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Por años he tenido la posibilidad de hacer 
parte de comités de admisiones universita-
rios o de procesos de admisión de estudian-
tes a programas académicos de educación 
superior, en estas experiencias la conclusión 
unívoca es la admisión o la no admisión de 
aspirantes a los programas académicos, la 
decisión deriva no solo en la matrícula de un 
nuevo estudiante o en su rechazo, sino en el 
movimiento de uno de los indicadores que se 
contemplan en la verificación de la calidad 
de los programas académicos y que se de-
nomina índice de selectividad. Este indicador 
permite identificar porcentualmente la can-
tidad de estudiantes que son aceptados en 
un programa académico y que cumplen con 
las condiciones establecidas en los perfiles 
de ingreso de programas o de instituciones, 
pero, además da cuenta del resultado final 
de la aplicación de criterios valorativos de 
potenciales factores de riesgo, que terminan 
moviendo otro indicador, que también hace 
parte de ese aseguramiento de la calidad, y 
es la deserción estudiantil. En esos procesos 
en los que he participado,  he visto toda cla-
se de fenómenos asociados al análisis de la 

Prólogo
admisión de estudiantes, algunos desde las 
consideraciones más humanísticas y abier-
tas, pasando por las más economicistas y 
llegando, lamentablemente, a las más ob-
tusas que, incluso, ponen en duda la alinea-
ción de estas personas con la idea y el sentido 
universal de la educación superior, limitando el 
acceso a las personas no solo a la universidad, 
sino al cumplimiento de sus objetivos vitales. 

Cuando comencé a leer la obra Educación 
inclusiva, una apuesta por el reconocimiento 
de la diversidad, precisamente las experien-
cias que más recordé fueron estas últimas, 
a propósito del tan preciso uso de la cita 
traída por las editoras sobre la repugnancia 
en la obra de Nussbaum, y es que nuestra 
cultura, como se puede observar en el pri-
mer capítulo del libro, ha operado “desde di-
ferentes formas de exclusión, segmentación 
y clasificación” y es por ello que este texto 
cobra una relevancia mayúscula, porque ubi-
ca ese problema cultural en la universidad 
entendiendo la posición fundamental de este 
dispositivo estructural de la sociedad en la 
producción y reproducción del bien cultural y 

de las formas en las que las personas apren-
den los saberes científicos, artísticos, técni-
cos o tecnológicos y cómo los proyectan a 
la comunidad. La educación inclusiva, que tal 
y como se expresa en el libro, crea una co-
munidad escolar segura, acogedora, colabo-
radora, estimulante y que valora a cada uno 
es el centro, precisamente, de los focos de 
investigación de los distintos autores que se 
reúnen en esta edición, para compartir sus 
preguntas de investigación y los hallazgos 
que construyen una idea clara de la función 
de la universidad, no solo en el hecho de la 
inclusión, sino en el desarrollo de la idea 
misma de inclusión. Porque vivir esta idea, y 
construirla con hechos en la universidad es 
reconocer la existencia de discursos, prácti-
cas, formas de vida, condiciones y momentos 
vitales diversos en los que el derecho univer-
sal a la educación está garantizado, pero que 
no culmina allí, sino que es cierre apertura 
al acceso de nuestra diversidad, al reconoci-
miento de la diversidad.

Este texto, para lograr tan importante labor 
de reconocer la diversidad, nos muestra ca-
sos colombianos como el de la Fundación 
Universitaria María Cano, la Fundación Uni-
versitaria Católica del Norte, el Tecnológico 
de Antioquia, la Universidad de San Buena-
ventura de Cartagena, la Universidad San-
tiago de Cali, la Universidad Metropolitana 
de Barranquilla y la Universidad del Rosa-
rio, en donde no solo se busca comprender 
la existencia o no de políticas en materia de 

educación inclusiva, sino también entender 
las prácticas pedagógicas y organizativas de 
los actores del proceso educativo, además 
entendiendo la diversidad, desde un sentido 
amplio, que incluye la discapacidad, lo étni-
co, incluso avanzando por la comprensión de 
las diferencias de la población rural y por el 
entendimiento de lo institucional más allá de 
la identificación de barreras, para verlo des-
de la identificación de posibilidades.

Además, aborda casos de otras latitudes del 
continente, como es el de la Universidad Au-
tónoma del Estado de Morelos en México o 
el de la Universidad Católica de Temuco en 
Chile, con los que podremos observar que 
los retos no son solo locales y que pueden 
ser abordados de distintas formas para lle-
gar al mismo resultado: comprender —como 
lo vi en el capítulo de la doctora Rocío Molina 
Béjar, haciendo referencia a unos programas 
de Brasil y Ecuador— cómo lograr “una uni-
versidad para todos” que, considero, debe ser 
la idea predominante en nuestro contexto 
académico, ya que recordando el resultado 
de la idea de repugnancia en Nussbaum, esta 
siempre termina dividiéndonos y generando 
asco frente a lo diferente.

Andrés Felipe Londoño Vélez

Psicólogo especialista en Alta Gerencia

Magíster en Educación

Director del programa de Psicología de la Fundación 

Universitaria María Cano
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Capítulo 1. 
Consideraciones sobre la 

educación superior inclusiva1 
Jhon Fredy Quintero Uribe 2

Adriana Marcela Rojas Gil 3

Esperanza María González Marín 4 

1 Capítulo derivado del proyecto de investigación Componentes de educación superior inclusiva en la Fundación Universitaria 

María Cano, código 011001051-2018-31. Proyecto ejecutado por los grupos Fonotec y Psique y Sociedad y financiado por 

la Fundación Universitaria María Cano de Medellín, Colombia.

2 Magíster en Filosofía, integrante del grupo de investigación Fonotec, docente investigador de la Fundación Universitaria 

María Cano. Correo: jhonfredyquinterouribe@fumc.edu.co

3 Magíster en Desarrollo Educativo y Social, integrante del grupo de investigación Fonotec, docente investigadora de la 

Fundación Universitaria María Cano. Correo: adrianamarcelarojasgil@fumc.edu.coo

4 Magíster en Educación y Desarrollo Humano, integrante del grupo de investigación Psique y Sociedad, docente 

investigadora de la Fundación Universitaria María Cano. Correo: esperanzamariagonzalezmarin@fumc.edu.co

1.1 Introducción 

1.2 El sujeto que aprende en el marco del 
derecho fundamental a la educación

Este capítulo tiene como propósito servir de 
apertura a un tema cada vez más importante 
para la educación superior en Colombia como 
lo es la educación inclusiva. Si bien los elemen-
tos conceptuales y las reflexiones teóricas que 
se presentan aquí son posibles gracias a la ex-
periencia vivida en un ejercicio de investigación 
el cual buscaba conocer los elementos de edu-
cación inclusiva presentes en una institución de 
educación superior (IES), estos no se presentan 
bajo la estructura convencional de resultados 
de investigación. Se abordará inicialmente una 
reflexión de la educación como derecho fun-
damental para relacionarla con reflexión de la 

Con el advenimiento de la sociedad moderna, 
en términos de históricos, se vivieron cam-
bios en las formas de entender y construir el 
mundo. Lo primero que sucede es un distan-
ciamiento de la sociedad con los preceptos 
religiosos y, junto con ello, una exaltación

educación inclusiva como una posibilidad de 
educación en y para la diversidad. Finalmente, 
se describen de manera muy breve, los refe-
rentes normativos más importantes para la 
educación superior inclusiva en Colombia.

del ser humano como ser con capacidad de 
administrar sus propios designios. La razón 
empezó a ocupar un lugar más privilegiado 
en la construcción de conocimiento, lo que 
dio lugar al fortalecimiento de métodos em-
píricos de investigación, a la ampliación de los 
saberes y consecuentemente, a la especiali-
zación de estos, representados en disciplinas, 
también tienen lugar las revoluciones indus-
trial, tecnológica, científica y democrática.

Todos estos sucesos no solo transformaron 
la sociedad, también tuvieron una incidencia 
en las formas de concebir al ser humano. 
Sucedió, entonces, una especie de cambio 
de paradigma en la que el sol pasó a ser el 
centro del sistema solar, y el ser humano 
la preocupación de los nuevos estudios so-
ciales. Uno de los grandes logros en estos 
cambios será el del reconocimiento de los 
seres humanos como sujetos de derechos, 
los cuales quedan expresados en los dere-
chos fundamentales que se declaran en las 
cartas constitucionales de las naciones que 
se autoproclaman democráticas: 

Los derechos fundamentales corresponden 
a una categoría del derecho público interno, 
no obstante que algunas convenciones y 
tratados de derechos humanos hacen refe-
rencia a la misma. Los derechos fundamen-
tales serían entonces derechos humanos 
positivizados por la vía constitucional, es de-
cir, con una garantía reforzada (Ministerio de 
Educación Nacional, 2014, pp. 14-15).

De estos derechos, los que se han conside-
rado como más importantes, consagrados 
en la Declaración Universal de los Derechos 
Humanos de 1948, son el derecho a la vida 
(artículo 3) y el hecho de ser poseedor de 
derechos en sí mismo (artículo 2). La educa-
ción hace parte de estos derechos universa-
les (artículo 26) y se convierte en un derecho 
fundamental de las naciones, en la medida 
en la que se cuenta con un mayor desarro-
llo económico y cultural en las sociedades. 
Cuanto más desarrollo económico presen-
tan las naciones, mayores posibilidades tie-
ne la población de participar en los sistemas 
simbólicos construidos desde la cultura. 

La educación, como institución social, es el 
mayor reproductor de la cultura, ya se tra-
te de la cultura dominante ya de la cultura 
ancestral. También en algunas épocas ha 
servido para mantener el statu quo de algu-
nas clases sociales y, aun en la actualidad, 
la educación sigue estando organizada de 
acuerdo con segmentos de la población (cla-
ses sociales, género, enfoque de formación). 
La educación enfocada en aquellos escola-
res que se han considerado con necesidades 
especiales, desaparece del escenario con la 
apertura al discurso de la educación inclu-
siva, aunque no se descarta aún la existen-
cia de instituciones que ofrezcan educación 
especial. Se sucedieron diferentes transfor-
maciones, sin embargo, entre la educación 
especial y el discurso de educación inclusiva 
hoy. Luego de la educación especial, se em-
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pezó a hablar de integración escolar, lo que 
significó abrir las puertas de las instituciones 
educativas regulares a los escolares que ha-
bían estado segmentados y excluidos en la 
educación especial (Devalle y Vega, 2006); 
posterior a ello, se da el cambio al discurso 
por la inclusión educativa que no era más que 
la integración escolar. Ya en la actualidad, se 
habla de una educación inclusiva, como una 
educación ya no pensada en las minorías o 
personas excluidas, sino en una educación 
pensada para todos. El gran reto hoy enton-
ces sería poder configurar una educación 
para todos, que permita la interacción al me-
nos de algunos grupos sociales, puesto que 
barreras como las de las clases sociales se-
guirán siendo parte de la realidad en las for-
mas de segmentación del sistema educativo.

El paso hacia la educación inclusiva ha sig-
nificado un cambio en las formas de pensa-
miento no solo sobre el sistema educativo, 
sino también sobre la sociedad, puesto que 
esto ha requerido el reconocimiento de los 
derechos con equidad, a personas que histó-
ricamente han sido excluidas por cualquiera 
de sus características o condiciones vincu-
lantes con la sociedad:

La patología de la repugnancia tiene como 
eje central la bifurcación del mundo entre lo 
“puro” y lo “impuro”: la construcción de un 
“nosotros” sin falla alguna y de un “ellos” con 
carácter contaminante, sucio y malo. Gran 
parte de las reflexiones más erróneas sobre 

política internacional presentan rasgos de 
esta patología, en la medida en que las per-
sonas se muestran demasiado predispues-
tas a concebir a un grupo de “otros” como 
oscuros y contaminados, mientras que ellas 
se ubican en el bando de los ángeles (Nuss-
baum, 2010, p. 61).
   
El ellos con carácter contaminante ha sido 
personalizado por grupos sociales que han 
sido víctimas de diferentes tipos de exclu-
sión por sus diferencias étnicas, religiosas, 
de clase social, adherencia política, así como 
por características funcionales o biológicas 
como los estados de salud o la discapacidad. 
El sistema educativo entonces, ha estado 
cargado de exclusión y segmentación; con 
una nueva orientación hacia la educación in-
clusiva, se da un reconocimiento a todas las 
personas como poseedoras de derechos y, 
por tanto, participantes en una “ética global” 
(Cortina, 2010; 2009). La ética global de la 
que habla Cortina (2010), es una ética que 
aspira a ser universal para cobijar a todos los 
seres humanos, ejerciendo entonces una jus-
ticia global, pero, reconociendo la diversidad 
cultural (p. 25). La ética global se considera 
trascendental porque proyecta la existencia 
de una comunidad total que se beneficia y 
construye una ética aplicada a todos los se-
res dotados de razón y de competencia co-
municativa, de alguna manera, es entonces 
una ética comunicativa (Habermas, 2008) a 
la cual Cortina también denomina ética de la 
razón cordial. Sin embargo, aquí resulta una 

cuestión problemática para esta ética basa-
da en la razón y la posibilidad de comunica-
ción: ¿son todos los seres humanos personas 
dotadas de capacidad comunicativa? Si se 
pone el foco sobre las personas con discapa-
cidad, cuyas posibilidades de comunicación, 
precisamente, se ven afectadas, habría que 
pensar que estas no poseen una competen-
cia comunicativa que las haga partícipes de 
dicha ética y, por lo tanto, de la sociedad, “la 
ética de la razón compasiva, centrada en el 
reconocimiento recíproco de seres dotados 
de competencia comunicativa, tendría que 
excluir a quienes no pueden ejercerla (Corti-
na, 2010, p. 26).

En este sentido, los defensores de los dere-
chos de los animales argumentan que, si esta 
es una premisa para excluir a los animales 
de una comunidad total, entonces también 
habría que hacerlo con otros seres humanos 
que no poseen capacidades para obtener el 
estatus de personas: 

Y, de hecho, los animalistas recurren hasta 
la náusea a los discapacitados psíquicos, los 
enfermos mentales y los niños de la especie 
humana para asegurar que no se les puede 
considerar como personas, si ser persona 
implica ser autónomo y responsable, o estar 
dotado de competencia comunicativa huma-
na (Cortina, 2010, pp. 25-26).

Es decir, si el tener competencia comunica-
tiva, humana, además de demostrar autono-

mía y responsabilidad, son requisitos para 
obtener el estatus de personas y de esta 
manera estar al amparo de una ética global, 
entonces animales, niños y personas que 
han perdido estas capacidades, no serían 
considerados sujetos morales, quedarían por 
fuera de la comunidad y no serían poseedo-
res de derechos universales. Para Cortina, 
sin embargo, la competencia comunicati-
va, así como la capacidad de razón y otros 
atributos, son aplicables de forma actual o 
virtual, es decir, no solo mediante la demos-
tración de capacidades, sino también por el 
simple hecho de haber nacido en el seno de 
una comunidad construida desde la razón y 
el entendimiento, “la ética de la razón cor-
dial reconoce como personas, como sujetos 
morales y políticos con los que tiene sentido 
intentar un diálogo, a cuantos están dotados 
de competencia comunicativa de forma ac-
tual o virtual’’ (2010, p. 26). 

Es decir, la pertenencia a la comunidad les 
otorga a todos los sujetos el reconocimiento 
de personas, sea por el ejercicio práctico de 
sus capacidades o porque les son atribuidas 
de forma virtual. De esta manera, se justifica 
desde esta ética de la razón cordial, que todas 
las personas que pertenecen a la comunidad 
sean sujetos de derecho y no sean excluidas 
porque se considere que sus capacidades 
no cumplen con unos estándares pensados 
desde los grupos políticamente dominantes. 
Desde el razonamiento de Cortina, todas 
las personas están dotadas de capacidades 
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Desde el argumento de una comunidad cor-
dial es posible fundamentar, entonces, el de-
recho a la educación de todas las personas. 
Ya con el planteamiento de Cortina (2010), 
se justifica, además, la posibilidad de educa-
ción que tendrían no solo aquellas personas 
que presentan alguna dificultad en sus ca-
pacidades comunicativas, sino también la de 
aquellas personas que, de alguna manera, 
han sido víctimas de la exclusión soterrada 
que existe en la sociedad hacia los sujetos 
con alguna filiación o identidad con grupos 
minoritarios.

Queda ratificado, entonces, el derecho a la 
educación en y para la diversidad (Devalle y 
Vega, 2006) sin importar la condición física, 
psíquica o social de los escolares, sino como 
una educación que reconoce y valora al su-
jeto de manera integral. Si no existiera la 
educación enfocada en determinadas pobla-
ciones, como históricamente se ha estructu-
rado, no se tendría que hablar de educación 
inclusiva. Hablar de educación inclusiva pre-
supone, entonces, que esta no ha existido, es 
decir, que la educación ha operado desde di-
ferentes formas de exclusión, segmentación 
y clasificación:

1.3 Reflexiones en torno a la 
educación inclusiva

y de competencia comunicativa, así sea de 
manera virtual, lo que las hace poseedoras 
de los derechos universales, entre ellos, la 
educación.

La escuela tal y como se concibe tradicional-
mente es segregadora, promueve la “compe-
tencia” entre los estudiantes y excluye al que 
no logra aprehender el currículo. La escuela 
inclusiva, por el contrario, es abierta a la di-
versidad, promueve la cooperación e incluye 
adaptaciones para que todos puedan aprove-
char al máximo el currículo escolar (Corre-
dor, 2016, p. 61). 

La nueva meta es la educación inclusiva, 
Castellanos-Daza, Gutiérrez-Torres y Casta-
ñeda-Polanco (2018) la definen como:

Proceso educativo que responde de ma-
nera oportuna y adecuada a las caracte-
rísticas, los intereses, las expectativas y la 
diversidad de los estudiantes, con el fin de 
promover el aprendizaje y la participación 
en un ambiente libre de discriminación y 
barreras (tangibles e intangibles) que di-
ficulten la educación; garantizando los 
apoyos, recursos y ajustes razonables ne-
cesarios para potencializar el aprendizaje 
(p. 160).

Es una meta en la que se viene trabajando 
desde las últimas décadas en contraposición 
a la educación tradicional excluyente y don-
de se plantea el reto de garantizar la educa-
ción a toda la población, especialmente a la 
más vulnerable: 

Tal vez por ello abundan los encuentros y 
los manifiestos que resaltan la novedad y 

la riqueza de la educación inclusiva como 
un avance más de la sociedad posmoder-
na, apoyándose en una fuerte crítica al 
pasado de la educación especial y al movi-
miento de la integración (Vega, López y Ga-
rín, 2013, p. 323) 

Esto ocurre en el marco de un mundo glo-
balizado donde las aspiraciones a la equipa-
ración de oportunidades y el reconocimien-
to de las diferencias se hacen cada vez más 
presentes, y la escuela es el lugar por exce-
lencia para ello:

El propósito de la educación inclusiva es 
permitir que los maestros y estudiantes 
se sientan cómodos ante la diversidad y la 
perciban no como un problema, sino como 
un desafío y una oportunidad para enri-
quecer el entorno de aprendizaje (Ortiz y 
Rodríguez, 2018, p. 2).

Aquí Ortiz y Rodríguez (2018) apelan al con-
cepto de diversidad como la forma más sim-
ple, pero también profunda, de poder enten-
der la participación de escolares con tantas 
diferencias en el entorno educativo. Así, los 
“ellos”, “impuros”, quizá sin competencia co-
municativa, son simplemente un “otros” que 
de manera inherente es diferente a un “yo” o 
“nosotros. Los “ellos” son “otros” porque en 
sí son diversos, y esta diversidad se configu-
ra con diferentes características y por múlti-
ples razones:

Atender a la diversidad es, para nosotros, 
entender tanto la formación como la edu-
cación como un problema relacional, es 
decir como un problema de relación en-
tre las características de los sujetos y las 
condiciones en que van a ser formados. 
Dicho en términos generales, la atención 
a la diversidad nos plantea abiertamente 
el problema de la relación entre la educa-
bilidad de los sujetos y la educatividad de 
las condiciones fijadas para la formación. 
Sabemos que en esta relación no todos 
los sujetos son educables bajo las mismas 
condiciones y que, no todas las condicio-
nes son igualmente educativas para todos 
los sujetos (Moya, 2002, p. 294).

Pero la diversidad, las diferencias de los 
“ellos”, “impuros”, no pasa solo por las condi-
ciones de salud o funcionalidad; estas diver-
sidades también pasan por las diferencias 
psíquicas y sociales, en las que se enmar-
can personas y grupos con pertenencia a 
colectividades que han llevado a cuestas la 
exclusión de la sociedad. En el marco jurí-
dico colombiano, se habla de poblaciones 
vulnerables con definición de unos grupos 
específicos que llegan a estar amparados, 
se supone de manera especial, por algunas 
normas (Ministerio de Educación Nacional, 
2013b). Entre estos grupos reconocidos, se 
encuentran aquellos considerados más vul-
nerables por su identidad cultural o étnica. 
Sobra aquí hacer un recorrido que explique 
desde la historia, la sociología, la antropo-
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logía y la etnografía, lo que ha sucedido con 
las poblaciones de grupos étnicos indígenas 
o afrocolombianos; tampoco es propósito 
del documento, pero es un tema suficiente-
mente documentado en otro tipo de trabajos 
dedicados especialmente a estos temas. Lo 
que se quiere resaltar aquí es lo importante 
del reconocimiento que se hace a los miem-
bros pertenecientes a grupos étnicos, prime-
ro como víctimas de la exclusión estructural 
o explícita, y segundo, como sujetos morales 
y políticos amparados por una ética global y 
partícipes de unos derechos universales:

Así mismo, la sociedad colombiana re-
quiere que se refleje efectivamente el 
carácter multicultural y pluriétnico de la 
“nación” en el seno de las instituciones 
educativas de nivel superior; lo que impul-
saría la eclosión de la diversidad cultural 
y étnico-racial del país y enriquecería las 
instituciones de educación superior (IES), 
dentro de un marco general de las relacio-
nes tridimensionales universidad-socie-
dad civil-Estado (Wabgou, 2014, p. 212).

El reto de la educación para todos lo han 
asumido, inicialmente, las instituciones de 
los niveles básico y medio y, más reciente-
mente, lo vienen haciendo las instituciones 
de educación superior. Al respecto, Rocío 
Molina Bejar (2006) realizó un rastreo de los 
desarrollos internacionales en materia de 
educación inclusiva en el nivel superior. Es 
así como, en 1970, se dan los primeros linea-

mientos en el Reino Unido sobre la igualdad 
de oportunidades en educación superior; en 
Vietnam se han implementado programas 
que favorecen la educación superior inclusi-
va por una sociedad para todos; en España 
se identifican universidades como las de Sa-
lamanca, Valladolid y Valencia que han desa-
rrollado programas de apoyo y seguimiento 
al estudiante con discapacidad, algunos des-
de la admisión hasta la etapa de egresado. 
Más reciente, se han realizado estudios so-
bre la percepción hacia la discapacidad; por 
ejemplo, en una universidad privada en Cuen-
ca Ecuador, donde se concluye que docentes 
de la Facultad de Filosofía tienen una mirada 
positiva hacia esta población, con el añadido 
de contar con un programa de educación es-
pecial, además de estudiantes en situación 
de discapacidad (Cobos y Vélez-Calvo, 2016); 
en México, donde a través de un proceso de 
documentación narrativa de experiencias 
pedagógicas, se plantean formas de lo que 
los investigadores llaman, “desnaturalizar” 
y “cuestionar” supuestos y representaciones 
que impidan prácticas cotidianas que reco-
nozcan la otredad en la universidad (Olmos, 
Romo y Arias, 2016).
 
En Colombia, se identifican experiencias pre-
vias gestadas por asociaciones, universida-
des y organizaciones. Importante destacar 
de ello eventos académicos, como el de la 
Red Colombiana de Universidades por la 
Discapacidad en donde se realizó un sondeo 
sobre los avances en educación superior in-

clusiva en Colombia (Molina, 2014). En dicho 
sondeo, se identificaron los desarrollos so-
bre educación inclusiva en las instituciones 
participantes a partir de determinadas ac-
ciones que, se consideraba, debían gestionar 
las instituciones: políticas en PEI, políticas de 
bienestar universitario, adaptaciones curri-
culares, personal capacitado, voluntariado, 
capacitación, tecnologías de asistencia para 
las diferentes discapacidades, accesibilidad, 
investigación, exámenes de ingreso, becas, 
programas de inclusión laboral. De acuerdo 
con los resultados, las instituciones habían 
presentado avances en diferentes acciones, 
excepto en la de generación de políticas de 
inclusión donde hasta el 2014 se identifica-
ban cuatro universidades colombianas, con 
políticas institucionales de discapacidad e 
inclusión: Universidad Nacional de Colombia, 
Universidad del Valle, Universidad Javeriana 
y Universidad Pedagógica, tres de ellas pú-
blicas (Molina, 2014). 

Hoy es una necesidad apremiante, no solo 
para los docentes sino también para toda la 
comunidad educativa, que existan políticas 
claras y bien definidas sobre inclusión, con 
miras a que sirvan de guía a la gestión orga-
nizacional y a la misión del plantel educativo.  
Castellanos-Daza et al.  (2018) mostraron, en 
un estudio realizado a través de una encues-
ta aplicada a setenta docentes universitarios 
con edad promedio de 38 años, cómo en su 
mayoría estos se muestran abiertos a la po-
sibilidad de desarrollar procesos de inclusión 

con estudiantes con discapacidad en el aula, 
contrario a lo que expresaron doce de ellos. 
Para Castellanos-Daza et al.: “esto indica 
que, aunque sea en una proporción baja, aún 
se presentan pensamientos discriminatorios 
que pueden dificultar los procesos inclusivos 
en las instituciones educativas de educación 
superior” (2018, p. 165).

Quizá no se trate de pensamientos discrimi-
natorios, sino de una realidad más simple y 
es el hecho de sentir que no se cuenta con 
suficientes herramientas conceptuales y 
procedimentales para abordar a la pobla-
ción con discapacidad. Sin embargo, en dicho 
estudio también se mostraron otros datos 
preocupantes: el 81 % de los docentes en-
cuestados, respondió que no modificaría su 
metodología de clase ante la presencia de 
estudiantes con discapacidad, el 73 % de los 
docentes consideró que deberían existir ins-
tituciones especializadas para la educación 
de los estudiantes con discapacidad, y el 76 % 
de los docentes estuvo de acuerdo con la 
afirmación: “Considera que las IES deberían re-
chazar el ingreso de las personas con discapa-
cidad” (Castellanos-Daza et al., 2018, p. 166).

A nivel internacional, se retoman algunos re-
ferentes como son la Declaración mundial de 
educación para todos en Jomtien (Tailandia) en 
1990 en donde la Unesco define la educación 
inclusiva como la universalización del acceso 

1.4 Referentes normativos en 
educación inclusiva
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a la educación. Con ello, se convoca a los sis-
temas educativos a que formulen estrategias 
de acogimiento a los escolares desde su di-
versidad, como característica humana, y a que 
gestionen los recursos necesarios para ello. 
Esto es ratificado también en la Declaración de 
Salamanca de la Unesco en 1994, donde se ex-
presa que la educación inclusiva implica aco-
ger a cada escolar desde su diferencia, y que 
toda la comunidad educativa tiene el compro-
miso de participar en ello. Así mismo, la Decla-
ración Universal de los Derechos Humanos en 
su artículo 26 reza:

Toda persona tiene derecho a la educa-
ción. La educación tiene que ser gratuita, 
al menos en lo referente a la enseñanza 
elemental y fundamental. La enseñanza 
elemental es obligatoria. La enseñanza 
técnica y profesional debe ser generalizada; 
el acceso a los estudios superiores tiene que 
estar abierto a todos en plena igualdad de 
condiciones, en función del mérito.  

Lo anterior permite evidenciar que los plan-
teamientos sobre educación inclusiva no per-
tenecen exclusivamente a esta década, por el 
contrario, desde hace algunos años, se viene 
haciendo referencia a esta desde el acceso a la 
educación y el reconocimiento de la diversidad 
como una característica del ser humano.

La educación en Colombia se declara como un 
derecho, en el artículo 67 de la Constitución 
Política se establece que:

La educación es un derecho de la persona 
y un servicio público que tiene una función 
social; con ella se busca el acceso al co-
nocimiento, a la ciencia, a la técnica, y a 
los demás bienes y valores de la cultura. 
La educación formará al colombiano en el 
respeto a los derechos humanos, a la paz 
y a la democracia; y en la práctica del tra-
bajo y la recreación, para el mejoramiento 
cultural, científico, tecnológico y para la 
protección del ambiente. El Estado, la so-
ciedad y la familia son responsables de la 
educación (...). Corresponde al Estado re-
gular y ejercer la suprema inspección y vi-
gilancia de la educación con el fin de velar 
por su calidad, por el cumplimiento de sus 
fines y por la mejor formación moral, inte-
lectual y física de los educandos; garanti-
zar el adecuado cubrimiento del servicio 
y asegurar a los menores las condiciones 
necesarias para su acceso y permanencia 
en el sistema educativo.

Así mismo, en su artículo 47 anota que “el Es-
tado adelantará una política de previsión, reha-
bilitación e integración social para los disminui-
dos físicos, sensoriales y psíquicos, a quienes 
se prestará la atención especializada que re-
quieran”. La Ley 115 de 1994 se fundamenta en 
los principios de la Constitución Política sobre 
el derecho a la educación que tiene toda per-
sona, se refiere a las libertades de enseñanza, 
aprendizaje, investigación, cátedra y al carác-
ter público de la educación. En sus artículos 
46, 47, 48 y 49 hace referencia a la educación 

para personas con limitaciones o capacidades 
excepcionales, en relación con las acciones 
pedagógicas y terapéuticas que permitan el 
proceso de integración académica y social de 
dichos educandos; el fomento a programas y 
experiencias orientadas a la adecuada aten-
ción educativa, lo que incluye la formación de 
los docentes, la adecuación de  aulas de apoyo 
especializadas en los establecimientos educa-
tivos para garantizar una formación integral a 
las personas con limitaciones y la detección y 
ajustes curriculares necesarios para dar res-
puesta a las necesidades de la población con 
talentos excepcionales.

De igual forma, la Ley 361 de 1997, se apo-
ya en la Constitución Nacional de Colombia 
y reconoce la dignidad que le es propia a las 
personas con limitación en sus derechos fun-
damentales, económicos, sociales y culturales 
para su completa realización personal y su to-
tal integración social. Esta ley hace referencia 
a aspectos relacionados con la “prevención de las 
circunstancias causantes de limitación evitando 
de este modo consecuencias físicas y psicoso-
ciales posteriores” (capítulo II, artículo 10). En re-
lación con la educación, afirma que el Estado  
garantizará “el acceso a la educación y la ca-
pacitación en los niveles primario, secundario, 
profesional y técnico para las personas con li-
mitación, quienes para ello dispondrán de una 
formación integral dentro del ambiente más 
apropiado a sus necesidades especiales”(ca-
pítulo II, artículo 10), disposición que está en 
consonancia con la Ley 115 de 1994 donde 

se afirma que nadie podrá ser discriminado 
por razón de su limitación. En el año 2002, la 
Ley 762 aprueba la Convención interamerica-
na para la eliminación de todas las formas de 
discriminación contra las personas con disca-
pacidad, suscrita en la ciudad de Guatemala, 
el 7 de junio de 1999. Dicha convención tenía 
como objetivo la “prevención y eliminación de 
todas las formas de discriminación contra las 
personas con discapacidad y propiciar su plena 
integración en la sociedad” (artículo II) para lo 
cual avala que los Estados planteen “medidas 
de carácter legislativo, social, educativo, labo-
ral o de cualquier otra índole, necesarias para 
eliminar la discriminación’’ (capítulo III).

El Ministerio de Educación Nacional (2005), 
en el marco de la Revolución educativa Co-
lombia aprende, generó los Lineamientos de 
política para la atención educativa a poblacio-
nes vulnerables. En dicho documento se plan-
tea la importancia de articular los diferentes 
estamentos gubernamentales (Ministerio de 
Educación Nacional, secretarías de educación, 
instituciones y centros educativos) con los do-
centes, los estudiantes, las familias y las co-
munidades para “generar una racionalidad en 
la consecución de las metas” relacionadas con 
“garantizar la inclusión de las poblaciones a los 
procesos sociales, económicos, políticos y cul-
turales” (p. 12). Dicho documento hace alusión 
al marco jurídico, a la aplicación de criterios del 
plan de acción, al seguimiento y evaluación a 
las acciones de atención educativa a poblacio-
nes étnicas, poblaciones con necesidades edu-



PÁGINAPÁGINA

EDUCACIÓN INCLUSIVA: UNA APUESTA POR EL RECONOCIMIENTO DE LA DIVERSIDAD MARÍA CANO - FUNDACIÓN UNIVERSITARIA

2524

cativas especiales, poblaciones afectadas por 
la violencia, a niños, niñas jóvenes trabajado-
res, a los jóvenes en conflicto con la ley penal, 
a los niños, niñas y adolescentes en protección, 
a los programas de alfabetización, educación 
básica y media de jóvenes y adultos, a las po-
blaciones de fronteras y a la población rural. 
Posteriormente, en el año 2009, la Ley 1346 
aprobó la Convención sobre los derechos de 
las personas con discapacidad, adoptada por 
la Asamblea General de las Naciones Unidas 
el 13 de diciembre de 2006 la cual, en su artí-
culo 24, relacionado con la educación, afirma 
que los “Estados parte asegurarán un sistema 
de educación inclusivo a todos los niveles, así 
como la enseñanza a lo largo de la vida”.

Este mismo año, el Decreto 366 de 2009, re-
glamenta la organización del servicio de apoyo 
pedagógico para la atención de los estudian-
tes con discapacidad y con capacidades o con 
talentos excepcionales en el marco de la edu-
cación inclusiva, responsabilidad de las secre-
tarías de educación de los entes territoriales 
certificados. En su capítulo II hace alusión a la 
prestación del servicio educativo a estudiantes 
con discapacidad cognitiva, motora y autismo, 
estudiantes sordos usuarios de la lengua de 
señas colombiana (LSC), estudiantes sordos 
usuarios de la lengua castellana, estudiantes cie-
gos, con baja visión y sordociegos, y estudiantes 
con capacidades y talentos excepcionales.

En el año 2013, la Ley 1618 se planteó como 
objetivo garantizar y asegurar el ejercicio efec-

tivo de los derechos de las personas con disca-
pacidad, mediante la adopción de medidas de 
inclusión, acciones afirmativas y de ajustes ra-
zonables y eliminando toda forma de discrimi-
nación por razón de discapacidad, “por medio 
de la cual se establecen las disposiciones para 
garantizar el pleno ejercicio de los derechos de 
las personas con discapacidad” (artículo 1). En 
su artículo 11, numeral 4, afirma que el  Minis-
terio de Educación Nacional, en relación con la 
educación superior, deberá consolidar la políti-
ca de educación inclusiva y equitativa:

b. Diseñar incentivos para que las institu-
ciones de educación superior destinen re-
cursos humanos y recursos económicos al 
desarrollo de investigaciones, programas, 
y estrategias para desarrollar tecnologías 
inclusivas e implementar el diseño univer-
sal de manera gradual (…)
e. Incentivar el diseño de programas de 
formación de docentes regulares, para la 
inclusión educativa de la diversidad, la fle-
xibilización curricular.
(…)
g. Destinar  recursos  del  presupuesto de 
las instituciones para vincular recursos 
humanos, recursos didácticos y pedagó-
gicos apropiados que apoyen la inclusión 
educativa de personas con discapacidad y 
la accesibilidad en la prestación del servi-
cio educativo de calidad a dicha población.
(…)

j. Priorizar la asignación de recursos finan-
cieros suficientes para ofrecer capacita-
ción continua, presencial y a distancia, de 
los directivos y docentes de todos los ni-
veles educativos y de otros profesionales 
vinculados.

Todo ello para que se favorezca el proceso de 
sensibilización y la formulación de políticas de 
inclusión, entre otros aspectos. Este mismo 
año se publicó en Colombia el documento Li-
neamientos de política de educación superior 
inclusiva cuyo objetivo es: 

Orientar a las instituciones de educación 
superior (IES) en el desarrollo de políticas 
institucionales que favorezcan el acceso, 
permanencia y graduación de todos sus 
estudiantes y en particular de aquellos 
grupos que, teniendo en cuenta el contex-
to, han sido más proclives a ser excluidos 
del sistema educativo (Ministerio de Edu-
cación Nacional, 2013b). 

En dicho documento se exponen las carac-
terísticas de una educación inclusiva con las 
cuales superar las barreras que presentan las 
diferentes poblaciones consideradas como 
vulnerables o minoritarias (discapacidad, gru-
pos éticos, víctimas del conflicto armado y ha-
bitantes de frontera) para su participación en 
la educación superior: acceso, permanencia, 
graduación, pertinencia y calidad (Ministerio de 
Educación Nacional, 2013b, p. 10). Uno de los 
alcances de este documento, es el de proponer 

un abordaje de la educación superior inclusiva 
desde un enfoque diferencial el cual se define 
como: 

Un método de análisis y de acción que hace 
visibles las formas de exclusión de la edu-
cación superior de los estudiantes de los 
grupos mencionados [discapacidad, vícti-
mas del conflicto armado, grupos étnicos 
y habitantes de frontera] para, tomando 
en cuenta esta visibilización, brindar ade-
cuada protección en el sistema (Ministerio 
de Educación Nacional, 2013b, p. 44).  

Se entiende como un enfoque para mirar y 
entender a la población desde su diversidad, 
aportando así bases conceptuales desde las 
cuales comprender la atención en el contexto 
de la educación inclusiva. Todo este proceso 
llevó a  que, en este año (2013), el Ministerio de 
Educación Nacional, con el apoyo técnico de la 
Fundación Saldarriaga y Concha, publicara el 
Índice de inclusión para la educación superior 
(INES), este se constituye en una herramienta 
que permite a las instituciones de educación 
superior “explorar el alcance de sus avances a 
la hora de atender a la diversidad y de pensar 
en la importancia de una educación para todos” 
(2013a, p. 9), en el contexto de la educación in-
clusiva. Dicho índice permite hacer un análisis 
de las principales barreras a las que se enfren-
ta la población vulnerable en el escenario de la 
educación superior, así como de las oportuni-
dades que existen para evitar la exclusión y de 
esta forma “tomar decisiones que cualifiquen 
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el aprendizaje, la participación y la convivencia 
de la comunidad” (p. 28).

Así mismo, en el contexto de los lineamientos 
de la política de educación superior inclusiva, 
el Ministerio de Educación con la asesoría de 
la Universidad Nacional, publicó el documento 
Enfoque e identidades de género, el documento 
presenta un panorama de la educación superior 
en Colombia, identifica un marco legal nacio-
nal e internacional que soporta la generación 
de políticas sobre identidad, equidad de género 
e inclusión social en la educación superior, “de-
sarrolla las categorías de análisis y los concep-
tos que guían la elaboración de las estrategias 
de acción” (p. 5) e incluye recomendaciones 
dirigidas a estudiantes, docentes y personal 
administrativo sobre la perspectiva e identidad 
de género en la política  de educación superior 
inclusiva. Posteriormente, en el año 2015 se 
expide el Decreto 1075, Único reglamentario 
del sector educación, en donde se afirma en su 
título 1, artículo 1.1.1.1, numeral 3, que el siste-
ma educativo público debe asegurar la calidad, 
pertinencia y permanencia en condiciones de 
inclusión “tanto en la atención integral de cali-
dad para la primera infancia como en todos los 
niveles: preescolar, básica, media y superior”. 
Y en su numeral 5 hace referencia a cómo la 
educación superior en el marco de la autono-
mía universitaria, debe garantizar “el acceso 
con equidad a los ciudadanos colombianos”. 

Así mismo, en su artículo 1.1.2.2 hace alusión 
al Fondo especial de créditos educativos para 
estudiantes de las comunidades negras, adminis-
trado por el ICETEX para el acceso a la educación 
superior. En su artículo 2.3.3.5.4.2.3. anota que 
las instituciones de educación superior que ofrez-
can programas de pregrado en educación, deben 
tener en cuenta la formación de personas que 
provengan de grupos étnicos para que, posterior-
mente, presten sus servicios en las respectivas 
comunidades (etnoeducadores). En el artículo 
2.5.3.3.3.1., referido a los programas de fomento 
de la educación superior, menciona que dichas 
instituciones en el marco de su autonomía, deben 
fomentar  la incorporación de lineamientos de 
política de educación superior inclusiva que “mo-
tiven la fijación progresiva de su presupuesto 
para adelantar investigación e implementar es-
trategias de admisión, evaluación y desarrollo de 
currículos accesibles, la vinculación y formación 
de talento humano”, así como la obtención  de los 
recursos didácticos y tecnológicos apropiados, 
para permitir  la accesibilidad y permanencia  de 
las   personas con discapacidad.

Finalmente, el Decreto 1421 del 2017 de la 
Presidencia de la República de Colombia, regla-
menta la atención educativa a la población con 
discapacidad. En su artículo 2.3.3.5.1.4. define 
los siguientes elementos: accesibilidad, acce-
so a la educación para personas con discapaci-
dad, acciones afirmativas, ajustes razonables, 
currículo flexible, diseño universal de aprendi-
zaje (DUA), educación inclusiva, plan individual 
de ajustes razonables (PIAR), entre otros as-

pectos. En la  sección 3 habla del fomento de 
la educación superior a favor de la población 
con protección constitucional reforzada y se 
refiere a generar estrategias para sensibilizar 
y capacitar a la comunidad educativa, así como 
fomentar la incorporación de los lineamientos 
de políticas referidas a la educación inclusiva, 
que permitan adelantar investigación y gene-
rar estrategias que garanticen una evaluación 
objetiva, la vinculación y permanencia de los 
estudiantes en los diferentes programas de 
educación superior .

Este decreto también se refiere a los créditos 
educativos para personas con discapacidad, los 
cuales son administrados por el ICETEX, para 
el “acceso y permanencia de personas con dis-
capacidad en programas de pregrado del nivel 
técnico profesional, tecnológico y profesional 
universitario”.

Como se puede observar, existe un marco legal 
que orienta la atención a la población vulnera-
ble en el escenario de la educación superior, en 
el que se explicita quiénes hacen parte de es-
tos grupos y cuáles son sus derechos. 
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Resumen
Para la Fundación Universitaria María Cano, 
es importante iniciar un proceso que conflu-
ya en una propuesta de educación superior 
inclusiva. Dicho proceso inicia con un cues-
tionamiento relacionado con ¿Cuáles son los 
componentes de la educación inclusiva en la 
institución? Esta inquietud fue el punto de 
partida para el desarrollo de una investiga-
ción en la que se indagó sobre las experien-
cias de educación inclusiva en instituciones 
de educación  superior en Colombia, se ca-
racterizó la población estudiantil desde un 

enfoque diferencial, se identificaron los li-
neamientos institucionales relacionados con 
la educación inclusiva y se indagó sobre las   
percepciones de los estudiantes, directivas y 
docentes  sobre la cultura y las prácticas de 
inclusión en el contexto institucional.
 
La investigación que da origen a este capí-
tulo se desarrolló desde un enfoque mixto, 
de tipo descriptivo, no experimental trans-
versal. Se aplicaron diferentes técnicas para 
la recolección de la información como: revi-

2.1 Introducción
Desde hace décadas se ha planteado el reto 
de garantizar la educación a toda la pobla-
ción, especialmente a la más vulnerable, en 
todos los niveles desde preescolar hasta el 
nivel superior, esto es, la educación inclusiva. 
Según el Decreto 1421 de 2017, la educación 
inclusiva es “un proceso permanente que re-
conoce, valora y responde de manera perti-
nente a la diversidad de características, inte-
reses, posibilidades y expectativas de niños, 
niñas, adolescentes, jóvenes y adultos” lo 
que garantiza un proceso educativo enmar-
cado en prácticas, políticas y cultura “que 
elimine las barreras existentes en el entorno 
educativo” (artículo 2.3.3.5.1.4).

La evolución de la inclusión en educación a 
nivel internacional muestra grandes avan-
ces, en el artículo Hacia una educación con 
igualdad de oportunidades para personas con 
discapacidad, Molina (2006) plantea que las 
experiencias de inclusión en países y univer-
sidades internacionales coinciden en crear 
programas de apoyo y plantear un concepto 
basado en la interacción. “En el Reino Uni-
do se mantiene un diálogo permanente so-
bre la igualdad de oportunidades y el direc-
cionamiento futuro en torno a la educación 
superior que surgió de los requerimientos 
para cumplir con la legislación de 1970” 
(Molina, 2006, p.12).  

En Vietnam se comienzan a producir textos 
relacionados con los componentes o proce-

sión documental cuyo propósito fue indagar 
sobre los elementos de educación superior 
inclusiva; se realizaron encuestas para cono-
cer las características de la población estu-
diantil y, finalmente, se desarrollaron grupos 
focales para conocer las percepciones de es-
tudiantes, docentes y personal administrati-
vo sobre la cultura y las prácticas inclusivas 
en la institución. 

Como hallazgo se resalta que, actualmen-
te, la institución no cuenta con una política 
aprobada de educación inclusiva, aunque, en 
algunas de sus normas se declaran principios 
y aspectos filosóficos que pueden favorecer-
la. El ejercicio de caracterización desarrolla-
do permitió identificar estudiantes que per-
tenecen a diferentes grupos poblacionales, 
considerados vulnerables, por lo que se hace 
evidente la necesidad de establecer diferen-
tes estrategias de acompañamiento al pro-
ceso de formación y generar una política de 
educación inclusiva. Por otra parte, algunos 
estudiantes e integrantes de la comunidad 
académica exponen definiciones o nociones 
sobre la inclusión, sin embargo, la mirada si-
gue puesta en las deficiencias de grupos de 
estudiantes más que en el reconocimiento 
de la diversidad.

Palabras clave: educación inclusiva, edu-
cación superior, diversidad.
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sos de educación inclusiva, como el lenguaje, 
los servicios y equipos de audiología y tec-
nología asistida. De igual manera, resaltan 
la importancia de capacitar al personal para 
generar proyectos educativos con un enfo-
que más inclusivo (Molina, 2006). Así mis-
mo, en el artículo Programa de inclusión en 
educación superior: experiencias de estudian-
tes en la Facultad de Medicina, se describen 
las experiencias de Estados Unidos y Brasil 
al respecto del tema de la educación inclu-
siva. Muñoz y Marín (2018) afirman al res-
pecto que “en Estados Unidos, algunas uni-
versidades estatales han implementado un 
sistema de admisión directa a la educación 
superior para los mejores estudiantes de la 
enseñanza secundaria, denominado Percent 
plan, el cual entró en funcionamiento en el 
año 1996”. 

En el caso de Brasil, se encuentra el texto 
titulado Enseñanza superior en Brasil y las 
políticas de inclusión social, allí Neves y Ec-
kert (2014), exponen que en Brasil existe un 
sistema de inclusión basado en cuotas, que 
establece que las cincuenta y nueve univer-
sidades públicas y los institutos técnicos federa-
les deben reservar, como mínimo, el 50 % de sus 
cupos para estudiantes que hayan cursado la 
enseñanza media en escuelas públicas. Es-
tos cupos son destinados a los estudiantes 
que hayan hecho todo el segundo ciclo en 
una escuela pública y cuyas familias tengan 
una renta per cápita de hasta un salario míni-
mo y medio (p. 7). En el escenario colombia-

no se observan avances importantes a nivel 
de políticas de inclusión, y se retoma la im-
portancia de la sensibilización a la comuni-
dad sobre el tema de la inclusión y el respe-
to por la diferencia. En un estudio realizado 
por Molina (2014) titulado En tránsito hacia 
la educación inclusiva en las instituciones 
de educación superior de Colombia: buenas 
prácticas, se observan avances en cuanto a 
destacar la importancia de la capacitación, 
la accesibilidad a apoyo tecnológico y peda-
gógico, la adaptación de exámenes de ingre-
so, los procesos investigativos y la accesibili-
dad de la planta física. Sin embargo, también 
se referencian falencias a nivel de adapta-
ciones curriculares y la falta de creación de 
políticas inclusivas. Hasta el año 2013 solo 
existían cuatro universidades colombianas 
con políticas institucionales con relación a la 
inclusión: la Universidad Nacional de Colom-
bia, la Universidad del Valle, la Universidad 
Javeriana y la Universidad Pedagógica.  A 
2020 se observa un mayor número de uni-
versidades, en el contexto nacional, con po-
lítica de inclusión aprobada como es el caso 
de la Universidad del Bosque, la Universidad 
del Magdalena, la Universidad de Cundina-
marca, la Universidad Eafit, la Universidad 
de Medellín, la Universidad ECCI y Los Liber-
tadores Fundación Universitaria, entre otras 
instituciones. En el contexto de las institu-
ciones de educación superior, se identifican 
también acciones puntales que aportan al 
proceso de la educación inclusiva, algunos 
ejemplos relacionados con estas acciones 

son la constitución de comités de inclusión 
como se evidencia en la Universidad de An-
tioquia y la Institución Universitaria Pascual 
Bravo; la creación de programas y proyectos 
de inclusión como por ejemplo en el Instituto 
Técnico de Medellín,  la Universidad del Ro-
sario, la Corporación Universitaria Iberoame-
ricana y la Universidad del Cauca.

La Fundación Universitaria María Cano 
(FUMC) es una institución universitaria en 
Medellín, con una oferta académica en áreas 
de ingeniería, administración y salud. A esta 
llegan estudiantes procedentes del Valle de 
Aburrá, de Antioquia, así como un gran nú-
mero de estudiantes de los diferentes depar-
tamentos del país. Para el segundo periodo 
del 2017, la Oficina de Admisiones, Registro 
y Control Académico de la FUMC, registró 
que, de un total de 2435 estudiantes matri-
culados en la sede principal de Medellín, el 
16,8% son provenientes de otros departa-
mentos como San Andrés, Risaralda, Cal-
das, Sucre, Cundinamarca, Quindío, Tolima, 
Córdoba, Chocó, siendo estos dos últimos, 
los departamentos de donde más provie-
nen estudiantes de la institución. A esto se 
suman las diferencias en cuanto a estratos 
socioeconómicos, colegios de procedencia y 
condiciones sociales. Es decir, que la institu-
ción cuenta con un gran número de universi-
tarios con variedad de procedencias étnicas, 
culturales y socioeconómicas. Esto, además, 
de los estudiantes que pueden presentar si-
tuación de discapacidad.  

Una institución con tal diversidad de perso-
nas, debe contar con una política institucio-
nal de educación inclusiva que le permita 
garantizar, no solo el acceso, sino también 
la permanencia, participación y promoción 
de sus educandos, evitando así su deserción 
que está asociada, además, a factores como 
el fracaso escolar, la repitencia de cursos, 
los  cambios de carrera, entre otras situacio-
nes que se viven en el contexto universitario, 
situaciones que están mediadas por factores 
contextuales, familiares, personales y ac-
titudinales. Es posible que muchos jóvenes 
ingresen a la vida universitaria sin las sufi-
cientes herramientas conceptuales y proce-
dimentales para afrontar el reto de la acade-
mia en nivel superior, puede suceder también 
que para algunos no sea fácil adaptarse a 
las diferencias culturales o a los cambios 
que trae consigo el ingreso a la universidad. 
Pueden ser muchos los factores que causen 
a los universitarios dificultades para cumplir 
con éxito las actividades académicas y, por 
ello, es importante el acompañamiento que 
les ofrezca la institución a la que pertenecen. 
Con relación a todo lo anterior, es importan-
te anotar que para que una institución pro-
yecte el camino hacia la educación inclusiva, 
debe contar con información de base que le 
permita reconocer sus fortalezas y debilida-
des en el tema. Para ello, la María Cano se 
planteó la caracterización de población es-
tudiantil, así como el análisis de la política, 
la cultura y las prácticas de inclusión exis-
tentes o no en la dinámica institucional. Los 
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resultados de la investigación se configuran 
en fuente que sirve de base para la toma de 
futuras decisiones en torno a la consecución 
de una educación superior inclusiva en todo 
el sentido de la palabra. 

Es así como la Fundación Universitaria María 
Cano se propuso identificar los componentes 
de  la educación superior inclusiva existentes 
en la institución, a través del rastreo docu-
mental, de la caracterización de la población 
estudiantil con enfoque diferencial, de la 
identificación de los elementos relacionados 
con la educación inclusiva en los lineamien-
tos institucionales; e indagar las percepcio-
nes de los estudiantes, directivas y docentes  
sobre la cultura y las prácticas de inclusión 
en el contexto de la Fundación Universitaria 
María Cano.

El estudio se desarrolló bajo un enfoque 
mixto, ya que se hizo un acercamiento a la 
realidad estudiada desde las experiencias y 
percepciones vividas por la población sobre 
la educación inclusiva y, en el componente 
cuantitativo, se recolectaron datos sobre la 
población estudiantil basados en medición 
numérica los cuales se analizaron estadísti-
camente. El estudio fue de tipo descriptivo, 
puesto que buscó conocer una realidad y 
exponerla sin intentar hacer correlaciones.  El 
diseño fue no experimental transversal, ya que 
no se intervinieron variables y se estudió a la 
población en un corte de tiempo limitado. 

2.2.1 Variables/categorías de análisis: las 
categorías de análisis para abordar la informa-
ción que se derivó de los grupos focales para 
conocer las percepciones de estudiantes, do-
centes y administrativos sobre cultura y prácti-
cas de inclusión, fueron tomadas del índice de 
inclusión, según Booth et al. (2000), definen el 
sistema de autoevaluación de las instituciones 
a partir de tres dimensiones, así: 

•La cultura inclusiva se relaciona con la 
creación de una comunidad escolar segu-
ra, acogedora, colaboradora y estimulante, 
en la que cada uno es valorado, lo cual es 
la base fundamental primordial para que 
todos los estudiantes desarrollen valores 
inclusivos y basen su actuar en principios 
que guíen las decisiones que se derivan de 
las políticas de inclusión.  

•Respecto a las políticas inclusivas, estas 
aseguran que la inclusión sea el centro del 
desarrollo de la institución para garantizar 
el aprendizaje y la participación de todos 
los estudiantes. Todos los apoyos se con-
ciben desde la perspectiva del desarrollo 
de los estudiantes, y no desde la perspec-
tiva de la institución o de las estructuras 
administrativas.   

•Finalmente, en cuanto a las prácticas 
inclusivas, afirman que estas reflejan la 
cultura y las políticas inclusivas de la ins-
titución. Asegurando de esta forma que 
las actividades desarrolladas promuevan 

2.2 Metodología

2.2.2 Población. Unidad de análisis La po-
blación objetivo fueron estudiantes de pregra-
do, docentes de tiempo completo y personal 
administrativo de la Fundación Universitaria 
María Cano. Las  tablas 1, 2 y 3 permiten  co-
nocer cómo estaba conformado su universo en 
el año 2018. 

Tabla 1. Distribución de estudiantes

la participación, tengan en cuenta los co-
nocimientos y las experiencias adquiridas 
por los estudiantes. La enseñanza y los 
apoyos se integran para favorecer e inte-
grar el aprendizaje, la participación y su-
perar las barreras.  

Ciudad Programa Número de participantes 

estudiantes

Cali Fisioterapia 395 

Neiva Fisioterapia 251 

Popayán Fisioterapia 418 

Medellín Administración de empresas 472

Medellín  Contaduría 305

Medellín  Fisioterapia 991

Medellín  Fonoaudiología 296

Medellín  Ingeniería de software 58

Medellín  Negocios internacionales 4

Medellín  Psicología 449

Medellín  Electromedicina 9

Total 3648

Fuente: elaboración propia.
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Ciudad Programa Número de participantes 

docentes

Cali Fisioterapia 17

Neiva Fisioterapia 9

Popayán Fisioterapia 18

Medellín Administración de empresas 9

Medellín  Contaduría 4

Medellín  Fisioterapia 35

Medellín  Fonoaudiología 11

Medellín  Ingeniería de software 8

Medellín  Psicología 8

Medellín  Ingles 4

Total 123

Tabla 2. Distribución de docentes de tiempo completo

Tabla 3. Distribución de directivos y coordinadores de sede 

Ciudad Rol de desempeño Número de 

participantes directivos

Medellín Directivos 29

Medellín Coordinadores 18

Neiva Coordinadores 2

Cali Coordinadores 2

Popayán Coordinadores 2

Total 53

2.2.3 Muestra. Sujetos participantes: para 
la caracterización de la población estudiantil, 
la muestra estuvo conformada por 2.397 estu-
diantes; para los grupos focales se trabajó con 
veinticinco grupos en total, cinco de docentes, 
quince de estudiantes y cinco de directivos y 
coordinadores. En la segunda fase, se realizó 
un muestreo no probabilístico por conveniencia 

en función del acceso a una muestra en donde 
se tomaron tres estudiantes por semestre de 
cada programa de pregrado de cada una de 
las sedes. Así mismo se tomó una muestra de 
tres docentes por programa y una muestra de 
nueve directivos en la sede principal, Medellín 
y dos directivos en las extensiones.   

2.2.4 Instrumentos de recolección de in-
formación: para la caracterización de la po-
blación estudiantil, se diseñó un instrumento 
en la herramienta Formulario de la plataforma 
de correo institucional de Microsoft, con pre-
guntas abiertas y cerradas. Para conocer las 
percepciones de docentes, estudiantes y ad-
ministrativos sobre la cultura y las prácticas 
de inclusión en la institución, se usó la técnica 
de grupo focal. El grupo focal permitió obtener 
las percepciones sobre la cultura y las prácti-
cas de inclusión en la institución de directivos, 
docentes y estudiantes. Para ello se requirió el 
desplazamiento de uno de los investigadores a 
las respectivas sedes. Para identificar aspectos 
de educación inclusiva en la normativa institucio-
nal, se usó la revisión documental con registro de 
la información. 

2.2.5 Proceso de análisis: Durante la prime-
ra fase se recolectó y analizó estadísticamente 
la información relacionada con la caracteriza-
ción de los estudiantes de Medellín, Neiva, Cali 
y Popayán. Para ello se requirió del uso de pa-
quete de análisis SPSS y la asesoría externa de 
un experto para el procesamiento de los datos.
 
Durante la segunda fase se accedió a la infor-
mación relacionada con las percepciones de 
los estudiantes, directivas y docentes sobre la 
cultura y las prácticas de inclusión en el con-
texto de la Fundación Universitaria María Cano, 
para lo cual se programaron grupos focales, 
para su análisis se requirió del uso del paquete 
de análisis Atlas-TI 

2.3.1 Hallazgos con relación a los resul-
tados según la caracterización de la po-
blación estudiantil de la Fundación Uni-
versitaria María Cano: en relación con las 
características sociodemográficas, los luga-
res de donde provienen los estudiantes de la 
María Cano son diversos. Esto se evidencia 
en que provienen de veintinueve  departa-
mentos de Colombia, así como provenien-
tes de diferentes regiones en siete países. 
Ahora, las regiones que aportan el mayor 
número de estudiantes a la institución son 
aquellas donde se encuentran ubicadas sus 
sedes: Antioquia, región del Pacífico y región 
Andina. La carga que los estudiantes de mo-
dalidad virtual aportan a la diversidad de lu-
gares de procedencia, de los sesenta y ocho 
estudiantes que respondieron la encuesta, 
cincuenta y uno de ellos son de Antioquia y 
los diecisiete estudiantes restantes de otros 
departamentos. De los estudiantes que re-
solvieron la encuesta (2.397),  la mayoría son 
de estrato socioeconómico 3 y 2, aunque los 
estudiantes de estrato 1 aparecen en cuarto 
lugar, las estadísticas institucionales mues-
tran que los estudiantes de este estrato se 
encuentran entre los tres grupos mayorita-
rios junto con el 2 y 3. Es decir, que la mayor 
población de estudiantes que acceden a for-
mación profesional en la María Cano, son de 
los estratos socioeconómicos menos favore-
cidos, sin embargo, también hay estudiantes 
de estrato 5 y 6 que en total suman ochenta 
y nueve, y de estrato 4 que corresponden a 

2.3 Resultados

Fuente: elaboración propia.

