquil y Cuenca. El estudio es de carácter explicativo y parte de 
las experiencias vivenciales de los integrantes de las unidades educativas. 
Este tipo de alcance no se limita a describir y caracterizar un fenómeno 
social, lo que busca es identificar las causas o eventos que producen el 
fenómeno; encontrar el por qué para lograr una comprensión del mismo 
(Hernández et al., 2010). 

El fenómeno social a investigar es el proceso de inclusión educativo 
en las unidades educativas de las principales ciudades del país, durante el año 
lectivo 2022-2023, utilizando como instrumento la tercera edición al espa-
ñol del “Index for inclusion”. Los beneficiarios del proyecto son la comuni-
dad educativa, los estudiantes con discapacidad y sus familias; debido a que 
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la información y análisis permite crear planes para que las instituciones res-
pondan a las características y contexto particular de cada caso para lograr un 
desarrollo integral del educando. Además, este estudio puede ser de ayuda 
para los departamentos del ministerio de educación para generar políticas 
públicas más inclusivas y garantizar el cumplimiento de las ya existentes. 

Según el MINEDUC, durante 2022-2023, se registran un total de 
2008 instituciones en tres ciudades antes mencionadas. El estudio se realizó 
en 46 instituciones, 28 de Quito, 17 de Cuenca y 1 de Guayaquil. De cada 
institución se seleccionó una muestra de directivos, docentes, estudiantes 
con y sin discapacidad y sus familias. A continuación se detalla los instru-
mentos y la muestra seleccionada, en cada uno de los casos. 

Tabla 1
Instrumentos y muestra

Instrumento Nro. de 
preguntas Participantes Nro. de 

participantes

Cuestionario 
1 - Indicadores 70 preguntas

Personal, docentes y de apo-
yo, personal administrativo, 
directivos

1004

Cuestionario 
2 - El centro 
escolar de mi 
hijo

56 preguntas 
Padres/madres de familia o 
representantes legales de estu-
diantes con y sin discapacidad.

1914

Cuestionario 
3 - Mi centro 
escolar

63 preguntas 
Estudiantes de educación 
básica media y superior y 
bachillerato. 

1018 

Cuestionario 
4 - Mi colegio 24 preguntas

Estudiantes de educación ini-
cial, educación básica prepara-
toria y elemental.

1473

Los cuestionarios se llenaron de forma on-line en la plataforma de 
Google Forms. En algunos casos, se utilizó la versión física de los instru-
mentos y posteriormente se traspasó al formato virtual. La información fue 
recolectada por estudiantes de la cuarta cohorte de la maestría de Educación 
Especial con mención en educación para las personas con discapacidad múl-
tiple, entre diciembre de 2022 y mayo de 2023.

Para el procesamiento de la información, se clasificaron los indica-
dores que corresponden a cada una de las dimensiones (cultura, política y 
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práctica) y subdimensiones tomando como referencia la división propuesta 
en el cuestionario 1-Indicadores. Se tabularon y se triangularon los datos 
para comprar la opinión de estudiantes, miembros de la institución y familias 
acerca de los diferentes ejes temáticos. En el capítulo 1 se aborda la dimen-
sión de cultura inclusiva y sus dos subdimensiones construyendo comunidad 
y estableciendo valores inclusivos. El segundo capítulo se enfoca en la polí-
tica inclusiva desde el subdimensión desarrollando un centro escolar para 
todos y la subdimensión organizando el apoyo a la diversidad. El tercer capí-
tulo se centra en las prácticas inclusivas con sus dos subdimensiones: cons-
truyendo un currículum para todos y orquestando el aprendizaje. Del cuarto 
al séptimo capítulo, constituyen investigaciones individuales vinculadas a la 
inclusión de personas con discapacidad en el sistema educativo ecuatoriano. 
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Introducción

Muchas investigaciones y propuestas que abordan la educación inclu-
siva se enfocan en cómo modificar y hacer diferentes los procedimientos y 
las prácticas de los docentes. Sin embargo, para alcanzar la inclusión educa-
tiva es necesario cuestionarse el por qué las autoridades plantean determi-
nadas políticas, por qué los profesores seleccionan diferentes estrategias o 
actividades y cuáles son las expectativas que tiene sobre sus estudiantes. Es 
decir comprender las razones por las que las instituciones y sus integrantes 
se comportan de cierta manera y cuáles son las motivaciones o creencias que 
respaldan sus acciones (McBride y Drake, 2017; Paredes et al., 2023; Tello 
y Paredes, 2022). Solo se puede alcanzar la inclusión si existe una verdadera 
transformación de la cultura y en el pensamiento de los individuos. 
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El término cultura ha cambiado con el paso de las décadas, influencia-
do por diferentes aspectos sociales, políticos y económicos (Barreno, 2013); 
por lo que resulta complejo llegar a una conceptualización única. Para Tylor 
(1871) la cultura abarca las costumbres, las representaciones artísticas, la 
moral y los hábitos que los individuos aprenden al ser parte de una sociedad 
o grupo social. Goffee y Jones (1996) plantean que existen tres componen-
tes básicos en la cultura: los valores, las actitudes y las normas de compor-
tamiento. La UNESCO (1995) señala que la cultura es más que creencias, 
símbolos o rituales, cuando se supera los aspectos instrumentales es posible 
concebir la cultura desde un rol de construcción y creación. La CEPAL 
(2014) señala que la cultura está vinculada a la diversidad y a la identidad, es 
la riqueza de los grupos frente a la globalización y homogeneización. Por lo 
tanto, la cultura puede concebirse como el conjunto de valores, principios, 
creencias, normas y reglas que definen, caracterizan y modifican el actuar de 
las personas.

Cambiar la cultura constituye un desafío. Algunas creencias y valores 
arraigados históricamente incentivan a las exclusión y discriminación (Ware, 
2004). Los discursos educativos acerca de la inclusión difieren de la realidad 
social que todavía se encuentra fuertemente marcada por los principios del 
capitalismo que buscan la homogeneización, la eficiencia y la primacía de la 
cultura hegemónica (Ortiz y Zacarías, 2020). Ser entiende este último término 
como la cultura que domina y oprime a otra y así lograr la supremacía de un 
grupo social en todas las dimensiones de la vida del ser humano (Freire, 2017). 

El actuar de algunas instituciones educativas todavía refleja el pensa-
miento binario, donde un grupo de estudiantes son considerados normales y 
el otro grupo está conformado por el resto de personas que no cumplen cier-
tas características (Yildiz y Ohnmacht, 2022). Medir el éxito de estudiantes 
por su rendimiento académico, fomentar la competencia y el currículo ocul-
to son otros ejemplos de cómo el sistema educativo fomenta la desigualdad. 
Según Mclaren (2012), la escuela es una fuerza social consensuada en la que 
se reproduce la ideología dominante y se promueve la injusticia.

Considerar a los y las estudiantes como diferentes impide la inclusión 
porque se establecen prejuicios y barreras que alteran el proceso educativo 
y la convivencia armoniosa. Varias han sido las poblaciones que se han visto 
oprimidas por los estereotipos y relaciones de poder que a partir de la nor-
malización y legitimación de ciertas actitudes y acciones buscan mantener 
el statu quo y las estructuras las vigentes (Loeza, 2015). Entre estos gru-
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pos destacan las mujeres, los grupos LBGTI, las minorías étnicas, algunas 
religiones, las personas con discapacidad, las personas con un bajo nivel 
socioeconómico. 

En medio de este panorama, en el que es imposible negar la presencia 
de la diversidad dentro de la sociedad y dentro de las escuelas, es indispensa-
ble la construcción de comunidades capaces de responder a estas diferencias. 
La cultura opera en el inconsciente de las personas, por eso la inclusión es 
un proceso de reculturización, de un cambio profundo en las creencias que 
regulan las estructuras y relaciones sociales, para después modificar las prác-
ticas y políticas (Woodcok y Hardy, 2017; Paredes et al., 2022). 

La cultura inclusiva proporciona la cohesión necesaria para alcan-
zar las metas y los ODS. Porque es aquella en la que las normas, valores, 
principios, actitudes y creencias, establecidas en el interior de un grupo de 
personas o comunidad favorecen el respeto, consideran que la diversidad 
es enriquecedora y un elemento positivo; además, busca el cumplimento 
de los derechos (Sosa y Villafuerte, 2022; UNESCO, 2017). Escribano 
y Martínez añaden que se busca eliminar toda formas de discriminación, 
prejuicios, desigualdad que puedan excluir a individuos o grupos de la plena 
participación en la sociedad. En la educación significa asegurar que cada uno 
de los alumnos ingresen y reciban una educación de calidad y sean partíci-
pes del proceso de enseñanza-aprendizaje (Booth y Ainscow, 2011). Así se 
proporcionan los ajustes necesarios o apoyos que garanticen este proceso. 
La inclusión crea un sentimiento de pertenencia a la comunidad educativa y 
en un ambiente que sea seguro, acogedor, cortés y solidario (Guzmán, 2018; 
Paredes y Borja, 2022). Cuando se busca alcanzar el derecho a la educación 
inclusiva y de calidad, es posible conseguir otros derechos fundamentales y a 
la edificación de una ciudadanía democrática. Si la educación no responde a 
la pluralidad de necesidades, muy difícilmente forma ciudadanos críticos que 
trabajen a favor de la inclusión. 

La base para esto es la comunicación y diálogo constante, y el uso de 
actividades colaborativas y participativas. Estos espacios de comunicación 
y reflexión deben estar disponibles para profesores, estudiantes, familiares y 
directivos. Así es posible escuchar las diferentes opiniones, comprender los 
problemas o retos del entorno escolar de manera integral y plantear solucio-
nes en conjunto. Booth y Ainscow (2011) destacan como valores inclusivos 
la confianza, coraje, compasión, respeto por la diversidad, solidaridad, sos-
tenibilidad, igualdad, participación, amor, optimismo, honestidad y alegría. 
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Molina (2019), luego de realizar una exhaustiva revisión bibliográfica, enlista 
los siguientes valores: justicia social, liderazgo, equidad, voluntad por cambiar, 
compromiso, motivación, colaboración, cooperación, empatía, tolerancia, 
actitud crítica, carácter moral, además de las mencionadas anteriormente. 

Harris et al. (2021) indican que un verdadero cambio de la cultura 
requiere involucrar a las personas que están escépticas o que desconocen 
sobre el tema; transformar la simpatía y las buenas creencias en acciones 
concretas y construir sistemas que incentivan constantemente el cambio. 
Los docentes juegan un rol importante en esta transformación, quienes 
definen el clima dentro de su salón de clases, establecen relaciones con el 
resto de sujetos, seleccionan las acciones y estrategias que van a utilizar para 
enseñar; todo a partir de las creencias y actitudes que tengan acerca de sus 
estudiantes y de la diversidad (Dignat y Büttner, 2018; Tello y Paredes, 
2022). Por eso debe capacitarse constantemente y estar convencidos de que 
la inclusión es el camino para una educación de calidad. 

La responsabilidad no es exclusiva de los docentes; las familias, direc-
tivos, personal administrativo, estudiantes y la comunidad en general tam-
bién deben contribuir en este proceso (Paredes y Ponguillo, 2022; Gallego 
et al., 2020). Contar con un buen liderazgo instituciona, genera un ambiente 
de seguridad y apoyos, motivando a los docentes a hacer cambios y experi-
mentar otras formas de enseñar que respondan a esta diversidad. Además, 
se fortalecen las relaciones positivas entre los actores del proceso educativo, 
así la inclusión traspasa los límites de la escuela y se replica en el hogar, en el 
entorno social y con el cuidado al medioambiente. También se requiere de 
la participación del Estado como agente que garantice una cultura inclusiva 
que favorezca el desarrollo integral (Gallegos et al., 2024). 

Esta investigación tiene por objetivo caracterizar la cultura inclusiva 
de instituciones educativas de Quito, Guayaquil y Cuenca para incentivar a la 
participación y el aprendizaje de estudiantes con discapacidad. Para identificar 
los valores y creencias existentes en las instituciones educativas, no basta con 
observar, se necesita interactuar y conversar con las personas para conocer 
sus pensamientos y filosofía. El índex de inclusión, a partir de una serie de 
preguntas, permite identificar si las escuelas o colegios están creando culturas 
inclusivas (Booth y Ainscow, 2015). Se divide a la dimensión en dos subtemas. 

El primero se denomina “Construyendo comunidad” y aborda la 
construcción de comunidades en las que se valore, incluya y respete a todas 
las personas y se celebre y reconozca las diferencias; a partir de la creación de 
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espacios para interactuar y trabajar en equipo. El segundo subtema se llama 
“Estableciendo valores inclusivos” y se enfoca en promover valores, normas 
y actitudes que garanticen una cultura organizacional inclusiva, y así evitar 
todo comportamiento excluyente; así como la creación de políticas y prácti-
cas que favorezcan estos ambientes. 

Resultados

“Construyendo comunidad”

En términos generales, el 75 % de los participantes está de acuerdo 
con la labor que realiza la institución para la construcción de una comuni-
dad inclusiva, como se detalla en la figura 1. Alrededor del 20 % no está ni 
de acuerdo ni en desacuerdo y el 3-5 % está en total desacuerdo. Entre los 
grupos de encuestados, los estudiantes de niveles superiores son los que 
tienen el nivel de aprobación levemente más bajo (67,9 %) en comparación 
al personal de la institución, a la familia y estudiantes de niveles inferiores.

Figura 1
Resultados de la subdimensión construyendo comunidad 

La mayor parte del personal administrativo y planta docente indica que 
la relación entre integrantes de las instituciones es buena. Un 88 % se siente 
bienvenida cuando llega a la institución. El 74 % está de acuerdo en que existe 
cooperación entre el equipo educativo; un 71 % cree que los estudiantes se 
ayudan entre sí, y tres cuartas partes plantea que hay respeto entre estudiantes 
y el personal. Además, un 69 % considera que adultos y estudiantes poseen 
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pensamientos abiertos acerca de la diversidad de género. Con respecto a los 
actores externos, el 67 % percibe que la familia y la escuela mantienen una 
relación colaborativa, y el mismo porcentaje de personas que hay apoyo entre 
escuela y comunidad. Finalmente, en esta subdimensión se evalúa la formación 
de ciudadanos democráticos; los profesores perciben que en un 69 % de las 
instituciones la cultura existente favorece los procesos democráticos

La familia posee una percepción similar a la del equipo de la institu-
ción. Destacan que sus hijosas desean asistir a las instituciones educativas 
(89 % de aprobación), que se sienten pertenecientes a la comunidad escolar 
(77 %) y que los estudiantes aprenden que los problemas se solucionan al 
hablar, escuchar y comprometerse (75 %). Con respecto a las relaciones 
entre los miembros de la institución, para un 74 % de las familias, los profe-
sores se llevan bien entre sí; pero solo un 66 % está de acuerdo de que esto 
sucede entre los estudiantes. Al 71 % le gustan los profesores de sus hijos/as 
y para un 74 % hay una buena relación entre las familias y docentes. Además, 
un 68 % indica haberse involucrado de alguna forma con la comunidad para 
mejorar el centro escolar. Por otro lado, solo el 63 % considera que posee 
amigos entre los otros padres, este fue el indicador de aprobación más baja 
en esta subdimensión. 

Como sya se ha señalado, los indicadores con los porcentajes de 
aprobados más bajos se encontraron en los resultados de los alumnos de los 
cursos superiores. Es así que, a pesar de que a un 81 % le gusta ir a la institu-
ción y un 72 % se siente parte de esta; tan solo al 66 % le gusta sus profesores 
y apenas el 56 % considera que los estudiantes mantienen buenas relaciones 
entre ellos. Situación que se ve reflejada en otros indicadores como el apoyo 
mutuo entre estudiantes y el compartir los saberes con otros que tienen un 
porcentaje de aceptación del 73 % y 67 % respectivamente. En esta misma 
línea, solo un 69 % está de acuerdo con que los adultos se llevan bien y para 
un 62 % su familia está involucrada en las actividades del centro escolar. 
Con respecto a la promoción de comunidades democráticas, el 67 % señala 
haber aprendido lo que significa este término, para un 69 % se los incentivan 
a defender sus creencias y solo el 62 % señala que aprendió a resolver pro-
blemas de forma pacífica. 

Finalmente, en el grupo de estudiantes de grados inferiores, com-
prendidos por la educación inicial y los primeros niveles de educación bási-
ca, se destacan aspectos: el 82 % indica ser feliz en el colegio, el 83 % tiene 
buenos amigos en el colegio, el 80 % considera que los adultos son amables 
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con los estudiantes, y el 74 % le gustan sus profesores. Sin embargo, también 
indican que la relación entre estudiantes en general no es muy buena; solo el 
64 % reporta un trato amable entre los niños y niñas, y solo el 76 % menciona 
que se ayudan cuando tienen dudas en clases. 

“Estableciendo valores inclusivos”

En la segunda subdimensión se evidencia una diferencia de opinión 
entre los participantes. Mientras que el 80 % del personal de las instituciones 
está de acuerdo con que se establezcan valores inclusivos, este porcentaje 
de aceptación se reduce en la familia (72,6 %), en los estudiantes de niveles 
inferiores (68,1 %) y en los estudiantes de niveles superiores (67,4 %). En la 
figura 2 se detalla la información sobre esta subdimensión. 

Figura 2
Resultados de la subdimensión estableciendo valores inclusivos 

El personal administrativo y docente destaca elementos como la 
existencia de valores inclusivos (82 %), el respeto a los derechos humanos 
(85 %) y el respeto a la integridad del planeta Tierra (84 %). El 83 % está de 
acuerdo en que la institución rechaza toda forma de discriminación y fomen-
tan la convivencia y resolución pacífica de problemas; para el 79 % se valora 
a los estudiantes por igual y para el 78 % se contribuye con la salud de sus 
integrantes. Acerca de la inclusión, el 77 % considera que el centro escolar 
comprende este término como una mayor participación de todos. 
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El indicador con el menor porcentaje de aceptación es del 66 % 
donde se evidencia que los docentes no tienen expectativas altas sobre todos 
sus estudiantes; este es un aspecto en el que es necesario trabajar, ya que 
como señala Cabrera et al. (2019), las expectativas determinan los recursos, 
actividades y empeño que un docente invierte en su clase. Además, un 1 % 
de los docentes requiere mayor información sobre estos temas. 

Para las familias, los elementos positivos en esta subdimensión son los 
siguientes: un 85 % cree que es enriquecedor tener estudiantes de diferentes 
orígenes, el 82 % señala que cada niño es tratado con respeto indiferente-
mente de su color de piel o de la religión o ausencia de esta, y para el 78 % no 
hay rechazar a los estudiantes por su vestimenta. Por otro lado, se registran 
indicadores con bajos índices de aceptación. Por ejemplo, solo para el 47 % de 
las familias en la institución es normal ser gay o lesbiana; apenas un 55 % con-
sidera como un problema al acoso escolar; para el 63 % no existe favoritismo 
por aparte de los docentes y un 67 % indica que su hijo come saludablemente. 

Según la opinión de los estudiantes de básica media, superior y bachille-
rato, en los colegios los alumnos son respetados y aceptados indiferentemente 
del color de la piel (78 %), de la religión o ausencia de esta (75 %), sí poseen una 
discapacidad (77 %) o por las diferencias de orígenes (84 %). Este último indi-
cador es el único que supera el 80 % de personas en acuerdo. Otro aspecto que 
se destaca es que un 75 % han aprendido cómo los valores afectan la forma de 
actuar; y cómo las acciones afectan a otras personas (73 %) y al mundo (65 %). 

A partir de esta comprensión de las consecuencias que generan las 
creencias y las acciones, se puede trabajar con los estudiantes en la construc-
ción de valores inclusivos que favorezcan un buen trato y aceptación de las 
diferencias, a partir de proyectos y vivencias prácticas dentro de la institu-
ción. Por otro lado, al igual que los familiares, los estudiantes consideran que 
ser gay o lesbiana no está bien visto en la institución, este indicador apenas 
tuvo un 45 % de respuestas marcadas como de acuerdo. También conside-
ran que existe favoritismo de los profesores, el 15 % está en desacuerdo con 
la premisa de que los docentes no tengan favoritos entre los alumnos. Así 
mismo el 10 % está en total desacuerdo con la afirmación de que la comida 
del centro escolar sea saludable. 

En el cuarto cuestionario, de los estudiantes de menor edad, se iden-
tificaron dos indicadores vinculados con la subdimensión, aunque no existe 
una profundización en el tema de valores. El 63,3 % de los infantes considera 
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que la comida es buena para su salud, y un 72,7 % disfruta contar a su familia 
las actividades realizadas en la escuela. 

Discusión y conclusiones

En este análisis se observan aspectos positivos que benefician la cons-
trucción de una cultura inclusiva y otros aspectos por mejorar. Se comenta 
la existencia de buenas relaciones entre el equipo educativo conformado 
por docentes, directivos y personal administrativo. Pero llama la atención 
los bajos niveles de aprobación obtenidos en los indicadores que evalúan 
las relaciones que existen entre estudiantes. Las relaciones interpersonales y 
los vínculos socio-afectivos son esenciales para que una persona aprenda a 
vivir en sociedad y satisfaga sus necesidades de afiliación y reconocimiento. 
En opinión de los estudiantes —aunque existe cierto compañerismo— no 
se han consolidado amistades y no hay suficiente apoyo entre ellos cuando 
necesitan ayuda personal o académica. Situaciones que también son eviden-
ciadas por los docentes y las familias. Por lo que es importante trabajar den-
tro de las aulas y en los hogares para consolidar valores como la solidaridad, 
compañerismo, amabilidad, empatía.

La cultura inclusiva requiere que todos sus miembros participen y se 
sientan cómodos y aceptados. El primer lugar donde se desarrollan las com-
petencias sociales y comunicativas es la familia; es decir que los vínculos que 
se crean y vivencian en el hogar son determinantes para determinar el tipo 
de relaciones en el resto de contextos como el comunitario, el educativo y el 
laboral (Tafur et al., 2021; Gallego et al., 2022). De acuerdo con los resulta-
dos del estudio no existe una completa participación e involucramiento de la 
familia con las instituciones educativas y entre padres de familia. Por lo que 
resulta necesario ahondar en las razones por las que esto sucede y así formar 
relaciones positivas que favorezcan el trabajo en equipo. 

Otro aspecto que se evalúa en esta dimensión, que es clave en el 
proceso de inclusión, es la valoración y respeto a la diversidad. En los ins-
trumentos se proponen preguntas relacionadas a diferentes aspectos como 
la diversidad de género (gay o lesbiana), la discapacidad, la creencia o no 
una religión, el color de piel (etnia), el origen (vinculado a los movimientos 
migratorios), el uso de vestimenta (relacionado al nivel socioeconómico). 
De acuerdo con la opinión de docentes, familias y estudiantes en la insti-
tución se respeta la diversidad de origen, de religión y de color de piel. La 
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inclusión del alumnado con discapacidad se encuentra en un punto medio, 
algunos encuestados manifiestan que las instituciones no están preparadas 
para trabajar con ellos. 

Aceptar la diversidad de género todavía representa un problema para 
las instituciones educativas. Según Márquez et al. (2017), es común en la 
sociedad tratar la diversidad sexual como un aspecto negativo lo que genera 
prejuicios y actitudes excluyentes a ciertos grupos poblacionales como a 
los gais y lesbianas. Pinos et al. (2011) indican que en el contexto escolar 
no suele darse relevancia a la diversidad de género y, por ende, tampoco se 
generan propuestas que combatan cualquier forma de discriminación que 
algún estudiante pueda estar sufriendo debido a este hecho. 

Una verdadera institución inclusiva valora cualquier forma de diver-
sidad, por lo tanto, no se puede ignorar esta realidad y más bien se necesita 
trabajar en el respeto a la persona porque es un ser humano con derechos. 
Muntaner (2014) indica que para atender a la diversidad se debe partir de las 
singularidades, es decir ofrecer a todos las mismas oportunidades y condicio-
nes, pero brindando los apoyos y ajustes necesarios a quienes los necesiten. 
De esta manera se consigue la calidad y la equidad, valores fundamentales 
de la educación. 

La cultura se compone de creencias y valores. En la educación, las 
creencias de los profesores son relevantes para determinar el proceso de 
enseñanza y aprendizaje. De cierto modo, sus pensamientos, expectativas, 
temores, intereses y proyecciones se traducen en acciones y conductas que 
definen la realidad (Gil-Arias et al., 2017). En este sentido, los docentes no 
pueden tener favoritismo ni bajas expectativas de sus estudiantes; situación 
que, de acuerdo con la familia, la población estudiantil e inclusive a los 
mismos docentes, sí está presente en las escuelas y colegios. Transformar 
esta realidad requiere que los docentes estén convencidos de la necesidad 
de cambiar sus antiguas creencias y valores y poco a poco modificar esas 
conductas; tomando siempre en cuenta que los docentes no están solos en 
este proceso y que poseen el apoyo y colaboración de los demás actores 
(Muntaner, 2014). 

En esta dimensión de la cultura inclusiva también se evalúa la alimen-
tación de los estudiantes, porque los patrones alimenticios de una sociedad 
influyen en la salud de los infantes y adolescentes y, por consiguiente, en su 
aprendizaje. Aproximadamente la mitad de las familias y estudiantes indi-
can que la alimentación en el centro escolar no es saludable. Este hecho es 
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alarmante, dado que el MINEDUC (Ministerio de Educación) junto con 
el MSP (Ministerio de Salud Pública) promueven activamente campañas y 
programas para garantizar buenos hábitos alimenticios; inclusive la norma-
tiva prohíbe la venta de comida con altos niveles de azúcares y grasa en los 
bares institucionales (FAO, 2023). 

Por último, cabe destacar que para la mayor parte de la comunidad 
educativa, la inclusión se evidencia cuando existe más participación de todos los 
integrantes. Esto implica concebir a la escuela como un agente democrático que 
forma personas para que tengan una vida digna y que aporten a su comunidad. 
En este sentido, para la mayor parte de docentes, personal administrativo y fami-
lias en las instituciones se sigue un modelo democrático. Los estudiantes desta-
can que han aprendido cómo sus pensamientos inciden en su forma de actuar y 
cómo estos actos tienen consecuencias. A partir de esta reflexión se puede traba-
jar para mejorar los aspectos antes mencionados y promover valores inclusivos. 
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Introducción

La política educativa es un conjunto de directrices y declaraciones 
impulsadas desde el Estado o alguna autoridad, para responder a los proble-
mas, desafíos, retos y necesidades del proceso educativo; establecer el tipo 
de ciudadano que se forma; organizar y estructurar los contenidos y fines de 
cada nivel, y definir los mecanismos de evaluación (Capadella, 2004; Isuani, 
2006). Además, en las políticas se define el compromiso y la forma en la que 
participa cada actor de la sociedad y de las instituciones (Magnussón et al., 
2019) para conseguir dichos propósitos.

La consolidación de una educación inclusiva necesita de políticas 
que establezcan las bases legales y normativas para el acceso a una educa-
ción de calidad, la permanencia en el sistema educativo y la promoción del 
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alumnado, que incluye a aquellos con discapacidad. Tomando en cuenta 
que cultura, política y práctica son elementos que se complementan entre 
ellos. Como señala Giroux (2001), las políticas se nutren de las creencias y 
valores existentes. Las decisiones gubernamentales están influenciadas por 
las ideologías socioculturales, las cuales determinan quién tiene acceso o no 
a la educación. Es por eso que las políticas inclusivas deben construir una 
cultura que rechaza cualquier forma de discriminación y exclusión. De igual 
forma, las políticas deben ir más allá de un registro en el papel, su valía está 
en la capacidad de ponerse en práctica (Hardy y Woodcook, 2014) que per-
mite evaluar su eficiencia para realizar los cambios que sean requeridos. Por 
lo tanto, debe existir coherencia entre las políticas, las prácticas y la cultura.