Fuente: elaboración propia.
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286 estudiantes. Relacionado con esto, el 
71,38 % de los encuestados no labora, pero, 
de estos, el 53 % que corresponden a 907 es-
tudiantes, expresa que están buscando em-
pleo. Es decir que hay una alta proporción de 
jóvenes en la institución que están interesa-
dos en buscar fuentes de ingresos. Asociado 
al factor socioeconómico de los estudiantes, 
está que la mitad de los padres (45,21 %) tie-
nen un nivel de formación de secundaria, lo 
que indica que casi la mitad de los padres de 
los estudiantes no accedieron a formación 
profesional.

El nivel de formación, y la formación profe-
sional, se constituyen en un factor de vulne-
rabilidad frente a las condiciones económi-
cas desfavorables. Por otra parte, el 69,59 % 
de los estudiantes encuestados provienen de 
colegios públicos, dato que puede ser asocia-
do a las condiciones socioeconómicas de los 
estudiantes y sus familias. Es significativo 
que el 19,10 % de los estudiantes encuesta-
dos no viven con sus familias, sino que viven 
solos, en pensiones, en residencias estudian-
tiles o con amigos. Cabe anotar que el 13,56 % 
de los estudiantes encuestados viven ya con 
sus parejas. El 85,7 % de los estudiantes son 
solteros, y una proporción de 10,6 % de estu-
diantes de la institución tienen hijos.

De los 2397 estudiantes encuestados, 111 
declararon que tenían una orientación sexual 
diferente a la heterosexual. Esta cifra corres-
ponde al 4,6 % de la población encuestada. 

Resulta muy significativo contar con cuaren-
ta estudiantes que pertenecen a comuni-
dades indígenas, así como tener a treinta y 
tres estudiantes con discapacidad y cuatro 
estudiantes pertenecientes al pueblo rom; 
así mismo, contar con 150 estudiantes de 
comunidades negras y 189 que son víctimas 
del conflicto armado. Sobre los estudiantes 
que son víctimas de conflicto armado, la 
mayoría de ellos (el 71,9 %) lo son por des-
plazamiento y abandono forzado de tierras y 
bienes; el 55 % son víctimas por amenaza a 
la vida y a la seguridad personal; el 32,8 % lo 
son por daño en bienes; y el 18 % por lesio-
nes personales. En cuanto a los estudiantes 
de comunidades negras, la mayoría son de la 
comunidad afro y el 64,67 % de ellos cuenta 
con certificado de comunidad. Sobre el gru-
po de estudiantes con discapacidad (treinta 
y tres), la mayoría de ellos son de tipo sen-
sorial por baja visión, ceguera, hipoacusia o 
sordera, y, en segundo lugar, se encuentra la 
discapacidad física; además, estos estudian-
tes hacen uso de tecnologías de asistencia 
de tipo auditivo, visual, para la movilidad. 
De estos estudiantes con discapacidad, sie-
te son víctimas del conflicto armado y cinco 
pertenecen a comunidad negra.

2.3.2 Hallazgos con relación a la identifica-
ción en los lineamientos institucionales de 
los elementos relacionados con la educa-
ción inclusiva: para hablar de los elementos 
de educación superior inclusiva que pudieran 
existir en el marco normativo de la Fundación 

Universitaria María Cano, hay que referirse a 
tres documentos que serían los más impor-
tantes porque contienen los elementos más 
relacionados con la educación inclusiva. Los 
dos primeros son los Estatutos generales y 
el Proyecto Educativo Institucional, en ellos 
se expresa la filosofía desde la cual se cons-
truye la identidad institucional que se ins-
pira, en esencia, en el accionar político9  de 
la figura histórica de María de los Ángeles 
Cano Márquez.
 
Sin embargo, el tercer documento, la Polí-
tica de bienestar universitario (en el Acuer-
do n.º 054 de 2017), puede ser quizá el más 
significativo y representativo de lo que son 
elementos de educación superior inclusi-
va en la María Cano, puesto que la expresa 
de manera explícita en una de sus líneas de 
trabajo. Mientras, los Estatutos generales y 
el Proyecto educativo institucional pueden 
plantear algunos elementos que sirvan para 
los propósitos de construcción de un am-
biente universitario inclusivo, la Política de 
bienestar institucional manifiesta, de forma 
directa, el desarrollo de estrategias de tra-
bajo por una universidad incluyente y por la 
paz.movilidad.

2.3.3 Hallazgos con relación a las percep-
ciones de los estudiantes, directivas y do-
centes sobre la cultura y las prácticas de 
inclusión en el contexto de la Fundación 
Universitaria María Cano: en los grupos fo-
cales de docentes se definió la educación in-
clusiva de diferentes maneras, una de ellos 
la reconoce en su acepción tradicional como 
la educación dirigida a las personas con disca-
pacidad, lo que pone en evidencia la mirada aún 
excluyente sobre la inclusión al ponerla como 
objetivo de un grupo vulnerable. Por el contrario, 
algunos docentes reconocieron la educación in-
clusiva como aquella dirigida a todas las perso-
nas, aunque con una mirada especial sobre los 
diferentes grupos poblacionales que también 
son vulnerables. 

Otra mirada fue la de la educación inclusiva como 
estrategias que implementa la nación y las ins-
tituciones para favorecer la educación de todos 
los estudiantes. También se la definió como el 
derecho de todos a la educación, y como el dere-
cho de todos a expresarse. Para la mayoría de los 
estudiantes en los grupos focales, la educación 
inclusiva se define como aquella que es pensada 
para toda la población en general, sin distinción 
de sus características, ya sean sociales, psicoló-
gicas o físicas. Sin embargo, en algunos casos se 
expresa que la educación inclusiva es la que se 
dirige a las personas que presentan algún tipo de 
dificultad o limitación, como en el caso específico 
de las personas con discapacidad.

⁹Entendiendo la expresión “política” en su acepción ética de construcción de la convivencia en sociedad.
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En cuanto a las prácticas inclusivas los do-
centes afirman no tener la suficiente pre-
paración para la educación inclusiva, en los 
grupos focales se destaca que los docentes 
no cuentan con las herramientas suficientes 
para responder a los objetivos de la educa-
ción inclusiva, por lo que requieren prepa-
ración, que en su concepto esta debe ser 
propiciada por la institución a la cual están 
vinculados. En todos los grupos focales los 
docentes consideran que las evaluaciones no 
son adaptadas de acuerdo con las necesida-
des de los diferentes estudiantes. Todos los 
docentes participantes en los grupos focales 
coinciden en que la institución no cuenta con 
los recursos y herramientas necesarios para 
la atención educativa a población estudian-
til diversa y, aunque algunos reconocen los 
elementos educativos y didácticos que se-
rían necesarios para una educación inclusiva, 
donde más se enfocan para expresar las ba-
rreras existentes, es en las condiciones físi-
cas y arquitectónicas de la María Cano, tanto 
en Medellín como en las sedes Cali y Neiva.
 
Finalmente, en cuanto a los factores que in-
ciden en dificultades académicas de los estu-
diantes, los docentes reconocen que existen 
diferentes factores que pueden incidir en el 
proceso de formación de los estudiantes, al-
gunos relacionados con la familia, tal como 
las condiciones económicas, las de salud, así 
como las formas de crianza que los llevan 
a tener o no independencia en su proceso; y 
los otros factores son sociales o del entorno, 

como el hecho de llegar a la universidad con 
un bajo nivel educativo o inadecuados hábi-
tos de lectura.

En cuanto a la percepción de los estudiantes 
sobre las prácticas inclusivas, estos afirman 
que los docentes no cuentan con la prepa-
ración para abordar la educación inclusiva, 
ya que no poseen las herramientas que son 
necesarias para enseñar a algunos grupos 
poblacionales. Adicionalmente, algunos es-
tudiantes manifiestan que las actividades 
evaluativas no tienen ningún tipo de adapta-
ción o ajuste de acuerdo con las necesidades 
de los diferentes estudiantes.

Para terminar, en cuanto a las políticas re-
lacionadas con la educación inclusiva, los 
directivos y coordinadores de sede que parti-
ciparon en la investigación opinan que el pro-
ceso de admisión inicia desde la inscripción 
en la plataforma y luego una entrevista con 
la directora del programa, se aplica un ins-
trumento de entrevista “organizado institu-
cionalmente”. No se evidencian criterios para 
un proceso de selección, ni para identificar 
necesidades particulares, tampoco existen 
cupos específicos para grupos minoritarios. 

2.4 Discusión
Para el análisis de los hallazgos de esta in-
vestigación, fue necesario comprender todas 
las dimensiones que se mueven alrededor 
del concepto de educación superior inclusi-
va, ya que normalmente se puede caer en 

malas interpretaciones. Partiendo de esto, 
la educación superior inclusiva busca no solo 
identificar las diferentes barreras de apren-
dizaje, sino también cómo puede participar 
un determinado grupo social con su respec-
tiva situación en cada proceso de aprendizaje 
dentro de las aulas de clase (Ministerio de 
Educación Nacional, 2013).

Los retos para lograr la educación inclusiva 
en instituciones de educación superior en 
Colombia son demasiado grandes, siendo 
Colombia un territorio pluriétnico y pluri-
cultural, en donde muchos grupos poblacio-
nales buscan en la educación superior una 
oportunidad para transformar su vida y su 
entorno cercano, lo que se refleja en el de-
sarrollo de su región.  Se pueden evidenciar 
diferentes factores que se relacionan con 
la problemática de la educación superior 
en Colombia, entre ellos se encuentran, en 
primer lugar, las dificultades que presentan 
diversas poblaciones vulnerables para el ac-
ceso a la educación superior y, en segundo 
lugar, se ubica la deserción y el fracaso es-
tudiantil, lo que afecta considerablemente la 
permanencia y posterior graduación de los 
estudiantes que pertenecen a estos grupos 
poblacionales.

De acuerdo con los hallazgos encontrados 
en el proceso de caracterización, son varios 
los aspectos que permiten relacionar a algu-
nos integrantes de la comunidad estudiantil 
María Cano con población vulnerable. Según 

Arizabaleta y Ochoa (2016), los grupos vul-
nerables que se pueden identificar son los si-
guientes: grupos étnicos, personas en situa-
ción de discapacidad, población LGBTI, rom, 
víctimas del conflicto armado, habitantes en 
zonas de frontera, campesinos, entre otros. 
Se reconoce, en este proceso de caracteri-
zación, la diversidad de procedencia de los 
estudiantes de la María Cano, por lo que 
muchos de ellos no viven con sus familias; 
se identifica un grupo poblacional víctima 
de conflicto armado; un grupo significativo 
de comunidad negra, otros pertenecientes 
a comunidades indígenas y al pueblo rom, 
así como estudiantes que se identifican con 
una orientación sexual diferente a la hetero-
sexual y estudiantes con discapacidad.

En relación con los estudiantes que son vícti-
mas de conflicto armado, la mayoría de ellos 
lo son por desplazamiento y abandono forza-
do de tierras y bienes; otros son víctimas por 
amenaza a la vida y a la seguridad personal; 
un grupo menor lo son por daño en bienes 
y por lesiones personales. En cuanto a los 
estudiantes de comunidades negras, la ma-
yoría son de la comunidad afro y algunos de 
ellos cuenta con certificado de comunidad. 
Para los estudiantes que no cuentan con este 
certificado, puede resultar difícil acceder a 
diferentes subsidios o beneficios otorgados 
para la educación superior en Colombia. Sin 
embargo, en el marco de una educación in-
clusiva, es importante reflexionar si la iden-
tidad con un grupo poblacional debe contar 
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con un certificado; es sabido que esto re-
suelve una cuestión gubernamental para 
el otorgamiento de beneficios, pero puede 
ser una práctica perversa que lo que hace 
es llevar a la exclusión (Pulido, 2012). 

Sobre el grupo de estudiantes con discapa-
cidad, la mayoría de ellos son de tipo sen-
sorial por baja visión, ceguera, hipoacusia 
o sordera, y, en segundo lugar, se encuen-
tra la discapacidad física; además, estos 
estudiantes hacen uso de tecnologías de 
asistencia de tipo auditivo, visual, para la 
movilidad. De estos estudiantes con disca-
pacidad, algunos son también víctimas del 
conflicto armado o pertenecen a comuni-
dad negra. La mayoría de estos estudian-
tes asisten a servicios de rehabilitación en 
fisioterapia y otros a servicios de medicina 
física, optometría y terapia ocupacional.

De este dato se deduce que es importan-
te pensar en acciones que promuevan una 
cultura de respeto hacia la diversidad. Pa-
rafraseando a Gómez et al. (2019), es váli-
do afirmar que son las instituciones de edu-
cación superior las encargadas de atender 
situaciones que conlleven a la prevención 
de aquellas situaciones psicosociales que 
dificultan la permanencia y el desempeño 
de los estudiantes, basadas en la realiza-
ción de diagnósticos adecuados que permi-
tan anticipar intervenciones que eviten la 
deserción estudiantil y que produzcan con-
diciones efectivas para el éxito académico. 

El grupo poblacional vulnerable que más 
manifiesta requerir apoyo pedagógico son 
los estudiantes víctima del conflicto arma-
do, seguido de las comunidades negras. 
La mayoría de los apoyos requeridos por 
los estudiantes están en el grupo de las 
habilidades comunicativas: hablar, escu-
char, leer y escribir, se hace totalmente 
pertinente la creación o fortalecimiento de 
propuestas de acompañamiento a los es-
tudiantes en estas habilidades.

De acuerdo con  el artículo 28 de la Ley 30 
de 1992, se habla de la autonomía de las 
IES: reconoce a las universidades el derecho 
a darse y modificar sus estatutos; designar 
sus autoridades académicas y adminis-
trativas; crear, organizar y desarrollar sus 
programas académicos; definir y organizar 
sus labores formativas, académicas, do-
centes, científicas y culturales; otorgar los 
títulos correspondientes; seleccionar a sus 
profesores; admitir a sus alumnos; adoptar 
sus correspondientes regímenes; y esta-
blecer, arbitrar y aplicar sus recursos para 
el cumplimiento de su misión social y de su 
función institucional. 

De manera que, queda implícito, que la crea-
ción de políticas inclusivas surge de manera 
autónoma, y que se implementarán al ritmo 
que consideren las IES. Así mismo, para la 
adaptación de las políticas, podrán hacer 
cambios a sus estatutos, a su plan de estu-
dios y enfoque académico, en pro del apoyo 

de un ambiente educativo diverso. Para el 
caso particular de la María Cano, se identifi-
ca la Política de bienestar institucional como 
un elemento significativo y representativo de 
la educación superior inclusiva, manifiesta 
de forma directa, el desarrollo de estrategias 
de trabajo por una universidad incluyente y 
por la paz. En los Estatutos generales (2013) 
y en el Proyecto Educativo Institucional 
(Fundación Universitaria María Cano, 2017) 
se plantean algunos elementos que sirven 
para los propósitos de construcción de un 
ambiente universitario inclusivo. 

Es así como en el año 2003, mediante sus 
Estatutos generales, la Fundación Universi-
taria María Cano manifestó como principios 
generales, objetivos y funciones de la institu-
ción, entre otros, “convivir en sociedad, res-
petando a las personas y procurando el bien-
estar comunitario”; además, “ser agente de 
cambio, participando en forma democrática 
y en los procesos de transformación” (Asam-
blea General de la Fundación Universitaria 
María Cano, capítulo II, artículo 6, p. 3). El 
compromiso con una convivencia en socie-
dad respetando a las personas y procuran-
do el bienestar de todos, puede considerarse 
como un principio y objetivo que se convierte 
en piso para la construcción de una institu-
ción educativa inclusiva. Si bien no se declara 
la inclusión de manera explícita, el respeto a 
las personas, la convivencia en sociedad y la 
procura del bienestar de todos, son también 
propósitos de la inclusión social. Por otra 

parte, declararse, además, como agente de 
cambio mediante una participación demo-
crática en los procesos de transformación, se 
convierte quizá, en una apuesta por la trans-
formación de la sociedad a través de medios 
equitativos. En coherencia, el PEI apuesta 
por una educación que “posibilite formas de 
relacionamiento cada vez más democráticas 
e incluyentes, las cuales permitan desafiar 
la arbitrariedad y las políticas totalizadoras” 
(Fundación Universitaria María Cano, 2017, 
p. 4). Es decir, la María Cano se comprome-
te con la construcción de una sociedad que 
rompa con los esquemas tradicionales que 
totalizan, esto es, homogeneizan las formas 
de ser y vivir de las personas. Esto sería una 
apuesta no solo por la inclusión, sino, más 
allá de ello, por la convivencia desde la di-
versidad. De igual forma, este aspecto se 
refleja en los principios institucionales con-
sagrados en el PEI (Fundación Universitaria 
María Cano, 2017). Los estudiantes asocian 
algunos de estos principios con la educa-
ción inclusiva y proponen otros como son 
la solidaridad y la tolerancia, de esta forma 
se pondría en evidencia la mirada deficitaria 
que hay sobre la discapacidad y sobre cual-
quier otro tipo de dificultad en el proceso de 
aprendizaje.

En los Lineamientos pedagógicos y curri-
culares, definidos en el Acuerdo n.º 061  de 
2017, se expone la flexibilidad pedagógica, la 
cual puede plantearse como una estrategia 
para la construcción de un sistema de ense-
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ñanza inclusiva. Esto mismo se plantea en el 
Plan de desarrollo 2017-2026 “Construyen-
do futuro”, cuya iniciativa n.° 1 es “tener cu-
rrículos flexibles, integrales y pertinentes’’. 
En el reglamento académico y disciplinario 
se propone que los estudiantes tienen, tan-
to derechos como deberes sobre el trato a 
otras personas y no discriminación, según lo 
establece el Acuerdo n.º 060 de 2017, par-
ticularmente su capítulo III. Esto mismo se 
propone en el estatuto profesoral, no solo 
desde los deberes y derechos de los profe-
sores, sino también al manifestar que el pro-
fesor de la María Cano es un agente social 
del cambio y un referente para los estudian-
tes: “agente social promotor del cambio y de 
la transformación social, cultural e intelec-
tual. Se constituye en un referente para los 
estudiantes, mediante su posicionamiento 
frente al saber, la investigación, la creación 
y la ética”, así lo señala el Acuerdo n.º 059 
de 2017. En el reglamento de investigación 
consagrado en el Acuerdo n.º 056 de 2017,  
se proponen en su artículo 12 los principios 
de la actividad investigativa en la institución, 
entre los cuales se encuentran: multicultu-
ralidad, respeto por la diversidad y equidad. 
Desde la multiculturalidad y el respeto por 
la diversidad, se invita a un ejercicio investi-
gativo reconociendo y respetando la diversi-
dad cultural y de todo tipo de  comunidades 
que participen en estos procesos y, la equi-
dad para todos los actores en la cultura in-
vestigativa en la María Cano. Por último, en 
la Resolución rectoral 666 de 2018, se defi-

ne la Política editorial en la institución, y se 
propone en su artículo sexto, que son valores 
que rigen esta política, el respeto de la dig-
nidad humana y la diversidad, y la inclusión 
“en aras de una democratización o universa-
lización del acceso a las diferentes fuentes y 
formatos de información y al conocimiento” 
(Rectoría Fundación Universitaria María Cano, 
2018, p. 5).

Si bien la institución cuenta con algunos 
elementos que pueden vincularse con una 
apuesta por la educación superior inclusiva, 
especialmente lo que se declara de manera 
explícita y directa en la Política de bienestar 
institucional, sería importante contar con un 
documento que direccione y viabilice la cons-
trucción de una política, y la promoción de 
una cultura y prácticas inclusivas. Al fin y al 
cabo, lo que se declara en la Política de bien-
estar institucional, se constituye tan solo en 
algunas líneas de acción para una dependen-
cia, en la cual no puede recaer el reto de la 
inclusión. En relación con las percepciones 
de los estudiantes, directivas y docentes so-
bre la cultura y las prácticas de inclusión en 
el contexto de la Fundación Universitaria Ma-
ría Cano, se puede anotar que los docentes 
y estudiantes coinciden en definir la educa-
ción inclusiva de diferentes maneras, una de 
las cuales está relacionada con su acepción 
tradicional como la educación dirigida a las 
personas con discapacidad. Por el contrario, 
otros docentes y estudiantes reconocieron la 
educación inclusiva como aquella dirigida a 

todas las personas, aunque con una mirada 
especial sobre los diferentes grupos pobla-
cionales que también son vulnerables. Otra 
mirada fue la de la educación inclusiva como 
estrategia que implementa la nación y las 
instituciones para favorecer la educación de 
todos los estudiantes. También se la definió 
como el derecho de todos a la educación y 
como el derecho de todos a expresarse. 

Se evidencia en estas definiciones que aún 
existe la creencia de que la educación inclu-
siva es para el beneficio de un grupo específi-
co de la población que se considera en situa-
ción de vulnerabilidad, aunque coexisten con 
estas miradas, la opinión sobre la educación 
inclusiva como aquella que beneficia a toda 
la población en su diversidad.

Como lo afirma Molina (2014) en su investi-
gación En tránsito hacia la educación inclusi-
va en las instituciones de educación superior 
de Colombia: buenas prácticas, lo más difícil 
de superar en el proceso de inclusión está 
relacionado con lo actitudinal. Es así como, 
en el grupo focal los estudiantes identifican 
algunos comportamientos denominados de 
exclusión frente a diferencias como son la 
discapacidad, diferencias culturales y orien-
tación sexual; actitudes asumidas entre los 
estudiantes y por algunos docentes. Relacio-
nan dicho comportamiento con el ambiente 
de competencia que se vive entre ellos, lo 
que genera agrupamiento y exclusión, esto 
es muchos más evidente entre los estudian-

tes de comunidades negras. Los profesores 
avalan el agrupamiento entre los estudian-
tes, que responden a los ritmos propios de 
trabajo y aprendizaje.  

Las necesidades educativas, de acuerdo con 
la explicación que ofrecieron los docentes en 
los grupos focales, no se refieren a un reque-
rimiento en el aprendizaje del individuo, sino 
a la forma como la institución educativa re-
suelve o suple dicho requerimiento durante 
el proceso de aprendizaje. Cabe anotar que 
autores como Juárez, Comboni y Garnique 
(2010), avalan el término necesidad educa-
tiva específica, lo que genera, según estos 
autores, una capacidad de apertura para 
acoger a los compañeros con estas caracte-
rísticas, esto se constituye en un  objetivo de 
la educación.  

Lo que supera una visión compasiva de la 
tolerancia, para generar una actitud activa 
de aceptación e inclusión en todas las acti-
vidades de aprendizaje y extracurriculares 
por parte de maestros y de los estudiantes 
mismos. De esta manera se formaría para la 
convivencia y el apoyo mutuo, y no solamente 
para la competencia entre unos y otros (p. 47).

En relación con el concepto de minoría, al-
gunos docentes lo relacionan con una infe-
rioridad numérica, pero también con grupos 
sociales que presentan ciertas característi-
cas. Sin embargo, en algunos grupos focales 
tanto de docentes como de estudiantes, se 
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definió la minoría como la desigualdad que 
han vivido algunos grupos por razón de sus 
características particulares. Estos concep-
tos deben permear los modelos educativos 
actuales, los cuales plantean que la edu-
cación inclusiva busca incorporar todos los 
derechos constitucionales a los procesos de 
enseñanza, aprendizaje y evaluación, para 
formar políticas institucionales inclusivas 
enfocadas a diferentes grupos poblacionales 
para garantizar de esta manera la atención 
a la diversidad (Medina-García, 2018). Por 
su parte, los docentes, y algunos estudian-
tes, coinciden en afirmar que los docentes 
no cuentan con las herramientas suficientes 
para responder a los objetivos de la educa-
ción inclusiva, por lo que requieren prepara-
ción, que en su concepto debe ser propiciada 
por la institución a la cual están vinculados.

Todas estas percepciones ponen en eviden-
cia la importancia de desarrollar procesos de 
sensibilización y precisión conceptual. Según 
Porter (1997), quien realiza uno de los prime-
ros trabajos sobre educación inclusiva, esta 
requiere la transformación de los sistemas 
educativos tradicionales, ofreciendo una edu-
cación que se adapte y sea pertinente para 
la comunidad educativa, logrando así mayor 
participación y la eliminación de las barreras 
de aprendizaje. Dichas transformaciones se 
logran, como lo afirman Arizabaleta y Ochoa 
(2016), desde un proceso de gestión inclusi-
va que lidere tres acciones principalmente, 
la primera es la sensibilización de la comu-

nidad educativa acerca de la conceptualiza-
ción de educación superior inclusiva, basada 
en los lineamientos de políticas de inclusión 
del Ministerio de Educación Nacional (2013); 
la segunda, es la construcción del índice de 
inclusión por parte de las instituciones de 
educación superior, esta es la herramienta 
que permite construir un diagnóstico acerca 
de la gestión inclusiva en la universidad y, la 
tercera, es el diseño e implementación de la 
política de inclusión en la educación superior 
con miras a articular diferentes factores y 
características que se encuentran estipula-
dos en los lineamientos de acreditación del 
Consejo Nacional de Acreditación (2013).

La construcción de dicha política es objeto de 
conversación en el grupo focal del personal 
administrativo en donde resaltan que el PEI 
declara una educación para todos, afirmación 
relacionada con los pensamientos de María 
de los Ángeles Cano Márquez con respecto 
a la libertad y el acceso de las personas in-
dependiente de su condición física, social o 
económica. Así mismo, hacen referencia a 
la necesidad que dicha política permee to-
das las acciones que se desarrollan con la 
comunidad educativa, lo que requiere contar 
con los recursos para garantizar el aprendi-
zaje de los estudiantes con necesidades edu-
cativas, los apoyos didácticos necesarios, la 
formación de los docentes para reconocer y 
trabajar con dicha población y las adecua-
ciones de la planta física. Las adaptaciones 
que se deriven de este proceso responden, 

además, a una necesidad para dar respuesta 
a los requerimientos de acreditación en alta 
calidad y procesos de autoevaluación.

El Consejo Nacional de Acreditación en el 
año 2013 plantea diez factores que buscan 
promover la participación constante de gru-
pos poblacionales diversos, pertenecientes a 
instituciones de educación superior, en tér-
minos de equidad, otorgando de esta mane-
ra educación acorde a las necesidades con 
altos estándares de calidad. El Ministerio 
de Educación Nacional (2013), dio a cono-
cer los lineamientos de la política de edu-
cación superior inclusiva, con el objetivo de 
generar procesos basados en la calidad de 
la educación para todos, teniendo en cuen-
ta y valorando las diferencias de todos los 
grupos poblacionales. Alterno al lanzamien-
to de los lineamientos de las políticas de 
la educación superior inclusiva, el Consejo 
Nacional de Educación Superior propuso el 
Acuerdo 2034 (CESU, 2014b), buscando de 
esta manera proyectar el sistema educativo 
superior al año 2034 con visión de educación 
inclusiva generando sinergia con las institu-
ciones de educación superior para asegurar 
el reconocimiento de la diversidad cultural 
y lograr incrementar los porcentajes de ac-
cesibilidad, permanencia y graduación de la 
población estudiantil (CESU, 2014a).

El principal hallazgo obtenido del desarrollo 
y ejecución de la investigación es la nece-
sidad de construcción de una política insti-

tucional de inclusión donde la comunidad 
académica encuentre respuestas favorables 
en términos de ingreso y permanencia en el 
proceso formativo independientemente de la 
etnia, lugar de origen, orientación sexual, en-
tre otros aspectos.  

El concepto de educación inclusiva dentro 
de la comunidad académica está relaciona-
do con el beneficio de un grupo específico de 
la población que se considera en situación 
de vulnerabilidad, aunque unos pocos miem-
bros de la comunidad opinan sobre la educa-
ción inclusiva como aquella que beneficia a 
toda la población en su diversidad.

La caracterización de la población estudian-
til de la Fundación Universitaria María Cano, 
desde un enfoque diferencial, permitió iden-
tificar que parte de la población estudiantil 
de la María Cano pertenece a minorías, pro-
cede de otros lugares diferentes a los luga-
res donde la institución tiene sede y expre-
san condiciones subjetivas que conllevan 
la necesidad de una educación inclusiva en 
todo el sentido de la palabra.

Actualmente la institución no cuenta con 
una política aprobada de educación inclusi-
va. El ejercicio de caracterización desarrolla-
do en este proceso de investigación, permitió 
identificar estudiantes que pertenecen a di-
ferentes grupos poblacionales, considerados 
vulnerables, los que permite visibilizar la ne-

2.4 Conclusiones
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cesidad de establecer diferentes estrategias 
de acompañamiento o seguimiento al proce-
so de formación de dichos estudiantes y ge-
nerar una política de inclusión. 

En documentos institucionales como son los 
estatutos de la Fundación Universitaria Ma-
ría Cano, el PEI y los lineamientos peda-
gógicos y curriculares, se exponen algu-
nos elementos característicos y propios 
de la educación inclusiva y se dejan en-
trever las condiciones necesarias y pro-
picias para su implementación. 

En este momento, la dependencia de Bienes-
tar Institucional es quien lidera los procesos 
de acompañamiento relacionados con las 
necesidades explícitas en el contexto de la 
educación inclusiva. Dichas prácticas acadé-
micas y culturales no deben recaer exclu-
sivamente en dicha dependencia, sino que 
debe ser un compromiso institucional. 
Las prácticas educativas son valoradas 
tanto por docentes como por estudiantes 
en términos tradicionales, se requiere ma-
yor formación en procesos que reconozcan 
las particularidades de los estudiantes y 
posibiliten mayor inclusión en el proceso 
de enseñanza y aprendizaje. 

Se identifican diferentes formas de exclusión 
entre los estudiantes que pueden incidir de 
manera negativa en la vida universitaria y en 
el proceso académico, o en la permanencia 
de los estudiantes.

18,8% de los treinta y tres estudiantes con 
discapacidad, percibe que las barreras en la 
María Cano están relacionadas con aspec-
tos físicos, en la comunicación, los procesos 
de enseñanza, la participación y las normas 
institucionales. Es importante anotar que de 
este grupo, dieciséis seleccionaron como de-
finición de discapacidad, aquella que corres-
ponde a problemas de salud de una persona 
como consecuencia de enfermedad; ocho 
estudiantes seleccionaron como definición 
de discapacidad la funcionalidad diversa con 
alguna condición individual; un estudiante 
consideró que simplemente es una dificul-
tad, dos respondieron que no saben y solo 
seis seleccionaron como definición que la 
discapacidad es el resultado de una comple-
ja interacción entre la funcionalidad de una 
persona y las barreras sociales.

Estos hallazgos fueron socializados por los 
investigadores en la Fundación Universita-
ria María Cano con el objeto de fortalecer, y 
continuar avanzando en el proceso de cons-
trucción e implementación de una política de 
educación inclusiva.
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La investigación realizada en Colombia, con 
la Fundación Universitaria Católica del Nor-
te y el Tecnológico de Antioquia Institución 
Universitaria, determina algunos elementos 
desde la incidencia que tienen, en la gestión 
curricular, las concepciones sobre educación 
inclusiva y prácticas pedagógicas que desa-
rrollan los docentes en educación superior 
virtual, con población rural en condición de 
vulnerabilidad. Investigación fenomenológi-
ca que ha permitido hacer un acercamiento 
a las conceptualizaciones de las prácticas 
pedagógicas de los docentes de las institu-
ciones de educación superior. Los principales 
resultados van encaminados a que las ins-
tituciones establezcan políticas o lineamien-
tos internos, que tengan en cuenta aspectos 
transversales de la gestión curricular, como 
la formación a docentes, las metodologías 
flexibles y los ambientes virtuales de apren-
dizaje accesibles. 

Palabras clave: ambientes virtuales de 
aprendizaje, currículo, educación inclusiva, 
contexto rural, vulnerabilidad.

El siguiente artículo, presenta los resultados 
de la investigación Incidencia de la prácticas 
de los docentes en la gestión curricular, para 
la educación inclusiva y permanencia en el 
sistema educativo de personas en condición 
de vulnerabilidad en contextos rurales rea-
lizada en Colombia entre el 2017 y el 2019, 

Resumen

3.1 Introducción

partiendo de la pregunta ¿Cuál es la inciden-
cia en la gestión curricular de las concep-
ciones sobre inclusión y las prácticas peda-
gógicas desarrolladas por los docentes en 
programas virtuales en educación superior, 
con población en condición de vulnerabilidad 
en contextos rurales? Dicho ejercicio inves-
tigativo fue realizado entre las instituciones 
de educación superior Fundación Universi-
taria Católica del Norte y el Tecnológico de 
Antioquia Institución Universitaria, con sede 
en Medellín, Antioquia; está adscrita a los 
grupos de investigación Cibereducación de 
la Fundación Universitaria Católica del Nor-
te y Senderos, del Tecnológico de Antioquia 
Institución Universitaria.

Se consideraron como referentes los plan-
teamientos internacionales de la educación 
para todos y los objetivos de desarrollo sos-
tenible (ODS) en relación con la calidad edu-
cativa, que buscan que todas las personas 
puedan beneficiarse en todos los niveles for-
mativos, independientemente de sus carac-
terísticas diversas, eliminando así barreras 
que puedan incidir en estos contextos donde 
se intenta superar el paradigma que genera 
la educación para la diversidad. Según Es-
carbajal et al. (2012).

La asimilación defiende un único modelo 
educativo y cultural cuyo objetivo es que 
todos los grupos y minorías adopten ese 
modelo, con los contenidos, las metodo-
logías, los valores y las normas, las señas 
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de identidad de la cultura dominante. Este 
planteamiento no reconoce que la socie-
dad es diversa, que en el ser humano habi-
ta, como característica primordial, la dife-
rencia (p. 136).

Por esta razón, es importante tener presen-
te el tipo de población que ingresa a las uni-
versidades, población que es diversa en as-
pectos como la ubicación geográfica, rural y 
urbana, y las características socioculturales, 
que pueden generar condiciones de vulnera-
bilidad de algunos de estos grupos poblacio-
nales. Así las cosas, es posible articularse al 
planteamiento que hace la Unesco (2010) 
“frente a la marginación en educación, que 
es producto de la inequidad de los procesos 
socioeconómicos y las políticas de los paí-
ses de la región” (p. 11).  En ese sentido, se 
evidencia que la vulnerabilidad es un cons-
tructo multifactorial en el que intervienen 
elementos característicos de cada uno de 
los entornos. En Colombia, se entiende el 
concepto de vulnerabilidad como “fenómeno 
que deteriora el bienestar y la calidad de vida 
de las personas y que retrasa el desarrollo 
de los pueblos” (Ministerio de Educación Na-
cional, 2005, p. 5). 

El planteamiento del problema está centra-
do en las prácticas pedagógicas incluyentes 
para la educación superior en ambientes vir-
tuales de aprendizaje con población vulnera-
ble que contribuyen en la gestión curricular 
de las instituciones de educación superior 

(IES), buscando de esta manera brindar a 
los docentes y estudiantes unos lineamien-
tos que puedan llevarse a cabo dentro de la 
comunidad educativa, para así aportar desde 
su función social a la resignificación frente a 
la atención de la población  diversa, ya que 
desde allí se deben asumir estrategias pe-
dagógicas y curriculares que aportan a una 
educación con calidad y equidad. 

Para afrontar estas condiciones de vulnera-
bilidad, se establece la educación inclusiva 
como una estrategia para revindicar los de-
rechos de las personas y la garantía de la 
igualdad de oportunidades cuyos principios 
son:  el acceso, la permanencia, la participa-
ción y la promoción de los estudiantes del sis-
tema educativo.

La finalidad de la inclusión es mucho más 
amplia que la de la integración. Mientras 
que esta pretende asegurar el derecho de 
las personas (fundamentalmente las que 
presentan alguna discapacidad) a educar-
se en los centros ordinarios, la inclusión 
aspira a hacer efectivo el derecho a una 
educación equitativa y de calidad para to-
dos los alumnos, ocupándose sobre todo 
de aquellos que se encuentran excluidos 
o en riesgo de exclusión, para que puedan 
convertirse en ciudadanos activos y parti-
cipativos, críticos y solidarios (Escarbajal 
et al., 2012, p. 138).

De esta manera, dentro de los retos de la 
educación inclusiva es posible pensar en la 
modalidad virtual como una oportunidad 
para disminuir la brecha existente entre las 
situaciones de vulnerabilidad y el acceso a la 
educación superior (ES) de las poblaciones 
que pertenecen a los grupos priorizados de 
personas: i) personas en situación de disca-
pacidad y con capacidades o talentos excep-
cionales; ii) grupos étnicos: negros, afroco-
lombianos, raizales y palenqueros, indígenas 
y rom; iii) población víctima, según lo estipu-
lado en el artículo tercero de la Ley 1448 de 
2011; iv) población desmovilizada en proceso 
de reintegración y v) población habitante de 
frontera. Además, existen poblaciones con 
contextos geográficos distantes, como lo es 
la población rural, la cual no tiene posibilida-
des de acceso y calidad de la educación su-
perior no obstante, es posible gestionar ese 
acceso a través de la apropiación de las nue-
vas tecnologías, como los afirman Álvarez y 
Vega (2011): 

El sujeto tiene una función activa en la do-
tación de significado que le da a una ex-
periencia. Por tanto, una indagación por la 
apropiación de tecnologías debería consi-
derar el punto de vista de los sujetos, sus 
prácticas, discursos y la interacción que 
entre ellos ocurre, mediante la cual cons-
truyen los significados y dotan de sentido 
su hacer (p. 14).

Es por esto que se deben considerar, para la 
educación inclusiva, todos los actores que 
intervienen en ella como la práctica peda-
gógica de los docentes, la cual debe iniciar 
en la identificación de cada uno de sus es-
tudiantes, desde sus intereses, necesidades 
y proyecciones, para plantear las estrategias 
pedagógicas, didácticas, metodológicas y 
evaluativas, que respondan a los principios 
del diseño universal para el aprendizaje 
(DUA), garantizando con esto una educación 
para todos, a partir de la contextualización 
de los entornos y las realidades inmediatas 
de los estudiantes. Por esto, el objetivo de la 
investigación es identificar cómo las  prác-
ticas pedagógicas incluyentes para la edu-
cación superior en ambientes virtuales de 
aprendizaje con población vulnerable contri-
buyen en la gestión curricular de las IES.

Dentro de los planteamientos de la educa-
ción inclusiva, el currículo es un elemento 
fundamental para el reconocimiento de la 
diversidad de los estudiantes, ya que articula 
todos los componentes presentes en el PEI, 
así como se afirma en los fines de la educa-
ción, a partir del artículo 76 de la Ley 115 de 
1994.

Conjunto de criterios, planes de estudio, 
programas, metodologías, y procesos que 
contribuyen a la formación integral y a la 
construcción de la identidad cultural na-
cional, regional y local, incluyendo tam-
bién los recursos humanos, académicos y 
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físicos para poner en práctica las políticas 
y llevar a cabo el proyecto educativo ins-
titucional. 

Así las cosas, este capítulo responde a algu-
nos de los elementos del DUA, como lo es 
la caracterización de los estudiantes permi-
tiendo aplicar los ajustes razonables reque-
ridos para el proceso educativo, de acuerdo a 
los planteamientos de una educación inclu-
siva, contribuyendo a flexibilizar y adaptar el 
currículo para que, en el caso de requerirse, 
responda a las realidades que emergen en 
el contexto y poder llevarla a procesos que 
aporten a las tres funciones sustantivas de 
la educación superior: investigación, docen-
cia y extensión, articulando las competen-
cias que van referidas desde el ser, saber y 
hacer en la práctica pedagógica. 

Por lo anterior, la modalidad de educación 
virtual se convierte en una realidad frente a 
los avances del contexto, a su vez se inten-
ta incluir en el acceso a la educación a las 
poblaciones vulnerables, teniendo en cuen-
ta aquellas que se encuentran alejadas de 
la zona urbana, quienes no tienen la misma 
posibilidad para acceder a los recursos tec-
nológicos, sea por su ubicación geográfica, 
acceso a los recursos o por otras circunstan-
cias que los hacen denominar como vulnera-
bles, es decir, según el MEN, es un:

Grupo de personas que se encuentran en 
estado de desprotección o incapacidad 

frente a una amenaza a su condición psi-
cológica, física y mental, entre otras. En el 
ámbito educativo este término hace refe-
rencia al grupo poblacional excluido tra-
dicionalmente del sistema educativo por 
sus particularidades o por razones socioe-
conómicas.

Lo anterior representa un reto para la edu-
cación virtual, la cual a su vez intenta aco-
ger todo tipo de población para adaptarse a 
sus condiciones y características particula-
res, esto, desde un aprovechamiento de los 
avances tecnológicos que puedan aportar a 
la permanencia y a la calidad en el acom-
pañamiento formativo de las poblaciones 
diversas, a partir de un diagnóstico de di-
chos contextos para determinar procesos de 
transformación en la tarea educativa, desde 
la flexibilidad en el uso de esta modalidad, 
teniendo en cuenta la calidad y pertinencia, 
que permita vincular a las instituciones de 
educación superior en la detección de nece-
sidades de los estudiantes, en aras de favo-
recer procesos de interacción y comunica-
ción constante.

En este orden de ideas, es necesario que las 
instituciones de educación superior articu-
len acciones que permitan realizar trasfor-
maciones curriculares y una resignificación 
educativa que permita reflexiones pedagó-
gicas desde la realidad de los estudiantes, 
vinculadas desde todas las gestiones institu-
cionales en favor de la educación inclusiva, 

tomando en cuenta los elementos ofrecidos 
por el MEN, en cuanto a los procesos acadé-
micos, docentes, administrativos e investiga-
tivos que impactan directamente en el for-
talecimiento del currículo, lo cual permita la 
inclusión de todos los estudiantes a partir de 
su diversidad y características definidas des-
de la vulnerabilidad. De otro lado, para esta 
investigación, se tomaron como referentes 
los lineamientos de la Unesco (2009), en los 
que se reafirma:

La educación inclusiva es un proceso de 
fortalecimiento de la capacidad del siste-
ma educativo para llegar a todos los edu-
candos; por lo tanto, puede entenderse 
como una estrategia clave para alcanzar 
la EPT (educación para todos). Como prin-
cipio general, debería orientar todas las 
políticas y prácticas educativas, partiendo 
del hecho de que la educación es un de-
recho humano básico y el fundamento de 
una sociedad más justa e igualitaria (p. 9).

Para alcanzar estos propósitos, Colombia ha 
propuesto regulación complementaria en la 
que se encuentran decretos y resoluciones, 
con el fin de garantizar el derecho a la edu-
cación a todos los colombianos, priorizando 
aquellos grupos que poseen mayor riesgo de 
ser excluidos. En primera instancia, se pre-
senta la Ley general de educación (Ley 115 
de 1994), la cual enfatiza en la integración 
académica y social de personas con limita-
ciones, talentos o capacidades excepciona-

les. En dicha ley, se establece que las secre-
tarías de educación de cada municipio deben 
garantizar los procesos y recursos para la in-
clusión, además, deben definir las entidades 
que determinan las condiciones de capacidad 
de los alumnos, de acuerdo con la Resolución 
2565 de 2003 y cómo debe ser el acompa-
ñamiento a personas con discapacidad o con 
capacidades excepcionales. El Ministerio de 
Educación Nacional, estableció en el año 2005 
los Lineamientos de política para la atención 
educativa a personas vulnerables, este docu-
mento, rediseñado en 2013, establece cinco 
grupos poblacionales de atención prioritaria: 
“personas con discapacidad o con talentos 
excepcionales; grupos étnicos (negros, afro-
colombianos, raizales y palenqueros, indíge-
nas y rom); población víctima del conflicto ar-
mado; población desmovilizada en proceso de 
inserción y población habitante de frontera” 
(Beltrán-Villamizar, Martínez-Fuentes y Var-
gas-Beltrán, 2015, p. 68). También, a través 
de la Ley estatutaria 1618 de 2013 donde se 
garantizan los derechos de las personas con 
discapacidad y el Decreto 1421 de 2017, en el 
que se establecen las directrices para la edu-
cación inclusiva de los estudiantes con disca-
pacidad en los diferentes niveles educativos.
  
Para lograr las transformaciones propuestas en 
la legislación, se hace necesaria la innovación 
del sistema educativo, ofreciendo herramientas 
para que la práctica pedagógica de los docentes 
se articule a los principios de la educación inclu-
siva. Así lo afirman Arroyave et al. (2014): 
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El docente deja de ser transmisor del co-
nocimiento a ser generador de espacios 
de participación, en los cuales priman los 
intereses y necesidades del estudiantado 
a partir de sus prioridades. Para ello, es 
fundamental tener conocimiento de las 
dinámicas institucionales, de los recursos 
existentes y de las características de los 
sujetos con los cuales interactúa, esto le 
facilitará planear estrategias que involu-
cren saberes para favorecer la formación 
integral de todos (p. 37).

Por consiguiente, el docente en la educación 
inclusiva se transforma en un agente reflexi-
vo que busca identificar en los estudiantes 
sus características de aprendizaje y las es-
trategias pertinentes para su promoción en 
el sistema educativo, específicamente en la 
modalidad educativa virtual. El Ministerio de 
Educación Nacional de Colombia (como se 
citó en Vargas y Tovar, 2012) indica: “la educa-
ción virtual, también llamada ‘educación en 
línea’, se refiere al desarrollo de programas 
de formación que tienen como escenario de 
enseñanza y aprendizaje el ciberespacio” (p. 
1.466). Desde esta perspectiva, la educación 
virtual es una acción que busca propiciar es-
pacios de formación, apoyándose en las TIC 
para instaurar una nueva forma de enseñar y 
de aprender. Se hace necesario advertir que 
la educación virtual se considera, por algu-
nos autores, como una posible solución a las 
barreras de accesibilidad en materia de edu-
cación, por los recursos disponibles, flexibili-

dad desde enfoque y perspectivas que se de-
terminen a partir del contexto. Al respecto, 
Rama (2013), indica que:

Las TIC permiten un nuevo enfoque edu-
cativo que centra parte de las soluciones 
a la inclusión educativa en la programa-
ción informática, los ambientes virtua-
les de aprendizaje, las redes virtuales de 
aprendizaje y los recursos digitales es-
pecíficos desarrollados atendiendo a los 
particularismos presentes. Esta estrate-
gia para facilitar el acceso, la permanen-
cia y el egreso educativo está asociada a 
los ambientes virtuales de aprendizaje y 
los recursos digitales específicos desarro-
llados atendiendo a los particularismos 
presentes recursos tecnológicos digitales 
a través de software específicos y dentro 
de las redes y plataformas de aprendizaje 
virtuales que permitan responder con fle-
xibilidad a los particularismos de las per-
sonas y al tiempo mantener los niveles de 
integración social (p. 340).

Así las cosas, los ambientes virtuales de 
aprendizaje favorecen la educación inclusiva, 
dadas múltiples posibilidades que se pueden 
ofrecer a los estudiantes, de acuerdo a sus 
características y ubicación geográfica, apor-
tando además a los estudiantes herramien-
tas desde las competencias digitales que les 
permite estar a la vanguardia de las exigen-
cias del contexto actual. 

En esta investigación se observaron los fe-
nómenos como se presentan en su contexto 
natural, para poder realizar así un análisis 
intencional de ellos a partir de unas varia-
bles predeterminadas (Hernández, Fernán-
dez y Baptista, 1997). Por tal motivo, siendo 
fenomenológico en su concepción y enfo-
que como investigación cualitativa, se buscó 
comprender el conjunto de elementos que 
permitieran el análisis de los fenómenos a 
encontrar, mediante métodos empíricos que 
se analizaron bajo condiciones de causa y 
efecto. Para lograr la interpretación y lle-
gar así a las comprensiones necesarias, se 
realizaron las inferencias propias del ejerci-
cio de hallazgos de los insumos a encontrar 
(Hurtado de Barrera, 2000); inferencias que 
el equipo de investigación construyó a partir 
del trabajo de campo y que permitió elaborar 
un conjunto de generalizaciones, teniendo en 
cuenta el análisis del fenómeno, desde su 
contexto natural, con variables determina-
das como: prácticas pedagógicas, inclusión, 
ruralidad y gestión curricular. Lo anterior 
permitió acercarse al contexto pedagógico 
de los ambientes virtuales de aprendizajes 
(AVA), a partir de las ideas que se generaron 
y confluyeron en la aplicación de los instru-
mentos y las técnicas de investigación, sobre 
la pregunta de las concepciones y el proceso 
de retroalimentación de las prácticas en AVA 
en el acto educativo. 

3.2 Metodología Además, se diseñaron tres instrumentos 
aplicados a una población muestra, la cual 
estaba constituida por cuatro IES con pro-
gramas o cursos virtuales, donde participa-
ron cincuenta y dos docentes virtuales, tres 
administradores de plataforma y cuatro di-
señadores mediacionales. Los cuestionarios 
fueron conformados por preguntas abiertas 
y preguntas cerradas, las cuales se aplicaron 
a los docentes, los diseñadores mediacio-
nales y los administradores de plataforma. 
Estos instrumentos buscaban identificar las 
concepciones sobre inclusión y cómo estas 
se relacionaban con la práctica pedagógica 
de los docentes y, a su vez, en las actividades 
propuestas en plataforma.

Posteriormente, se realizaron dos grupos 
focales con docentes, uno en modalidad 
presencial y el otro en modalidad virtual, 
mediante el recurso sincrónico del Skype 
empresarial. El objetivo de estos grupos fo-
cales era comprender las percepciones, las 
actitudes, las experiencias en viva voz de los 
docentes, para consolidar la información que 
se sustrajo de los cuestionarios, acto que lle-
vó a tipificar algunas estrategias que usaban 
en las prácticas pedagógicas para la identi-
ficación e inclusión de estudiantes en situa-
ción de vulnerabilidad, en contextos rurales.

En la tabla 4 se presentan las categorías de 
análisis que se utilizaron en la recolección de 
la información en la aplicación de las técni-
cas e instrumentos.
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Título Pregunta Objetivo general Objetivos específicos Categorías Subcategorías Preguntas clave

Incidencia de la 
práctica pedagógica 
de los docentes en la 
gestión curricular 
para la inclusión y 
permanencia en el 
sistema educativo de 
personas en condición 
de vulnerabilidad en 
contextos rurales.

¿Cuál es la incidencia en 
la gestión curricular de las 
concepciones sobre inclusión 
y las prácticas pedagógicas 
desarrolladas por 
los docentes en programas 
virtuales en educación 
superior con población en 
condición de vulnerabilidad 
en contextos rurales?

Determinar la 
incidencia en la 
gestión curricular 
de las concepciones 
sobre inclusión 
y las prácticas 
pedagógicas 
desarrolladas por 
los docentes en 
programas 
virtuales en 
educación superior 
con población 
en condición de 
vulnerabilidad en 
contextos rurales, 
con el propósito 
de proponer 
lineamientos 
que aporten a su 
permanencia en el 
sistema educativo.

Establecer las relaciones 
que se dan entre 
las concepciones sobre inclusión y las 
prácticas pedagógicas desarrolladas 
por los docentes.

Concepciones sobre
inclusión.

Creencias sobre inclusión.
Conceptos sobre inclusión.
Implicaciones para la 
educación de la inclusión.

¿Qué creencias y conceptos tienen los docentes de 
educación superior sobre inclusión?
¿Qué implicaciones tiene para la ES una educación 
centrada en la inclusión?

Tipos de prácticas 
pedagógicas.

Concepto y concepciones 
sobre práctica pedagógica.
Práctica pedagógica 
incluyente  
Inclusión 
en educación superior. 

¿Qué conceptos y concepciones tienen los docentes 
sobre práctica pedagógica incluyente?
¿Cuáles son la implicación para la ES de una 
educación centrada en la inclusión?

Definir la
incidencia que tienen, en la gestión 
curricular las concepciones sobre la 
inclusión y las prácticas pedagógicas 
desarrolladas por los docentes con 
población en condición de 
vulnerabilidad en contextos rurales.

Práctica pedagógica, 
inclusión y gestión 
curricular en 
programas virtuales 
en educación superior.

Incidencia en la gestión 
curricular.
Inclusión a población en 
condición de vulnerabilidad 
en contextos rurales.

¿Qué incidencia tiene en la gestión curricular en 
programas virtuales de ES las diversas concepciones 
sobre inclusión?

¿Cómo los tipos de prácticas pedagógicas en 
programas virtuales de educación superior, determinan 
la inclusión a población en condición de vulnerabilidad 
en contextos rurales?

Proponer lineamientos pedagógicos 
para la gestión curricular de los 
docentes en programas de educación 
superior virtual que aporten 
a la permanencia en el 
sistema educativo de 
los estudiantes en condición 
de vulnerabilidad.

Lineamientos 
pedagógicos para la 
gestión curricular 
de los docentes 
de educación 
superior virtual.

Lineamientos pedagógicos 
para la gestión curricular en 
educación superior.
Lineamientos pedagógicos 
para la gestión curricular 
en programas virtuales en 
educación superior.

¿Cuáles son los lineamientos pedagógicos para la 
gestión curricular en educación superior en Colombia?
¿Cuáles son los lineamientos pedagógicos para la 
gestión curricular en ES en programas virtuales en 
Colombia?

Lineamientos de 
atención a personas 
en condición 
de vulnerabilidad.

Diversas condiciones de 
vulnerabilidad.
Lineamientos existentes 
a nivel nacional o 
internacional.
Implicaciones para la gestión 
curricular.

¿Cómo inciden las diversas condiciones de 
vulnerabilidad en contextos rurales, los lineamientos 
pedagógicos para la gestión curricular en educación 
superior en programas virtuales en Colombia?
¿Cuáles son los lineamientos del MEN a nivel 
nacional?
¿Existen lineamientos al respecto nivel internacional?

Tabla 4. Categorías de análisis

Fuente: elaboración propia.
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El análisis se realizó desde la codificación 
propia de una investigación cualitativa. De 
acuerdo con Monge (2015):

La codificación es un término que cubre un 
proceso sistemático y riguroso de análisis 
y conceptualización por medio del cual se 
aplican procedimientos y estrategias que 
culminan con el surgimiento de una ca-
tegoría central cuya caracterización va a 
ser expresada en términos de una teoría 
emergente (p. 79). 

Desde la definición anterior, la codificación 
de la investigación se realizó a partir de la 
selección de los códigos más significativos 
de cada uno de los fragmentos, tomados de 
los cuestionarios con preguntas abiertas y 
cerradas, y de las trascripciones de los gru-
pos focales. Esto llevó a distinguir o reafir-
mar las categorías y subcategorías inmersas 
en los tópicos propios de cada código, los 
cuales fueron emergiendo en el análisis de 
la información, en torno a las bases teóricas 
y conceptuales de la investigación, teniendo 
como referente los objetivos específicos.
Lo anterior, permitió un análisis holístico 
que llevó a reorganizar las categorías para 
poder compararlas y aportar a los resulta-
dos de la investigación. Posteriormente, se 
realizó la triangulación de la información a 
partir de la codificación de la información 
de los instrumentos y técnicas, identifican-
do aspectos comunes entre los códigos de 
cada instrumento. De acuerdo con Okuda y 

Gómez (2005), “la triangulación es una he-
rramienta enriquecedora que le confiere a 
un estudio rigor, profundidad, complejidad y 
permite dar grados variables de consisten-
cia a los hallazgos. A la vez permite reducir 
sesgos y aumentar la comprensión de un 
fenómeno” (p. 7). Entonces, la codificación 
y la triangulación aportaron a la identifica-
ción de lineamientos, como lo buscaba el 
tercer objetivo específico.

Cabe anotar que, en el desarrollo de la in-
vestigación, surgieron algunas limitaciones, 
referidas a la participación de las institu-
ciones de educación superior en la muestra 
de la investigación. Inicialmente, se invitó a 
participar a doce de las instituciones educa-
tivas en modalidad virtual o con programas 
virtuales, pero participaron solo cuatro ins-
tituciones; en este sentido, no se posibilitó 
un análisis más detallado de los objetivos 
de investigación. Además, las instituciones 
participantes contaron con una represen-
tación limitada de docentes, y su participa-
ción en los cuestionarios y grupos focales 
fue poca. A pesar de esto, lo que se analiza 
en la investigación da cuenta de la pregun-
ta formulada y da paso a que otros investi-
gadores puedan profundizar en la temática 
propuesta, de igual forma, deja a las insti-
tuciones que participaron un insumo impor-
tante frente a los hallazgos, para iniciar ac-
ciones de implementación en relación con 
la gestión curricular incluyente y, por ende, 
a la práctica pedagógica incluyente.

3.3 Resultados
De acuerdo con la información obtenida en 
el análisis de los instrumentos propuestos 
en la investigación, se evidencia que las rela-
ciones que se dan entre las concepciones de 
inclusión y las prácticas pedagógicas están 
directamente relacionadas con el reconoci-
miento de las características diversas de los 
estudiantes, lo cual lleva a que los plantea-
mientos del diseño de los contenidos para la 
educación virtual se adapten a esta diversi-
dad y, por ende, permitan ofrecer oportuni-
dades de participación en igualdad a todos 
los estudiantes, ello desde la detección de 
sus necesidades particulares. De igual for-
ma, se infiere que los docentes reconocen en 
sus cursos la presencia de estudiantes con 
situaciones de vulnerabilidad en contextos 
específicos como es lo rural, sin embargo, no 
se evidencia que se tengan en cuentan las 
características diferenciadoras de los estu-
diantes de zonas rurales con los estudiantes 
de zonas urbanas, por lo que es de aclarar 
que, en la mayoría de los casos, asocian la 
vulnerabilidad con la discapacidad, dejando 
por fuera el concepto propio de población en 
estado de vulnerabilidad, las condiciones que 
la hacen vulnerable y las acciones que se re-
quieren para su debido acompañamiento.

Esta identificación se realiza a través del 
diálogo con los estudiantes, encuestas de 
caracterización y expresión espontánea de 
los mismos. Además, es importante que los 
docentes sean flexibles en la planeación de 

sus actividades, reconociendo el lugar y si-
tuación del estudiante, en relación con sus 
características y formas de acceder a la edu-
cación virtual, lo cual implica también una 
resignificación frente a este acompañamien-
to por parte de los docentes, de tal forma 
que sus actitudes frente a los estudiantes 
que pertenecen a poblaciones vulnerables 
sean asertivas y abiertas, para aportar a una 
flexibilidad que permita la planificación de 
estrategias requeridas por cada uno de ellos, 
representando una dedicación mayor de los 
docentes en cuanto a tiempo, y la búsqueda 
de estrategias para apoyar a los estudiantes, 
aunque la inclusión no sea su especialidad.

De otro lado, se destaca que los docentes, 
actualmente, no cuentan con estrategias 
claras para la identificación de estas carac-
terísticas,  y poder ofrecer acompañamiento 
y apoyos requeridos de acuerdo a cada si-
tuación particular. De igual manera, aunque 
las plataformas virtuales por sí mismas no 
cuentan con herramientas para identificar 
estas situaciones en los estudiantes, sí es 
necesario establecer una articulación entre 
las áreas de diseño instruccional y los do-
centes, a partir de la identificación mencio-
nada, de manera que les permita incorporar 
estos elementos en los ambientes virtuales 
de aprendizaje y, con ello, impactar la ges-
tión curricular, en cuanto a lo pedagógico, 
didáctico, metodológico y evaluativo. Es en-
tonces como emerge de los instrumentos —
en lo relativo a las concepciones sobre inclu-
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sión— que al pensar en educación inclusiva, 
las IES están promoviendo la calidad y perti-
nencia educativa, lo cual llevará a identificar 
las prácticas de los docentes virtuales para 
resignificarlas en el acto educativo, ya que 
en general se evidencia que los docentes no 
solicitan requerimientos específicos al área 
de diseño de contenidos para la atención a 
estudiantes que se encuentren en situación 
de vulnerabilidad en el área rural. Esto pue-
de deberse a varios factores: i) las IES aún 
no cuentan con lineamientos de educación 
inclusiva, ii) desconocimiento de los docen-
tes sobre las herramientas que se pueden 
usar en AVA para la inclusión, iii) formación 
de los docentes en educación inclusiva y iv) 
no identificación de los estudiantes dentro 
de sus cursos. Estos aspectos dificultan la 
atención con calidad a los estudiantes.

Por otra parte, en relación con las platafor-
mas educativas virtuales (LMS), se percibe 
que la accesibilidad esta entendida como 
perceptible, operable, comprensible, robus-
ta, llevando a que los objetos virtuales de 
aprendizaje (OVA) sean flexibles y aporten a 
la planeación de actividades como recursos 
y contenidos accesibles, para garantizar la 
práctica educativa respondiendo además a 
las características y ritmos de los estudian-
tes. Lo anterior se identifica como una forta-
leza de la educación virtual en relación con 
la educación presencial, sin embargo, dentro 
de la información recolectada no se eviden-
cia aplicación de estos principios en las pla-

taformas de las instituciones participantes, 
se evidencia así un factor que puede ser ex-
cluyente para la participación de los estu-
diantes que pertenecen a poblaciones vul-
nerables. Por lo anterior, se puede decir que 
las prácticas pedagógicas incluyentes están 
mediadas por las experiencias y concepcio-
nes de los docentes, por ello se hace necesa-
rio para las IES la construcción de lineamien-
tos que den un norte común a los docentes 
y a todos los procesos institucionales, sobre 
el concepto de inclusión y las estrategias a 
llevar a cabo para este tipo de población, ya 
que se evidenció que los docentes no tienen 
una concepción única o clara al respecto 
para potenciar el proceso de aprendizaje, se-
gún las características y particularidades de 
los estudiantes, dado que ellos manifiestan 
que sí detectan en sus cursos a estudiantes 
que pertenecen a estas poblaciones y que 
requieren estrategias diferenciadoras de 
apoyo en la búsqueda de igualdad de oportu-
nidades en el sistema educativo, enfatizan-
do en las competencias comunicativas y de 
interacción, para permitir que el estudiante 
sea corresponsable de su proceso e informe 
a los docentes sus requerimientos de apoyo 
particulares. Entonces, en la educación vir-
tual, es necesario que se establezca un vín-
culo de cercanía y confianza entre el docente 
y los estudiantes, de manera que se permita 
un acompañamiento pertinente.

Así las cosas, el planteamiento de los linea-
mientos surge de las categorías y subcate-

gorías de la práctica pedagógica y su inci-
dencia en la gestión curricular, las cuales 
emergieron de los grupos focales, además, 
al incorporar los principios de la educación 
inclusiva a la gestión curricular, se debe de 
pensar no como una adaptación, sino como 
la trasformación de los entornos virtuales 
para articular el saber pedagógico y la prác-
tica en el hacer docente en favor de la per-
manencia de los estudiantes. Entonces, se 
debe potenciar el currículo para que cuente 
con posibilidades de flexibilización que den 
cuenta de estrategias como el diseño univer-
sal para el aprendizaje (DUA), de tal forma 
que vincule a todos los estudiantes reco-
nociendo su diversidad, no para excluirlos, 
sino para potenciar sus habilidades desde el 
acompañamiento en todo el proceso forma-
tivo y de aprendizaje, para la permanencia, 
promoción y graduación.

Ahora bien, se identifica en el recorrido del 
análisis, a partir de la categoría inclusión a 
población en condición de vulnerabilidad en 
contextos rurales, que tanto los docentes 
como los encargados del diseño de conteni-
dos y los administradores de plataforma en 
los AVA, consideran que la educación inclu-
siva es un elemento relevante dentro de los 
procesos educativos, estando presente en 
las prácticas, las políticas y la cultura insti-
tucional, sin embargo, no se tiene una clara 
conceptualización de estos componentes en 
las IES, ya que no hay un reconocimiento de 
las poblaciones susceptibles para beneficiar-

se de estas estrategias, como son las pobla-
ciones vulnerables, y máxime si se encuentra 
en zonas rurales, donde se presentan situa-
ciones de conflicto armado y otras variables 
que generan exclusión para los estudiantes. 
Además, se identifica que al no contar con 
lineamientos coherentes con las políticas de 
educación superior inclusiva del MEN, estas 
poblaciones se encuentran en desventaja por 
la falta de equidad en la claridad de los pro-
cesos de la gestión curricular, que no solo se 
debe de pensar en la adaptación del mismo, 
sino pensar en los procesos de permanencia 
que aporten al bienestar y continuidad de los 
estudiantes en su proceso formativo. 

De esta manera, a partir del primer objetivo, 
cuya intención es establecer las relaciones 
que se dan entre las concepciones sobre inclu-
sión y las prácticas pedagógicas desarrolladas 
por los docentes, se pudo evidenciar que estos 
no cuentan con claridad frente al concepto de 
inclusión y sus implicaciones para la práctica 
pedagógica en ambientes virtuales de apren-
dizaje. Así mismo, no reconocen los grupos que 
hacen parte de las poblaciones vulnerables, defi-
nidos desde el Ministerio de Educación Nacional, 
lo que lleva a generar algunos cuestionamientos 
frente al reconocimiento de la población que se 
atiende en las aulas, es decir, cómo el docente 
puede apoyarse de la institución para reconocer 
cada una de estas condiciones y poderlas acom-
pañar de manera asertiva, ya que desde manera 
se puede aportar a procesos formativos desde la 
calidad y pertinencia. 
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Cabe anotar que, en tanto los docentes no 
cuenten con una conceptualización y apro-
piación de la educación inclusiva, no podrán 
incorporar estos elementos en su práctica 
pedagógica y diseño de estrategias en el aula, 
de manera que integren las diferentes pobla-
ciones, por ello, actúan desde las concepcio-
nes que tienen frente a la inclusión que, en 
su mayoría, son miradas desde el asisten-
cialismo o desde las dificultades que tienen 
los estudiantes, y no desde su derecho a una 
educación de calidad, como lo establece el 
Ministerio de Educación Nacional (2013) en 
los lineamientos de educación inclusiva que 
indican que los principales componentes de 
las instituciones incluyentes son la pertinen-
cia, la calidad y la participación de los estu-
diantes en igualdad de oportunidades.

En relación con el segundo objetivo —que 
busca definir la incidencia que tienen en la 
gestión curricular las concepciones sobre 
inclusión y las prácticas pedagógicas desa-
rrolladas por los docentes con población en 
condición de vulnerabilidad en contextos ru-
rales— es pertinente decir que dichas con-
cepciones inciden directamente en la gestión 
curricular, dado que se perciben carentes 
de estrategias para acompañar a los estu-
diantes de acuerdo a su diversidad. Esto se 
observa en las IES, en tanto se encuentran 
actualmente fortaleciendo su modalidad 
virtual y por ello aún no presentan claridad 
sobre los elementos de inclusión que se de-
ben tener en cuenta en esta modalidad. Por 

ello, la gestión curricular se ha desarrolla-
do desde diferentes concepciones que no 
permiten articular los lineamientos desde 
la educación inclusiva, solo una de las IES 
que participaron cuenta con lineamientos 
que involucran a todas las áreas institucio-
nales para la educación inclusiva, en tanto 
las acciones que desarrollan de inclusión 
están articuladas al área de bienestar insti-
tucional, excepto una de ellas que tiene un 
área independiente para todo lo relacionado 
con inclusión. En general, los docentes se 
sienten solos en la labor de identificar a los 
estudiantes en sus cursos y aplicar estrate-
gias pertinentes, lo que conlleva a que en la 
gestión curricular no se visibilicen acciones 
de inclusión que impacten a todos los estu-
diantes. Estos aspectos están en contraposi-
ción a lo establecido por el MEN, en cuanto a 
la importancia de que todas las IES cuenten 
con lineamientos de educación inclusiva que 
permitan ofrecer acompañamiento a todos 
los estudiantes y sean trasversales a todas 
las áreas institucionales que articulen en un 
solo proceso, aportando a reconocer estas 
características y el actuar frente las necesi-
dades de los mismos estudiantes. Además 
de lo anterior, que incide directamente en la 
gestión curricular, con respecto a los estu-
diantes que pertenecen a las zonas rurales 
no hay una identificación clara de esta po-
blación, las IES no cuentan con mecanismos 
de diferenciación de la población que se en-
cuentra ubicada en zonas rurales o urbanas, 
y por tanto no se generan estrategias que 

acompañen estos procesos formativos de 
manera significativa.

En este aspecto, es importante acotar que 
el Plan Rural de Educación Superior (MEN, 
2018), en uno de sus puntos, invita a las ins-
tituciones educativas a la construcción de 
estrategias, a partir de las comunidades en 
estas zonas rurales, de acuerdo con sus “ne-
cesidades y desarrollos; para que, de este 
modo, la participación, la apropiación y la 
autogestión por parte de ellas, permitan el 
crecimiento y la sostenibilidad de las alian-
zas interinstitucionales para el desarrollo te-
rritorial” (p. 7). Por otra parte, un componen-
te de la gestión curricular es la plataforma 
educativa virtual, donde se encuentra el sis-
tema de gestión de contenidos de las asigna-
turas. En ellas no se cuenta con un recurso 
directo que permita identificar al estudiante 
y sus características particulares, de mane-
ra que puedan aportar a un mejor acompa-
ñamiento, esto porque en algunos casos un 
docente de un curso puede tener una can-
tidad significativa de estudiantes y se hace 
compleja la identificación individual. En este 
orden de ideas, la gestión curricular de los 
docentes de educación superior para aten-
der a la diversidad, es un campo que apenas 
se está explorando. De hecho, por las inves-
tigaciones que se han realizado en el país, se 
advierte que aún no se cuenta con presiones 
puntuales que permitan un acercamiento 
que dé pie para generar prácticas pedagó-
gicas incluyentes, las cuales atiendan a la 

diversidad en la educación superior, y más 
cuando se trata de ambientes virtuales de 
aprendizaje. 

Los docentes y los diseñadores instruccio-
nales o administradores de plataforma care-
cen de una articulación de sus acciones, en 
favor de hacer accesible el AVA o de gene-
rar recursos diversos para la atención a los 
estudiantes, de acuerdo con sus caracterís-
ticas. Los diseñadores de contenidos y admi-
nistradores de plataforma, aunque manejan 
aspectos generales de accesibilidad que de-
ben tener los OVA, no han generado acciones 
pedagógicas y curriculares en las políticas 
institucionales que permitan visibilizar estos 
aspectos, las cuales integran el diseño ins-
truccional de un curso.

De igual forma, los docentes identifican la 
importancia de realizar adaptaciones en 
sus actividades para los estudiantes, tanto 
por presentar condiciones de vulnerabili-
dad como por encontrarse en zona rural, no 
obstante, requieren formación o acompaña-
miento para identificar estas características, 
permitiendo con esto la permanencia en el 
sistema educativo de todos los estudiantes. 
el componente de permanencia es funda-
mental en la gestión curricular. 
Frente a las políticas de educación inclusiva 
del país, el MEN (2013) ha entregado los li-
neamientos de educación superior inclusiva, 
que, aunque no abordan de manera explícita 
las IES con programas en virtualidad, sí de-
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jan un amplio espectro de posibilidades para 
su aplicación, es importante también anotar 
que el MEN no ofrece un acompañamiento 
para la aplicación de estos lineamientos. De 
igual manera, desde la pregunta de investiga-
ción ¿Cuál es la incidencia en la gestión cu-
rricular de las concepciones sobre inclusión 
y las prácticas pedagógicas desarrolladas 
por los docentes en programas virtuales en 
educación superior, con población en condi-
ción de vulnerabilidad en contextos rurales? 
se puede observar que, desde la definición 
del concepto, gestión curricular es entendida 
como la capacidad de mirar, reorganizar, im-
plementar y ejecutar el PEI, a partir de cómo 
se debe enseñar y cómo se debe aprender; 
además, es un componente trasversal a to-
das las áreas institucionales, allí confluyen 
elementos pedagógicos, didácticos, adminis-
trativos y técnicos, involucrando a todos los 
agentes de la institución educativa. Se evi-
dencia con ello que es necesaria la articulación 
entre las áreas, en favor de la inclusión y el es-
tablecimiento de un área o equipo que apoye 
las acciones de educación inclusiva a través 
de la formulación de lineamientos claros que 
den norte a la gestión curricular y por ende a la 
práctica pedagógica de los docentes.

3.4 Discusión
Las prácticas pedagógicas buscan día a día 
adaptarse a las necesidades de los contextos 
donde emergen, para que de esta manera se 
pueda proporcionar un ambiente educativo 
que aporte y favorezca a la población desde 

una formación asertiva, significativa y acce-
sible para todos, donde hablar de diversidad 
representa hablar de aquellos aspectos que 
llevan a pensar en una educación que apor-
te a las características de cada sujeto y que 
a su vez le pueda brindar los elementos ne-
cesarios para que sean evidenciados desde 
sus intereses y proyecciones personales, fa-
miliares y sociales. Es así como, a partir de 
la pregunta de investigación del proyecto: 
¿cuál es la incidencia en la gestión curricu-
lar de las concepciones sobre inclusión y las 
prácticas pedagógicas desarrolladas por los 
docentes en programas virtuales en educa-
ción superior, con población en condición de 
vulnerabilidad en contextos rurales? se pue-
de establecer cómo las prácticas pedagógi-
cas incluyentes para la educación superior 
en ambientes virtuales de aprendizaje con 
población vulnerable permiten reconocer las 
siguientes discusiones a partir de los  resul-
tados y hallazgos citados en párrafos ante-
riores:

•Se evidencia que las relaciones que se 
dan entre las concepciones de inclusión y 
las prácticas pedagógicas están directa-
mente relacionadas con el reconocimien-
to de las características diversas de los 
estudiantes, lo cual lleva a pensar cómo 
la educación virtual se piensa en torno a 
que las necesidades particulares del estu-
diante juegan un papel primordial en este 
proceso en el que no se puede descono-
cer el contexto para articular el quehacer 

docente más allá de la mediación de la 
herramienta para llevarlo a los aspectos 
pedagógicos que aportan al aspecto for-
mativo y de acompañamiento a los estu-
diantes. Escarbajal et al. (2012), plantean 
que para una educación con equidad que 
sea democrática, justa, igualitaria y eficaz, 
se debe de tener como horizonte “una es-
cuela que apuesta por la inclusión debe 
centrarse en todos los alumnos y procu-
rar que todos alcancen el éxito escolar se-
gún las peculiaridades socio-personales 
de cada uno” (p. 137), es decir, desde los 
AVA es necesario que el docente reconoz-
ca las particularidades de cada uno de sus 
estudiantes, hecho que en ocasiones no se 
percibe en los resultados de la investigación. 

Toma entonces relevancia la pregunta a dis-
cutir ¿son los docentes de la educación vir-
tual los que deben preocuparse por recono-
cer a sus estudiantes en una plataforma? o 
¿acaso la IES debe establecer esta identi-
ficación antes de que un estudiante ingre-
se a una plataforma virtual y determinar 
desde su dirección un currículo diferente 
para esta población con alguna condición 
de vulnerabilidad? Interrogantes que lle-
van a pensar el cómo se debe articular 
toda la institución para establecer pará-
metros de acompañamiento y acerca-
miento a los estudiantes que permitan de-
tectar, acompañar y definir características 
que requieran el debido apoyo en pro de 
un proceso de formación significativo.

 
•Los datos de esta investigación permiten 
evidenciar cómo los docentes reconocen 
en sus cursos estudiantes con algún tipo 
de vulnerabilidad en contextos específicos 
como es lo rural, pero entra en discusión 
cómo esta identificación se da desde la 
caracterización de estos por algún recur-
so que utiliza el docente de forma parti-
cular y sin un direccionamiento específico. 
Es entonces cuando adquiere relevancia 
mencionar que desde el año 2000 en el 
foro de educación de Dakar se señaló “la 
urgencia de brindar oportunidades educa-
tivas a aquellos estudiantes vulnerables 
a la marginación y la exclusión” (MEN, 
2005), cosa que aún no es visible en los 
AVA. Solo en algunas IES se puede evi-
denciar un acercamiento a que las plata-
formas virtuales se adapten a alguna de 
estas poblaciones , como lo es en caso 
particular las personas con algún tipo de 
discapacidad como la visual o la población 
sorda , pero aún no son recursos adaptado 
para los demás grupos poblaciones, y me-
nos aquellos ubicado en zonas rurales. Lo 
que lleva abrir la discusión de cómo es el 
impacto de la gestión curricular en cuanto 
a lo pedagógico, didáctico, metodológico 
y evaluativo, en estos AVA, además del 
aporte que pueda brindar cada IES frente 
a la infraestructura que proporciona para 
que se pueda llevar a cabo la educación 
en estos entornos virtuales, es decir, ad-
quirir de plataformas virtuales softwares 
u otros recursos interactivos y educati-
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vos que permiten aportar las necesidades 
presentes. 

•De esta manera también se hace nece-
sario pensar en los escenarios de conec-
tividad y de recursos tecnológicos para 
que los estudiantes puedan acceder a la 
educación virtual desde su ubicación geo-
gráfica, representando un gran reto para 
el país que permita favorecer una mejor 
conectividad en las zonas alejadas del 
casco urbano, determinando que aporten 
desde las diferentes entidades estatales 
y permitan garantizar un acceso a la edu-
cación virtual en consonancia con lo que 
cada una de las IES llega a plantear en el 
diseño de sus programas y el acceso de 
los estudiantes. 

Esta investigación pone en discusión que uno 
de los factores que pueden ser excluyentes 
para la participación de los estudiantes en 
AVA que pertenecen a poblaciones vulne-
rables, es el hecho que de que las IES aún 
no cuenten con lineamientos de educación 
inclusiva para los AVA  específicos desde el 
área de la gestión curricular y el desconoci-
miento de los docentes sobre las herramien-
tas que se pueden usar en AVA para la in-
clusión por la dificultad para identificar a los 
estudiantes dentro de sus cursos. Es nece-
sario verificar que las plataformas cuenten 
con elementos de accesibilidad (elemento 
perceptible, operable, comprensible, robus-
to) lo que lleva a que los OVA sean flexibles y 

permitan  la planeación de actividades como 
recursos y contenidos accesibles para ga-
rantizar la práctica educativa que responda a 
las características y ritmos de los estudian-
tes. Dentro de la información recolectada no 
se evidencia aplicación de estos principios en 
las plataformas de las instituciones ni diá-
logo entre los diferentes entes educativos 
para incorporarlos. Estos aspectos abren la 
puerta en relación con la pregunta ¿Existe 
una articulación en las IES sobre estas ca-
racterísticas que pueden llevar a la exclu-
sión? ¿Los AVA se asemejan en su dinámica 
a la educación presencial? Así, surgen en las 
discusiones las siguientes recomendaciones 
y conclusiones que contribuirán a abrir las 
posibilidades de continuar con este proceso 
de investigación para otras investigaciones. 
Del análisis de la información se destacan 
los siguientes elementos, los cuales se su-
gieren para continuar la profundización del 
tema desde aspectos curriculares, pedagó-
gicos e instruccionales:

Es necesario que las instituciones de educa-
ción superior realicen una unificación de cri-
terios, donde quede establecido qué entiende 
la institución por educación inclusiva y qué 
acciones espera desarrollar en favor de la 
participación con calidad y equidad de todos 
sus estudiantes, vinculando a este ejercicio 
a todos los agentes educativos (docentes, 
estudiantes, administrativos y operativos), 
para la identificación de barreras presentes 
en el contexto educativo, que requieran ser 

eliminadas o transformadas, en aras de for-
talecer la cultura de la inclusión y, por ende 
la práctica institucional sea coherente con 
estos planteamientos. 

Se hace necesario que todas las IES generen 
políticas de educación inclusiva en la virtua-
lidad, que aporten a prácticas pedagógicas 
incluyentes y pertinentes. Esto permitirá la 
unificación de criterios frente al concepto de 
inclusión, de lo que es la virtualidad, brindan-
do escenarios formativos y de acceso para 
todas las poblaciones. 

Las instituciones de educación superior de-
ben fomentar la conformación de una de-
pendencia académica, transversal a los 
procesos, para que acompañe todas las ac-
ciones de la práctica incluyente, ofreciendo 
capacitación y asesoría a docentes, admi-
nistrativos y estudiantes, para garantizar su 
permanencia bajo el enfoque de la atención 
a la diversidad y que se pueda replicar en los 
diferentes escenarios que conforman la co-
munidad académica. 

Además, se deben establecer mecanismos 
de identificación de los estudiantes que per-
tenecen a poblaciones vulnerables y se ma-
triculan a los programas educativos virtuales 
a través de recursos que permitan identificar 
estas necesidades antes de que se comien-
cen con los cursos. Esta información debe 
ser articulada a la plataforma educativa para 
que los docentes puedan conocerla y así im-

plementar acciones pertinentes. Asimismo, 
la plataforma educativa debe contar con ele-
mentos de accesibilidad que permitan hacer 
ajustes, de acuerdo con las características 
de los estudiantes, y el equipo de profesiona-
les que administran los contenidos virtuales 
debe conocer las normas de accesibilidad y 
procurar incluirlas en los desarrollos de ma-
teriales virtuales. 

En relación con el currículo, se deben esta-
blecer reflexiones en las instituciones, de tal 
forma que se incluyan estrategias pedagógi-
cas y didácticas que aporten a la permanen-
cia de los estudiantes.

Los docentes deben contar con un plan de 
capacitación que les permita estar actua-
lizados sobre escenarios de las prácticas 
pedagógicas incluyentes, de forma tal que 
puedan conocer e identificar las caracterís-
ticas de las poblaciones vulnerables y a la 
vez adquieran herramientas metodológicas 
para la inclusión en los ambientes virtuales 
de aprendizaje. 

La institución, por su parte, debe fomentar la 
conformación de mesas de trabajo para anali-
zar, reflexionar y proponer nuevas estrategias 
a partir de experiencias desarrolladas por los 
docentes en los ambientes virtuales de apren-
dizaje, y que puedan ser conocidas y adoptadas 
por todos los docentes a través de los diferen-
tes procesos investigativos que se puedan ins-
taurar en los escenarios educativos. 
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Los docentes deben convertirse en líderes 
proactivos de la práctica pedagógica, de ma-
nera que puedan ser protagonistas de los 
cambios institucionales para el fortaleci-
miento de la educación inclusiva. Requieren 
acompañamiento y formación para desa-
rrollar estrategias pedagógicas, didácticas, 
metodológicas y evaluativas que permitan 
atender a estas poblaciones. Es importan-
te la participación de los docentes de manera 
abierta frente a los procesos investigativos que 
generan reflexiones en el campo de la inclu-
sión y que aportan resultados a este tema.

Se hace necesario el reconocimiento del es-
tudiante desde sus particularidades, aque-
llas que permitan determinar las estrate-
gias didácticas, metodológicas y evaluativas 
orientadoras frente a su proceso formativo, 
buscando, a través de las diferentes herra-
mientas ofrecidas por las TIC direccionar 
procesos que atiendan la diversidad de las 
poblaciones que acceden a la educación su-
perior en modalidad virtual. Para ello se debe 
buscar la igualdad y la equidad mediante el 
acompañamiento a los estudiantes, facili-
tando procesos de permanencia y la identi-
ficación que ellos mismos hacen frente a su 
contexto, desde la identidad, dignidad y rela-
ción, de acuerdo con su desarrollo humano, 
formativo y personal.

Finalmente, el Ministerio de Educación Na-
cional entrega a las instituciones los linea-
mientos de educación superior inclusiva y el 

índice de inclusión, que son herramientas de 
apoyo para la gestión en las IES. Sin embar-
go, dentro del Decreto 1330 de 2019 para el 
registro calificado de nuevos programas y 
renovaciones, no se articulan elementos de 
evaluación y promoción de estos componen-
tes en la gestión de las IES, es necesario que 
el MEN realice un acompañamiento y forma-
ción para la aplicación de estas herramien-
tas y un plan de seguimiento, en articulación 
con la aprobación y renovación de nuevos 
programas, de manera que, desde sus pro-
puestas, logren ofrecer un impacto a la po-
blación vulnerable a partir de la concepción 
de la diversidad y su acompañamiento en la 
tarea educativa, mediada por el uso de las 
nuevas tecnologías, y a que su vez intente 
responder a las competencias que emergen 
de la realidad presente en el contexto.

Se hace necesario que todas las IES generen 
políticas de educación inclusiva en la virtua-
lidad, que aporten a prácticas pedagógica 
incluyentes y pertinentes, esto permitirá la 
unificación de criterios frente al concepto de 
inclusión y posibilitará que se pueda estable-
cer una participación con equidad para todos 
los estudiantes, lo que permitirá contar con 
un proceso de caracterización que aporte a 
identificar a los estudiantes que pertenecen 
a poblaciones vulnerables y están ubicados 
en zonas rurales, en aras de implementar es-
trategias de acompañamiento pertinentes y 
flexibles, de acuerdo a las características y 

3.5 Conclusiones

que ofrezcan calidad en el servicio educativo.
El rol del docente en este proceso formativo 
es importante en la medida en que él mismo 
pueda participar de manera activa en los pro-
cesos investigativos que generan reflexiones 
en el campo pedagógico, curricular y didác-
tico sobre la forma en que se puede abordar 
la inclusión.

Los docentes requieren acompañamien-
to y formación para desarrollar estrategias 
pedagógicas, didácticas, metodológicas y 
evaluativas que permitan atender a estas 
poblaciones, articulando todo ello a los pro-
cesos institucionales como los diseñadores 
de contenidos, los administradores de plata-
forma y demás instancias que aportan a que 
los ambientes virtuales de aprendizaje para 
que sean flexibles e innovadores para la in-
clusión.

El Ministerio de Educación Nacional de Co-
lombia cuenta con políticas y lineamientos 
que sustentan la educación superior inclusi-
va, sin embargo, las acciones para la difusión 
y el acompañamiento son insuficientes, por 
lo que las instituciones terminan desarro-
llando acciones desarticuladas y en solita-
rio, lo cual no permite la interseccionalidad 
de los procesos, además se debe vincular la 
gestión para que desde el Gobierno nacional 
se garantice una buena conectividad a los di-
ferentes recursos que puedan ser diseñados 
para favorecer la educación virtual.

En ese sentido, es recomendable que las 
instituciones de educación superior puedan 
vincularse de forma asertiva a los procesos 
investigativos que aporten a las diferentes 
reflexiones pedagógicas, aquellas que sus-
citan espacios de análisis e intervenciones 
significativas para abordar el proceso educa-
tivo. Además, en estos procesos fluyen posi-
bilidades que aportan a la resignificación de 
la tarea docente en tiempos que exigen ac-
tualización permanente frente a los recursos 
y estrategias de aprendizaje haciendo énfa-
sis, en este caso, en la virtualidad en favor de 
la inclusión, de tal forma que las diferentes 
estrategias permitan vincular toda la comu-
nidad educativa para que se permitan proce-
sos formativos relacionados con la realidad 
del contexto, y respondan de manera equita-
tiva a las exigencias del contexto actual, en 
cada una de las dimensiones del desarrollo 
humano desde la pertinencia, equidad y cali-
dad educativa. 
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Capítulo 4.
 Inclusión educativa: 
reflexiones desde el 

psicoanálisis17
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La educación superior promueve la integra-
ción igualitaria que apunta a regularizar sin 
distinción a todos los sujetos. En este sen-
tido, cada institución fomenta con acciones 
y políticas la educación inclusiva para el de-
sarrollo de una mejor calidad de vida y op-
timización social de sus estudiantes. Por su 
parte, el psicoanálisis aporta a entender la 
constitución del sujeto y su lugar en el lazo 
social con los otros. Con base en esto, este 
capítulo aborda el valor fundante y estructu-
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Resumen
ral que posibilita cada sujeto en los procesos 
educativos, en la medida que toda educa-
ción inclusiva topa con el inconsciente, que 
no se adecua a la norma que promueven los 
ideales colectivos. La metodología utilizada 
consistió en la interpretación de textos escri-
tos, con el objetivo de investigar, no solo en 
correspondencia con el campo racional sino, 
además, con aquel que abarca la subjetivi-
dad (González, 2000). Se acudió a la teoría 
psicoanalítica para una exégesis documen-

El asunto de la educación inclusiva es una 
política que cobra cada vez más fuerza a ni-
vel global. Esto, toda vez que se pretende 
que en la sociedad y la cultura todos los ha-
bitantes sean reconocidos y participen de las 
políticas públicas de cada Estado (González 
y Velásquez, 2016).  Así las cosas, la educa-
ción ocupa un lugar central frente al tema de 
lo inclusivo, pues se trata de promover desde 
el interior mismo de los claustros educativos 
una cultura que implique el reconocimiento y 
la aceptación del otro en su diferencia y tam-
bién como sujeto de derecho.

Las instituciones educativas, como lugares 
a los que el sujeto empieza a asistir desde 

4.1 Introducción

tal, en la medida en que cada texto estudiado 
se le concibió como “esa riqueza nunca ago-
tada de significaciones” (Lacan, 1954/1984, 
p. 366) acorde con la interpretación que 
exige una investigación teórica. Como con-
clusión se llegó a que la educación inclusiva 
debe ser pensada en función de la diversidad 
de cada sujeto, su historia individual desde 
donde puede referir su lugar en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje. Cada sujeto es di-
ferente del otro, con un discurso singular por 
el que puede asumir una posición subjetiva 
conforme al valor de sus experiencias tanto 
educativas como familiares.

Palabras clave: educación inclusiva, sujeto, 
psicoanálisis, educación superior, lazo social.

los primeros años de vida, aparecen no solo 
como sitio donde se imparte, se regulariza 
la educación y se alcanzan los logros esco-
lares, sino también como ámbito en el que 
se empiezan a establecer los lazos sociales 
iniciales por fuera de la familia y lugar en el 
que los maestros y superiores velarán por la 
consecución de los logros escolares y tam-
bién por la conformación psíquica que el su-
jeto que se educa pueda alcanzar. Se trata 
de aquello que se postula bajo la pretensión 
de formar seres humanos integrales, con ca-
pacidad de establecer vínculos sociales sa-
nos y de servicio a la comunidad en la que se 
desempeñan (Chaux, 2012).

Lo anterior da cuenta de la premisa básica 
que persigue el paradigma educacional, que 
a su vez lleva a la pregunta ¿de qué se trata 
cuando se habla de educación? y, con ella a 
cuestionar sus alcances en lo que respecta 
al asunto de lo inclusivo, es decir, ¿Qué se 
pretende cuando se persigue la educación 
inclusiva? Es claro que lo referente a la 
educación inclusiva puede pensarse desde 
varias aristas, vinculando a ella la pobla-
ción con discapacidades o vulnerabilidades 
sociales (Mancebo, 2010) que son aquellas 
a quienes están fundamentalmente dirigi-
das las políticas inclusivas que, diferencia-
das a nivel educacional de las políticas de 
integración (Aguilar, 2004; Ainscow, 2001; 
Giné, 2001), encuentran su fundamento en 
la flexibilización curricular (Viera y Zeballos, 
2014). Es decir, se trata de un currículo diná-
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mico, alcanzable para todos los estudiantes, 
de acuerdo a las singularidades de los mis-
mos. Se impone entonces con fuerza frente 
a la educación inclusiva, el asunto de pensar 
en la diversidad y con ello en la singularidad 
propia del sujeto, para lo cual, el Estado debe 
ser garante de proveer los recursos necesa-
rios para la implementación de políticas que 
promuevan y posibiliten el acceso de todos 
al sistema educativo. Esto comporta, enton-
ces, cambios sociales, pues se trata de una 
apertura de la sociedad, de la inclusión so-
cial que, como refieren Mancebo y Goyene-
che (2010), en tanto ligado a lo educacional, 
lo inclusivo supondría:

La desnaturalización del fracaso escolar, 
la aceptación de la diversidad de trayecto-
rias educativas, la insistencia en la necesi-
dad de quebrar la homogeneidad de la ofer-
ta, la preocupación por la personalización 
del proceso educativo y la resignificación del 
rol de maestros y profesores (p. 27).

El asunto de la educación inclusiva pasa ne-
cesariamente por las esferas de lo social, 
dentro y fuera de las aulas de clase y signa 
en lugares particulares a todos los actores 
que en ella participan, haciendo emerger 
maneras singulares de lazo social de acuer-
do con los pactos que se establezcan entre 
educadores, estudiantes y padres de familia, 
cosa que, a su vez, favorece o no las condicio-
nes para que opere la pretendida educación 
inclusiva. Es claro también que, si educación 

y vínculo social se articulan bajo la premisa 
de lo inclusivo, esto es posible toda vez que, 
para pensar lo referente al sujeto, es menes-
ter hacerlo desde su condición social (Freud, 
1922/1992) y, para la educación inclusiva, 
desde los lugares y condiciones que impone 
el sistema educativo (Baquero, 2001). Am-
bas esferas, condición social y sistema edu-
cativo, propenden por una sociedad más jus-
ta que garantice el acceso a la educación e 
implican la construcción de nuevas políticas 
en la que se tiene como centro el sujeto que 
recibe la educación, pero se entiende que los 
cambios apuntan al sistema educativo y es 
allí donde se encuentra parte de la dificultad, 
pues se trata de un sistema que agrupa, que 
intenta incluir a todos y que a su vez, está 
signado por la singularidad del uno por uno 
de los sujetos.

De acuerdo con lo planteado, no sería po-
sible homogeneizar a los seres humanos y 
pretender con ello normalizarlos como se-
res con capacidad de marchar con los mis-
mos intereses (familiares, afectivos, sexua-
les, etc.), porque se cree que la inclusión es 
capaz de borrar las diferencias subjetivas. 
Si en las instituciones educativas un sujeto 
puede aparecer de manera particular, refe-
rido a su propio inconsciente, sus síntomas, 
su goce, su pulsión y a todo aquello que exija 
una realización y, “que se impone bajo el in-
flujo de la educación” (Freud, 1910/1992, p. 
41), tal cosa puede pensarse en relación a 
una dificultad ineludible entre el sujeto y la 

educación. Esto, dado que el sistema de edu-
cación superior impone cierta regularización 
a la que el sujeto debe adaptarse. Empero, 
sabido es, que no es posible para el humano 
adaptarse completamente a cualquier situa-
ción e incluso a veces, puede resistirse a los 
deseos del otro (Freud, 1910/1992), aunque 
ellos parezcan ser benevolentes o favorece-
dores. Pese a lo anterior, si el sistema educa-
tivo, con su consecuente propuesta de inclu-
sión, sigue siendo una tarea de empeño para 
educadores y profesionales de las ciencias 
sociales, humanas y de la salud, es porque en 
tanto el ciclo vital humano se va cumpliendo 
y no es posible para el sujeto “permanecer 
enteramente niño” (Freud, 1927/1992, p. 48), 
sino que necesariamente se entra y perma-
nece en la cultura y se accede a los deberes 
que ella impone, es esperable de ese sujeto 
que opere como persona comprometida con 
el entramado social, desde el oficio que deci-
da desempeñarse. Las instituciones de edu-
cación superior suponen un sujeto capaz de 
afrontar las exigencias de normalización, ca-
paz de adecuarse al bienestar social. Ahora 
bien, resulta esencial dar cuenta del conflic-
to que plantea al discurso educacional que, 
aun tratándose en el aula de seres adultos, 
la historia pretérita sigue influyendo en los 
vínculos humanos. 

Así las cosas, parecen inminentes las pre-
guntas ¿cómo promover la educación inclusi-
va, teniendo en cuenta que ella está también 
atravesada por lo singular de la subjetividad? 

¿Qué contribución puede permitirse el psi-
coanálisis sobre las condiciones subjetivas 
que influyen en la inclusión en el ámbito de 
la educación superior?  En el presente capí-
tulo se tratará de abordar dichas preguntas, 
tomando como referentes la historia de las 
propuestas de educación inclusiva realizadas 
desde las leyes que la contemplan y las or-
ganizaciones que la proponen, así como tam-
bién de los aportes teóricos del psicoanálisis 
a la educación. Ello, dando cuenta que para 
pensar lo referente a la educación inclusiva, 
es necesario entenderla desde un contexto 
social en el que se vinculan los sujetos, con-
texto en el que debe prevalecer el servicio al 
otro (Bruner, 2015) ya que la educación en sí 
misma es un derecho fundamental de toda 
persona (Turbay, 2000), que implica la pre-
sencia del otro. Otro que funge como tutor, 
como guía y como acompañante en el proce-
so (Lacan, 1969/2008) y, a su vez, otro al que 
se le supone un saber posible de transmitir.

El término inclusión es propuesto inicialmen-
te por instituciones regentes de la economía 
a nivel mundial, tales como el Banco Mundial 
(BM), el Fondo Monetario Internacional (FMI), 
la Organización Internacional de los Estados 
Iberoamericanos (OEI) y la Organización de 
las Naciones Unidas para la Educación, Cien-
cia y Cultura (Unesco), la inclusión es una 
preocupación de las instituciones y políticas 
internacionales para dar cuenta de lo inequi-
tativo del acceso a los beneficios económi-

4.2 Educación inclusiva
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cos entre unos y otros (Quiceno y Peñaloza, 
2011). Con el aumento de la brecha de las 
desigualdades económicas, así como la visi-
bilización de la diversidad cultural, es eviden-
te que hay sujetos que no tienen acceso a la 
participación en la sociedad ni tampoco a los 
bienes básicos, lo que lleva a buena parte de 
la población “a quedar fuera de la sociedad y 
a vivir por debajo de los niveles de dignidad 
e igualdad a los que todos tenemos derecho” 
(Unesco, 2008, p. 5). Situación que indica 
que, si es posible hablar de inclusión, esto es 
porque hay algo que ha quedado por fuera, 
excluido. En lo concerniente al ámbito de la 
educación, se trataría de sujetos que por al-
gún motivo no han podido acceder al siste-
ma educativo, que desde 1948, se consagra 
como como un derecho universal e igualita-
rio para todos los sujetos (ONU, 1948). Pos-
teriormente, en la década de los 90, el asun-
to de la inclusión da un viraje para pensar lo 
referente a la educación, teniendo en cuenta 
que se empiezan a hacer evidentes las pre-
ocupaciones mundiales sobre la presencia 
del otro y las formas en las que a partir del 
reconocimiento de las diferencias entre unos 
y otros, se establece el vínculo social (Leal 
y Cárdenas, 2014), además, precedido por 
las políticas internaciones que propone la 
Unesco (1990; 2020), en las que supone que 
la educación es un derecho humano funda-
mental  para todos los sujetos, a lo largo de 
todo el ciclo vital y, el acceso a ella debe ir 
acompañado de procesos que garanticen la 
calidad de la misma. Es por ello que Quice-

no y Peñaloza (2011) definen el asunto de la 
educación inclusiva como “un concepto glo-
bal, planetario, universal y de alcance total 
para la humanidad” (p. 100), dando cuenta 
del acceso, que debe ser irrestricto para to-
dos los sujetos, sin discriminación de su con-
dición, raza, religión o cualquier otro sesgo.
Pensar entonces el asunto de la educación 
inclusiva, es tener en cuenta los elementos 
que para ello propone la Unesco (1994; 2005; 
2011). Esto es que, la inclusión es un proceso 
que lleva consigo formas diversas y cada vez 
mejores de responder frente a la diversidad 
que plantea lo humano, lo que comporta re-
conocer las diferencias entre unos y otros, 
pero con posibilidad de, pese a esas diferen-
cias, incluir a toda la población. De manera 
tal que ese reconocimiento del otro en su di-
ferencia, permita la eliminación de barreras 
y la mejora en las políticas de educación y 
a su vez potencialicen la creatividad del uno 
y por uno, dando cuenta de mejores y varia-
das formas de resolución de problemas por 
parte de quienes reciben la educación. Se trata 
de una participación activa de los estudiantes, 
cuyo desempeño no se refleje solo en los re-
sultados de los exámenes sino a su vez en la 
consecución de logros de acuerdo al currículo.

Así también, tiene en cuenta la Unesco 
(1994; 2005; 2011) para conceptualizar la 
propuesta de educación inclusiva que ella, si 
bien apunta a que a toda la población se le 
garantice el acceso a la educación, no es me-
nos cierto que parece poner especial aten-

ción en los grupos de estudiantes que pue-
den presentar mayor riesgo de exclusión, de 
quedar al margen del derecho fundamental 
de la educación. Es decir, frente a la posibili-
dad de la situación de marginación de ciertos 
grupos, la Unesco (1994; 2005; 2011) propo-
ne la implementación de políticas y estrate-
gias que permitan la participación de esos 
grupos marginados, entendidos estos como 
las poblaciones de escasos recursos econó-
micos, con alguna condición de discapacidad, 
aquellos que por alguna razón presenten 
bajo rendimiento, entre otros. Lo que se per-
sigue no es solo la educación inclusiva, sino 
que ella finalmente pretende la inclusión de 
todo sujeto en la cultura, en el vínculo so-
cial, se trata finalmente del sujeto incluido 
en lo social. Resultan interesantes los es-
fuerzos de la Unesco (1994; 2005; 2011) por 
garantizar la educación inclusiva para todo 
sujeto, más cuando ella no puede operar si, 
necesariamente, no aparecen también en el 
tejido social unos niveles de equidad míni-
mos (Unesco, 2008), necesarios para que el 
sujeto pueda participar en el lazo social con 
los otros, de manera que ese mismo lazo se 
construya permanentemente y ofrezca opor-
tunidades de desarrollo al sujeto. 

Si bien, desde 1990 la mayoría de los países 
se acogieron a la Declaración mundial sobre 
educación para todos (Unesco, 1990), cierta-
mente es posible comprobar, de acuerdo con 
las estadísticas reportadas, que las cifras 
de exclusión en la educación o de sujetos 

que quedan por fuera del acceso a ella, no 
dejan de ser alarmantes. Según el Informe 
de seguimiento de la educación en el mundo, 
presentado por la UNESCO en el año 2016, el 
monto monetario destinado para la educación 
disminuyó casi en 600 millones de dólares y 
el porcentaje económico de los recursos des-
tinados para ella pasó de un 9,5 % a un 8,2 %. 
Aunque esta disminución no corresponde a 
las políticas implementadas por la Unesco, si 
se refleja en las donaciones económicas que 
ella recibe desde sus diferentes benefactores, 
lo que pareciera atribuirle cada vez menos im-
portancia a la posibilidad de acceder al sistema 
educativo, pues afirma la Unesco (2016) que 
solo un 67 % de la población mundial consigue 
finalizar el último curso del ciclo primario.

Lo anterior da cuenta de que si bien, en la 
contemporaneidad se insiste en hablar de 
educación inclusiva desde el inicio de la dé-
cada de los ochenta, no es menos cierto que 
si tal cosa aparece con insistencia esto es en 
relación a la exclusión, que sigue siendo evi-
dente como un fenómeno creciente y que: 

No se limita a quienes están fuera de la 
escuela, porque nunca han accedido a ella 
o la abandonan debido a la repetición, la 
falta de pertinencia de la educación, los 
obstáculos económicos o las circunstan-
cias de vida de los estudiantes. La exclu-
sión también afecta a quienes, estando 
escolarizados, son segregados o discrimi-
nados por su etnia, género, su procedencia 
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social, sus capacidades o características 
personales y a quienes no logran aprender 
porque reciben una educación de baja ca-
lidad (Blanco, 2008, p. 42).

Así, si el fenómeno de la exclusión educati-
va es evidente, es justamente de cara frente 
a esa realidad que aparece la preocupación 
y se sostiene el discurso de la educación in-
clusiva, definida por la Unesco (2005) como 
un marco de desarrollo que procura respon-
der a la diversidad de los estudiantes, salva-
guardando la singularidad de los mismos y 
acrecentando su participación a la vez que 
disminuye la exclusión del acceso al sistema 
educativo. Se trata de incrementar la partici-
pación de todos los estudiantes, con especial 
atención para aquellos que se encuentran en 
riesgo de ser excluidos y es esto, según pro-
pone la Unesco (2005), lo que permite hacer 
avanzar la propuesta de Educación para to-
dos (Unesco, 1990), aunque esta última, no 
lleve implícito el concepto de inclusión, pues 
si bien, ambas propuestas, tanto la de Edu-
cación para todos (Unesco, 1990) como la de 
inclusión (Unesco, 2005) buscan garantizar 
el acceso de todos a la educación, la inclu-
sión comporta la transformación del sis-
tema, ya que no se agota con la posibilidad 
de alcanzar la educación, sino que persigue 
que ella sea de calidad y sin discriminación 
alguna para todos los sujetos. Piénsese en 
la importancia que esto guarda para educa-
ción superior, que busca garantizar una for-
mación inclusiva e igualitaria para todos los 

futuros profesionales, sin distinciones étni-
cas, sexuales, religiosas, medicas, etcétera. 
Es decir, la inclusión, así propuesta, no termi-
na con integrar a todos los alumnos entre sí, 
sino que ella persigue, desde la singularidad 
del sujeto, que este desarrolle su máximo 
potencial. No se trata solo de apuntar a las 
personas con discapacidad y la posibilidad 
del acceso de ellas a una educación normal, 
cosa de la que se ocupa la integración esco-
lar (Unesco, 1990), sino que más allá de una 
propuesta integrativa, la inclusión intenta 
garantizar una calidad de educación, tenien-
do presente que se trata de hacer profundos 
cambios en el sistema educativo, para que 
este pueda acoger la diversidad en relación 
al aprendizaje, que a su vez se sabe está liga-
da a la diversidad social y cultural. Se trata 
de incluir en el sistema, haciendo profundos 
cambios, a la población más susceptible de 
ser excluida, es decir que: 

Estos varían de un país a otro, pero en ge-
neral suelen ser las personas con discapa-
cidad, las que provienen de etnias o culturas 
no dominantes, de minorías lingüísticas, las 
que viven en contextos aislados o de pobre-
za, los niños y niñas de familias migrantes o 
sin certificado de nacimiento, portadores de 
VIH/Sida, afectados por conflictos armados 
o la violencia. En relación con el género, en 
muchos países son las niñas las más exclui-
das, pero en otros son los varones (Unesco, 
2008, p. 7).

La propuesta de la educación inclusiva (Unes-
co, 2005), si bien nace desde la preocupación 
por la exclusión que padece buena parte de 
la población mundial frente al acceso a una 
educación de calidad, también reconoce en 
la diversidad subjetiva su soporte, dando 
cuenta de que solo con el reconocimiento de 
la singularidad del uno por uno, de cada su-
jeto, es posible abrir el paso a lo que intenta 
alcanzar la Unesco (2005), a saber, no úni-
camente el acceso a la educación, sino que 
ella sea de calidad para todos los sujetos. 
Se trata de un respeto a lo personalizado, a 
lo singular del aprendizaje en cada sujeto y 
es desde allí que puede pensarse la diversi-
ficación de la oferta educativa que posibilite 
a su vez la educación para todos (Unesco, 
1990). Lo anterior implica necesariamente 
la pregunta por la subjetividad, pues es cla-
ro que si se trata de inclusión, respetando la 
singularidad y haciendo profundos cambios 
al sistema educativo, resulta pertinente pre-
guntar por el lugar de ese sujeto en la edu-
cación, ¿cómo puede pensarse la inclusión 
educativa si ella está ligada a la potenciali-
zación de las capacidades del uno por uno 
pero a su vez debe responder por un acceso 
a educación de calidad para todos?  Este in-
terrogante pone de plano que el asunto de la 
inclusión no puede concebirse por fuera de 
los principios de la vida psíquica, pues son 
ellos los que finalmente regulan las formas 
como uno y cada uno de los sujetos se ubi-
can en la cultura que se les impone y a su 
vez hacen lazo social. Estos últimos, tanto 

cultura, como lazo social, están necesaria-
mente permeados por aquello que un sujeto 
recibe desde los primeros años, a saber, la 
inclusión en el sistema educativo o, la exclu-
sión del mismo. 

Las contribuciones psicoanalíticas en el 
campo de la educación pasan por las con-
sideraciones acerca de las conformaciones 
psíquicas del proceso educativo, toda vez 
que ahí se pone en juego el lugar del sujeto y 
sus implicaciones subjetivas, más allá de su 
vinculación con la enseñanza y aprendizaje 
de conocimientos. La educación cumple un 
papel preponderante en la correspondencia 
de lo social con lo individual, en su propósito 
de adecuar cada sujeto conforme a ideales 
morales y éticos. La inclusión educativa vie-
ne ganando terreno dentro de sus propósitos 
al promover ciertas condiciones para un lazo 
social que inefablemente encuentra en el 
sujeto alguien auténtico y singular, la norma 
que imparte la educación tropieza cuando 
afirma, paradójicamente, integrar igualita-
riamente a todos los sujetos (Unicef, 2008).  
En este sentido, hay algo que la inclusión no 
alcanza a dimensionar del sujeto, pues, en-
seña Freud (1919/1992) que este no puede 
ser educado integralmente y totalitariamen-
te conforme a los designios pedagógicos. 
El sujeto del psicoanálisis se constituye de 
modo inconsciente, lo que implica que por-
ta un saber de sí, que al tiempo desconoce 

4.3 Psicoanálisis y educación
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conscientemente (Freud, 1940/1992; La-
can, 1958/2010). Conforme a esto, cuando 
se hace referencia a la subjetividad, esta se 
organiza por fuerzas psíquicas, que, si bien, 
proceden de la infancia, no por ello, son extin-
guibles con al paso a la adultez. Propiamente, 
todo sujeto es movido por pulsiones reprimidas 
(Freud, 1915a/1992, 1915b/1992; Miller, 2011) 
y es de este modo como el vínculo social, que 
interesa destacar, es producido por sujetos que 
actúan conforme al conflicto y la represión que 
origina sus vidas psíquicas. 

Todo vínculo social guarda relación así, 
con la disposición infantil, por lo que Freud 
(1910/1992), afirma que “aun antes de la pu-
bertad se imponen, bajo el influjo de la edu-
cación, represiones en extremo enérgicas de 
ciertas pulsiones” (p. 41). El sujeto no renun-
cia al intento de satisfacerse, sus pulsiones 
sexuales y agresivas no dejan de plantear 
dificultades al progreso social educativo. La 
ingobernabilidad humana, determinada por 
fines pulsionales va acorde con el encuen-
tro íntimo del sujeto con el otro fundado 
en la ambivalencia de sentimientos (amor-
odio). No interesa, por tanto, para el psicoa-
nálisis, reconocer a un sujeto regido por la 
razón, sino, por la emergencia de un saber 
inconsciente que es eficiente en sus pensa-
mientos y actos (Freud, 1915c/1992; Lacan, 
1958/2010). De ser así, el vínculo social no 
refiere a sujetos conscientes, sino, a sujetos 
que se relacionan con otros en calidad de 
disposiciones subjetivas: deseos, fantasía y 

sexualidad como procesos y contenidos pri-
mordialmente infantiles. 

Con base en lo anterior, no es posible educar a 
un sujeto sin conflictos psíquicos. Si bien, las 
bases educativas reconocen la importancia 
de la función psíquica que cumplen los vín-
culos humanos a lo largo de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, no es menos cier-
to que con base en su pretensión objetivista, 
los principios educativos parecen borrar la 
determinación subjetiva del pensamiento y 
la afectividad de los miembros que integran 
la comunidad educativa. Concretamente, en 
el encuentro maestro-alumno por parte del 
discurso educativo, se puede desconocer la 
singularidad subjetiva de los saberes que ca-
pacitan socialmente: 

Lo fundamental a tener en cuenta, en el 
proceso educativo, es la relación con el 
Otro que el niño construye. En el proceso 
educativo es común que el niño construya 
al Otro como alteridad traumática, en tan-
to le dicta normas; como rival, en cuanto 
puede llegar a apoderarse de los objetos 
de su deseo; como enemigo, por cuanto 
puede ver en él a un intruso. Lo cierto es 
que se constituye para el niño como Otro 
diferenciado de sí mismo, no lo comple-
menta, sino que lo incomoda, sobre todo 
en la medida en que le exija consentir la 
ley o compartir lo que considera suyo (Ga-
llo, 2017, p. 47).

Con base en esta serie de ideas, se podría 
preguntar, ¿De qué modo establecer el fun-
damento psíquico que rige la singularización 
de los sujetos que se inscriben en el víncu-
lo social educativo? ¿Qué papel cumple el 
inconsciente como saber que influye en la 
educación? Y, sobre esto, ¿Cómo la educa-
ción inclusiva se ve influida por la singula-
ridad de cada sujeto que integra sus proce-
sos? Toda acción educativa hereda lo que ha 
ejercido la familia en procesos psíquicos que 
antaño consumó el sujeto en su vínculo con 
los padres. La escuela, y posteriormente la 
universidad, continúa con este desarrollo al 
tomar acopio de la subjetividad familiar en 
calidad de las figuras primordiales que han 
incidido en la infancia: las figuras de autori-
dad parental se extienden inconscientemen-
te en las figuras educadoras (maestros), a 
los que se destina tanto la obediencia como 
la sublevación que abarca lo que otrora fue 
la ambivalencia de sentimientos infantiles.   
La educación le apuesta a un discurso que 
apunta a la homogenización formativa de los 
ciudadanos. Puede verse cómo los docen-
tes incorporan los designios educativos con 
el propósito de integrar sin diferencias a los 
estudiantes, que sea posible producir suje-
tos afines con saberes que contribuyan con 
el bienestar social que se espera, redunda en 
el bienestar individual:

En el campo educativo, por ejemplo, asis-
timos a la producción de estándares y a la 
masificación de la educación. Tanto en el 

campo de la educación como de la salud, 
se promueven, en su orden, modelos pe-
dagógicos y protocolos para la interven-
ción que están hechos para estropear la 
invención y la perseverancia propias del 
deseo y el entusiasmo por el saber (Gallo, 
2017, p. 49).

La educación basa su inclusión en acciones 
y políticas que emulan estándares sociales 
y clínicos cuya función apunta a regir con 
criterios claramente definidos de normali-
dad y anormalidad: clasificar, diagnosticar 
e identificar; trastornos, déficits y distintas 
problemáticas que, por sus manifestaciones, 
son obstáculo para el logro de metas peda-
gógicas. Las instituciones educativas aspiran 
con sus políticas de inclusión al desarrollo 
de una mejor calidad de vida y optimización 
social de las poblaciones que, por tanto, re-
paren la injusticia social y la discriminación. 
No obstante, hay dificultad cuando este pro-
pósito se convierte en un imperativo de ho-
mogeneidad con alcances cuantificadores, 
y esto, en tanto se confunde la igualdad de 
condiciones con la igualdad subjetiva: 

El amo de la civilización hipermoderna crea 
escenarios para el cumplimiento del deber 
e impide que se engendren otros para el 
deseo en relación con lo que se hace. Por 
constituirse allí donde se configuran en el 
sujeto una falta en ser colmado, el deseo 
tiene el valor de una apuesta que busca un 
lugar para desplegarse. El deber se ajusta 
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al afán evaluador del amo moderno, ma-
niobra que tiene por misión matar el de-
seo del sujeto que habla y la pérdida de la 
estima de sí. En lugar del amo de nuestro 
tiempo promocionar el deseo, exige el ren-
dimiento mecánico del individuo y con ello 
incentiva el aburrimiento y la devaluación 
del sujeto (Gallo, 2017, p. 50).

Si bien, todos los sujetos tienen derechos, 
también lo es que no puede erradicarse la di-
ferencia fundante y estructural que posibilita 
cada sujeto. La inclusión educativa topa con 
el inconsciente y es por lo que desde el psi-
coanálisis resulta necesario afrontar la dife-
rencia constitutiva que rige lo singular, toda 
vez, que hay un cierto saber psíquico que no 
se adecua a la norma que promueven los 
ideales colectivos. En el escenario educati-
vo se pone en juego la historia que atañe, no 
solo al adulto, sino también al niño en la for-
ma como construye un vínculo ambivalente 
que, en muchos casos, denota agresividad 
con el semejante. Cabe preguntar al respec-
to, ¿Cómo sostener la inclusión sin desco-
nocer la intimidad subjetiva que denota por 
parte del sujeto un rechazo del semejante? 
Tanto el docente como el estudiante se ven 
expuestos a un malestar por efecto de la 
promulgación de discursos institucionales que 
desplazan el derecho psíquico de cada uno en 
tanto sujetos portadores de afectividad. 

No se desconoce que pueda compartirse 
con el vínculo que promueve la educación, 

conocimientos necesarios para el orden de 
las disciplinas y las profesiones. Se trata, en 
suma, de la existencia de saberes subjeti-
vos que no corresponden forzosamente a un 
ideal colectivo, como quiera que sea la dis-
tinción de un estudiante con respecto a otro. 
Es por esto que con base en una lectura psi-
coanalítica es posible introducir la singula-
ridad requerida en el campo de la inclusión, 
que apuesta por no desconocer la diferencia 
sexual y subjetiva. Incluir se trata de escu-
char también lo que un sujeto tiene que decir 
y referir desde su lugar. La puesta consiste 
no solo en atender aquello que no marcha 
con la acumulación de saberes educativos, 
sino y, además, en la posibilidad que permite 
al sujeto vincularse con los otros sin desa-
tender su distinción y preguntas que puede 
llegar a plantearse. 

El presente capítulo se soporta en el paradig-
ma interpretativo, en el que el conocimiento 
se posibilita a través de la interacción entre 
el sujeto investigador y su objeto de estudio 
y, desde allí, no es posible separar el uno del 
otro. En este sentido, la observación deter-
mina a uno y otro, es decir, el investigador 
incide en su objeto de estudio y, este último 
hace lo propio con el primero. Esto es posi-
ble, toda vez que se establece el diálogo en-
tre el investigador como exégeta de diferen-
tes textos de diversos autores expertos en el 
problema de investigación. Se trata de que el 
investigador es un hermeneuta, un exégeta 

4.4 Metodología

La educación superior puede pensarse como 
un ámbito que opera incluso más allá de los 
componentes que soportan las ciencias de 
la educación. Esto es, que no se circunscribe 
solo a conceptos como currículo, evaluación, 
competencias, docentes, estudiantes, entre 
otros, sino que el acceso, la permanencia, la 
participación y la promoción en la educación 
superior implican la presencia de la subjeti-
vidad atravesada, a su vez, por las instancias 
psíquicas que la conforman, a saber, el goce, 
la pulsión, la sexualidad, lo inconsciente y 

4.5 Discusión 

que expone un texto y lo interpreta, desde un 
lugar de diálogo, con el propósito de indagar 
su sentido y acercarse al objetivo final. 

El paradigma interpretativo a su vez, en-
cuentra su base en la investigación cualita-
tiva, la que es acorde con las formulaciones 
de Sigmund Freud acerca del psicoanálisis 
como método investigativo, desde el cual es 
posible pensar algunos fenómenos. Es por 
ello que Freud (1923/1992) afirma que: 

Psicoanálisis es el nombre: ‘1) de un pro-
cedimiento que sirve para  indagar proce-
sos anímicos difícilmente accesibles por 
otras vías; 2) de  un método de tratamien-
to de perturbaciones neuróticas, fundado 
en esa indagación, y 3) de una serie de in-
telecciones psicológicas, ganadas por ese 
camino, que poco a poco se han ido coli-
gando en una nueva disciplina científica’ 
(p. 231).

Al ser el psicoanálisis un método de inves-
tigación, la lectura y reflexiones de algunos 
fenómenos, así como el diálogo de él con 
otras disciplinas como la educación, es po-
sible, aunque ellos en sí mismos no se cons-
tituyan como núcleos conceptuales propios 
del psicoanálisis, si es claro que, finalmente 
refieren al sujeto y sus procesos inconscien-
tes, lugares a los que la disciplina psicoana-
lítica les otorga un estatuto de valor central. 
El capítulo recorre, en relación al tema de 
estudio, los aportes de Sigmund Freud y Jac-

ques Lacan, en tanto autores tomados como 
fuentes primarias, así como contribuciones 
del discurso educativo, que se ubican como 
fuentes secundarias. Al finalizar la revisión 
de las mentadas fuentes, se realizó el análi-
sis de contenido de las mismas, dirigido tam-
bién desde el método psicoanalítico, lo que 
posibilitó la escritura del capítulo que aquí se 
presenta. Todo ello, tomando como referente 
el análisis intra e intertextual, que fue el que 
dio respuesta al interés central que aborda 
el capítulo, esto es el asunto de la educación 
inclusiva, cuya exégesis confirma lo propues-
to por Lacan (1954/1984) que, en tanto texto 
escrito se trata de una “riqueza nunca agota-
da de significaciones” (p. 366). Así, la revisión 
documental sobre la educación inclusiva y 
los aportes que a ella ha realizado el psicoa-
nálisis, permiten dar cuenta que alrededor del 
tema, no todo está dicho y, por tanto, siempre 
habrá lugar a nuevas preguntas. 
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que, permean necesariamente las formas 
como opera el lazo social en el universo de 
la educación superior. 