Con el fin de lograr una educación inclusiva, se requiere de un con-
texto político abierto, participativo y democrático (Barrio, 2009; Paredes y 
Borja, 2022). Una sociedad o comunidad educativa con estas características 
se muestra flexible y dispuesta a generar cambios, a invertir recursos econó-
micos y materiales para mejorar las prácticas educativas, a ser conscientes y 
respetuosos de la diversidad, a suprimir cualquier barrera que limite la par-
ticipación, y convertirse en referentes para los demás. El trabajo en equipo 
es otro elemento fundamental. La acción conjunta, desarrollo participativo 
y comunicación continua entre los integrantes de la comunidad (profesores, 
directivos, administrativos, estudiantes y familias) permite una eficiente 
aplicación de las políticas educativas (Barba, 2019; Paredes et al., 2022). El 
trabajo en equipo abarca la colaboración e interacción con actores externos a 
la institución, como empresas privadas, instituciones estatales, gubernamen-
tales o municipales; con los cuales se pueden establecer alianzas estratégicas 
para aprovechar los recursos.

El liderazgo transformador también favorece a la consecución de 
políticas inclusivas, porque las acciones de los líderes influyen directamente 
en las actitudes, actividades y procesos de las instituciones. Cuando existe 
un buen liderazgo por las autoridades, todos los miembros de la institución 
se sientan valorados, respetados y pertenecientes a la institución (Sarto y 
Venegas, 2009); se brindan los apoyos requeridos para brindar una calidad 
educativa, como programas de capacitación para el personal docente (Lopéz 
et al. 2020; Paredes et al., 2022); se establecen procesos de contratación 
justos; se tienen claras las metas y todos trabajan juntos para su consecución. 

A nivel mundial, se busca conseguir la inclusión educativa, por eso 
las políticas se plantean en las diferentes esferas y niveles de la sociedad. 
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Comenzando por la normativa internacional, nacional y finalizando en la insti-
tucional. A nivel internacional o supranacional, son los organismos internacio-
nales como la UNESCO, los que realizan recomendaciones, declaraciones y 
propuesta de carácter global para la educación (Valle, 2012). A nivel guberna-
mental, es el Estado quien determina los lineamientos generales y reglamentos 
para todo el sistema educativo del país. Finalmente, las políticas instituciona-
les, a nivel micro, son formuladas por cada institución educativa y únicamente 
afectan a los integrantes de esa comunidad (Riera, 2004).

Entre las políticas inclusivas para las personas con discapacidad se des-
tacan las siguientes: en la esfera internacional, la Declaración de Salamanca de 
1994 es clave para promover la educación inclusiva, pues se establecen prin-
cipios para una educación para todos atendiendo a la diversidad (Yadarola, 
2019). Posteriormente, la Convención sobre los Derechos de las Personas 
con Discapacidad de 2006 resalta que las personas con discapacidad poseen 
los mismos derechos y libertades, deben ser respetadas igual que todos y 
participar plenamente en la sociedad. En particular, el art. 24 señala que los 
países miembros deben comprometerse a brindar una educación de calidad sin 
discriminación, otorgando los ajustes razonables y apoyos que necesite cada 
persona (ONU, 2006). Así mismo el cuarto Objetivo de Desarrollo Sostenible 
(ODS) busca alcanzar una educación equitativa e inclusiva, que genera opor-
tunidades de aprendizaje para todos (ONU, 2016). 

En el Ecuador, la Constitución de 2008 declara en el art. 46 que se 
garantizará la inclusión de las personas con discapacidad en el sistema de 
educación regular y en la sociedad, y en el art. 47 se detallan todos sus dere-
chos buscando equiparar las oportunidades para garantizar una vida digna. 
Así mismo, la Ley de Discapacidad (LOD) de 2012, en los artículos 27 y 28 
recalcan que la educación es un derecho y las autoridades nacionales deben 
aplicar proyectos y mecanismos para lograr una educación inclusiva. La Ley 
Orgánica de Educación Intercultural (LOEI) con su reglamento refuerza lo 
planteado anteriormente. En el art. 2 define a la inclusión como uno de los 
principios del sistema educativo, mientras que en el art. 47 especifican que 
las necesidades educativas no serán un impedimento para la educación de las 
personas con discapacidad.

Al interior de las escuelas y colegios, las políticas deben abarcar a 
todos los niveles que esta posea. Es decir, desde inicial hasta bachillerato en 
las unidades educativas, y tercer y cuarto nivel en las universidades e insti-
tutos tecnológicos, porque la inclusión es para lo largo de la vida de las per-
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sonas (Paya, 2010). Domínguez (2018) señala que las políticas educativas 
deben contemplar a docentes y personal administrativo, pues son miembros 
relevantes en el proceso educativo.

Las políticas para una educación inclusiva no se limitan a la educación 
especial o a atender únicamente a estudiantes con discapacidad, como toda-
vía se evidencia en varios países de Latinoamérica (Paya, 2010). Las políticas 
se enfocan en respetar y atender a la diversidad, con especial atención espe-
cial a ciertos grupos que históricamente han sido excluidos como las personas 
con discapacidad. Las instituciones tienen la obligación de admitir a todos 
los estudiantes, indiferentemente de sus cualidades personales, mediante el 
planteamiento de iniciativas que favorezcan el ingreso de los alumnos de la 
localidad y la adhesión de las familias (Crisol y Romero, 2020).

Parte de este proceso es eliminar las barreras que dificultan que 
niños/as y jóvenes alcancen el conocimiento y posean un proceso educativo 
adecuado. En cuanto a la infraestructura, las políticas deben garantizar que 
los edificios, patios, baños y otros espacios en la institución sean accesibles 
y permitan la participación de todos. Por ejemplo, deben existir rampas, 
baños adaptados, amplitud de espacios para una buena circulación en las 
clases, áreas verdes y patio, colocar el timbre a una altura adecuada, contar 
con señalética (Zelasqui, 2021; Paredes, 2019). La discriminación y los este-
reotipos son otras limitaciones a las que históricamente se han enfrentado 
las personas con discapacidad, las minorías étnicas/culturales, los migrantes, 
las mujeres y otros grupos más. La discriminación surge por la intolerancia a 
la diversidad y utilizar el poder como un medio para perpetuar las desigual-
dades. Acciones como el bullying o el acoso laboral dentro de los centros 
educativos perjudican la enseñanza y el aprendizaje e inhiben los derechos 
de las personas. Las políticas antidiscriminatorias promueven valores como 
el respeto y la aceptación, para generar espacios y ambientes seguros, respe-
tuosos y acogedores para todos sus integrantes.

Por otro lado, Booth y Ainscow (2011) y Tello y Paredes (2022) 
detallan que las políticas de igualdad de oportunidades y de una enseñanza 
inclusiva son aquellas que buscan las mismas oportunidades de aprendizaje 
para toda la población estudiantil. Los profesores tienen la responsabilidad 
de responder a las necesidades de sus estudiantes, considerando que cada 
uno es único, diferente y posee un estilo y ritmo de aprendizaje propio. Así 
mismo, la evaluación de los aprendizajes debe ser justa y coherente con las 
capacidades del estudiante. 
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Bajo la vigencia de la Agenda 2030 y de los ODS, las políticas dirigidas 
al campo educativo también deben velar por la construcción de institucio-
nes que apoyen la sostenibilidad y la preocupación del medioambiente. Los 
centros educativos poseen una huella de carbono considerable. Actividades 
como el encender la luz, utilizar internet, computadores y proyectores 
durante las horas de clase, la gestión y procesos administrativos, enfriar los 
alimentos, el uso de medios de transporte para que estudiantes y personal 
docente se traslade a la institución, y más contribuyen directa e indirecta-
mente a la emisión de gases de efecto invernadero (CEACV, 2018).

El consumo del agua en los servicios sanitarios, para lavarse las manos 
y la limpieza del centro, son otros elementos importantes por considerar. 
Ante esta realidad, las políticas deben promover la conciencia ambiental a 
través de proyectos y actividades que enseñen a estudiantes y a la comunidad 
sobre el cuidado y el uso responsable de los recursos naturales tanto dentro 
como fuera de las instituciones. Frente a la diversidad existente en las aulas, 
es imprescindible contar con políticas que respondan a esta realidad. El 
objetivo de este estudio es analizar las políticas de instituciones educativas 
ubicadas en Quito, Guayaquil y Cuenca a partir de la opinión de docentes, 
personal administrativo, familias y estudiantes.

Resultados

De acuerdo con el índex de educación inclusiva, la sección de políticas 
se divide en dos apartados. El primero se denomina “desarrollando un centro 
escolar para todos” en el que se evalúa que todos los estudiantes, personal 
administrativo y docentes se encuentren incluidos en el proceso educativo, sean 
respetados y no discriminados (Booth y Ainscow, 2018). También se conside-
ran otros factores como la accesibilidad en la infraestructura, la sostenibilidad 
y cuidado ambiental y la justicia en los nombramientos. El segundo apartado 
se titula “organizando el apoyo a la diversidad”. Se evalúa que los estudiantes 
dispongan de los ajustes necesarios o requerimientos para tener un proceso 
educativo exitoso, al igual que los esfuerzos de los centros escolares por erra-
dicar la exclusión, las barreras y los abusos de poder (Booth y Ainscow, 2018). 

Debido a que en los cuestionarios se evidencian preguntas similares, es 
posible hacer una comparación entre la opinión que tienen el personal de la 
institución educativa (docente, directivos, tutores, administrativos), las fami-
lias, los estudiantes de niveles superiores y los estudiantes de niveles inferiores.



Políticas inclusivas36

Desarrollando un centro escolar para todos

La población encuestada considera que las instituciones educativas 
poseen políticas que permiten el acceso de estudiantes de la localidad, 
aproximadamente el 80 % de los participantes está de acuerdo con esta 
afirmación. Esto permite evidenciar que los centros educativos están asegu-
rando uno de los derechos fundamentales de las personas que es el acceso 
a la educación, en todos los niveles, como se plantea en el ODS 4 (ONU, 
2016). Este es un paso importante para una educación para todos porque 
por muchas décadas las personas con discapacidad, con bajos recursos eco-
nómicos y otros grupos minoritarios han estado excluidos de los sistemas 
educativos formales. 

Figura 1
Admisión a los centros educativos 

 

De la mano del proceso de acceso está la integración del estudiante y 
su familia a la institución. Si las políticas institucionales crean un buen clima 
escolar y favorecen a que las familias y los estudiantes se sientan bienveni-
dos y que forman parte de la institución, todos van a resultar beneficiados. 
Formar en los estudiantes el sentido de pertenencia disminuye la deserción 
escolar y absentismo, transforma las expectativas académicas por unas más 
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optimistas, se sienten más motivados, produce seguridad, felicidad y sentido 
de justicia (Quaresma y Zamorano, 2016).

De acuerdo con la figura 2, el 84,2 % del personal administrativo y 
docente considera que existen mecanismos para integrar a los nuevos estu-
diantes. Aproximadamente tres cuartos de la población estudiantil, tomando 
en cuenta todos los niveles, sintieron ayuda por parte de la institución para 
integrarse a la comunidad. Esto implica que los alumnos se consideran 
aceptados y respetados por los compañeros y docentes. Según Montecinos 
(2016), esto produce bienestar emocional que influye positivamente en el 
aprendizaje. En el cuestionario de las familias se obtuvo un porcentaje más 
bajo, solo el 62 % cree que se hizo un esfuerzo por hacerlos sentir involu-
crados. Se debe trabajar con esta sección de la comunidad educativa, para 
cambiar esta situación y permitir que se sientan motivados por colaborar 
con la institución. 

Figura 2
Integración de estudiantes y familias al centro educativo

Otro aspecto relevante en la construcción de una escuela para todos 
es la infraestructura. Las instituciones inclusivas aplican un diseño universal 
en su infraestructura que garantiza que todas las personas puedan utilizar los 
espacios sin requerir de apoyos adaptaciones particulares (UNICEF, 2014). 
Aproximadamente el 60 % de docentes y personal administrativo señalan 
que los centros educativos cuentan con instalaciones accesibles para todos 
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(figura 3). Entre el 60 % y el 70 % de las familias y estudiantes de niveles 
inferiores consideran que los espacios como edificios y patios son atractivos 
y seguros. Los estudiantes de niveles superiores no están totalmente de 
acuerdo con esas afirmaciones; un 21% indica que los baños no son limpios 
ni seguros, un 35 % no encuentra del todo atractivo los patios y ni considera 
que hay lugares cómodos para utilizar al momento de alimentarse. 

La opinión de los encuestados evidencia que hay aspectos por mejo-
rar en el tema de infraestructura. Duarte et al. (2011) señalan que invertir en 
infraestructura y mantenimiento físico de los espacios educativos son una 
necesidad y no un lujo. Buenas instalaciones permiten crear ambientes más 
propicios para el proceso de enseñanza-aprendizaje. Por eso, las políticas 
institucionales y gubernamentales deben asegurar que se destinen recursos 
económicos para la construcción de infraestructura accesible y para mante-
ner todas las instalaciones limpias y seguras. Sin embargo, eso no es suficien-
te, pues el cuidado de estos espacios depende en gran medida de quienes lo 
utilizan, es decir la propia comunidad educativa. Las políticas también deben 
establecer normativa del cuidado y respeto por estos espacios, concientizan-
do a los estudiantes sobre la importancia de mantener las instalaciones en 
buenas condiciones y de contar con su ayuda para lograrlo. 

Figura 3
Infraestructura de los centros educativos 
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La figura 4 presenta las respuestas de maestros, personal administrativo 
y de apoyo acerca de las políticas relacionadas al ámbito administrativo y peda-
gógico de las instituciones, preguntas que no fueron encontradas en los otros 
instrumentos. Como indica Barrio (2009), la educación inclusiva necesita de 
un contexto participativo y democrático. En estas instituciones se puede eviden-
ciar la existencia de trabajo en equipo y participación. Los docentes ven como 
elementos positivos la existencia de proceso de desarrollo participativo (78 %), 
la organización de grupo de manera equitativa (77 %), la colaboración entre 
colegas para integrarse al equipo (73 %) y la existencia de un liderazgo inclusivo 
(69 %). Sin embargo, el componente democrático está faltando, como se eviden-
cia en el indicador de nombramiento y ascensos. Un 12,4 % del personal de la 
institución considera que estos procesos no son justos y un 32,7 % no está ni de 
acuerdo ni en desacuerdo. 

Acerca de la sostenibilidad y cuidado del medioambiente, los resulta-
dos de los instrumentos evidencian que el 66,3 % contribuye en la reducción 
de residuos y el 56 % en la disminución de la huella de carbono y el consumo 
del agua. Además, en este último indicador se registra que un 7,2 % desco-
noce sobre cómo se realizan estos procesos en la institución. Es importante 
fortalecer estas políticas, porque una educación para todos implica velar por 
las futuras generaciones, a partir de un consumo responsable de los recursos 
no renovables y la reducción de la contaminación. 

La educación va más allá del aprendizaje y enseñanza de contenidos 
curriculares. Su finalidad es que niños y jóvenes puedan aplicar los cono-
cimientos y habilidades, que desarrollan en el espacio educativo, en los 
diferentes contextos en los que se desenvuelven en su vida diaria. Un 7 % 
de docentes y personal administrativo no consideran que los estudiantes 
estén preparados para actuar en contextos no académicos, y un 32,7 % no 
se encuentra ni a favor ni en contra de esta afirmación. Ante estos resulta-
dos es recomendable revisar si los contenidos curriculares y las destrezas o 
competencias definidas en los diferentes niveles educativos se adecuan a las 
transformaciones constantes de la sociedad y el entorno en el que se desen-
vuelven, con el fin de mejorar la normativa existente. 
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Figura 4
Percepción del personal sobre políticas inclusivas

Organizando el apoyo a la diversidad

Los resultados de las encuestas establecen que las instituciones 
cuentan con diferentes formas de apoyar la diversidad (figura 5). El 72,7 % 
de docentes y administrativos señalan que las acciones planificadas por las 
instituciones para su desarrollo profesional les han ayudado a responder a la 
diversidad de estudiantes. Un 74,3 % manifiesta que dentro de las políticas 
de inclusión se consideran las políticas sobre las necesidades educativas 
especiales. Además, un 68 % señala que hay coordinación entre las diferentes 
formas de apoyo. Por el lado de la familia, el 75 % de los familiares considera 
que las escuelas y colegios cuentan con buenos sistemas de soporte a los 
estudiantes cuando presentan algún problema. Es decir, que se evidencian 
esfuerzos por parte de las instituciones escolares para responder de manera 
adecuada a la diversidad. 

Sin embargo, un área que necesita mejorar es el apoyo a estudiantes 
bajo protección de menores. Esta situación puede ser delicada para ser tra-
tada únicamente por los centros educativos, por lo que es crucial mejorar la 
comunicación con las instituciones estatales para garantizar que este grupo 
de estudiantes permanezca en el sistema educativo, continúe sus estudios y 
disfrute de una buena calidad de vida.



Ramiro Rubio / Paola Chamorro Enríquez 41

Figura 5
Políticas de apoyo a la diversidad

La figura 6 ahonda en la asistencia escolar. El 70,6 % del personal 
docente y administrativo indica que se reducen barreras para la asistencia; es 
decir que la institución establece mecanismos para evitar las faltas injustifi-
cadas; no se utiliza la inasistencia como un factor para dar un trato injusto a 
discriminatorio a los estudiantes; o se investiga si la inasistencia está vincula-
da a algún tema de salud, factor familiar o problema dentro de la institución. 
En este sentido, un 68 % de las familias y un 55 % de los estudiantes de cursos 
superiores manifiesta que el docente muestra interés y pregunta las razones 
por las cuales han faltado a clases. Si bien la asistencia a la institución no 
garantiza el aprendizaje, es un mecanismo que permite apoyar la continuidad 
en la educación porque así los estudiantes no se pierden las oportunidades 
de aprender y desarrollar sus habilidades (Booth y Ainscow, 2011).
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Figura 6 
Asistencia a clases

El sistema educativo ecuatoriano se enfrenta a una fuerte violencia 
entre pares. De acuerdo con un estudio entre el Ministerio de Educación 
y la UNICEF (2017), uno de cada cinco estudiantes ha sufrido de algún 
tipo de acoso o violencia dentro de las instituciones. Los resultados de las 
encuestas evidencian, en cierta medida, que esta realidad sigue vigente hasta 
la actualidad. A pesar de que el 82,6 % del personal de la institución indican 
que se plantean mecanismos para erradicar el maltrato y el abuso del poder, 
estudiantes y familias evidencian episodios o tratos de violencia entre los 
estudiantes. En los niveles educativos superiores, el 15 % del alumnado seña-
la el uso de nombres agresivos para dirigirse a los compañeros; mientras que 
en los niveles educativos inferiores el 11 % indican que los estudiantes han 
sido golpeados o insultados, como se detalla en la figura 7. 

Dos elementos positivos por destacar es que el 68 % de los estudian-
tes solicitaría ayuda a sus docentes en caso de enfrentarse a situaciones de 
intimidación y que el 74 % de las familias también consideran que recibi-
rían apoyo de la institución si se evidenciaron estos inconvenientes. Como 
señalan Rubio (2016) y Newman y Murray (2005), los docentes poseen un 
rol trascendental en la intervención y atención de los alumnos víctimas de 
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bullying, porque brindan una sensación de seguridad, y además contribuyen 
para frenar estos actos violentos. 

Figura 7 
Discriminación en las instituciones educativas

Parte de las políticas de apoyo a la diversidad requiere que el docen-
te actúe bajo la ética profesional. Una de estas cualidades es la justicia que 
implica dar a cada persona lo que le corresponde y actuar de manera objetiva 
y racional, respetando el cumplimiento de los derechos y las características 
de cada individuo (Blanco, 2006). La percepción de las familias y del alum-
nado de niveles superiores respecto al comportamiento de los docentes 
varía según el momento: al elogiar y al castigar. Ambos grupos consideran 
que los elogios son más justos que los castigos; sin embargo, el porcentaje 
de aceptación entre alumnos de básica superior y bachillerato es inferior al 
de las familias. El 53 % de alumnos cree que los castigos son justos, mientras 
que el 14 % no lo considera así; así mismo, el 59 % considera que los elogios 
son justos y un 10 % que no lo son. 

Por último, en el instrumento para el personal de la institución se plan-
tean dos preguntas sobre la normativa disciplinaria (figura 8). El 76,2 % consi-
dera que las reglas de comportamiento poseen relación con el aprendizaje y el 
currículo y un 66,2 % que se disminuyan las presiones de exclusión disciplina-
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ria. Es decir, que las políticas de la institución sobre la convivencia y las normas 
de comportamiento no son una barrera para el proceso de aprendizaje, sino 
que permiten crear espacios seguros y de bienestar. No obstante, es necesario 
seguir trabajando en prevención de la exclusión para evitar que los estudiantes 
se desvinculen del proceso educativo y se sientan desmotivados. 

Figura 8
Normas disciplinarias

 

Discusión y conclusiones

La política educativa debe establecer los fundamentos legales y norma-
tivos que garantice el derecho de una educación inclusiva de todos los infantes 
y adolescentes; que contribuya a formar un régimen educativo más justo y 
con oportunidades para todos; que asigne los recursos humanos, materiales y 
económicos necesarios para apoyar la inclusión; que responda al contexto en 
el que se desarrollan; y que promueva una cultura y prácticas inclusivas.

La evaluación sobre la política educativa de las instituciones partici-
pantes evidencia aspectos positivos en los procesos de inclusión y áreas por 
fortalecer. Con respecto a los aspectos positivos se destaca que los centros 
escolares mantienen políticas que favorecen el acceso de todos los estu-
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diantes de la comunidad y buenos procesos de integración de los nuevos 
alumnos. Ambas situaciones permiten garantizar el derecho a la educación 
como se señala en el cuarto objetivo de desarrollo sostenible. Los docentes 
y el personal administrativo indican que existe un trabajo en grupo, que hay 
una organización equitativa y que se fomenta la integración entre colegas.

Las políticas no se limitan a atender únicamente a un grupo de la 
población, pues su enfoque es responder a la diversidad. Como señalan 
Clavijo y Bautista (2020), las políticas inclusivas promueven el respeto a la 
diversidad como un elemento transversal en la comunidad. Sin embargo, 
esto no significa que se descuida la atención y políticas para las personas 
con discapacidad y con necesidades educativas específicas, ya que requieren 
de ajustes razonables y apoyos para tener una educación de calidad. Al dar 
respuesta a estas necesidades, no solo se beneficia a estos estudiantes sino a 
toda la población educativa en general (Rojas et al., 2021).

Con respecto a las áreas por mejorar se evidencia la necesidad de 
integrar a la familia a la institución. Contar con la familia es importante 
porque son quienes conocen a sus hijos/as y pueden ser de gran ayuda para 
encontrar soluciones que respondan a la realidad en la que se desenvuelven 
(Hunt, 2014; Gallego et al., 2022). El proceso de inclusión requiere del 
trabajo entre instituciones, autoridades educativas, familias, organizaciones 
sociales y el Estado. Solo así se logrará un verdadero cambio en las diferentes 
esferas de la sociedad.

A pesar de la existencia de colaboración entre integrantes del equipo 
es importante considerar la experiencia de cada uno de los docentes para 
continuar con el trabajo y los procesos de inclusión. Porque estas acciones, 
al ya haber sido aplicadas, permiten reconocer aquellos aspectos a mejorar, 
evitar prácticas que no sean adecuadas ni eficientes o mantener aquellos 
elementos positivos. Además, siempre es necesaria la preparación y capaci-
tación constante de los profesores como del personal administrativo. Incluso 
se pueden armar talleres para trabajar con los padres/madres y campañas 
de sensibilización con estudiantes. Siempre hay algo nuevo que aprender y 
diferentes estrategias por poner en práctica que favorezcan la atención a la 
diversidad (Rivera y Núñez, 2023). La capacitación facilita la preparación 
del ambiente del aula, así como los recursos, materiales y estrategias didácti-
cas que fomenten el aprendizaje y participación de todos incluidos aquellos 
con discapacidad (Falla et al., 2021; González y Fierro, 2018). Igualmente un 



Políticas inclusivas46

tema administrativo a trabajar con urgencia son los ascensos, actualmente el 
personal no considera que sean del todo justos.

Otro elemento de mejora es el cuidado y mantenimiento adecuado 
de la infraestructura. La escuela es un espacio en el que los estudiantes pasan 
muchas horas; por lo tanto es necesario crear ambientes adecuados para el 
aprendizaje, que además sean seguros física y emocionalmente. Esto va de 
la mano de crear un buen clima escolar. Los resultados de los instrumentos 
evidencian la existencia de discriminación y violencia entre compañeros. 
Por lo que se debe fortalecer las políticas ya existentes en las instituciones, 
garantizando que sean puestas en práctica y brindando el apoyo requerido 
por parte del personal docente y administrativo. Por último, se debe trabajar 
en la sostenibilidad, sobre todo en la actualidad en la que existen diferentes 
problemas ambientales que pueden perjudicar la vida no solo de las genera-
ciones futuras sino de las generaciones actuales. Ecuador es un país en el que 
han existido avances en la legislación para una educación inclusiva (Gallegos 
et al., 2024) y es importante que estas disposiciones se pongan en práctica y 
no permanezcan solo como ideas o proposiciones. 
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Introducción

De acuerdo con Millán et al. (2023), es necesario integrar la teoría y 
la práctica para desarrollar espacios educativos que aborden la diversidad de 
manera integral y no meramente instrumental. En este sentido, el currículo 
como un referente para las instituciones escolares que determina el curso de 
lo pedagógico, los docentes que logran generar espacios de reflexión sobre la 
diversidad y, en general, el contexto institucional en el que se gestionen las 
vinculaciones que beneficien a unos grupos sobre otros, serán elementos que 
facilitarán las transformaciones necesarias. Las propuestas de Millán et al. 
(2023) y de Paredes y Borja (2022) se centran en la planificación, el diseño 
formativo y del currículo, escenarios estratégicos en los que se pueda abordar 
asuntos de desigualdad en el ámbito educativo y que permitan realizar una 
transformación en la educación.
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Construir un currículum para todos no se limita a crear actividades o 
recursos que abarquen la amplia gama de características de los estudiantes, 
sino que busca que los contenidos, las estrategias de enseñanza-aprendizaje 
y las técnicas de evaluación respondan a los requerimientos de cada alumno. 
Es decir, que se tome en cuenta los diferentes elementos del proceso educa-
tivo y sea comprendido desde un enfoque multidimensional. Esto permite 
que todos —independientemente de sus individualidades— accedan a una 
educación excelente. Este enfoque también se centra en eliminar barreras de 
aprendizaje y de la participación, ya sea mediante la provisión de recursos 
adicionales, ajustes en la presentación de la información o la implementa-
ción de tecnologías accesibles. 

El currículo debe ser elaborado por todos los actores de la dinámica 
de enseñanza-aprendizaje porque la experiencia, conocimientos y expecta-
tivas de cada uno es clave para generar propuestas viables que se adecuen a 
la realidad y el contexto de cada espacio. Además una participación demo-
crática y activa favorece a la reflexión y comprensión de la práctica desde 
aristas para consolidar una visión global de las necesidades de los estudian-
tes. En resumen, construir un currículum para todos es un compromiso 
continuo con la equidad, la inclusividad y el respeto por la diversidad en el 
entorno educativo, porque todos tienen derecho a tener un desarrollo pleno 
(Gallegos et al., 2014; Paredes et al., 2023). 