Para el psicoanálisis, la subjetividad remi-
te a la división inherente entre el lenguaje y 
lo inconsciente en un sujeto, definición que 
permite, para efectos del presente capítu-
lo articular un diálogo posible entre algu-
nos aportes hechos por el psicoanálisis a la 
educación y el discurso y propuesta actual 
de pensar el asunto de la inclusión (Unicef, 
2008) y de la educación para todos (Unes-
co, 1990). Tal asunto convoca incluso a ser 
reflexionado con mayor fuerza si él se inten-
ta poner a operar en la educación superior, 
cuando sabido es, en términos generales los 
sujetos que acceden a ella se encuentran en 
un ciclo vital que ha dejado atrás la infancia, 
es decir en los que puede revestir cierta di-
ficultad impartir la educación en un sentido 
que permita operar sobre los primeros cono-
cimientos adquiridos. 

Lo anterior indica que, los sujetos que lle-
gan a la universidad, toda vez que están en 
la adolescencia y adultez joven, en términos 
generales podrían decirse ya estructurados 
psíquicamente, cosa que puede tropezar con 
lo que inicialmente persigue la educación, a 
saber, la adquisición de “los conocimientos, 
las habilidades, las actitudes y los valores 
que se desarrollan en las personas en la in-
teracción con los otros” (Ministerio de Edu-
cación Nacional, 2009, p. 3). Si este es uno 

de los principios que soporta la educación, 
él encuentra mayor dificultad cuando se in-
tenta enlazar a la inclusión en la educación 
superior, teniendo en cuenta que ella no des-
conoce la diversidad (Unesco, 2005) y esta:

Está presente en el ser humano desde el 
momento que cada persona   tiene   sus   
propias   características evolutivas, dis-
tintos   ritmos   de   aprendizaje   que en   
interacción   con   su   contexto   se   tradu-
cen   en   distintos   intereses   académicos, 
profesionales, expectativas y proyectos de 
vida, especialmente, a partir de la etapa de 
la educación secundaria. Además de es-
tas manifestaciones, podemos encontrar 
otras de carácter individual, como pueden 
ser las deficiencias intelectuales, físicas, 
sensoriales, altas capacidades, o aquellas 
otras que se manifiestan en contextos so-
cioculturales desfavorecidos o relaciona-
dos con las minorías étnicas y culturales 
(Arnaiz, 2000, p. 1)

Si bien la definición de diversidad que aporta 
Arnaiz (2000), pone especial interés en aque-
llo que pueda cobrar importancia para un su-
jeto a partir de la etapa secundaria, no deja 
de lado que pensar lo inclusivo con respecto 
a la educación, no se agota solo en referencia 
a aquellos que manifiestan alguna deficien-
cia o superioridad en sus capacidades y habi-
lidades, sino que hablar de educación inclu-
siva y también reconocer en ella el respeto 
por la diversidad, implica tener presente la 

subjetividad y por tanto lo inconsciente, pues 
esa diversidad demanda la singularidad del 
uno por uno, que se inscribe incesantemente 
en el lazo social y demanda la construcción 
permanente del mismo. Así, resulta evidente 
que lo que está en el centro de la cuestión 
cuando se piensa la educación inclusiva, más 
aún en el contexto de la educación superior, 
es el lazo social y la forma como este se es-
tructura y por ende los diversos modos en 
que el uno por uno de los sujetos responde 
a él. Se trata de “eliminar la exclusión social 
que resulta de las actitudes y las repuestas 
a la diversidad racial, la clase social, la et-
nicidad, la religión, el género o las aptitudes 
entre otras posibles” (Echeita y Ainscow, 2011, 
p. 2). Es decir, se trata de alcanzar la equidad 
para todos, a costo de respetar la diversidad 
del uno por uno y es ese uno por uno de los 
sujetos, lo que construyen y redefinen el lazo 
social en el que están finalmente incluidos.
Ese lazo social encuentra, en la disciplina psi-
coanalítica, un lugar privilegiado, pues en él 
está inmerso el sujeto, objeto primero de su in-
terés y, es por ello que la educación puede va-
lerse de algunas contribuciones que el psicoa-
nálisis le pueda prestar, toda vez que ella opera 
sobre sujetos sintomáticos, gobernados por el 
inconsciente, por lo pulsional, por el goce, ins-
tancias todas que dan cuenta de conflictos psí-
quicos, con los que también tropieza la educa-
ción, con todos sus postulados, contenido allí 
también el de la inclusión. Con respecto a los 
puntos iniciales de la educación, es decir, en la 
infancia, Freud (1913/1992) señala que:

El gran interés de la pedagogía por el psi-
coanálisis descansa en una tesis que se ha 
vuelto evidente. Solo puede ser educador 
quien es capaz de compenetrarse por em-
patía con el alma infantil, y nosotros los 
adultos no comprendemos a los niños por-
que hemos dejado de comprender nuestra 
propia infancia (p. 191).

Lo anterior, dado que, pensar el asunto de 
la educación inclusiva, remite entonces a in-
tentar entender ciertos derroteros de la vida 
psíquica, que incluyen no solo los vínculos 
sociales y académicos que allí puedan darse, 
sino también los lazos transferenciales que 
operan en la comunidad educativa y que a su 
vez refieren a la renuncia de goce y pulsión 
que un sujeto debe hacer para mantenerse 
inserto en la cultura, en la que también es-
tán presentes necesariamente los vínculos 
de amor y odio. 

Es claro que la educación no se equipara ni 
tampoco se ciñe a una cuestión terapéutica, 
sin embargo, ella sí incide de manera tajante 
en la estructuración de un sujeto, tal como 
señala Freud (1917/1992), “la experiencia 
tiene que haber mostrado a los educadores 
que la tarea de guiar la voluntad sexual de 
la nueva generación solo podía cumplirse 
si se empezaba sobre ella desde muy tem-
prano” (p. 285).  Incluso, si se piensa en el 
contexto de la educación superior, en sujetos 
ya estructurados, aún allí, tiene especial im-

4.6 Conclusiones
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portancia, toda vez que están presentes los 
vínculos transferenciales y los discursos que 
le permiten la formación académica y dis-
ciplinar a un sujeto y ambos, tanto vínculos 
transferenciales como formación disciplinar 
tejen el lazo social y se ponen finalmente al 
servicio de la cultura, objetivo que también 
persigue el intento por educar. 

Promover la educación inclusiva implica te-
ner lo anterior en consideración. La apuesta 
por la educación inclusiva, sea a nivel básico, 
medio o superior, es un intento por el recono-
cimiento de la diferencia, cosa que también 
promueve el psicoanálisis, una vía que seña-
la que de frente a la singularidad es posible 
tejer un lazo social que permita potencializar 
la creatividad y las habilidades de los suje-
tos, pese a que la contemporaneidad pare-
ciera crear escenarios en relación al cumpli-
miento (Gallo, 2017; Amado, 2018), el deseo 
surge de modo singular, apareciendo en el 
lugar de una apuesta permanente que sigue 
dirigiendo el quehacer de cada sujeto. 
 
De acuerdo con lo anterior, los aportes que 
realiza el psicoanálisis a la educación, se 
asientan en la importancia que se reconoce 
en los procesos psíquicos, es decir, las pul-
siones, el goce, la sexualidad, todo lo que 
remite al inconsciente y que opera y viabi-
liza de diversas formas el lazo social. Si la 
ingobernabilidad psíquica es un principio ba-
sal que constituye al humano y, por tanto, él 
aparece reacio a ser educado por la sociedad 

(Freud, 1937/1992), tal cosa puede encontrar 
mayor dificultad si en el contexto educativo, 
cualquiera que él sea, se llegase a descono-
cer que solo a partir de la función psíquica y 
el lazo social es posible formar sujetos que 
puedan servirle a la cultura y a la colectivi-
dad. Esto es, sujetos que, reconociendo la 
diferencia entre unos y otros, posibiliten y 
soporten la equidad de los derechos y la lu-
cha por la injusticia social, cosa que intenta 
alcanzar también la educación inclusiva. 
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Capítulo 5.
 Percepción y actitud del docente 

hacia la inclusión educativa 
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Facultad de Comunicación Humana, UAEM.

En México, la percepción y actitud del docen-
te son aspectos importantes en la inclusión 
de estudiantes Sordos27  en los diferentes 
niveles educativos, a pesar de que han reci-
bido el apoyo educativo desde la educación 
básica, no ha sido suficiente para que alcan-
cen un nivel educativo superior. Sin embar-
go, la política pública de educación inclusiva 
ha permitido grandes avances a nivel uni-
versitario para las personas Sordas y otras 
poblaciones vulnerables, por lo que en este 
capítulo se tiene como propósito analizar la 
percepción y actitud de los docentes acer-
ca de la inclusión educativa de estudiantes 
Sordos en las facultades de Artes y de Ar-
quitectura de la UAEM. El estudio fue mixto, 
descriptivo, observacional y transversal para 
indagar la percepción y la actitud en sesenta 
docentes de nivel superior a través de ins-
trumentos adaptados y observación no par-
ticipante. Los docentes presentaron en su 
mayoría una percepción positiva en todas las 
dimensiones evaluadas; y en actitud presen-
taron una postura positiva solo en la dimen-
sión cognitiva pero negativa en las dimensio-
nes afectiva y de acción o comportamiento, 
aunque no hubo diferencias significativas en 
sus tres dimensiones para la percepción; en 

27 En este capítulo la palabra Sordo o Sorda con “S” mayúscula, ya sea en singular o plural, de acuerdo a Woodward 

(1972), quien fue el que propuso por primera vez el término; será refiriéndose a la persona que tiene una pérdida auditiva 

pero usa la lengua de señas como su primera lengua, presentando a su vez una identidad y pertenencia a un grupo 

denominado “comunidad Sorda” (visión socio-antropológica), a diferencia de otra persona con deficiencia auditiva que no 

cuenta con mismas características ya descritas (citado en Medrano, 2017).

Resumen

5.1 Introducción

la actitud docente sí mostró diferencias en la 
dimensión cognitiva con relación a los años 
de experiencia y no significativa en las otras 
dos dimensiones, por lo que se concluyó que 
es importante conocer la percepción y ac-
titud docente a nivel superior para estable-
cer estrategias y programas de intervención 
para fortalecer el conocimiento, la práctica 
y la cultura inclusiva en atención a los estu-
diantes Sordos y de otros grupos en condi-
ción de vulnerabilidad.

Palabras clave: percepción docente, acti-
tud docente, inclusión educativa, estudiantes 
sordos.

El presente capítulo es producto de una in-
vestigación que indaga acerca de la percep-
ción y la actitud del docente en atención al 
estudiante Sordo en el nivel superior en la 
Universidad Autónoma del Estado de Mo-
relos (UAEM). Escrito derivado de las inves-
tigaciones realizadas: Actitud del docente 
respecto a la inclusión educativa de estudian-
tes Sordos en la Facultad de Artes, UAEM y 
La percepción y la actitud del docente de la 
atención educativa para la inclusión de es-
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tudiantes Sordos en la UAEM, proyectos 
con estudiantes de la Maestría en Atención 
a la Diversidad y Educación Inclusiva, en la 
Facultad de Comunicación Humana de la 
UAEM. Se plantea que la reforma educativa 
en México en temas de inclusión ha fortale-
cido una política pública que ha impactado 
en la práctica de los niveles educativos bá-
sico y medio superior, promoviendo con ello 
una cultura inclusiva en las diferentes pobla-
ciones involucradas, así como del personal 
docente, de los estudiantes y del personal 
administrativo (Congreso General de los Es-
tados Unidos Mexicanos, 2011). Sin embar-
go, a nivel superior el proceso de inclusión ha 
llevado otro ritmo, por lo que los docentes han 
ido cambiando su perspectiva ante la inclusión 
de personas con discapacidad por formas muy 
diversas. Se consideran la percepción y la acti-
tud del docente, puntos clave que pueden de-
rivar en una postura a favor o en contra de la 
inclusión de personas con discapacidad (Brito, 
2015; Noguera, 2018; Granada, Pomés y San-
hueza, 2013). Por lo tanto, la percepción y la 
actitud del docente son factores importantes 
para la generación de un ambiente inclusivo en 
la universidad. Es de suma importancia, sobre 
todo en el nivel superior, se conozca acerca de 
la percepción y la actitud de los docentes en 
este sector educativo, para que, con esta infor-
mación se generen propuestas que fomenten 
y fortalezcan la inclusión educativa y atención 
a la diversidad tanto a grupos de estudiantes 
Sordos, como a otros grupos de estudiantes en 
situación de vulnerabilidad.

En México, de acuerdo a lo reportado en el 
censo de población y vivienda en el año 2010, 
en el rubro de discapacidad auditiva, la asis-
tencia escolar con mayor porcentaje (84,3 %) 
es la que está entre las edades de los 6 a los 
11 años, que corresponde a nivel primaria y 
la asistencia disminuye de manera impor-
tante en población después de los 14 años, 
hasta representar solo 10,7 % entre los 19 y 
los 29 años, que correspondería al nivel su-
perior, se plantea que conforme se avanza en 
edad en la persona Sorda, hay mayor aban-
dono escolar, esto debido posiblemente a la 
falta de lugares accesibles o que no cuenten 
con los recursos humanos y materiales para 
el grado escolar siguiente o por circunstan-
cias familiares que afectan la permanencia 
escolar. En cuanto al nivel de escolaridad se 
encontró que de la población con dificultad 
para escuchar de 15 años o mayor, el 51,1 % 
tiene al menos un año de educación básica, 
el 35 % no tiene estudios, el 5,4 % alguno del 
nivel medio superior y el 4,1 % tiene el nivel 
superior; desafortunadamente se ignora el 
grado escolar de la población menor de 15 
años ya que en este censo no se indagó.

Esta problemática ha generado programas 
por parte de la Secretaría de Educación Pú-
blica (SEP) para impulsar la continuidad de 
la formación académica en esta población 
con dificultad para escuchar como el Pro-
grama Escuelas de Calidad (PEC) y el Pro-
grama de Educación para Personas con Dis-
capacidad (Inegi, 2013). Sin embargo, estos 

programas van más enfocados a los niveles 
de educación básica y nivel medio superior, 
tal como lo reportó de manera más reciente 
el Instituto Nacional para la Evaluación de la 
Educación (2017) en relación con la pobla-
ción con alguna discapacidad, son alrededor 
de 42 mil personas que se encuentran en 
nivel medio superior, población potencial en 
buscar un lugar en nivel superior (citado en 
Álvarez-Rebolledo, Santos y Barrios, 2019; 
Cruz, 2013). La población Sorda, para conti-
nuar sus estudios académicos a nivel supe-
rior, requiere de un intérprete de lengua de 
señas mexicana (ILSM), desafortunadamen-
te, en un inicio, cuando promovieron en las 
universidades la inclusión de estudiantes 
Sordos, no contaban con esta figura, inclu-
sive hasta en la actualidad no todas cuen-
tan, por lo que para el estudiante Sordo esto 
ha sido una barrera de acceso a este nivel 
educativo, a menos que pague el apoyo del 
ILSM con sus propios recursos, lo que con-
diciona continuar o no con sus estudios de 
nivel superior (Inegi, 2013). Con estos datos, 
el Inegi (2013) indica que existen alrededor 
de 600 mil Sordos en el país, lo que lleva a 
preguntar si existe una cantidad de docen-
tes en nuestro país que cubra la demanda, ya 
sea que hable en lengua de señas mexicana 
o que se encuentren apoyados por intérpre-
tes para impartir clases a esta población, y 
más importante es saber si el docente tiene 
la percepción y se encuentra con la actitud e 
iniciativa para atender a los estudiantes Sor-
dos dentro del salón de clases, ya que esto 

implica realizar algunos ajustes a su pro-
grama curricular para realizar una inclusión 
efectiva (Ortiz-Gutiérrez, 2018).

En el año 2013 se reformó el artículo 4 de la 
Ley General de Educación, citando en forma 
textual: “es obligación de los mexicanos ha-
cer que sus hijas, hijos o pupilos menores de 
edad cursen la educación preescolar, la pri-
maria, la secundaria y la media superior”, de 
esta forma la educación del nivel medio se 
vuelve obligatoria. Así como también la ley 
general para las personas con discapacidad, 
impulsa la inclusión de estas en el sistema 
educativo nacional, para que se desarrollen 
y apliquen normas y reglamentos, que eviten 
su discriminación y las condiciones de acce-
sibilidad en instalaciones educativas, propor-
cionen los apoyos didácticos y cuenten con 
personal docente capacitado, ello basado en 
la Declaración de Salamanca (Unesco, 1994) 
y en la Declaración de Yucatán (segunda re-
unión México-España sobre los derechos de 
las personas con discapacidad en la univer-
sidades, 2008), la cual menciona que no se 
puede postergar la necesidad de promover 
y proteger el derecho a la educación en las 
personas con discapacidad en las universi-
dades (citado en Álvarez-Rebolledo et al., 
2019; Guajardo, 2017). Esta reforma condi-
ciona a que cada vez habrá más personas 
Sordas que llegarán a niveles educativos de 
nivel medio superior y por ende habrá mayor 
demanda para el nivel superior. Además en 
la UAEM, en el año 2013, surge el Progra-
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ma Universitario para la Inclusión Educativa 
y Atención a la Diversidad, ahora reconocida 
como Unidad para la Inclusión Educativa y 
Atención a la Diversidad; que busca asegurar 
la inclusión educativa para las personas que 
tengan alguna discapacidad, y que la UAEM 
permita la participación para la selección, in-
greso, permanencia y egreso de las personas 
con discapacidad y de otros grupos en situa-
ción de vulnerabilidad, dando mayor impulso 
a la universidad para respetar el derecho a la 
educación, y generar una sociedad que sea 
responsable consigo misma (Álvarez, 2013). 
En la educación superior que ofrece el esta-
do de Morelos se encuentran en la actuali-
dad universidades públicas, dentro de ellas 
a la UAEM, y también universidades privadas 
que ya han   atendido esta demanda. Gua-
jardo (2017), menciona que la Universidad 
Autónoma de México (UNAM), la Universi-
dad Autónoma de Tlaxcala y la UAEM, son 
las únicas universidades públicas que han 
normado los servicios que brindan para la 
inclusión de personas con discapacidad en 
sus programas educativos (Álvarez-Rebolle-
do et al., 2019; Guajardo, 2017; Guajardo y 
Góngora-Soberanes, 2018). La UAEM, siendo 
universidad pública, ya recibía personas con 
alguna discapacidad en años anteriores a la 
reforma del artículo cuarto de la Ley Gene-
ral de Educación, pero eran estudiantes con 
discapacidad motriz, fue hasta el 9 de mayo 
del año 2014 que se hizo de forma oficial el 
acceso a las personas con discapacidad para 
la educación media superior y superior, even-

to llevado a cabo en colaboración y firma de 
un convenio entre la UAEM y algunas univer-
sidades de México: Universidad Tecnológica 
Santa Catarina (UTSC), Universidad Autó-
noma de Nuevo León (UANL), Universidad 
Autónoma de Guerrero (UAGRO) y el Centro 
Regional de Formación Docente e Investi-
gación Educativa (CRESUR) (UAEM, 2014; 
UAEM, 2016). Este proceso de inclusión a ni-
vel superior se ha dado a la par en otros paí-
ses a nivel mundial como el reportado por la 
Universidad Distrital Francisco José de Cal-
das de Colombia, que expone un modelo de 
educación inclusiva y un modelo de inclusión 
social que permite al estudiante con disca-
pacidad abrir un nuevo panorama al acceso, 
permanencia y egreso en la educación supe-
rior y lo que suceda posterior a ello (Ochoa, 
Angulo y Aparicio, 2017).

A partir de las acciones de la UAEM y la Uni-
dad para la Inclusión Educativa y Atención a 
la Diversidad, se hace un compromiso de la 
defensa de los derechos para las personas 
con discapacidad y otros grupos vulnerables, 
para ejercer la educación, y el libre derecho 
para obtener un lugar en una licenciatura con 
igualdad y equidad como el resto de la po-
blación estudiantil (Álvarez, 2013), y la invi-
tación a las personas Sordas para participar 
en la aplicación del examen de ingreso a la 
UAEM. En agosto del año 2016, de acuerdo 
a un censo realizado en la UAEM, se tenían 
registradas a trece personas con pérdida 
auditiva con diagnóstico de hipoacusia, que 

no ameritaron apoyo del ILSM por tener una 
buena percepción de la lengua oral y a seis 
estudiantes Sordos en la Facultad de Artes 
de la UAEM quienes sí recibieron apoyo del 
ILSM desde su proceso de ingreso. Por otra 
parte, la Facultad de Comunicación Huma-
na tuvo una estudiante Sorda que venía de 
la Universidad Juárez del Estado de Durango 
(UJED) la cual estuvo de movilidad durante 
el período agosto-diciembre 2015 y enero-ju-
lio 2016, la estudiante vino con apoyo de una 
intérprete que la universidad de procedencia 
le asignó (Álvarez, 2016; Delgado-Sánchez 
et al., 2020).

Con relación a estos sucesos, es de suma 
importancia ver desde diferentes perspec-
tivas las necesidades que hay que atender 
en la UAEM. Se plantea que ya resuelta, de 
cierta manera, la demanda de ingreso de es-
tudiantes Sordos, también es fundamental 
atender las demandas o necesidades que 
se han presentado tanto en la población es-
tudiantil oyente, la administrativa, la de los 
ILSM, como la docente, ya que serán ellos 
los que se encontrarán de manera inmedia-
ta con la población estudiantil Sorda, sobre 
todo a la población de docentes en la que 
está enfocada esta investigación; se ignora 
en cierta medida cuál es su postura ante la 
inclusión, así como su reacción, y si cuentan 
con los conocimientos académicos y forma-
tivos para atender las necesidades académi-
cas y administrativas de los estudiantes con 
esta característica, si se adaptarán a la pre-

sencia de un ILSM en sus clases y dentro de 
las actividades académicas. Si es posible que 
con los recursos que cuenta la UAEM, tan-
to humanos como materiales, pueda ofrecer 
al estudiante Sordo un ingreso, permanen-
cia y egreso, gracias al logro de una inclu-
sión educativa. En un inicio fue la Facultad 
de Artes como pionera al incluir estudiantes 
Sordos con apoyo de los ILSM (Ortiz-Gutié-
rrez, 2018); sin embargo, los docentes no se 
encontraban preparados ni capacitados para 
incluir estudiantes Sordos, lo que represen-
taba una dificultad para poder darles una 
atención adecuada. Ahora ya más unidades 
académicas tienen matriculados a más es-
tudiantes Sordos, una de ellas es la Facultad 
de Arquitectura (García-Álvarez, 2020). 

Ante los acontecimientos de la inclusión 
educativa del estudiante Sordo a nivel su-
perior, es necesario atender la percepción y 
actitud de los docentes para identificar las 
necesidades y generar acciones pertinentes 
que permitan que se dé de manera ideal en 
cada universidad de acuerdo a su contexto. 
Si se considera que la percepción es la com-
prensión de uno o varios fenómenos sociales 
interconectados y complejos, que se dan en-
tre personas y sociedad (Zanden, 1990), que 
además se considera biocultural ya que de-
pende de “estímulos físicos y sensaciones in-
volucrados y, por otro lado, de la selección y 
organización de dichos estímulos y sensacio-
nes” (Vargas, 1994, p. 47), que van orientadas 
a la satisfacción de necesidades de manera 
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individual y colectiva buscando estímulos 
útiles o indeseables para su supervivencia y 
convivencia social y así generar pensamien-
tos simbólicos con estructuras ideológicas, 
culturales, históricas y sociales (Vargas, 
1994). Por lo tanto, la percepción depen-
de de clasificar, ordenar y elaborar catego-
rías de los estímulos que recibe el individuo 
para formar sus referentes de percepción y 
transformar eventos en reconocibles y com-
prensibles para llevarlos a cabo en la vida 
diaria y trabajar con ellos. Con ello, la per-
cepción “compromete ideaciones, opiniones 
y afectividades que configuran el esquema 
mental, implica que pueden ser indicadoras 
del comportamiento de una persona y estar 
relacionadas u orientar las acciones planea-
das” (Noguera, 2018, p.24), por lo que la per-
cepción del docente incluye en la intencio-
nalidad y actividades de clase dentro de su 
ejercicio docente. Por lo tanto, la percepción 
en el docente es la valoración o apreciación 
de preconcepciones mentales de un tema o 
temas específicos y diversos para darle uti-
lidad al proceso educativo como una herra-
mienta dentro de su actuar educativo (Brito, 
2015). Si el docente no tiene una percepción 
positiva para la inclusión de los estudiantes 
Sordos, posiblemente no se involucre en la 
implementación de actividades y, con ello, 
no entiendan los beneficios de fomentar una 
cultura inclusiva e involucrarse en prácti-
cas inclusivas en la UAEM (García-Álvarez, 
2020). Para el caso de la actitud, esta se de-
fine como una postura del cuerpo, especial-

mente cuando se expresa un estado de áni-
mo manifestado de algún modo, es decir que 
la actitud es la manifestación de sentimien-
tos, conductas para actuar de cierta manera 
que presenta una persona ante alguna situa-
ción ya sea hacia una o varias personas u ob-
jetos, la actitud podrá considerarse positiva 
o negativa según sea la intención del sujeto. 
Es también definida como una postura por la 
cual se inclina la persona, ya sea positiva o 
negativa, está determinada por sentimien-
tos, pensamientos, comportamientos y ex-
periencias previas, esto podrá predisponer a 
la persona a reaccionar de forma favorable 
o desfavorable ante una determinada situa-
ción (Aigneren, 2005; de Souza y Elia, 1998; 
Ortiz-Gutiérrez, 2018). Por lo que se consi-
dera a la actitud del docente como un pun-
to clave para el éxito o el fracaso del estu-
diante, es decir, el docente se convierte en el 
modelo que genera un ambiente de inclusión 
o exclusión educativa en el salón de clases 
(Díaz y Franco, 2010; Ortiz-Gutiérrez, 2018).

Debido a que no hubo un proceso de sensi-
bilización o capacitación al docente de nivel 
superior en la atención a estudiantes Sor-
dos, sabiendo de antemano que no todos los 
docentes tienen conocimiento en inclusión, 
aunque se sepa de políticas inclusivas y se 
intente por la propia universidad una cultu-
ra y práctica inclusiva (Álvarez-Rebolledo et 
al., 2019); surge el cuestionamiento de cómo 
es la percepción y la actitud del docente en 
la atención a estudiantes Sordos universi-

tarios en la UAEM, y con ello el desarrollo 
de la investigación. Como antecedentes se 
identifican múltiples investigaciones de di-
versas metodologías que indagan acerca del 
proceso de inclusión educativa a estudiantes 
con discapacidad, percepción y actitud de los 
pares, así como de los docentes a diferentes 
niveles educativos. Se mencionan algunas 
por el grado de vinculación y relevancia, so-
bre todo por estar referidas a la población de 
estudiantes Sordos en nivel superior.

En investigaciones realizadas acerca de la 
inclusión educativa y la actitud de los docen-
tes, una de ellas es el estudio realizado por 
Alemany y Villuendas (2004), en la Univer-
sidad de Granada, España, que tuvo como 
objetivo conocer la actitud docente ante la 
integración de estudiantes con necesidades 
educativas especiales (NEE). Los resulta-
dos encontrados en la muestra de docentes 
(N=40), es que se muestra una actitud más 
positiva hacia la integración en las áreas de 
educación especial, audición y lenguaje, los 
profesores de pedagogía terapéutica y los 
de educación musical. En las áreas de edu-
cación infantil y los de lengua extranjera la 
actitud del docente fue más negativa hacia 
la integración, además se encontró actitud 
ambivalente en los docentes de las áreas 
de educación primaria y educación física, sin 
embargo, en general, todos los profesores 
creen que la integración en esencia es posi-
tiva, pero de lo teórico a la práctica la situa-
ción es muy diferente ya que se identificaron 

muchas dificultades para lograrla. Para ese 
tiempo fue promover la integración y con 
ello se identificaron barreras tanto para es-
tudiantes como docentes. Ahora con el mo-
delo inclusivo, surge un fenómeno similar en 
cuanto a las dificultades para llevarlo a cabo, 
si bien, se comienzan a generar cambios en 
el pensamiento docente y hay mayor acepta-
ción de  que la inclusión educativa de perso-
nas con NEE ayuda a tener mayor apertura 
y respeto en la atención a la diversidad, lo 
que permite al docente ampliar su visión y 
expectativas de sus estudiantes (Avramidis y 
Norwich, 2002).

En investigaciones enfocadas al tema de 
atención a la diversidad y educación inclusi-
va podemos mencionar la realizada por Gó-
mez (2014), en la UJED, México. Tuvo como 
propósito el desarrollo de un instrumento 
que aportó bases para llevar a cabo el pro-
ceso de inclusión educativa de personas Sor-
das a nivel superior. La aportación de este 
instrumento fue dar orientación a la comu-
nidad universitaria e instituciones de educa-
ción en general a la reflexión de ambientes 
educativos inclusivos, es decir, coherentes a 
las características individuales y grupales de 
las personas Sordas y oyentes, que permitan 
su desarrollo lingüístico, social, emocional y 
académico. Los participantes fueron dos es-
tudiantes Sordos, treinta y dos estudiantes 
oyentes y diez docentes, integrando a esta in-
vestigación el papel importante del ILSM, el 
asesor pedagógico y el Curso Remedial para 
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Sordos. La investigación abordó la relación 
entre educación inclusiva, personas Sordas, 
ambientes inclusivos e institución universi-
taria, en particular se exploraron y analiza-
ron las decisiones, programas y las acciones 
que se llevan a cabo en la licenciatura de 
Terapia de la Comunicación Humana. En el 
desarrollo de la investigación, la educación 
inclusiva se asume como una cuestión de de-
recho fundamental que, en primera medida, 
defiende el no segregar a ninguna persona 
de la educación con o sin discapacidad y, se-
gundo, la reconoce como una actitud que po-
sibilita la participación de la población Sorda 
con igualdad de oportunidades.

Otra investigación muestra los resultados al 
analizar la actitud hacia la inclusión educa-
tiva de estudiantes con deficiencia auditiva 
en escuela regular, en un grupo de docentes 
permanentes e itinerantes (N=100, subdivi-
dido en dos grupos, N= 50 cada uno) de edu-
cación primaria y secundaria, realizada en 
escuelas de Teherán, Irán. La actitud obser-
vada fue con base en la edad, en los años de 
experiencia de enseñanza (diez años o más de 
experiencia y experiencia menor a diez años), 
en el género (mujer y hombre), en el nivel 
educativo donde ejerce (primaria y secunda-
ria), en el nivel académico (mayor o menor 
grado de estudios) y en el nivel profesional 
(en la perspectiva de profesor regular como 
docente frente a grupo o intérprete, así como 
profesor itinerante). Los resultados mostra-
ron, de acuerdo a las variables estudiadas, 

que los que muestran mejor actitud hacia la 
inclusión de estudiantes con deficiencia au-
ditiva en educación regular fueron las docen-
tes (mujeres), en relación a los docentes del 
sexo masculino, también fue mejor la actitud 
en docentes de nivel primaria que secunda-
ria y de los docentes que tienen más de diez 
años de experiencia también hubo diferencia 
significativa, es decir, mostraron mejor acti-
tud que el grupo de docentes con experiencia 
menor a diez años. No se mostró diferencia 
significativa entre docentes regulares e iti-
nerantes (Parhoon et al., 2014). 

Delgado-Sánchez et al., (2020), realizaron 
una investigación que tuvo como objetivo 
explorar la percepción sobre inclusión de 
estudiantes sordos en población de estu-
diantes, profesores y personal administrati-
vo de la Facultad de Comunicación Humana 
de la UAEM, analizando un estudio de caso 
de una estudiante Sorda que realizó movili-
dad a esta unidad académica y su intérpre-
te proveniente de la UJED. Los resultados 
mostraron que todos los participantes se 
encuentran informados sobre las políticas 
inclusivas para estudiantes sordos y de otros 
grupos vulnerables, así como de desarrollar 
una cultura inclusiva; sin embargo, también 
perciben barreras para el aprendizaje y ba-
rreras sociales, como es el paternalismo de 
los docentes y la falta de información a los 
estudiantes sordos. Con estos resultados se 
desarrolló una propuesta de programa inclu-
sivo y de igualdad de oportunidades.

Recientemente se publicó un estudio rea-
lizado a 227 estudiantes de licenciatura de 
diferentes carreras, en una universidad pri-
vada en el estado de Morelos, México. Los 
estudiantes de la muestra estudiaban las 
licenciaturas en Redes Digitales, Diseño Di-
gital y Terapia Física, Mecatrónica y Proce-
sos Industriales.  El propósito fue evaluar las 
propiedades psicométricas del cuestionario 
de percepción de la inclusión educativa en 
nivel superior. Se encontraron diferencias 
significativa en las variables de sexo, edad 
y carrera en la percepción de la inclusión 
de estudiantes con discapacidad en su uni-
versidad. Concluyeron que la población del 
sexo femenino tiene una mejor percepción 
en relación a los del sexo masculino, los es-
tudiantes de menor edad tenían una percep-
ción más positiva de la inclusión en relación 
a estudiantes de mayor edad y en cuestión 
de la carrera se identificó que los estudian-
tes de Diseño Digital poseen una mejor per-
cepción en el aspecto académico y económi-
co que se les otorga a los estudiantes con 
discapacidad; los estudiantes de la carrera 
de Redes Digitales muestran una mejor per-
cepción de las adaptaciones que los docen-
tes hacen a los contenidos, que aseguran 
una calidad educativa y se actualizan cons-
tantemente, además también perciben que 
si hay programas de apoyo económico para 
estudiantes con discapacidad y que se crea 
un vínculo con egresados con discapacidad 
para su seguimiento y en los estudiantes con 
terapia física reportan una mejor percepción 

en las prácticas docentes y la motivación 
que les dan a sus estudiantes, así como que 
los estudiantes pueden trabajar en equipo en 
estudiantes con discapacidad. Además, se 
demostró que el instrumento tuvo una muy 
buena validez y confiabilidad (alfa de Cron-
bach de 0,898), concluyendo que puede ser 
aplicado a otras poblaciones de estudiantes. 
Cabe señalar que en esta universidad han in-
cluido a estudiantes Sordociegos, los cuales 
contaban con los apoyos de ILSM, equipo es-
pecializado en braille, convertidor de textos 
en audio e infraestructura de accesibilidad 
para discapacidad motriz (Álvarez-Rebolle-
do et al., 2019). Es así como a manera de 
justificación, a partir de las acciones forma-
les sobre la inclusión a personas con disca-
pacidad o con condición de vulnerabilidad en 
la UAEM, se abre un nuevo panorama para 
las personas Sordas. A excepción del caso 
de movilidad de una estudiante Sorda de la 
UJED a la Facultad de Comunicación Huma-
na, no había antecedente sobre la inclusión 
de estudiantes Sordos matriculados en la 
UAEM, por lo que se consideró pertinente la 
investigación para identificar cuál es la per-
cepción y la actitud que toman los docentes. 
Ya que, con el conocimiento obtenido de las 
investigaciones pertinentes, se pueden reali-
zar propuestas para fortalecer y desarrollar 
un modelo educativo inclusivo, tomando en 
cuenta las necesidades e identificando áreas 
de oportunidad. Por lo tanto, la investigación 
fue necesaria, ya que brindó conocimiento, 
práctica y cultura inclusiva a los docentes de 



PÁGINAPÁGINA

EDUCACIÓN INCLUSIVA: UNA APUESTA POR EL RECONOCIMIENTO DE LA DIVERSIDAD MARÍA CANO - FUNDACIÓN UNIVERSITARIA

111110

educación superior e impactó a la población 
de estudiantes Sordos inscritos y repercutirá 
en las próximas generaciones.

La investigación fue mixta, descriptiva, ob-
servacional y transversal, ya que se definie-
ron las percepciones y actitudes de los do-
centes del proceso de inclusión educativa 
de los estudiantes Sordos de la UAEM. Se 
contempla que “los estudios descriptivos 
buscan especificar las propiedades impor-
tantes de personas, grupos, comunidades o 
cualquier otro fenómeno que se ha sometido 
a análisis” (Hernández, Fernández y Baptista, 
2010, p. 102).  Con base en los instrumen-
tos utilizados y la observación no participan-
te, se describieron las respuestas dadas, así 
como ciertos fenómenos observados, para 
entender mejor la percepción y actitud del 
docente ante la inclusión del estudiante Sor-
do universitario.

5.2 Metodología

La población que conformó la muestra de 
estudio fueron docentes de la UAEM que 
imparten clases a nivel licenciatura en la 
Facultad de Artes y la Facultad de Arquitec-
tura. El muestreo fue no probabilístico y por 
conveniencia. Se seleccionaron a la Facultad 
de Artes y a la Facultad de Arquitectura, por 
presentar en el momento de la investigación 
estudiantes Sordos inscritos en sus progra-
mas de licenciatura.

Respecto a los instrumentos, estos son el 
resultado de adaptación de pruebas, some-
tidos a juicio de expertos, además se aplicó 
un pilotaje, así como análisis estadístico para 
verificar la validez y fiabilidad de cada instru-
mento (ver tabla 5).

Tabla 5. Instrumentos aplicados en la investigación

Fuente: elaboración propia.

Prueba Características Basado

Cuestionario sobre las 
percepciones de los 
docentes frente a la 
inclusión escolar de 

estudiantes sordos de la 
UAEM.

Son veintidós ítems que recogen las 
percepciones que tienen los docentes acerca 
de la educación inclusiva de estudiantes con 

discapacidad auditiva, considerando tres 
dimensiones: formación y capacitación docente 

(ocho ítems), creencias y posturas frente a la 

inclusión (nueve ítems) y dificultades respecto 

a la inclusión del estudiante Sordo (cinco 
ítems), con una escala ordinal (Nunca, A veces, 

Siempre), con una validez y fiabilidad de 0,95.

Fue una adaptación 
del Cuestionario sobre 

las percepciones de 
los docentes frente 

a la inclusión escolar 
de estudiantes con 

discapacidad auditiva 
(García-Neira, 2016).

Escala de la actitud de 
los docentes respecto a la 
inclusión de estudiantes 

sordos en la UAEM (Ortiz-
Gutiérrez, 2018).

Son treinta ítems que se dividen en tres 

dimensiones: la cognitiva (diez ítems), la 

afectiva (diez ítems) y la de acción o de 

comportamiento (diez ítems), con una escala 
ordinal: Muy de Acuerdo (MA), Acuerdo (A), 

Desacuerdo (D), Muy en Desacuerdo (MD). Muy 
de Acuerdo tiene una puntuación de 4 y Muy en 

Desacuerdo tiene un puntuación de 1, con un 

nivel de validez y fiabilidad de 0,852.

Fue una adaptación del 
cuestionario: Actitud de 
los profesores hacia la 
inclusión de escolares 
en un centro educativo 
de básica especial de 

Bellavista (Vásquez, 2010). 
Este cuestionario fue a 
su vez una adaptación 
al español de la escala 
Mainstreaming: a Study 

of the Variables Affecting 
Teacher Attitude, 

investigación realizada en 
Inglaterra por Larrivee y 

Cook (1979).
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También se utilizó una ficha de observación 
para evaluar la actitud del docente directa-
mente con el grupo en el que se encontra-
ban los estudiantes Sordos. Para realizar la 
ficha de observación se especificaron cuáles 
fueron las necesidades y las condiciones que 
se deben tener para realizar la observación 
dentro del campo de estudio, basándose en 
una guía (Fuentes, 2011): ¿Qué o a quién se 
observó? A docentes de las Facultades de 
Artes y Arquitectura de la UAEM; ¿Por qué y 
para qué se realizó la observación? Se reali-
zó para identificar la percepción y la actitud 
que los docentes tienen hacia estudiantes 
Sordos dentro de clase y ¿Dónde se realizó 
la observación? En las aulas de las faculta-
des de Artes y Arquitectura. El tipo de obser-
vación no participante de campo fue directa 
(observación del docente en horarios de cla-
ses), durante cuatro semanas, registrándose 
en la rúbrica estos aspectos con escala tipo 
ordinal. La observación se analizó desde el 
enfoque educativo con perspectiva de inclu-
sión educativa (Booth et al., 2000) y la teoría 
de las actitudes (Aigneren, 2005; de Souza y 
Elia, 1998; Granada et al., 2013). La observa-
ción se realizó en tres momentos: el primero 
se identificó previo al seminario, y se revisó 
cuál fue la actitud que mostró el docente con 
estudiantes Sordos, si realmente colaboró en 
el aprendizaje y desarrollo de técnicas para 
poder transmitir los conocimientos; en el se-
gundo, se identificó qué actitud tomó el do-
cente estando dentro del aula, si realmente 
trabajó con la inclusión entre oyentes y Sor-

dos, la forma de interactuar con los alumnos 
y, por último, se identificó qué apoyos dio el 
docente a los estudiantes Sordos, es decir si 
al final de las clases los docentes apoyaron 
en dudas que los estudiantes hayan tenido 
con los temas o tareas.

Para el análisis estadístico se utilizó el pro-
grama IBM SPSS Statistics versión 20. Para 
realizar el análisis de la percepción y de la 
actitud se examinaron las categorías de 
género, tipo de puesto (por horas o tiempo 
completo) y con o sin experiencia dando cla-
ses a estudiantes Sordos, con base en las di-
mensiones de cada instrumento.

El siguiente fue el procedimiento: a) prime-
ra etapa. Se revisaron antecedentes de in-
vestigaciones previas al tema de inclusión 
educativa de estudiantes Sordos, así como 
se gestionó con las autoridades correspon-
dientes de las facultades de Artes y de Ar-
quitectura la participación de los docentes. 
Para la evaluación de la percepción y de la 
actitud en el docente a nivel superior ante 
la inclusión de estudiantes Sordos, se reali-
zaron varios procesos que llevaron a utilizar 
los instrumentos que actualmente se propo-
nen, se revisaron diferentes investigaciones 
referentes al tema de la percepción y de la 
actitud, en todas ellas se encontró que se 
han realizado investigaciones sobre la per-
cepción y la actitud de docentes que tienen 
alumnos con discapacidad en general, con 
NEE y con déficit auditivo. Se realizaron las 

modificaciones al instrumento para que que-
dara dirigido exclusivamente a docentes que 
tienen o podrían tener estudiantes Sordos. 
b) En la segunda etapa se pidió colaboración 
a cuatro expertos en el tema en inclusión y 
educación de los Sordos, quienes revisaron 
los instrumentos y a través de una rúbrica de 
diseño propio se atendieron las observacio-
nes y sugerencias del juicio de expertos. c) 
En la tercera etapa se realizó un pilotaje con 
una población similar a la muestra de estu-
dio (docentes de la UAEM) que imparten en 
nivel licenciatura, con el objetivo de evaluar 
la fiabilidad del instrumento, previo consen-
timiento informado se aplicó de manera pre-
sencial los instrumentos. d) En la cuarta eta-
pa se aplicó el instrumento en línea y otros 
en forma presencial ambos instrumentos 
previo consentimiento informado. Las moda-
lidades en línea o presencial de la aplicación 

La población participante fue de sesenta do-
centes, el 80 % (N=48) fueron de la Facultad 
de Artes y el 20 % (N=12) de la Facultad de 
Arquitectura. Del total de participantes en 
cuanto a género, el 50 % fueron mujeres y 
otro porcentaje igual fueron hombres; en cuan-
to a años de experiencia docente el 18,3 % te-
nía de uno a cuatro años, el 31,7 % de cinco a 
ocho años, el 20 % de nueve a doce años, el 
11,7 % de trece a dieciséis años, el 20 % de die-
cisiete a veinte años y el 8,3 % veintiún años o 
más. En cuanto a cargo el 16,3 % son docentes 
de tiempo completo y el 83,7 % son docentes  
por horas. Las características por facultad se 
muestran en la tabla 6.

Tabla 6. Características de la población de docentes de las facultades de Artes y Arquitectura de la UAEM

Fuente: elaboración propia.

5.3 Resultados

Facultad de Artes
Facultad de 

Arquitectura

    N % N %

Género
Mujer 26 54,2 4 33,3

Hombre 22 45,8 8 67,7

Años de 
experiencia 

docente

1 a 4 10 20,8 1 8,3
5 a 8 16 33,3 3 25

9 a 12 9 18,8 3 25
13 a 16 5 10,4 2 16,7
17 a 20 6 12,5 0 0

21 o más 2 4,2 2 25

Puesto Por horas 38 79,2 12 0
Tiempo completo 10 20,8 0 100

del instrumento se diseñaron para facilitar al 
docente su participación.
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5.3.1 Percepción del docente de las facul-
tades de Artes y Arquitectura de la UAEM 
ante la inclusión educativa de estudiantes 
Sordos de la UAEM: el resultado de la apli-
cación del instrumento Cuestionario sobre 
las percepciones de los docentes frente a 
la inclusión escolar de estudiantes sordos 
de la UAEM mostró los siguientes datos los 
cuales se describen por género, facultad, 
antigüedad y puesto en las tres dimensio-
nes: i) formación y capacitación docente, ii) 
creencias y posturas frente a la inclusión y 
iii) dificultades respecto a la inclusión del 
estudiante Sordo. Cabe señalar que solo se 
aplicó a veinticuatro docentes del total de la 
muestra (N=60).

Dimensiones Valores Frecuencia Porcentaje Mediana

Formación y capacitación 
docente

Valor positivo 20 83,3 2,00

Valor negativo 4 16,7

Creencias y posturas frente a 
la inclusión

Valor positivo 23 95,8 2,00

Valor negativo 1 4,2

Dificultades respecto a la 
inclusión de estudiantes 

Sordos

Valor positivo 17 70,8 2,00

Valor negativo 7 29,2

Se encontró que el docente tanto de artes 
como arquitectura posee en su mayoría una 
percepción positiva (valor positivo) con res-
pecto a la inclusión del estudiante Sordo uni-
versitario. En la dimensión de formación y ca-
pacitación docente el 83,3 % de los docentes 
se mostraron con valor positivo y solo el 16,7 % 
valor negativo. En la dimensión creencias y pos-
turas frente a la inclusión el 95,8 % se mostró 
con una percepción positiva y solo el 4,2 % 
una percepción negativa. En la dimensión de 
dificultades respecto a la inclusión el 70,8 % 
se mostró con percepción positiva y el 29,2 % 
con percepción negativa, estos resultados se 
muestran a detalle en la tabla 7. 

*Escala ordinal. 1,0 = Nunca, 2,0 = A veces y 3,0 = Siempre

Tabla 7. Percepción por dimensiones de los docentes de la Facultad de Artes y Arquitectura de la UAEM

Fuente: elaboración propia.

5.3.2 Actitud del docente de las facultades 
de Artes y Arquitectura de la UAEM ante la 
inclusión educativa de estudiantes Sordos 
de la UAEM:  los resultados de la aplicación 
del instrumento Escala de la actitud de los 
docentes respecto a la inclusión de estu-
diantes Sordos en la UAEM mostraron los 
siguientes datos los cuales se describen en 

Donde se identificó un mayor número de ca-
sos con una postura de percepción negativa 
fue en la dimensión tres, acerca de dificul-
tades respecto a la inclusión, los docentes 
presentan dificultades en los tiempos de pla-
neación de sus actividades, así como compli-
caciones en la comunicación directa con el 
estudiante Sordo y, finalmente, perciben que 
para poder incluir a los estudiantes Sordos 
a sus aulas, es indispensable que antes se 
haya cursado educación especial. Así como 
lo identificado en la primera dimensión acer-
ca de la formación y capacitación docente, 
los que se mostraron con una percepción 
negativa fue porque consideraron que hay 
falta de materiales educativos apropiados 
o que sean de su conocimiento ya que es 
indispensable hacer adaptaciones curricu-
lares a las unidades de aprendizaje de los 
programas educativos. A pesar de percibir 
que hay falta de recursos o herramientas 
para poder impartir una clase para los es-
tudiantes Sordos, están abiertos a generar 
herramientas de trabajo e incluir a los es-
tudiantes dentro de sus aulas para apoyar-
los y cubrir sus necesidades.  

las tres dimensiones: cognitiva, afectiva y la 
de acción o de comportamiento. La muestra 
fue aplicada a una población de cuarenta y 
ocho participantes.

En la dimensión cognitiva el 97,9  % de los 
docentes se mostraron con actitud positiva 
y solo el 2,1 % actitud negativa. En la dimen-
sión afectiva frente a la inclusión el 29,2 % se 
mostraron con una actitud positiva y el 70,8 % 
una actitud negativa. En la dimensión de acción 
o de comportamiento a la inclusión el 39,6 % 
se mostró con actitud positiva y el 60,4 % con 
actitud negativa, estos resultados se muestran 
en la tabla 8. Donde se identificó un mayor 
número de casos con una postura de actitud 
negativa fue en las dimensiones afectiva y 
la de acción o de comportamiento, es decir, 
los docentes no reconocen en su totalidad 
valores de simpatía o antipatía alrededor del 
estudiante Sordo y esto dificulta el tomar 
acciones que posteriormente le ayudarán a 
brindar el apoyo al estudiante, por lo cual los 
lleva a tener dudas a la hora de reaccionar 
frente a la situación de tener al estudiante 
Sordo dentro del aula.  
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*Escala ordinal. 1,0 = Muy en desacuerdo, 2,0 = Desacuerdo, 3,0 = Acuerdo y 4,0 = Muy de acuerdo

Tabla 7. Percepción por dimensiones de los docentes de la Facultad de Artes y Arquitectura de la UAEM

Dimensiones Valores Frecuencia Porcentaje Mediana

Cognitiva
Valor positivo 47 97,9 3,00

Valor negativo 1 2,1

Afectiva
Valor positivo 14 29,2 1,00

Valor negativo 34 70,8

Acción o de 
comportamiento

Valor positivo 19 39,6 1,00

Valor negativo 29 60,4

Fuente: elaboración propia.

5.3.3 Comparación de la percepción do-
cente en las variables de género, años de 
experiencia docente, por tipo de puesto y 
por facultad: se realizó un análisis estadís-
tico de la percepción docente a través de la 
prueba no paramétrica U de Mann-Whitney 
para muestras independientes en las dimen-
siones: formación y capacitación docente, 
creencias y posturas frente a la inclusión y 
dificultades respecto a la inclusión de estu-
diantes Sordos; sin embargo, no se encontró 
diferencia significativa en las tres dimensio-
nes por género, años de experiencia docente, 
por tipo de puesto y por facultad (valor de 
p≥0,05). Sin embargo, al analizar cualitati-
vamente se observó que la mayoría de res-
puestas al Cuestionario sobre las percep-
ciones de los docentes frente a la inclusión 
escolar de estudiantes sordos de la UAEM 
se obtuvo en las tres dimensiones una me-
diana de A veces de acuerdo a la escala de 

5.3.4 Comparación de la actitud docente en 
las variables de género, años de experien-
cia docente, por tipo de puesto y por facul-
tad: se realizó un análisis estadístico de la 
actitud docente a través de la prueba no pa-
ramétrica U de Mann-Whitney para muestras 
independientes en las dimensiones: cognitiva, 
afectiva y de acción o comportamiento. El re-
sultado mostró diferencia significativa en la 
dimensión cognitiva por años de experiencia 
docente (valor de p ≤ 0,05), pero sin diferen-
cia significativa en las dimensiones afectiva y 

respuesta, lo cual significa que a pesar de 
tener un resultado global como positivo en 
cada dimensión, la mayoría de la población 
docente que conformó la muestra considera 
que no siempre tienen una percepción positi-
va o que dudan de tener una postura positiva 
a la inclusión de estudiantes Sordos en nivel 
superior (ver tabla 8).

5.3.5 Observación no participante de la ac-
titud docente para la inclusión educativa 
de estudiantes Sordos en las facultades de 
Artes y Arquitectura de la UAEM: los datos 
recabados en la ficha de observación iden-
tificaron de forma cualitativa la actitud del 
docente. Esta observación se realizó en tres 
momentos: antes, durante y después de que 
el docente impartía la clase. La observación 
se realizó a ocho docentes, durante un perio-
do de cuatro semanas, en ocho asignaturas 
al grupo del tercer semestre de la Facultad 
de Artes. Los docentes seleccionados dieron 
consentimiento informado previo, no tenían 
experiencia docente con estudiantes Sordos 
y se seleccionó al grupo del tercer semestre 
por contar con el mayor número de estudian-
tes Sordos dentro del aula (seis estudiantes 
Sordos). Las asignaturas en las que se rea-
lizó la observación fueron: Dibujo de figura 
humana, Cultura visual, Escultura, Historia 
del arte II, Historia del arte I, Composición, 
Grabado y Maquetas.

Se analizó la actitud que los docentes tienen 
dentro del salón con estudiantes oyentes y 

de acción o comportamiento. En la variable 
por género, por tipo de puesto y por facultad 
no mostró diferencia significativa en las tres 
dimensiones (valor de p ≥ 0,05). La dimen-
sión cognitiva sustenta que es importante la 
experiencia docente para mostrar una acti-
tud favorable a la inclusión educativa de es-
tudiantes Sordos a nivel superior.

Sordos, se observó la atención del docente 
antes, durante y después de las clases; de 
igual manera se calificó cualitativamente a 
través de una escala ordinal en la ficha de 
observación (1= nunca, 2 = casi nunca, 3 = 
casi siempre y 4 = siempre).

Observaciones previas a la clase: los indi-
cadores observados antes de la clase fueron 
los siguientes: planificación de la clase, infor-
mar de los contenidos al intérprete, adaptar 
la información para los estudiantes Sordos y 
orientación a los intérpretes en dudas. En la 
observación que se realizó se identificó que 
tres de los ocho docentes (37,5 %) sí plani-
fican la clase teniendo una puntuación de 3 
que equivale a Casi siempre, son los docen-
tes que imparten las unidades de aprendiza-
je: Dibujo de figura humana, Cultura visual 
e Historia del arte II, a diferencia de cuatro 
docentes (50 %) que no lo hacen tan segui-
do, son los docentes que imparten las unida-
des de aprendizaje: Escultura, Composición, 
Grabado y Maquetas. Y uno (12,5 %) de los 
docentes no lo realiza dando una puntuación 
de 1 que corresponde a Nunca, es el docente 
que imparte la unidad de aprendizaje de His-
toria del arte I.

Además, cuatro de los ocho docentes (50 %) 
observados muestran interés por informar a 
los intérpretes los temas que se verán en la 
clase (Dibujo de figura humana, Historia del 
Arte II, Grabado y Maquetas), los cuatro (50 %) 
restantes no mostraron interés en contextuali-
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zar a los intérpretes sobre la materia, tenien-
do tres una puntuación de 2 (Cultura Visual, 
Escultura y Composición) esto por apoyar en 
ciertas clases con algunos conceptos desco-
nocidos, y un docente con puntuación de 1 
(Historia del arte I).

Tres docentes (37,5 %) mostraron mayor 
apoyo con los estudiantes Sordos al adap-
tar sus presentaciones con más imágenes, 
así como también buscaron vídeos y pelícu-
las con subtítulos (Dibujo de figura humana, 
Cultura visual, Composición), en tres de las 
ocho materias (37,5 %) fue muy poco el apoyo, 
y en dos de las ocho (25 %) no se mostró ningu-
na adaptación a la clase (Escultura e Historia 
del arte I). Dos de los ocho docentes (25 %) no 
reflejaron interés ni duda sobre cómo enseñar 
a los estudiantes Sordos (Escultura e Historia 
del arte I), sin embargo, tres (37,5 %) de ellos sí 
se acercaban a los docentes para compartir 
conocimiento y dudas de los estudiantes (Dibu-
jo de figura humana, Composición y Grabado). 

Cuando los intérpretes desconocen el tema 
o algún concepto se acercan a los docen-
tes para recibir apoyo y orientación o el 
docente les explica sobre el tema. Duran-
te las sesiones se observó que solo cuatro 
docentes apoyaban de forma significativa 
a los intérpretes (Dibujo de figura humana, 
Cultura visual, Historia del arte II y Graba-
do), con el resto de los docentes fue poca o 
nula la participación.

Observaciones durante la clase: los indica-
dores que se revisaron en este bloque son 
los siguientes: interés de parte del docente 
por enseñar, promoción de la participación 
en clase, conceptos claros y entendibles y 
apoyo en dudas en clase. Durante la sesión 
de clases seis de los ocho docentes (75 %) 
se mostraron interesados en la enseñanza 
y el aprendizaje de los estudiantes Sordos; 
en cambio los otros dos docentes (25 %) no 
mostraron interés por la comprensión de los 
estudiantes (Escultura e Historia del arte I).

La mayoría de los docentes (87,5 %) lograron 
realizar trabajo en equipo entre estudiantes 
Sordos y oyentes, a excepción de un docente 
(12,5 %) que no realizó actividades dentro del 
aula. Dentro de esta observación se destacó 
un docente (12,5 %) que apoyó a los estu-
diantes Sordos con la explicación de las cla-
ses (Historia del arte II), sin embargo, cuatro 
docentes (50 %) dieron también su esfuerzo 
para lograr el aprendizaje de los estudian-
tes (Dibujo de figura humana, Cultura visual, 
Grabado y Maquetas). Siete docentes (87,5 %) 
de los ocho observados en sesión de clase 
daban participación a los estudiantes inclui-
dos en clase, permitiendo expresar dudas 
sobre los temas, pero se identificó que uno 
de los docentes (12,5 %) no alentaba la par-
ticipación de los estudiantes en general. La 
mayoría de los docentes (87,5 %) apoyaban 
a los estudiantes Sordos en las dudas que 
les surgían durante la clase, los docentes se 
permitían un espacio para explicar con ma-

Observaciones después de la clase: los in-
dicadores que se revisan en este bloque son: 
si el docente asesora a los estudiantes des-
pués de clase, si comparte o amplía informa-
ción de los contenidos vistos en la clase, si el 
docente colabora con el ILSM para el mejor 
desempeño del estudiante Sordo. Solo cua-
tro de ocho docentes (50 %) mostraron inte-
rés y se dieron el tiempo para atender a los 
estudiantes Sordos, así como también apo-
yarlos con dudas que les surgían durante la 
clase; los cuatro restantes (50 %) no se mos-
traron con el interés de apoyar. Los docentes 
que apoyaron fueron con las tecnologías de 
la información y la comunicación (TIC) para 
aclarar dudas o transmitir información so-
bre los temas observados en clase, así como 
compartir la información por algún dispo-
sitivo para los estudiantes. En la escala se 
puede observar que solo cuatro docentes 
(50 %) brindan, después de la clase, el tiem-
po para reforzar y apoyar a los estudiantes 
Sordos (Dibujo de figura humana, Cultura vi-
sual, Historia del Arte I e Historia del Arte II); 
cuatro de los ocho docentes (50 %) no regis-
traron apoyo en este rubro (Escultura, Com-
posición, Grabado y Maquetas).

Uno de los ocho docentes (12,5%) trabajó 
con mayor puntuación en colaboración con 

5.4 Discusión

yor detalle algunos puntos de la clase. Cabe 
resaltar que durante este tiempo de clases 
el docente siempre tuvo a un intérprete en 
Lengua de Señas Mexicana (ILSM).

el ILSM para dar un mejor apoyo a los es-
tudiantes Sordos (Historia del Arte II), tres 
docentes (37,5 %) se mostraron permisivos 
para apoyar a los estudiantes en dudas in-
mediatas (Dibujo de figura humana, Cultura 
visual y Grabado); los cuatro restantes (50 %) 
no mostraron mayor interés en orientar a los 
estudiantes después de clases (Escultura, His-
toria del arte I, Composición y Maquetas).

La inclusión educativa de estudiantes Sordos 
es un área de oportunidad para las universi-
dades a nivel mundial y en México. Aunque 
ya es llevado a cabo por diferentes institu-
ciones, el proceso no ha sido fácil. La UAEM 
ha tomado la iniciativa de incluir estudiantes 
Sordos, con el apoyo de la Unidad de Inclu-
sión y Atención a la Diversidad, así como a 
otros grupos de estudiantes con grado de 
vulnerabilidad como discapacidad motriz, 
discapacidad intelectual, discapacidad visual 
y otras condiciones como Asperger, síndrome 
de Down, originarios de pueblos indígenas, 
entre otros (UAEM, 2016). La UAEM es con-
siderada, junto con otras dos universidades, 
como las que han establecido un protocolo 
formal para la atención educativa a estudian-
tes de grupos vulnerables, entre ellos a los 
estudiantes Sordos, mostrando el compro-
miso del ingreso, la permanencia y el egreso 
incluyendo la responsabilidad de contratar 
a la población de ILSM, cursos a docentes y 
personal administrativo, con apoyo de la Uni-
dad de Inclusión y Atención a la Diversidad 
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(Guajardo, 2017; UAEM, 2016). En un inicio, 
la Unidad se enfocaba más en la atención a 
los estudiantes, y cuando se conforma la pri-
mera generación de estudiantes Sordos en el 
año 2016, fue con este suceso que se inició 
la capacitación de personal docente y admi-
nistrativo en las unidades académicas para 
la atención a estudiantes Sordos; aunque ya 
para ese momento además de cursos o ta-
lleres se habían generado documentos, uno 
de ellos el de Orientaciones teóricas y meto-
dológicas esenciales para diseñar adecuacio-
nes curriculares en educación superior (UAEM, 
s.f.). De ahí sale el cuestionamiento, si desde el 
2013 se estableció la Unidad para la Educación 
Inclusiva y Atención a la Diversidad, la cual te-
nía contemplado la inclusión a estudiantes con 
discapacidad y otros grupos vulnerables, entre 
ellos los estudiantes Sordos, ¿por qué no ha-
ber iniciado con la capacitación docente y de 
administrativos desde entonces? Quizás esta 
situación se debe a un fenómeno que ha ocurri-
do en más instituciones de educación superior. 
Así lo refieren Cruz y Casillas (2017):

Las universidades no siempre tienen un 
balance preciso para reconocer estas im-
portantes mutaciones, que, en muchos ca-
sos, ocurren de manera silenciosa; no se 
dan cuenta y mucho menos tienen capaci-
dad de reaccionar, de reconocer su nueva y 
cambiante composición, de reformarse para 
atender a un alumnado que no es, ni volverá 
a ser jamás, aquél de la universidad de elite 
de mediados del siglo pasado (p. 38).

Los docentes, aun con formación de excelen-
cia, deben tener las herramientas necesarias 
para lograr dar una enseñanza de calidad a 
todos los estudiantes que se encuentren en 
sus aulas. Es responsabilidad del docente 
crear y promover estrategias de aprendiza-
je a través del análisis de las características 
de sus estudiantes, de sus contextos socio-
históricos, plasmando toda su enseñanza en 
un ambiente de trabajo colaborativo y de de-
sarrollo integral en la clase (Figueroa-Rub-
alcava, Gilio y Gutiérrez, 2008; Chehaybar y 
Kuri, 2007).

La inclusión de estudiantes Sordos ha evi-
denciado un desconocimiento de los aspec-
tos socioeducativos de dichas personas en 
las comunidades escolares regulares. Sin 
embargo, es un área de oportunidades que se 
ha ido dando para las universidades del país, 
ya que la demanda de incluir a estudiantes 
Sordos en le universidad ha ido en aumento 
en las diferentes instituciones (Celemín-Mo-
ra y Flórez-Romero, 2017; Velasco, 2015).
Para los docentes de las facultades de Artes 
y Arquitectura resultó ser un desafío —los 
que tenían más años de experiencia en rela-
ción con los de menos experiencia—, se plan-
teó con esto cuál fue el impacto en la actitud 
del docente al estar frente a un grupo, en 
donde existen estudiantes oyentes y Sordos, 
así como ILSM. Con respecto a la percepción 
en ambas facultades no mostraron diferen-
cia significativa en sus dimensiones. En rela-
ción a la actitud, fue positiva en la dimensión 

cognitiva, con una diferencia significativa 
y una actitud negativa en las dimensiones 
afectiva y de acción o del comportamiento, 
esto apoya lo encontrado por Alemany y Vi-
lluendas (2004), su investigación reportó que 
los docentes muestran un alto nivel de inte-
rés dentro de la teoría, pero en la práctica 
se presenta desinterés; se infiere que la cau-
sa del desinterés o apatía pueda ser el poco 
tiempo que los docentes tengan para poder 
asistir a capacitaciones extracurriculares. El 
haberse identificado una diferencia en la di-
mensión cognitiva de la actitud del docente 
en relación a los años de experiencia, infiere 
que el tiempo tiene un peso importante ya 
que parte del conocimiento se adquiere a 
través de las experiencias anteriores al con-
tacto con individuos u objetos, poniendo de 
manifiesto que entre menor experiencia ten-
ga el docente mayor será la actitud negativa 
que se presenta ante el estudiante Sordo. A 
lo anterior Chiner (2011), comprueba en su 
investigación que la experiencia adquirida en 
contacto con estudiantes le permitirá al do-
cente ser más sensible al momento de re-
conocer la diversidad y atención apropiada 
para cada estudiante con Sordera. Así mis-
mo estos resultados son consistentes con 
los de Gualdrón y Caballero (2018) que en-
contraron que aquellos docentes con mayor 
experiencia profesional tienen confianza en 
sí mismos y mayor conocimiento en diversas 
estrategas y formas de aprendizaje para sus 
estudiantes que tienen bajo su supervisión.
Es importante sensibilizar a los docentes, que 

conozcan las necesidades de los estudiantes 
Sordos, en cuáles aspectos podrían estar en 
desventaja con sus pares. En la observación 
no participante de los ocho docentes, que, 
aunque en su mayoría se mostraron con una 
actitud positiva antes, durante y posterior a 
la clase, no siempre fue constante esta ac-
titud, así como algunos se mostraban dis-
puestos antes o durante la clase a orientar 
a los estudiantes Sordos y a los ILSM, algu-
nos posterior a la clase ya no mostraban una 
mejor actitud debido al tiempo o disposición 
o poco interés del docente. Ambas faculta-
des, tanto de Artes como de Arquitectura, 
se muestran en general con una percepción 
y una actitud a la inclusión educativa de es-
tudiantes Sordos favorable, esto lo susten-
ta lo encontrado por Alemany y Villuendas 
(2004) que también analizaron la actitud de 
docentes en diferentes carreras, al igual que 
lo encontrado por Álvarez-Rebolledo et al. 
(2019) que identificaron la percepción de la 
inclusión educativa en nivel superior en una 
población importante en diferentes carreras 
de estudiantes, refieren estos, prácticas y 
actitudes positivas del docente. Esto tam-
bién lo apoya Gómez (2014), quien concluye 
que la mayor parte de los docentes se mues-
tran comprometidos para generar un mejor 
aprendizaje de los estudiantes Sordos y que 
el ILSM es importante para la comunicación 
con los estudiantes Sordos.

Otro aspecto encontrado en los resultados 
es que tanto en los docentes de tiempo com-
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pleto como en los docentes por horas no se 
identificó diferencia significativa en la per-
cepción y la actitud hacia la inclusión de es-
tudiantes Sordos, esto significa que presen-
tan la misma tendencia hacia ser positivas 
en todas las dimensiones evaluadas. Lo en-
contrado en la investigación es apoyado por 
lo reportado por Parhoon et al. (2014), en la 
que se aplicó una escala a cincuenta docen-
tes de tiempo completo y cincuenta que tra-
bajan por horas; y cuyo resultado no encon-
tró diferencia significativa en ambos grupos. 
Estos resultados permiten identificar que el 
tipo de puesto de los docentes no influye de 
forma negativa en su percepción y actitud.
En cuanto al factor de género, en los resul-
tados —al igual que el tipo de puesto— no 
mostró diferencias significativas tanto en la 
percepción como en la actitud del docente a 
la inclusión de estudiantes Sordos, es decir 
tanto docentes mujeres y docentes hombres 
reflejaron una percepción y actitud positiva; 
este resultado es apoyado por lo encontra-
do por Chiner (2011), quien menciona que 
el género del docente en realidad no es un 
predictor de la percepción y actitud del pro-
fesorado, pero es contrario a lo encontrado 
por Parhoon et al. (2014), y Sevilla, Martín y 
Jenaro (2017), quienes identificaron que los 
docentes del sexo femenino se mostraban 
con una mejor actitud que los docentes del 
sexo masculino ante la inclusión educativa; 
es decir, que en las docentes se identificó 
mayor capacidad de adaptarse e interactuar 
con los estudiantes con deficiencia auditiva, 

sin embargo, también se identificó que con 
los docentes del sexo masculino se mostra-
ban con más seguridad y confianza cuando 
enseñaban. 

A diferencia de los resultados de los instru-
mentos, los datos de la observación cualita-
tiva a ocho de los docentes antes, durante y 
después de la clase, se identificó que al mo-
mento de atender a los estudiantes Sordos 
presentaron una mayor dificultad para in-
teractuar y trabajar en el grupo. Esto indica 
que los datos que arroja el instrumento de 
actitud del docente ante la inclusión educa-
tiva de estudiantes Sordos, no corresponden 
con lo observado durante la clase. La discre-
pancia encontrada puede ser posible debido 
a que los docentes contestan con optimismo 
el instrumento; es decir, que los docentes se 
sienten con mayor confianza contestando el 
instrumento que estando en una situación 
real con un grupo en el que hay Sordos y 
oyentes. Cabe mencionar que, al evaluar la 
actitud del docente ante la inclusión edu-
cativa de estudiantes Sordos, dos de las di-
mensiones de manera global presentaron 
tendencia de una actitud negativa en las di-
mensiones afectiva y la de acción o compor-
tamiento, sustentando de cierta manera a lo 
observado en la clase de los ocho docentes. 
Estos hallazgos apoyan lo reportado por Díaz 
y Franco (2010), es decir, que los docentes se 
sienten con menor capacidad para atender 
estudiantes con discapacidad, esto depende 
probablemente de la falta de capacitación y el 

poco interés de algunos. Es probable que los 
docentes presenten diferencias en la actitud 
de forma práctica, ya que el involucrar tiem-
po para capacitaciones y tiempo extra para 
los estudiantes pueda impactar de manera 
poco favorable en sus demás actividades. 
Otro aspecto identificado en la observación 
del grupo de los ocho docentes, es que al-
gunos no mostraban preocupación o interés 
por preparar sus clases al saber que en sus 
grupos se encontraban estudiantes Sordos. 
La falta de adaptaciones al seminario impar-
tido demostró que no todos estaban sensibi-
lizados o ignoraban de las necesidades que 
presentan los estudiantes Sordos. A pesar 
de ello, también hubo algunos docentes que 
sí se mostraron sensibilizados y se mostra-
ban en disposición para hacer modificaciones 
a sus clases y generar participación de los 
estudiantes incluyendo al estudiante Sordo. 
Estas variantes de la actitud del docente en-
contradas en las observaciones lo sustentan 
Granada et al. (2013), donde reportan que 
los posibles factores que lleven a manifestar 
diferencias en la actitud de los docentes es 
la falta de experiencia, la falta de capacita-
ción y los recursos con los que se cuentan; 
sin embargo, se difiere en cierta parte con la 
postura de estos autores, ya que a diferencia 
de los docentes que se encuentran en gru-
pos donde los alumnos tienen discapacidad 
y no cuentan con el apoyo; los docentes en 
ambas facultades contaron con la figura del 
ILSM cuya función facilitó la comunicación 
y la comprensión de las clases. Los docen-

tes de las facultades de Artes y Arquitectu-
ra, a pesar de llevar diferentes unidades de 
aprendizaje o asignaturas en la muestra de 
estudio —que pudieran ser un factor para el 
cambio en su percepción o actitud debido a 
la demanda de cambios o adaptaciones cu-
rriculares— no se muestran cambios signifi-
cativos. Lo encontrado es sustentado por la 
investigación de Batsiou et al. (2008), en la 
que mencionan que el docente, de acuerdo 
con diferentes asignaturas, no deben tener 
diferencias, ya que el factor determinante es 
su percepción y actitud como individuo. Sin 
embargo, Angenscheidt y Navarrete (2017), 
Celemín-Mora y Flores-Romero (2017), den-
tro de sus investigaciones mostraron que 
los docentes de una asignatura a otra pue-
den verse más aventajados por el tipo de 
enseñanza que varía, puesto que una puede 
ser que se ocupe más la comunicación y en 
otro más lo visual haciendo que el docente 
sienta mayor o menor dificultad para reali-
zar adaptaciones curriculares al presentar-
se un estudiante Sordo, lo que influye en su 
actitud y percepción. Cabe destacar que la 
investigación sí respondió a la pregunta de 
investigación que fue conocer y analizar la 
percepción y la actitud que el docente tiene 
al tener estudiantes Sordos, poder identifi-
car cuáles son las necesidades que se tienen 
para apoyar en una mejor enseñanza y para 
el beneficio de la comunidad Sorda en el ni-
vel superior de educación.
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5.5 Conclusiones
La investigación realizada demostró que los 
docentes tienen una percepción y una acti-
tud positiva en la inclusión de estudiantes 
Sordos en nivel superior. Además, los resul-
tados obtenidos ayudaron a conocer cuál es 
la postura en cuanto a la actitud de los do-
centes de las facultades de Artes y Arquitec-
tura de la UAEM, por una parte, se demostró 
en lo teórico, que los docentes demuestran 
apertura a la inclusión de estudiantes Sor-
dos, sobre todo los docentes con mayor núme-
ro de años de experiencia; por otra parte, en lo 
presencial, los docentes también demuestran 
su interés por apoyar y dar una buena atención 
a los estudiantes Sordos en sus clases.

Es importante dar a conocer a los docentes 
las bases para lograr un mayor ambiente de 
inclusión, proponer un espacio de oportuni-
dad para los estudiantes Sordos que quieren 
superarse y no quedarse en niveles de edu-
cación básica o media superior por falta de 
apoyo o condiciones para continuar sus es-
tudios académicos, salvaguardando su dere-
cho a una educación de calidad.

Por otro lado, la respuesta positiva de los 
docentes puede estar influenciada por ser 
un caso nuevo y no tener antecedentes en la 
UAEM, es decir que el hecho de ser una si-
tuación innovadora tanto para la universidad 
como para ambas facultades, los resultados 
hayan sido positivos; se recomienda que en 
años posteriores se puedan implementar 

investigaciones similares para conocer sus 
puntos de vista de los docentes y conocer su 
opinión sobre la inclusión educativa de estu-
diantes Sordos o cualquier otra discapacidad 
o condición de vulnerabilidad, que represen-
te un reto en la formación de estudiantes. 
Se identificó dentro de las unidades acadé-
micas que a los docentes no se les dio la 
información de manera previa que tendrían 
estudiantes Sordos dentro del aula, ni se les 
proporcionó algún curso para ello con ante-
lación, lo cual genera en el docente de pri-
mer momento preocupación. Es importante 
dar prioridad a la capacitación de docentes 
en las facultades que incluyan estudiantes 
Sordos; así como al personal administrativo 
para generar un mejor ambiente inclusivo.

Es importante mencionar que es necesario 
que los docentes adquieran conocimiento 
sobre las demandas y dificultades que pue-
den llegar a presentar los estudiantes Sor-
dos dentro de un aula regular para que no 
se encuentren en desventaja con los demás 
compañeros. Por ello, con los datos obteni-
dos en relación con la percepción y actitud 
del docente para poder identificar cuáles son 
sus fortalezas y apoyos que necesita para 
beneficio de los estudiantes Sordos de nivel 
superior, de desarrolló una propuesta de in-
tervención.

La UAEM y la Unidad para la Inclusión Edu-
cativa y Atención a la Diversidad, si bien tie-
nen el compromiso y han generado acciones 

con mayor énfasis en la inclusión no solo de 
estudiantes Sordos, sino de todos los grupos 
en situación de vulnerabilidad, aún es nece-
sario llevar a cabo más investigaciones res-
pecto al tema para fortalecer, junto con la 
institución, la inclusión educativa, y generar 
una universidad con mayores oportunidades 
para todos, basándose en políticas públicas 
de inclusión, fomentando una cultura y prác-
ticas inclusivas, así como desarrollo de pro-
gramas de intervención para el beneficio de 
los estudiantes y docentes de nivel superior.
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El término prácticas educativas inclusivas 
ha generado múltiples comprensiones en-
tre diversos autores. Estas diferencias pue-
den trascender el terreno conceptual y crear 
confusiones en la comprensión del término 
y en lo que se espera de un docente en el 
contexto universitario. Este estudio tiene 
como objetivo analizar el concepto de prác-
ticas educativas en el contexto universitario 
a la luz de la literatura científica. Para ello 
se realiza una revisión sistemática de trein-
ta y seis artículos encontrados en las bases 

Resumen de datos Dialnet, Redalyc, Scielo, Proquest, 
Scopus, Science Direct, y Ebsco Springer 
Link. Mediante un análisis de contenido se 
identificaron seis categorías: abordaje de dis-
capacidades y grupos vulnerables (33,3 %), 
interculturalidad (13,8 %), competencias do-
centes (5,5 %), políticas inclusivas y norma-
tividad (13,8 %), formación docente (11,1 %) y 
prácticas educativas inclusivas (22,2 %).  Se 
concluye que el concepto de prácticas edu-
cativas inclusivas es comprendido por los 
autores desde su contexto, cosmovisión del 
quehacer docente y su formación disciplinar. 

Esta investigación surge de la necesidad de 
avanzar hacia la comprensión conceptual de 
las prácticas educativas inclusivas en el con-
texto de educación superior desde la revisión 
de la literatura. El término prácticas educa-
tivas ha generado múltiples comprensiones 
en los investigadores, estas serían algunas 
de esas conceptualizaciones: demostración 
en la acción de las capacidades del docente 
para dirigir actividades en el aula, teniendo 
en cuenta la planeación, métodos didácticos 
y pedagógicos de manera coherente con la 
naturaleza de la temática y las caracterís-
ticas del sujeto que aprende y su contexto 
(Guerrero y Rivera, 2014); también se refie-

6.1 Introducción

Este desfase conceptual podría explicarse 
por un exceso de teoría y el desarrollo efec-
tivo del paradigma de la educación inclusiva. 
Los autores en general convergen en que una 
de las problemáticas que en mayor medida 
afecta la apropiación de prácticas educati-
vas inclusivas es la falta de formación en la 
atención a la diversidad y el componente pe-
dagógico en el contexto universitario de los 
docentes, por tanto, resaltan la necesidad de 
crear las condiciones didácticas para asegu-
rar que estas competencias sean desarrolla-
das por el profesorado y que se fortalezca el 
proceso de implementación curricular.

Palabras clave: prácticas educativas inclu-
sivas, educación superior, docentes universi-
tarios.

ren a ellas como cuestiones que van más 
allá de las interacciones entre profesores y 
alumnos en el salón de clases, las cuales 
están determinadas en gran medida por las 
lógicas de gestión y organización institucio-
nal del centro educativo (García, Loredo y 
Carranza, 2008). Estas dos aproximaciones 
conceptuales aluden tácitamente a la inclu-
sión, pero no es nombrada directamente. 

Algunos autores nombran explícitamente 
las prácticas educativas inclusivas, expo-
niendo que son aquellas que incorporan a 
la diversidad como un recurso que favorece 
los procesos de enseñanza-aprendizaje en el 
aula, aunque cabe mencionarse que estas se 
centran más que todo en el ofrecimiento de 
una mayor calidad educativa a las personas 
más vulnerables (Flores, García y Romero, 
2017); estas prácticas inclusivas también se 
refieren a todo lo que hace el profesorado 
para lograr el desarrollo integral de todos 
sus estudiantes y así brindar una educación 
de calidad (Fernández y Hernández, 2013). 
Para Booth y Ainscow (2002) las prácticas 
educativas inclusivas implican dos aspectos, 
el orquestar el aprendizaje, es decir,  planear 
y desarrollar clases en forma diversificada 
y accesible para todos los alumnos promo-
viendo la participación desde el aprendizaje 
cooperativo, y el movilizar recursos, que se 
refiere a identificar y aprovechar los recur-
sos que aporta la institución (incluyendo 
sus experiencias y su saber), y a gestionar 
otros que le sean necesarios para facilitar el 
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aprendizaje, participación y la reducción de 
las barreras. Si bien este último concepto se 
introdujo en el contexto de la educación bá-
sica, se ha constituido en un referente para 
la educación superior, sin embargo, la Orga-
nización de Estados Iberoamericanos para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura (OEI, 2009) 
plantea que las prácticas inclusivas son con-
textuales, es decir, se implementan en fun-
ción de las necesidades del grupo, esto quie-
re decir que este forma de comprender las 
prácticas educativas inclusivas puede tener 
una perspectiva muy restringida, no contem-
plando todas las acciones requeridas en edu-
cación superior para garantizar la inclusión.

En los aspectos señalados anteriormente se 
visibiliza, primero, que las prácticas son nom-
bradas prácticas educativas, pedagógicas o 
docentes y en algunos autores se acuña el 
término inclusivas, lo cual puede referir a un 
tema meramente conceptual, pero puede 
dar lugar a confusiones en la comprensión 
en cuanto al término y a lo que se espera del 
docente en cuanto a la apropiación de estas 
en el contexto universitario. Y segundo, que el 
concepto de prácticas educativas inclusivas, 
retomado de educación básica, se encuentre 
descontextualizado para evidenciar los pro-
cesos de inclusión requeridos en las univer-
sidades. Acorde a lo anterior, este estudio 
busca responder las siguientes preguntas de 
investigación: ¿Desde la literatura científica 
cómo se conceptualiza la práctica educativa 
inclusiva en el contexto universitario? ¿Qué 

condiciones favorecen la apropiación de 
prácticas educativas inclusivas en la educa-
ción superior?  ¿Qué tipo de investigaciones 
se realizan para evaluar las prácticas educa-
tivas inclusivas en la universidad? ¿Cuáles 
son las estrategias metodológicas que posi-
bilitan la educación superior inclusiva? Cabe 
mencionar que, revisiones sistemáticas an-
teriores en educación superior, no se han fo-
calizado específicamente en el concepto de 
prácticas educativas inclusivas, existen estu-
dios como el de Fermín-González (2019) que 
identifica las tendencias investigativas en 
la educación virtual inclusiva, o como el de 
Paz-Maldonado (2020) que analiza la inclu-
sión de estudiantes con discapacidad en este 
nivel educativo. No obstante, este último au-
tor, si bien no acuña el concepto de prácti-
cas educativas inclusivas, hace referencia a 
acciones relacionados con las mismas. Este 
resalta la importancia de crear programas 
de atención que beneficien a estos estudian-
tes, concientizar a la comunidad educativa 
sobre la promoción de espacios de inclusión, 
desarrollo de competencia de los docentes 
a través de la formación, transformación 
de las actitudes del profesorado frente a la 
inclusión, mejorar las estrategias de ense-
ñanza, implementación de tecnologías de la 
comunicación y la información en diferentes 
escenarios, protocolos de buenas prácticas, 
entre otras acciones. Por otro lado, también 
se identificaron otras revisiones sistemáti-
cas pero enfocadas solamente al análisis de 
artículos sobre básica primaria y secundaria, 

contextos que no son el objeto de estudio de 
la presente investigación (Amor et al., 2019; 
Hagiwara et al., 2019; Oliveira, Munster y 
Gonçalves, 2019).

Este artículo presenta una revisión sistemá-
tica de literatura sobre prácticas educativas 
inclusivas en el ámbito universitario, en la 
que se seleccionaron artículos publicados en 
revistas científicas indexadas en las bases 
de datos de Scielo, Dialnet, Redalyc, Scopus, 
Proquest, Fuente Académica Premier (Ebs-
co), Academic Search Complete (Ebsco), 
Science Direct, y Springer Link durante la 
última década, es decir, el periodo del 2009 
al 2020. Para el proceso de búsqueda, se-
lección, organización y análisis de informa-
ción se siguieron los lineamientos de Cooper 
(2010) para investigaciones documentales 
de síntesis. Los pasos propuestos por este 
autor son: 1. Elaboración del problema de in-
vestigación, 2. Búsqueda de la literatura, 3. 
Recopilación de información de los estudios, 
4. Evaluación de la calidad de los estudios 5. 
Análisis e integración de los resultados de la 
investigación, 6. Interpretación de la eviden-
cia y 7. Presentación de resultados.

Para la búsqueda de literatura se utilizaron 
los siguientes descriptores: prácticas peda-
gógicas inclusivas AND educación superior; 
docente inclusivo AND educación superior; 
practicas inclusivas AND profesor univer-
sitario; competencia pedagógica inclusiva; 

6.2 Metodología

prácticas inclusivas AND universidades; in-
clusive education AND higher education OR 
college OR university; inclusive education 
AND higher education or college or universi-
ty AND professors OR faculty OR teachers or 
instructors. Para la selección de los artículos 
analizados se establecieron los siguientes 
criterios de inclusión: respondieran a las pre-
guntas de investigación, estuvieran enfoca-
dos en educación superior, hubieran sido pu-
blicados entre el año 2009 y 2020, el idioma 
fuera inglés o español, hubieran sido publica-
dos en revistas indexadas, estuvieran disponi-
bles los textos completos de manera pública 
o en las bases de datos a la que está subscri-
ta la institución de los investigadores. Como 
criterios de exclusión se estableció que no se 
consideraran para ser analizados ni libros, ni 
capítulos de libro ni documentos de congre-
sos, tampoco artículos de educación primaria 
y secundaria ni aquellos que se enfocaron en 
las prácticas educativas de estudiantes que 
serían docentes en estos contextos; por úl-
timo, no fueron considerados artículos de un 
idioma diferente a inglés o español. 

En la primera búsqueda, utilizando los des-
criptores nombrados, se encontraron seis 
artículos en Scielo, 450 en Dialnet, siete en 
Redalyc, 38 en Scopus, 251 en Proquest, 17 
en Ebsco, once en Science direct y nueve en 
Springer Link. Después de la revisión de los 
resúmenes de los 789 artículos encontrados, 
siguiendo los criterios mencionados y des-
cartando los artículos repetidos en estas ba-



PÁGINAPÁGINA

EDUCACIÓN INCLUSIVA: UNA APUESTA POR EL RECONOCIMIENTO DE LA DIVERSIDAD MARÍA CANO - FUNDACIÓN UNIVERSITARIA

137136

ses de datos, fueron seleccionados cincuen-
ta y ocho artículos para su lectura completa. 
De estos se descartaron veintidós porque su 
contenido no permitía resolver las preguntas 
de investigación planteadas. Para organizar 
la información de los treinta y seis artículos 
seleccionados se creó una matriz en Micro-
soft Excel en la que se registró la informa-
ción extraída de los artículos que permitían 
contestar las preguntas de investigación, 
como también la información relacionada 
con el país en el que se realizaba la investi-
gación, el idioma del artículo, la metodología 
planteada, los actores a los que estaba diri-
gido el estudio e información bibliográfica de 
los documentos.

•Plan de análisis: El proceso de análisis tuvo 
dos procedimientos. El primero consistió en 
el análisis bibliométrico de información ge-

neral de los artículos, es decir, el país, la me-
todología, el idioma, la fecha y las bases de 
datos. 

El segundo paso fue el proceso de análisis e 
interpretación propiamente dicho. Para ello 
se realizó un análisis de contenido siguiendo 
los pasos sugeridos por Cáceres (2003): 1. 
Selección del objeto de análisis 2. Determi-
nar las unidades de análisis 3. Codificación 
y categorización. Las unidades de análisis 
de este estudio fueron los artículos selec-
cionados; a cada uno de ellos se le asignó, 
de manera inductiva, un código basado en 
su contenido y temática. Posteriormente se 
construyeron redes conceptuales basadas 
en las categorías que emergieron del análi-
sis de los treinta y seis artículos. En la figura 
1 se muestra esta red conceptual.

Figura 1.  Red conceptual de categorías

Fuente: elaboración propia.

6.3.1 Análisis bibliométrico: En la figura 2 
se identifica que la base de datos en la que se 
encontró un mayor número de documentos 
fue Proquest. Redalyc y Springer Link fueron 
las bases de datos con menor número de 
documentos encontrados. En la gráfica tam-

6.3 Resultados

Figura 2. Bases de datos de los artículos revisados

Fuente: elaboración propia.

bién se puede apreciar que en Science Direct 
no se encontró ningún documento; aunque la 
búsqueda inicial en esta base de datos per-
mitió encontrar once documentos, luego de 
su revisión, todos fueron descartados.
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Figura 3. Fecha de publicaciones revisadas

Se puede observar en la figura 3 que el año 
con más publicaciones fue el 2018; además 
se puede vislumbrar que entre el año 2015 y 
2019 se encuentran ubicados la mayoría de 

los textos encontrados. Finalmente, también 
se puede observar que en los años 2009 y 
2012 no se encontró ningún artículo.

Fuente: elaboración propia.

Fuente: elaboración propia.

Figura 4. Idioma de las publicaciones revisadas

Los resultados de la figura 4 muestran que 
veintiocho artículos revisados se encontra-
ban en español y ocho en inglés.
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Figura 5. Distribución de artículos por país

El país con el mayor número de artículos fue 
España seguido por México (ver figura 5).

Fuente: elaboración propia.

Figura 6. Metodología/Diseño/tipo de investigación

En la figura 6 se muestran las metodología, 
o diseños, o tipo de investigación identifica-
dos en los artículos. Cabe resaltar que la 
mayoría de los artículos (veintiséis) son de 

Fuente: elaboración propia.

tipo empírico; diez de los artículos son de 
carácter teórico/reflexivo. Entre los artícu-
los empíricos las metodologías que más se 
usan son las cualitativas.
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6.3.2 Proceso de categorización: respecto 
al proceso de categorización, se puede seña-
lar que, a partir de la revisión de los treinta y 
seis artículos seleccionados, se identificaron 
seis grandes categorías, estas son: aborda-
je de discapacidades y grupos vulnerables 
(33,3 %), interculturalidad (13,8 %), compe-
tencias docentes (5,5 %), políticas inclusivas 
y normatividad (13,8 %), formación docente 
(11,1 %) y prácticas educativas inclusivas 
(22,2 %). A continuación, se explicará en qué 
consiste cada una y las subcategorías que 
tienen asociadas.

•Abordaje de discapacidades y grupos vul-
nerables: en esta categoría se encontraron 
doce artículos que resaltan prácticas inclusi-
vas o puntos a mejorar en la atención de es-
tudiantes con discapacidades o en condición 
de vulnerabilidad, en contextos universita-
rios. diez de los artículos revisados realizan 
investigaciones empíricas, utilizando meto-
dologías cualitativas (seis), diseños basados 
en la aplicación cuestionarios (dos), diseños 
mixtos (uno) y diseño de un programa de in-
tervención para la atención a la discapacidad 
(uno); dos documentos son de carácter teó-
rico. Cabe resaltar que las investigaciones 
empíricas se realizan con estudiantes (seis), 
docentes (dos) o ambos (dos).

Esta categoría está conformada por: disca-
pacidad general, discapacidad sensorial, dis-
capacidad y minorías vulnerables, y necesi-
dad educativa específica.

La primera subcategoría, discapacidad gene-
ral, está integrada por seis artículos, todos 
ellos describen estrategias generales para 
atender la discapacidad, ya sea identificando 
fortalezas y aspectos a mejorar de las ins-
tituciones educativas y los docentes, tanto 
del punto de vista de estos últimos como de 
los estudiantes. Las estrategias que se des-
criben o evalúan son: tutoría académica, que 
consiste en procedimientos personalizados 
para el seguimiento, asesoramiento y orien-
tación de los estudiantes con discapacidad, 
con el fin de garantizar su integración a la 
vida universidad, a las clases y para facilitar la 
realización de actividades académicas (Álva-
rez-Pérez y López-Aguilar, 2015; Fahrutdino-
va, Konovalov y Boltikov, 2017; Fontana-Her-
nández y Vargas-Dengo, 2018); formación de 
los docentes para la atención a la diversidad 
o que los profesores cuenten con una guía 
elaborada por la universidad (documento) 
para atender a los estudiantes con discapa-
cidad (Álvarez-Pérez y López-Aguilar, 2015; 
Comes et al., 2011); recursos y apoyos pro-
porcionados por la universidad (Álvarez-Pé-
rez y López-Aguilar, 2015; Díaz-Gandasegui 
y Funes-Lapponi, 2016; Comes et al., 2011); 
acciones en el aula realizadas por el docen-
te, lo que incluye adaptación de evaluacio-
nes, metodología de enseñanza y materia-
les, así como otras técnicas y estrategias 
para la integración y participación de los 
estudiantes a las actividades del aula (Ál-
varez-Pérez y López-Aguilar, 2015; Correa, 
2018; Díaz-Gandasegui y Funes-Lapponi, 

2016; Fontana-Hernández y Vargas-Dengo, 
2018; Comes et al., 2011); trabajo colabora-
tivo entre profesores para atender estudian-
tes con discapacidad (Comes et al., 2011); 
sensibilización de la comunidad universitaria 
en las problemáticas que acarrean una de-
terminada discapacidad (Díaz-Gandasegui y 
Funes-Lapponi, 2016; Comes et al., 2011); 
roles de apoyo de estudiantes a compañe-
ros con discapacidad (Fontana-Hernández y 
Vargas-Dengo, 2018); y creación de un cen-
tro especializado para la supervisión, manejo 
y coordinación de los procesos educativos y 
actividades recreacionales de personas con 
discapacidad, y del apoyo legal, social y psi-
cológico (Fahrutdinova et al., 2017).

La segunda categoría, discapacidad senso-
rial, está conformada por dos artículos. Es-
tos investigan los retos que tienen las univer-
sidades frente a la inclusión de estudiantes 
con la discapacidad mencionada, adicional-
mente se describen las medidas tomadas 
por la universidad y por los docentes; estas 
incluyen tanto medidas generales, como es-
pecíficas. Por ejemplo, en las específicas, 
Gross (2014) plantea tres tipos de prácti-
cas inclusivas: accesibilidad a documentos, 
informes y material escrito: diseño y prepa-
ración, la cual consiste en ajustes al forma-
to de la letra o cambio de formato (braille, 
audio, etc.) del material de los cursos; acce-
sibilidad en el aula, instrumentos y equipos, 
que se refiere a la iluminación del aula, pro-
porcionar guion de materiales audiovisuales 

con antelación, calculadora parlante, ayudas 
ópticas, entre otras; y finalmente, accesibili-
dad al proceso de formación, que consta de 
medidas como diversidad en los formatos de 
las evaluaciones, más tiempo en los exáme-
nes, acompañamiento de una persona que 
lea, grabe el material o tome notas de la cla-
se del estudiante con discapacidad. Por su 
parte, en la investigación de Zárate-Rueda, 
Díaz-Orozco y Ortiz-Guzmán (2017) se pro-
ponen medidas específicas por parte de los 
docentes, que incluyen uso de diccionarios 
para personas sordas, escritura en el tablero 
con tamaño y color específico, entre otras. 
Como complemento a esas acciones espe-
cíficas, en este artículo de los autores nom-
brados se identifican también medidas gene-
rales tales como el uso de modelos flexibles 
de enseñanza y de evaluación y la asignación 
de tutorías personalizadas. Los docentes 
de este estudio también afirman que en sus 
clases hacen ajustes a sus planes de estudio 
de acuerdo con las necesidades de los estu-
diantes, también dialogan con ellos para el 
diseño de nuevas metodologías ajustadas a 
sus necesidades y además permiten que los 
estudiantes sean activos en el planteamien-
to de rutinas para las clases.

La subcategoría discapacidad y minorías vul-
nerables, consta de dos artículos. En esta se 
describen medidas tanto para estudiantes 
con discapacidad como para estudiantes de 
grupos con condiciones que los hacen vul-
nerables a la discriminación y a la exclusión.  



PÁGINAPÁGINA

EDUCACIÓN INCLUSIVA: UNA APUESTA POR EL RECONOCIMIENTO DE LA DIVERSIDAD MARÍA CANO - FUNDACIÓN UNIVERSITARIA

145144

Pérez y Hernández (2018) sugieren la reali-
zación de una orientación educativa apoyada 
en los planteamientos de la psicología his-
tórica cultural, la concepción pedagógica de 
las necesidades educativas especiales y el 
modelo social de la discapacidad. Esta orien-
tación busca no solo beneficiar a estudiantes 
con discapacidad, sino a cualquier estudian-
te, buscando siempre su permanencia y su 
futuro egreso y éxito laboral. Estos autores 
plantean que los docentes sean formados 
no solo en herramientas para el currículo 
sino también para un cambio actitudinal de 
carácter empático hacia la diversidad de los 
estudiantes. Adicionalmente, en esta investi-
gación se analizan las acciones de dos univer-
sidades cubanas que plantean un abordaje 
holístico de la inclusión, sugiriendo medidas 
que permeen a todos los actores: estudian-
tes, directivos, docentes, e incluso, padres 
de familia. Pichardo y Puche (2019), por su 
parte, abordan tanto las barreras que tiene 
la población LGBTI como las medias que 
han tomado universidades españolas para 
su integración. Al igual que Pérez y Hernán-
dez (2018), estos autores reconocen la im-
portancia de los docentes a la hora de abrir 
espacios de reconocimiento de lo individual 
en sus aulas de clase. Estas acciones gene-
ran un clima protector frente a situaciones 
de discriminación y promueven la participa-
ción de estos estudiantes, los cuales muchas 
veces tienen miedo a visibilizarse en el aula 
de clase. Normalmente en el contexto uni-
versitario se privilegia lo cognitivo, lo acadé-

mico y lo científico, lo cual borra en algunos 
casos el componente afectivo, la identidad y 
las vivencias personales de los estudiantes 
(Pichardo y Puche, 2019). Cabe mencionar, 
que también se reconocen la importancia de 
no solo formar y sensibilizar a los docentes, 
sino también a toda la comunidad universita-
ria. Estas medidas garantizan la prevención 
de las violencias contra estas minorías, así 
como a la erradicación de los discursos de 
odio o estigmatizantes hacia los mismos (Pi-
chardo y Puche, 2019). 

Finalmente, la subcategoría necesidad edu-
cativa específica, consta de dos artículos. El 
primero está enfocado en la percepción de 
docentes de sus estudiantes con dificultades 
de aprendizaje, buscando entenderla como 
una cultura diferente, no como una discapa-
cidad; se propone que el docente constru-
ya un currículo multicultural, que tenga en 
cuenta las diferencias económicas, sociales 
y de contextos de sus estudiantes para in-
volucrarlos activamente en los procesos de 
aprendizaje (May y LaMont, 2014). Y el se-
gundo artículo explora las medidas imple-
mentadas en contextos universitarios para 
estudiantes con autismo; se espera que los 
docentes de instituciones de educación su-
perior realicen adecuaciones tales como 
mayor tiempo en los exámenes, escenarios 
de evaluación libre de distractores, uso de 
tecnologías en clase, apoyo de otras perso-
nas en la toma de apuntes, directrices claras 
en las estrategias de aprendizaje y evalua-

ción, uso de medios audiovisuales y activida-
des opcionales en grupo (Sarrett, 2018). En 
el texto también se sugieren otras medidas 
que trascienden el espacio del aula de clase, 
como adecuaciones sociales que permitan 
que los estudiantes con autismo interactúen 
con otros miembros de la comunidad univer-
sitaria, disponibilidad de espacios neurodi-
versos que permitan que los estudiantes se 
aíslen de estímulos sensoriales, y sensibili-
zación y concientización a todos los actores 
pertenecientes a la universidad sobre esta 
condición específica (Sarrett, 2018).

•Interculturalidad: en esta categoría los cin-
co documentos asociados discuten o pro-
ponen medidas que garanticen la inclusión 
universitaria de estudiantes con diferente 
procedencia cultural y social. Dos de estos 
artículos son de tipo empírico, uno utilizando 
un diseño mixto y otro un diseño cualitativo. 
Los tres restantes son textos en los que se 
realizan discusiones teóricas sobre el tema 
a partir de la literatura científica. Esta cate-
goría está integrada por dos subcategorías: 
conceptualización de la interculturalidad y 
estudiantes no tradicionales.

La primera subcategoría alude a un úni-
co documento que define lo que implica el 
concepto de interculturalidad y las prácti-
cas inclusivas asociadas a ellas. Vivero et al. 
(2018) la definen como “conjunto de proce-
sos pedagógicos orientados a formar sujetos 
capaces de comprender la diversidad cultu-

ral y de intervenir en los procesos de trans-
formación social que aboguen por el respe-
to y el reconocimiento de tal diversidad” (p. 
7). Alrededor de este concepto los autores 
nombrados sugieren una serie de prácticas, 
actitudes o habilidades que debería tener en 
cuenta el docente para salvaguardar la in-
terculturalidad en el aula de clase: construc-
ción de espacios cooperativos para aceptar y 
valor la cultura del otro; flexibilidad pedagó-
gica; conocimiento cultural; habilidades para 
resolución de problemas; reconocer la per-
tenencia de los estudiantes a grupos étnico 
u otro tipo de grupos minoritarios; relativizar 
la verdad y el conocimiento; destrezas en la 
comunicación; capacitación constante para 
desempeñarse en contextos interculturales; 
reflexionar críticamente e investigar sobre la 
propia práctica docente por medio de siste-
matización de experiencias; respeto al saber 
y a la autonomía de los estudiantes; saber 
escuchar (Vivero et al., 2018). 

El nombre de la segunda categoría estudian-
tes no tradicionales (integrada por cuatro 
artículos), es tomado de un código en vivo, 
es decir, una expresión tomada textualmen-
te de uno de los artículos revisados. Esta se 
refiere a personas que provienen de grupos 
minoritarios como aborígenes, inmigrantes 
recientes, primera generación luego de una 
migración o estudiantes internacionales, en-
tre otros (Hermida, 2010), es decir, perso-
nas de otros contextos culturales que deben 
adaptarse a los conocimientos y habilidades 
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de las universidades a las que se incorporan. 
En resumen, esta subcategoría se refiere a 
medidas tomadas por instituciones educati-
vas y sus docentes para incluir a estudiantes 
provenientes de grupos minoritarios que tie-
nen dificultades de integración o participa-
ción en el contexto universitario. 

Hermida (2010), con respecto a los estudian-
tes no tradicionales, resalta la importancia 
de la integración de los valores, creencias y 
habilidades de estas personas en el aula de 
clase. Para ello propone diversas medidas: 
hacer explícito a los estudiantes que ellos 
aprenderán en el curso a generar, organizar 
y expresar pensamientos desde múltiples 
tradiciones; alinear el curso de tal forma que 
la evaluación, las estrategias de enseñanza 
y las de aprendizaje sean coherentes con los 
resultados de aprendizaje que se buscan en 
la asignatura; introducir como algo usual, 
modos de conocimientos, habilidades acadé-
micas y contenido disciplinar diferente a los 
usados tradicionalmente en la cultura en la 
que se encuentra la universidad; ayudar a los 
estudiantes a identificar el valor intrínseco 
de adquirir diversas maneras de ver el mun-
do; mostrarles a los estudiantes qué tan útil 
es el estar preparado para vivir y trabajar en 
diferentes culturas; enseñar múltiples ma-
nera de escribir en vez de restringirlos a la 
manera tradicional de la cultura en la que se 
inserta la universidad; variar las estrategias 
pedagógicas y enseñar de la manera que lo 
hacen en otras culturas y tradiciones; incluir 

textos en otros idiomas; invitar personas a la 
clase provenientes de otras culturas y tradi-
ciones; evaluar si los estudiantes pueden ge-
nerar, organizar y expresar pensamientos de 
diversas maneras; y diseñar tareas evaluati-
vas que sean representativas de diferentes 
tradiciones culturales, no restringiéndolo a 
estrategias usuales como exámenes de se-
lección múltiple, presentaciones grupales, 
entre otras. En esta misma línea, Dewsbury 
(2017) reconoce la importancia de promover 
conocimiento intercultural en el aula de cla-
se, para que de esta manera los estudiantes 
crezcan y aprendan a partir de las experien-
cias diversas y auténticas de sus compañe-
ros. El lugar del docente debe ser crear un 
espacio donde las historias de todos conver-
jan, de tal manera que se llegue a una com-
prensión mutua. Es necesario que mejore su 
comprensión del contexto social alrededor 
de las diferentes identidades que hay en la cla-
se y de las barreras sociales que dificultan las 
oportunidades equitativas en este espacio.

Desde una posición distinta, Lebrero-Baena 
y Quicios-García (2012) proponen específi-
camente que el estudiante inmigrante sea el 
que deba adaptarse completamente al con-
texto universitario, y para ello se le brindan 
ciertos ayudas, por ejemplo, apoyos educati-
vos personalizados para expresarse tanto por 
escrito como oralmente y para comprender 
el lenguaje del docente, cursos de nivelación, 
cursos de alfabetización digital, espacios que 
favorezcan su integración interpersonal, en-

tre otros. Con respecto al lugar del profesor 
en estos casos, se propone que debe com-
prender el contexto intercultural en el aula 
de clase, dando acogida a estas nuevas reali-
dades; él debe usar metodologías como tra-
bajo colaborativo y de grupo, para que todos 
los estudiantes sientan que son imprescin-
dibles en el espacio de la clase. Desde una 
mirada similar, Saiti y Chletsos (2020) abor-
dan la inclusión de personas refugiadas, las 
cuales precisan ayudas particulares desde 
centros de apoyo que le ofrezcan acompaña-
miento social, psicológico legal y de empleo. 
Adicionalmente, en este estudio se concluye 
que las universidades carecen de un marco 
legislativo para la atención a esta población, 
y que estas carecen de flexibilidad para ofre-
cer programas más abiertos y familiares a 
otros sistemas educativos y culturas. Con 
respecto al lugar de los docentes en este 
proceso, este artículo señala puntualmente 
que, a través de su tutoría y su orientación 
apropiada, pueden apoyar a estudiantes re-
fugiados con relación a sus preocupaciones 
sobre el futuro, particularmente en su reha-
bilitación vocacional y su elección de carrera.

•Competencias docentes: en esta categoría 
se encontraron dos artículos que resaltan 
las competencias docentes para la atención 
a la diversidad. De ellos, un artículo realiza 
investigación empírica, utilizando metodo-
logía mixta y un documento es de carácter 
teórico. La investigación empírica se realizó 
con docentes y con estudiantes. 

En esta categoría ambos artículos abordan el 
perfil del docente y un modelo de competen-
cias básicas y transversales del profesorado 
en el contexto universitario. Se parte de que 
este desarrollo de competencias se da, pri-
mero, desde la formación inicial y continua 
que debe tener un docente universitario para 
desarrollar  distintos   procesos   inclusivos   
dirigidos   a   brindar   atención   a   la he-
terogeneidad de los estudiantes (Paz, 2018) 
y segundo, desde la potencialización de la 
capacidad de reconocer, apreciar y atender 
las diferencias humanas en el marco de mul-
ticulturalidad y los derechos humanos (Paz 
y Estrada, 2017). Así mismo, estos últimos 
autores afirman a partir de la revisión de di-
versos estudios que, los docentes tienen que 
formarse y perfeccionar las competencias 
pedagógicas, de planificación, metodológi-
cas, de evaluación, investigación y gestión, 
complementariamente a las competencias 
personales y de formación ciudadana. En 
Paz (2018), se encuentra una amplia revisión 
sobre el tipo de competencias que deben po-
seer y desarrollar los docentes para abordar 
a estudiantes en situación de discapacidad, 
pueblos indígenas, afrodescendientes, diver-
sidad sexual e inmigrantes. Planteando que 
estos no pueden ser insensibles ante la rea-
lidad política, económica, social y educativa 
que existe en estos tiempos. Este autor cita 
que la tarea del profesorado es de servicio, 
pero participa de manera activa al compartir 
sus conocimientos con pares, capacitándose 
a diario ante  los  nuevos  desafíos  que  sur-
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gen producto   de las transformaciones so-
cioeducativas. La categoría de competencias 
docentes, de acuerdo con los resultados se 
divide en competencias transversales y es-
pecíficas.

•Competencias transversales: estas com-
petencias hacen referencia las actitudes que 
deben desarrollar los docentes en el contex-
to de la educación superior para entender y 
atender a sus estudiantes, contribuyen a ge-
nerar transformaciones actitudinales   para   
entender   y   atender   al   estudiantado.  Para 
Paz (2018) las competencias transversales 
en la labor docente desde la perspectiva de 
la atención a la diversidad son: a) pensamien-
to reflexivo y crítico, competencia que se 
plantea como la capacidad de reconocer las 
diferentes realidades personales, educativas 
y sociales de sus estudiantes; b) conciencia 
y sensibilidad social, es concebida como la 
habilidad del docente para crear nuevos  
puntos  de  encuentro,  entorno  a  ideas  y  
pensamientos expresados  por  los  educan-
dos desde la sensibilidad interpersonal, Paz 
y Estrada (2017) concuerdan con esta com-
petencia y añaden el concepto de empatía; 
c) capacidad comunicativa, la cual posibili-
ta que las ideas y opiniones expresadas por 
parte de los docentes sean claras y precisas, 
y deben estar en contexto a las necesidades 
de sus estudiantes; y d) considerar   las   di-
ferencias   del   estudiantado, la cual impli-
ca que los docentes estén en capacidad de 
reconocer las características particulares de 

•Competencias transversales: hace refe-
rencia a aquellas que se promueven específi-
camente en el proceso de enseñanza–apren-
dizaje para acompañar a los estudiantes 
desde un enfoque inclusivo. Paz (2018) con-
sidera que en el perfil del docente se deben 
desarrollar específicamente las siguientes 
competencias  para facilitar la inclusión en 
el contexto de aula: e) planificar el proceso 
educativo con base en las necesidades de los 
estudiantes, lo cual indica que el docente es-
tará en capacidad de planear los contenidos 
curriculares de manera  coherente,  flexible  y  
que potencie el desarrollo de todos los edu-
candos de acuerdo a sus capacidades y nece-
sidades; f) renovar constantemente la prác-
tica pedagógica, que implica un compromiso 
constante del docente en la autogestión de 
su formación para potencializar conceptos, 
estrategias y metodologías para la atención 
de la diversidad; g) implementar metodolo-

sus estudiantes y valorar la diferencia como 
un elemento positivo, en la búsqueda de lo-
grar la cohesión pluralista en las universida-
des. Esta última competencia, en Paz y Es-
trada (2017), es nombrada, reconocimiento 
y aprecio por la diversidad, esta se entiende 
como la capacidad de comprender y acep-
tar la diversidad física, psicológica, social y 
cultural, como un componente enriquecedor 
personal y colectivo, con el fin de promover la 
convivencia en paz entre las personas, sin in-
currir en distinciones de género, edad, religión, 
etnia, condición social y política.

•Políticas inclusivas y normatividad: en esta 
categoría se encontraron cinco artículos que 
plantean una serie de acciones a desarrollar 
en las instituciones de educación superior 
para garantizar el acceso a una educación en 
igualdad de condiciones y oportunidades de 
aprendizaje, al respecto se enuncian los re-
tos y oportunidades que afrontan las institu-
ciones. Esta categoría está conformada por: 
lineamientos generales para las institucio-
nes educativas y políticas institucionales que 
impactan directamente la educación inclusiva.

La primera subcategoría está integrada por 
dos artículos. Ambos dan lineamientos ge-
nerales que deberían seguir las universida-
des para garantizar la inclusión educativa de 
todos sus estudiantes. Ambos textos coin-
ciden en la importancia de la investigación 
como eje central para transformar las prác-
ticas educativas de los docentes y para la 
creación de políticas institucionales que ga-
ranticen la inclusión (Acevedo, 2017; Clavi-
jo-Castillo y Bautista-Cerro, 2020); las inves-
tigaciones deben estar dirigidas: a estudiar la 
interculturalidad, a la realización de estados 
del arte sobre programas y experiencias, a 
la caracterización de poblaciones diversas, 
a la realización de procesos etnográficos 
de investigación acción participativa para la 
transformación de los contextos, a la evalua-
ción de la pertinencia de los currículos de los 

gías que promuevan el respeto, cooperativis-
mo y eviten la discriminación, lo cual hace 
referencia a la actuación del docente en el 
espacio pedagógico en el marco de los de-
rechos humanos, incentivando el trabajo en 
equipo garantizando la accesibilidad y par-
ticipación de los estudiantes en espacios y 
contenidos; h) promover la participación del 
estudiantado en los diferentes espacios de 
aprendizaje, que da cuenta de la capacidad 
del docente para valorar y respaldar la ac-
ción participativa de los estudiantes en los 
diferentes espacios formativos que brinda el 
entorno universitario; i) evaluar de acuerdo 
a las condiciones de cada estudiante, com-
petencia que hace referencia a la capacidad 
de adaptar los mecanismos de seguimien-
to y evaluación de los estudiantes acorde a 
sus capacidades; y j) efectuar innovaciones 
tecnológicas, la cual implica que el docente 
esté en la capacidad de  garantizar a los es-
tudiantes la accesibilidad y la participación 
en los diferentes espacios académicos.

Los artículos revisados, indican que el reco-
nocimiento de las competencias que debe 
tener un docente para pasar de prácticas 
tradicionales a desarrollar prácticas educa-
tivas inclusivas, se ha constituido como un 
importante avance a nivel investigativo, sin 
embargo, resaltan la necesidad de crear las 
condiciones didácticas para asegurar  que  
estas  competencias  sean  desarrolladas  
por  el  profesorado y que se fortalezca el 
proceso de implementación curricular a tra-

vés de la formación permanente de los do-
centes universitarios. 
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programas de pregrado y posgrados, a sis-
tematizar estrategias pedagógicas exitosas 
de diferentes campos disciplinares, y a dise-
ñar aplicativos y soluciones para diferentes 
poblaciones (Acevedo, 2017; Clavijo-Castillo 
y Bautista-Cerro, 2020). Cabe mencionar 
que estos procesos de investigación deben 
promover la interdisciplinariedad y diálogo 
entre las áreas del conocimiento para dar 
soluciones más acertadas a los contextos 
(Acevedo, 2017).

En otras medidas se proponen políticas ins-
titucionales que tengan como eje central la 
innovación pedagógica y curricular; esta per-
mitiría una transformación cultural que reco-
nozca la diversidad de cada uno de los miem-
bros de la comunidad universitaria, para ello 
es necesario fomentar relaciones pedagógi-
cas con una comunicación plena con todos 
los actores a través de una actitud de escu-
cha y una voluntad de aprendizaje (Acevedo, 
2017). Particularmente, las relaciones dialó-
gicas que se establezcan entre estudiantes y 
docentes no solo deben facilitar la formación 
disciplinar, sino también la formación ética y 
empoderamiento social de los primeros. Cla-
vijo-Castillo y Bautista-Cerro (2020), por su 
parte, realizan otras recomendaciones ba-
sadas en la normatividad ecuatoriana sobre 
inclusión, proponiendo medidas sobre las 
condiciones físicas que deberían tener las 
instituciones, el apoyo económico a estu-
diantes diversos, asignar recursos humanos 
al departamento de bienestar universitario, 

la formación y sensibilización docente y la 
creación de programas de nivel de maestría 
sobre inclusión que permitan la valoración y 
respeto de la diversidad.

La segunda subcategoría está integrada por 
tres artículos. Estos documentos relatan 
experiencias de instituciones de educación 
superior o sugieren medidas para responder 
a barreras identificadas en estos contextos. 
A grandes rasgos estas acciones se pueden 
agrupar en dos dimensiones: aquellas que 
apuntan al proceso de integración a la vida 
universitaria con cursos de ingresos o espa-
cios alternativos de apoyo como tutorías so-
bre temas curriculares y pedagógicos, espa-
cios académicos extracurriculares, docentes 
auxiliares en las aulas, orientación docente, 
clases de apoyo para estudiantes con forma-
ción secundaria deficiente, etc. (Arias et al., 
2015). La segunda acción es la creación de 
centros o unidades de apoyo para garantizar 
la inclusión educativa (Soltanmuradovna et 
al., 2015). La primera acción busca prevenir 
la deserción y rezago del estudiante, tenien-
do en cuenta que las dificultades de un es-
tudiante durante el primer semestre en una 
universidad pueden ser no solo académicas, 
sino también de carácter psicológico, moti-
vacional, organizacional (trámites adminis-
trativos, derechos y deberes del estudiante, 
entre otros) y social (Arias et al., 2015). La 
segunda otorga a una instancia universita-
ria el liderazgo para ejecutar medidas tales 
como: servicios de asesoramiento y orienta-

ción a la comunidad educativa, formulación 
de proyectos y programas para la atención 
a la diversidad, gestión de las demandas de 
estudiantes con discapacidad, resolver in-
convenientes en la implementación de adap-
taciones curriculares, fomentar la colabo-
ración y los convenios con otras entidades 
enfocadas a la atención de la discapacidad, 
promover la construcción de tecnologías y 
recursos para apoyo a la discapacidad, entre 
otros (Soltanmuradovna et al., 2015).

Otras medidas que merecen ser resaltadas 
en los ámbitos universitarios descritos en los 
artículos de esta categoría, son: ejecución de 
proyectos de investigación que buscan mejo-
rar la calidad de vida de personas con disca-
pacidad; proyectos de emprendimiento que 
permiten la inclusión laboral de estudiantes; 
contratos de colaboración con estudiantes, 
los cuales reciben apoyo económico a cambio 
de tomar apuntes para que sean utilizados 
por sus compañeros con discapacidad; jor-
nadas de capacitación para sensibilizar a la 
comunidad universitaria; plan formativo para 
docentes; participación de las universidades 
en redes internacionales  que permiten com-
partir experiencias de buenas prácticas de la 
instituciones, así como de los docentes e in-
vestigadores (Jara, Melero y Guichot, 2015).

•Formación docente: en esta categoría se 
encontraron cuatro artículos que abordan 
las necesidades formativas de los docentes 
para construir prácticas inclusivas en con-

textos universitarios, así mismo a partir de 
la reflexión sobre la propia práctica docente 
se identifican ejes de programas de interven-
ción y el resultado en la aplicación en la po-
blación. Tres de los artículos revisados rea-
lizan investigaciones empíricas, utilizando 
metodología cualitativa (uno), diseño mixto 
(uno) y diseño de un modelo de intervención 
(uno); un documento es de carácter teórico. 
Las investigaciones empíricas se dirigieron a 
la población docente.

Esta categoría está conformada por: aplica-
ción de programas de intervención y diag-
nóstico para las necesidades de formación.
La subcategoría aplicación de programas 
de intervención, consta de dos artículos. 
Los programas de intervención planteados 
por los autores (Fernández-Fernández, Vé-
liz-Briones y Ruiz-Cedeño, 2016; Amaro, 
2019) parten de que el profesorado presenta 
limitaciones para la dirección de los procesos 
de enseñanza aprendizaje de las personas 
con discapacidad, debido a la falta de conoci-
miento y reconocimiento de la discapacidad, 
presencia de mitos frente al abordaje peda-
gógico y el desconocimiento de estrategias 
y metodologías para atender la población en 
el contexto de aula para asegurar la inclu-
sión y la participación. Por tanto, los progra-
mas de intervención exponen la importancia 
de fomentar en el docente la cultura peda-
gógica inclusiva. Fernández-Fernández et al. 
(2016) destacan la fundamentación de los 
subsistemas y componentes del modelo, 
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sobre la base del enfoque humanista crítico 
y la comprensión alternativa, participativa 
y desarrolladora. Los ejes de intervención 
que se plantean son: incentivo pedagógico 
inclusivo, el indicador de este eje es el gra-
do de concientización del docente respecto 
de  su ejercicio profesional, lo  que  implica  
el  conocimiento  y  aplicación  de  métodos  
y  medios  de  enseñanza  que  conlleven  a  
la  apropiación  del  conocimiento  de  las 
necesidades e intereses de los estudiantes; 
aptitud comunicativa inclusiva, este eje está 
definido por el grado de apropiación del per-
sonal docente de una comunicación asertiva, 
donde prevalezca el respeto a la diferencia 
para el logro de la congruencia empática in-
clusiva; congruencia empática inclusiva, este 
eje tendrá como indicador el grado de cohe-
rencia en la comunicación, actitud y aborda-
je en la atención de la diversidad desde una 
postura flexible; competencia Pedagógica 
inclusiva universitaria, esta es el resultado 
de los tres anteriores, y constituye el saber 
hacer de la cultura inclusiva.