El trabajo en equipo garantiza la coherencia en el trato a los infantes, 
en la relación y canales de comunicación con participación de las familias y la 
sociedad, en la aplicación de propuestas innovadoras y en la administración 
y operación de la institución. Todos trabajan bajo las mismas premisas y 
persiguen el objetivo de brindar una educación de alto nivel. En la educación 
inicial, la colaboración entre educadores y padres es esencial para el progreso 
óptimo del infante (Ramos et al., 2019). Trabajar con otros profesionales en 
un mismo equipo es un proceso complicado que demanda de una dinámica 
establecida, la aplicación de técnicas apropiadas, la participación de todos 
los miembros y un entorno propicio para lograr una interacción efectiva y un 
aprendizaje significativo (Careta et al., 2020).

Uno de los principales actores en la elaboración del currículo es el 
docente. Según Cárdenas y Johnson (2021) y Tello y Paredes (2022), existe 
una tensión entre currículum-profesorado, pues la planificación se resume a 
la toma de decisiones con ciertos criterios pedagógicos, lo que implica una 
tecnificación que ha dominado los procesos y la producción académica. Esto 
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coloca a los profesores como: investigadores, intelectuales, planificadores 
curriculares, entre otros. Su compromiso por poner en práctica acciones 
inclusivas fomenta altos niveles de autonomía tanto pedagógica como 
laboral. Además el docente facilita y orienta proyectos educativos, actúa 
como guía y modelo a seguir e inspira a desarrollar valores, habilidades de 
pensamiento crítico y el involucramiento activo de la sociedad (Cárdenas y 
Johnson, 2021; Paredes y Ponguillo, 2019).

El docente facilita el proceso de aprendizaje y la involucración de los 
estudiantes, ya que son responsables de crear circunstancias y experiencias 
significativas que promuevan la implicación activa de todos los alumnos 
(Gallego et al., 2022). Para lograr esto, los docentes deben identificar y utili-
zar sus habilidades pedagógicas de manera efectiva, transmitiendo confianza 
y motivación en el aula (Rappoport y Echeita, 2018). Aunque se reconoce 
que la participación estudiantil suele ser más efectiva en pequeños grupos.

Orquestar el aprendizaje implica no solo facilitar un entorno donde 
los estudiantes colaboren activamente entre sí, sino también donde el maes-
tro actúe como un guía y facilitador del proceso. Esto significa diseñar opor-
tunidades de aprendizaje que fomenten el involucramiento, el intercambio 
de ideas y la construcción conjunta del conocimiento. Este enfoque también 
busca apoyar la autosuficiencia del estudiante, que le otorga un rol dinámico 
y la capacidad de decisión sobre su evolución de aprendizaje. Asimismo, 
hace referencia a la implementación de estrategias de evaluación formativa 
que no se limitan a calificar el desempeño del estudiante, sino que también 
proporcionen retroalimentación significativa y oportunidades para reflexio-
nar y mejorar continuamente. Esto permite a estudiantes y docentes moni-
torear de cerca el progreso del aprendizaje, detectar áreas donde se destaca y 
áreas que requieren más trabajo, y realizar ajustes en el enfoque pedagógico 
según lo requiera para atender las necesidades personales.

Un componente importante en las prácticas son las relaciones inter-
personales, que no solo ofrecen oportunidades para el aprendizaje emocio-
nal y social, sino que también son una fuente invaluable de enriquecimiento 
personal y cultural. Al interrelacionarse con compañeros y profesores de 
diferentes orígenes y experiencias, los estudiantes amplían sus perspectivas 
y adquieren una comprensión más profunda de la diversidad humana. Estas 
interacciones les permiten explorar y valorar diversas formas de pensar, 
experimentar y experimentar la vida, lo que contribuye a su desarrollo inte-
gral como individuos.
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Es importante también destacar que las destrezas sociales y comuni-
cativas requeridas para crear y sostener vínculos personales que se cultivan 
desde una edad temprana, sobre todo en el entorno familiar. Los padres y 
cuidadores cumplen un papel fundamental como modelos de comportamien-
to y facilitadores del aprendizaje social y emocional. Sin embargo, el entorno 
escolar también juega un rol clave ofreciendo un entorno seguro y organizado 
para los estudiantes donde puedan practicar y perfeccionar estas habilidades 
en interacciones cotidianas con sus pares y educadores. Es así que, tanto en el 
ámbito doméstico como escolar se trabaja en conjunto para promover el pro-
greso saludable de las competencias sociales y emocionales de los estudiantes, 
dándoles herramientas que les permita encarar los desafíos y oportunidades 
que encontrarán en diferentes contextos de la vida (Tafur et al., 2021).

Al mismo tiempo, para enriquecer su conocimiento y facilitar su 
aprendizaje, es esencial explorar información relacionada con la comu-
nicación y las herramientas de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (TIC). Estos recursos permiten implementar cambios signi-
ficativos en el desarrollo del aprendizaje dentro del aula. Las TIC posibilitan 
el acto de crear, el almacenamiento, el intercambio y procesamiento de infor-
mación en diversas formas. Las TIC ofrecen una amplia gama de instrumen-
tos y recursos que sirven como medios de enlace en el proceso educativo, 
que facilita el intercambio de conocimientos. Esto conduce a una dinámica 
pedagógica renovada, en la que el profesor no solo transmite conocimiento, 
más bien es una guía que ayuda a los alumnos a discernir la información y 
les orienta en su aprendizaje (Cruz et al., 2018). Las TIC no solo enriquecen 
el proceso educativo al proporcionar acceso a diferentes tipos de recursos y 
herramientas de comunicación, sino que también transforman el papel del 
profesor en un guía y facilitador del aprendizaje, empoderando al alumnado 
para que sean aprendices autónomos y críticos. 

Al mismo tiempo, los estudiantes adquieren conocimientos sobre 
ética, definida como los principios, valores y normas que encaminan a una 
conducta moralmente aceptable, ayudándoles a distinguir entre el bien y el 
mal (Argueta, 2018; Paredes, 2019). Sin embargo, en el ámbito educativo, la 
ética cobra especial importancia en la labor docente. Los profesores deben 
respetar los principios, valores, leyes y normas que regulan su desempeño 
profesional, lo cual les permite integrarse adecuadamente en la sociedad. 
Posteriormente, deben transmitir estos valores a sus estudiantes. En este 
sentido, la formación ética de los estudiantes es parte del rol docente, ya que 
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al actuar de manera respetuosa y ética se convierten en ejemplos a seguir y 
contribuyen al desarrollo adecuado de la sociedad (Botina et al., 2018).

La disciplina, basada en el respeto mutuo, aboga por fomentar el 
respeto y evitar el castigo en la educación. Se fundamenta en principios y 
herramientas para desarrollar asertividad, resiliencia y empatía. La disciplina 
no se limita a reglas, sino que se apoya en cuatro pilares: distinguir objetivos 
en el largo plazo; ofrecer calor humano y organización; comprender los sen-
timientos y pensamientos de los estudiantes; resolver problemas. Para lograr 
una disciplina efectiva, el equipo educativo debe enseñar, revisar y contribuir 
activamente (Santa y D’Angelo, 2020). Los docentes no solo son modelos a 
seguir en términos de comportamiento ético, sino que también juega un rol 
activo en la promoción e instrucción de la ética en el aula y más allá, prepa-
rando al estudiantado para ser personas con responsabilidad cívica y éticas 
en el futuro (Botina et al., 2018).

Otro aspecto a considerar en la aplicación es la medición educativa. 
La medición educativa es un proceso para la reflexión sobre la enseñan-
za-aprendizaje, sirve para identificar si las estrategias didácticas y metodo-
lógicas utilizadas fueron pertinentes para los estudiantes y para alcanzar 
las competencias o destrezas de aprendizaje. Por lo tanto, la evaluación 
es continua y permanente (Madrid, 2020). Sin embargo, muchas veces se 
confunde la evaluación como la asignación de calificaciones para pasar o no 
pasar una asignatura; en otras palabras se convierte en una simple medición 
de contenidos. Tampoco se emplean los instrumentos adecuados, perdien-
do el sentido de la evaluación. 

Es importante también reconocer que las asignaciones escolares 
deben ser diseñadas con el propósito de reforzar y consolidar los conoci-
mientos observados en el aula, así como fomentar la autonomía y el hábito 
de estudio en los estudiantes. Los docentes deben adaptar la cantidad y la 
dificultad de las tareas de acuerdo con las necesidades del grupo. Las activi-
dades enviadas por los profesores fuera del horario escolar deben ser accesi-
bles para todos y ayudar a potenciar las competencias. 

Sin embargo, hay que encontrar un balance entre la cantidad y el 
grado de complejidad de las tareas asignadas y el tiempo disponible para 
completarlas, de manera que se promueva una atmósfera de aprendizaje 
positiva y se respete el bienestar global de los y las estudiantes y sus fami-
lias (Comunidad de Madrid, 2018). Se sugiere dedicar alrededor de una y 
media hora diaria a su realización. Las tareas no buscan ser una carga para los 
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estudiantes, la cantidad y extensión dependen de las características de cada 
asignatura, una excesiva carga de deberes causará estrés en los estudiantes y 
sus allegados. 

Junto con las actividades académicas regulares, muchos estudiantes 
participan en actividades extraescolares que pueden incluir una variedad de 
opciones, como deportes, danzas, música, idiomas y más. Estas actividades 
se llevan a cabo por decisión tanto de los progenitores como del estudiante, 
y en algunos casos, también podrían ser sugeridas por educadores o el centro 
educativo. Aunque estas actividades ofrecen oportunidades adicionales para 
el desarrollo personal y la exploración de intereses. Por ejemplo, participar 
en actividades extracurriculares que fomenten el servicio comunitario, la 
empatía y la solidaridad, fortaleciendo así los valores éticos de los estu-
diantes. Al involucrarse en proyectos beneficiosos para la comunidad, los 
alumnos adquieren conocimientos aprendiendo a valorar la importancia de 
contribuir al bienestar colectivo y desarrollan un sentido de pertenencia y 
compromiso con la sociedad. 

 Las actividades extraescolares pueden brindar a los estudiantes un 
espacio para explorar sus pasiones, desarrollar habilidades sociales, fortalecer 
su autoestima y fomentar un sentido de comunidad. Además, pueden ofrecer 
una oportunidad para equilibrar el rigor académico con actividades recreati-
vas y creativas que complementen su educación formal. Aun así, es esencial 
que estas tareas no se conviertan en una carga extra para los estudiantes, 
especialmente en términos de tiempo y recursos financieros. Los padres, 
madres y educadores deben colaborar para garantizar que las actividades 
extraescolares sean accesibles y alcanzables para todos el estudiantado, y 
que se ofrezcan opciones inclusivas que reflejen la diversidad de intereses y 
habilidades dentro de la comunidad estudiantil.

Por todo lo antes descrito, se reconoce que la dimensión del proceso 
educativo es clave para la inclusión. Porque la praxis es el espacio en el que 
todas las ideas se convierten en realidades. La Dimensión C hace referencia a 
una perspectiva en el ámbito educativo que aspira promover prácticas inclu-
sivas para asegurar la equidad y la igualdad de oportunidades para toda la 
población estudiantil. Este enfoque valora la heterogeneidad de los estudian-
tes y se centra en adecuarlas estrategias pedagógicas y los medios educativos 
para atender las necesidades individuales de cada estudiante. Se aboga por 
una perspectiva pedagógica centrada en el estudiante, donde se valoren y 
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respeten las particularidades individuales, se fomente el aprendizaje colabo-
rativo y se busque maximizar el potencial de cada estudiante.

Resultados

Los hallazgos de la investigación subrayan la relevancia de desarro-
llar prácticas inclusivas en espacios educativos. Se identifican desafíos en 
la integración efectiva de estudiantes diversos, lo que subraya la necesidad 
de abordar barreras para una participación equitativa. Las Tecnologías de 
la Información y la Comunicación (TIC) emergen como elementos claves 
para la adaptación de materiales y el acceso a información relevante, respal-
dando la incorporación continua de las TIC en el currículo. La evaluación 
educativa evoluciona más allá de la mera asignación de calificaciones, enfo-
cándose en la medición del proceso de aprender y adquirir competencias, 
lo que sugiere un cambio hacia una evaluación más formativa y orientada al 
desarrollo continuo de las habilidades de los estudiantes.

Se enfatiza la importancia de las prácticas de inclusión como una 
cultura en la comunidad educativa y el liderazgo que promueve la inclusión 
en la promoción de la educación, lo que resalta la relevancia de programas 
de formación y liderazgo que fomenten la inclusión en las escuelas. Además, 
se enfatiza la importancia de escuchar las perspectivas de docentes, estu-
diantes y otros actores clave, lo que respalda un enfoque orientado hacia las 
necesidades de los estudiantes y la implementación de políticas y prácticas 
educativas que representen mejor las demandas de la comunidad educativa.

En resumen, los resultados respaldan la promoción y potenciación de 
las prácticas educativas inclusivas considerando la diversidad de los alumnos 
en la planificación del currículo, la evaluación y otras actividades realizadas 
fuera del espacio escolar. Proporcionan una base sólida para la formulación 
de prácticas más inclusivas que garanticen igualdad de oportunidades y un 
entorno educativo enriquecedor y equitativo.

El cuestionario 1 respondido por docentes, directivos y padres/
tutores, arroja datos esenciales que reflejan la percepción de esta comunidad 
educativa en varias áreas temáticas.

Los datos más destacados, con porcentajes, son los siguientes:
Ciclos de producción y consumo de alimentos: el 65,9 % está confor-

me en que se exploren estos ciclos en la escuela, lo que muestra un enfoque 
positivo en la educación alimentaria. Importancia del agua: el 68,9 % está de 



Prácticas inclusivas58

acuerdo en que se investigue sobre la importancia del agua, reflejando una 
conciencia positiva sobre los recursos hídricos. Ropa y decoración del cuerpo: 
el 53,6 % está de acuerdo en que se estudie esta temática, aunque un 30,3 % no 
tiene una opinión clara. Vivienda y medio urbano: el 64 % está de acuerdo en 
que se investigue sobre estos temas, indicando un enfoque positivo en cuestio-
nes urbanas. Migración: el 66,7 % está de acuerdo en que se aprende sobre la 
migración, lo que sugiere un enfoque positivo en esta área. Salud y relaciones 
interpersonales: el 78,6 % está de acuerdo en que se aprende sobre estos temas, 
lo que indica un enfoque positivo en educación para la salud.

Construyendo un currículum para todos
Tabla 1
Cuestionario 1 - Indicadores

Item

D
e 

ac
ue

rd
o

N
i d

e 
ac

ue
rd

o 
ni

 
en

 d
es

ac
ue

rd
o

En
 d

es
ac

ue
rd

o

N
ec

es
ito

 m
ás

 
in

fo
rm

ac
ió

n

Exploran los ciclos de producción y consumo 
de alimentos 65,9 % 23,4 % 6,9 % 3,8 %

Investigan la importancia del agua 68,9 % 24,3 % 4,7 % 2,1 %
Estudian la ropa y la decoración del cuerpo 53,6 % 30,3 % 9,5 % 6,7 %
Investigan sobre la vivienda y el medio urbano 64,0 % 24,7 % 7,7 % 3,6 %
Aprenden cómo y por qué la gente migra 66,7 % 24,1 % 5,8 % 3,4 %
Aprenden acerca de la salud y relaciones 
interpersonales 78,6 % 18,5 % 2,3 % 0,6 %

Investigan la tierra, el sistema solar y el universo 77,6 % 17,4 % 3,7 % 1,3 %
Estudian la vida en la tierra 78,8 % 16,7 % 3,0 % 1,5 %
Investigan sobre las fuentes de energía 73,9 % 19,6 % 4,3 % 2,2 %
Aprenden de la comunicación y tecnologías 76,5 % 17,7 % 3,9 % 1,9 %
Participan y crean arte, literatura y música 71,6 % 21,1 % 5,3 % 2,0 %
Aprenden sobre el trabajo y a vincularlo con 
sus intereses 70,4 % 23,5 % 4,8 % 1,3 %

Aprenden de la ética, el poder y la gobernanza 67,5 % 24,0 % 5,5 % 3,0 %

Nota. Tomado de la investigación de campo.
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 En suma, estos resultados enfatizan que para la mayoría de los 
docentes y autoridades se construye un currículo para todos, pues están de 
acuerdo con las temáticas abordadas en esta subdimensión. Aunque también 
indican la necesidad de proporcionar más información en algunas áreas o 
abordar ciertas percepciones negativas. Estos datos resaltan la diversidad 
de perspectivas dentro de la comunidad educativa y la importancia de una 
comunicación efectiva y una educación informativa.

Tabla 2
Cuestionario 2-El centro escolar de mi hijo 
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Mi hijo aprende sobre la importancia de 
cuidar el medio ambiente 86 % 13 % 1 %

Mi hijo aprende mucho en este centro escolar 80 % 18 % 2 %
El centro escolar está comprometido con el ahorro de energía 72 % 26 % 2 %
Mi hijo aprende a cuidar el medio ambiente en el centro 
escolar y su entorno 83 % 15 % 2%

Nota. Tomado de la investigación de campo.

El cuestionario 2, completado por familias con hijos en un centro 
escolar, refleja una opinión generalmente favorable sobre la educación y el 
compromiso ambiental de la escuela. La gran mayoría de las familias siente 
que sus hijos están adquiriendo conocimiento acerca de la relevancia de la 
preservación ambiental (86 %) y la institución educativa está enfocada en 
reducir el consumo energético (72 %). También creen que sus hijos apren-
den mucho en la escuela (80 %) y protegen el entorno ambiental (83 %). Las 
opiniones en desacuerdo con estas afirmaciones son escasas (1-2 %). Esto 
sugiere una satisfacción generalizada con la calidad educativa y el enfoque 
ambiental de la escuela por parte de las familias encuestadas.
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Tabla 3
Cuestionario 3 - Mi centro escolar 
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Aprendo acerca de lo que está pasando en el mundo 69 % 25 % 6 %
Aprendo sobre la importancia de los derechos humanos 77 % 20 % 3 %

Aprende cómo reducir el sufrimiento en el mundo 58 % 30 % 12 %

Aprendo mucho en este centro escolar 72 % 24 % 4 %
Nos enteramos de cómo ahorrar energía en el centro escolar 62 % 27 % 11 %
Aprendemos a cuidar el medio ambiente del centro y 
alrededores. 74 % 21 % 5 %

Aprendemos a respetar el planeta tierra 77 % 21 % 3 %

Nota. Tomado de la investigación de campo.

El cuestionario 3 respondido por estudiantes de básica/bachillerato 
refleja una percepción variada de su educación en temas globales, derechos 
humanos, sostenibilidad y cuidado del medio ambiente en su centro escolar. 
La mayor parte de estudiantes coinciden en que aprenden sobre eventos 
mundiales (69 %), la trascendencia de los derechos humanos (77 %), y 
a respetar el planeta Tierra (77 %). Sin embargo, en cuestiones como la 
reducción del sufrimiento mundial (58 %) y la conciencia sobre el ahorro de 
energía (62 %), existe una percepción más mixta. En general, la mayor parte 
de los estudiantes tiene una percepción positiva de su educación, pero exis-
ten áreas donde la percepción es menos clara o negativa en algunos casos.
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Tabla 4
Cuestionario 4-Mi colegio 
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Me entero de todo tipo de cosas interesantes en el colegio 74,9 % 20,6 % 4,5 %
Aprendo sobre la gente en otras partes del mundo 69,3 % 21,8 % 8,9 %
Aprendemos cómo ahorrar energía en el colegio 71,1 % 20,4 % 8,4 %
Aprendemos a cuidar el medio ambiente 82,4 % 15,4 % 2,2 %

Nota. Tomado de la investigación de campo.

El cuestionario 4 se enfoca en evaluar la percepción sobre su colegio, 
para ello los estudiantes de inicial y primeros niveles de básica dan sus res-
puestas en varios aspectos de su educación. La mayoría de los estudiantes 
(74,9 %) se siente satisfecha al respecto, percibiendo que su escuela les 
proporciona información interesante. Asimismo, la conciencia global es una 
parte integral de su educación, con el 69,3 % de los estudiantes sintiendo que 
aprenden sobre personas de diferentes partes del mundo. Además, la educa-
ción ambiental y la sostenibilidad son destacadas, ya que un alto porcentaje 
(71,1 % y 82,4 %, respectivamente) de estudiantes cree que están apren-
diendo sobre cómo ahorrar energía y protección del medioambiente en la 
escuela. Estos resultados sugieren un enfoque positivo en la diversidad, la 
sostenibilidad y la conciencia ambiental en el currículo escolar, lo que puede 
contribuir a los educadores a adaptar y aumentar la calidad de la educación 
ofrecida a estos estudiantes.

Orquestando el aprendizaje

El cuestionario 1 está diseñado para evaluar la percepción de docen-
tes, directivos y padres/tutores en varios aspectos clave de la educación. Los 
datos revelan una visión generalmente positiva de la calidad educativa en la 
institución en cuestión.
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Tabla 5
Cuestionario 1-Indicadores
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El aprendizaje se planifica considerando a todos 81,4 % 14,6 % 3,3 % 0,7 %
El aprendizaje fomenta la participación de todos 82,3 % 15,5 % 1,8 % 0,4 %
Se promueve el pensamiento crítico 81,6 % 14,3 % 3,2 % 0,9 %
Los estudiantes participan en su propio 
aprendizaje 78,4 % 18,2 % 3,1 % 0,3 %

Los estudiantes aprenden unos de los otros 79,8 % 17,7 % 2,3 % 0,2 %
Se desarrolla la comprensión de similitudes y di-
ferencias entre personas 77,1 % 19,4 % 2,2 % 1,3 %

Las evaluaciones fomentan los logros de todos 77,3 % 18,7 % 3,2 % 0,8 %
La disciplina se basa en el respeto mutuo 84,8 % 13,0 % 2,0 % 0,2 %
El equipo educativo planifica, enseña y revisa en 
colaboración 79,6 % 17,7 % 2,1 % 0,6 %

El equipo desarrolla recursos para apoyar el 
aprendizaje 77,5 % 17,8 % 3,8 % 0,9 %

Los profesores de apoyo ayudan al aprendizaje y 
la participación 75,8 % 17,2 % 5,1 % 1,9 %

Las tareas escolares contribuyen al aprendizaje 81,0 % 16,3 % 2,3 % 0,4 %
Las actividades extracurriculares están disponi-
bles para todos 64,8 % 22,4 % 8,6 % 4,2 %

Los recursos de la localidad son conocidos y 
utilizados 67,2 % 22,8 % 6,3 % 3,7%

Nota. Tomado de la investigación de campo.

La mayor parte de los encuestados cree que el aprendizaje se planifica 
de manera inclusiva (81,4 %) y fomenta la participación activa de todos los 
estudiantes (82,3 %). También se incentiva el pensamiento crítico (81,6 %) 
y se fomenta la involucración de los estudiantes en su propio proceso de 
aprendizaje (78,4 %).
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La comprensión de similitudes y diferencias entre personas es conside-
rada fundamental (77,1 %), y las evaluaciones se diseñan para impulsar el éxito 
de todos (77,3 %). El respeto mutuo es una base sólida para la disciplina (84,8 
%), y se observa un enfoque colaborativo entre el equipo educativo (79,6 %).

Sin embargo, aunque la mayoría cree que se desarrollan recursos para 
apoyar el aprendizaje (77,5 %), y que las tareas escolares son beneficiosas 
(81,0 %), se identifican áreas de mejora en la accesibilidad a actividades 
extracurriculares (64,8 %) y en la necesidad de una mayor información sobre 
los recursos locales (67,2 %).

En resumen, los resultados sugieren un comprometimiento con la 
inclusión, la participación activa de los estudiantes y la promoción del pen-
samiento crítico en la institución educativa. Al mismo tiempo, indican áreas 
donde se podría mejorar la accesibilidad y la información para enriquecer 
aún más la experiencia educativa. Estos datos son valiosos para orientar 
mejoras en la educación en aras de una enseñanza más inclusiva y efectiva.

Tabla 6
Cuestionario 2-El centro escolar de mi hijo 
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Se les respeta por su esfuerzo, no por los resultados en 
los exámenes 76 % 21 % 3 %

Se les da confianza para aprender de forma autónoma. 77 % 20 % 3 %
Se ayudan entre estudiantes cuando están atascados en 
su trabajo 67 % 29 % 4 %

Sabe cómo obtener ayuda con su trabajo cuando 
necesita 76 % 21 % 3 %

Las personas realmente escuchan las ideas de otros 71 % 26 % 3 %
Sabe lo que tiene que hacer después de que expliquen la 
lección 71 % 27 % 2 %

Mi hijo suele entender la tarea 74 % 24 % 2 %
Las tareas ayudan a mi hijo a aprender 84 % 14 % 2 %
Al mediodía hace alguna actividad extraescolar 57 % 26 % 16 %
Después de clases hace alguna actividad extraescolar 59 % 23 % 17 %

Nota. Tomado de la investigación de campo.
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Los datos del cuestionario 2 son esenciales para conocer la percep-
ción de la familia acerca del entorno escolar de sus hijos. Los datos revelan 
una gama de elementos clave que impactan en su experiencia educativa.

El primer dato destacado es el alto porcentaje de estudiantes (76%) 
que están de acuerdo en que se les valore por su dedicación, no únicamente 
por los resultados en los exámenes. Esto refleja un enfoque educativo que 
valora la dedicación y el trabajo constante, en lugar de basarse únicamente 
en calificaciones. Esta actitud puede fomentar la motivación intrínseca y el 
compromiso de los estudiantes, ya que se sienten valorados independiente-
mente de su desempeño académico.

La segunda afirmación, en la que el 77 % de estudiantes está de 
acuerdo en que se les confíe llevar un aprendizaje autónomo, subraya un 
contexto escolar que promueve la independencia y la autorregulación del 
aprendizaje. Esto es fundamental para el desarrollo de habilidades necesarias 
de resolución de problemas y toma de decisiones, vitales para el éxito en la 
vida cotidiana.

La colaboración entre estudiantes es otro aspecto importante. El 67 % 
está de acuerdo en que se ayudan mutuamente cuando están atascados en su 
trabajo. Esta cooperación puede enriquecer la experiencia de aprendizaje al 
fomentar el intercambio de opiniones y la comprensión colectiva de los temas.

El acceso a ayuda cuando se necesita es esencial, y el 76 % de estu-
diantes afirma saber cómo obtener ayuda con su trabajo. Esto sugiere que la 
institución educa a los estudiantes sobre los recursos disponibles para abordar 
sus desafíos académicos, lo que les brinda una sensación de seguridad y apoyo.

La comunicación y el respeto por las opiniones de otros se reflejan 
en la afirmación en la que el 71 % de estudiantes creen que las personas 
realmente escuchan las ideas de otros en su centro escolar. Esto indica un 
ambiente de apertura y diálogo que fomenta la diversidad de pensamiento y 
la tolerancia hacia diferentes perspectivas.

La comprensión de la tarea es esencial para el éxito académico, y el 
74 % están de acuerdo en que suelen entender la tarea. Esto sugiere que la 
comunicación entre maestros y estudiantes es efectiva, y que se proporciona 
la información necesaria para llevar a cabo las tareas de manera satisfactoria.

Por último, la valoración de las tareas es evidente, ya que el 84 % cree 
que las tareas les ayudan a aprender. Esto destaca la relevancia de las activi-
dades fuera del aula como una herramienta educativa efectiva.



Miriam Gallegos Navas   / Alberto Duchi Bastidas 65

En cuanto a la participación en actividades extraescolares, es impor-
tante notar que alrededor del 57 % participan en actividades al mediodía, y 
el 59 % lo hace después de clases. Esto muestra un interés y compromiso por 
parte de los estudiantes en enriquecer su experiencia educativa más allá del 
currículum tradicional.

En resumen, los datos del cuestionario 2 reflejan una percepción 
positiva de los estudiantes en relación con aspectos cruciales de su entor-
no escolar. Esto incluye la valoración del esfuerzo sobre los resultados, la 
confianza en la autonomía, la colaboración entre compañeros, el acceso 
a apoyo, la comunicación efectiva y la relevancia de las tareas. Además, la 
participación activa en actividades extraescolares demuestra un interés en la 
educación más allá del aula. Estos resultados sugieren un ambiente educativo 
que promueve la motivación, la independencia y la cooperación, elementos 
fundamentales para el desarrollo de los estudiantes.

Tabla 7
Cuestionario 3-Mi centro escolar 
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Las personas admiten cuando cometen un error 45 % 40 % 15 %
Si tengo un problema un profesor/profesor de apoyo 
me ayuda. 64 % 27 % 9 %

Me gustan la mayoría de mis lecciones 54 % 32 % 15 %
Se da a los estudiantes la responsabilidad para 
aprender solos 60 % 32 % 8 %

El profesor de apoyo ayuda a quien necesite 68 % 26 % 6 %
Los profesores se interesan en escuchar mis ideas 67 % 27 % 7 %
Los estudiantes se interesan en escuchar las ideas de otros 64 % 29 % 7 %
Durante las clases sé lo que debo hacer 62 % 33 % 5 %
Reconozco cuando he hecho un buen trabajo 76 % 20 % 3 %
No importa si me equivoco, siempre y cuando me esfuerce 56 % 32 % 13 %
Mi trabajo es expuesto en las paredes del centro escolar 49 % 33 % 18 %
Cuando me dan tarea entiendo lo que tengo que hacer 63 % 32 % 5 %
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Creo que las tareas para casa me ayudan a aprender 66 % 24 % 10 %
Al mediodía o después de clases realizo extracurriculares 54 % 23 % 22 %

Nota. Tomado de la investigación de campo.

El cuestionario 3 ofrece una visión de la experiencia de los estudiantes 
de básica y bachillerato en su entorno escolar. Los datos muestran varios 
aspectos notables:

En cuanto a la cultura de aceptación de errores, un 45 % está de acuer-
do en que se admiten errores en su entorno escolar. Esta es una señal positiva 
de un ambiente que valora la honestidad y la mejora continua. No obstante, 
un 15 % en desacuerdo sugiere que se puede trabajar más en fomentar una 
actitud más positiva hacia los errores como oportunidades de aprendizaje.

El apoyo docente es otro aspecto relevante. El 64 % confía en que 
recibirán ayuda de profesores o profesores de apoyo cuando tengan proble-
mas. Esto indica un sistema de apoyo educativo efectivo. Aunque el 9 % en 
desacuerdo señala que podría mejorarse la accesibilidad de los profesores 
para ayudar a quienes lo necesiten.

La valoración de las lecciones es fundamental para el interés por el 
aprendizaje. El 54 % disfruta la mayoría de sus lecciones, lo que es positivo, 
ya que un entorno educativo interesante fomenta el aprendizaje. Sin embar-
go, el 15 % en desacuerdo plantea la necesidad de examinar la efectividad e 
interés de algunas lecciones.

La responsabilidad en el aprendizaje es destacable, con el 60 % sin-
tiendo que se les da la responsabilidad de aprender por sí mismos. Esto es 
beneficioso para fomentar la autonomía y la autorregulación del aprendizaje, 
aunque el 32 % sin una opinión clara destaca la importancia de abordar si todos 
los estudiantes se sienten igual de capaces de aprender de manera autónoma.

El apoyo del profesor es otro punto a destacar. El 68 % cree que el 
profesor de apoyo les brinda ayuda cuando la necesitan, lo que sugiere un 
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sistema de apoyo educativo efectivo. Sin embargo, el 6 % en desacuerdo 
indica que todavía hay margen para mejorar.

La opinión de los profesores en las ideas de los estudiantes es vital para 
la comunicación y la participación activa. El 67 % de los alumnos siente que los 
docentes están interesados en tomar en cuenta sus ideas, lo que promueve el 
aprendizaje efectivo y el progreso de habilidades de pensamiento crítico.

En resumen, se identifican áreas de fortaleza que pueden ser refor-
zadas y áreas de mejora que requieren atención. Los resultados deberían 
servir como guía para incrementar la calidad educativa y el bienestar de los 
estudiantes, y es crucial que los educadores y los responsables de políticas 
utilicen esta información para tomar medidas concretas destinadas a esta-
blecer un ambiente de aprendizaje enriquecedor y propicio para el desarrollo 
integral de los estudiantes.

Tabla 8
Cuestionario 4-Mi colegio 
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Si tengo un problema puedo pedir ayuda a un adulto 82,1 % 15,1 % 2,7 %
Los profesores están interesados en escuchar mis ideas 74,0 % 21,8 % 4,2 %
Siempre sé lo que hacer en las clases 66,9 % 29,7 % 3,3 %
Los maestros no les importan si cometo errores, siempre 
y cuando me esfuerce 65,3 % 26,1 % 8,6 %

Mis trabajos a veces son expuestos en las paredes 61,0 % 25,5 % 13,6 %
Participo en actividades extraescolares antes o después 
de las clases 62,1 % 19,1 % 18,9 %

Nota. Tomado de la investigación de campo.

El cuestionario 4 dirigido a estudiantes de niveles iniciales y primeros 
niveles de básica, proporciona información valiosa sobre su percepción del 
entorno escolar. En general, los datos revelan un ambiente educativo positi-
vo y de apoyo.
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La mayoría de los estudiantes (82,1 %) sienten que pueden pedir 
ayuda a un adulto si tienen un problema. Esto es un indicio de que se fomen-
ta la confianza y la comunicación abierta en la escuela, lo que es esencial para 
el bienestar y el aprendizaje de los estudiantes.

Además, un alto índice (74,0 %) considera que los profesores con-
sideran sus ideas importantes. Esto refleja una actitud abierta hacia la par-
ticipación de los estudiantes y la valoración de sus opiniones, lo que puede 
motivar el compromiso y el interés por aprender.

Sin embargo, algunos estudiantes (29,7 %) no siempre se sienten 
seguros de saber qué hacer en clase. Este hallazgo sugiere que podría ser 
beneficioso mejorar la claridad de las instrucciones y la planificación de las 
actividades en el aula.

Por otro lado, la mayoría de los estudiantes (65,3 %) perciben que los 
profesores no se preocupan por los errores, siempre y cuando se esfuercen. 
Esta actitud positiva hacia el error como parte del proceso de enseñan-
za-aprendizaje puede contribuir al desarrollo de la resiliencia y la autocon-
fianza de los estudiantes.

En lo que respecta a la presentación de trabajos en las paredes y el 
involucramiento en actividades extracurriculares, la mayoría de los estudian-
tes informan que estas prácticas son comunes en su entorno escolar (61,0 
% y 62,1 %, respectivamente). Esto sugiere un esfuerzo por reconocer y 
promover los logros y competencias de los estudiantes, así como, así como 
fomentar su participación en actividades extracurriculares que enriquecen su 
experiencia educativa.

En resumen, los datos del cuestionario 5 indican un ambiente escolar 
en el que se valora la comunicación abierta, se fomenta la participación de 
los estudiantes y se promueve una actitud positiva hacia el aprendizaje y el 
error. Sin embargo, también resaltan la necesidad de mejorar la claridad de 
las instrucciones en el aula. Estos resultados son esenciales para comprender 
la percepción de los estudiantes y proporcionar una educación de calidad 
que respalde su avance académico y personal.

Discusión y conclusiones

El texto resalta la importancia de desarrollar prácticas educativas 
inclusivas en el ámbito escolar, centrándose en la diversidad como un eje 
transversal. Para lograr esto, es esencial combinar la teoría con la práctica, 
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evitando una aproximación meramente instrumental. El currículo desem-
peña un papel crucial, ya que guía el aspecto pedagógico de las instituciones 
escolares, y los docentes que reflexionan sobre la diversidad y el contexto 
institucional son fundamentales para impulsar cambios significativos.

Así también, se aboga por una conceptualización multidimensional 
del currículo que reconozca las experiencias de los distintos participantes en 
la educación y promueva la participación activa para desarrollar un currículo 
sólido y viable. La educación democrática se construye con la participación 
de sus integrantes, fomentando la reflexión y la comprensión de las diversas 
formas de procesos educativos.

En el texto destaca también el rol del docente, ya que deben enfocar 
sus proyectos al contexto, la realidad social y de manera especial en cada 
estudiante, generando autonomía pedagógica. Además, se resalta la relevan-
cia de las relaciones interpersonales en el entorno escolar y la influencia en el 
aprendizaje y en el desarrollo de habilidades sociales y comunicativas.

El uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(TIC), es vital para facilitar el acceso a la información y adaptarla de manera 
pertinente. Además, se menciona la ética como un conjunto de normas que 
orientan el comportamiento de los estudiantes, y cómo los docentes tienen 
un rol fundamental al ser modelos a seguir.

La evaluación educativa se presenta como un elemento esencial, pero 
su propósito debe trascender la asignación de notas, centrándose en medir el 
nivel de conocimiento adquirido y aplicando enfoques que desarrollen com-
petencias, así también el enfoque de la disciplina positiva permite la cons-
trucción de las relaciones basadas en el respeto mutuo, también el trabajo en 
equipo: docentes, directivos y psicólogos son fundamentales para garantizar 
la coherencia y la calidad del centro educativo.

Se mencionan áreas específicas para promover la inclusión en las 
escuelas, a partir de la construcción de una cultura inclusiva que involucre a 
la comunidad educativa y posea un liderazgo inclusivo. El trabajo en conjun-
to y en equipo garantiza la aplicación de prácticas inclusivas. En resumen, el 
texto enfatiza la importancia de desarrollar un enfoque educativo centrado 
en la diversidad, donde el currículo, los docentes y las prácticas pedagógicas 
desempeñen un papel fundamental en la construcción de una educación 
inclusiva y equitativa.
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Introducción

Para Ecuador y el mundo, la inclusión debe impulsar y sostener 
cambios en el sistema social y educativo, resguardados en políticas inter-
nacionales de atención a la diversidad como lo propone la agenda 2030 del 
desarrollo sostenible de las Naciones Unidas (ONU, 2015). La educación 
debe ser universal y atender a la diversidad necesidades de estudiantes con 
y sin discapacidad. La inclusión como sinónimo de igualdad, participación 
y respeto, siendo su mayor desafío, identificar y erradicar las limitaciones 
que impidan llegar a la universalidad (UNESCO, 2021). Por dicha razón 
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se requiere adoptar diversos desafíos que conlleven a garantizar un servicio 
de calidad, y considerar los distintos obstáculos que impliquen cambios 
relacionados a enfoques, lineamientos y estrategias del régimen educativo 
ecuatoriano, con la finalidad de desarrollar habilidades básicas y sustentables 
para la independencia en la transición de la etapa adulta de personas con 
discapacidad (UNESCO, 2021; Gallegos et al., 2024).

Teniendo en cuenta que en la actualidad aún se mantiene un para-
digma integracionista, donde coexisten medidas generales con vacíos legales 
que no aportan beneficio alguno a las personas con discapacidad. A nivel 
educativo se continúa etiquetándolos con un diagnóstico lo que conduce 
a una mirada médica generando limitaciones para el proceso de enseñan-
za-aprendizaje (Vallejo y Castro, 2023). La inclusión educativa sigue una 
transformación que constituye un desafío, debido al escaso personal capaci-
tado, insuficiente formación de una cultura inclusiva (Ocampo, 2019), y al 
cumplimiento legal que respaldan el tema (Clavijo y Bautista, 2020).

Los datos emitidos por el Consejo Nacional para la Igualdad de 
Discapacidades, muestran que en Ecuador hay 58 964 habitantes con disca-
pacidad en edad escolar (de los 4 a los 18 años). En la provincia del Guayas 
existen 9611 personas con discapacidad en etapa escolar y según el tipo de 
discapacidad: física 26,79 %, intelectual 50,47 %, auditivo 6,62 %, visual 
2,76 %, psicosocial 13,36 % (CONADIS, 2022). Por esta razón es necesario 
responder a la siguiente interrogante: ¿Cuál es la perspectiva de los depar-
tamentos de consejería estudiantil acerca de la inclusión de estudiantes con 
discapacidad? Durante el desarrollo de este estudio, la sigla DECE, refiere al 
departamento de consejería estudiantil, área donde laboran los profesionales 
en psicología dentro del ámbito educativo.

La inclusión educativa es un eje transversal en el plan nacional del buen 
vivir; el DECE, promueve prácticas inclusivas y participativas, como lo señala 
la Constitución de la República del Ecuador en su art. 26 “el Estado garantizará 
la educación …donde todos están involucrados tanto las personas, las familias 
y la sociedad tienen el derecho y la responsabilidad de participar en el proceso 
educativo” (Asamblea Nacional del Ecuador, 2008, p.16).
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Lineamientos para la inclusión educativa desde la función del 
DECE en el Ecuador

El DECE es un ente incorporado en las instituciones educativas, que 
garantiza la convivencia armónica, el desarrollo de habilidades para la vida 
(LOEI, 2021, p.17). contribuye a la formación integral de los estudiantes en 
equipo a la comunidad educativa, enfocados en los siguientes ejes: conseje-
ría, inclusión socioeducativa, atención psicosocial, promoción y prevención, 
apegados a los enfoques legales de derecho, bienestar, intergeneracional, 
intercultural, inclusión y pedagógico. En cuanto al punto de vista inclusivo, 
las acciones del DECE responden al apoyo psicológico y emocional, propi-
ciando el trabajo en equipo con la articulación de instituciones públicas o 
privadas (MINEDUC, 2023, p. 28).

Con respecto al eje de inclusión socioeducativa, el DECE acompaña a 
toda la comunidad educativa en acciones de asesoramiento, acompañamiento, 
orientación, sensibilización familiar y comunidad, articulación con la unidad de 
apoyo a la inclusión, genera alertas ante prácticas que perjudiquen los procesos 
inclusivos, garantizando permanencia, continuidad y culminación de la etapa 
escolar (MINEDUC, 2023, p. 33). Es importante referir que el profesional 
DECE dentro de su labor no estructura diagnósticos clínicos, procesos terapéu-
ticos, apoyo o evaluación psicopedagógicos (MINEDUC, 2023, p. 30).

Labor del psicólogo en la inclusión educativa

En España ante la necesidad de generar cambios en el paradigma de 
la inclusión educativa y social (Tamarit, 2018) considera que la estrategia 
de intervención del equipo debe estar centrada en la persona, para generar 
empoderamiento, bienestar social, conciencia crítica para el desenvolvimiento 
autónomo e independiente en la sociedad (Paredes y Borja, 2022), y cobre 
relevancia el asesoramiento, acompañamiento y seguimiento que realiza el 
psicólogo en el proceso inclusivo de los estudiantes, por lo cual es vital las acti-
vidades de motivación y sensibilización a todos los actores de la comunidad 
hacia una cultura inclusiva basada en valores (Fuentes et al., 2021).

En Chile, el psicólogo educativo debe tener la misión de fomentar el 
bienestar psicosocial, incentivando al estudiante a obtener logros personales 
con la colaboración de redes e interacciones sociales, mediante el uso de 
posturas metodológicas del saber de las ciencias psicológicas, su labor debe 
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trascender en las políticas y cambios legales erradicando procesos de exclu-
sión social (Tamarit, 2018).

Factores importantes en el proceso de inclusión educativa de 
estudiantes con discapacidad

Con la intención de alcanzar igualdad y equidad de los estudiantes 
con discapacidad, se deben considerar los factores que favorezcan la adqui-
sición de conocimientos, eliminando barreras durante la labor del aprendi-
zaje y la participación social (Meza et al., 2023), por tal manera, precisan la 
importancia de abordar de forma holística los procesos inclusivos, tomando 
en cuenta las características individuales y los recursos de apoyo para alcan-
zar las objetivos deseados (Loreman et al., 2014; Tello y Paredes, 2022).

Por lo tanto, los factores involucrados en el proceso son: familia, 
rol del docente, infraestructura y TIC de los centros educativos. Familia es 
el grupo constituido por vínculos consanguíneos o vínculos constituidos, 
donde el ser humano recibe los primeros estímulos y aprendizajes, y ser 
así copartícipe del equipo de apoyo educativo y social, caracterizándose 
como un pilar fundamental en el proceso de inclusión escolar (Paredes y 
Ponguillo, 2022). Su participación propicia el desarrollo en el educando 
de confianza, autonomía y el desempeño educativo (Gallego et al., 2020; 
Gallego et al., 2022).

Como segundo, el rol del docente ejerce una función significativa 
en el proceso de inclusión (Albán y Naranjo, 2022; Paredes et al., 2023), su 
labor profesional ejerce un gran impacto en la planificación y uso de estrate-
gias metodológicas renovadas, las que permitan lograr prácticas representa-
tivas basadas en un currículo inclusivo y flexible, y permitir el desarrollo de 
habilidades sociales en su presente y forjando el futuro de cada estudiante 
(Gárate-Ramírez, 2023).

Finalmente, las políticas de gestión educativa deben garantizar espa-
cios adecuados a favor del desarrollo integral del estudiantado, así la infraes-
tructura y las TIC son consideradas como un factor de riesgos y oportunida-
des (González et al., 2015; Paredes et al., 2022), y poder potenciar o perjudi-
car el proceso de enseñanza. Esto significa, que si las instituciones educativas 
no cuentan con infraestructuras adaptadas y equipadas con materiales de 
apoyo especializados difícilmente se puede alcanzar un proceso inclusivo 
con eficacia Cheng (citado en Meza et al., 2023).
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El objetivo de este estudio es explicar la perspectiva de los departa-
mentos de consejería estudiantil acerca de la inclusión de estudiantes con 
discapacidad del distrito 09D08 Monte Sinaí-Pascuales 2 de la zona 8.

Método

Esta investigación se suscribió en una metodología cualitativa, que 
permitió la comprensión de las prácticas inclusivas desde la perspectiva del 
DECE, obteniendo una amplitud de experiencias, interpretaciones y opinio-
nes de los psicólogos. Se utilizó el diseño narrativo y su alcance explicativo 
(Hernández et al., 2010).

Para la extracción de datos se empleó como instrumento de investi-
gación, la entrevista estructurada que constó de nueve preguntas abiertas, 
diseñada por la investigadora y validada por expertos. Su aplicación se realizó 
por medio de las plataformas cibernéticas mediante un formulario Google 
dirigido a una muestra de 56 psicólogos que laboran en el DECE del distrito 
09D08 Monte Sinaí-Pascuales 2 de la zona 8. Los datos se analizaron y sin-
tetizaron con software ATLAS TI; se obtuvo una gráfica utilizando códigos, 
grupos de códigos, y así crear redes que establezcan relación y contradicción.

Resultados

Los resultados de las entrevistas dirigidas a los profesionales de psicolo-
gía del DECE que laboran en el sector público del distrito 09D08 Monte Sinaí-
Pascuales 2 de la zona 8, exponen los tipos de barreras existentes y los posibles 
desafíos que se requieren adoptar para una inclusión educativa (ver tabla 1).

Tabla 1
Barreras y desafíos que intervienen en los factores principales de la inclusión 
educativa

Factores Barreras Desafíos
Infraestructura 
y TIC Infraestructura no adaptada Cumplimiento de políticas 

públicas
Familia Apoyo y seguimiento Sensibilización

Docente Estrategias Metodológicas 
inadecuadas Aplicación del DUA-PCP

Nota. Tomado de la investigación de campo.
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La primera barrera que se encontró fue la infraestructura-TIC, las 
instalaciones educativas no se encuentran adaptadas para atender las diver-
sas necesidades de los alumnos como: rampas, baños adaptados para sillas 
de ruedas, señaléticas, libros audiovisuales y en braille, los escasos recursos 
tecnológicos y cibernéticos no favorecen la innovación y creatividad del 
proceso de enseñanza- aprendizaje, en relación con esto las políticas públicas 
deben dar cumplimiento en cuanto a las mejoras de equipamiento y remode-
lación respondiendo a la inclusión educativa.

En segunda instancia, los resultados referentes al ámbito familiar 
mostraron relevancia, debido a la escasa atención y cooperación en el proce-
so de enseñanza, insuficiente continuidad en tratamientos con especialistas 
del Ministerio de Salud Pública, situaciones que retrasan el desarrollo inte-
gral del estudiante, para compensar estos indicadores se requiere afianzar el 
proceso de sensibilización con la familia.

Por último, el componente profesional docente muestra un bajo nivel 
de conocimiento pedagógico en cuanto a estrategias metodológicas inclu-
sivas, limitándose a la realización de documento individual de adaptación 
curricular DIAC como respuesta inclusiva para atender a la necesidad educa-
tiva del estudiante, los desafíos para contrarrestar ese déficit en la formación 
profesional para la aplicación del Diseño Universal de Aprendizaje DUA, 
con la finalidad de contribuir en la planificación centrada en las habilidades, 
intereses y metas de la persona PCP.

Paralelamente, los resultados de las entrevistas evidencian que, el 
proceso inclusivo depende de las estrategias que se ejecuten a favor de 
estudiantes con discapacidad. Los datos analizados mediante ATLAS TI 
permitieron clasificar y agrupar la información, formando una red de códi-
gos que reflejan validez. En la gráfica se observa que dentro de la categoría 
“Estrategias inclusivas” presentaron mayor relevancia los siguientes códigos: 
sensibilización, capacitación profesional y trabajo multidisciplinario. Por 
otro lado, se evidencian resultados de la categoría de “Prácticas de exclusión” 
que los códigos con mayor enraizamiento son: aplicación de las adaptacio-
nes curriculares, evaluaciones y diagnósticos presuntivos, estas prácticas se 
consideran barreras en la educación (ver figura 1).
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Figura 1
Estrategias para el proceso inclusivo en contraste a las prácticas de exclusión

Nota. Procesado en ATLAS TI.

En la categoría “estrategias inclusivas” refiriéndose al trabajo trans-
disciplinario, responde a la articulación que brinda el aporte de otros 
profesionales de acuerdo con la necesidad de los educandos, acciones que 
contribuyen a la inclusión. En cuanto a la orientación familiar que reciben 
los representantes legales o tutores va enfocado a incentivar e involucrar de 
forma activa para el aumento de habilidades cognitivas y sociales, conside-
rando las fortalezas y debilidades para la construcción de proyecto de vida. 
Del mismo modo en cuanto a capacitación profesional, en el docente y el 
psicólogo se evidenciaron carencias en las estrategias y metodologías inclu-
sivas. Por consiguiente, la labor de sensibilización receptó más información, 
siendo estimada para el inicio del camino a la igualdad, enfocada a padres, 
madres, estudiantes y docentes con la finalidad de que cada uno sea copar-
tícipe de una educación para todos, libre de discriminación y de etiquetas. 
Para finalizar, la infraestructura fue uno de los factores que predominó en los 
resultados de la investigación, debido a la necesidad de una pronta transfor-
mación en las adecuaciones físicas y de mobiliario para el pleno acceso de las 
TIC favoreciendo los procesos educativos.

Por otro lado, en la categoría “prácticas de exclusión” los entre-
vistados comunicaron sobre prácticas no adecuadas como: evaluaciones, 
diagnósticos presuntivos y posteriormente la aplicación de adaptaciones 
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curriculares. En cuanto al código evaluación y diagnósticos presuntivos: las 
entrevistas reflejaron que hablar de proceso inclusivo es sinónimo de poseer 
un carnet de discapacidad, evaluaciones psicopedagógicas, derivaciones a 
Ministerio de Salud Pública para el debido proceso, dando prioridad a la 
atención del estudiante, acompañándolo de la atención personalizada y 
construcción del documento individual de adaptación curricular, y brindar 
el respectivo seguimiento, que en ocasiones no se cumple a cabalidad por el 
docente por considerarla como carga laboral. 

La gestión de políticas educativas referente a, infraestructura y TIC 
no son adecuadas para el desenvolvimiento profesional, por lo que es 
indispensable, el cumplimiento y transformación legal para suplir recursos 
técnicos y tecnológicos que acompañen el proceso educativo que permita 
lograr aprendizajes significativos en los educandos. Fernández-Blázquez et 
al. (2022) coinciden en la necesidad de realizar cambios profundos apoya-
dos en las disposiciones Internacionales. Si la gestión administrativa de las 
instituciones públicas garantizará instalaciones con equipamiento y recursos 
necesarios, la educación alcanzaría estándares de calidad.

Así mismo el trabajo transdisciplinario fortalece el proceso educativo 
a través de redes de apoyo que complementan el desarrollo de habilidades 
psicosociales que permite trascender en la sociedad. De igual forma en Chile, 
sostienen que el equipo cooperativo entre directivos, maestros y familia alcan-
zan resultados significativos en el desarrollo integral de los escolares (Vallejos 
y Castro, 2023). Por otro lado, la percepción negativa que surge en los inte-
grantes de la familia, provoca escasa participación y compromiso en el apoyo 
y seguimiento durante el proceso educativo, situación que ocurre debido a 
la escasa aceptación de la condición educativa del estudiante (Gallego et al., 
2020; Paredes et al., 2023). Por ello, es fundamental la orientación al núcleo 
familiar por parte del Ministerio de Educación y Salud, en el proceso de 
aceptación, motivando a ejercer un rol activo en la educación del estudiante 
con discapacidad. Por lo tanto, la red de apoyo familiar permitirá desarrollar 
competencias básicas y sustentables para elaborar el proyecto de vida hacia la 
transición de la etapa adulta en su inserción laboral (Paredes, 2018).

Del mismo modo se evidenció que, los docentes tienen escasa forma-
ción profesional en cuanto a recursos y metodologías inclusivas, limitándose 
a la atención personalizada del estudiante con discapacidad y a la aplicación 
de adaptación curricular individual. Al igual que, en estudios realizados en 
la provincia de Manabí-Ecuador, existen carencias en la preparación profe-
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sional del docente para la atención a la diversidad (Bravo et al., 2021), des-
conociendo el Diseño Universal de aprendizaje que proporciona respuestas 
sin realizar diferencias entre el estudiantado, ni recargar la planificación del 
docente (Cantuña et al., 2021). Por lo consiguiente, la instrucción académi-
ca del futuro docente debe estar enmarcada desde una pedagogía inclusiva, 
que permita atender con metodologías innovadoras la diversidad del aula, 
sin desmerecer su actualización constante.

En Ecuador, la educación inclusiva del sistema fiscal procura garan-
tizar una educación de calidad, sin embargo, debe superar diversas barreras 
que no permiten el cumplimiento y su transformación a cabalidad. Este 
estudio pretende motivar a investigaciones futuras de carácter longitudinal 
que analicen a profundidad los factores que intervienen en la educación 
inclusiva y la manera en que estos repercuten en el estudiante al término de 
su etapa escolar y la transición a la etapa adulta, información que permitirá 
conocer la efectividad de los estímulos al que el estudiante estuvo expuesto 
en su proceso educativo. Las limitaciones en este estudio se relacionan con 
los escasos trabajos de investigación referente a esta temática en el contexto 
del Distrito 09D08- Monte Sinaí-Pascuales 2 de la zona 8 y en la modalidad 
de la aplicación de las entrevistas, ya que se realizó de forma virtual por los 
niveles de inseguridad del sector.

Discusión y conclusiones

Tras el análisis desde la perspectiva del psicólogo del DECE, sobre la 
inclusión de estudiantes con discapacidad, se pudo comprobar que el sistema 
educativo fiscal presenta debilidades en el cumplimiento de reglamentos y retro-
alimentación correctiva, para reformular las políticas del Estado en la implemen-
tación de estrategias y planes plurianuales con visión holística con indicadores de 
medición para alcanzar los logros y subsanar brechas que garanticen condiciones 
en la transformación de la educación orientada a la inclusión.