Por su parte, Amaro (2019), para plantear su 
programa de intervención, parte del concep-
to de docente como un investigador, que par-
te de los intereses de los alumnos, y que tie-
ne como prioridad investigar sobre su propia 
práctica para mejorarla, con lo cual asume 
una posición crítica que lo ayuda a plantear 
sus propias teorías y a validarlas en el aula, 
definición que dota al docente de caracterís-
ticas fundamentales como actor clave en la 

atención a la diversidad. En el diagnóstico ini-
cial encontró que, primero, que la enseñan-
za se lleva a cabo desde un paradigma del 
déficit, segundo, la docencia se concibe des-
de una perspectiva académica, técnica y en 
general tradicional, tercero, la colaboración 
entre docentes que permita mejorar la prác-
tica en beneficio de los estudiantes es esca-
sa. Ante lo cual se definió un plan de inter-
vención que propone: comunicación, tutoría 
y motivación, con el objetivo de fomentar el 
reconocimiento y valoración de las diferen-
cias en el alumnado; gestión del aprendiza-
je, promoción del aprendizaje colaborativo y 
planificación para promover una práctica do-
cente basada en las necesidades educativas 
del aula basada en las diferencias;  práctica 
reflexiva, colaboración con otros docentes y 
mejora sostenida de la práctica que permite 
impulsar procesos de reflexión y colabora-
ción para la mejora sostenida de la práctica. 
Este modelo de intervención se realizó bajo 
la modalidad seminario con diez sesiones: 
sesión de apertura: educación inclusiva; se-
siones de trayectoria docente: formación do-
cente y concepción del aprendizaje; sesiones 
de capacidades vinculares, donde se aborda 
un ciclo de mejora de la comunicación, mo-
tivación y tutoría; capacidades metodoló-
gicas, donde se trabaja un ciclo de mejoras 
en la gestión de aprendizaje, colaboración 
alumnos y planificación; y sesión de cierre 
para la retroalimentación. Ambos artículos, 
en síntesis, centran su propuesta en el for-
talecimiento de las capacidades personales 

y profesionales del docente. Dan lugar a las 
prácticas, pero revisten de mayor importan-
cia el conocimiento de los estudiantes, el re-
conocimiento y aceptación de la diversidad 
y la capacidad vincular para la gestación de 
una cultura educativa inclusiva.

Finalmente, la subcategoría diagnóstico para 
las necesidades de formación, consta de dos 
artículos. En esta se destaca la necesidad de 
formación del docente en el contexto univer-
sitario para asegurar prácticas educativas 
inclusivas. En el artículo de Luque (2016), se 
plantea que los docentes perciben que sus 
necesidades de formación están dirigidas, 
primero, a la aceptación de todo el alumnado 
y conocimiento sobre sus diferencias, lo que 
implica que el docente percibe la necesidad 
de potencializar la capacidad de reconocer 
las características personales y diversidades 
de sus estudiantes para adecuar contenidos, 
estrategias, espacios y materiales que ga-
ranticen la accesibilidad y participación, así 
mismo los docentes deberán trabajar cola-
borativamente con compañeros y otros acto-
res institucionales para asegurar la atención 
de sus estudiantes; segundo, atención de ca-
sos: se requieren que los docentes fortalez-
can su habilidad para comunicarse, escuchar 
activamente y relacionarse de manera em-
pática con los estudiantes; tercero, técnicas 
de comunicación: entablar diálogos con es-
tudiantes acerca de los contenidos y recurrir 
al refuerzo académico cuando sea necesario 
mediante la adecuación de diversas estra-

tegias; cuarto, metodologías activas: cono-
cer las estrategias de orientación inclusiva 
para el diseño de proyectos cooperativos, 
contribuir a solucionar problemas en el aula, 
adaptar los contenidos para hacer posible el 
acceso al conocimiento y diseñar actividades 
alternativas de acuerdo a la complejidad de 
los temas; quinto, adaptaciones curriculares: 
posibilitar el desarrollo de competencias en 
los estudiantes de acuerdo con sus posibili-
dades; y sexto, adecuación de los recursos 
materiales: utilizar variados recursos didác-
ticos que posibiliten un mejor aprendizaje, 
considerar diversas formas de evaluar a los 
estudiantes que presenten dificultades y sus 
diversos estilos de aprendizaje; y séptimo, 
evaluación: evaluar el aprendizaje y la ense-
ñanza para hacer retroalimentaciones.

Louzada, Martins y Giroto (2015), concuer-
dan con los ejes de formación mencionados 
por Luque (2016). No obstante, añaden otros 
elementos, como la apropiación de cono-
cimientos sobre la legislación vigente, así 
como el reconocimiento de los problemas de 
la institución en el contexto de educación su-
perior y las limitaciones en el conocimiento 
pedagógico que tienen los docentes desde 
su formación disciplinar.



PÁGINAPÁGINA

EDUCACIÓN INCLUSIVA: UNA APUESTA POR EL RECONOCIMIENTO DE LA DIVERSIDAD MARÍA CANO - FUNDACIÓN UNIVERSITARIA

155154

•Prácticas educativas inclusivas: en esta 
categoría se hallaron ocho artículos empíri-
cos que dan cuenta de las percepciones de 
los docentes frente al uso de prácticas in-
clusivas, las barreras para el aprendizaje y la 
participación que se encuentran en el entor-
no universitario, las estrategias y metodolo-
gías para facilitar la inclusión el contexto de 
aula y el proceso evaluativo en la atención 
a la diversidad. De estos artículos, cinco uti-
lizan metodologías cualitativas, uno utiliza 
diseño basado en la aplicación cuestionarios, 
uno diseño mixto y uno en la adaptación de 
un instrumento. Estos procesos investigati-
vos se realizaron con docentes (tres), estu-
diantes (uno) o ambos (tres) y comunidad 
universitaria (uno). Esta categoría está con-
formada por: concepciones, carreras para el 
aprendizaje y la participación, estrategias e 
Instrumentos.

La primera subcategoría, concepciones, está 
conformada por un artículo, que permite evi-
denciar la reflexión de los docentes de dos 
instituciones de educación superior respecto 
a su práctica educativa, generando un diálogo 
entre teoría y práctica. Este articulo resalta 
la concepción de los docentes respecto a la 
universidad como un escenario de diversidad 
y que en ella se reúnen grupos de estudiantes 
heterogéneos que requieren de un adecuado 
manejo desde las ópticas de la diversidad y 
la inclusión, respondiendo a unos lineamien-
tos institucionales pedagógicos, cuyo propó-
sito es inculcar en la mente del estudiante 

la valoración de experiencias vivenciales que 
lleven a la aceptación del otro y de sí mis-
mo Guerrero y Rivera (2014). No obstante, 
se sugiere que existen diferencias entre las 
prácticas docentes en los contextos univer-
sitarios de un campo disciplinar a otro. Plan-
tean que hay una tendencia a la apropiación 
de las prácticas inclusiva en los programas 
inscritos en las ciencias sociales, los cuales 
dan lugar a la diversidad cultural y étnica y 
sus prácticas son consideradas transforma-
doras. Así mismo, plantean que para facilitar 
el proceso de enseñanza-aprendizaje los do-
centes deben promover la participación y la 
interacción permanente de los estudiantes 
para lograr un aprendizaje compartido. En-
tre las estrategias que resaltan para la con-
secución de este objetivo son: el trabajo en 
equipo, los grupos focales, el juego de roles, 
la tutoría y acompañamiento, elaboración de 
portafolios, cartillas y la elaboración de pro-
cesos investigativos. En el artículo se sugiere 
que el tener una política inclusiva clara faci-
lita la atención a la diversidad y la movilización 
de recursos institucionales a nivel de espacios 
físicos, estrategias, metodologías y apoyos.

La subcategoría barreras para el aprendiza-
je y la participación, consta de dos artículos. 
En los cuales se describen las principales 
barreras que los estudiantes experimentan 
en las aulas. El primero destaca que toda-
vía persisten en los docentes mayor uso de 
prácticas y metodologías tradicionales, otra 
barrera que se encuentra en el contexto aca-

démico es que la cultura escolar se adhiere 
a modelos pedagógicos más centrados en la 
docencia y el individualismo que en el apren-
dizaje del alumnado. Así mismo, se encuen-
tran barreras en el trabajo colaborativo entre 
los docentes de las diferentes asignaturas 
para resolver la heterogeneidad y diversi-
dad de los estudiantes en el contexto uni-
versitario. Se destaca la falta de planeación 
metodológica de los docentes para la movi-
lización de recursos y para el planteamiento 
de actividades diversificadas para garantizar 
accesibilidad y participación de los estudian-
tes. Finalmente, se plantea como barrera la 
falta de unificación de criterios para crear 
propuestas metodológicas que promuevan 
el reconocimiento y la respuesta a la diversi-
dad (Lledó, Perandones y Sánchez, 2011). Y 
el segundo artículo, realiza un estudio desde 
la perspectiva de los estudiantes universi-
tarios, los cuales plantean que las barreras 
que se encuentran en las aulas se refieren 
principalmente a espacios y recursos, conte-
nidos, metodología y participación. Se apre-
cia la falta de adecuación de los contenidos 
curriculares a la diversidad de los estudian-
tes, poca apropiación de recursos de didácti-
cos y de apoyo. Este estudio concluye en la 
urgencia de mejorar el desarrollo docente de 
los profesores universitarios en torno a es-
trategias que permitan diseñar los conteni-
dos que imparten conforme a los principios 
del diseño universal para la enseñanza (San-
doval, Simón y Márquez, 2019).

La tercera subcategoría, estrategias, está in-
tegrada por cuatro artículos, los cuales ana-
lizan las estrategias y metodologías (apo-
yos y ayudas) que utilizan los docentes en 
el contexto universitario para enriquecer el 
aprendizaje de sus estudiantes, ya sea iden-
tificando fortalezas y aspectos a mejorar en 
sus prácticas pedagógicas. Las estrategias 
que se describen o evalúan son: diagnósti-
co de grupo para reconocer y empoderarse 
de la diversidad de los estudiantes, la cual 
implica al docente en el proceso de forma-
ción y actualización docente para conocer y 
reconocer la diversidad de sus estudiantes, 
lo cual le permitirá reorientar la atención y 
es un referente para el docente que le per-
mite cuestionar sus prácticas (Godina, Gar-
cía y Jaramillo, 2019; Flores et al., 2017); la 
planeación para la intervención, la cual se 
favorece mediante el trabajo colaborativo, la 
agrupación flexible y la atención personali-
zada (Godina et al., 2019). Moliner, Arnaiz  y 
Sanahuja (2020) plantean que, para facilitar 
la planeación es importante contar con la 
disponibilidad y accesibilidad de los recur-
sos en los contextos universitarios, para lo 
cual es importante elaborar guías de bue-
nas prácticas y plataformas de recursos. 
Así mismo exponen la importancia de facili-
tar procesos interpretativos grupales en los 
que se implican las diferentes perspectivas 
de profesionales, estudiantes y académicos 
para fomentar la reflexión crítica. Resaltan 
la investigación-acción como estrategia de 
investigación que permite participar en un 
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proceso compartido de construcción de co-
nocimiento, desarrollo profesional y mejo-
ra de la práctica en el aula; construcción y 
coconstrucción, esta estrategia plantea que 
los docentes deben relacionarse con los di-
ferentes actores del contexto universitario 
para posibilitar procesos de investigación 
reflexiva, participativa y conectados con los 
retos reales que plantea la inclusión en su 
día a día en las instituciones. Logrando que 
los actores busquen soluciones prácticas u 
organizativas a situaciones problemáticas. 
Sin embargo, se percibe que los docentes 
no tienen una organización y trabajo de equi-
po, debido a que el tiempo de convivencia y 
para tratar asuntos colegiados es escaso, y 
está definido por su condición laboral (Flo-
res et al., 2017); la creación de ambientes de 
aprendizaje para atender las diferencias, lo 
cual implica que se creen espacios que pro-
muevan el desarrollo de la comunicación y 
las interacciones creando un clima de con-
fianza entre el docente y estudiantes (Godi-
na et al., 2019). No obstante, se encuentra 
que, para mejorar la práctica inclusiva, los 
docentes requieren mayores apoyos en rela-
ción con las condiciones físicas del aula, la 
flexibilización curricular y la creación de polí-
ticas institucionales inclusivas (Flores et al., 
2017); de igual manera, también requieren 
reformas en los sistemas evaluativos que 
favorezcan la autonomía académica de los 
estudiantes desde la retroalimentación por 
parte del docente (Godina et al., 2019).

Finalmente, la subcategoría instrumentos 
consta de un solo artículo. En esta se des-
criben las herramientas o instrumentos que 
han facilitado la educación inclusiva en los 
contextos de educación superior. En este se 
realiza la adaptación del índex de inclusión, 
el cual se constituye como un modelo de in-
novación colaborativo en el cual se sugiere 
al docente como el líder del proceso y que 
debe estar acompañado de toda la comu-
nidad educativa contribuyendo a combatir 
cualquier forma de exclusión promoviendo 
culturas, políticas y prácticas inclusivas que 
hacen efectiva la presencia y la participación 
de todos sus miembros favoreciendo el éxito 
de los estudiantes (Salceda e Ibáñez, 2015). 
Esta herramienta se plantea a partir de tres 
dimensiones: crear culturas inclusivas, la 
cual plantea la importancia de construir co-
munidad desarrollando valores inclusivos 
compartidos en el contexto universitario; 
elaborar políticas inclusivas, la cual promue-
ve la necesidad de desarrollar una universi-
dad para todas las personas organizando los 
apoyos requeridos para atender la diversidad; 
y desarrollar prácticas educativas inclusivas, 
la cual centra al docente como líder natural 
del modelo, partiendo de su capacidad para 
movilizar recursos y orquestar los procesos 
académicos. Estas prácticas buscan para 
superar las barreras para el aprendizaje y la 
participación, garantizando el reflejo de la cul-
tura y las políticas inclusivas de la institución.

6.4 Discusión
La presente revisión sistemática de treinta y 
seis artículos científicos, cuyo tema son las 
prácticas educativas inclusivas en institucio-
nes de educación superior, permite sintetizar 
los desarrollos teóricos y aplicativos de este 
concepto. El proceso de categorización evi-
denció que la mayoría de los artículos selec-
cionados están enfocados en prácticas edu-
cativas asociadas a la discapacidad, seguida 
por los documentos que tienen como tema 
principal las prácticas educativas en sí mis-
mas (para todos los estudiantes). Este resul-
tado puede ser un reflejo de la influencia de 
la concepción antigua de inclusión que colo-
ca a las prácticas educativas como acciones 
encaminadas a apoyar a aquellos con limita-
ciones físicas, no obstante, el presente estu-
dio evidencia que esta no es la forma idónea 
para comprender las prácticas educativas 
inclusivas. A continuación, se abordan en 
detalle las respuestas a las preguntas de in-
vestigación de este estudio:

6.4.1 Conceptualización de las prácticas 
educativas inclusivas: el término prácticas 
inclusivas (PI) constituyen una de las dimen-
siones del proceso de inclusión (Booth y Ains-
cow, 2002) y se divide en orquestar procesos 
de aprendizaje y movilizar recursos. Esta di-
mensión pretende integrar docencia y redes 
de apoyo para conseguir superar las barre-
ras para el aprendizaje y la participación, ga-
rantizando el reflejo de la cultura y las políti-
cas inclusivas de la universidad y prestando 

especial atención a la figura docente como 
líder natural del giro inclusivo de su comu-
nidad universitaria (Salceda e Ibáñez, 2015). 
No obstante, como lo planteó, la OEI (2009), 
las prácticas inclusivas son contextuales y 
varían en función del programa académico y 
más allá de lo educativo al contexto y cultu-
ra del país en el que se ejerce la función do-
cente, por tanto, desde este enfoque lo que 
funciona para un grupo puede no hacerlo en 
otro, lo cual es corroborado por Guerrero y 
Rivera (2014).

La revisión de la literatura da cuenta que la 
apropiación de prácticas inclusivas  de los 
docentes en el contexto de educación supe-
rior implica: formación en inclusión (Domín-
guez y Vázquez, 2015; Louzada et al., 2015; 
Mas y Olmos, 2016; Paz y Estrada, 2017; 
Clavijo-Castillo y Bautista-Cerro, 2020), de-
sarrollo de competencias inclusivas, adoptar 
diferentes estrategias de enseñanza-apren-
dizaje, y  flexibilidad curricular (Godina et al., 
2019; Maldonado, 2018; Cifuentes y Crespo 
Alvarado, 2019), diseñar diversos materiales 
teniendo en cuenta las características del 
alumnado (Godina et al., 2019; Álvarez-Pé-
rez y López-Aguilar, 2015; Luque, 2016). Es 
importante resaltar que el rol docente se 
complementa con otras acciones que po-
sibilitan la inclusión: como reestructurar la 
organización escolar, crear aulas donde el 
alumnado tenga la confianza de expresar 
sus dudas, que docentes y estudiantes se 
sientan cómodos ante la diversidad y sean 
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capaces de reconocerla como un desafío que 
favorece los procesos de enseñanza-apren-
dizaje (Echeita y Ainscow, 2011).

No obstante, las instituciones de educación 
superior también exigen que el docente in-
cluya dentro de su práctica educativa la in-
vestigación y la búsqueda por resolver una 
serie de contrastes que respondan a las ne-
cesidades requeridas por los estudiantes y el 
contexto. Estos elementos se pueden resu-
mir en dos procesos sustantivos de la educa-
ción superior complementarios a la función 
docente: la investigación y la proyección, los 
cuales se convierten en un soporte que justi-
fica la labor y vocación docente (Rivadeneira, 
2017), estas funciones se dejan de lado en el 
contexto universitario, dando prioridad solo a 
una de ellas: la función docente. 

6.4.2 Condiciones favorecedoras de las 
prácticas educativas inclusivas y estrate-
gias pedagógicas: para favorecer el uso de 
prácticas educativas inclusivas, el docen-
te deberá desarrollar y potencializar las si-
guientes competencias: a nivel transversal, 
reconocimiento y aprecio por la diversidad 
(Paz, 2018; Paz y Estrada, 2017); sensibilidad 
interpersonal (Paz, 2018) y comunicación 
inclusiva (Paz, 2018; Fernández-Fernández 
et al., 2016). A nivel especifico, planear con-
tenidos curriculares con base en las nece-
sidades de los estudiantes, autogestionar 
procesos de formación que permita la actua-
lización constante de la práctica pedagógi-

ca para atender la diversidad, implementar 
metodologías que promuevan el respeto, 
cooperativismo y eviten la discriminación, 
promover la participación del estudiantado 
en los diferentes espacios de aprendizaje, 
evaluar de acuerdo a las condiciones de cada 
estudiante, efectuar innovaciones tecnológi-
cas (Paz, 2018); promover la interdisciplina-
riedad y diálogo entre las áreas del conoci-
miento para dar soluciones más acertadas a 
los contextos (Acevedo, 2017; Amaro, 2019), 
investigar y reflexionar sobre la propia prác-
tica (Amaro, 2019; Vivero et al., 2018). Su 
formación deberá responder al conocimiento 
y reconocimiento de la discapacidad, educa-
ción inclusiva, atención de casos, técnicas de 
comunicación, estrategias y metodologías 
para la atención de la diversidad, planeación, 
adaptación curricular y adecuación de los 
recursos materiales (Luque, 2016; Fernán-
dez-Fernández et al., 2016; Amaro, 2019); 
evaluación–seguimiento y retroalimentación 
(Luque, 2016); apropiación de conocimien-
tos sobre la legislación vigente, así como el 
reconocimiento de los problemas de la ins-
titución en el contexto de educación supe-
rior (Louzada et al., 2015). En cuanto a las 
funciones sustantivas docentes de investiga-
ción, extensión y proyección social, favorece 
las prácticas inclusivas, que el docente eje-
cute proyectos de investigación que busquen 
mejorar la calidad de vida de personas con 
discapacidad; proyectos de emprendimiento 
que permiten la inclusión laboral de estu-
diantes; contratos de colaboración con estu-

diantes; jornadas de capacitación para sensi-
bilizar a la comunidad universitaria; participe 
del plan formativo para docentes; geste la 
participación de las universidades en redes 
internacionales que permitan compartir ex-
periencias de buenas prácticas de la institu-
ciones, así como de los docentes e investiga-
dores (Jara et al., 2015).

Las estrategias metodológicas que favore-
cen la apropiación de prácticas educativas 
inclusivas en el contexto universitario son: 
diagnóstico de grupo para reconocer y em-
poderarse de la diversidad de los estudian-
tes (Godina et al., 2019; Flores et al., 2017); 
la planeación para la intervención, la cual 
se favorece mediante el trabajo colaborati-
vo, la agrupación flexible y la atención per-
sonalizada (Godina et al., 2019; Álvarez-Pé-
rez y López-Aguilar, 2015; Correa, 2018; 
Díaz-Gandasegui y Funes-Lapponi, 2016; 
Fontana-Hernández y Vargas-Dengo, 2018; 
Comes et al., 2011). Adecuaciones curricula-
res (Sarrett, 2018); facilitar procesos inter-
pretativos grupales en los que se implican 
las diferentes perspectivas de profesionales, 
estudiantes y académicos para fomentar la 
reflexión crítica; investigación (Moliner et al., 
2020; Comes et al., 2011); la creación de am-
bientes de aprendizaje para atender las dife-
rencias, lo cual implica que se creen espacios 
que promuevan el desarrollo de la comuni-
cación y las interacciones creando un clima 
de confianza entre el docente y estudiantes 
(Godina et al., 2019; Soltanmuradovna et 

al., 2015; Jara et al., 2015; Álvarez-Pérez 
y López-Aguilar, 2015; Fahrutdinova et al., 
2017; Fontana-Hernández y Vargas-Dengo, 
2018); y sistemas evaluativos que favorez-
can la autonomía académica de los estu-
diantes desde la retroalimentación (Godina 
et al., 2019). 

En población con discapacidad específica se 
deben orquestar procesos como: accesibili-
dad en el aula, instrumentos y equipos, ac-
cesibilidad al proceso de formación, apoyos 
específicos (Zárate-Rueda et al., 2017) y en 
cuanto a grupos minoritarios se resalta en la 
revisión que se debe facilitar el intercambio 
cultural en el aula, contextualizar la planea-
ción y las actividades pedagógicas recono-
ciendo la pertenencia de los estudiantes a 
grupos étnicos u otro tipo de grupos minori-
tarios (Vivero et al., 2018).  En esta misma lí-
nea, Dewsbury (2017) reconoce la importan-
cia de promover conocimiento intercultural 
en el aula de clase.

Algunos autores mencionan como estrate-
gia pedagógica la formación de los docen-
tes, (Álvarez-Pérez y López-Aguilar, 2015; 
Comes et al., 2011). Sin embargo, esta no es 
una estrategia, alude a la capacidad técni-
ca del docente para atender la diversidad y 
esta capacidad es la que da lugar a la pro-
posición y ejecución de las estrategias. A ni-
vel institucional será favorecedor el abordaje 
holístico de la inclusión, sugiriendo medidas 
que permeen a todos los actores: estudian-



PÁGINAPÁGINA

EDUCACIÓN INCLUSIVA: UNA APUESTA POR EL RECONOCIMIENTO DE LA DIVERSIDAD MARÍA CANO - FUNDACIÓN UNIVERSITARIA

161160

tes, directivos, docentes, e incluso, padres de 
familia (Pichardo y Puche, 2019); por tanto, 
tener una política inclusiva clara facilitará la 
atención a la diversidad y la movilización de 
recursos institucionales a nivel de espacios 
físicos, estrategias, metodologías y apoyos 
(Guerrero y Rivera, 2014; Arias et al., 2015; 
Soltanmuradovna et al., 2015; Jara et al., 
2015; Flores et al., 2017; Moliner et al., 2020; 
Clavijo-Castillo y Bautista-Cerro, 2020). Es 
favorable que la política tenga como eje cen-
tral la innovación pedagógica y curricular 
(Acevedo, 2017).

6.5.3 Condiciones que no favorecen la 
apropiación de prácticas educativas inclu-
sivas: en la revisión realizada se evidencian 
como condiciones desfavorables que impac-
tan las prácticas educativas inclusivas: las 
limitaciones en el conocimiento pedagógico 
que tienen los docentes desde su formación 
disciplinar (Louzada et al., 2015), persiste 
un mayor uso de prácticas y metodologías 
tradicionales (Guerrero y Rivera, 2014).  La 
falta de unificación de criterios para crear 
propuestas metodológicas que promuevan 
el reconocimiento y la respuesta a la diversi-
dad (Lledó et al., 2011); la falta de desarrollo 
de competencias de los profesores universi-
tarios en torno al uso de estrategias que per-
mitan diseñar los contenidos que imparten 
conforme a los principios del diseño univer-
sal para el aprendizaje (Sandoval et al., 2019; 
Lledó et al., 2011). Flores et al. (2017) plan-
tean que la cultura escolar aún se adhiere 

a modelos pedagógicos más centrados en 
la docencia y en el individualismo, que en el 
aprendizaje del alumnado; no se realiza tra-
bajo colaborativo entre los docentes de las 
diferentes asignaturas para resolver la he-
terogeneidad y diversidad de los estudiantes 
en el contexto universitario, esto se da de-
bido a que el tiempo de convivencia y para 
tratar asuntos colegiados es escaso y está 
definido por su condición laboral. En algunos 
docentes persiste la percepción de que el es-
tudiante es quien debe adaptarse al contexto 
universitario (Lebrero-Baena y Quicios-Gar-
cía, 2012) y esto, en parte, se debe al no re-
conocimiento o aceptación de la diversidad 
(May y LaMont, 2014). Los docentes en mu-
chos casos muestran insensibilidad ante la 
realidad política, económica, social y educa-
tiva que existe en estos tiempos (Paz, 2018).

A nivel institucional se evidencian las si-
guientes dificultades: en el contexto univer-
sitario se privilegia lo cognitivo, lo académico 
y lo científico, lo cual borra en algunos casos 
el componente afectivo, la identidad y las 
vivencias personales de los estudiantes (Pi-
chardo y Puche, 2019); las barreras sociales 
que dificultan las oportunidades equitativas 
en el espacio universitario (Dewsbury, 2017); 
aún persisten violencias contra las minorías, 
así como  los discursos de odio o estigmati-
zantes hacia los mismos (Pichardo y Puche, 
2019); las personas de otros contextos cul-
turales deben adaptarse a los conocimientos 
y habilidades de las universidades a las que 

6.4.4 Diseños metodológicos para evaluar 
las prácticas educativas inclusivas: la re-
visión metodológica de los artículos revisa-
dos permite afirmar que son muy pocas los 
estudios enfocados en evaluar la efectividad 
de las prácticas educativas. La mayoría de 
las investigaciones son de corte cualitativo y 
buscan explorar la percepción que tienen los 
docentes de sus propias prácticas y la per-
cepción de los estudiantes sobre las prácti-
cas de sus docentes y las instituciones edu-
cativas en las que estudian. Si bien este tipo 
de investigaciones permiten indagar sobre 
cuáles son las barreras de la inclusión y las 
necesidades de formación de los docentes, 
no ayudan a identificar con claridad si las 
medidas y políticas institucionales que se 
están ejecutando, impactan directamente la 
inclusión. Se recomienda más investigacio-
nes como las de Fahrutdinova et al., (2017), 
y Fernández-Fernández et al. (2016), que no 
solo diagnostican la situación de docentes y 
estudiantes, sino que también proponen pro-
gramas de intervención y la correspondiente 
evaluación de su efectividad.

A nivel conceptual, la revisión sistemática 
da cuenta de que el concepto de prácticas 
educativas inclusivas es comprendido por 
los autores desde su contexto, cosmovisión 
del quehacer docente y su formación disci-
plinar. Moliner et al. (2020) argumentan que 
este desfase se podría dar porque existe un 
exceso de teoría y un déficit en el desarrollo 
efectivo del paradigma de la educación in-
clusiva. Al respecto, del exceso de teoría, es 
posible que estén haciendo referencia al co-
nocimiento disciplinar, puesto que los auto-
res en general convergen en que una de las 
problemáticas que en mayor medida afecta 
la apropiación de prácticas educativas inclu-
sivas es la falta de formación en la atención 
a la diversidad y el componente pedagógico 
en el contexto universitario de los docentes, 
no obstante, resaltan la necesidad de crear 
las condiciones didácticas para asegurar  
que  estas  competencias  sean  desarrolla-
das  por  el  profesorado y que se fortalezca 
el proceso de implementación curricular.

Así mismo, se concluye que en la revisión 
se destaca el rol del docente en la apropia-
ción de prácticas educativas inclusivas para 
facilitar los procesos de socialización, inte-
racción, enseñanza y aprendizaje, ya que de 
este depende que las acciones ejercidas en 
el contexto universitario sean más cercanas 
hacia la educación tradicional o hacia el re-
conocimiento y potencialización de la diver-
sidad de los estudiantes. En este sentido, la 

se incorporan (Hermida, 2010); la mayoría de 
universidades carecen un marco legislativo 
para la atención a esta población, y  en algu-
nos casos, las que lo tienen, carecen de flexi-
bilidad para ofrecer programas más abiertos 
y familiares a otros sistemas educativos y 
culturas (Saiti y Chletsos, 2020).

6.5 Conclusiones
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revisión identifica en las investigaciones in-
terés en la formación, las competencias, las 
estrategias metodológicas y los apoyos que 
requiere el docente para apropiar prácticas 
educativas inclusivas. Sin embargo, no se 
rastrean investigaciones que den cuenta de 
los factores intrínsecos personales, psicoló-
gicos, sociales y culturales que conforman la 
individualidad del docente y que se relacio-
nan con su quehacer. 
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Resumen
Las formas de trasmitir y asimilar el conoci-
miento son variables en todas las personas. 
La presente investigación surgió con el ob-
jetivo de realizar un estudio psicométrico de 
los estilos de aprendizaje y la dominancia he-

misférica cerebral, que permitiera la caracte-
rización de estas propiedades cognitivas en 
los estudiantes de la Fundación Universitaria 
María Cano que iniciaron su formación en la 
Facultad de Ciencias de la Salud en el primer 
semestre de 2019. Para tal fin fueron evalua-

7.1 Introducción
En el proceso de aprendizaje se integran una 
gran cantidad de elementos, los cuales se 
originan por parte de quien enseña, de quien 
aprende y del entorno en que estos interac-
túan; dichos aspectos conforman un entra-

dos noventa y tres estudiantes matriculados 
en los pregrados de Fisioterapia, Fonoaudio-
logía y Psicología. Para la evaluación de es-
tilos de aprendizaje se utilizó el cuestionario 
VARK y para evaluar la dominancia hemisfé-
rica cerebral se utilizó la prueba Diagnóstico 
teoría de cerebro total, analizados con SPSS 
y análisis cluster. Los resultados permitieron 
evidenciar que el estilo de aprendizaje visual 
es el de menor prevalencia, en los estudian-
tes que presentan dominancia primaria en 
el cortical izquierdo, así mismo, se identificó 
una mayor tendencia al uso dominante de 
los cuadrantes cerebrales límbico izquier-
do y derecho, con lo cual se destacan en la 
población las habilidades de planificación y 
control, concomitantes con un predominio 
del pensamiento interpersonal, humanísti-
co y emocional. En conclusión, los hallazgos 
resaltan la importancia de implementar es-
trategias de enseñanza–aprendizaje para fa-
vorecer el desarrollo del conocimiento ma-
temático de acuerdo a los perfiles cognitivos 
de los estudiantes comprendiendo e integra-
do sus características diversas. 

Palabras clave: cerebro, educación, apren-
dizaje, neuroplasticidad, diversidad.  

mado de relaciones complejas que influyen 
en distinta medida en el proceso de apren-
dizaje (Coto, 2020). Las formas de trasmitir 
y asimilar el conocimiento son variables en 
todas las personas, en este proceso se ven 
involucrados aspectos estructurales a nivel 
cognitivo, experiencias previas con la trans-
misión y adquisición de conocimiento, carac-
terísticas culturales, motivaciones individua-
les e, incluso, la visión particular que se tenga 
del mundo y de la finalidad del aprendizaje. 
Dichos aspectos constituyen elementos de-
terminantes en el desarrollo individual del co-
nocimiento, y así mismo exaltan la realidad de 
la diversidad en los procesos educativos.
   
Según Alonso (1994) los estilos de aprendi-
zaje deben ser entendidos como los rasgos 
cognitivos, afectivos y fisiológicos que sirven 
como indicadores relativamente estables, de 
la forma en que los alumnos perciben inte-
racciones y responden a sus ambientes de 
aprendizaje. En este sentido, los rasgos cog-
nitivos tienen que ver con la forma en que 
los estudiantes estructuran los contenidos, 
forman y utilizan conceptos, interpretan la 
información, resuelven los problemas, selec-
cionan medios de representación (visual, au-
ditivo, kinestésico), etc., en tanto los rasgos 
afectivos se asocian con las motivaciones y 
expectativas individuales que influyen en el 
aprendizaje y, finalmente, los rasgos fisioló-
gicos están relacionados con el biotipo y el 
biorritmo del estudiante (Cazau, 2004). El 
concepto de estilo de aprendizaje, hace re-
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ferencia al hecho de que cada persona utiliza 
sus propios métodos y estrategias a la hora 
de aprender, aunque estos aspectos pueden 
variar en función del propósito o el contexto 
del aprendizaje. Revilla (1998) plantea que, 
aunque los estilos de aprendizaje suelen ser 
estables, pueden cambiar y mejorarse, y que 
cuando a los alumnos se les enseña según 
su propio estilo de aprendizaje, aprenden con 
más efectividad. 

Lo anterior destaca la importancia de la 
inclusión educativa, entendida como una 
meta que quiere ayudar a transformar los 
sistemas educativos para que todos los es-
tudiantes, sin barreras, restricciones, ni limi-
taciones tenga oportunidades equiparables 
y de calidad para el desarrollo pleno de su 
educación, y no como como un asunto de 
atención específica a la diversidad, que se 
centre en las personas que presentan algún 
tipo de discapacidad o dificultad de aprendi-
zaje (Echeita, 2017). En el caso específico de 
las matemáticas, existe una particularidad 
que confiere un alto grado de complejidad a 
su enseñanza, y deviene de las dificultades 
que experimentan muchos estudiantes du-
rante su aprendizaje (Espeleta y Rodríguez, 
2018). La enseñanza de las matemáticas en 
la educación superior representa un aspecto 
fundamental que no siempre es entendido 
por los profesionales en formación, los cua-
les consideran a menudo a las asignaturas 
con contenido matemático como compo-
nentes académicos poco aplicables en su 

futuro ejercicio profesional. Esta situación 
es frecuente en los estudiantes de áreas de 
la salud, que al enfocarse en aspectos muy 
característicos de su saber disciplinar, van 
restando dedicación a saberes complemen-
tarios, como el matemático. Por lo cual, se 
requiere pensar en la configuración de posi-
bilidades desde el escenario educativo, para 
propiciar el desarrollo armónico del conoci-
miento matemático en este nivel de formación. 

En esa lógica, se hace necesario compren-
der la diversidad del pensamiento matemá-
tico, lo que en principio exige la capacidad de 
mirar esta característica, desde el respeto a 
las diferencias y garantizando la participa-
ción activa de todos los actores involucrados 
en el proceso educativo (Benet-Gil, 2020). 
No se puede desconocer que los estudian-
tes aprenden de muchas maneras: viendo 
y escuchando, reflexionando y actuando, 
razonando lógica e intuitivamente, memori-
zando y visualizando, construyendo analo-
gías y modelos (Felder y Silverman, 1988). 
Así mismo, tal como lo plantean Ferreres y 
Abusamra (2019), los estudios ontogénicos 
permiten comprender el desarrollo de las 
estructuras cerebrales en asociación con el 
desarrollo del pensamiento matemático. Se 
ha comprobado que las redes que sustentan 
el procesamiento numérico sufren modifi-
caciones a lo largo del desarrollo, indicando 
que la maduración de la red neuronal asocia-
da a la adquisición inicial de los conocimien-
tos numéricos está marcada por la reduc-

ción progresiva de la activación frontal y por 
la lateralización hacia la izquierda, con una 
incorporación posterior de estructuras cere-
brales bilaterales. Lo que permite compren-
der el desarrollo de las habilidades matemá-
ticas, asociado a la maduración del sistema 
nervioso central, que por medio de la confi-
guración de estructuras neuronales cada vez 
más complejas permiten que el cerebro pro-
cese números en forma cada vez más auto-
mática y eficiente, posibilitando el desarrollo 
progresivo de procesamientos aritméticos 
más complejos. 

La potencialidad del sistema nervioso de 
modificarse tanto anatómica como fisiológi-
camente para formar conexiones nerviosas 
en respuesta a la información nueva, la esti-
mulación sensorial, el desarrollo, la disfun-
ción o el daño, se denomina neuroplasticidad 
(Garcés-Vieira y Suárez-Escudero, 2014). 
Esta propiedad trae consigo un alto grado 
de diversidad cognitiva en los seres huma-
nos, toda vez que las experiencias individua-
les, constituyen aspectos determinantes en 
el desarrollo de las estructuras neuronales. 
La neuroplasticidad reconoce, además, el 
papel fundamental que el ambiente ejerce 
en la modulación de la actividad genética, 
permitiéndole al individuo formalizar una 
constitución propia a partir de la interacción 
del genoma con el ambiente. Es importante 
entender que la flexibilidad de las neuronas 
es de conexión, desconexión y reconexión 
constante, dependiendo fundamentalmente 

de cuán consolidadas se encuentren estas 
redes interconectadas y cuánto se usen en la 
vida cotidiana (Araya-Pizarro y Espinoza, 2020). 

En la Fundación Universitaria María Cano, al 
inicio de cada semestre el área de ciencias 
básicas, encargada de impartir los conteni-
dos matemáticos en todos los programas 
académicos, realiza una prueba diagnóstica 
a los estudiantes que ingresan al primer se-
mestre de formación, por medio de la cual 
se ha podido evidenciar que el nivel mate-
mático de los estudiantes está por debajo de 
la media nacional estipulada por el Instituto 
Colombiano para la Evaluación de la Educa-
ción que es de 51,57 (Icfes, 2017). Este hecho 
cobra mayor relevancia, en tanto se ha com-
probado que dicha condición se mantiene a lo 
largo de proceso de formación superior, don-
de se siguen evidenciando serias limitacio-
nes al inicio de cada semestre, permitiendo 
observar vacíos recurrentes en los concep-
tos matemáticos y sobre todo en el análisis 
e interpretación de la información gráfica. Es 
así como surge la necesidad de desarrollar 
una metodología que mejore la capacidad de 
análisis, argumentación e interpretación en 
matemáticas, sustentada en la identificación 
y la comprensión de los estilos de aprendi-
zaje y la dominancia hemisférica cerebral de 
los estudiantes.

Esto partiendo de dos hechos fundamenta-
les: en primer lugar, los resultados del tra-
bajo académico permiten evidenciar que, 
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aun en circunstancias similares, no todas las 
personas logran el aprendizaje de la misma 
forma (Díaz Mosquera, 2012), y en segundo 
lugar, las teorías del aprendizaje que se re-
lacionan con la dominancia hemisférica ce-
rebral, explican cómo los dos hemisferios 
del cerebro controlan de diferente forma 
los procesos de pensamiento, estableciendo 
perfiles cognitivos variables de un individuo 
a otro (Sperry, 1973). Adicionalmente, no se 
identificaron estudios a nivel regional, nacio-
nal o internacional, que incorporen tanto los 
estilos de aprendizaje como la dominancia 
hemisférica cerebral, en relación con el de-
sarrollo del pensamiento matemático. 

7.3 Metodología
Se realizó un estudio de corte tipo Cross Sec-
tional, con el propósito de identificar la posi-
ble asociación los estilos de aprendizaje y la 
dominancia hemisférica cerebral (Mazuera, 
1998) para establecer el grado de relación 
entre ellos. Se trata de un estudio descripti-
vo, de corte transversal con una sola mues-
tra (n = 94).

Los participantes en el estudio correspon-
den a estudiantes de primer semestre de la 
Facultad de Ciencias de la Salud de la Fun-

dación Universitaria María Cano, inscritos en 
los pregrados de Fisioterapia, Fonoaudiología 
y Psicología en el primer semestre del año 
2019, de los cuales se eligieron al azar no-
venta y cuatro que constituyeron la muestra, 
las características de esta población según 
su género y programa académico, se pueden 
observar en la tabla 9.

 
La presente investigación se estableció con 
el objetivo de realizar un estudio psicomé-
trico de los estilos de aprendizaje y la domi-
nancia hemisférica cerebral, que sometido a 
un proceso de un análisis estadístico permi-
tiera la caracterización de estas propiedades 
cognitivas en los estudiantes de la Funda-
ción Universitaria María Cano que iniciaron 
su formación profesional en la Facultad de 
Ciencias de la Salud, en el primer semestre 
de 2019, para el desarrollo de una metodo-
logía de enseñanza direccionada al mejora-
miento de las habilidades matemáticas.

Tabla 9. Caracterización de la muestra de estudiantes de la Fundación Universitaria María Cano a los que se evaluó 

estilos de aprendizaje y la dominancia hemisférica cerebral

Fuente: elaboración propia. 

Para la evaluación de estilos de aprendizaje 
se utilizó el cuestionario VARK, desarrollado 
por Fleming y Mills (1992), que permite iden-
tificar los estilos de aprendizaje a partir de 
las preferencias sensoriales en el procesa-
miento de la información, este instrumento 
se denomina VARK (por sus siglas en ingles 
Visual, Aural, Read/Writer, Kinesthetic, en 
castellano: visual, auditivo, lectura/escritu-
ra, quinestésico) y permite identificar cómo 
estos canales sensoriales inciden en la apro-
piación del conocimiento (García, 2007). La 
dominancia hemisférica cerebral se evaluó 
por medio de la prueba Diagnóstico teoría de 
cerebro total (Jiménez, 2006) diseñada con 
base en un modelo de comprensión del cere-
bro que plantea una división en cuatro cua-
drantes con funciones diferenciadas: cortical 

Característica   n porcentaje

Programa 
académico

Fisioterapia   48 51

Fonoaudiología 27 28,8

Psicología   19 20,2

    Total 94 100

Género
Hombre   21 22,4

Mujer   73 77,6

    Total 94 100

izquierdo, caracterizado por ser lógico, ana-
lítico, cualitativo, realista, experto y basado 
en hechos; cortical derecho, con orientación 
holística, intuitiva, sintetizadora, integradora 
e idealista; límbico izquierdo, con funciones 
destacadas en planeación, organización, se-
cuencias y detalles; límbico derecho, espe-
cializado en la comunicación, las relaciones 
interpersonales, las emociones, los senti-
mientos y el sentido estético (Herrmann, 
1989). En la tabla 10 se puede observar la 
clasificación de las características por cua-
drante cerebral.  
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Cortical izquierdo (A)  Cortical derecho (D)

Lógico Visual
Crítico Global

Matemático Creativo
Cuantitativo Conceptual

Límbico izquierdo (B) Límbico derecho (C)

Planificado Interpersonal
Secuencial Humanístico
Organizado Espiritual
Controlado Emocional

Detallado
Sensorial
Musical

Tabla 10. Cuadrantes cerebrales propuestos por Herrmann (1989)

Fuente: elaborado a partir de Bunderson (1989).

La evaluación fue efectuada de manera gru-
pal, posterior a una sensibilización sobre las 
causas y objetivos de la investigación. Pre-
viamente a la realización de las pruebas, se 
efectuó la firma de un consentimiento in-
formado, que da cuenta de la participación 
voluntaria de los estudiantes. Las pruebas 
fueron efectuadas en modos virtual, a través 
de cuestionarios en línea. Con la información 
obtenida se generó una base de datos que 
fue analizada y depurada a través del Sof-
tware Statistical Product and Service Solu-
tions (SPSS).

Los datos obtenidos fueron estudiados esta-
dísticamente por medio del análisis cluster, 
que consiste en una técnica multivariante 
cuya finalidad básica es clasificar objetos 
formando grupos (cluster) que sean lo más 
homogéneos posible dentro de sí mismos y 
heterogéneos entre sí. Este agrupamiento se 

basa en la idea de distancia o similitud entre 
las observaciones y la obtención de dichos 
clusters depende del criterio o distancia con-
siderados para la tarea de clasificación. El 
proceso completo puede estructurarse de 
acuerdo con el siguiente esquema: 

•Se partió de un conjunto de n individuos de 
los que se dispone de una información cifra-
da por un conjunto de p variables (una matriz 
de datos de n individuos y p variables).

•Se estableció un criterio de similitud y 
construimos una matriz de similitudes 
que nos permita relacionar la semejanza 
de los individuos entre sí. Para medir lo 
similares (o disimilares) que son los indi-
viduos existe una gran cantidad de índices 
de similitud y disimilitud o divergencia. To-
dos ellos tienen propiedades y utilidades 
distintas y habrá que ser consciente de 

Figura 7. Ejemplo de agrupación por medio de la técnica multivariante de análisis cluster

Fuente: elaboración propia. 

Cluster 1

Cluster 2

7.4 Resultados
Los resultados de la evaluación de dominan-
cia hemisférica cerebral permiten evidenciar 
el estilo preferencial en el uso del pensamien-
to o de la forma como cada persona procesa 
información respecto a cada cuadrante ce-
rebral. Con la puntuación obtenida, se puede 
establecer el nivel de dominancia que el eva-
luado tiene para cada cuadrante entendién-
dose como primaria, aquella que es preferida 
o utilizada con mayor frecuencia, secundaria 

ellas para su correcta aplicación.
•Se eligió un algoritmo de clasificación 
para determinar la estructura de agrupa-
ción de los individuos.
•Se especificó esa estructura mediante 
diagramas arbóreos.

En la figura 7 se ilustra el proceso de agrupa-
ción mediante esta técnica.

aquella en la que no se evidencia tendencia 
específica a la predilección o al rechazo y ter-
ciaria, aquella que se encuentra ausente o se 
presenta con poca frecuencia en el evaluado. 
En la tabla 11, se pueden observar los rangos 
para la clasificación del estilo de dominan-
cia y el perfil al que corresponden, según la 
prueba de diagnóstico cerebro total propues-
ta por Jiménez (2006).  
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Tabla 11. Clase de dominancia y perfil, según rango propuesto para los puntajes obtenidos en la evaluación

Fuente: Jiménez (2006). 

Rango en puntos Dominancia Perfil 

80 - 100 Primaria (alta o frecuente) 1

60 - 79 Secundaria (presente ocasional) 2

0 - 59 Terciaria (baja o ausente) 3

Los resultados obtenidos indican que el cua-
drante A (cortical izquierdo) en donde princi-
palmente se sustentan las habilidades mate-
máticas, presenta un dominio primario bajo, 
correspondiente al 23,4 %, pero se acumula 
un porcentaje mayor del 50 %, lo cual nos 
muestra que a pesar de que no hay un domi-
nio alto en el razonamiento matemático, sí 
existen indicios de base para la adquisición 
de esta competencia. Respecto a los otros 
cuadrantes, se observa que en el B (límbi-
co izquierdo) hay una tendencia mayor a la 
planificación y al control, de hecho, el 97,8 % 
de la población evaluada presenta un domi-
nio primario y secundario en este cuadran-
te, lo cual se constituye como una fortaleza 
en los estudiantes de primer semestre en la 
Fundación Universitaria María Cano. Para el 
cuadrante C (límbico derecho), se obtiene 

un comportamiento similar al cuadrante B, 
teniendo un porcentaje acumulado del 99 % 
en el pensamiento interpersonal, humanís-
tico y emocional. Por último, en el cuadran-
te D (cortical derecho), en el que sustenta 
el aprendizaje visual, global y creativo, el 
mayor porcentaje de aprendizaje es secun-
dario, muestra un 60,6 %, pero la terciaria 
solo aporta un 5,3 % , lo cual indica que los 
estudiantes se orientan en un 94,7 % hacia 
esta forma de aprendizaje. En la tabla 12 se 
presenta un resumen estadístico de los re-
sultados relacionados.

Tabla 12. Porcentaje de conocimiento por cuadrantes

Fuente: elaboración propia. 

Los puntajes presentados anteriormente, 
fueron relacionados con los resultados de 
la evaluación de estilos de aprendizaje, que 
se efectuó mediante la prueba VARK, que a 
su vez permite caracterizar las preferencias 
sensoriales en el proceso de aprendizaje, 
con lo cual se logró evidenciar que, en los 
procesos que involucran los  cuadrantes A y 
B, los estudiantes que presenta dominancia 
primaria y secundaria el estilo de aprendiza-
je predominante es el auditivo, seguido del  
lecto/escrito, en tercer lugar el kinestésico 
y por último el visual. En el caso de los es-
tudiantes con dominancia terciaria, el apren-
dizaje kinestésico ocupa el segundo lugar, 
después del auditivo, pero los estilos visual y 
lecto/escrito invierten su orden, evidenciado 
una mayor preferencia visual en cuadrante 
B, con respecto al A. esto puede apreciarse 
en las tablas 13 y 14. 

Cuadrante 
A cortical 
izquierdo

Porcentaje

Cuadrante 
B límbico 
izquierdo

Porcentaje 

Cuadrante 
C límbico 
derecho 

Porcentaje 

Cuadrante 
D cortical  
derecho

Porcentaje 

Primaria 23,4 % Primaria 57,4 % Primaria 51,1 % Primaria 34,1 %

Secundaria 62,8 % Secundaria 40,4 % Secundaria 47,9 % Secundaria 60,6 %

Terciaria 13,8 % Terciaria 2,2 % Terciaria 1 % Terciaria 5,3 %

En los cuadrantes C y D se observa la misma 
secuencia en la jerarquización de los estilos 
de aprendizaje predominantes, en los estu-
diantes que presentan dominancia hemisfé-
rica cerebral primaria y secundaria, para el 
caso de la dominancia terciaria, se evidencia 
que prevalece significativamente el estilo de 
aprendizaje kinestésico, seguido del auditivo, 
el aprendizaje visual ocupa el tercer lugar en 
el cuadrante C y el cuarto en el cuadrante 
D, lo contrario ocurre con el estilo de apren-
dizaje lecto/escrito donde la prevalencia es 
significativamente inferior en el cuadrante C 
respecto al B, como puede evidenciarse en 
las tablas 15 y 16. 

El estilo de aprendizaje visual es el de menor 
prevalencia, en los estudiantes que presen-
tan dominancia primaria en el Cuadrante A, 
como se observa en la tabla 13.   
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Tabla 13.  Porcentaje de preferencia de cada estilo de aprendizaje evaluado en la prueba VARK, con respecto a los 

niveles de dominancia identificados para el cuadrante A 

Tabla 14.  Porcentaje de preferencia de cada estilo de aprendizaje evaluado en la prueba VARK, con respecto a los 

niveles de dominancia identificados para el cuadrante B 

Fuente: elaboración propia. 

Fuente: elaboración propia. 

Cuadrante A - Cortical izquierdo

Primaria Secundaria Terciaria

23,4 % 62,8 % 13,8 %
V 17,96 % 18,83 % 18,39 %
A 29,94 % 28,88 % 27,98 %
R 27,35 % 26,93 % 26,17 %
K 24,75 % 25,36 % 27,46 %

El estilo de aprendizaje lecto/escrito es el 
de menor prevalencia en los estudiantes que 
presentan dominancia terciaria en el Cua-
drante B, como se observa en la tabla 14.    
El estilo de aprendizaje kinestésico tiene una 
prevalencia significativamente superior, en 
los estudiantes que presentan dominancia 
terciaria en el cuadrante C, que contrasta 

con una preferencia significativamente in-
ferior del estilo de aprendizaje lecto/escrito 
en esta misma población, como se observa 
en la tabla 15. El estilo de aprendizaje visual 
es el de menor prevalencia, en los estudian-
tes que presentan dominancia terciaria en el 
cuadrante D, como se observa en la tabla 16.    

Cuadrante B - Límbico izquierdo
Primaria Secundaria Terciaria
57,4,4 % 40,4,8 % 2,2 %

V 18,33 % 18,53 % 23,73 %
A 29,04 % 28,78 % 30,51 %
R 27,45 % 26,81 % 16,95 %
K 25,19 % 25,88 % 28,81 %

Tabla 15.  Porcentaje de preferencia de cada estilo de aprendizaje evaluado en la prueba VARK, con respecto a los 

niveles de dominancia identificados para el cuadrante C 

Tabla 16.  Porcentaje de preferencia de cada estilo de aprendizaje evaluado en la prueba VARK, con respecto a los 

niveles de dominancia identificados para el cuadrante D

Fuente: elaboración propia. 

Fuente: elaboración propia. 

El contraste de los resultados obtenido en 
las pruebas VARK y diagnóstico cerebro to-
tal, permite observar que, si bien existen al-
gunas tendencias en las preferencias senso-
riales de los estudiantes para la asimilación 
del aprendizaje con respecto a la dominancia 
hemisférica cerebral, no predomina un com-
ponente en especial respecto a la manera 

Cuadrante C - Límbico derecho

Primaria Secundaria Terciaria

51,4,1 % 47,9 % 1 %
V 18,48 % 18,66 % 17,65 %
A      28,9 % 29,03 % 29,41 %
R 27,15 % 26,86 % 11,76 %
K 25,48 % 25,45 % 41,18 %

de adquirir los conocimientos matemáticos, 
luego esto nos lleva a pensar que se debe 
distribuir la manera de enseñar teniendo en 
cuenta la diversidad que tienen los estudian-
tes en captar el conocimiento. En la figura 8 
se muestra el comportamiento de los resul-
tados obtenidos.

Cuadrante D – Cortical derecho

Primaria Secundaria Terciaria

34,41 % 60,6 % 5,3 %
V 17,98 % 19,18 % 15,58 %
A 29,97 % 28,65 % 27,27 %
R 27,63 % 26,63 % 25,97 %
K 24,42 % 25,54 % 31,17 %
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Figura 8. Contraste de los resultados obtenido en las pruebas VARK y diagnóstico cerebro total en los estudian-

tes la Fundación Universitaria María Cano a los que se evaluó estilos de aprendizaje y dominancia hemisférica 

cerebral

Fuente: elaboración propia. 

7.5 Discusión
El cerebro humano es un órgano complejo, 
su proceso de desarrollo se extiende incluso 
hasta la vida adulta, en donde se incorporan 
mecanismos celulares que intervienen en el 
almacenamiento de la experiencia en la me-
moria a largo plazo. Los circuitos neuronales 
que sustentan el pensamiento y la conducta 
se organizan bajo el control conjunto de los 
genes y las vivencias cotidianas, así mismo 
se ha logrado establecer que algunos de los 
procesos básicos que intervienen en el desa-
rrollo cerebral, son los mismos que se utili-
zan para el aprendizaje a lo largo de la vida 
(Ferreres y Abusamra, 2019).  

El cerebro puede modificar su estructura en 
respuesta a las exigencias del entorno, prin-
cipalmente en situaciones que involucran la 
memoria y el aprendizaje, generando cam-
bios de duración variable en sus funciones 
celulares, que se conocen como plasticidad 
neuronal (Sierra Benítez y León, 2019). Es 
por ello que los estilos de aprendizaje y la 
dominancia hemisférica cerebral constitu-
yen elementos significativos a considerar en 
los procesos de enseñanza-aprendizaje, que 
deben ser considerados en el desarrollo de 
estrategias pedagógicas y didácticas en los 
escenarios académicos. Grasha (2003) defi-

ne los estilos de aprendizaje como las pre-
ferencias de cada estudiante, referentes a 
dos elementos: su forma de pensar y la in-
teracción con el resto de estudiantes en dife-
rentes ambientes y experiencias educativas. 
Tanto el pensamiento como la interacción 
conforman la base para que el estudiantado 
reflexione con respecto a las formas en que 
se apropia y genera conocimientos relacio-
nados con un contenido específico. 

Así mismo, Hernández Millán et al. (2018) 
explican la dominancia hemisférica cerebral 
como la especialización de cada uno de los 
dos hemisferios cerebrales en la integración 
y control de las distintas funciones del ser 
humano, indicando que el hemisferio izquier-
do contiene el modo de pensar lógico y lineal, 
los procesos analíticos del pensamiento, ge-
nera lenguaje, maneja las transformaciones 
verbales, incluyendo lectura y escritura, y se 
asocia al pensamiento abstracto, en tanto 
el hemisferio derecho percibe los estímulos 
táctiles y las relaciones de la visión espacial 
mejor que el izquierdo, contiene la intuición y 
la fuerza imaginativa más que los contenidos 
racionales, y el ordenamiento de habilidades 
visuales y espaciales. 

Según una investigación realizada en Colom-
bia por Velásquez, Remolina y Calle (2013) 
los estudiantes de ciencias de la salud pre-
sentan mayor preferencia por el hemisferio 
izquierdo, es decir de los cuadrantes cortical 
(A) y límbico (B) de dicho hemisferio. Estos 

hallazgos coinciden con los resultados de 
una investigación desarrollada en Cuba con 
estudiantes de estomatología, que permitió 
evidenciar que el 78,2 % de los evaluados 
presenta en forma mayoritaria este mismo 
tipo de dominancia cerebral (Hernández Mi-
llán et al., 2018). En contraste con lo anterior, 
los resultados de la presente investigación 
permitieron observar coincidencias en esta 
misma línea para el cuadrante B, donde se ob-
servó una dominancia primaria en el 57,4 % de 
los estudiantes y secundaria en el 40,4 %; 
sin embargo, los hallazgos en relación con el 
cuadrante A difieren en tanto presentan una 
dominancia primaria de 23,4 %, inferior a los 
demás cuadrantes. 

Un estudio llevado a cabo con estudiantes de 
ciencias de la salud en Perú, permitió esta-
blecer que el 53,3 % de los integrantes tiene 
dominancia derecha y solo el 6,5 % domi-
nancia izquierda, y tanto en mujeres como 
varones hay predominio del hemisferio dere-
cho (Tello y Cerqueira, 2009). Esto muestra 
coincidencias con los hallazgos del presente 
estudio en relación con el cuadrante C (lím-
bico derecho) en donde se identificó que los 
estudiantes de la Facultad de Ciencias de la 
Salud de la María Cano presentan una domi-
nancia primaria de 51,1 % y secundaria del 
47,9 %; en relación al cuadrante D (cortical 
derecho) se evidenció una dominancia pri-
maria de 34,1 % y secundaria de 60,6 %. 
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Según Santos, Salas y Parra (2004) las áreas 
de estudio tienen una influencia significativa 
en los estilos de aprendizaje, pues constitu-
yen una variable relevante a considerar para 
la toma de decisiones relacionadas con el 
contexto de enseñanza. Sin embargo, un es-
tudio realizado en Colombia logró constatar 
la independencia entre las preferencias de 
los estudiantes por los estilos equilibrado, 
visual, sensitivo, secuencial y activo, y el pro-
grama académico cursado, evidenciando que 
el perfil de estilos en las carreras de Enfer-
mería, Fonoaudiología y Medicina no se debe 
a la instrucción profesional (Bertel y Martí-
nez, 2012), lo que presenta coincidencia con 
el presente estudio, en donde se identificó el 
uso de diversos estilos de aprendizaje en los 
estudiantes de Fisioterapia, Fonoaudiología 
y Psicología, sin predominio significativo de 
ninguno de los estilos evaluados. En con-
sonancia con lo expuesto, los estudios rea-
lizados por Gravini (2008) en Colombia, por 
McColl (2009) en Chile y por Juárez-Muñoz 
et al. (2013) lograron identificar tendencias 
similares de estilos de aprendizaje en estu-
diantes de diferentes programas académi-
cos de educación superior, lo que trae im-
plícito, en concomitancia con las presente 
investigación, la necesidad de pensar en la 
incorporación de estrategias de enseñan-
za-aprendizaje que abarquen las distintas 
preferencias sensoriales de los estudiantes 
en sus escenarios de formación. 