Gracias al estudio realizado se puede interpretar que es necesario 
considerar los factores que influyen dentro del proceso educativo como: 
la infraestructura, TIC, la cual debe garantizar instalaciones adecuadas y 
óptimas para el desarrollo potencial del aprendizaje. Así también, motivar 
a las familias para brindar el respaldo y vigilancia de forma permanente, 
integrándose plenamente como red de apoyo para el estudiante. A esto se 
suma la importancia del perfil idóneo del docente que permita la aplicación 
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de lineamientos precisos para alcanzar los objetivos del aprendizaje signifi-
cativo en el educando, siendo imprescindible que su formación sea continua 
e innovadora, eliminando prácticas tradicionales que conlleven a procesos 
repetitivos y monótonos los que se constituyen limitantes, que no garantizan 
el bienestar biopsicosocial y cognitivo del estudiante.

Finalmente, se puede afirmar que, dentro de las estrategias inclusivas 
con mayor relevancia, son importantes las acciones de sensibilización que 
realiza el psicólogo del DECE, dirigidas a la comunidad educativa para trans-
formar una sociedad con una cultura inclusiva basada en valores de igualdad, 
equidad, tolerancia y justicia. En relación con la teoría sociocultural, la escue-
la, es el entorno que aporta influencias sociales que repercuten en el presente 
y el futuro. Por tal razón, deben favorecer en el desarrollo cognitivo de los 
estudiantes con discapacidad y permitir que caminen hacia el desarrollo de 
su potencial humano y autorrealización. 

Los hallazgos son relevantes porque permiten pensar en la importan-
cia del tema y sobre las repercusiones de la inclusión educativa en la vida del 
individuo a largo plazo, a la vez que permite motivar a los profesionales a 
tomar desafíos significativos en este campo.
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el reconocimiento de su lengua, han marcado la trayectoria histórica de las 
personas sordas. Así mismo su acceso, permanencia y culminación en la 
educación no ha sido del todo alentadora, a pesar de los avances en temas de 
inclusión, accesibilidad y diseño universal. 

Por medio de la educación inclusiva es posible responder a la diversi-
dad de estudiantes y transformar el sistema educativo (Naranjo, 2022), sin 
embargo, un desconocimiento de las sociedades de la coexistencia con una 
cultura sorda y de una comprensión del mundo a través de lo viso gestual, 
pone en tela de juicio el alcance que esa diversidad abarca. Según expertos, la 
sociedad, la academia y lo educativo están en la obligación de brindar acceso 
a los sordos a una plena participación y formación profesional, a partir de una 
visión socio antropológica opuesta al modelo clásico médico rehabilitador 
(Veinberg, 2002, citado en Noel, 2019). 

Las propuestas deben trascender el discurso de inclusión y enfrentar 
el desafío de construir espacios de encuentro y escucha para la libertad, 
igualdad y formación acerca de lo común, de aquello que está destinado para 
todos y afecta a cada individuo (Skliar, 2018). Tal labor, exige un permitirse 
contemplar otras formas de concebir al mundo y, por lo tanto, otras formas 
del aprender y del enseñar, a través de una epistemología sorda.

A nivel mundial, la Organización Mundial de Salud estima existen 
1500 millones de personas que sufren algún grado de pérdida auditiva 
(Organización Mundial de la Salud, 2021), dato que contrasta con la cifra 
informada por la Federación Mundial de Sordos para quienes existen 70 
millones de personas sordas (World Federation of the Deaf, 2016). Tal dife-
rencia encuentra sentido en la conceptualización de identidad sorda; los 70 
millones de personas corresponden a sordos signantes o usuarios de las len-
guas de señas, mientras que el número restante corresponderá a sordos usua-
rios de ayudas técnicas, oralizados, personas de la tercera edad, entre otros. 

En el Ecuador, hasta el registro de 2021, existen 66 538 personas con 
discapacidad auditiva; 30 257 son mujeres, 36 272 son hombres y 4679 for-
man parte de la Educación Básica y el Bachillerato (Consejo Nacional para la 
Igualdad de Discapacidades, 2022). Sin embargo, no se reportan datos sobre 
personas sordas signantes, oralizadas u en otra condición. Además, cabe 
mencionar que tales datos corresponden a aquellas personas que acceden 
al proceso de calificación y certificación de discapacidad, dejando un sesgo 
importante de personas que no cuentan con este documento. 
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A través de los años, la pregunta por la educación del sordo ha encon-
trado dos vertientes bien definidas: el oralismo y el gestualismo. Lejos de 
colocarse en una u otra perspectiva, la intención de este artículo es denotar 
que se ha desestimado lo que el sujeto sordo tiene por decir acerca de sus 
propios procesos de enseñanza-aprendizaje. La historia de la sordera es la 
historia de una infamia, perpetrada por buenos ciudadanos, movidos por 
nobles intenciones (Sánchez, 1990). Quienes se colocan en el papel de 
profesionales de la sordera, en especial docentes, se enfrentan al complejo 
reto de evitar creer que cuentan con la mejor opción y decisión para tal o 
cual sujeto y, por el contrario, deben comenzar a escuchar e interactuar con 
la diversidad, más aún si se trata de acciones que marcarán el resto de la vida 
de un individuo. 

La paciencia, constancia e interés son elementos esenciales para la 
búsqueda de estrategias metodológicas y didácticas que apoyen el aprendiza-
je de todas las áreas, con el fin primordial de dotar a un estudiante de encon-
trar sus propias formas de implicarse en el mundo, de participar plenamente 
y llevar a cabo un rol social en igualdad de condiciones y oportunidades. Una 
de esas formas de implicación es la lectoescritura, entendida como un puente 
direccionado a la participación en la comunidad, como un medio para crear 
e innovar y como un motor de desarrollo hacia la inclusión en todas las áreas 
(González, 2020; Paredes et al., 2023). 

Sin embargo, esta área requiere un mayor esfuerzo en el mundo de la 
sordera, debido a que sus metodologías tradicionales de enseñanza suelen 
encontrar disonancia con la visión de la comunidad sorda, quien pide reco-
nocimiento de la lengua de señas como lengua materna y primer idioma, 
y el español como segundo idioma. Tal discrepancia radica en el hecho de 
manejar naturalmente una lengua ágrafa que encuentra aparente conflicto 
con los idiomas de las mayorías, en modalidades orales, y que se materializan 
en lo escrito.

Las metodologías docentes, diseñadas para los estudiantes oyentes, 
suelen convertirse en barrera el aprendizaje de la lectura y escritura de las 
personas sordas, enfocando esfuerzos a que estos estudiantes se adapten a 
las modalidades orales y evitando que esta población desarrolle sus capa-
cidades lectoescritoras desde edades tempranas. A pesar de que el Ecuador 
cuenta con Modelo Bilingüe Bicultural (Ministerio de Educación del 
Ecuador, 2019), vigente para educación de los sordos, en el desarrollo de 
las actividades educativas, que se observan en las unidades educativas de 
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sordos, se observa que los docentes siguen los textos escolares con conte-
nido que no resulta accesible. Por ejemplo: párrafos extensos, terminología 
técnica, vídeos o audios sin subtítulos, y otros que dificultan la comprensión. 
Mientras tanto los estudiantes, quienes tienen dificultad para la compren-
sión lectora y la creación de textos, denotan frustración y fracaso escolar que 
se evidencia como enojo, aburrimiento y desánimo.

Tal situación, trasciende al ámbito educativo, y que genera a largo 
plazo generaciones sordas que no interactúan plenamente con oyentes, no 
se informan de la realidad nacional e internacional, y no acceden a la ciencia 
e información científica. Durante la pandemia de COVID-19, estas situacio-
nes se agravaron, debido a que la educación virtual se tornó hacia el uso de 
textos escritos, y procesos de autoaprendizaje, para los que la comunidad 
sorda no estaba capacitada para manejar (Paredes et al., 2022; Gallegos et 
al., 2022).

El presente artículo explora esta realidad en una institución educativa 
especializada para sordos, de Quito. Se han observado diversas dificultades 
alrededor de la enseñanza-aprendizaje de la lectoescritura. Los docentes, 
al ser oyentes, no encuentran metodologías que motiven a los estudiantes. 
Aún se mantienen perspectivas netamente oralistas que llevan a emitir 
indicaciones auditivas, lo que genera pérdida de información. La falta de 
educadores sordos, limita la posibilidad de modelos lingüísticos adecuados 
para niños y niñas, lo que empobrece a una primera lengua base que acoja 
a la lectoescritura del español. Las familias, en su mayoría oyentes, tienden 
a fortalecer ideas sobre la importancia de la emisión de palabras, y dejan de 
lado los elementos de comprensión. Con ese antecedente, se considera nece-
sario la identificación de prácticas docentes que requieren modificación y la 
aplicación de modelos pedagógicos que atienda a las particularidades de los 
estudiantes sordos, y que den opciones diversas en cuanto a estrategias del 
aprendizaje de la lectoescritura.

Nada sobre nosotros, sin nosotros (Galindo, 2018), es una de las frases 
que guía, hoy en día, las luchas de las diversidades, y que busca resaltar la 
importancia de la participación plena de cualquier persona, en cualquier 
condición, en la toma de decisiones sociales, investigaciones, elaboración de 
políticas públicas y más. Este estudio cobra importancia, al contar con una 
persona sorda profesional de la educación como investigadora principal, 
y el apoyo de investigadores aliados a la comunidad sorda; una docente y 
un intérprete de Lengua de Señas Ecuatoriana LSEC. Los datos, análisis 
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y discusiones brindan valiosas reflexiones y orientaciones para apoyar a 
los estudiantes sordos, no solo desde la observación, sino desde la propia 
experiencia. El acercamiento a los niños que conforman la comunidad sorda 
mediante la LSEC, permite comprender las potencialidades y barreras que 
expresan los educandos, para plantear los procesos de lectoescritura desde 
sus particularidades y diversidad de las Personas Sordas. 

En todo momento se ha respetado y reconocido a la LSEC como la 
primera lengua de esta comunidad, y se la ubica como el recurso principal 
para la enseñanza de contenidos e identificación de estrategias hacia el 
desarrollo de los procesos de lecto escritura, al igual que otros ámbitos de 
la educación. El objetivo fue describir la práctica docente y las estrategias 
utilizadas en la instrucción de la lectura y escritura a personas sordas, por 
medio de observaciones recopiladas en diarios de observación. Además, se 
sugieren estrategias para la mejora de esta habilidad. La pregunta de investi-
gación que guio las elaboraciones fue ¿Cuáles son las estrategias de enseñan-
za que benefician el aprendizaje de la lectoescritura en las personas sordas? 
Las interpretaciones realizadas permiten que las formas y preferencias de 
aprendizaje de esta población puedan expresarse y alcanzar su potencial. Los 
actores del proceso educativo no solo deben comprender, sino que deben 
aceptar la visión cultural de “ser sordo” (Noel, 2019). Esto implica que, las 
personas sordas deben ser los principales actores y referentes de los procesos 
investigativos y educativos referentes a su cultura. 

La educación de las personas sordas

Una persona sorda, antes que sorda es persona, por lo que goza del 
derecho a acceder a sistemas educativos de calidad y a ser tratado en igual-
dad de oportunidades y condiciones, tal como sus pares oyentes y que, ade-
más, respeten su idioma y sus formas de comunicación (Paredes y Ponguillo, 
2022). La Convención Internacional sobre los Derechos de las personas con 
Discapacidad (Organización de Naciones Unidas, 2006) garantiza el reco-
nocimiento de su identidad cultural y de su lengua de señas, así como de la 
cultura sorda. Así mismo, garantiza una visión inclusiva en la educación que 
facilite el acceso a la lengua de señas y fomente el máximo la participación 
académica y social. La Ley Orgánica de Educación Intercultural Bilingüe 
del Ecuador, promueve una atención a todos los estudiantes, reconocien-
do su diversidad; las instituciones educativas deben permitir el acceso de 
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todo estudiante, sin importar la condición, y favorecer sus procesos de 
aprendizaje (Ley Orgánica Reformatoria a La Ley Orgánica de Educación 
Intercultural, 2021). 

Así mismo, la Ley Orgánica de Discapacidades del Ecuador afirma 
que el Estado procurará el ingreso, permanencia y finalización de la edu-
cación de personas con discapacidad por medio de medidas y apoyos per-
tinentes, además de reconocer a la LSEC como el idioma propio y medio 
comunicativo de personas con discapacidad auditiva (Ley Orgánica de 
Discapacidades, 2012). El Modelo Bilingüe Bicultural es el marco base, a 
través del cual se pone en práctica el currículo obligatorio en las condiciones 
propias de la comunidad sorda. Según este último, la lectura en la Educación 
Básica se direcciona a entender y manejar las estructuras elementales y los 
fines de distintos tipos de textos, mediante destrezas cognitivas, de autorre-
gulación de la comprensión lectora y del propósito de la lectura (Ministerio 
de Educación del Ecuador, 2016b). Por otro lado, la escritura comprende 
la elaboración de diversos textos que cuenten con unidades textuales con 
sentido, lógicos y ordenados (Ministerio de Educación del Ecuador, 2016b). 

La educación de las personas sordas ha experimentado una trayec-
toria histórica de opresión frente al control oyente-oral, así como una lucha 
constante por el reconocimiento y la continuidad de sus propias formas de 
expresión y comunicación. Los orígenes de esta historia suelen ubicarse 
en el siglo XVI, con el fraile Ponce de León, quien propuso los primeros 
métodos para desmutizar a niños sordos, generalmente hijos de familias 
nobles (Gómez, 2018). También se destacan los métodos gestualistas del 
abad de L’Epée, quien fue el primero en reconocer un potencial de las señas 
utilizadas por los sordos, y los métodos oralistas desarrollados por el alemán 
Heinicke. Sin embargo, uno de los eventos más significativos y sombríos en 
la historia de la educación de las personas sordas fue el Congreso de Milán de 
1880. En este, una agrupación de maestros de sordos decidió excluir el uso 
de la lengua de señas en sus métodos, considerándola peligrosa, e impone 
la enseñanza del habla como objetivo principal de la educación del sordo 
(Oviedo, 2006, citado en Cardona, 2021). 

A partir de este suceso, los esfuerzos de los profesionales especiali-
zados en la sordera, se han dirigido principalmente hacia la rehabilitación 
del habla como objetivo principal, proporcionando así una base para los 
avances médicos centrados exclusivamente en la recuperación del sentido 
de la audición. En consecuencia, en las últimas décadas, las perspectivas 
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educativas han estado marcadas por una visión patológica de la sordera y 
enfoques educativos que priorizan la comunicación oral. Por esta razón, en 
las escuelas regulares es común que se trabaje en la rehabilitación del habla a 
través de la sustitución de enfoques pedagógicos por enfoques terapéuticos 
(Herrera y De la Paz, 2019).

Gracias a las más recientes luchas de los colectivos de la discapaci-
dad y otras minorías, como el Movimiento de Vida Independiente, el for-
talecimiento de un marco legal que garantiza derechos a las personas con 
discapacidad, el auge de los modelos sociales de la discapacidad, y nuevas 
perspectivas que valoran la diversidad y dignidad humana (Velarde, 2011; 
Paredes, 2019), la lucha de la comunidad sorda en la educación se ha forta-
lecido en el hecho de reclamar que las decisiones consideren las perspectivas 
desde la cultura sorda; un ejemplo emblemático de ello es el movimiento 
“Deaf president now” de la década de los 80 en la Universidad Gallaudet, en 
la que estudiantes sordos exigieron ser representados por alguien que com-
partiera su condición y perspectivas y generar un impacto en las discusiones, 
investigaciones y movimientos alrededor del mundo (Piedra, 2022). Hoy en 
día, las perspectivas de educación inclusiva, que consideran la diversidad y 
proponen metodologías y estrategias innovadoras que respetan las formas de 
aprendizaje, como el Diseño Universal para el Aprendizaje DUA, permiten 
que el encuentro entre los oyentes y la cultura sorda sea concebido como una 
oportunidad de enriquecimiento y reducción de las barreras y la exclusión 
(Crisol, 2019; Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura UNESCO, 2020).

Estrategias de enseñanza-aprendizaje

Las estrategias de enseñanza son un conjunto de procedimientos, 
instrumentos, recursos, apoyos seleccionados y utilizados por profesores 
para facilitar el procesamiento de la información, lograr un aprendizaje sig-
nificativo y solucionar problemas (Vargas-Murillo, 2021; Paredes y Borja, 
2022). Para ello, los docentes consideran diferentes acciones conscientes, 
voluntarias, controladas y flexibles, de tal forma que los aprendizajes sean 
orientados, promovidos, guiados y fomentados en la relación docente-estu-
diante. Una de las funciones más importantes de estas estrategias es guiar a 
estudiantes en los diferentes momentos del aprendizaje. De esta manera rela-
cionar los conocimientos previos, manteniendo su atención y promoviendo 
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conocimientos nuevos. Díaz y Hernández (citado en Vargas-Murillo, 2021), 
proponen un ordenamiento de estas estrategias según tres momentos:

	• Estrategias pre-instruccionales: preparan al estudiante en relación con 
qué y cómo aprender. Por ejemplo, comunicar los objetivos, organizado-
res previos, señalizaciones o indicaciones en textos, actividades de acti-
vación de conocimientos previos, uso de tecnologías de la información.

	• Estrategias co-instruccionales: se trabajan a lo largo del proceso de 
enseñanza, donde la atención y motivación cobran mayor relevancia. 
En este momento se organiza, estructura e interrelaciona los conte-
nidos. Ejemplos de estrategias son las ilustraciones, preguntas inter-
caladas, organizadores gráficos y conceptuales, grupos interactivos, 
murales, proyectos, enseñanza recíproca, microcuento, dramatiza-
ción, juego, uso de TIC.

	• Estrategias post-instruccionales: las cuales se presentan luego de trabajar 
el contenido, generando una perspectiva crítica e integradora Agrupa la 
promoción de enlaces, los resúmenes, las analogías, uso de TIC.

De estas, se evidencia que la mayoría hacen uso del elemento escrito 
para su desarrollo. Por ello, el resto en la educación de sordos, radica en 
repensar estas estrategias desde elementos gráficos, visuales, con poca canti-
dad de palabras técnicas o lenguajes científicos, con el fin de servir de puente 
hacia conocimientos más profundos. 

Por otra parte, las estrategias de aprendizaje están vinculadas a todo lo 
que realiza el estudiante para alcanzar los objetivos, competencias o destre-
zas y construir sus conocimientos, por lo que se requiere de un pensamiento 
crítico de sí mismos (Vargas-Murillo, 2021). Algunas de estas estrategias 
son: de ensayo, en la que se repiten los contenidos revisados; de elaboración, 
haciendo conexión entre lo nuevo y familiar; de organización, construyendo 
estructuras para que sea fácil recordarlas; de control de la comprensión, 
manteniendo la motivación y atención; para el aprendizaje significativo, 
encontrando las formas particulares de aprendizaje de cada estudiante 
(Vargas-Murillo, 2021). Además de otras como: aprendizaje basado en 
problemas, organización de términos, elaboración de nuevo contenido, y la 
repetición (Callisaya, 2020).
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Estrategias para personas sordas

Las estrategias antes mencionadas, son aplicables a toda la población 
estudiantil, sin embargo, requieren de ajustes para ser implementados en la 
comunidad sorda, de acuerdo con las particularidades de la misma. Según el 
Modelo Bilingüe Bicultural del Ecuador, los modelos a usarse con estudian-
tes sordos podrían plantearse desde dos vertientes del bilingüismo: simultá-
neo o sucesivo, sin embargo, considera al segundo como la mejor opción, es 
decir, lograr que el estudiante adquiera una base lingüística sólida, la lengua 
de señas, que le permitirá adquirir aprendizajes posteriores (Ministerio de 
Educación del Ecuador, 2019). En consecuencia, las estrategias de enseñan-
za y aprendizaje deben considerar esta condición e identificar si se trata de 
estudiantes con discapacidad auditiva, cuyas estrategias tenderán al oralis-
mo, o estudiantes sordos cuyo idioma propio guiará estas estrategias. Las 
personas sordas se identifican con la comunidad sorda y la cultura sorda. De 
acuerdo con Frigola (2010) esta comunidad tiene valores, costumbres, tra-
diciones y producciones artísticas propias movilizadas por la lengua de señas, 
aunque no están en un espacio geográfico específico. La lengua de señas es 
igual a las otras lenguas, permite el acceso al conocimiento, la expresión de 
emociones y pensamientos y ofrece un sentido de identidad (De León et al., 
2007). De ahí que, las estrategias de enseñanza a usarse con estudiantes sor-
dos deben partir de un conocimiento previo del docente sobre esta cultura, 
sobre su comunidad y, además, sobre su lengua y formas de comunicación, 
además del uso extenso de material visual, videos adaptados con subtítulos, 
estrategias gráficas, entre otras (Rincón, 2020).

El trabajo conjunto con un intérprete de lengua de señas o el manejo 
de lengua de señas por parte del docente, es fundamental para determinar las 
estrategias a usarse. En el primer caso, la implementación de un intérprete 
es, por sí mismo, una estrategia de aprendizaje. Sin embargo, cabe tener en 
cuenta algunas consideraciones: los estudiantes sordos tienden a direccionar 
su atención al intérprete, y pierden información del contexto del docente. Por 
esta razón no toman notas durante las exposiciones magistrales, dependen de 
su memoria y de apuntes muy cortos, suelen tomar fotografías de la pizarra o 
de apuntes de compañeros, y se ha evidenciado que signan de forma espon-
tánea, para sí mismos, con el fin de comprender y confirmarse la información 
que reciben (Rincón, 2020). Según Monereo (2007), el estudiante es quien 
decide sobre cómo recuperar y aplicar el conocimiento, por lo que, aquella 
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información que no se encuentre en un formato accesible, o no sea comparti-
da en lengua de señas, no será factible de ser recuperada del todo, sino que se 
perderá. A continuación, se enlistan algunas de las estrategias de enseñanza y 
aprendizaje que permiten que la información se transmita de forma completa, 
que gozan de componentes visuales y consideran la cultura sorda:

	• La lectura fácil: edición de un texto, en cuanto su contenido, ilustracio-
nes y maquetación para una lectura y comprensión más sencilla para 
todos, eliminando cualquier barrera en el aprendizaje y en la partici-
pación (García, 2012). Los estudiantes sordos signantes, al no contar 
con un manejo suficiente de las lenguas orales, requieren material con 
menor lenguaje técnico o artístico, sino fácilmente comprensible.

	• La dramatización de cuentos y leyendas: actividad que utiliza herra-
mientas de teatralidad como práctica lúdica, permitiendo el desarro-
llo de la expresión creadora (Medrano, 2016). Los niños oyentes tie-
nen un acceso completo a cuentos y leyendas a través de la televisión 
e internet, cuentos impresos, e incluso espacios de lectura con sus 
familias. Los niños sordos pueden beneficiarse de estas actividades 
a través de actividades de dramatización y expresión corporal, que 
involucren el uso de lengua de señas.

	• Los organizadores gráficos: son herramientas visuales para organizar 
el contenido, le permite al estudiante pensar y aprender más efectiva-
mente con ideas y conceptos simples; entre ellos están: mapas con-
ceptuales, mapa de ideas, telarañas, diagramas causas y efecto, líneas 
de tiempo, organigramas, diagramas de flujo y diagramas de Venn, y 
otros (Silva y Sandoval, 2019).

	• Los juegos de memoria: estudios sobre los procesos de cognición de 
los sordos indica que la memoria perceptiva y visual, con atención 
focalizada, que se usan en actividades requieren de habilidades manua-
les y constructivas son las áreas que se desempeñan mejor (Fontal y 
Mejía, 2015). Por lo tanto, estrategias que impliquen el uso de estas 
áreas contribuirán a la consolidación palabra-significado-seña.

	• El trabajo colaborativo: la enseñanza puede ser acompañada del 
trabajo en conjunto como las exposiciones, discusiones, debates, 
elaboración de material, etc. La estrategia facilita la aceptación de 
diferentes puntos de vista, el trabajo en equipo y, sobre todo, incen-
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tiva la consolidación de la identidad sorda, a través del sentido de 
pertenencia que permite la interacción entre pares, con el uso de un 
idioma compartido, la lengua de señas. 

La lectoescritura y sordera

Este artículo se alinea a los postulados del Modelo Bilingüe Bicultural, 
según el cual, el estudiante sordo aprenderá un segundo idioma, generalmen-
te el español escrito, una vez que posea un fundamento y fluidez suficiente de 
las lenguas de señas. Para quienes defienden este modelo bilingüe, las bases 
de la lectoescritura formadas en la primera lengua sirven para el aprendizaje 
de una segunda lengua (Herrera, 2003). 

La lectura es la interpretación de la información textual, en la que 
intervienen los procesos visuales, de reconocimiento, de decodificación, en 
voz alta o mental, mientras que la escritura es el uso de letras, íconos y figuras 
para plasmar ideas o pensamientos (Ruiz, 2009). Ambas habilidades son vita-
les al permitir un acceso al conocimiento, sin embargo, según García y Reyes 
(2017), desde la educación preescolar se debe iniciar con el aprendizaje de una 
segunda lengua diferente a la materna, sino es así, las habilidades de lectoescri-
tura presentarán grandes desafíos. En el currículo nacional de la temática de 
Lengua y Literatura se anotan destrezas fundamentales para todo estudiante 
en la lectoescritura; en el Bloque de lectura se incluye la comprensión lec-
tora, manejo de material escrito, mientras que el Bloque de escritura agrupa 
la elaboración de textos, análisis del idioma, y alfabetización (Ministerio de 
Educación del Ecuador, 2016a). La propuesta curricular se desarrolla en torno 
al uso del castellano, los estudiantes que no la tienen como lengua materna se 
encuentran potencialmente excluidos, por lo que se requiere de un currículo 
específico para atender estas limitaciones. De ahí que el Modelo Bilingüe 
Bicultural conciba un plan de estudios desde la educación inicial que plantea 
la enseñanza de la LSEC y posteriormente coloque a la enseñanza del español.

Para poder llevar a la práctica este currículo y modelo, es necesario reco-
nocer que no todos los estudiantes sordos viven una realidad similar. Según 
Marchesi (1991), el 95 % de infantes sordos tienen padres oyentes, y solo un 
5 % de niños sordos nacen en familias cuyos padres son sordos. Mientras que 
para el segundo grupo la adquisición de una lengua de señas es un hecho natu-
ral al contar con modelos lingüísticos apropiados, en el primer caso la elección 
de una u otra modalidad de la lengua, supone una planificación del aprendi-
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zaje. Se tendrá que considerar si se trata de niños y familias quienes desde su 
nacimiento cuentan con información completa de la sordera y la cultura sorda, 
si son usuarios de implantes de cocleares o audífonos, o si han preferido un 
abordaje oralista. Entre los factores que intervienen en la presencia de un nivel 
bajo de lectoescritura en esta población están: contexto social y familias, tipo 
de educación, edad, factores lingüísticos y psicolingüísticos vinculados a facto-
res generales y adquisición de la primera lengua (Bobillo, 2003).

Según el estudio realizado por Carranco et al. (2021), las estrategias 
dirigidas a la lectoescritura para sordos, deben agruparse en cuatro grupos: 1) 
ejercicios de caracterización, donde se relaciona el nombre de un objeto con 
todas sus características; 2) ejercicios de categorización, en los que se trabaja 
con imágenes y palabras que el estudiante agrupa según categorías amplias; 3) 
ejercicios de clasificación, en el que se agrupan imágenes y palabras en catego-
rías dadas; 4) ejercicios de predicción, en la que se dota de material escrito con 
espacios en blanco donde colocar palabras adecuadas (Carranco et al., 2021). 

Metodología

El diseño de investigación fue un estudio de caso, observacional y 
descriptivo, alrededor de prácticas llevadas a cabo en el aula de dos profeso-
res de una Unidad Educativa Especializada de Sordos, correspondientes al 
5to y 7mo año de Educación Básica, realizado durante los años 2019 y 2020. 
Se trata de una institución de educación especializada y fiscal para personas 
sordas del Ecuador. La institución la conforman un aproximado de 80 estu-
diantes de los diferentes niveles educativos, y 21 docentes, de los cuales, siete 
son sordos y 14 son oyentes. 