No se identificaron otros estudios que con-
templen tanto los estilos de aprendizaje, 
como la dominancia hemisférica cerebral 
en población similar a la de la presente in-
vestigación. No obstante se hace manifiesto 
que existen múltiples configuraciones que 
involucran estos dos componentes en el de-
sarrollo del aprendizaje, y que por tanto la 
incorporación de métodos que contemplen 
dicha diversidad, constituye una práctica de 
educación inclusiva, orientada a fomentar el 
éxito académico de todos los estudiantes, y 
es también un aporte a la contra cualquier 
causa o razón de exclusión, en cualquiera de 
sus variantes de segregación o discrimina-
ción en el contexto de la educación superior 
(Muntaner, Rosselló y de la Iglesia, 2016). 
En el mundo globalizado, el acceso a la edu-
cación y la actividad laboral adquieren im-
portancia para alcanzar niveles óptimos de 
calidad de vida: la formación y capacitación 
son la principal estrategia para alcanzar este 
fin, a partir de la eliminación de barreras y de 
la generación de garantías del acceso y de 
la promoción educativa a lo largo de la vida 
(Zárate-Rueda, Díaz-Orozco y Ortiz-Guzmán, 
2017), no obstante, el acceso y la promoción 
educativa, no garantizan por si mismos el 
desarrollo idóneo del aprendizaje y es por lo 
tanto necesario que las instituciones de edu-
cación superior promuevan estrategias que 
se adapten a la realidad de las necesidades 
de sus estudiantes. Pensar en educación in-
clusiva implica, de forma necesaria e inelu-
dible, entender y acoger la diversidad favo-

reciendo la participación y el desarrollo de 
todas las personas, en un marco de respeto 
e integración de su singularidad a los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje (Lira y Ponce 
de León, 2006). 

Los resultados de esta investigación cola-
boran para obtener avances en el desarro-
llo metodológico de estrategias de ense-
ñanza-aprendizaje en la educación superior, 
basadas en la comprensión de la diversidad 
para los estudiantes de la Fundación Univer-
sitaria María Cano y otras poblaciones con 
características similares. La investigación 
posibilita la utilización de sus resultados 
para el desarrollo de estrategias pedagógi-
cas y didácticas, orientadas al desarrollo de 
las habilidades matemáticas, y constituyen un 
aporte para realizar investigaciones futuras.

El presente estudio exalta la realidad de la 
diversidad en los procesos educativos como 
un aspecto de alta trascendencia que debe 
llevar a la incorporación de prácticas, igual-
mente diversas, en el desarrollo de los proce-
sos de académicos en la educación superior. 

Los hallazgos destacan la importancia de 
implementar estrategias diversificadas de 
enseñanza-aprendizaje para favorecer el 
desarrollo del conocimiento matemático de 
acuerdo a los perfiles cognitivos de los estu-
diantes, comprendiendo e integrado sus ca-
racterísticas particulares.      

7.6 Conclusiones

En este estudio se identificó que el cuadrante 
cortical izquierdo, en donde principalmente 
se sustentan las habilidades matemáticas, 
presenta un dominio primario bajo en los es-
tudiantes evaluados, lo que indica la necesi-
dad de establecer estrategias que permitan 
estimular el uso de dicho cuadrante, para for-
talecer el aprendizaje de las matemáticas.   

Así mismo, se observó una mayor tendencia 
al uso dominante de los cuadrantes cere-
brales inferiores (límbico izquierdo y dere-
cho), con lo cual se destacan en la población 
evaluada las habilidades de planificación y 
control, concomitantes a con un predominio 
del pensamiento interpersonal, humanístico 
y emocional. Aspectos que tradicionalmen-
te no han estado vinculados a la enseñanza 
de las matemáticas, pero de los cuales se 
pueden adoptar elementos para su enseñan-
za, aludiendo a componentes prácticos que 
se asocien e la formación disciplinar de los 
estudiantes que conformaron la muestra de 
este estudio. 

Los estudiantes que presentan una domi-
nancia hemisférica cerebral izquierda, y por 
ende mayor facilidad de asimilación de co-
nocimientos con contenido matemático, 
también presentan preferencias sensoriales 
auditivas, seguidas de las lectoescritas, lo 
que hace que para ellos sea más fácil adap-
tarse a los estilos de enseñanza tradicional, 
no obstante, en la Fundación Universitaria 
María Cano, estos estudiantes no constitu-
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yen la mayoría de la población, por lo cual 
se requiere la incorporación de estrategias de 
enseñanza diversificadas y adaptadas de las 
características particulares de los estudiantes.  

Los estilos de aprendizaje auditivo, visual y 
lecto/escrito son los que presentan mayor 
frecuencia en el grupo de estudiantes anali-
zados, por lo cual puede ser más significativo 
el aprendizaje de las matemáticas mediante 
estos tres, y se debe fortalecer la habilidad 
de comprensión a través de actividades lú-
dicas y las técnicas académicas enfocadas 
desde la pedagogía activa a través de tenden-
cias didácticas que impulsen ese desarrollo. 

La identificación de los estilos de aprendizaje 
y la dominancia hemisférica cerebral de los 
estudiantes de la Fundación Universitaria 
María Cano que inician su formación profe-
sional permite la conformación de grupos de 
estudiantes que compartan perfiles cogniti-
vos similares permitiendo orientar las asig-
naturas de contenido matemático de una 
manera más aprovechable y enriqueciendo 
con este método la asimilación del aprendizaje. 

Este estudio constituye un insumo impor-
tante para el desarrollo de nuevas metodo-
logías y herramientas tecnológicas orienta-
da al fortalecimiento de las habilidades de 
razonamiento lógico matemático, en donde 
se incorporen estrategias didácticas a partir 
de los estilos de aprendizaje y la dominancia 
hemisférica cerebral.
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La inclusión en educación superior a nivel 
internacional ha evidenciado barreras en su 
implementación desde arquitectónicas, acti-
tudinales y personales. En Chile, los estudios 

Resumen
disponibles no muestran algo muy distinto. 
El objetivo fue describir la experiencia de un 
estudiante con baja visión que cursa cuarto 
año de la carrera de Fonoaudiología junto 

El presente capítulo trata acerca de la ex-
periencia de inclusión educativa en una ins-
titución de educación superior de la ciudad 
de Temuco, Chile, basada en la percepción 
de un estudiante con baja visión y la percep-
ción de siete de sus docentes que participan 
en su formación académica. Si bien existen 
cada vez más experiencias que dan cuenta 
de la realidad actual en torno de la inclusión 
educativa en educación superior, se sigue 
percibiendo una brecha entre lo que teóri-
camente se entiende por inclusión educativa 
extendida al contexto universitario y lo que 
finalmente se experimenta en las salas de 
clases. Debido a ello, resulta relevante inda-
gar en la realidad de estudiantes que tran-
sitan hoy en día por esta experiencia con el 
fin de monitorear los avances en materia de 
inclusión educativa universitaria. 

La inclusión resulta ser un término amplio, 
ya que hace referencia a todo grupo minori-
tario que forma parte de la sociedad y que, 
por diversas razones, ha sido excluido o se-
gregado de participar en distintos contextos 
(Isaacs y Mansilla, 2014). La inclusión, desde 
el modelo social de la discapacidad, significa 
eliminar barreras físicas, sociales y actitu-
dinales de la sociedad en general (Unicef y 
Gobierno de Chile, 2005). La inclusión social 
de personas con discapacidad en Chile ha te-
nido grandes avances considerando que en 
el año 2008 el Estado ratificó lo declarado 
en la Convención sobre los derechos de las 

8.1 Introduccióncon la de sus docentes en torno a la inclusión 
educativa en contexto universitario. Este es-
tudio se llevó a cabo bajo un paradigma de 
investigación mixto, cuantitativo-cualitativo. 
La etapa cuantitativa fue observacional, des-
criptiva y de corte transversal. La etapa cua-
litativa se desarrolló a través de un estudio 
fenomenológico. Los datos se obtuvieron por 
medio de una entrevista semiestructurada 
vía Google Forms. La muestra consistió en 
siete profesores académicos y un estudian-
te.  Se concluye que todos los docentes par-
ticipantes implementaron las adecuaciones 
sugeridas por el Centro de Recursos Tecno-
lógicos Inclusivos (CERETI), encargado de 
apoyar la inclusión de estudiantes con disca-
pacidad. Estas adecuaciones fueron comple-
mentadas y consensuadas en el proceso con 
base en las preferencias manifestadas por 
el estudiante del presente estudio. Se con-
cluye que las orientaciones recibidas desde 
el CERETI son genéricas y en ocasiones no 
se ajustan a las necesidades particulares de 
cada curso. Tanto los docentes como el es-
tudiante declaran que la experiencia ha sido 
buena, pese a que este último menciona que 
no todos aplicaron adecuaciones. Se plantea 
la necesidad de brindar capacitaciones tan-
to a docentes como a estudiantes en etapas 
iniciales de su formación en la temática de 
inclusión/discapacidad que permita mejorar 
las prácticas educativas.

Palabras clave: inclusión, docencia, educa-
ción superior, discapacidad.  
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personas con discapacidad (Ministerio de Re-
laciones Exteriores, 2008), instrumento por 
medio de la cual se garantiza y promueve 
la plena realización de todos los derechos: 
civiles, culturales, económicos, políticos y 
sociales de las personas con discapacidad 
(Organización de las Naciones Unidas. ONU, 
2006).  Posteriormente, se promulgó en el 
año 2010 la Ley 20.422, la cual establece 
normas sobre la igualdad de oportunidades 
e inclusión social de personas con discapa-
cidad, fomentando la valoración de la diver-
sidad humana, reconociendo a las personas 
con discapacidad como persona, ser social 
que resulta necesario para el progreso y de-
sarrollo del país. Se define a la persona con 
discapacidad como aquella que tiene una o 
más deficiencias sean físicas, mentales, sea 
por causa psíquica o intelectual o sensorial, 
sean de tipo temporal o permanente, y que 
ve impedida o restringida su participación 
plena y efectiva en la sociedad, en igualdad 
de condiciones con las demás (Congreso Na-
cional de Chile, 2010). 

En el ámbito de la inclusión educativa, en el 
año 2015 entró en vigencia el Decreto 83, 
el cual aprueba los criterios y orientaciones 
de adecuación curricular para estudiantes 
con necesidades educativas especiales de 
educación parvularia y educación básica. Se 
declara el diseño universal de aprendizaje 
(DUA) como una estrategia que da respues-
ta a la diversidad, optimizando las oportuni-
dades de aprendizaje, considerando las dis-

tintas habilidades y estilos de aprendizaje y 
preferencias de los estudiantes cuyos prin-
cipios son: a) proporcionar múltiples medios 
de presentación y representación, b) propor-
cionar múltiples medios de ejecución y ex-
presión y c) proporcionar múltiples medios 
de participación y compromiso (Ministerio de 
Educación, 2015).  Con relación a la educa-
ción superior, en el Decreto 83 no se explicita 
como beneficiaria en términos de aplicación, 
sin embargo, se entregan lineamientos cla-
ros con respecto a las distintas adecuacio-
nes a implementar ante estudiantes con dis-
capacidad.

•La inclusión educativa en educación supe-
rior: un desafío aún en proceso de construc-
ción: estudios reportan que se ha avanzado en 
la forma en que las universidades abordan la 
diversidad y la discapacidad (Moriña, López y 
Molina, 2015), sin embargo, la evidencia tam-
bién señala la presencia de barreras vinculadas 
con las características propias de la discapaci-
dad del estudiante como las barreras de acce-
so de tipo arquitectónico, las cuales dificultan 
el desplazamiento de los estudiantes con dis-
capacidad dentro de los distintos espacios y 
edificios, así como también les impide llegar a 
tiempo a las distintas clases programadas en 
una misma jornada (Borland y James, 1999; 
Moswela y Mukhopadhyay, 2011; Strnadová, 
Hájková, y Květoňová, 2015).

Sumado a lo anterior, las barreras actitudinales 
son un elemento para resaltar, los estudiantes 

con discapacidad aluden a la poca empatía por 
parte de docentes que muchas veces persisten 
en prácticas educativas tradicionales (Goode, 
2007), manifiestan cierta resistencia ante las 
adecuaciones curriculares solicitadas, cuestio-
nando si son pertinentes considerando que los 
estudiantes deben posteriormente ser capa-
ces de enfrentar el mundo real (Rao y Gartin, 
2003). Algunos docentes se niegan a facilitar 
diapositivas o hacer envío previo a la clase de 
material que esté a disposición del estudian-
te, o se niegan a la posibilidad de ser grabados 
(Strnadová et al., 2015). Otros docentes con-
sideran las adecuaciones como formas de fa-
voritismo o como una práctica que implica re-
ducir los estándares de calidad en relación con 
la enseñanza entregada (Moriña et al., 2015). 
En la misma línea, estudiantes universitarios 
con discapacidad han reportado que las deci-
siones vinculadas con las adecuaciones a im-
plementar han dependido de las preferencias 
subjetivas de los académicos (Mullins y Prey-
de, 2013). Las barreras actitudinales también 
pueden provenir de sus propios compañeros, 
lo cual parece depender del perfil de la carre-
ra a la cual pertenezcan, en algunos casos los 
estudiantes se tornan más sensibles y empáti-
cos con la discapacidad al estar vinculados con 
la temática (Strnadová et al., 2015). Por otra 
parte, estudiantes universitarios al ser con-
sultados acerca de su visión sobre la inclusión 
y discapacidad, tienden a defender la idea de 
brindar mayores oportunidades y aceptación a 
los estudiantes con discapacidad, sin embar-
go, siguen considerando que es un problema 

que necesita ser solucionado, y la inclusión la 
ven como una expresión de caridad o entrega 
de asistencia al otro (Isaacs y Mansilla, 2014). 
Desde la mirada del estudiante con discapa-
cidad, de acuerdo con un estudio realizado en 
Australia, se concluyó que los vínculos sociales 
de dichos estudiantes dentro de la universidad 
eran débiles, lo que se asoció a que no pare-
cían ver las interacciones con sus compañeros 
como un elemento relevante para lograr éxito 
académico. Sus principales apoyos en térmi-
nos de relaciones y ayudas proporcionadas, los 
recibieron de parte de estudiantes de edades 
más maduras (Papasotiriou y Windle, 2012). 

Los apoyos brindados desde las instituciones 
para facilitar procesos de aprendizaje de los 
estudiantes con discapacidad, lamentable-
mente resultan muy genéricos en desmedro 
de las necesidades individuales que van sur-
giendo (Borland y James, 1999; Kendall, 2016). 
Estas necesidades deben ser identificadas de 
forma temprana y evaluadas formalmente, en 
un ambiente positivo en donde los estudiantes 
sean escuchados (Gibson y Kendall, 2010). Por 
otra parte, Mullins y Preyde (2013), plantean 
que la mejor forma de evaluar las necesidades 
de los estudiantes con discapacidad es consul-
tarles directamente a ellos.

Dentro de las instituciones de educación su-
perior en donde se han obtenido buenos re-
sultados y avances en torno a la inclusión de 
estudiantes con discapacidad, uno de los ele-
mentos esenciales que las distingue, ha sido 
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brindar capacitación y formación a los docen-
tes en torno a la discapacidad y la inclusión 
(Moriña et al., 2015; Moswela y Mukhopadhyay, 
2011), lo cual favorecería la práctica educativa 
inclusiva (Kendall, 2016). Los resultados apun-
tan a que los académicos que son capacitados 
en relación a la discapacidad, logran un mayor 
conocimiento y sensibilidad, lo cual se refleja 
en cambios a nivel de actitudes y percepciones 
(Murray, Lombardi, y Wren, 2011). Es impor-
tante además que dichas capacitaciones sean 
continuas y no remitirse a instancias puntuales 
(Hopkins, 2011). Esto no solo permite atender 
adecuadamente a las necesidades de los estu-
diantes con discapacidad, sino también, podría 
garantizar una educación de calidad y centra-
da en la diversidad de todos los estudiantes. La 
colaboración por parte de los docentes a tra-
vés de las buenas prácticas de enseñanza im-
pacta positivamente en el rendimiento de los 
estudiantes (Moriña et al., 2015). En esa misma 
línea, la formación de docentes en el uso de es-
trategias basadas en el DUA ha sido bien valo-
rado por estudiantes con discapacidad, esto de 
acuerdo con lo reportado por Schelly, Davies 
y Spooner (2011) quienes señalaron mejoras 
significativas en las prácticas docentes según 
la opinión de los mismos. Dichas estrategias 
pudieron ser incorporadas casi de forma in-
mediata luego de ser capacitados en su imple-
mentación. Por otra parte, según Lightner et al. 
(2012), los estudiantes con discapacidad que 
reciben apoyos académicos durante su edu-
cación secundaria, a modo de apoyos de tran-
sición a la vida universitaria, han demostrado 

tener buenos resultados, lo cual se refleja en 
mejor desempeño académico en comparación 
con aquellos que optan por solicitar apoyos al 
comenzar a presentar dificultades durante el 
transcurso de su proceso formativo

•Inclusión educativa en educación superior 
en Chile: con relación a la inclusión educativa 
en educación superior en Chile, la Ley 20.422 
es poco específica al respecto, solo señala en 
su artículo 39 que las instituciones de educa-
ción superior “deberán contar con mecanismos 
que faciliten el acceso de las personas con dis-
capacidad, así como adaptar los materiales 
de estudio y medios de enseñanza para que 
dichas personas puedan cursar las diferentes 
carreras” (Congreso Nacional de Chile, 2010). 
Según los datos arrojados por el II Estudio Na-
cional de Discapacidad (Senadis, 2015) con 
relación a las personas con discapacidad que 
ingresaron a la educación superior, un 9,1 % de 
personas con dicha condición finalizaron sus 
estudios y un 5,9 % no los concluyeron. Si las 
cifras se ciñen solo a la región de la Araucanía, 
es factible apreciar que un 6,5 % de la población 
que presenta alguna discapacidad cursa una ca-
rrera en educación superior, sin embargo, solo un 
2,8 % concluye sus estudios.

En cuanto a la inclusión educativa en universi-
dades chilenas, las experiencias no distan mu-
cho de los datos recogidos de investigaciones 
internacionales. Un estudio realizado en la Uni-
versidad Austral de Chile, en el cual se aplicó 

•Inclusión educativa en carreras de cien-
cias de la salud: Existe evidencia creciente 
que indica un aumento en el número de estu-
diantes con discapacidad que eligen seguir ca-
rreras que les perfilen como profesionales de 
la salud. Como en cualquier programa, estos 
deben enfrentarse a los desafíos de la educa-
ción superior (Rangel et al., 2001), y aquellos 
relacionados a la disciplina a estudiar, pues 
un profesional sanitario debe atender e invo-
lucrarse en la interacción con personas en el 
contexto de la mejora de sus condiciones de 
salud, que provienen de una pluralidad de esce-
narios, vivencias y preferencias (Schilling-Nor-
man, 2017), lo cual no es característico de toda 
profesión. Para llevar a cabo dicha prepara-
ción, necesitan cursar y aprobar exitosamen-
te asignaturas que impliquen adquisición de 
contenidos teóricos, pero también la aplicación 
de estos en procedimientos prácticos (Brown, 
James y Mackenzie, 2006). En ese sentido, al-
gunas barreras para el éxito académico de es-
tudiantes con discapacidad se identifican como 
físicas (accesibilidad y adaptabilidad), sociales 
(actitudes negativas, estereotipos y estigmati-

una entrevista semiestructurada aplicada a es-
tudiantes con discapacidad, arrojó como resul-
tado que, si bien la institución declaró contar 
con políticas de buenas prácticas inclusivas, 
estas no fueron difundidas ni implementadas. 
Esto quedó en evidencia al identificar barreras 
de acceso (arquitectónico y estructural), que 
dificultaron los desplazamientos de los estu-
diantes con discapacidad, así como también la 
presencia de barreras de acceso al currículum 
y actitudinales por parte de docentes que se 
negaban a implementar adecuaciones a sus 
evaluaciones, quedando sujetas a la voluntad 
de cada uno de ellos. Los estudiantes con dis-
capacidad que participaron de este estudio de-
clararon sentirse insatisfechos en relación a la 
política de buenas prácticas de las cuales eran 
beneficiarios en su casa de estudios (Salazar 
et al., 2013).  Algo similar se concluye de un 
estudio realizado en la región de la Araucanía, 
en donde participaron ocho instituciones de 
educación superior. Los resultados indican que 
a pesar de que las instituciones de educación 
superior cuentan con políticas de inclusión, co-
nocidas por sus estudiantes con discapacidad, 
estos definieron a sus casas de estudios como 
no inclusivas. Esto podría atribuirse a que los 
estudiantes con discapacidad resultan ser un 
grupo minoritario dentro del grupos total de 
estudiantes. Además, los estudiantes entre-
vistados describieron obstáculos dentro de su 
paso por la educación superior en los métodos 
de evaluación, métodos de enseñanza y méto-
dos de estudio. Sumado a ello, los estudiantes 
reportaron en su mayoría que sus docentes no 

eran capacitados en torno a la temática inclu-
sión (Carrasco et al., 2018).  Esto último con-
cuerda con la experiencia de estudiantes con 
discapacidad de dos universidades de Santiago 
de Chile, en este caso se describieron obstácu-
los, dentro de los cuales se destacó la falta de 
formación de docentes en temáticas de disca-
pacidad, inclusión y adaptaciones curriculares 
(Salinas et al., 2013).
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zación y falta de apoyo), institucionales (falta 
de políticas y procedimientos) e interpersona-
les (no divulgación y limitaciones causadas por 
discapacidad) (Gitlow, 2001), que complemen-
tan las ya mencionadas previamente.

Otras limitaciones para la educación acadé-
mica tienen que ver con una restringida com-
prensión de la discapacidad por parte de otros, 
incluidos los educadores, el personal universi-
tario y los compañeros. Especialmente rele-
vantes son estos últimos, debido a que muchas 
instancias evaluativas en carreras de las cien-
cias de la salud, ya sea teóricas o prácticas in-
volucran el trabajo en equipo. Además, las pri-
meras experiencias en cuanto a la diversidad 
se viven también en la universidad, por tanto, 
se vuelve una necesidad que la comunidad uni-
versitaria se mueva en el contexto del respeto 
y valoración a la diversidad (Schilling-Norman, 
2017). Esto favorecerá no solo el mejor acce-
so e interacción de los estudiantes con disca-
pacidad dentro de la sala de clase, sino que, 
además, el desarrollo de lazos interpersonales 
entre los estudiantes que estén basados en el 
respeto y la tolerancia mutua

Si bien todo lo descrito hasta el momento 
apunta a aspectos generales de la inclusión en 
contexto de salud, escasas son las experien-
cias existentes en la literatura que abordan y 
profundizan la visión del estudiante de ciencias 
de la salud sobre su proceso formativo. Al res-
pecto, Brown et al. (2006), realizaron un estu-
dio en Australia en el cual participaron cinco 

personas con discapacidad y cuyo objetivo fue 
conocer su experiencia académica formativa, 
con énfasis en aspectos prácticos. Algunos 
elementos importantes que se destacan den-
tro de sus experiencias, tuvieron que ver con la 
subestimación de sus capacidades o falta de 
comprensión o conocimiento de sus condicio-
nes, tanto de compañeros como de docentes, 
indicando que el factor de motivación personal 
es clave para poder revertir una situación en la 
que, aparentemente, existen estereotipos ne-
gativos hacia las personas con discapacidad, 
además de reportarse los apoyos o estrategias 
provistas por la institución, las propias estrate-
gias para favorecer el estudio o la realización 
de procedimientos prácticos, que fueron de-
sarrollados a partir de la reflexión constante 
sobre fortalezas y debilidades personales.  En 
ese contexto, no se puede suponer que las per-
sonas con discapacidad similares deberían te-
ner experiencias similares, dada la variabilidad 
personal, por lo tanto, se podría esperar que las 
experiencias de educación práctica sean únicas 
(Puri y Abraham, 2004).

Finalmente, los participantes comentaron que 
el apoyo fue importante para generar confian-
za, reducir el estrés y aliviar la presión. Al res-
pecto, Pobl y Winland-Brown (1992) y Mahe-
ady (1999) enfatizan la importancia del apoyo 
en el desarrollo de habilidades de afrontamien-
to efectivas como un eje importante dentro de 
la formación. Propusieron que las actitudes 
inapropiadas hacia las personas con discapa-
cidad tenían un impacto en su autoestima y 

confianza y aumentaban sus niveles de estrés. 
En Chile, al igual que a nivel internacional, los 
reportes de experiencias de inclusión educa-
tiva son escasos, y la mayoría de ellos desde 
una visión más bien institucional, sin profundi-
zar en la visión de estudiantes y académicos, 
quienes son ejes centrales de la proposición e 
implementación de apoyos para el proceso de 
enseñanza aprendizaje.  Si bien cada experien-
cia puede variar en función de distintos aspec-
tos, tales como el tipo de institución educativa, 
tipo de carrera, disponibilidad de apoyos o tipo 
de discapacidad, resulta relevante, dadas las 
políticas y situación de las personas con dis-
capacidad, el contar con esta información para 
retroalimentar las prácticas institucionales, 
docentes o de convivencia dentro de las comu-
nidades académicas. El presente capítulo ofre-
ce evidencia de la experiencia de un estudiante 
con estas necesidades educativas, tanto desde 
su visión, como la de los académicos que han 
participado de su proceso educativo. 

•Experiencia de estudiante con baja visión 
en educación superior, Temuco, Chile: este 
estudio se llevó a cabo en la Universidad Ca-
tólica de Temuco, la cual se encuentra ubica-
da en la ciudad de Temuco, Chile. Su historia y 
vínculo con la inclusión data del año 2006, al 
crear la comisión de inclusión para estudian-
tes con discapacidad. A partir del año 2013 se 
transformó en el Centro de Recursos Tecno-
lógicos Inclusivos (CERETI). En el año 2016 se 
creó la Dirección General de Inclusión y Acom-
pañamiento por medio de la que se ratifica e 

institucionaliza el compromiso con la inclusión, 
una de las unidades que la componen es el CE-
RETI, cuyo objetivo es favorecer la inclusión a 
la vida universitaria, desde el acceso, perma-
nencia, progreso y egreso de los estudiantes 
con discapacidad, disminuyendo o eliminando 
barreras y entregándoles herramientas que les 
permitan aumentar su autonomía (Universidad 
Católica de Temuco, 2020a).

Los estudiantes con discapacidad, al ingresar 
a esta casa de estudio, son evaluados por un 
equipo interdisciplinario de CERETI, con el fin 
de identificar necesidades para determinar 
apoyos orientados a lograr el avance y egreso 
de los estudiantes. El equipo de profesionales 
está compuesto por tres educadoras diferen-
ciales, una psicóloga, una fonoaudióloga, y du-
rante algunos períodos se ha contado con el 
apoyo de terapeuta ocupacional. Además, se 
trabaja con aportes de estudiantes en prácti-
ca de las disciplinas ya mencionadas, excepto 
terapeuta ocupacional.  Estos apoyos son cla-
sificados como directos e indirectos, los direc-
tos son todos aquellos orientados al trabajo e 
intervención terapéutica con los estudiantes 
beneficiados por parte de los profesionales del 
centro, estudiantes en práctica y tutores pares 
o voluntarios que se asignan en algunos casos, 
siendo a su vez de tipo personal (organización 
del tiempo, hábitos de estudio, habilidades 
comunicativas orales y escritas, entre otros), 
apoyos tecnológicos (capacitación en el uso de 
tecnologías para la inclusión, acceso a equipos 
tecnológicos y software, digitalización y trans-
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formación a formatos accesibles) y apoyos di-
dácticos (adaptación materiales de enseñanza, 
incorporación de audio, texturas, imágenes, 
relieves). Los indirectos son aquellos dirigidos 
a la comunidad universitaria y unidades (ca-
pacitaciones, adecuaciones curriculares, pro-
moción y prevención) (Universidad Católica de 
Temuco, 2020a). 

La evaluación interdisciplinaria se realiza por 
ámbito de intervención: ámbito personal, que 
contempla el área cognitiva, competencias 
curriculares y área socioemocional; ámbito 
académico en donde se revisa el historial es-
tudiantil, se analizan las barreras, estrategias 
docentes, relaciones interpersonales en el 
aula; ámbito sociofamiliar que abarca lo per-
sonal, familiar y estudiantil; por último, ámbito 
comunitario que hace referencia a las redes 
de apoyo. Posteriormente se elabora un infor-
me interdisciplinario, se seleccionan los tipos 
de apoyo que se brindarán según las necesi-
dades de cada caso (directos/indirectos) y se 
selecciona la modalidad de atención dentro 
del centro, sea de carácter interdisciplinaria o 
específica, se opta por esta última cuando solo 
requiere la intervención terapéutica de una de 
las disciplinas (Universidad Católica de Temu-
co, 2020a).

Al momento del ingreso del estudiante en el 
año 2015, y luego de ser evaluado en CERETI, 
el equipo docente de la carrera de Fonoaudio-
logía se reunió con los profesionales que enca-
bezan el trabajo a desarrollar con el estudiante 

en dicho centro. En dicha oportunidad, se infor-
mó acerca de la discapacidad del estudiante, 
sus características y cómo abordarla en térmi-
nos académicos. Se entregaron los resultados 
de la evaluación interdisciplinaria realizada y 
los ajustes que serían adecuados considerar 
para aplicar en las clases, ya fuese en la ela-
boración, exposición o evaluaciones corres-
pondientes considerando las características 
propias del estudiante, su discapacidad y las 
preferencias de este. De igual modo, se envió 
una pauta vía mail al equipo de académicos en 
la cual se replicaba esta información con el fin 
de reforzar lo conversado en forma presencial. 
Cabe destacar que dentro del equipo de profe-
sionales que prestan servicio dentro de la uni-
versidad como docentes, algunos solo asisten 
horas muy acotadas a la semana a impartir 
sus clases, docentes part-time, por lo tanto, 
no fue posible la asistencia ni asesoría per-
sonal a todo el personal académico. En esos 
casos solo accedieron a la guía enviada vía co-
rreo electrónico.   Cada semestre se envió a 
los docentes que participaban en la formación 
del estudiante, la guía o pauta que orientaba el 
trabajo en términos de adecuaciones sugeridas 
vía correo electrónico, por lo tanto, para algu-
nos de ellos resultaba una experiencia nueva, 
en otros casos, a modo de recordatorio. Esta 
guía iba siendo modificada en la medida que el 
estudiante manifestaba ciertas preferencias o 
adquiría nuevos ayudas técnicas. Durante este 
período (año 2017) desde el CERETI se desa-
rrolló y dictó un diplomado en educación inclu-
siva y discapacidad, el cual era accesible para 

cualquier docente que manifestara interés en 
la temática. Por lo que parte del equipo de la 
carrera de Fonoaudiología participó de esta 
instancia de capacitación. 

El estudiante del presente estudio ingresó a 
la carrera de Fonoaudiología en el año 2015, 
cursaba cuarto año de su carrera profesional 
al momento de la entrevista. De acuerdo con 
sus antecedentes académicos, realizó sus es-
tudios de enseñanza básica y media en esta-
blecimientos educacionales particulares y par-
ticulares subvencionados. Sin antecedentes de 
dificultades en su progreso curricular y promo-
ción. En cuanto a sus antecedentes clínicos, el 
estudiante presenta un 30 % de visión, lo que 
se constituye en su mayor dificultad, la que 
se presume fue consecuencia de hidrocefalia 
diagnosticada a los cinco meses de gestación, 
cuadro que se agravó debido a accidente cere-
brovascular (con predominio facial y braquial, 
de carácter leve) derivado del cambio de vál-
vula a los trece años; hidrocefalia controlada 
con tubo de drenaje. Continúa con controles 
médicos anuales con neurocirujano por hidro-
cefalia. Se moviliza con apoyo de bastón guía. 
Los datos del presente estudio fueron recogi-
dos en el año 2020. Junto con su experiencia, 
se contrastará también la información de la 
experiencia de los docentes que le impartieron 
clases en algunas asignaturas, dentro de su 
vida universitaria.   

El objetivo de este estudio fue describir la ex-
periencia de un estudiante con baja visión que 

cursa cuarto año de la carrera de Fonoaudiolo-
gía junto con la de sus docentes, en torno a la 
inclusión educativa en contexto universitario. En 
Chile, las leyes y decretos se han centrado en 
favorecer la inclusión educativa en educación 
preescolar, escolar y media, no así en educación 
superior. En la Ley 20.422 promulgada el año 
2010 sobre igualdad de oportunidades e inclu-
sión social de personas con discapacidad hace 
una breve mención en relación con la inclusión 
educativa en educación superior. Por lo tanto, se 
intenta por medio de este estudio dar cuenta de 
la realidad que viven estudiantes con discapa-
cidad que ingresan a la universidad y de alguna 
manera, aportar a la formulación de reformas 
que permitan que la inclusión educativa sea 
transversal en todos los niveles de formación 
en nuestro país.

El siguiente estudio se llevó a cabo bajo un 
paradigma de investigación mixto, cuantitati-
vo-cualitativo (Hernández, Fernández y Bap-
tista, 2014). La etapa cuantitativa fue observa-
cional, descriptivo y de corte transversal (Villa, 
Moreno y García de la Torre, 2012). La etapa 
cualitativa, a través de un estudio fenomeno-
lógico (Rodríguez, Gil y García, 1996). Los do-
centes participantes del estudio, como criterio 
de inclusión, debieron reportar experiencia de 
docencia al estudiante en cuestión, por al me-
nos un semestre. Se excluyeron aquellos parti-
cipantes que se negaron a responder el instru-
mento de recolección de datos. 
      

8.2 Metodología
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Se incluyó, además, la visión del estudiante de 
ciencias de la salud, específicamente, de la ca-
rrera de Fonoaudiología. La muestra final con-
sistió en siete académicos y el estudiante.  

A todos los participantes se les realizó una en-
trevista de tipo semiestructurado, vía Google 
Forms, cuyas preguntas apuntaron a la expe-
riencia y opinión sobre la inclusión educativa de 
los docentes y apoyos provistos a los mismos 
por la universidad y aquellos generados y di-
rigidos al estudiante. De la misma manera, se 
aplicó otra entrevista del mismo tipo al edu-
cando, para complementar la visión docente. 
Se procedió a contactar a todos los participan-
tes para formular nuevas preguntas, para pro-
fundizar en sus respuestas y llegar a la satura-
ción de los datos. 

Todos los participantes conocían los objetivos 
del estudio y dejaron registro de su participa-
ción libre y voluntaria a través de un consenti-
miento informado. Los resultados del estudio 
se analizaron con estadística descriptiva, espe-
cíficamente frecuencias absolutas y relativas 
(porcentajes). Los resultados de índole cualita-
tivo fueron estudiados a través de un análisis 
de contenido de las respuestas, por dos reviso-
res capacitados para tal fin, los cuales consen-
suaron las etiquetas, codificación y generación 
de categorías temáticas. 

Los participantes en su totalidad fueron fo-
noaudiólogos y académicos de la carrera de fo-
noaudiología de las áreas de lenguaje y comu-
nicación infantil; lenguaje y comunicación de 
adultos;  deglución, voz, audición y equilibrio 
total, fueron cinco profesionales de esta últi-
ma  disciplina. Hubo docentes que represen-
taron a las áreas no disciplinares, para las 
asignaturas de física acústica y morfología 
(dos en total). Del total de participantes, solo 
uno de ellos es docente part-time. En cuan-
to a los años de antigüedad en la institución 
de los profesores, se reportó un promedio 
de 6,57 ± 1,13 años. La tabla 17 muestra los 
resultados de las respuestas de los profesio-
nales, respecto a su experiencia en inclusión 
para el estudiante en cuestión.

8.3 Procedimientos

8.4 Resultados 

Como puede apreciarse, pese a que solo uno 
de los participantes (fonoaudióloga del área 
de lenguaje y comunicación infantil) tenía ex-
periencia en educación universitaria inclusi-
va, el global de los participantes llevó a cabo 
modificaciones en evaluaciones y contenidos 
de clases. La persona que declaró no reali-
zar adaptaciones, enfatizó que esto se debió 
a la aplicación de los lineamientos generales 
provistos por el CERETI. Para el análisis cua-

Tabla 17. Descripción de opinión docente en torno a la experiencia educativa vivida con el estudiante en cuestión

Fuente: elaboración propia.

 
Pregunta

Sí No

N (%) N (%)

¿Tuvo anteriormente alguna experiencia en docencia 
universitaria inclusiva?

1 (14,3) 6 (85,7)

¿Realizó algún tipo de adaptaciones a la presentación o 
exposición de los contenidos en sus clases?

7 (100,0) 0 (0,0)

¿Participó el estudiante en la toma de decisiones de dichas 
adaptaciones (de las clases)? 

7 (100,0) 0 (0,0)

¿Realizó adaptaciones a sus evaluaciones de cátedra? 7(100,0) 0 (0,0)

¿Participó el estudiante en la toma de decisiones de dichas 
adaptaciones (de las cátedras)?

7 (100,0) 0 (0,0)

¿Realizó adaptaciones a sus laboratorios o talleres o 
actividades preprácticas?

6 (85,7) 2 (14,3)

¿Participó el estudiante en la toma de decisiones de dichas 
adaptaciones (de los laboratorios, talleres o actividades 

preprácticas)?
5 (71,4) 2 (28,6)

¿Usted recibió apoyo desde la universidad? 7 (100,0) 0 (0,0)

litativo, se consideró, en primer lugar, la ca-
racterización del estudiante, para facilitar la 
comprensión de apoyos y medidas realizadas 
por los docentes que participaron del estudio. 
Complementariamente a la información cuan-
titativa de los profesores y a la descripción del 
estudiante, las tablas 18 y 19 sintetizan las 
preguntas dirigidas a los docentes y estudiante 
respectivamente, que tuvieron un formato de 
respuesta abierta, para el análisis cualitativo.
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Tabla 18. Preguntas realizadas a docentes sobre su experiencia en inclusión universitaria, con el estudiante en cuestión

Pregunta Pregunta

¿Qué tipo de adaptaciones realizó? (a las 
presentaciones de las clases?)

¿Cuál o cuáles fue o fueron la/s mayor/
es dificultad/es que enfrentó ante esta 

experiencia?

¿Cuáles fueron los criterios utilizados para 
considerar apropiadas dichas adaptaciones?

•Si su respuesta es positiva, especifique de qué 
forma (participación en toma de decisiones 

sobre adaptaciones de clases).

¿Si pudiera realizar sugerencias para próximas 
experiencias inclusivas con estudiantes con 

estas características, cuáles serían?

¿A las adaptaciones de pruebas de cátedra, 
qué tipo de adaptaciones realizó?

¿Cuál cree que fue el beneficio en términos 
personales o profesionales adquiridos por 

medio de esta experiencia?

¿Cuáles fueron los criterios utilizados para 
considerar apropiadas dichas adaptaciones 

(adaptaciones evaluaciones de cátedra)?
•Si su respuesta es positiva, especifique de 

qué forma.

¿Cuál fue el desempeño del estudiante en el 
curso/ los cursos?

¿Qué tipo de adaptaciones realizó a sus 
laboratorios o talleres o actividades 

preprácticas?

¿Cuáles cree usted que fueron los factores que 
influyeron en dicho desempeño?

¿Cuáles fueron los criterios utilizados para 
considerar apropiadas dichas adaptaciones?
•¿Si su respuesta es positiva, especifique de 

qué forma (participó en las decisiones)?
•Si su respuesta fue positiva, por favor detallar 

en qué consistieron dichos apoyos.

¿Siente que los apoyos recibidos fueron 
enfocados de forma que lograron cubrir las 

necesidades particulares del curso y del 
estudiante?

Fuente: elaboración propia.

Tabla 19. Preguntas realizadas al estudiante sobre su experiencia de inclusión universitaria 

Fuente: elaboración propia.

Pregunta Pregunta

¿Cómo caracterizaría su experiencia de 
aprendizaje en los distintos cursos de su 

itinerario formativo?
•¿Cuál es el motivo de dicha caracterización?

¿Cómo definiría la experiencia con sus 
compañeros/as en el proceso de formación en 

estos años?
•¿Cuál o cuáles son los motivos de dicha 

definición?

¿Hubo en particular algún curso o algunos 
cursos que le resultaron más complejos?
•¿Cuál cree que fue el motivo o motivos 

que hicieron que este curso o estos cursos 
resultaran más difíciles?

¿Ud. ha recibido apoyo desde la universidad 
para enfrentar este desafío que es la vida 

universitaria?
•¿Qué tipo de apoyo recibió?
•¿Desde cuándo lo recibió?

¿Qué características de las clases recibidas 
facilitaron sus aprendizajes?

 
¿Qué características de las clases recibidas 
entorpecieron o dificultaron su aprendizaje?

¿Usted recibió apoyo desde la carrera de 
Fonoaudiología?

•Si su respuesta es positiva, especifique qué 
tipos de apoyos recibió.

¿Cuáles han sido las principales dificultades 
externas para adquirir los contenidos y 

competencias declaradas en su formación? 
Ejemplo: actitud de mis compañeros, la acústica 

de las salas de clases, etc. 

¿Qué sugerencias realizaría a la universidad 
pensando en otros estudiantes que ingresan 

cada año con alguna discapacidad y que 
favorecieran su aprendizaje?

Haciendo un análisis acerca de sí mismo 
¿Cuáles han sido las principales barreras 

personales que han entorpecido su formación?

¿Qué sugerencias realizaría a CERETI 
pensando en otros estudiantes que ingresarán 
con alguna discapacidad y que favorecerían su 

aprendizaje?

¿De qué forma cree que le ha sido de utilidad 
esta experiencia considerando los desafíos que 

deberá enfrentar en el futuro, como profesional?

¿Qué sugerencias realizaría a los distintos 
docentes pensando en otros estudiantes que 

ingresarán con alguna discapacidad y que 
favorecerían su aprendizaje?
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8.4.1 Adaptaciones: en relación con los ajus-
tes o adaptaciones que los docentes realizan 
a sus clases (exposiciones orales), una serie de 
recursos fueron mencionados por los partici-
pantes, se destacan los lineamientos entrega-
dos por el CERETI, de los cuales todos los do-
centes dicen estar en conocimiento. Entre los 
más frecuentes se reportaron la restricción de 
recursos visuales, optando por acotarlos cuan-
do fuera posible, cuando no, se optó por la ex-
plicación detallada de la imagen para facilitar 
la interpretación, facilitando vía canal auditivo, 
y disponiendo de más tiempo entre diapositi-
vas, de este modo, permitir la toma de apun-
tes. También, los ajustes al tamaño y color de 
letra de la clase, idealmente títulos de colores 
fuertes o simplemente en blanco y negro, para 
facilitar la lectura.  Junto con ello, en cada una 
de las clases hubo facilitación, previa cátedra, 
del documento en formato pdf o presentación 
de Power Point para que pudiera acceder con 
su computador y dar lectura o visualización 
con mayor facilidad. Las actividades, lecturas 
complementarias o recursos digitales también 
eran adaptados para que el lector que utiliza 
pudiera funcionar correctamente. Más especí-
ficamente, cada recurso que incluyera tablas 
o terminología pareada, se presentaba sin los 
límites de celdas.

Otro de los ajustes que refirieron los docentes 
de asignaturas disciplinares, tuvo relación con 
la modificación de actividades de índole prácti-
ca, para que el estudiante pudiera llevar a cabo 
procesos clínicos con éxito. Se destacan los ca-

sos de Audiología y Deglución, donde se adap-
taron los instrumentos y procedimientos a sus 
capacidades. En el caso del primero, se optó, 
por ejemplo, por la utilización de maquetas 
para identificar estructuras relacionadas con la 
audición, o actividades prácticas de proceso de 
evaluación audiológica utilizando inicialmente 
réplicas en mayor tamaño de los audiómetros. 
En el segundo caso, la evaluación de la deglu-
ción, que requiere un componente de observa-
ción importante, fue apoyada por ajustes tales 
como, la utilización de los lentes del estudiante 
(que tienen efecto de lupa, según su relato), de 
la cámara y zoom de su celular, el cual permi-
tía acceder al detalle de las estructuras ora-
les. Adicionalmente, ajustes del paso a paso 
del protocolo a seguir, para evitar errores en 
manipulación de objetos, y aplicado a instan-
cias de role playing o simulación. Un recurso 
importante que también fue mencionado, con-
sistió en ayudantes, quienes eran compañeros 
que facilitaban el acceso a los contenidos o se 
ofrecían como pacientes simulados a la hora 
de practicar procesos clínicos.

En relación con   las adaptaciones a las instan-
cias de evaluación, se mantiene la eliminación 
de tablas o términos pareados, para facilitar 
visualización y lectura; la utilización de com-
putador para rendición de pruebas, pues este 
cuenta con un lector y herramientas de accesi-
bilidad para poder utilizar visión residual. Tam-
bién, en algunos casos, ajuste de tamaño de la 
fuente (letra). En la situación puntual de análi-
sis de imágenes o recursos visuales dentro de 

¿Qué características de las clases recibidas 
facilitaron sus aprendizajes?: estudiante (E): 
“El recibir material de apoyo por parte del do-
cente, como por ejemplo, los Power Point o 
lecturas en formato word, además de descrip-
ciones de imágenes presentadas en la pizarra”.  
Adicionalmente, el estudiante al ser consulta-
do, también reporta la existencia de algunas 
asignaturas donde no fueron realizadas adap-
taciones de estrategias o recursos educativos, 
siendo valorado como un elemento obstacu-
lizador, señalando además que dichos cursos 
resultaron de mayor dificultad en comparación 
a aquellos donde fueron provistos estos apoyos. 

¿Qué características de las clases recibidas 
entorpecieron o dificultaron su aprendizaje? 
E: “la entrega de evaluaciones escritas, prue-
bas de pinchazos no adaptadas, etc.”. Para toda 

8.4.2 Barreras relacionadas a la experien-
cia de enseñanza-aprendizaje: si bien, dentro 
de la experiencia académica del estudiante 
se presentan diversos apoyos, es importante 
mencionar aquellos elementos considerados 
como barreras. En ese sentido, es posible se-
ñalar aquellas que son propias del docente, 
los cuales reportaron, la disposición de tiem-
po para focalizar los apoyos necesarios, dadas 
las responsabilidades académicas regulares, 
se vuelve complejo responder a cabalidad con 

la evaluación, estos se les presentaban en color 
(por ejemplo: imágenes de estructuras orales, 
para identificarlas), en vez de blanco y negro. 
Los docentes de asignaturas no disciplinares 
(morfología, física acústica) declararon la rea-
lización de ajustes a la modalidad de evalua-
ciones, realizando modificación de las tareas a 
realizar, pero con el mismo criterio de exigencia, 
así como también interrogaciones orales.

La visión del estudiante no difiere de los co-
mentarios docentes, coincidiendo con varios re-
cursos mencionados previamente, tales como la 
facilitación de las presentaciones de las clases, 
lecturas complementarias, entre otras. 

actividad hubo consenso entre los docentes 
participantes en cuanto a que los principa-
les criterios para considerar adecuadas las 
adaptaciones, fueron, (i) la participación del 
estudiante, ya sea respondiendo o formulan-
do preguntas (en el caso de las clases); (ii) la 
participación en talleres o laboratorios, ejecu-
tando los procedimientos adaptados; (iii) el ac-
ceso a los contenidos, retroalimentado por el 
estudiante y, el más frecuente, (iv) el consenso 
entre estudiante y docente que implementó 
las adaptaciones. La mayoría de los docentes 
refirieron haber tenido instancias para conver-
sar sobre las modificaciones realizadas con él, 
buscando de manera conjunta la realización de 
mejoras, ya sea a los lineamientos provistos 
por el CERETI, o a los cambios más específi-
cos por curso. El estudiante coincidió con los 
docentes, en términos de su participación en 
las decisiones que se tomaban para la imple-
mentación de adecuaciones o mejoras durante 
el proceso enseñanza–aprendizaje en conjunto 
con los docentes.
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la necesidad educativa de un estudiante par-
ticular. Complementariamente, algunos repa-
ran en que existe dificultad en la aplicación del 
DUA, como respuesta a las necesidades del 
estudiantado en general, incluyendo a perso-
nas con discapacidad; esto permitiría gestionar 
el recurso tiempo de mejor manera, sin embar-
go, para aquello se necesita cubrir una brecha 
de conocimientos que no todos los académicos 
tienen, por ende, se vuelve imperativa la capa-
citación constante. Aludiendo igualmente a la 
falta de tiempo, algunos académicos señalan 
la necesidad de contar con personal que se en-
cargue exclusivamente de preparar el material 
requerido extra para implementar en las cla-
ses o actividades planificadas según las nece-
sidades del estudiante. 

En contraposición a lo mencionado en la di-
mensión anterior, algunos docentes de asigna-
turas no disciplinares y disciplinares, conside-
raron que los lineamientos deL CERETI fueron 
insuficientes para el apoyo específico requeri-
do en asignaturas, calificándolos de genéricos 
y las ayudas muchas veces se orientan más 
al estudiante, que al recurso docente. El estu-
diante, consideró que una barrera importante 
relacionada con su experiencia académica fue 
la escasa experiencia o involucramiento de do-
centes de algunas asignaturas que muchas ve-
ces le tocó vivir. También, y como fue mencio-
nado anteriormente, la falta de adaptaciones, 
las cuales, en su experiencia, no se aplicaron 
en todas las asignaturas. 

¿Cuál cree que fue el motivo o motivos que 
hicieron que este curso o estos cursos resul-
taran más difíciles? E: “la poca experiencia con 
estudiantes con discapacidad”. Adicionalmen-
te, hizo alusión a las barreras arquitectónicas. 
Al respecto, si bien consideró que los accesos 
a las instalaciones correspondientes a su fa-
cultad y a la universidad general son adecua-
dos para personas con discapacidad, menciona 
que los momentos en los cuales la institución 
realiza arreglos o construcción de nuevas ins-
talaciones, se dificulta su tránsito, impactando 
en la puntualidad de asistencia a las clases o 
riesgo de accidentes, pues estas situaciones 
muchas veces interfieren con las rutas de ac-
ceso que frecuentemente utiliza.

En cuanto a las barreras propias del estudian-
te, algunos docentes participantes del estudio 
que pudieron ser parte de la formación inicial 
del estudiante en cuestión, reportan que la ac-
titud hacia el estudio y aprendizaje por parte 
del mismo, al inicio no fue adecuada. Parte de 
ello por el manejo de contenidos de base del 
estudiante, también por las necesidades edu-
cativas, además de la actitud, la cual califican 
de “infantil”, además del poco compromiso o 
responsabilidad en primera instancia. Sin em-
bargo, con el paso del tiempo, este último fac-
tor fue mejorando, de acuerdo con lo reportado.

Desde la visión del estudiante, la crítica que 
realiza se da principalmente a la base acadé-
mica previa a su ingreso a la vida universitaria 

¿Haciendo un análisis acerca de sí mismo 
¿cuáles han sido las principales barreras 
personales que han entorpecido su forma-
ción? E: “el tipo de educación recibida antes 
de entrar en la universidad, ya que no había un 
compromiso por parte de mis exprofesores de 
enseñanza media para que yo lograra adquirir 
los conocimientos básicos y necesarios para la 
educación superior, los cuales he ido adquirien-
do gracias al esfuerzo de los profesores de la 
universidad y su compromiso con la inclusión”. 
Finalmente, como elemento obstaculizador, se 
identifica la responsabilidad de docentes, estu-
diantes y alumno con discapacidad: el fomen-
to de la consolidación de la competencia en 
trabajo en equipo, atribuible a la poca cultura de 
inclusión universitaria, lo que lleva al estudiante 
a apoyarse en aquellas capacidades individuales, 
en desmedro de lo que puede aportar a un equi-
po; a su vez, la infravaloración del estudiantado 
—a juicio de los docentes— a la capacidad de tra-
bajo colaborativo del estudiante en cuestión. Si 
bien es una competencia que debe desarrollarse, 
dado el modelo formativo existente, esto no es 
exclusiva responsabilidad del docente.

8.4.3 Factores de éxito: de acuerdo con la 
opinión de los entrevistados, los elementos 
personales de motivación y la modificación 
de la actitud por parte del estudiante (con-
textual, de comprender el entorno y exi-
gencia universitaria), fue clave a la hora de 
abordar aquellos cursos donde presentaba 
más dificultades. Este cambio, se opera-
cionaliza en la comprensión del estudiante 
que el cuerpo docente provee los apoyos, 
sin embargo, las instancias de evaluación y 
exigencias son las mismas para todos, re-
cayendo la responsabilidad del estudio en 
su persona. Otros factores de relevancia 
destacables, fueron los apoyos provistos 
por el CERETI, la presencia de un tutor/
ayudante, y la disponibilidad docente a la 
hora de requerir aclaración de dudas.

El estudiante, por su parte, coincide en los 
apoyos del CERETI y enfatiza en la preocu-
pación del equipo docente, al menos aque-
llos que han implementado los lineamien-
tos para mejorar su experiencia académica. 
Sin perjuicio de los dispares rendimientos 
del estudiante, y haciendo un balance sobre 
su proceso, él mismo refiere su experiencia 
educativa como excelente. Los docentes 
opinaron sobre el rendimiento, calificándo-
lo desde bueno o suficiente (principalmen-
te profesores de asignaturas disciplinares), 
hasta insuficiente (un docente de asignatura 
no disciplinar).

Esta visión es coincidente en parte y reconocida 
por el mismo estudiante: ¿Cuáles han sido las 
principales dificultades externas para adquirir 
los contenidos y competencias declaradas en 
su formación? E: “la actitud de algunos com-
pañeros (individualismo) y poca experiencia con 
compañeros con discapacidad y, por ende, poca 
comprensión”. “También la timidez, que muchas 
veces impide acercarme a mis compañeros”.
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8.4.4 Consecuencias de la experiencia in-
clusiva: frente a la consulta de aquellos as-
pectos o elementos que, posteriormente a la 
experiencia de abordaje, los docentes consi-
deraron como positivas o como aprendizaje, 
estos reportan una mayor concientización 
con respecto a la discapacidad instalada en 
un espacio donde cada vez es más frecuente 
observar. Se afirma un avance o desarrollo 
docente en términos de empatía con el otro, 
además de visualizar la necesidad de que 
esta se traspase al estudiantado. Especial-
mente, es valorado en aquellos docentes de 
asignaturas no disciplinares, la autocrítica y 
experiencia, respecto a la confección y adap-
tación de material que sea de utilidad para 
el estudiante, y que permita cumplir con los 
objetivos del curso; este último, compartido 
en algunas ocasiones con otros académicos, 
lo cual es enriquecedor desde las distintas 
miradas que se pueden obtener para generar 
respuestas más eficientes.

Hubo una opinión particular de una docente 
que afirmó tener capacitación en cuanto a la 
inclusión educativa, afirmando que se vuelve 
necesario enmarcar la labor docente des-
de una mirada más enfocada al DUA, para 
poder así pensar las clases de otra manera, 
asumiendo que la inclusión educativa inicia 
pensando las necesidades y acceso para to-
dos los estudiantes. 

Se reporta además, por parte de los docen-
tes de asignaturas disciplinares, la compren-

¿De qué forma cree que le ha sido de uti-
lidad esta experiencia considerando los 
desafíos que deberá enfrentar en el futuro, 
como profesional?: E: “me ha servido para 
superarme a mí mismo y poder salir adelan-
te y demostrar que las personas con disca-
pacidad, podemos hacer las mismas cosas 
que las personas que no tienen alguna dis-
capacidad”.  Frente a la reflexión anterior, los 
docentes levantan, como una necesidad, una 
mayor cultura sobre la discapacidad dentro 
del profesorado y estudiantado, en el sentido 
de reconocer potencialidades en la persona 
que requiere de dichos apoyos, y facilitárse-
los. Surge una brecha de desconocimiento o 

sión de que, si bien los esfuerzos para pro-
veer una respuesta educativa pertinente se 
realizan (lineamientos, confección de mate-
rial o adaptaciones en general), la aprobación 
o reprobación del curso, en gran medida, es 
el desafío y responsabilidad del estudiante, 
en la medida que los recursos se ajustan sin 
modificar la exigencia, entendiendo que exis-
ten otros factores, ajenos a la responsabili-
dad docente, que condicionan el éxito o fra-
caso académico, lo que ha generado diferentes 
experiencias académicas, desde la aprobación 
con rendimiento satisfactorio, hasta la repro-
bación sistemática de algunos cursos.

Desde la visión del estudiante, se observa 
como un desafío, en el cual busca dar noto-
riedad y validación de las capacidades de las 
personas discapacitadas: 

¿Qué sugerencias realizaría a los distintos 
docentes pensando en otros estudiantes 
que ingresarán con alguna discapacidad y 
que favorecerían su aprendizaje? E: “que se 
interioricen en el área de la inclusión y que 
tengan mayor contacto con sus estudiantes 
con discapacidad para así entender el cómo 
trabajan y desarrollan sus actividades estos 
alumnos y así poder realizar adecuaciones 
pertinentes a las necesidades de cada uno 
de ellos y generar mayor confianza entre el 
alumno y el docente. Realizar mayor interio-
rización en las diversas carreras. tanto para 
profesores como para los estudiantes”.

falta de información que muchas veces evita 
que, tanto alumnos como profesores, pue-
dan colaborar para fortalecer los procesos 
de los estudiantes con necesidades educa-
tivas. En consecuencia, ellos sugieren que 
debe capacitarse continuamente al profeso-
rado y concientizar al estudiantado. De lo an-
terior surge también la necesidad de que los 
ajustes o apoyos (no solo orientaciones, sino 
que materiales, en algunos casos) deberían 
ser enfocados también en la persona, y no 
solo en el tipo de discapacidad. Para ello, es 
imprescindible una mayor vinculación y tra-
bajo colaborativo caso a caso con el CERETI 
y constante comunicación con el estudiante, 
buscando que retroalimente su experiencia 
con los ajustes llevados a cabo, pues en su 
opinión, este es el actor clave que debe dar 
información acerca de la conformidad, co-
modidad o no con los mismos.

Finalmente, el reconocimiento de que un es-
tudiante con discapacidad requiere un poco 
más de dedicación horaria por parte de los 
docentes, tanto para el abordaje de su situa-
ción particular (comunicación) como para 
la elaboración de instancias de aprendizaje 
pertinentes.

Frente a la misma interrogante, el estudian-
te concuerda en parte con la opinión de los 
docentes, en el sentido que, para su expe-
riencia particular, resulta relevante que se 
les comprenda, para poder comenzar el tra-
bajo colaborativo:

En términos generales, las impresiones tanto 
de académicos como del estudiante tienden 
a afirmar que las adaptaciones realizadas 
son pertinentes. Estas se relacionan princi-
palmente con la limitación visual, la cual se 
constituye como la mayor dificultad repor-
tada. Las adaptaciones de clases, pruebas 
o recursos de aprendizaje, en términos de la 
modificación de tamaño de letra, fuente o fa-
cilitación digital para utilización de lector vía 
computador, son lineamientos propuestos 
por el CERETI, los cuales se basaron en la 
evaluación personal del estudiante, sus pre-
ferencias y en literatura disponible sobre el 
tema (Lissi et al., 2013, pp.45-46; Rodríguez 
Fuentes, 2003). Se reportó que la experien-
cia universitaria general, relacionada con la 
dimensión académica (clases, pruebas, acti-
vidades prácticas) es buena y, por tanto, más 

8.5 Discusión 
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una fortaleza que una debilidad. Sin perjuicio 
de lo anterior, mencionó que no todos los do-
centes siguieron los lineamientos o busca-
ron realizar sus propias adaptaciones. Esto 
es posible explicarlo por falta de información 
por parte de los académicos, falta de volun-
tad, tiempo o recursos para realizar dichas 
modificaciones, falta de experiencia o actitud 
negativa hacia las personas con discapacidad 
(Goode, 2007; Isaacs y Mansilla, 2014; Strna-
dová et al., 2015), entre muchos otros factores.