Por medio de la observación externa, se pusieron en práctica técni-
cas de recolección de información a través de diarios de campo, donde se 
recolectaron diferentes estrategias, metodologías y comportamientos de los 
estudiantes durante las horas de clase analizadas. Los datos recolectados fue-
ron analizados a través de métodos cualitativos y comparativos, con el fin de 
determinar categorías relacionadas con beneficios para la lectoescritura de 
estudiantes sordos. Una vez que estas últimas fueron identificadas, se proce-
dió a elaborar algunas pautas sobre estrategias a ser usadas por los docentes 
en actividades de lectoescritura.



97M. Fernanda Mediavilla/ Raúl Lara / Miriam Gallego C.

Resultados

Estrategias de enseñanza de lectura y escritura

Estrategias preinstruccionales
Durante las observaciones realizadas se ha evidenciado que las docen-

tes no hacen uso de estrategias pre instruccionales, las clases no cuentan con 
elementos de motivación o que despierten conocimientos previos. Ambas 
docentes usan expresiones, en español y lengua de señas, que marcan desde 
el comienzo de la clase un ambiente de imposición, orden y cumplimiento 
de reglas; saludos, órdenes para no hacer ruido, indicaciones para preparar 
material de trabajo. Las actividades propuestas carecen de un preámbulo 
que permita manifestar la temática, el objetivo o las acciones a realizarse y, 
si lo hay, no poseen información clara y accesible; la mayoría de sesiones 
comienzan con la copia de oraciones provenientes de libros guías, que los 
estudiantes deben copiar en sus cuadernos. Esta última actividad no implica 
interacción entre estudiantes o con el docente, al contrario, se coloca mucho 
énfasis en dar órdenes y supervisión en la concentración en la actividad y en 
el mantenimiento del orden y el silencio. Esta actividad es considerada por 
las docentes como una introducción o preparación a la clase, sin embargo, 
tarda al menos 20 minutos en concluirse debido a la desconcentración de los 
estudiantes o por las pausas en las que los estudiantes preguntan por el signi-
ficado de las palabras que copias. Sin embargo, estas preguntas son aplazadas 
por la docente exigiendo culminar la actividad para explicar sus dudas. Para 
estas actividades se hace uso del pizarrón, libros y marcadores.

Estrategias construccionales
Los diarios de campo han recopilado observaciones de la clase cuya 

temática abordó las partes de un cuento. Las docentes, al reconocer que 
sus estudiantes requieren de elementos gráficos para alcanzar los conteni-
dos, hacen uso de imágenes impresas que representan diferentes escenas 
correspondientes al inicio, desarrollo y final de un cuento. Estas imágenes 
se acompañan de preguntas, en español, que se escriben en la pizarra e inte-
rrogan a los estudiantes sobre los elementos observados en las imágenes; sus 
respuestas son escritas en el pizarrón para ser copiadas en los cuadernos. A 
pesar de haber establecido una temática, esta no es abordada y se prefiere 
optar por trabajar en vocabulario del idioma español. Estas actividades sue-
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len ser acompañadas de tiempos en lo que se aborda el tema mejorar la letra 
a través de la copia en cuadernos de muestras de palabras a ser copiadas en 
planas. Esta temática no suele contemplarse en las planificaciones, pero es 
una temática que las docentes consideran como necesaria. Es común que, 
durante estas sesiones, los estudiantes demuestren desmotivación, a través 
del tiempo prolongado que usan para preparar su material, las múltiples 
distracciones para interactuar y conversar entre compañeros, así como los 
varios estudiantes que no culminan con la tarea propuesta, situaciones que 
se abordan mediante llamadas de atención de la docente.

Estrategias postinstruccionales
Al igual que los apartados previos, no se evidencian estrategias claras 

durante el cierre de las sesiones. Por ejemplo, durante la observación de la clase 
sobre preguntas en oraciones y frases no se incluyen actividades de evaluación 
o retroalimentación. Una vez más, se hace uso de estrategias como la copia 
de preguntas en la pizarra, en español, las cuales deben ser transcritas en los 
cuadernos. Debido a la desmotivación mantenida durante toda la clase, los 
estudiantes tardan demasiado tiempo en escribir a pesar de que son pocas pala-
bras. Tampoco se observan estrategias de motivación que permitan consolidar 
los aprendizajes; el cierre de las sesiones se usa únicamente para reprimendas 
y llamadas de atención a los estudiantes por no haber culminado la actividad 
propuesta. Durante los diarios de campo elaborados se nota que, debido a 
estas situaciones, los temas deben ser revisados por tres o más sesiones y solo 
pocos de los estudiantes logran comprender los contenidos.

Estrategias de aprendizaje para la lectura y escritura

Se ha observado que, durante las clases, los estudiantes sordos tien-
den a mostrar comportamientos que podrían interpretarse como interés por 
el aprendizaje, acceder a conocimientos nuevos y reflexionar sobre ellos, sin 
embargo, la metodología docente se establece como una barrera que impide 
su participación plena. Estos comportamientos incluyen levantar la mano 
para preguntar, exigir más explicaciones, solicitar ejemplos reales o prácticos, 
y aprender a través de la interacción-conversación con sus pares, en lengua 
de señas. Estas acciones, por sí mismas, constituyen estrategias de aprendi-
zaje generales que los estudiantes sordos usan durante sus clases. Una de 
las estrategias más llamativas, y que suele ser muy común en los contextos 
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sordos, es la tendencia a interactuar para crear, delimitar y consensuar nuevo 
vocabulario en lengua de señas para terminología desconocida del español 
sobre todo cuando se trata de términos técnicos. Durante estas situaciones, 
los estudiantes sordos muestran gran interés por la construcción de una 
nueva seña, para lo cual indagan sobre conceptos, ejemplos, ideas y, además, 
se apoyan en imágenes, videos y otros recursos que les brinden el contexto 
necesario para comprender las palabras nuevas. Esta última debe ser con-
siderada como una de las estrategias más importantes en la educación del 
sordo, no solamente como método de aprendizaje, sino como el impulso 
necesario para el mantenimiento y enriquecimiento de su lengua. 

Estrategia preinstruccionales
Son las que inician el proceso y preparan para abordar un nuevo 

contenido, por lo que requieren de la atención e implicación del estudiante. 
Sin embargo, se observó que las clases mantienen un mismo tema por largos 
períodos de tiempo, lo que desmotiva al estudiantado sordo. Se observa una 
falta de interacción con la docente y desinterés por el contenido, cuestiones 
que evidencian la urgencia de plantear nuevas estrategias preinstruccionales 
más atractivas y motivadoras. Los estudiantes tampoco prestan atención, 
conversan entre ellos, se ponen de pie, muestran enojo. Esta cuestión puede 
deberse al hecho de que las docentes insisten en reforzar los temas que no se 
han logrado afianzar con el fin de que no lo olviden, considerándolo como 
un tema memorístico. Sin embargo, no brindan otras opciones o alternativas 
de aprendizajes para que los estudiantes construyan aprendizajes duraderos.

Las docentes no se han permitido atender a ciertas cuestiones en el 
aula como el hecho de que los estudiantes deseen trabajar en el libro con 
nuevos temas, mostrando mucho interés por la sección de cuentos y leyen-
das. Este hecho es comprobado con comportamientos como: retardar el 
inicio de clases, conversar entre los compañeros, hacer referencias al tema 
presentado por la docente como aburrido, y el hecho de echar un vistazo a 
las páginas del texto de apoyo donde comentan lo interesante que resultan 
páginas sobre cuentos con ilustraciones.

Estrategias construccionales
En este momento, los estudiantes deben lograr manejar los conte-

nidos relevantes de la temática revisada, por lo que resulta imprescindible 
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la constancia en su implicación, su disponibilidad y además la inclusión de 
formas particulares de aprendizaje de cada estudiante. En la observación se 
evidencia que las tareas propuestas para estos momentos son sumamente 
repetitivas y de larga duración. Se trabaja a través de ejercicios de comple-
tamiento que se deben realizar de forma individual, a manera de evaluación 
tradicional. Los estudiantes no encuentran que sea motivante la actividad, 
por lo que tienden a signar entre ellos las respuestas; discuten las opciones 
correctas, o se limitan a completar el ejercicio con respuestas que observan 
de los otros compañeros sin un análisis del contenido revisado. Un elemen-
to destacable es el hecho de que la docente no note estas actitudes en los 
docentes, por su desconocimiento de LSEC, y lo interpreta como una falta 
de disciplina, que es respondida como una imposición de orden, concentra-
ción y amenaza de castigo si no se termina la actividad. 

A pesar de tratarse de ejercicios sencillos, los estudiantes no se intere-
san por comprenderlos. Incluso, varios tienden a retardar la actividad y rea-
lizarla a un ritmo sumamente lento. Tampoco surgen preguntas a la docente 
al reconocer en ella una figura de imposiciones. Se nota mucha interacción 
entre los alumnos para compartir las respuestas y, de vez en cuando, diálogo 
y debate sobre la respuesta correcta. Si los docentes pudiesen observar estas 
cuestiones y analizarlas más a fondo podrían ser usadas como estrategia, por 
ejemplo, en trabajos grupales donde se busque la respuesta correcta o se 
genere nuevas frases a las ya dadas en el ejercicio.

Estrategias postinstruccionales
Estas permiten formar sintetizar la información, integrar y formar un 

pensamiento crítico alrededor de lo revisado, como las tareas, resúmenes, 
evaluaciones, mapas, etc. Se ha observado que los docentes prefieren usar 
formas tradicionales de evaluación como pruebas escritas. No se evidencia 
que tomen medidas para que las indicaciones de la prueba sean bien com-
prendidas. Por otro lado, es llamativo notar que los estudiantes esperan 
encontrar en las pruebas ejercicios o frases iguales a las realizadas en las acti-
vidades previas y les resulta imposible solucionar lo propuesto en la prueba. 
Tal situación debe interpretarse como una imposibilidad de los estudiantes 
por aplicar el conocimiento aprendido a nuevos ámbitos y espacios; debido 
al aprendizaje memorístico se vuelven repetidores de frases y palabras escri-
tas que no cuentan con ningún significado. 
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Una visión general de la lectoescritura en estudiantes sordos

La implicación de todo estudiante en la lectura y escritura depende 
directamente de la forma en que son presentadas desde la educación, y 
fuera de esta; como una actividad académica obligatoria, o como un puente 
al conocimiento de preferencia. Esta cuestión se coarta en la educación del 
sordo, desde el contexto observado, principalmente porque las metodolo-
gías se plantean desde formas normalizadoras de educación que parten de 
las mismas técnicas y estrategias usadas con los oyentes. No se evidencia una 
identificación de la realidad contextual y las potencialidades de los alumnos 
sordos. La gramática del español genera confusión, aburrimiento y desmoti-
vación, al ser presentada como contenido de memorización y desconectada 
de la LSEC y de la cultura sorda. Se ha notado que los estudiantes sordos 
muestran implicación e interés por aprender de los textos que observan en 
sus libros, pero no son considerados por los docentes al desconocer de la 
LSEC, lo que los convierte en las barreras principales.

Cabe hacer una mención especial a los recursos usados en estos 
espacios. A pesar de contar con material de lectura y escritura suficiente, se 
sigue haciendo uso de recursos infantiles, no acordes para su edad. Muestran 
interés por leyendas, cuentos o fábulas que, al no ser trabajados de forma 
adecuada, no responden a los requerimientos de los estudiantes y a sus for-
mas de aprendizaje, y provocan que eviten la lectura de libros más extensos, 
periódicos, y otras lecturas en general. Esta cuestión, entrecruzada a la des-
motivación, produce un bajo nivel de lectura. Este último, fuera del contexto 
educativo, podría interpretarse como una dificultad de aprendizaje, un tras-
torno o un déficit, cuando se trata de un nivel inferior de lectura provocado 
por una barrera de educación, relacionada con las metodologías usadas. Así 
mismo, cabe destacar que una gran cantidad de niños sordos tienen padres 
oyentes; al llegar luego a casa de la actividad académica con la intención de 
compartir lo aprendido, no encuentran respuesta debido a que su familia no 
conoce la LSEC. Por lo tanto, los niños sordos no encuentran en el hogar el 
ambiente propicio para reforzar y motivar la escritura y lectura.

Discusión y propuesta metodológica

La propuesta metodológica parte de una reflexión profunda de los 
datos obtenidos en los diarios de observación, con el fin de apoyar a los 
maestros a usar otros materiales y plantear nuevas metodologías para ense-
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ñar lectoescritura a los estudiantes sordos. La propuesta es flexible, por lo 
que puede ser modificada de acuerdo con los requerimientos del alumnado, 
profesores, contenidos revisados y áreas de desarrollo. Estas pautas, además, 
buscan fomentar la lectura y la producción de textos en español para niños y 
niñas sordas para mejorar su aprendizaje.

Estas propuestas no deben ser consideradas como una guía cerrada 
o única, sino como una compilación de estrategias que responden a los 
requerimientos de los alumnos sordos observados, así como sus formas de 
aprendizaje. La educación inclusiva parte precisamente del reconocimiento 
de que el alumno, sea o no sordo, posee una serie de formas de aprendizaje, 
potencialidades, gustos, preferencias y sueños que constituyen su diversidad. 
Por tal motivo, las siguientes ideas deben ser interpretadas a partir del marco 
del Diseño Universal para el Aprendizaje DUA. Para ello es fundamental 
el conocimiento e implementación de las lenguas de señas, cuestión que 
respondería a los tres principios del DUA. Permite la representación al pre-
sentar la información en la lengua primera, permite la acción y expresión al 
considerar canales de comunicación propios y una implicación relevante al 
reconocer la cultura sorda.

Propuesta metodológica

A partir de los resultados, y con la observación de gustos y prefe-
rencias de los estudiantes sordos mediante sus actitudes, conversaciones y 
comentarios durante las clases se ha diseñado una serie de actividades para la 
enseñanza de lecto escritura. Estas propuestas, podrían ser aplicadas a otras 
áreas, materias y actividades en la educación del alumnado sordo, según sus 
necesidades y las de los docentes. Con estas actividades se espera motivar a 
estudiantes sordos a la lectura de textos escritos y su paulatino desarrollo a la 
escritura, y aportar a su aprendizaje. Además, pueden ser consideradas como 
estrategias tanto de enseñanza, como de aprendizaje y considerar diversas 
maneras de implementación.

Estrategias preinstruccionales

a. Videos en lengua de señas

Presentar el material a trabajar como un cuento o texto, por medio 
de un video que incluya lengua de señas concuerda con el Modelo Bilingüe 
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Bicultural (Ministerio de Educación del Ecuador, 2019), al reconocer que el 
primer idioma de una persona sorda en Ecuador es la LSEC y sobre ella se 
colocará la lengua escrita. El video resulta ser un ajuste razonable, de tal forma 
que el estudiante sordo podrá saber perfectamente el tema del cuento, los per-
sonajes, la trama, y otros elementos, que luego identificará en el texto escrito. 
Con ello, se evita que solo se reconozcan palabras escritas y se revisen temas 
repetitivos. Gracias a la conjunción de ambas lenguas, el aprendizaje mueve 
al estudiante a acoplar el contenido simbólico de palabras, señas y gráficos en 
uno solo, evitando la repetición vacía de palabras. Se recomienda que estos 
videos sigan algunos de los estándares para asegurar la accesibilidad en conte-
nidos audiovisuales de World Wide Web Consortium W3C (2021).

Los videos a producir deben asegurar la accesibilidad. A más de los 
elementos gráficos como elementos principales, debe implementarse recua-
dros adecuados para el intérprete que ocupen al menos la mitad de la pan-
talla para una mejor visualización de las señas. Así mismo, tanto intérpretes 
como personas sordas deben tener el conocimiento y la habilidad adecuada 
para realizar la traducción. Los subtítulos deben ubicarse preferentemente 
en la parte inferior. Se recomienda que los cuentos y textos iniciales sean 
elaborados en lectura fácil, de tal forma que se avance paulatinamente en el 
aprendizaje del español. Todos estos elementos básicos, no solo cumplen 
con los criterios de accesibilidad, sino que permiten la implicación y moti-
vación de los estudiantes, quienes reciben la información sobre el español 
escrito a través de los elementos de su propia lengua.

b. Cuentos editados en lectura fácil

La técnica de lectura fácil o fácil lectura tiene la finalidad de que todas 
las personas, incluidas aquellas con diversidades intelectuales y con alguna 
situación en el proceso de aprender tengan acceso y comprensión de la infor-
mación escrita, eliminando barreras para la participación (García, 2012). En 
la presente propuesta, la lectura fácil ofrece a las personas sordas textos en 
español elaborados con oraciones más sencillas, sin términos demasiado téc-
nicos y que buscan transmitir la misma información que los textos originales. 
Las y los docentes pueden utilizar esta estrategia en diversas circunstancias: 
para elaborar material didáctico, garantizar acceso a la información, para la 
enseñanza del español escrito y cuando no se conoce la LSEC.
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La elaboración de cuentos, leyendas, fábulas, narraciones y otros en 
lectura fácil permite a los estudiantes realizar un acercamiento paulatino 
al español desde estructuras más simples que pueden elevar su nivel de 
complejidad en función del aprendizaje de los estudiantes. Cabe mencionar 
que las pautas de realización de lectura fácil no solo incluyen cuestiones de 
redacción sino también de diseño, ilustración y maquetación. Por lo tanto, 
se pueden implementar elementos gráficos en el material producido que 
permitan representar la información en más de un formato. 

c. Estrategia tres en uno, múltiples formatos

Se plantea como alternativa para el manejo de vocabulario y palabras 
técnicas. Si los estudiantes poseen un glosario que responda a sus requeri-
mientos, comprenderán el vocabulario del tema de la clase desde el inicio. Se 
trata de fichas que contienen la información del vocabulario en tres forma-
tos: la imagen referencial o pictograma, la escritura en español, y la ilustra-
ción de la lengua de señas que corresponda a la mejor opción de traducción.

Esta técnica puede modificarse para su uso en la presentación de 
textos escritos como cuentos y leyendas. Para el título y la síntesis de un 
cuento se puede utilizar recursos visuales, luego frases en formato escrito y 
finalmente las señas de palabras claves. A través de esta actividad los estu-
diantes son capaces de reconocer las tres formas de comunicación en un solo 
material. Resulta interesante implementar esta estrategia con niños sordos 
porque se trata de una población que es predominantemente visual, por 
lo que logran memorizar la escritura de ciertas palabras y al mismo tiempo 
aprenden la seña en su lengua materna, ampliando su vocabulario.

Estrategias coinstruccionales

a. Organizadores gráficos

Los organizadores gráficos son herramientas para resumir, ordenar 
y jerarquizar la información. Para la comprensión del contenido este debe 
estructurarse de forma clara y precisa. Se sugiere que esta técnica produzca 
material que cuenta con un título en el centro, a continuación la definición o 
detalles principales, luego las características secundarias y ejemplificaciones. 
Para realizar organizadores, se recomienda usar los aspectos ya revisados en 
las propuestas previas como fotografías, dibujos o similares, lengua de señas 
y la lectura fácil.
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En el aprendizaje del español escrito, estos organizadores permiten a 
los estudiantes elaborar y plasmar sus ideas escritas y gráficas, lo cual permite 
intersecar las cuestiones de la escritura con los elementos viso gestuales del 
aprendizaje del estudiante sordo. Por ejemplo, en el trabajo con cuentos se 
puede acompañar a los estudiantes organizando la información a través de 
preguntas sobre lo que se aprendió, los personajes principales y secundarios, 
el inicio, problema, desarrollo del cuento, y más. A partir de estos elementos, 
el estudiante organiza y resume el contenido para que sea más comprensible. 
El Modelo Bilingüe Bicultural del Ecuador (Ministerio de Educación del 
Ecuador, 2019) incluye una propuesta de lectura llamada destrezas lectoras, 
que se acompaña de elaboración de escritura de textos largos, que consisten 
en utilizar ciertas palabras para la comprensión de contenidos. Esta técnica 
podría enriquecer precisamente el manejo de textos largos.

Estrategias postinstruccionales

a. Representación de cuentos a través de la expresión corporal

Una manera de implicar, motivar y asegurar que los aprendizajes sean 
significativos, es partir de las potencialidades de los estudiantes sordos. Se 
ha identificado que la modalidad viso gestual de la comunicación para estos 
estudiantes les dota de la potencialidad para representar situaciones por 
medio de la expresión corporal. Se propone, por lo tanto, evaluar la com-
prensión de los textos por medio de la representación teatral de cuentos, 
leyendas, fábulas y otros. Se puede trabajar esta técnica en grupos, por medio 
de metodologías de Aprendizaje Basado en Proyectos, e incluso como prác-
tica integradora con otras materias.

El aprendizaje del español escrito no puede limitarse al manejo de 
los símbolos y la comprensión de vocabulario, sino que debe asegurar que 
los estudiantes logren expresar ideas, pensamientos y sentimientos a través 
de esta modalidad. Por lo tanto, esta técnica propone retar a los estudiantes 
a modificar los cuentos revisados e incluso crear nuevos. Estas actividades 
pueden hacer uso de las estrategias previas de tal forma que los estudiantes 
puedan plantear nuevos inicios, nuevos desarrollos o finales de los cuentos y 
textos a través de su propia lengua, posteriormente se puede organizar esta 
información en forma gráfica por medio del dibujo o cómic, y finalmente se 
puede construir, con el acompañamiento del docente, en español escrito.
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b. Juegos interactivos a través de material didáctico y tecnología

El manejo del vocabulario, la sintaxis, semántica y morfología del 
español escrito, así como otros elementos formales, pueden ser reforzados y 
evaluados a través de recursos que impliquen a los estudiantes como el uso de 
juegos didácticos y el uso de diferentes tecnologías. Para esta investigación se 
implementó un juego denominado Máquina de la lectura, la cual se trata de una 
caja vertical con diferentes espacios donde se pueden colocar imágenes, ilustra-
ciones de lengua de señas y palabras escritas, así como letras escritas. A través de 
estos juegos, los estudiantes se motivan a participar del juego, competir u orga-
nizar equipos para demostrar su destreza en la comprensión de textos escritos.

A través de la gamificación, se plantean formas divertidas que asegu-
ran que los estudiantes estructuren aprendizajes significativos, además de 
tomar sus errores y retroalimentaciones del docente como un aprendizaje 
extra y no como una reprimenda. Tal como el material previo, resulta valioso 
implementar el uso de la tecnología para el aprendizaje. A través del simple 
uso de editores de textos, páginas web para diseñar infografías, diapositivas 
u organigramas, se logra que los estudiantes se impliquen y demuestren lo 
aprendido. Se destacan en este apartado algunos softwares que concuer-
dan con las propuestas planteadas en esta investigación como el programa 
Sueñaletras del Centro de Desarrollo de Tecnologías de Inclusión CEDETi 
UC (Centro de Desarrollo de Tecnologías de Inclusión, n.d.), el cual es de 
acceso libre y contiene diversas actividades para el aprendizaje del español 
escrito a través de las lenguas de señas y los elementos gráficos. Este softwa-
re se encuentra disponible en diferentes lenguas de señas internacionales y 
cuenta con una versión en Lengua de Señas Ecuatoriana LSEC.

Conclusiones

Las estrategias docentes identificadas en los procesos implicados 
en la educación de la lectoescritura, no responden a las formas de apren-
dizaje que tienen los alumnos sordos. Estas no cuentan con elementos que 
impliquen a los estudiantes al iniciar, desarrollar o concluir la clase. Las 
actividades observadas que plantean las docentes resultaron aburridas, des-
motivadoras e incluso mantienen una relación directa con la obligación y el 
castigo. Además, no responden a los principios del Diseño Universal para el 
Aprendizaje porque representan la información con muy pocos formatos, 
se limita la acción y expresión a la copia de textos y se evidencia muy poca 
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implicación de los estudiantes. Resulta indispensable proponer otras pautas 
metodológicas que favorezcan la inclusión plena de la comunidad sorda, 
desde sus propias potencialidades. Se considera que el principal motivo de 
los inconvenientes y barreras observadas en la investigación se deben princi-
palmente al desconocimiento de profesores, autoridades y otros miembros 
de las instituciones sobre las lenguas de señas y, sobre todo, de su cultura, así 
como de la modalidad viso gestual para representar y crear el mundo.

Los estudiantes sordos deberían beneficiarse de un modelo bilingüe 
con el fin de un buen manejo de la lengua de señas y el aprendizaje posterior 
del español escrito, y por ende la obtención de habilidades de lectoescritura. 
Para ello se deben promover propuestas que incorporen naturalmente la len-
gua de señas en su entorno, igual que como los oyentes utilizan su primera 
lengua que es el español. 

El Estado y la sociedad deben incentivar a que los docentes utilicen 
progresivamente la LSEC con los estudiantes y los docentes sordos mien-
tras permanecen en la institución educativa. Además, resulta indispensable 
que las personas sordas interactúen y compartan sus experiencias con las 
personas oyentes, esto contribuye a superar las barreras comunicativas entre 
familias oyentes y niños sordos. También, que estudiantes sordos conozcan 
y se relacionen con modelos lingüísticos sordos, con el propósito de que 
identifiquen otras vivencias, se sientan cómodos con ellos mismos, posean 
modelos lingüísticos y establezcan situaciones adecuadas para fomentar el 
desarrollo de otras habilidades como la lecto escritura.

La propuesta metodológica cuenta con pocas estrategias que se 
identificaron a partir de la observación de la realidad de los estudiantes sor-
dos. Esta investigación pretende ser un primer paso, e invitación, a que las 
investigaciones futuras identifiquen alrededor de la temática identifiquen 
estrategias como la elaboración de resúmenes, el uso de subrayado, el teatro 
y la dramatización, algunos juegos de memoria visuales, y un sinfín de acti-
vidades. Todas estas estrategias por identificar deben estar acorde al Diseño 
Universal para el Aprendizaje y al Modelo Bilingüe Bicultural del Ecuador, 
los cuales ponen énfasis en el reconocimiento a la diversidad y la riqueza 
de las potencialidades que puede brindar el promover un aprendizaje de 
los contenidos en un idioma materno que permita la introducción en un 
segundo idioma escrito. En un mundo construido para las mayorías oyentes, 
día a día los sordos enfrentan la principal barrera del desconocimiento de la 
riqueza que aporta la cultura sorda a la educación.
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Introducción

El Déficit de Atención e Hiperactividad, en adelante DAH se carac-
teriza por un período de atención deficiente acompañado de hiperactividad 
e impulsividad, que no son apropiados para la edad de desarrollo del niño. 
Este trastorno puede ser experimentado por niños desde la infancia, y 
muchos muestran síntomas de DAH, pero sus progenitores no se dan cuenta 
y solo piensan que son traviesos y que no han madurado para su edad crono-
lógica. De acuerdo con García et al. (2017) y Francia et al. (2018), el déficit 
de atención posee óbice en la atención sostenida según la edad correspon-
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diente y al estar acompañada con hiperactividad interfiere en la independen-
cia, dificultad para seguir instrucciones, sobreexcitación, estallidos verbales, 
conducta agresiva, alta frustración e inmadurez social.

Los niños que presentan DAH, poseen alteraciones en el comporta-
miento donde intervienen varios factores los cuales se ven alterados, por ende, 
con dificultades para desarrollarlo como son: socialización, para internalizar 
las normas, en el control de las emociones, en la en la lectura de las situaciones 
sociales, en la atención y la impulsividad (Fundación CADAH, 2019).

Brian (2020) y Londoño (2017) sostienen que este trastorno con-
duce a los niños a desarrollar mayores niveles de frustraciones porque no 
logran expresar lo que sienten durante sus movimientos excesivos, o su falta 
de atención; les limita su interacción social, los hacen más vulnerables, y 
aprender con mayores conflictos internos y externos.

De acuerdo con Blanco (2017) declara que muchos niños que no reci-
ben este diagnóstico son tratados como desobedientes, inquietos, desordena-
dos, nerviosos, agresivos e incluso irritables, constantemente regañados por los 
maestros, usan lenguaje ofensivo y no suelen participar en actividades o juegos.

Es allí donde la detección temprana es de gran importancia para 
disminuir el posible impacto en las relaciones sociales. Proporcionar al estu-
diante con DAH un apoyo y ajuste razonable para ayudarlos a desarrollar 
sus habilidades sociales permite que ellos participen junto a sus compañeros 
en las actividades pedagógicas y no se pierdan ningún contenido o compe-
tencia. Jiménez et al. (2021) aseguran que una educación desde un enfoque 
integral y en la que se valore la diversidad implica que los profesores empleen 
estrategias y experiencias de aprendizaje significativas para sus alumnos con 
DAH y el resto del curso. 

Las personas son seres sociales, quienes han podido evolucionar a 
través de la historia por las interacciones con el entorno y con el apoyo de 
otros individuos, donde los estudiantes, necesitan de dicha socialización 
para poder desarrollar sus conocimientos, tanto de manera individual como 
con sus pares. Es aquí donde, distintas teorías pedagógicas entre ellas la 
concepción vygotskiana como se cita en Raynaudo y Peralta (2017), porque 
es una teoría de aprendizaje que está dirigida a un proceso de formación, 
educación y aprendizaje mediado por las interacciones, las que se pueden 
aplicar a las de estudiantes con DAH, porque intercambian conocimientos, 
sentimientos, emociones, valores, actitudes y experiencias necesarias para la 
vida social, la cultura y el trabajo.
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De lo expuesto se plantea ¿Cómo incide los apoyos y ajustes razona-
bles en el desarrollo de la socialización en estudiantes Déficit de Atención e 
Hiperactividad?

El objetivo de este estudio es diseñar apoyos y ajustes razonables 
para desarrollar la socialización en estudiantes con Déficit de Atención e 
Hiperactividad.

Déficit de Atención e Hiperactividad

El DAH de acuerdo con el CDI-11, donde forma parte la Organización 
Mundial de la Salud (2018), es un déficit en la atención y en la actividad 
motriz, el cual se manifiesta en la dificultad para atender y en la que los 
movimientos son exagerados e impulsivos, estas características se pueden 
evidenciar en edades de 1 a 7 años. Dentro de la definición se observan tres 
dimensiones a) falta de atención, que se caracteriza por la ser prolongada en 
el tiempo, es decir, la atención se encuentra disminuida. b) hiperactividad, el 
cual es el exceso de movimiento y c) la impulsividad ante situaciones inespe-
radas y también cotidianas. 

Según O’Donovan y Owen (2016), este déficit se desarrolla durante 
la infancia, ocasionando dificultades en el desarrollo de habilidades sociales, 
en la interacción con sus pares y en el procesamiento de información social. 
Las manifestaciones son notables a partir de los 3 años de vida y se inten-
sifica a los 5 años, con equivalencia de 4:1 en la niñez y 1:1 en la adultez. 
Asimismo, Amado (2021) indica que existen un mayor número de varones 
con déficit de atención e hiperactividad con una ratio de 3:1 frente a las 
mujeres de 2. De acuerdo con Francia et al. (2018) da inicio antes de los 12 
años, existiendo casos en los que aparece a los tres años. 

Rusca y Cortez (2020) argumentan que el DAH abarca la mitad de 
las consultas en psiquiatría infantil. Además, han identificado que en el 12 % 
de los niños, el DAH tiene un origen multifactorial, mientras que en un 70 % 
puede estar sujeto a otros orígenes, entre ellos los neurológicos. Por lo tanto, 
concluyen que el DAH es de origen multifactorial.

El DAH tiene su inicio en la infancia y los síntomas pueden ir desde 
los más leves hasta los graves y continuar en mayor o menor grado hasta la 
adultez, lo cual dependerá del abordaje médico y pedagógico. Aún así, es 
común que docentes y progenitores desconozcan sobre el DAH (López, 
2013), existiendo niños sin diagnóstico ni adecuada intervención, vulnera-
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bles a ser maltratados por las personas de su entorno por incomprensión 
de su conducta y proclives a la disertación escolar. Cuando no se acompaña 
a los niños y niñas con DAH, se mantienen los problemas de atención y la 
imposibilidad para seguir las normas e instrucciones por la dificultad que 
tienen de controlar el exceso de movilidad y tener conductas pasivas. Es 
importante reconocer que el comportamiento de un niño con DAH pueden 
diferir de cada persona, algunos pueden estar más inclinados hacia las con-
ductas de hiperactividad y otros hacia la falta de atención. 

Estos elementos también influyen en el proceso de aprendizaje, limi-
tando la internalización de las normas y la comprensión de los contenidos 
que trabaja el docente y las instrucciones a seguir al realizar las actividades. 
Se presentan conductas contrarias al comportamiento esperado por la 
familia, el sistema educativo y la sociedad, lo que genera conflictos porque 
se asumen como conductas desafiantes y no como parte del trastorno. Esto 
repercute en la socialización, crecen los problemas para establecer relaciones 
positivas entre pares y adultos. De ahí que, es necesario trabajar la socializa-
ción para brindarles un apoyo que les genere conocimientos, tanto teóricos 
como prácticos, porque necesitan de orientaciones que puedan aplicar en su 
vida diaria durante las actividades que demandan socializar. 

Causas del DAH

Las causas se originan por diversos factores: genéticos y ambientales. 
Según el Instituto Nacional de Salud Mental (2017), diversas causas se 
consideran inciertas porque aún se desconoce su verdadera etiología. Las 
causas genéticas se encuentran vinculadas al embarazo y otras se generan 
después del mismo. Entre ellas se incluyen la inmadurez psicológica, los 
desequilibrios químicos en el Sistema Nervioso Central, la asfixia en el 
alumbramiento, los partos prematuros y las causas hereditarias (Fundación 
CADAH, 2019).

Dentro de la literatura se encuentran diversos investigadores que han 
realizado estudios tratando de determinar las causas, entre ellos se destaca 
Buchsbaum y Wender (1973), quienes utilizaron un encefalograma y evi-
denciaron que en las áreas frontales de los infantes con DAH, se producía 
menos actividad eléctrica que en el resto de niños que no presentan dicho 
trastorno. Posteriormente demostraron que la cantidad de ganglios basales 
en la corteza prefrontal derecha era reducida, al igual que en otras zonas 
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encargadas de crear comunicación entre las zonas frontales y las parietales, 
comprometiendo la atención. 

En otras investigaciones también atribuyen el DAH a causas gené-
ticas y hereditarias (Barkley citado en Fernández et al. 2020). La lesión en 
el lóbulo frontal y la reducida cantidad de dopamina y noradrenalina en las 
áreas cerebrales, son factores neuropsicológicos que producen alteraciones 
en la actividad motora, en la atención y la impulsividad. Otra causa que se ha 
explorado es el ambiente. Para Rusca y Cortez (2020) el entorno en el que 
se desarrolla el niño es el principal desencadenante del DAH. Entre los ele-
mentos que influyen están los trastornos psiquiátricos de los padres, la situa-
ción socioeconómica, consumo de sustancias psicotrópicas y medicamentos 
durante el embarazo, familias disfuncionales, estilo de crianza, complicacio-
nes perinatales y postnatales, embarazos prematuros, contacto con plomo, 
entre otros. Vélez y Vidarte (2012) refieren factores biológicos, etiológicos, 
además de añadir problemas psicosociales. Por otro lado, Alberdi-Páramo y 
Pelaz-Antolín (2019) conciben que la etiología es multifactorial y afirman 
que no existe un marcador biológico.

Síntomas y consecuencias del DAH

García et al. (2011) indican que parecen estar distraídos, pierden sus 
objetos con facilidad, no son capaces de organizar el tiempo y parecen des-
interesados por su entorno social, sea este educativo o familiar. Su atención 
dispersa impacta negativamente a su concentración. De acuerdo con Toro 
et al. (2020), los movimientos corporales son muy excesivos, y casi nunca 
los pueden controlar. Por tanto, sus síntomas son: inatención, impulsividad 
e hiperactividad.

Así mismo, Brian (2020) indica que hay cuatro síntomas característi-
cos. El primero es dificultades significativas para mantener la concentración 
por determinados períodos de tiempo; esta falta de atención se presenta 
más cuando las actividades que realiza le generan poco interés. El segundo 
es exceso de movimiento motor, es decir presenta hiperactividad, lo que 
lo imposibilita a permanecer quieto o tranquilo por períodos suficientes o 
largos de tiempo. Suelen pararse y caminar sin motivo aparente, mueve las 
extremidades constantemente, cambia de posición de manera brusca, brinca, 
trepa, corre más que el resto de los niños. El tercer síntoma es la dificultad 
para el manejo emocional. Su conducta y reacción frente a diferentes estímu-
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los suele ser impulsiva, no puede esperar su turno, sus comentarios pueden 
ser inapropiados para el resto de personas, lo que le genera perturbaciones 
afectivas y sociales. Esto quiere decir que sus respuestas motoras o verbales 
no siempre van acompañadas por periodos de reflexión y análisis de las con-
secuencias. Finalmente, dificultades en el aprendizaje como resultado de la 
disrupción en la atención, alteración de la memoria y exceso de movilidad.

La alteración de la atención, concentración y la hiperactividad son 
característicos del DAH, según afirman Alberdi y Peláez (2019). Su nivel de 
aprendizaje es casi nulo porque no logran atender a las clases y tampoco ter-
minan las actividades y tareas por falta de organización. Suelen ser ruidosos, 
utilizar un tono de voz fuerte y hablar mucho, aunque no son conscientes de 
que lo hacen. Rusca y Cortez (2020) añaden que hay consecuencias en las 
funciones ejecutivas, como la planificación, la introspección y reflexión sobre 
su comportamiento, así como alteraciones en los sistemas de motivación y 
recompensa. Como resultado, se sienten rechazados por sus familias, com-
pañeros y profesores. 

Los niños con DAH presentan grandes dificultades para respetar pro-
mesas, secretos o favores. Al respecto la Fundación CADAH (2019), señala 
que, por causa de la impulsividad, los niños presentan dificultades para inhibir-
se, y junto con ella el poder controlar las respuestas rápidas, esto significa que 
es casi imposible no decir lo primero que se le ocurra sin considerar las con-
secuencias. Por eso se sostiene en la literatura científica que los comentarios 
de este grupo de personas son inapropiados, en muchas ocasiones provocan 
malestar y hasta resultan ser dolorosos para todas aquellas le rodean.

Es precisamente en este contexto donde la participación de las fami-
lias es fundamental. Según Suárez y Trujillo (2021) y Gallego et al. (2020), 
la funcionalidad familiar es la capacidad para hacer frente a las vicisitudes, 
como es el comprender y realizar acciones tendientes a brindar una mejor 
calidad de vida y una educación acorde a las potencialidades del hijo que pre-
senta DAH. De esta manera, se pueden disminuir las potenciales amenazas 
asociadas a este trastorno.

La importancia de no solo ejercitar áreas funcionales cognitivas sino 
de fomentar entrenamiento en habilidades sociales, aspecto que enfatiza la 
importancia de graduar y modificar a través de entrenamiento para conse-
guir el manejo de las reacciones que generan opiniones destructivas y nega-
tivas con su entorno.
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El propósito de intervenir con el método TEACCH es conseguir que 
los miembros de la comunidad educativa provean de experiencias agradables. 
De acuerdo con Valdés (2017), esto implica crear circunstancias en las cuales 
se puedan poner en el lugar del otro, permitiendo comprender la diferencia 
individual del estudiante con DAH; se logra mediante la flexibilidad, la adapta-
bilidad, la confianza y el respeto a la individualidad del estudiante.

Modelo biopsicosocial a favor de los niños con DAH 
en la primera infancia

La primera infancia es una etapa fundamental para el desarrollo físico, 
social y psicológico tomándose en cuenta la individualidad y la interacción 
en los diversos ambientes. A través de experiencias que se suscitaron durante 
su vida, con una intervención que implementa inducción a las familias para 
dotarlo de herramientas con mirada pragmática para comprender factores 
psicosociales: conductas, emociones, creencias, etc. con la interconexión 
con las personas con las que interactúa el estudiante. (Paredes et al., 2022).

Erradicar el modelo biomédico que se centra en la rehabilitación y 
en el carácter clínico que categoriza la discapacidad como una enfermedad 
(Barbosa et al., 2019), implica atender las disfunciones únicamente desde 
una perspectiva médica, descuidando otras dimensiones del individuo. 
Este enfoque se limita a espacios reducidos como consultorios, y según 
Ona (2018), se caracteriza por ser deshumanizante y promover una visión 
estereotipada de la persona como enferma, basada únicamente en aspectos 
biológicos. Esto conlleva la falta de un proyecto de vida y la percepción de 
incapacidad para desenvolverse socialmente, lo cual refuerza la idea de que la 
cura depende exclusivamente de tratamientos farmacológicos.

Es un modelo inaceptable que se priva del contexto psicosocial con 
indiferencia a acciones para lograr un progreso a través de un modelo biop-
sicosocial con herramientas válidas para implementar al estudiante.

Apoyo y ajuste curricular

El ajuste curricular puede ser significativo, o no significativo basado 
en los requerimientos de los estudiantes, guardando relación con los objeti-
vos académicos y aspectos sociales a desarrollar en la forma de relacionarse 
con los demás. De esta manera fundamentada en la psicología socio-cons-
tructivista que enfatiza no solo el área cognitiva sino social del estudiante. En 
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este sentido, el apoyo y ajuste curricular no solo se limita al estudiante con 
DAH, sino que también pueden ser de utilidad para el resto de la población 
estudiantil; por lo que los docentes deben trabajar para la inclusión en todas 
sus propuestas de actividades y recursos. 

La finalidad de los apoyos y ajustes curriculares es garantizar que 
todas las personas gocen de igualdad en todos los términos (ONU, 2016; 
Gallegos et al., 2024) garantizando los derechos para promover la respon-
sabilidad social, que es un bien común que todos debemos contribuir en 
constante aprendizaje mutuo. Según el marco legal del MINEDUC (2016), 
intervenir no es una opción, sino un deber que debe cumplirse en las insti-
tuciones educativas. Este enfoque se centra en la regularización en la vida 
cotidiana del estudiante, basándose en el principio de igualdad. No se trata 
únicamente de una política general, sino de un compromiso ético destinado 
a beneficiar al alumnado.

Según Paredes (2018), alcanzar adaptabilidad al cambio implica 
desarrollar la habilidad de flexibilizarse ante circunstancias cambiantes, 
especialmente útil para entrenar habilidades sociales en la vida cotidiana. 
Además, conforme a Tello y Paredes (2022), los apoyos y ajustes razona-
bles son fundamentales para promover un entorno inclusivo y normalizar la 
diversidad en el ámbito educativo y otros contextos. 

El método TEACCH

El apoyo y ajustes razonables para el desarrollo de la socialización 
de los estudiantes con DAH, debe estar proyectado en la construcción 
teórica-investigativa mediante el modelo psicosocial. Según Villa (2012), 
es crucial conocer las realidades del contexto para manejar adecuadamente 
las situaciones, evaluando las condiciones que afectan la vida del individuo 
y evitando así un modelo rehabilitador que pueda llevar a la exclusión. 
Además, Ros y Graziano (2017) sugieren generar activación en las com-
petencias sociales a través de metaanálisis, enfocándose en examinar los 
aspectos sociales mediante actividades mediadoras que abarquen cognición 
y afectividad, con el objetivo de fortalecer las interacciones sociales.

De acuerdo con Thompson et al. (2010), los apoyos son recursos 
y estrategias para promover intereses y bienestar y hacerlo participar en 
la familia y optimizar la calidad de vida. Por otro lado, Rey (2018) define 
las acomodaciones para garantizar igualdad de condiciones, erradicando la 
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negación de derechos y para incorporar de manera innovadora la resolución 
práctica en las habilidades sociales.

Megías-Lizancos y Castro-Molina (2018) definen la competencia 
personal y social como la adquisición de conductas, capacidades y estrate-
gias para establecer relaciones interpersonales que se aprenden a través de 
un entrenamiento constante en contextos sociales. Este proceso implica 
aceptar las características heterogéneas en su singularidad con relación a sus 
pares, como precisa Faas (2017) quien destaca la diferencia individual en la 
variedad personológica.

Asimismo, Ascherman y Shaftel (2017) declaran que el método de 
TEACCH es una: 

Propuesta estratégica para estudiantes con déficit de atención e hiperac-
tividad, en la que no debe ser utilizada solamente para estudiantes con 
Espectro Autista, porque su experiencia le ha permitido crear beneficios 
para lograr atención y mejoras en el desarrollo social. (p. 321)

Además, Almachi (2017) declara que las ventajas de los perfiles gene-
rales es conseguir empatía para comprender a los integrantes de la comuni-
dad escolar y contribuir en la armonía de la convivencia escolar, abordando 
aspectos complejos que resalta los siguientes: resolución de conflictos y con-
ductas inadecuadas; y también orientar el desarrollo de habilidades sociales. 
Conjuntamente contribuye en abordar los problemas de internalización que 
detalla Becker et al. (2017) cuyos efectos se deben a la disminución en el 
autoconocimiento, disminución del sentido del tiempo siendo impacientes 
con interrupción en recuperar sucesos y retraso de razonamiento moral.

Según Sanz et al. (2018), este método permite que un estudiante con 
DAH identifique emociones y comprenda los procesos conductuales asocia-
dos, mediante una enseñanza estructurada diseñada para adaptarse. Es fun-
damental para la socialización, utilizando un sistema que organiza el tiempo, 
el espacio y el trabajo a través de dibujos y pictogramas para facilitar la 
comprensión y ejecución de tareas, promoviendo la instauración de rutinas.

Simultáneamente, es importante manejar niveles para familiarizar al 
estudiante con situaciones y eventos. Después se requerirá elementos evalua-
tivos de observación directa de los docentes para verificar los matices sociales 
con rubricas de indicadores sociales, que postula Pérez (2021) enunciando 
en cuatro categorías que son: reconocimiento emocional, expresión, discrimi-
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nación de emociones y reconocimiento emocional hacia los demás. Por otro 
lado, Hernández (2019) propone cinco principios: adaptación óptima, cola-
boración entre padres y profesionales, intervención con énfasis de habilidades, 
cognitivo-conductual y enseñanza estructurada con medios visuales. 

Asimismo, Garzón (2021) afirma que uno de los métodos efectivos 
para estudiantes con déficit de atención e hiperactividad es facilitar una zona 
de desarrollo próximo que permita desarrollar la conciencia social, siguiendo 
el rol activo valorado por el marco teórico de Vygotsky. Además, menciona 
que el andamiaje proporciona un sistema de apoyo lingüístico para el desa-
rrollo psicológico y pedagógico que incluye la imitación de modelos, manejo 
de situaciones inesperadas, retroalimentación, instrucción, cuestionamiento 
y estructuración cognitiva.

Utilizar pictogramas para guiar a los estudiantes y dar a conocer la 
agenda de las acciones procedimentales al momento de relacionarse ofrece 
una herramienta atractiva de intervención educativa. Esto concuerda con 
Vélez (2017), quien afirma que el método TEACCH es inclusivo y accesible, 
independientemente de la edad o el nivel de funcionalidad del estudiante. 
Un estudio interesante de Toledo (2015) valoró cualitativamente el resul-
tado de un niño con Trastorno del Espectro Autista asociado con DAH al 
aplicarle este método, concluyendo que mejoró de manera significativa en 
varias áreas, incluida la socialización. 

Moya (2019) expone la necesidad de la participación del alumnado, 
no solo enfocándose en el rendimiento académico, sino priorizando la socia-
lización a través del aprendizaje social. Bonilla y Guasch (2018) manifiestan 
la importancia de adoptar acciones de interacción continua y motivadora. 
De esta manera, se transforman los centros educativos en contextos sociales 
que, según Clavijo y Bautista (2020) forjan el respeto a las diferencias, gene-
rando oportunidades para el desarrollo. Paredes y Ponguillo (2022) sostie-
nen que el método TEACCH debe estar presente desde la primera infancia 
para desarrollar capacidades sociales que exprese sentimiento de manera 
comunicativa con un alcance de efectos positivos con recepción informativa.

Método 

Población y muestra

El estudio fue cualitativo con alcance descriptivo y el diseño de investi-
gación-acción participativa. Una investigación cualitativa, según Arias (2017), 
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permite comprender la vida social de estudiantes con déficit de atención e 
hiperactividad, interpretando la realidad que ocurren en las interacciones 
sociales privilegiando el enfoque interno. Este tipo de investigación muestra 
realidades para describir el fenómeno basándose en evidencias, con el fin de 
entender y manifestar la información hacia los demás (Sánchez, 2019).

El diseño investigación-acción, según Latorre (2018), permite la inda-
gación de la praxis docente que se realiza de manera colaborativa, que tiene 
como finalidad mejorar en conjunto con una situación específica del proceso 
de aprendizaje. El alcance establecido ayuda a observar la interacción de los 
componentes o unidades de análisis sin la necesidad de alterar o controlar 
variables donde se caracteriza lo que se está observando (Arias, 2017). Los 
participantes seleccionados para el estudio se detallan en la tabla 1.

Tabla 1
Muestra de las personas que participaron en la investigación

Participantes Cantidad
Docentes parvularios 3
Padres de familia 3
Estudiantes con Trastorno del Déficit de Atención e 
Hiperactividad. 3

Total 9

Nota. Tomado de la investigación de campo.

Instrumento

Se utilizaron cuatro instrumentos. El primero fue una guía de obser-
vación para los estudiantes con la finalidad de detectar modos de comporta-
miento y de socialización con las personas del entorno escolar. El segundo 
instrumento fue un cuestionario hacia los padres de familia para identificar 
las relaciones sociales de los estudiantes, grado de aceptación y vínculos de 
apoyo. El tercer instrumento fue una encuesta dirigida a docentes parvula-
rios para identificar su abordaje frente al déficit de atención e hiperactividad. 
El cuarto instrumento fue una guía de observación dirigida a los estudiantes 
para evidenciar la efectividad de los apoyos y ajustes razonables por la apli-
cación del método TEACCH.
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Procedimiento de recogida y análisis de datos

Previamente, se entregó un consentimiento informado a los represen-
tantes de los estudiantes con déficit de atención e hiperactividad para realizar 
el estudio. La guía de observación inicial fue aplicada durante una semana 
dentro del salón de clases y en el lugar de recreación de los estudiantes. Una 
guía para cada estudiante. Luego se realizó una encuesta en línea a los padres 
de familia y a los docentes parvularios. Finalmente, luego de la intervención 
del método TEACCH durante cuatro meses se realizó una guía de observa-
ción a los estudiantes y un análisis comparativo para establecer la mejoría en 
la socialización. 

Resultados

En la observación inicial a estudiantes con DAH, antes de la apli-
cación del Método TEACCH, fue notorio la dificultad al momento de 
socializar con sus pares. Durante los juegos tranquilos, se movían constante-
mente, lo cual interrumpió la dinámica del grupo. Además, no respetaban su 
turno para participar en las actividades, lo que molestaba a sus compañeros. 
También se observó que son rechazados por la mayoría de sus pares evitan-
do formar equipos con ellos, ya que suelen romper las cosas de los demás y 
presentan crisis de cólera y/o rabietas en momentos inesperados.

El cuestionario dirigido a progenitores y docentes tuvo la finalidad de 
comprender la problemática de los estudiantes en las relaciones sociales den-
tro de su entorno familiar y entorno escolar, respectivamente. Los mismos 
expresaron lo siguiente:

	• Tienen dificultad para mantener la atención cuando realiza activida-
des en casa.

	• Aun cuando se le habla directamente parece que no escucha.
	• Presenta falta de atención y no acata órdenes.
	• No finalizan las actividades.
	• Tiene problemas de organización, incluso mientras juega.
	• Cambia repentinamente de un juego a otro.
	• Pierde material escolar y juguetes.
	• Se distrae ante estímulos poco importantes.
	• Se aísla de sus compañeros.
	• Es excesivamente ruidoso.
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	• Demuestra crisis de cólera y rabietas.
	• Mueve los pies constantemente. 
	• Se levanta de su asiento, aun cuando sabe que debe permanecer 

sentado.
	• Tiene dificultades para esperar su turno.
	• Interrumpe o se entromete en las actividades de otros compañeros.
	• Tiene dificultades para hacerse de amigos.

Por lo tanto, se realizó una inducción a docentes y progenitores para 
la aplicación del Método TEACCH. Durante la segunda semana se hizo el 
monitoreo para constatar el manejo del método y comprobando que los 
recursos visuales sean concisos, agradables y atractivos para el estudiante. 
Cada semana se realizó la valoración de frecuencias, reacciones, recursos y 
las formas de comportamiento con el refuerzo del Método. Finalmente, al 
término del periodo de cuatro meses se aplicó un focus group para recoger las 
reacciones de padres/madres de familia y docentes.

Los progenitores expresaron lo siguiente:

	• Actualmente mi hijo cambia su actitud y la forma de tratar a sus 
compañeros.

	• Es fácil de usar, pero hay que ser perseverante y ahora ha cambiado la 
forma de tratar a su hermano, ya no hay muchas peleas.

	• En la escuela ya no me citan frecuentemente y ahora le dan estrellas 
por mejorar.

	• Los docentes indicaron:
	• Ahora es colaborador, ha mejorado su reactividad e impulsividad.
	• En el salón de clases ya no habrá peleas durante las clases.
	• En el receso buscaba peligro y ocasionan peleas; A diario estaban en 

el departamento médico. Actualmente, la frecuencia es de dos veces 
al mes.

	• Actualmente tiene más amiguitos y comparte al momento de jugar o 
participar en clases.

	• Ahora se los ve alegres y más atentos durante las clases.

Una mirada que implementa el desarrollo psicológico, afectivo y social 
que detalla Paredes y Borja (2022) donde los docentes deben trabajar constru-
yendo una propuesta que debe ser usada en la escuela y demás espacios socia-
les o recreativos y romper paradigmas como lo sostienen Paredes et al. (2023).
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Discusión y conclusiones

Tanto los docentes como los progenitores deben favorecer a la socia-
lización de estudiantes con DAH. Por un lado, el docente necesita conoci-
mientos teóricos y prácticos que le permitan entender cómo se desarrolla el 
área de socialización de este grupo de estudiantes y cómo aprenden. Esto 
le permitirá transmitir esa información a la familia y construir una serie de 
instrumentos, estrategias, herramientas y actividades que optimicen ese pro-
ceso comunicacional y de interacciones (Gallego et al., 2022).

Los aspectos observados en la escuela como en los hogares, cambia-
ron significativamente cuando se aplicó el Método TEACCH. Este sirvió de 
apoyo y proporcionó ajustes razonables para desarrollar la socialización en 
estudiantes con DAH. Durante los cuatro meses continuos de implemen-
tación, se crearon rutinas como cantar antes, durante y al terminar las acti-
vidades, solicitar permiso para pararse y hablar, asignar turnos para el área 
de juegos, y establecer espacios para escuchar y ser escuchados. Además, 
se establecieron rutinas para actividades de movimiento y acciones físicas, 
como saltar. Los recursos empleados incluyeron materiales con diferentes 
texturas, juegos como rompecabezas, cuerdas para saltar, armar y desarmar 
figuras de tacos. Asimismo, se utilizaron tableros sensoriales y los videos para 
mejorar la atención y la concentración.
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Introducción

Este trabajo es un estudio de caso que registra antecedentes de dis-
criminación, desigualdad, falta de oportunidades, y sobre todo falta de infor-
mación. Se aborda el desarrollo integral de un estudiante ecuatoriano de 13 
años con ceguera total y síndrome de Klinefelter quien actualmente cursa el 
9no grado, considerando la multidimensionalidad del ser humano. En octu-
bre de 2010, el estudiante fue diagnosticado con retinoblastoma bilateral 
cáncer en la retina en ambos ojos. Inició el tratamiento oncológico y en junio 
del 2012 logró superar la enfermedad, sin embargo, perdió el sentido de la 
vista en ambos glóbulos oculares, siendo su diagnóstico definitivo ceguera 
total con tan solo dos años y medio de edad. En la etapa de la adolescencia, 
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los médicos diagnosticaron síndrome de Klinefelter el cual puede presentar 
una serie de síntomas en el desarrollo físico, social y del lenguaje. El síndro-
me de Klinefelter (SK) también conocido como 47-XXY afecta 1 de cada 
1000 hombres nacidos (AHEDYSIA, 2023).

El desconocimiento acerca de la verdadera inclusión influye en las 
buenas prácticas escolares. Como lo resaltan Verdugo et al. (2018), la falta 
de conocimiento acerca de la discapacidad y comprensión de los enfoques 
de apoyo recae en una intervención no asertiva en el aula. Sin embargo, 
Belmonte et al. (2021) enfatizan que la desigualdad se puede propagar de 
manera transversal a las diferentes áreas de vida. Por lo cual se evidencia que 
el tema de inclusión no es un tema que haya avanzado de manera significati-
va hasta la actualidad, al contrario, los casos reportados por las personas con 
discapacidad aumentan con el pasar del tiempo y la problemática se acre-
cienta, no solo en el ambiente escolar, por eso es importante tomar acciones 
que regularicen las leyes para el buen vivir.

Igualmente, Yagual (2022) refiere que la Convención Internacional 
acerca de los Derechos de las Personas con Discapacidad CRPD promueve 
la integración plena de las PCD en las sociedades. Actualmente, 172 países, 
incluyendo Ecuador, han ratificado la CRPD, dándole fuerza de legislación 
nacional. Romero (2021) menciona que la inclusión es una construcción 
colectiva que depende de toda la humanidad, y para ello es primordial contar 
con herramientas accesibles, oportunidades y confianza. Así mismo, Paredes 
y Ponguillo (2022), destacan que los seres humanos son sociables por esen-
cia, y la interrelación con el entorno y sus pares les otorga un sentido de 
socialización para su crecimiento, maduración y aprendizaje, basado en los 
principios constructivistas de Vygotsky. 

El objetivo general fue explicar cómo el desarrollo integral, a través 
del reforzamiento de todas las dimensiones, fortalece el proceso de apren-
dizaje de una persona con ceguera total. Los objetivos específicos fueron: 
a) explicar cómo la convivencia afectiva en el ámbito familiar incide para la 
inclusión asertiva en la comunidad en la cual se desenvuelve un adolescente 
con ceguera total b) detallar cómo el desarrollo cognitivo por medio de 
una mediación de calidad repercute en la adquisición del conocimiento y 
habilidades por medio del aprendizaje de una persona con ceguera total c) 
describir cómo la gestión de los procedimientos para determinar los ajustes 
razonables repercuten para un mejor desarrollo social, físico y emocional en 
la inclusión de una persona con ceguera total.
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Ceguera total

La ceguera total es la pérdida de la visión completa, que afecta al indivi-
duo en su totalidad imposibilitando la plena independencia para desenvolverse 
en las actividades cotidianas Ministerio de Salud Pública del Ecuador (MSP, 
2018). De acuerdo con la Organización Mundial de la Salud (2022), existen 
alrededor de 2200 millones de personas con discapacidad visual, y en aproxi-
madamente 1000 millones de estas incidencias, el deterioro de la visión pudo 
ser prevenido o haber recibido algún tratamiento. Torres (2018) al igual que 
Suárez et al. (2022), coinciden con la OMS que en su mayoría las personas con 
esta afectación superan los 50 años y las causas pueden ser: cataratas, infec-
ciones oculares, glaucoma, errores de refracción no atendidos correctamente, 
defectos genéticos, lesiones cerebrales (ceguera cortical), lesiones en el ojo, 
casos de ceguera infantil, envenenamiento o intoxicación por metanol, formal-
dehído, o ácido fórmico, ambliopía, retinopatía diabética, retinitis pigmentosa, 
opacificación corneal, miopía degenerativa y otras causas.

Síndrome de Klinefelter

Según Gimeno et al. (2023), el síndrome de Klinefelter SK es una 
afección genética, un error aleatorio que puede producirse en el nacimiento 
de un varón con un cromosoma X extra. Niveles bajos de testosterona pue-
den causar ciertos síntomas físicos. Pasados los 5 años los varones pueden 
ser de estatura alta, voluminosos alrededor de la cintura, presentar torpeza y 
lentitud para el desarrollo de la coordinación motora.

En su investigación Rodríguez y Rodríguez (2011), refieren que en 
la etapa de la pubertad los niños pueden tener un desarrollo interrumpido 
o más lento, resaltar en la estatura, tener pene y testículos pequeños, agran-
damiento mamario, poco vello facial y corporal, baja tonicidad muscular, 
hombros ensanchados y caderas prominentes, huesos algo débiles, un nivel 
bajo de deseo sexual, energía, producción de esperma, y de igual forma estos 
se pueden presentar en la adultez.

Así mismo, se pueden observar síntomas del aprendizaje y lenguaje 
como un proceso lento para desarrollar el habla, dificultad para expresar sus 
pensamientos o necesidades, para leer, problemas para procesar lo que oyen 
y en relación con lo social y conductual los niños pueden ser silenciosos, 
poco asertivos o carentes de autoconfianza, presentar ansiedad, actividad 
física reducida, inclinados a ser solícitos y ser agradables, obedientes y pre-
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dispuestos a escuchar y ejecutar instrucciones. En la etapa de la adolescencia 
los síntomas pueden agravarse, mientras que en la adultez pueden culminar 
sus estudios, ser profesionales y alcanzar el éxito en lo laboral y personal. 

Existe un tratamiento sustitutivo con testosterona que promueve 
la autoestima, mayor vitalidad y concentración. Debe realizarse cuando el 
varón se encuentra al inicio de la pubertad, a los 12 años, lo que incide en el 
desarrollo de sus caracteres sexuales secundarios, aumento testicular y masa 
muscular que no implica la función. Debe ser un tratamiento controlado 
por un profesional especializado que regule la dosis acorde al paciente, así 
como también supervisar que se presenten ciertos efectos secundarios como 
hipercolesterolemia y poliglobulia. Se ha registrado algún caso de varón 47, 
XXY que ha podido tener descendencia.

Desarrollo integral
El desarrollo integral de las personas con discapacidad debe contar 

con un compromiso social (Paredes y Borja, 2022). Pasillera et al. (2018) 
refiere que la participación en la comunidad debe ser sin limitaciones, que 
cada individuo pueda elegir con base en sus deseos y necesidades. La edu-
cación en los diferentes niveles debe promover una formación integral de 
calidad para potenciar las habilidades en las distintas áreas del conocimien-
to, buscando la integración social, cultural, étnica y económica, conjugada 
con valores. Los trabajos de Muntaner-Guasp et al. (2021), así como los de 
Bermeo-Peñafiel y Naranjo-Sánchez (2022), refieren que la oportunidad de 
emprender a futuro mejorará la calidad de vida porque acerca a las personas 
con discapacidad a la realidad del empleo, permitiendo su desarrollo sosteni-
ble y plan de vida, reafirmando el autoestima y realización profesional.

Según Pérez et al. (2019) es importante el enfoque en estilos de 
vida saludable para el desarrollo humano. El cuerpo humano constituye un 
suprasistema dinámico, conformado por varios sistemas, los cuales a su vez 
están integrados por el subsistema psicológico, biológico, socio-cultural, éti-
co-moral, químico y espiritual, que trabajan de manera coordinada, conjunta 
e integrada desarrollando la personalidad. La no integración o coordinación 
en este proceso puede provocar patologías de diversa índole: orgánica, psi-
cológica, social, o más de una a la vez.

Nájera y Cartas (2023) y Bezares et al. (2023) enfatizan en mante-
ner un estilo de vida saludable. El organismo y el cerebro humano necesita 
carbohidratos, proteínas, grasas, minerales y vitaminas en un equilibrio 
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ordenado para un adecuado desarrollo biológico, correcta formación y 
estructuración. La falta de cuidado, dedicación y atención apropiada puede 
afectar el desarrollo estructural y producir una incapacidad funcional desde 
los inicios de su gestación y de modo similar. Serna et al. (2022), al igual que, 
Pech et al. (2022) coinciden con lo antes mencionado. Elementos internos 
del cerebro se activan únicamente con operaciones muy específicas y, si 
esto no ocurre puntualmente en el ciclo adecuado del desarrollo humano, 
las neuronas involucradas pueden experimentar un retroceso provocando 
deficiencias funcionales. En el ámbito educativo la docente puede constatar 
las dificultades de aprendizaje en los casos que registran antecedentes bioló-
gicos durante la primera etapa del desarrollo del estudiante.

Desarrollo cognitivo, inteligencia y creatividad

El desarrollo cognitivo, creativo y productivo son procesos promovidos 
por un ambiente natural, libertad de expresión y pensamiento, un ambiente 
armónico que motiva y valora el pensamiento de manera global. La creatividad 
es parte de la esencia de cada persona. En el ámbito educativo los estudiantes 
construyen su propio aprendizaje a través de experiencias significativas y 
perdurables, si estas tuvieron un impacto representativo. Según Bazdresch 
(2022), cinco voces de diferentes autores expresan que es urgente renovar la 
educación partiendo de una visión humanista acorde a los cambios del mundo 
actual. Mendoza (2020), refiere a la creatividad tecnológica ya que conjugan 
habilidades del pensamiento y creación vinculando procesos de aprendizaje 
que de manera guiada resultan una ventaja en la educación.

Desarrollo psicológico, afectivo y social

Todo ser humano requiere un adecuado desarrollo psicológico, 
afectivo, social y cultural, aspectos del desarrollo humano que pueden ser 
proporcionales a las oportunidades de interacción y al clima afectivo, por 
esta razón es importante un ambiente de bienestar y salud emocional en los 
diferentes entornos. De acuerdo con lo enunciado por Gavaldón y Amborsy 
(2023), hacen énfasis en la educación como bien común de la humanidad, 
aun así, Cascante (2021), afirma que hay mucho por reflexionar acerca de la 
educación pública como bien común. Además, Paredes (2019), menciona 
que bajo el modelo biopsicosocial la discapacidad no es el problema, más 
bien este se encuentra en la configuración de la sociedad. En el entorno esco-
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lar existen necesidades educativas por las limitaciones sociales, estructurales 
y actitudinales, interponiéndose al normal desarrollo cognitivo, motor o 
socioemocional de la persona. De igual manera, Sierra et al. (2019) y Paredes 
et al. (2023) exponen relatos que permitieron identificar barreras educativas 
que incentiven a reflexionar sobre la inclusión y exclusión escolar.

Desarrollo moral, ético y de valores
Cada ser humano es único y posee muchas capacidades para integrar 

los aspectos cognitivos y afectivos y así alcanzar su autorrealización y auto-
determinación. La ética es un valor que parte de la propia reflexión y práctica 
que rige la conducta humana, así como la moral implica un conjunto de 
reglas en una sociedad que permite diferenciar lo correcto de lo incorrecto 
para orientar las acciones de cada persona.

Desarrollo vocacional y profesional
En relación con la gestión educativa asertiva, Peñafiel-Villagómez y 

García-Montero (2021) resaltan la importancia de validarla a través de indi-
cadores de logro y evidenciar su efectividad, del mismo modo que Soledispa-
Morán y Saona-Villamar (2023). La gerencia académica debe contemplar un 
verdadero y asertivo rol en las comunidades asistidas en la gestión, análisis 
y evaluación de los programas a implementar. También deben procurar 
garantizar la participación de los especialistas o equipos multidisciplinarios. 
Permitir que la comunidad participe en la elaboración del programa de inclu-
sión ayuda a tener una mirada diferente, comprometiendo a una inclusión 
para todos, de ahí el análisis de los aciertos y desaciertos para realizar ajustes 
pertinentes y oportunos (Paredes et al., 2022)

Todas las personas tienen deseos de superación, de terminar sus estu-
dios, contar con una carrera profesional, formar una familia procurando su 
bienestar, el estado debe garantizar accesibilidad a oportunidades laborales 
el bienestar de uno implica el bienestar de todos.

Ajustes razonables

La Dirección Nacional de Educación Especializada e Inclusiva (2018) 
enfatiza la diferenciación entre inclusión e integración. Para la inclusión educa-
tiva, emergió una visión nueva del ser humano que comprende que la norma es 
ser diferente. Esto dio paso a la diversidad con el desafío de contar con escuelas 
diversas. Por tal motivo, el sistema educativo asumió el trabajo de diseñar un 
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modelo que atienda a las múltiples condiciones y necesidades de la población. 
Al respecto, Tello y Paredes (2022) y Gallegos et al. (2024) también hacen 
referencia a la importancia de los apoyos y ajustes razonables como herramientas 
para que los estudiantes con discapacidad u otros estudiantes sean autónomos, 
participen plenamente en la sociedad y del proceso de enseñanza aprendizaje. 

También es importante señalar que la Subsecretaría de Educación 
Especializada e Inclusiva y el Ministerio de Educación (2020) recalcan la 
importancia del apoyo de la labor docente en asumir el rol de facilitador en 
este proceso de implementación de ajustes razonables. Este rol debe estar 
alineado con la capacitación continua para garantizar una formación de 
calidad para todos. Sánchez-Medina y Díaz-Sánchez (2022) refieren que la 
dificultad para las personas con ceguera total en entornos abiertos impide la 
autonomía para movilizarse de un lugar a otro por no contar con los ajustes 
razonables. En Ecuador, pocas escuelas promueven el aprendizaje del siste-
ma braille como medio de comunicación, a pesar de su importancia. 

La interacción con los demás a través del desarrollo auditivo y táctil 
en los casos de ceguera total es trascendental, porque esto ayuda a la perso-
na a potencializar sus habilidades a través de la música. Lo que resulta en la 
importancia de investigar el acceso a las tecnologías que favorezcan la inclu-
sión de personas con discapacidad visual en el mundo digital, los dispositivos 
y software tecnológicos, bibliotecas digitales, el uso de las TIC y formatos 
alternativos de comunicación, siendo esencial la formación de los docentes.

De acuerdo con Delgado (2021), el Diseño Universal para el 
Aprendizaje como parte de una planificación micro curricular, genera trans-
formación, incorporando elementos alternativos a la propuesta educativa, 
para que esta sea más accesible para todos, incrementando así, las oportuni-
dades de aprendizaje.

Según el documento de Norma Técnica Servicio de Atención en 
Centros Diurnos de Desarrollo Integral para Personas con Discapacidad, el 
Ministerio de Inclusión Económica y Social (2019) establece que las per-
sonas con discapacidad deben recibir atención de instituciones públicas y 
privadas. Esto es una prioridad para el Estado, que debe garantizar políticas 
de prevención, promoción de oportunidades y de integración social. De 
acuerdo con Pérez et al. (2019), existen diferentes grupos de adolescentes 
que requieren un plan o proyecto de vida que los motive no solo a alcanzar 
sus metas, sino también a mejorar su autoestima.
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Método

La investigación cualitativa tuvo un alcance explicativo y diseño 
narrativo. Las técnicas de recolección de información fueron: a) entrevista 
vía zoom con el estudiante y sus familiares para conocer la dinámica del 
entorno familiar b) un grupo focal con profesionales y personas que han 
apoyado al adolescente. El muestreo fue no probabilístico por conveniencia.

Tabla 1
Muestra

Población y muestra de estudio Técnica de recolección 
de la información #

Mamá/Estudiante/Familiares/Amigos Entrevista 7
Profesores/Actores educativos/Personas que 
apoyaron Grupo Focal 5

Total  12

Nota. Tomado de la investigación de campo.

Resultados

Entrevista a estudiante y familiares

¿Cómo detectaron que existía una dificultad con el adolescente? La res-
puesta de la mamá fue: “lo que creía estrabismo resultó ser cáncer”. Esta noticia 
la impactó profundamente. Sin embargo, lo que le ha dado fuerzas para salir 
adelante ha sido la fe y la tenacidad del estudiante, ya que jamás se da por ven-
cido y siempre se muestra con una sonrisa, él le ha enseñado a vivir y a tomar 
decisiones muy importantes en su vida familiar. El diálogo con él y su familia 
ha sido esencial. En el colegio cuenta con amigos y recibe apoyo de maestros y 
compañeros. En casa colabora de manera amena y asume sus responsabilida-
des sin diferenciaciones. Su condición no ha sido un obstáculo para él.

Por esta razón, la mamá nunca lo trató de una manera diferente, 
siempre él ha sido y es educado como los demás miembros de su familia. 
Sus abuelos, primos, tíos y amigos desde sus primeros años de vida lo tra-
taron con respeto y amor sin hacer diferenciaciones, esto ha permitido que 
el estudiante pueda desenvolverse en un ambiente de apoyo y no de sobre-
protección. Ella también indicó algo puntual: “Él necesita considerar que a 
veces no podemos hacer algo de igual manera que los demás, pero siempre 
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hay una manera que nos ayude a seguir”. Además, algo que siempre debe 
tener presente Dios es primero. El resultado develó expectativas acerca de la 
convivencia afectiva en el ámbito familiar.

En ese mismo contexto, y en relación con el desarrollo cognitivo del 
estudiante, también se pudo conocer que, sin lugar a duda, ella avizora que 
podrá desarrollarse de manera plena, lograr lo que se proponga. En Estados 
Unidos, la intervención que oportunamente se dio desde que ingresó al siste-
ma educativo, le ha permitido al estudiante el aprendizaje del idioma inglés y el 
desarrollo de varias habilidades con el acompañamiento de una maestra som-
bra y contando con herramientas tecnológicas, ajustes que le han facilitado un 
avance significativo, y haciéndolo merecedor de reconocimientos educativos. 

La madre enfatizó:

La sociedad debe reconocer las capacidades que los niños con ceguera total 
poseen, ellos necesitan materiales adaptados, no especiales, concientizar a 
la sociedad es urgente, además, los edificios en la comunidad deben contar 
con las adecuaciones necesarias en sus estructuras para el fácil acceso. 

Es concluyente que, ante una intervención de calidad oportuna para 
el progreso del desarrollo cognitivo de un estudiante con ceguera total, los 
logros pueden alcanzar resultados gratificantes. 

El estudiante manifestó que asistir a una institución educativa regular 
representó una gran ventaja, ya que ha sido testigo de que otros estudiantes 
sin discapacidad deben reforzar su aprendizaje. Esto le ha hecho valorar 
mucho sus logros y sentirse orgulloso de la independencia desarrollada. 
Además, la oportuna gestión de profesionales altamente capacitados ha 
garantizado el apoyo de ajustes razonables. Como ejemplo, mencionó que 
cuenta con servicio de actividades extracurriculares, vacacionales y trans-
porte escolar. Se siente muy feliz de haber recibido reconocimientos por un 
desenvolvimiento académico muy satisfactorio.

A pesar de que viven actualmente en Estados Unidos, la familia tiene 
claro de que en Ecuador se deben mejorar las medidas de prevención y reha-
bilitación en el sector salud para las personas con ceguera total, ya que todo 
queda en papeles y eso produce un sentir de abandono. Consideran que el 
Estado no ha logrado impulsar de manera adecuada medidas de prevención 
o rehabilitación en este sector. Esta deficiencia se atribuye a la falta de segui-
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miento y a la insuficiencia de profesionales capacitados para cubrir todas las 
necesidades, especialmente de niños que viven en zonas rurales. 

La ley orgánica determina que el Estado tiene la obligación ineludible 
de prestar ayuda con equipos e instrumentos adecuados para las personas 
con ceguera total, pero esto no se cumple a cabalidad. Las escuelas regulares 
deben sumarse al reto de la inclusión con la formación de los actores edu-
cativos y promover el compromiso social, la voluntad, la empatía, el amor y 
respeto al prójimo, lo cual marca una gran diferencia. Es imprescindible una 
gestión eficaz en los procedimientos para determinar los ajustes razonables 
y lograr un mejor desarrollo social, físico y emocional en la inclusión de per-
sonas con ceguera total. Este aspecto no solo es un factor fundamental, sino 
determinante para alcanzar los objetivos planteados.

Grupo focal

Así mismo, se presentan los resultados del grupo focal que permitió 
resumir los factores para el desarrollo integral de una persona con ceguera 
total (figura 1).

Figura 1
Factores para el desarrollo integral

Nota. Procesado en MaxQda.
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Se destacan los factores que han tenido mayor impacto en este caso 
de estudio, y podemos determinar la importancia de la categoría de la 
“Sensibilización” en los diferentes entornos. Esta categoría abarca el respe-
to del sentir propio y del prójimo, y que de acuerdo con los resultados se 
desprendieron palabras claves como “empatía”, “solidaridad”, “igualdad”, 
“respeto”, “concienciación”, “conocimiento”.

	• La empatía de poder identificarse con lo que le ocurre al prójimo, 
siendo conscientes de que hoy puede ser esa persona, pero mañana 
los papeles se pueden invertir.

	• La solidaridad, la sociedad humana a gritos requiere de desprendi-
miento y generosidad, el que una persona detenga su vehículo para 
ceder el paso al peatón.

	• La igualdad, un trato igualitario sin discriminación con las mismas 
oportunidades de ser parte de.

	• El respeto, hacer para ser, promoviendo el respeto con acciones, no 
con palabras.

	• La concienciación, el llamado a la reflexión es para todos, el ser huma-
no no es perfecto, comete errores y estos deben ser parte del cambio 
y crecimiento.

El conocimiento, muchas veces lo que se desconoce, no cuenta con la 
aceptación por falta de información, por eso es importante difundir la infor-
mación a través de diferentes canales de comunicación para que el tema de 
inclusión sea para todos.

En la categoría de “Acceso a la educación” se evidenció que para que 
el estudiante pueda acceder a una educación con mayores oportunidades, su 
familia tuvo que emigrar a Estados Unidos. Esto se debió a su perseverancia 
y deseo de aprender inglés, algo que en Ecuador parecía inalcanzable para 
sus maestras. Por lo tanto, tomaron la decisión de mudarse y actualmen-
te ha logrado comunicarse en un segundo idioma, viviendo en otro país. 
Así mismo, a inicios de su etapa escolar en su país natal se registra que no 
siempre contó con todos los materiales o herramientas que necesitaba. Lo 
complejo de esta situación fue que no se podían adquirir estas herramientas 
imprescindibles como la máquina Focus 40, libros digitales, materiales mani-
pulativos, entre otros. Estos fueron conseguidos en Estados Unidos, y con la 
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colaboración de un familiar. Estos son algunos de los ajustes razonables que 
muchas personas necesitan y que no son de fácil acceso.

Además de lo anteriormente expuesto, es importante resaltar la cate-
goría “Acceso a la salud”. Contar con la atención médica oportuna ha sido 
vital para el estudiante, aunque es algo que debe mejorar especialmente debi-
do al impacto del factor económico tanto en la calidad de la atención médica 
como en el seguimiento continuo requerido. Es fundamental mencionar los 
“Ajustes razonables”, como las estructuras con rampas, áreas seguras, baños 
accesibles y pasamanos en edificaciones. Estos beneficios no solo facilitan el 
acceso, sino que también promueven un sentido de independencia y mayor 
seguridad para todas las personas. Disponer de espacios seguros ha hecho 
posible una visión emprendedora, abriendo oportunidades en el ámbito 
laboral. La vulnerabilidad a los derechos humanos se hace evidente cuando 
se experimenta discriminación y falta de cumplimiento de las leyes que impi-
den la inclusión. La inclusión es para todos; es una cuestión de pertenencia. 
Además, es importante reconocer que si las condiciones económicas no 
hubieran sido favorables para la familia del adolescente, los resultados no 
habrían sido tan alentadores.

Discusión y conclusiones

Si bien es cierto que el desarrollo y avance tecnológico ofrece un aba-
nico de oportunidades, promoviendo la inclusión y haciendo la diferencia, 
es importante analizar las prácticas inclusivas que permitan a las personas 
con discapacidad incluirse sin barreras al ámbito laboral. Por consiguiente, 
como indica Cobeñas (2020), los estudiantes tienen derecho a que sus 
instituciones educativas sean partícipes de la transformación, sin dar paso 
a la segregación. Una comunidad preparada parece ser la respuesta a tantas 
interrogantes algo complejas de responder, ponerse en los zapatos del otro, 
mostrar empatía, no es suficiente. Una comunidad humanizada debe preva-
lecer para alcanzar una vida digna.

Además, el fortalecimiento de las dimensiones puede marcar solo el 
inicio de un camino de aprendizaje hacia la igualdad de oportunidades y la 
práctica de valores. La educación está estrechamente ligada a los valores, 
cuya enseñanza comienza en el hogar. Por eso, es fundamental que las fami-
lias participen activamente en el proceso educativo de sus hijos, proporcio-
nando acompañamiento (Gallego et al., 2020), guía y supervisión para una 
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formación integral que promueva la integridad ciudadana. Existe una triada 
conformada por la escuela-familia-comunidad, indiscutiblemente es nece-
saria para dialogar acerca de los acuerdos esenciales en aras de alcanzar los 
objetivos planteados para el bien común (Gallego et al., 2022). Las personas 
con discapacidad hoy en día se han convertido en un ejemplo de superación, 
perseverancia y valentía. Asumir el reto del cambio hacia la inclusión es una 
misión de todos.

El desarrollo integral de personas con ceguera total está condicionado 
a diferentes aspectos a nivel social, de educación y familiar. Como sostienen 
Gavaldón y Ambrosi (2023), la discriminación no distingue entre la edad, 
religión, género, condición, o estatus social. El cambio es posible, cuando 
toda una comunidad se comprometa por el bienestar de todos, sobre todo 
que las familias se involucren, se unan en una sola fuerza para combatir la 
desigualdad que existe en los diferentes entornos, donde debería prevalecer 
el respeto a los derechos humanos, a la sana convivencia, al buen vivir.

Sin lugar a duda, la falta de recursos económicos puede agravar la 
situación en el círculo familiar. Además, el apoyo de la familia juega un rol 
que define resultados; no todas las familias aceptan un diagnóstico definitivo 
sin la necesidad de confirmarlo nuevamente, lo cual a veces resulta en una 
falta de aceptación de la problemática, especialmente cuando se enfrenta la 
discriminación. Con frecuencia, en las escuelas se argumenta que no están 
suficientemente preparadas para trabajar con personas con discapacidad. 
Entonces, ¿cuándo se producirá un cambio radical en este aspecto?

En la misma línea, este caso de estudio reveló un claro ejemplo de 
superación, apoyo, unión, amor, toma de decisiones y empatía, que puede 
servir de motivación para otras familias que aún no han enfrentando la 
situación de manera esperanzadora. Es importante aceptar y asumir que no 
siempre podemos resolver las situaciones de manera aislada, y que es crucial 
buscar apoyo en todas las instancias, incluyendo el apoyo psicológico. Las 
decisiones tomadas con reflexión profunda y empatía marcan la diferencia.

Consecuentemente, es relevante hacer un llamado a la autorreflexión 
comunitaria sobre la sensibilización para una convivencia armónica en 
diferentes entornos. Es crucial promover una intervención de calidad que 
fomente el desarrollo cognitivo, lo cual impacta en la adquisición de cono-
cimientos y habilidades que faciliten la autonomía y la inclusión. Asimismo, 
es esencial gestionar procedimientos asertivos que determinen los ajustes 
razonables necesarios para el desarrollo integral de una persona con ceguera 
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total. La inclusión no es simplemente integración; no basta con integrar, sino 
que es necesario valorar la diversidad de las personas. No todos los estudian-
tes desarrollan sus habilidades o destrezas al mismo tiempo o adquieren sus 
conocimientos de una misma manera.
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