Un recurso importante, que surgió como 
respuesta educativa en varias asignaturas, 
reportada tanto por los docentes como el 
propio estudiante, fue la tutoría. Al respecto, 
esta consistió en apoyo permanente en sala 
de clases para facilitar la comprensión de los 
contenidos por parte del estudiante, y poste-
rior a las mismas. El rol lo cumplió predomi-
nantemente uno de sus compañeros. Al res-
pecto, Kowalsky y Fresko (2002), destacan 
que esta modalidad constituye una fuente 
valiosa de ayuda para estudiantes universita-
rios con discapacidad, no solo para ellos, sino 
que también para aquellos que juegan dicho 
rol (tutor). Además, tiene un efecto positivo 
sobre el rendimiento, el éxito académico y, 
paralelamente, sobre la tasa de deserción. 
Dentro del mismo estudio, algunas personas 
con discapacidad reportaron que, si no fuera 
por los tutores, muchos habrían abandonado 
sus carreras. Esto deja un precedente impor-
tante sobre dicha modalidad, que podría ser 
replicada en otras personas con discapaci-

dad. Actualmente, la universidad cuenta con 
un Colegio de Ayudantes (Universidad Cató-
lica de Temuco, 2020b), que busca apoyar a 
estudiantes que lo requieran en asignaturas 
críticas. Una iniciativa que se podría sugerir, 
sería complementar estos apoyos, con la ca-
pacitación de estudiantes que sean formados 
y, por lo tanto, cuenten con las herramientas 
suficientes para dar respuesta y ayudas más 
personalizadas y acordes a los requerimien-
tos frente a casos como el del estudio.

Desde el CERETI, si bien como se declaró 
previamente, entregaron apoyos y lineamien-
tos que resultaron bien valorados, estos son 
considerados genéricos por los académicos, 
puesto que no se focalizan en recursos espe-
cíficos para el contexto de sus propias asig-
naturas, según lo reportado por docentes no 
disciplinares. Para la toma de decisiones en 
relación con dichos apoyos se hace partícipe 
al estudiante y a los equipos de docentes con 
quienes se socializa, sin embargo, es factible 
que las orientaciones requieran ser monito-
readas durante el transcurso del semestre, 
considerando que el estudiante va enfren-
tando nuevos desafíos y a medida que avan-
za en su currículo va alcanzando niveles más 
altos en términos de complejidad. En este 
caso, quizá sería recomendable que los ase-
sores del CERETI se reúnan previo al inicio 
del semestre con el equipo de académicos 
responsables de cada curso y junto con ello, 
comprometer como parte del proceso que 
se brinden apoyos más personalizados con 

cada docente en la medida que sea necesa-
rio, analizando las actividades programadas 
y los requerimientos para su adecuada eje-
cución. Además, se sugiere enfatizar el tra-
bajo desde el CERETI en relación al segui-
miento de los cursos y docentes con el fin de 
monitorear las prácticas educativas. 

 Es importante destacar, además, que buena 
parte de las actividades que forman parte de 
la experiencia educativa del estudiante hasta 
el momento del estudio han sido de carác-
ter teórico, con algunas instancias prácticas 
de tipo laboratorios, donde los estudiantes 
practican procedimientos clínicos o preclí-
nicos (trabajo con usuarios). En ese sentido, 
surge el desafío de cautelar que los apoyos 
brindados, tanto por la institución, el CERE-
TI y la Facultad del estudiante, se extiendan 
a los contextos de futura práctica profesio-
nal, donde nuevos desafíos y situaciones 
surgirán. Brown et al. (2006), en un estudio 
llevado a cabo para conocer la opinión de 
estudiantes con discapacidad que vivieron 
experiencia de prácticas clínicas, mencionan 
que los desafíos relacionados con los apoyos 
a estudiantes se deben extender a estos con-
textos, además de garantizar la información 
y capacitación para los docentes clínicos, que 
llevan a cabo labores diferentes al académi-
co de cátedra. Finalmente, destaca como 
ejes de igual relevancia, las propias estra-
tegias de los estudiantes para llevar de me-
jor manera esta experiencia, y la dimensión 
psicológica-emocional de los mismos, clave 

para poder gestionar sus éxitos y fracasos. 
Al respecto, Pobl y Winland-Brown (1992) 
y Maheady (1999) enfatizan sobre la impor-
tancia del apoyo en el desarrollo de habili-
dades de afrontamiento efectivas. Proponen 
que las actitudes inapropiadas hacia las per-
sonas con discapacidad tenían un impacto 
en su autoestima y confianza y aumentaban 
sus niveles de estrés. Dentro de las barreras 
mencionadas, se destaca principalmente la 
poca información y capacitación que dispo-
nen los docentes en relación con la inclusión 
de personas con discapacidad, las cuales, de 
alguna manera, también son reportadas por 
el estudiante. Si bien existe el precedente de 
una instancia de diplomado vinculado a la 
temática inclusión educativa y discapacidad 
del año 2017, iniciativa que surgió desde el 
CERETI, solo se realizó una versión y no se 
ofertaron nuevas capacitaciones que permi-
tieran, ya fuese iniciarse en el tema a quienes 
no pudieron participar o ya profundizar en sus 
conocimientos a quienes lo hayan cursado. 
En consecuencia, por el momento no es una 
alternativa a la que los docentes puedan op-
tar, sean de planta o part-time. Por ende, tal 
como se recoge de las entrevistas aplicadas, 
surgen las necesidades docentes de disposi-
ción horaria y requerimientos de apoyo para 
poder realizar las modificaciones necesarias 
en los cursos. En relación con lo anterior, en 
el presente trabajo, solo un profesional de-
claró tener formación sobre la temática, la 
cual valora y levanta la necesidad de realizar 
una modificación del paradigma de docencia, 
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más apegado a los lineamientos que provee 
el DUA. En ese sentido, dicha estrategia bus-
ca optimizar las oportunidades de aprendi-
zaje, buscando que el docente se enfoque 
en las habilidades, estilos y preferencias de 
aprendizaje de los estudiantes (Ministerio de 
Educación, 2015).

Dicho enfoque, permitiría al docente generar 
el diseño y ejecución de sus actividades des-
de una mirada de la diversidad, permitiendo 
disponer del mismo recurso tiempo para to-
dos los integrantes de sus cursos. Esto repre-
senta un importante desafío para toda insti-
tución educativa, pues implica un verdadero 
cambio de paradigma para las disciplinas de 
la salud, que conservan tradiciones y estilos 
de enseñanza marcados. Si bien, la mayoría 
de los profesionales participantes de este 
estudio, se encuentran familiarizados con 
la discapacidad (fonoaudiología), esto no es 
siempre extrapolable al ámbito académico 
universitario. Adicionalmente, instituciones 
con estructuras organizacionales complejas, 
tienen desafíos extra, al considerar que un 
porcentaje no menor de sus académicos no 
son de planta, por lo que esta dificultad se 
acrecienta en la medida que los académicos 
no disponen de dedicación exclusiva en sus 
universidades.  Sin perjuicio de lo anterior, se 
destaca en la literatura que, aquellas institu-
ciones que brindan capacitación a sus aca-
démicos (Kendall, 2016; Moriña et al., 2015; 
Moswela y Mukhopadhyay, 2011), logran me-
jores entornos inclusivos, mayor sensibilidad 

y actitudes hacia este grupo de estudiantes, 
fomentando además la responsabilidad de 
mejorar la experiencia enseñanza-aprendi-
zaje y universitaria en general y fomentan la 
comprensión y una mayor cultura inclusiva 
también en los estudiantes.

Relacionado con lo anterior, y teniendo en 
cuenta la interacción del estudiante con sus 
compañeros, la cual es calificada como re-
gular por él, este punto en particular es un 
elemento que debe ser abordado por la ins-
titución. Las dificultades de empatía acer-
ca de la situación de estos estudiantes, no 
siempre es observable en muchas carreras, 
incluidas las relacionadas con la salud, que 
hipotéticamente deberían asumir y velar 
por respetar la diversidad, al contrario, se 
presentan situaciones en las que los estu-
diantes discriminan u optan por no trabajar 
con compañeros discapacitados, esto tiene 
que ver con una barrera actitudinal (Strna-
dová et al., 2015), estereotipos negativos 
o prejuicios, por aspectos sociales, o sim-
plemente por falta de información (Gitlow, 
2001; Isaacs y Mansilla, 2014), asuntos que 
deberían ser abordados desde que ingresan, 
para contribuir a mejorar la comunidad uni-
versitaria. Paralelamente a lo expresado por 
el estudiante, la opinión de los docentes es 
más académica, considerando el plano de la 
competencia de trabajo colaborativo. Am-
bas situaciones tendrían las mismas cau-
sas, ante lo cual el desafío se presenta como 
transversal a la comunidad educativa. Al 

respecto, se debería dar énfasis al hecho de 
que en un futuro estos estudiantes se verán 
insertos en contextos laborales donde ten-
drán que tratar con usuarios provenientes 
de una pluralidad de escenarios, incluyendo 
la discapacidad (Schilling-Norman, 2017). 
El respeto y valoración a la diversidad es un 
elemento clave, que debe cultivarse en los pri-
meros años de formación y reforzarse a todo 
nivel dentro de la comunidad educativa, pues 
dichas competencias son genéricas, es decir, 
trascienden lo académico.

En cuanto a las barreras arquitectónicas, el 
estudiante menciona que su institución de 
estudios se encuentra en un estándar acep-
table, que favorece un tránsito expedito en 
las dependencias donde debe asistir a cla-
ses. Sin embargo, destaca el hecho de que, 
ante ciertas eventualidades (arreglos, cons-
trucciones en general) la universidad debería 
considerar a estudiantes con discapacidad, 
dado que dichas barreras, aunque transito-
rias, entorpecen el desplazamiento y acceso 
para estas personas (Borland y James, 1999; 
Moswela y Mukhopadhyay, 2011; Strnadová 
et al., 2015). En su caso particular, menciona 
que él opta por rutas que, de acuerdo con su 
limitación visual, favorecen su libre tránsito 
y que, ante estas situaciones excepcionales, 
muchas veces ha tenido que buscar nuevas 
rutas dentro del mismo entorno, generando 
como consecuencia, atrasos en la asistencia 
a sus clases. Es deseable que la institución 
eduque sobre los cambios que se están rea-

lizando, ofrezca e informe debidamente a to-
dos los involucrados sobre las alternativas 
para un desplazamiento fluido, toda vez que 
sea necesario.  
   
Finalmente, hay que destacar que, si bien la 
experiencia, tanto para este estudiante como 
para el equipo educativo fue calificada como 
positiva, es importante resaltar que todos los 
casos de estudiantes con discapacidad o ne-
cesidades educativas son diferentes. Si bien 
las experiencias exitosas son destacables, 
siempre existen aspectos por mejorar a todo 
nivel. Es necesario construir el conocimien-
to a partir de las experiencias previas, pulir 
las prácticas y complementar idealmente 
con capacitación y apoyo institucional que 
en este caso declara ser inclusiva, lo cual 
ya es un avance al involucrarse y asumir el 
desafío, esta investigación deja en claro que 
se encuentra en pleno desarrollo. Del mismo 
modo, una experiencia inclusiva no se limita 
a obtener apoyos, sino que propone utilizar-
los correctamente para cumplir los objetivos 
del programa académico, por tanto, en nin-
gún caso deben comprenderse como salidas 
alternativas, o como sinónimo de aproba-
ción obligatoria. La labor educativa no solo 
se reduce a la institución o académicos, sino 
que al esfuerzo que realiza cada uno de los 
estudiantes que recibe estas adaptaciones. 
En ese sentido, la motivación del estudiante, 
no solo por obtener una profesión, sino por 
el hecho de romper prejuicios y demostrar 
competencias en la disciplina estudiada, es 
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un factor de éxito (Brown et al., 2006), junto 
con los apoyos y adecuaciones que se pue-
dan relacionar, que dan sentido y viabilidad a 
su proceso educativo.

Un análisis más macro y que involucra la 
educación inclusiva en Chile, pone en eviden-
cia que, si bien existen leyes y decretos que 
respaldan a los estudiantes tanto en la etapa 
preescolar como escolar en su proceso for-
mativo, la educación secundaria o enseñan-
za media, así como la educación superior se 
instalan bajo una normativa poco clara y que 
conlleva a acciones que quedan a disposición 
de las voluntades y políticas implementadas 
por las instituciones educativas. Por lo tanto, 
sería un gran avance para el sistema educati-
vo implementar la educación inclusiva en to-
dos sus niveles (Moswela y Mukhopadhyay, 
2011), además de propiciar asesorías aca-
démicas que facilitan la transición hacia la 
vida académica en el contexto universitario 
para estudiantes con discapacidad (Lightner 
et al., 2012). Dentro de las limitaciones del 
presente trabajo es posible mencionar, en 
primer lugar, el tamaño muestral de los par-
ticipantes docentes, ello, tomando en cuenta 
que el 100 % afirmó realizar adecuaciones o 
seguir aquellas ofrecidas por el CERETI. Es 
importante contar y profundizar también en 
los elementos que llevaron a algunos docen-
tes a no aplicar dichos apoyos, esto según lo 
reportado por el mismo estudiante. En ese 
sentido, la recolección de datos se realizó por 
medio de una entrevista semiestructurada 

vía on line, lo que pudo afectar la adherencia 
a la participación de los docentes conside-
rando que fue compartida con un amplio nú-
mero de ellos, tanto de planta como part-ti-
me. Se obtuvo un total de seis respuestas 
de docentes de planta y solo un de docente 
part-time, por lo que sería necesario captar 
una mayor cantidad de respuestas de este 
grupo de académicos para tener una visión 
más amplia en torno a su experiencia. Ade-
más, los análisis se basaron en las respues-
tas dadas de un solo estudiante. Si bien, es 
valioso contar con este tipo de experiencias, 
también resulta importante considerar otras 
visiones sobre la misma temática, por lo que, 
para futuras investigaciones se propone am-
pliar la muestra a otros estudiantes con dis-
capacidad que puedan aportar sus propias 
experiencias, dentro de la facultad de salud o 
a nivel universitario, enriqueciendo los datos 
obtenidos y los alcances de este. 

Según los datos recogidos, es posible con-
cluir que la experiencia inclusiva descrita 
en este estudio en general ha sido percibida 
como positiva tanto por el estudiante como 
por los docentes, lo cual, si bien es un buen 
indicador, sienta las bases para asumir más 
y nuevos desafíos en el campo de la educa-
ción inclusiva desde la misma carrera y la 
institución, o como insumo para aquellas que 
busquen mejorar sus procesos relacionados.
Las experiencias positivas de estudiantes con 
discapacidad, dan cuenta del buen camino 

8.6 Conclusiones

que ha tomado la institución en la creación e 
implementación de sus políticas, sin embar-
go, este es un proceso continuo y que debe 
abordarse desde múltiples miradas para que 
sea exitoso con el fin de disminuir progresi-
vamente las barreras presentes para el éxito 
académico y vida universitaria. Por último, se 
sugiere instaurar mejoras que potencien el 
trabajo realizado desde el CERETI. 
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El presente capítulo, se constituye en un 
estado del arte para conocer las diferentes 
experiencias y prácticas universitarias re-
gionales e internacionales en relación con el 
derecho de las personas con discapacidad a 
ocupar espacios de educación formal sin ser 
objeto de discriminación y exclusión.

Resumen
 Tiene como objetivo ofrecer información útil 
sobre cómo se viene agenciado la perspecti-
va de educación inclusiva referida a estudian-
tes con discapacidad en educación superior 
en contextos nacionales e internacionales, 
para una interpretación adecuada, por parte 
de instituciones de educación superior (IES), 
referentes de bienestar, tomadores de de-
cisiones políticas y económicas, comunidad 

Colombia es un estado social de derecho 
y, como tal, su Constitución Política (1991) 
protege a las personas con discapacidad, 
estableciendo que la educación es un dere-
cho de la persona y un servicio público que 
tiene una función social, como lo expresa el 
artículo 47: “El Estado adelantará una políti-
ca de previsión, rehabilitación e integración 
para las personas con discapacidad física, 
sensorial y psíquica a quienes se prestará 
la atención adecuada que requieran”. En Co-
lombia las personas con discapacidad gozan 
de una especial protección de sus derechos 
humanos en el marco constitucional y le-
gal, la cual fue complementada y reforzada 
con la ratificación e incorporación al ordena-
miento jurídico de la Convención sobre los 
derechos de las personas con discapacidad 
(CDPD) en 2013 cuando Colombia la firma el 
30 de marzo de 2007 y su ratificación tiene 
lugar el 10 de mayo de 2011, con esto, el país 
se   compromete a tomar medidas concre-
tas que garanticen  la igualdad de derechos 
y oportunidades de  las personas con disca-
pacidad.  

En ese sentido, al visibilizar en el ámbito 
educativo a la población con discapacidad, 
se apoya el proceso de formulación de linea-
mientos, indicadores e instrumentos para 
evaluar el avance hacia una educación inclu-

9.1 Introducción

académica en general y de familiares y cui-
dadores y del propio estudiante sobre cómo 
la educación inclusiva es una herramienta en 
la inclusión social de las personas con dis-
capacidad. Todo lo anterior desde una me-
todología de estudio exploratorio descriptivo 
en una búsqueda de perspectiva de contex-
to nacional e internacional, de quince Esta-
dos y de regiones. Incluyó treinta y nueve 
universidades distribuidas así: Reino Unido, 
tres; España, tres; Centroamérica, dos; Su-
ramérica, veinticinco y que evidencian las 
IES a través de diferentes mecanismos que 
promueven la existencia de un ambiente in-
clusivo que favorece la formación académica 
y la convivencia comunitaria. Se observa en 
los resultados que la focalización en la exis-
tencia de acciones centradas en servicios o 
programas de apoyo al interior de las institu-
ciones educativas es una constante. Si bien 
se reconocen adelantos más significativos 
en el trabajo por una educación superior 
inclusiva, no se percibe explícitamente su 
vinculación con programas nacionales y 
políticas institucionales, que reconocen a 
la persona con discapacidad como sujeto 
de derechos. Se ratifica que un marco legal 
no necesita solo escribirse, es necesario 
interpretarlo y en este tema de la inclusión 
y convivencia es imperante para lograr la 
igualdad ciudadana y para reconocer que 
la educación superior inclusiva es un dere-
cho, no una muestra de generosidad.

Palabras clave: universidad inclusiva, polí-
ticas universitarias, discapacidad.
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siva, reto asumido por nuestro país desde el 
Ministerio de Educación Nacional, intencio-
nes contenidas en la Política pública nacio-
nal de discapacidad e inclusión social 2013-
2022 de Colombia la cual dice:

Asegurar el goce pleno de los derechos y el 
cumplimiento de los deberes de las perso-
nas con discapacidad, sus familias y cuida-
dores. Esta política trasciende de las políti-
cas asistenciales o de protección hacia las 
políticas con desarrollo humano y enfoque 
de derechos. Adicionalmente, incluye el re-
conocimiento de la necesidad de incorporar 
y de transversalizar un enfoque de inclusión 
social, el acceso a bienes y servicios, con cri-
terios de pertinencia, calidad y disponibilidad; 
procesos de elección colectiva, la garantía 
plena de los derechos de los ciudadanos y la 
eliminación de prácticas que conlleven a la 
marginación   y segregación de cualquier tipo 
(MEN, 2013).

Esto explica cómo, en Colombia, la educa-
ción ha sido considerada como un proceso de 
formación permanente, personal, cultural y 
social que se fundamenta en una concepción 
integral del ser humano, y se asume como 
un derecho fundamental de las personas. 
Nace por tanto la siguiente pregunta de in-
vestigación: ¿Cómo puede una institución de 
educación superior (IES) pensar y estimar su 
capacidad institucional para gestionar una 
política universitaria de inclusión y conviven-
cia de personas con discapacidad? Esta fue 

la pregunta provocadora para llevar a cabo 
la investigación titulada Universidad del Ro-
sario: una universidad inclusiva. Propuesta 
metodológica para la construcción de una 
política universitaria de inclusión y convi-
vencia con personas con discapacidad en la 
educación superior, la cual presentó varios 
resultados de investigación. Este capítulo se 
constituye en uno de ellos y como estado del 
arte permitirá conocer diferentes experien-
cias y prácticas universitarias del mundo en 
relación con el derecho de las personas con 
discapacidad a ocupar espacios de educa-
ción formal sin ser objeto de discriminación 
y exclusión. 

Se considera de suma importancia revisar 
algunas de las definiciones y posturas que 
desde educación superior y educación inclu-
siva han trabajado diferentes autores. Pero 
un referente especial es la Organización de 
las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura, Unesco. La educación 
superior es definida como “un bien público 
social, un derecho humano y universal y un 
deber del Estado”, que permite “el desarro-
llo de habilidades sociales, el incremento de 
conocimientos y la cualificación para ingre-
sar al mundo laboral, lo que contribuye de 
manera importante al desarrollo e inclusión 
de las personas en la sociedad y el progre-
so de sus naciones” (Unesco, 2008). Dada la 
complejidad misma de su naturaleza, los sis-
temas educativos la han organizado en dos 
grandes categorías: una primera categoría 

de pregrado que incluye programas curricu-
lares técnicos, tecnológicos y profesionales, 
y una segunda categoría de posgrado que 
abarca los programas de especializaciones, 
maestrías y doctorados. 

La educación superior inclusiva se define 
como  “un elemento esencial para las so-
ciedades democráticas y constituida conse-
cuentemente como un bien público estra-
tégico, que debe contribuir a la equidad, la 
justicia y la solidaridad, aportando al fortale-
cimiento del pacto social” (Unesco e Iesalc, 
2005). Es por ello que el Instituto Internacio-
nal para la Educación Superior en América 
Latina y el Caribe, IESALC, ha expresado que 
“dada la complejidad de las demandas de la 
sociedad hacia la educación superior, las ins-
tituciones deben crecer en diversidad, flexi-
bilidad y articulación” (Unesco-Iesalc, 2005).

•Otras voces en educación inclusiva: pero 
como se dijo al inicio, se encuentran otras 
voces de autores que han trabajado dife-
rentes posturas y que, es por algunos de 
ellos y sus investigaciones, que se han po-
dido discernir y concluir líneas de acción 
en sus países. Para Arnaiz, “es la transfor-
mación de la organización y la respuesta 
educativa de la universidad para que acoja 
a todos los estudiantes y tengan éxito en 
su aprendizaje. Es una actitud, un sistema 
de valores y creencias, no una acción ni un 
conjunto de acciones” (2002). 

Para Naicker (1998), es la incorporación de 
estudiantes con algún tipo de discapacidad 
al sistema educativo regular, lo cual implica 
que todas las personas de una determinada 
comunidad, incluyendo aquellos que pre-
sentan algún tipo de discapacidad, aprendan 
juntos, independientemente de sus condicio-
nes personales, sociales o culturales. Encon-
tramos entonces a Moriña (s.f.) quien habla 
de la educación inclusiva “como un proceso 
que favorece la participación y pertenencia 
de todo el alumnado” mientras que Arnaiz, 
Corbett, Echeita, López Melero, Parrilla, Sa-
pon-Shevin, y Slee, la consideran un estilo, 
una filosofía de vida para interactuar con 
otros y participar en la sociedad, además de 
considerar a cada persona (como se ctia en 
López, 2010). 

Por otro lado, Samaniego (2008) propo-
ne que la educación inclusiva “constituye 
un paradigma educativo fundamentado en 
la concepción de los que conjuga igualdad 
y diferencia como valores indisociables, y 
que avanza en relación a la idea de equidad 
formal al contextualizar las circunstancias 
históricas de la producción de la exclusión 
dentro y fuera de la escuela”. Por último, 
Díaz-Romero precisa que la educación inclu-
siva se deberá evidenciar en respeto hacia las 
diferencias individuales y a la participación 
sin distingo de valores culturales, de raza, el 
sexo, la edad y la condición de la persona o 
grupo personas. Considera que la vía de ac-
ceso más importante es la educación (2010).
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Se observa, que los autores coinciden en que 
la educación inclusiva trasciende a un pro-
ceso solo del reconocimiento del derecho a 
la educación a un respeto por la diversidad y 
la no discriminación, que permitan a todos y 
todas crecimiento personal e interacción so-
cial, a partir de procesos de formación para 
la vida en donde la educación superior pro-
vee los elementos necesarios para tal fin. 

Esta investigación se realizó como un estudio 
exploratorio- descriptivo ya que se desarrolla 
dentro de etapas precisas de enunciación del 
problema, elección de fuentes de selección, 
de técnicas para recolección de datos y esta-
blece categorías que se adecuan al propósito 
del estudio y permiten poner de manifiesto 
relaciones significativas de la información 
obtenida. Es descriptivo exploratorio porque 
caracteriza hechos y situaciones en una te-
mática definida y no explorada previamente. 
Para tal fin la metodología se organizó en 
la búsqueda, compilación de datos para la 
construcción de un análisis de tipo documen-
tal (Hernández, Fernández y Baptista, 1991).
El trabajo está organizado en dos aparta-
dos: el primero presenta: a) la perspectiva 
de contexto donde se toma como referente 
la posición de la Unesco desde sus postula-
dos de 2005 hasta hoy, como órgano rector 
en procesos de educación en el nivel glo-
bal y definiciones de educación, inclusión y 
educación superior inclusiva que desde esta 
organización e IESALC, y diferentes autores 

9.2 Metodología

ratifican en toda la concepción del término 
y los factores conducentes a ella y lleva a 
la segunda parte de este primer apartado, b) 
perspectiva de integración regional, frente a 
la organización de Colombia en redes nacio-
nales e internacionales en donde se teje sen-
tido para la inclusión.

El segundo apartado pone en diálogo las 
políticas universitarias nacionales e interna-
cionales con la perspectiva de la educación 
inclusiva de estudiantes con discapacidad 
en educación superior desde a) el compor-
tamiento de algunas regiones desde la pers-
pectiva de Estados, que a partir de distintas 
movilizaciones sociales y de varias investiga-
ciones se ha generado en los últimos años 
procesos de transformación de los imagina-
rios que rodean la población con discapaci-
dad, lo que a su vez ha favorecido expandir 
oportunidades  del acceso, permanencia, 
promoción y participación de un significati-
vo número de estudiantes con discapacidad 
a las instituciones de educación superior. b) 
Comportamiento de algunas regiones desde 
la perspectiva universitaria. Se incluyeron 
universidades de cada país que presentaban 
evidencia clara de acciones en materia de 
educación inclusiva. Un estudio que revisa 
cuarenta universidades distribuidas así: Rei-
no Unido, tres; España, tres; Centroamérica, 
dos; Suramérica, veinticinco. Las institucio-
nes han respondido a través de diferentes 
mecanismos que promueven la existencia 
de un ambiente inclusivo que favorece la for-

9.3.1 Perspectiva de contexto: en este pri-
mer resultado, además de consolidar una 
definición, se encuentra los avances de pos-
tulados y ordenamiento que desarrolla la 
Unesco y que los países acogen en aras de 
transitar a la educación superior inclusiva. 
Es por ello que, en principio, el núcleo cen-
tral que acoge la Unesco para definir la edu-
cación inclusiva con calidad se basa en el 
derecho de todos los alumnos a recibir una 
educación que satisfaga sus necesidades bá-
sicas de aprendizaje y enriquezca sus vidas 
sin distingo del nivel educativo, de la zona 
geográfica en la que habiten, sus caracterís-
ticas personales, o su procedencia social y 
cultural (Unesco, 1990). 

Posteriormente, una iniciativa emblemática 
dirigida por la Unesco en el marco del pro-

9.3 Resultados

mación académica y la convivencia comuni-
taria. Por último, se indaga en c) programas 
universitarios de las mejores universidades 
del mundo de acuerdo con el ranking de Sha-
nghái, que confirman que su elección no es 
solamente por lograr los niveles académi-
cos, de investigación, publicación más altos 
sino porque sin lugar a duda cumplen con la 
inclusión social de los estudiantes con disca-
pacidad desde un enfoque de derechos. Para 
lograr una buena comprensión de las uni-
versidades, se describe en cada una de ellas 
la forma de organización y estructura de la 
agencia del tema de discapacidad.

grama Educación para todos, con el fin de 
garantizar el derecho a la educación y el lo-
gro de los objetivos del Marco de Acción de 
Dakar (Unesco, 2000) en lo referente a las 
personas con discapacidad, es terminar con 
todas las modalidades de discriminación y 
fomentar la cohesión social. Dentro de los 
postulados por los que aboga la Unesco en 
relación con la educación superior inclusiva 
(Unesco-Iesalc, 2005). 

•La inclusión es un proceso, para apren-
der a vivir con las diferencias y aprender a 
aprender a partir de ellas. 

•La inclusión busca identificar y remover 
barreras para el aprendizaje y la participa-
ción de todos, y busca la mejor manera de 
eliminarlos. 

•La inclusión se refiere a la presencia, par-
ticipación y logros de todos los estudiantes.

•La inclusión pone particular énfasis en 
los grupos de estudiantes que pueden es-
tar en riesgo de ser marginados, excluidos 
o de tener rendimientos académicos me-
nores a los esperados. 

Con lo anterior, la transferencia que hace la 
Unesco (Unesco-Iesalc, 2005) a la educación 
superior impartida en las universidades es 
considerar que una institución de educación 
superior debe:
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•Fomentar una interpretación ampliada 
del aprendizaje.

•Apoyar el reconocimiento de las diversida-
des en las personas y sus especialidades.

•Desarrollar proyectos piloto que tengan 
como concepto fundante la educación in-
clusiva en temáticas disciplinares diver-
sas, dando un lugar preferencial a la alfa-
betización y formación científica. 

•Propiciar la generación de materiales 
educativos que emerjan de las comunida-
des de prácticas y diseños de los equipos 
involucrados en las actividades. 

•Apoyar y asistir técnicamente la expe-
rimentación de la adquisición de conoci-
mientos nuevos y la aplicación de los mis-
mos como una competencia integrada. 

La definición que presenta la Unesco en 
2008 para la educación superior inclusiva es: 
“proceso de abordaje y respuesta a la diver-
sidad de todos los ciudadanos a través de la 
creciente participación en el aprendizaje, las 
culturas y las comunidades, y de la reducción 
de la exclusión dentro y desde la educación” 
(Unesco, 2008). Inicia entonces una propues-
ta de educación inclusiva que a nivel inter-
nacional ha sido definida por varios autores, 
para algunos es un cambio, para otros una 
actitud, un derecho y para todos un proceso 
complejo que viene tomando mucho tiempo. 
Para la Unesco, avanzar hacia la inclusión en 

la educación no es un trabajo de reestruc-
turación de la misma, sino de reorientar los 
servicios especiales y del conocimiento del 
experto, para lograr construir una escuela 
que responda a la diversidad de necesidades 
de los alumnos, en un intento por mejorar la 
calidad de todo el sistema educativo. Ello in-
cluye a la comunidad educativa y a la socie-
dad. En los países de América Latina y del 
Caribe, estos procesos de reflexión y orien-
tación a propósito de educación superior in-
clusiva son de más reciente visualización en 
comparación con otras regiones del mundo, 
entendiendo por supuesto situaciones tales 
como contextos económicos deficientes, 
entornos socioculturales más diversos, y a 
un sistema educativo que “se enfrenta a co-
rrientes que promueven su mercantilización 
y privatización, así como a la reducción del 
apoyo y financiamiento del Estado” (Ramos, 
2007). 

La Unesco refiere que en el mundo hay más 
de 650 millones de personas con discapaci-
dad que en su mayoría no pueden disfrutar 
de sus derechos, en este caso, el de la edu-
cación (Unesco-Iesalc, 2012). En septiembre 
de 2019, la Unesco celebró en Cali (Colom-
bia) el Foro Internacional sobre Inclusión y 
Equidad en la Educación que tuvo por títu-
lo Cada alumno importa, con el fin de esti-
mular el diálogo, intercambiar experiencias 
y revitalizar la idea de la integración como 
principio general para mejorar el acceso y la 
calidad de las oportunidades de aprendizaje 
en el marco de la agenda Educación 2030.

9.3.2 Perspectiva de integración regional: 
desde esta perspectiva las instituciones de edu-
cación superior (IES), cuyas misiones institucio-
nales se orientan y comparten el marco de refe-
rencia enunciado anteriormente, en el año 2005 
se conforma la Red de Instituciones de Educación 
Superior para la Discapacidad ( Redciesd), la cual 
nace como un espacio que posibilita nuevas 
formas de establecer tejidos de interacción y 
comunicación entre las diferentes institucio-
nes de educación superior públicas, privadas, 
mixtas y organizaciones que se reúnen en tor-
no a la investigación y el conocimiento. Es así 
como las sinergias que se fueron creando entre 
universidades como la Universidad Nacional, la 
Universidad del Rosario, la Corporación Univer-
sitaria Iberoamericana, la Escuela Colombiana 
de Rehabilitación y la Universidad de la Salle, 
permitieron consolidar la red y avanzar para un 
logro de trabajo en conjunto de setenta y tres 
IES en el año 2020  (Red Colombiana de Insti-
tuciones de Educación Superior para la Disca-
pacidad, 2017).

Tiene como fin trabajar colaborativamente, apor-
tar conocimientos y experiencias que contribu-
yan al proceso de inclusión de las personas con 
discapacidad en las instituciones de educación 
superior. Sobre esta base, propende por el cum-
plimiento del derecho a la educación superior en 
la perspectiva de potenciar el desarrollo a esca-
la humana (Red Colombiana de Instituciones de 
Educación Superior para la Discapacidad, 2017).

En el año 2009, en la ciudad de Buenos Aires 
en el marco del evento Construyendo redes, 
efectuada por la Comisión Interuniversitaria de 
Discapacidad y Derechos Humanos de la Argen-
tina, la Universidad de Buenos Aires, la Univer-
sidad Nacional de La Plata, la Red Colombiana 
de Instituciones de Educación Superior para  la 
Discapacidad y otras instituciones académicas 
de educación superior, con adhesión de cátedras 
o equipos de investigación presentes, se acordó 
constituir la Red Interuniversitaria Latinoame-
ricana y del Caribe sobre Derechos Humanos y 
Discapacidad. En la red participan quince países 
con sus delegados por universidades latinoame-
ricanas y del Caribe que buscan un intercambio 
de construcciones en torno a temas que abran 
el debate acerca de la discapacidad y el ámbito 
de la educación superior, reconocer las iniciativas 
de las distintas universidades e instituciones de 
América Latina en torno a la temática y generar 
una instancia abierta de intercambio 45. 

En este segundo apartado, los resultados 
dan cuenta de 1) el comportamiento de algu-
nas regiones desde la perspectiva de Estados 
donde se describen los organismos referentes 
de país y las orientaciones en materia de edu-
cación superior inclusiva: Europa, Asia, Ocea-
nía, América del Norte, América Latina y 2) el 
comportamiento de algunas regiones desde la 
perspectiva universitaria con elementos con-
cluyentes al final.

45 Ver http://red-universidadydiscapacidad.org
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Educación superior inclusiva

Europa

Región o país Organismos referentes Orientaciones

Reino Unido

Agencia Europea para el Desarrollo en Necesidades 
Educativas Especiales 

Establece una directiva contra todo tipo de discriminación, que centra acciones, documenta experiencias y las comparte mediante redes para fortalecer lazos de 
intervención (Agencia Europea para el Desarrollo de la Educación del Alumnado con Necesidades Educativas Especiales, 2009)

Grupos XIII y Helios II Trabajan en las características que deben cumplir los servicios de apoyo en las instituciones de educación superior (Jiménez, 2008) 

Grupo Fedora (Fórum Europeo de la Orientación 
Académica)

Mantiene un inventario de todos los servicios disponibles para estudiantes con discapacidad en los centros de enseñanza superior en la Unión Europea (Alcantud, Ávila y 
Asensi, 2000)

National Network of Access Centres (NNCA) Asesora a los estudiantes con discapacidad sobre técnicas apropiadas de estudio (National Network of Assessment Centres, 2020)

Disabled Student Allowance (DSA, subsidio para los 
estudiantes con discapacidad)

Apoyo financiero a los estudiantes con discapacidad para cubrir los costos extra en que incurren a causa de su discapacidad (Universidad de Leeds, 2020)  

Disabled and Society Diary (Diario Discapacidad y 
Sociedad)

Mantiene actualización sobre los centros de investigación, apoyos para la financiación de proyectos en la materia, y organización y divulgación de conferencias nacionales e 
internacionales (Barton, 2009)

España Prácticas significativas
El 75 % de universidades que han implementado programas para el acceso y mantenimiento de estudiantes con discapacidad (De la Puente, 2002)

Avances importantes y fortalecimiento de programas de teletrabajo y capacitación a distancia para personas con discapacidad (Verdugo, 2009)

Asia

Región o país Organismos referentes Orientaciones 

Vietnam Políticas del gobierno que cumple el Ministerio de Educación
Capacitación del personal responsable de educación superior, inversión en tecnología, planeación y desarrollo de proyectos sobre educación inclusiva de estudiantes con 

discapacidad a la educación superior (Seelman, 1990)

Oceanía

Región o país Organismos referentes Orientaciones

Australia 
Políticas del gobierno y las leyes antidiscriminación que cumplen los ministerios de educación, salud 

y trabajo. 
Aplica leyes facilitando la inclusión de las personas con discapacidad al empleo y la educación (Universidad de Queensland, 2020)

América del Norte

Región o país Organismos referentes Orientaciones 

Estados Unidos

AHEAD Association of Higher Education And Disability
Se encarga de coordinar los servicios de apoyo, los cursos de capacitación a personas nuevas en este campo y de realizar un intercambio anual de experiencias con las 

universidades que la componen (AHEAD, 2020)

Disabled Students Services Servicios de ayuda y soporte al estudiante a todo nivel de educación (AHEAD, 2020)

American whith disabilities Act. ADA Reglamenta los derechos civiles de las personas con discapacidad asignando oportunidades de educación equitativa (United States Congress, 1990)

México

Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Educación Superior de México (ANUIES) Creación del Manual para la Integración de Personas con Discapacidad en las Instituciones de Educación Superior de México, que guía a las instituciones en las acciones 
encaminadas a incluir, con igualdad y equiparación de oportunidades, a las personas con discapacidad (Anuies, 2009)

Universidades Interculturales
Grupo de instituciones a través de las cuales se ha ampliado la proporción de los indígenas en la matrícula de educación superior y se han establecido estrategias, para que 

estas personas se formen como intelectuales y profesionales comprometidos con el desarrollo de sus pueblos (Aramayo, 2005)

Tabla 20. Comportamiento de algunas regiones desde la perspectiva de Estados
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América Latina

Costa Rica Programa de Informática Educativa
Importante desarrollo gracias a la introducción de la tecnología para aproximadamente un 50 % de la población estudiantil pública, incluyendo las zonas más alejadas del 

país (Ramos, 2007) 

Cuba

Ministerio de Educación Superior
Garantiza el acceso de todos los alumnos con discapacidades que hayan obtenido más de 30 puntos en los exámenes de ingreso, para los cuales dispondrán de 

accesibilidad en sentido amplio (Ramos, 2007) 

Institutos Superiores Pedagógicos Universidades de cada provincia Formación a los profesionales en cursos pre y posgrado para el desarrollo de aplicaciones informáticas (Ramos, 2007) 

•	 Asociación Nacional de Limitados Físico-Motores (ACLIFIM)
•	 Asociación Nacional de Ciegos (ANCI)

•	 Asociación Nacional de Sordos e Hipoacúsicos (ANSOC)

El Ministerio de Educación, en coordinación con estas asociaciones, informa al MES anualmente cuántas personas con discapacidad pretenden cursar estudios superiores 
(Ramos, 2007)

Chile

Red de Integración Educativa
Desarrolla acciones a favor de la inclusión (Lissi et al., 2009)

Fondo Nacional de Discapacidad FONADIS
Promoción de la inclusión social y el ejercicio efectivo de los derechos de las personas con discapacidad, mediante la integración y ejecución territorial de las políticas 

públicas en discapacidad. 
Financiación de proyectos de investigación sobre discapacidad y educación superior (Lissi et al.,2009)

Ministerio de Educación Nacional Establece facilidades para el acceso y permanencia en las instituciones de educación superior (Lissi et al., 2009)

Argentina 

•	 Comisión Nacional Asesora para la Integración de Personas Discapacitadas
•	 Consejo Federal de Discapacidad

•	 Servicio Nacional de Rehabilitación y
Promoción de la Persona con Discapacidad 

•	 Red Interuniversitaria Latinoamericana y del Caribe

Propicia el intercambio de perspectivas teóricas que posibilitan el debate acerca de la discapacidad y su campo problemático en el ámbito de la educación superior

Fortalece lazos entre instituciones universitarias a fin de propiciar la generación de conocimientos en torno a la discapacidad (Unesco-Iesalc, 2012)

Encargada de defender el principio constitucional de igualdad de derechos, tendente a la equiparación de oportunidades en favor de las personas con discapacidad (anexo 
1)

Brasil

•	 Secretarías municipales de educación
•	 Ministerio de Educación Nacional
•	 Dirección de Educación Especial

•	 Consejo Nacional de los Derechos de la Persona Portadora de Deficiencia (CONADE)
•	 Coordinadora Nacional para la Integración de la Persona Portadora de Deficiencia (CORDE)

•	 Creación del Programa de Apoyo a la Educación Especial (PROESP)
•	 Creación del programa a favor de las minorías, que favorece la universidad para todos y todas y financia la enseñanza superior

•	 Creación del Programa Incluir, que financia proyectos de universidades federales dirigido a la inclusión
•	 Promoción del Fórum Nacional de Educación Especial IES

•	 Orientan el planeamiento y optimizan la distribución de recursos 
•	 Capacitación de personal y consolidación de los servicios básicos de atención educacional (Ramos, 2007) 

Ecuador 

Consejo Nacional de Educación Superior
Consejo Nacional de Discapacidad

Proyecto una Universidad para Todos (Ramos, 2007)

Acuerdo Interministerial 2000127A-1(2000) Consejo Nacional de Discapacidades
Establece Normas INEN de Accesibilidad al Medio Físico (Ramos, 2007)

Venezuela 

Política del Ministerio de Educación
Superior Garantiza al pleno ejercicio al derecho de las personas con discapacidad a una educación superior de calidad, incluye jornadas nacionales de divulgación y sensibilización 

y becas. Venezuela presenta un panorama de más de quince universidades comprometidas con la inclusión. El Ministerio de la Educación Superior incentiva a dichas 
instituciones a tener mayor rubro presupuestal cada año en la medida que cumplan el marco legal (18)Consejo Nacional para la Integración de Personas Incapacitadas

Colombia

•	 Instituto Nacional para Ciegos (INCI)
•	 Programa de Derechos Humanos y Discapacidad de la Vicepresidencia de la República de 

Colombia
•	 Programa de Apoyo a la Discapacidad de la Consejería Presidencial de Programas

•	 Especiales (CPPE)
•	 Red de Universidades Colombianas por la Discapacidad

Políticas para la atención a la población con discapacidad (MEN, 2003) 

Busca el intercambio de conocimientos y experiencias en torno a la inclusión de las personas con discapacidad a la educación superior (Red Colombiana de Instituciones de 
Educación Superior para la Discapacidad, 2017)

Panamá 
Plan Nacional de Educación Inclusiva del 2009

Dirección Nacional de Personas con Discapacidad
La adopción de medidas en los Servicios de Apoyos Externos a las Escuelas que reorientan los servicios de educación especial apuntan a lograr la transferencia de 

conocimientos básicos la población con discapacidad (Aramayo, 2005) 

Perú Ley universitaria de 1983 Orientados a ingreso, adaptaciones y accesibilidad. Las instituciones no cumplen el mandato (Aramayo, 2005) 

Paraguay Red Temática IBERDISCAP Asociación de universidades de investigación de entidades públicas y privadas. Se orienta al sector de tecnologías de apoyo a la discapacidad ( Aramayo, 2005) 

Uruguay 
Comisión Nacional Honoraria del discapacitado

Junta Nacional de Empleo
Sin cumplir sus objetivos

No está en la agenda de las instituciones la discapacidad (Aramayo, 2005) 
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Conclusiones preliminares
Hay una mayor toma de conciencia y una 
mayor evidencia respecto al papel clave que 
juega el sistema de financiación en materia 
de inclusión, sobre todo, a través de modelos 
más descentralizados. 

Es incuestionable que todos los países euro-
peos intentan educar y formar a sus alum-
nos con criterios de calidad, con los medios 
y recursos disponibles. Ningún país europeo 
puede ser señalado como favorecedor de la 
exclusión. 

A pesar de los avances sociales y legislati-
vos que evidencian las naciones centroame-
ricanas, aún hace falta mayor compromiso 
del Estado y de las unidades académicas en 
términos de investigación y financiación en 
programas de inclusión educativa para per-
sonas con discapacidad.

Establecer acciones más articuladas con las 
redes existentes que permitan la cooperación 
internacional y el fortalecimiento regional en 
términos de investigación y financiamiento. 
Es positivo que los países latinoamericanos 
tengan como modelo las experiencias euro-
peas pero la contradicción en los marcos le-
gales ya existentes está en la no operatividad 
o concreción de ese reconocimiento explícito. 

Se habla de falta de voluntad política e inte-
rés de las autoridades universitarias respon-
sables para cumplir los mandatos con res-

pecto al derecho a una educación de calidad, 
en otras, se destacan los problemas socioe-
conómicos por encima de los demás. 

Hay deficiencias en la información estadísti-
ca de los estudiantes con discapacidad en las 
universidades: si se desconoce dónde están y 
quiénes son, no se pueden dar los apoyos ni 
hacer seguimiento a su proceso. 

No se cuenta con estudios sobre las caracte-
rísticas de los estudiantes que buscan acce-
der a la educación superior; en los mejores 
casos, prevalecen algunos indicadores de-
mográficos aislados y un tanto descontex-
tualizados. 

Hay poca claridad para explicar cómo procede 
cada país para la admisión de los estudiantes.

A pesar de la multiplicidad legislativa aún 
subsisten condiciones de inequidad en el ac-
ceso y permanencia a la universidad de las 
personas con discapacidad, especialmente 
en países donde hasta ahora se están inician-
do a recorrer caminos de inclusión. 

A continuación  se  presentan los resultados 
desde universidades de cada país las cuales 
evidencian acciones en materia de educación 
inclusiva. El estudio contempló cuarenta uni-
versidades distribuidas así: Reino Unido, tres; 
España, tres; Centroamérica:, dos; Suramérica, 
veinticinco. Sus categorías fueron: país, univer-
sidad, programas/iniciativas y orientaciones. 
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Experiencias de universidades

Europa

País Universidad Programa/iniciativas Orientaciones

Reino Unido

Universidad de Leeds Support Centre for Students with Disabilities (Centro de Apoyo para Estudiantes con Discapacidad) Amplia cobertura tecnológica para personas con limitación visual (Universidad de Leeds, 2020)

Universidad de Cambridge Disability Resource Centre (Centro de Recursos de Discapacidad)
Asesorías de uso de tecnologías, adaptaciones en la infraestructura del campus y lugar para cuidadores y perros guías (Universidad de 

Cambridge, 2020)

Universidad de Bristol Prácticas significativas
Financiamiento de investigaciones, el mantenimiento de la calidad en la educación, la inserción laboral para graduados (Universidad de 

Bristol, 2020) 

España

Universidad de Salamanca
Servicio de asuntos sociales Atención individualizada y orientación (Verdugo, 2009)

Líneas de investigación y colectivos en desventaja social (Verdugo, 2009)Instituto de Integración en la Comunidad 

Universidad de Barcelona Prácticas significativas Asesoría para personas con discapacidad hasta la vida laboral

Universidad de Valencias Programa de apoyo Atención continua, que garantiza la accesibilidad, los recursos técnicos y financieros para la inclusión (Aramayo, 2005)

Norte América

Estados 
Unidos

Universidad de Santa Bárbara en California Disabled Student Program 
Accesibilidad física en el campus y las residencias estudiantiles, y procesos de aprendizaje adaptados a las necesidades de la población 

que surgen a partir del conjunto entre las personas con discapacidad y la comunidad universitaria (www.ahead.org)

Universidad de George Mason Disability Resources Center DRC) 
Acceso igualitario a programas, eventos, actividades y servicios formulados por los mismos estudiantes con discapacidad (www.ahead.

org)

Universidad de Yale Office of Equal Opportunity Programs 
Supervisión de programas de acción, cumplimiento de políticas y leyes que garantizan la igualdad de oportunidades para sus estudiantes 

y empleados (www.ahead.org)

Universidad de Ohio Office of Disability Services 
Adecuaciones necesarias para que no exista ningún tipo de impedimento en el desarrollo normal de la vida universitaria, promoción de la 

autonomía en todos los procesos y participación política dentro de la universidad ((www.ahead.org)

Centroamérica 

Honduras Universidad Nacional Autónoma de Honduras Servicio a Estudiantes Discapacitados (SED) 
Atención de necesidades de los estudiantes con discapacidad, investigación en materia de discapacidad, creación de carreras de 

formación corta para docentes como Terapia funcional, Lenguaje de señas y formación de intérpretes, y el programa técnico en educación 
social (Canadian association for Comunity Living, 2004)

Panamá 

Instituto Panameño de Habilitación Especial 
(IPHE) 

Acciones inclusivas

Orientado a personas sordas (Ramos, 2007)

Universidad Tecnológica de Panamá
Apoya, en algunas ciudades, al maestro de informática de las escuelas integradoras en el proceso de enseñanza del currículo, en el 

manejo y reparación del equipo computacional (Ramos, 2007)

Chile 

Pontificia Universidad Católica de Chile Programa para la Inclusión de Estudiantes con Necesidades Especiales de la Pontificia Universidad 
Católica de Chile 

Promoción de la inclusión, otorgando condiciones de equidad e igualdad de oportunidades para los estudiantes que presentan 
necesidades educativas especiales (NEE) asociadas a discapacidad sensorial o motora (Aramayo, 2005; Lissi et al.,2009)

Universidad Diego Portales

Universidad Austral
Programa Jurídico sobre Discapacidad Investigación en el área de discapacidad (Aramayo, 2005; Lissi et al.,2009)

Universidad de Concepción

Universidad de Magallanes

Prácticas inclusivas. No se menciona programas de apoyo

Pruebas adaptadas. 
 Becas. 

Aulas de recursos tecnológicos. 
Accesibilidad física

Reserva de cupos  (Aramayo, 2005; Lissi et al.,2009)
Universidad de Valparaíso

Tabla 21. Comportamiento de algunas regiones desde la perspectiva universitaria
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Argentina 

Universidad de Buenos Aires
Programa Universidad y Discapacidad

Comisión Interuniversitaria para la Integración de las Personas con Discapacidad

Red de Universidades

Promueve estudios que favorecen la inclusión plena de las personas con discapacidad y toma medidas para eliminar todas las formas de 
discriminación de las mismas (Aramayo,2005, Unesco. www.iesalc.unesco.org.ve)

Universidad de Neuquén

Universidad de Cuyo

Universidad de La Plata

Colombia 

Universidad Nacional de Colombia Maestría en discapacidad e inclusión social Política institucional de atención a la heterogeneidad (Molina,2005; 2010)

Universidad del Rosario
Grupo de investigación en Rehabilitación e Integración Social de la Persona con Discapacidad

Cátedra de Discapacidad y Sociedad
Servicio de apoyo para personas con discapacidad INCLUSER

Orientado al acompañamiento del estudiante con discapacidad, a la comprensión de la problemática y la investigación en el área (Red 
Colombiana de Universidades por la Discapacidad, 2005; Molina, 2005; 2010)

Universidad Pedagógica Nacional Programa Manos y Pensamiento
Orientado a personas sordas. 

Acciones inclusivas para personas ciegas (Molina,2005; 2010)

Universidad del Valle Prácticas significativas
Servicios o acciones de apoyo

conocimiento y formación en inclusión educativa (Molina,2005; 2010)

Universidad de Antioquia Prácticas significativas
Servicios o acciones de apoyo

conocimiento y formación en inclusión educativa, adaptaciones en el proceso de selección y registro accesibilidad y tecnología 
(Molina,2005; 2010)

Ecuador 

Universidad Tecnológica Equinoccial
Convenio Interinstitucional con Sociedad de Ciegos Luis Braille de Pichincha

Convenio con Federación Nacional de sordos 
Presencia de intérpretes

Biblioteca parlante (Aramayo, 2005)

Universidad Politécnica Salesiana de Quito Adaptaciones arquitectónicas. Movilidad (Aramayo, 2005)

Paraguay Universidades públicas y privadas Si hay estudiantes con discapacidad Sin políticas y con escasas acciones inclusivas restringidas al factor socioeconómico (Aramayo, 2005)

Perú Universidad Mayor de San Marcos de Lima Medidas afirmativas de promoción. Algunas sin seguimiento. 
Programas especiales de admisión

Reserva de cupo (5 %) en sus cuarenta y nueve carreras (Aramayo, 2005)

Paraguay Pontificia Universidad Católica del Perú Medidas afirmativas de promoción. 
Algunas sin seguimiento.

Programas especiales de admisión
Reserva de cupo

Bonificación especial (Aramayo, 2005)
Uruguay

Universidades públicas y privadas Si hay estudiantes con discapacidad Sin políticas y con escasas acciones inclusivas restringidas al factor socioeconómico (Aramayo, 2005)

Venezuela

Universidad Central de Venezuela Política
Cátedra Investigación Programa de apoyo Para todo tipo de discapacidad (Aramayo, 2005)

Universidad de los Andes Propuesta en formación docente para sordos. Conocimiento científico en la lengua de señas y el bilingüismo del sordo (Aramayo, 2005).

Universidad del Zulia
Facultades de arquitectura y diseño. 

Programa de extensión de accesibilidad al medio físico
Cátedra de “Turismo para todos”

Orientados a gestionar la movilidad (Aramayo, 2005)

Universidad Pedagógica Experimental Libertador, 
Instituto Pedagógico de Caracas Departamento de educación especial Inclusión de estudiantes con discapacidad para realizar sus estudios (Aramayo, 2005)

Fuente: elaboración propia.
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 Conclusiones preliminares

9.3.3 La agencia de programas universita-
rios para estudiantes con discapacidad en 
las mejores universidades del mundo de 
acuerdo con el ranking de Shanghái: en el 
contexto internacional se consideran las cin-
co mejores universidades del mundo recono-
cidas a través del ranking de Shanghái (2019) 

Se observa buena organización de los servi-
cios de apoyo en algunas universidades, el 
carácter amplio de políticas establecidas en 
ellas exige cumplimiento frente a otras que 
se quedan en acciones desarticuladas.

Sin duda en América Central y América del 
Sur, el financiamiento para el desarrollo de 
programas de apoyo prevalece frente a los 
otros países que ya lo han resuelto dentro de 
sus políticas de Estado e institucionales.

Es altamente positivo que existan programas 
de apoyo con planteamientos muy creativos 
e innovadores en las pruebas de ingreso y en 
sistemas de adjudicación de cupos con bo-
nificaciones, según el tipo de discapacidad y 
bajo la dirección de los programas o decana-
turas de bienestar universitario. 

Proyectos concretos de algunas universi-
dades, tanto en apoyo tecnológico como en 
los intentos de ofrecer servicios de asesora-
miento y seguimiento académico.

En forma casi unánime, no hay preparación 
de los docentes, ni una disposición actitudi-
nal para favorecer los cambios. 

Muy pocas las universidades que mantienen 
una política institucional de inclusión, pues 
la mayoría de ellas concentran sus acciones 
en movilidad física o apoyos tecnológicos.

En los resultados de los dos apartados se 
aprecia que la focalización en la existencia de 
acciones centradas en servicios o programas 
de apoyo dentro de las instituciones educati-
vas es una constante.  Si bien se reconocen 
como uno de los adelantos más significati-
vos en el trabajo por una educación supe-
rior inclusiva no se percibe explícitamente 
su vinculación con programas nacionales y 
políticas institucionales, que reconocen a la 
persona con discapacidad como sujeto de 
derechos. 

Los factores como la accesibilidad se reco-
nocen especialmente en el ámbito académi-
co, pero pocas evidencias en lo relacionado 
con la participación en espacios deportivos, 
lúdicos, artísticos, culturales u otros grupos 
estudiantiles.

Sigue latente la perspectiva integradora o de 
inclusión educativa, pero no la de educación 
inclusiva, siendo las primeras una forma po-
sible de hacer visibles oportunidades de par-
ticipación de personas con discapacidad en 
la educación superior, pero a su vez marca 
también una forma de segregación.

y en cuatro de las primeras latinoamerica-
nas, esto permite identificar la concepción 
y dinámica propia que han venido ganando 
estas universidades que gozan de prestigio 
internacional y en las que la discapacidad es 
asumida como un asunto propio de ellas.

Las clasificaciones académicas de univer-
sidades del mundo de la Universidad Jiao 
Tong de Shanghái o ranking académico de 
universidades, son listas ordenadas que ubi-
can y catalogan a las universidades e insti-
tuciones de educación superior e investiga-

ción, de acuerdo con una metodología de tipo 
bibliométrico que incluye criterios objetivos 
medibles y reproducibles, por ello el califi-
cativo de académico. Pero unido a lo ante-
rior, las mejores universidades del mundo 
también evidencian su compromiso con las 
políticas y acciones que redundan en ingre-
so, permanencia y egreso del estudiante con 
discapacidad desde un enfoque de derechos. 
Las cinco mejores clasificadas del mundo en 
el año 2019, de acuerdo con el ranking de 
Shanghái son las siguientes.

A pesar de las críticas internacionales en 
torno a la forma de parametrización y con-
fiabilidad entre otros aspectos, muchos go-
biernos consideran este ranking como mar-
co de referencia para diseñar e implementar 
planes de desarrollo en sus instituciones. De 
ahí el interés de haber explorado en cada una 
de ellas la forma de organización y estructu-

Ranking mundial Universidad País

1 Universidad de Harvard Estados Unidos

2 Universidad de Stanford Estados Unidos

3 Instituto Tecnológico de Massachusetts Estados Unidos

4  Universidad de Berkeley Estados Unidos

5 Universidad de Oxford Reino Unido

Tabla 22. Ranking de Shanghái 2019

Fuente: http://www.shanghairanking.com/ARWU2019.html

ra de la agencia del tema de discapacidad, 
orientada a estudiantes, comunidad univer-
sitaria en general, así como a la comunidad, 
interesada en ingresar a sus recintos, parti-
cipar en eventos, entre otros. A continuación, 
se presenta cada una en el orden de clasifi-
cación.
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•Universidad de Harvard

Figura 9. Universidad de Harvard. Servicios de acceso y discapacidad

Fuente: Universidad de Harvard (2020).

La Universidad de Harvard en estricto cum-
plimiento de la Sección 504 de la Ley de Re-
habilitación y la Americans With Disabilities 
Act (ADA) tiene el programa Access and 
Disability Services, el cual proporciona efica-
ces ayudas y servicios para estudiantes con 
discapacidad logrando un acceso equitativo a 
los programas de Harvard. Esta universidad 
considera que un impedimento no lleva a una 
discapacidad, sino que limita las actividades.

No en vano se encuentra como la mejor uni-
versidad del mundo, no solo por lo investi-
gativo y académico, sino se suma a ello la 
participación que le ofrece al estudiante con 
discapacidad. Los apoyos tecnológicos de 
punta, los profesionales informados y capa-
citados, así como las acomodaciones para 

personas con cualquier tipo de discapacidad. 
Dentro de estos está el laboratorio de tec-
nología adaptada (ATL) que está situado en 
el primer piso del Centro de Ciencia y sirve 
a los estudiantes que necesitan soluciones 
tecnológicas para las diferentes discapaci-
dades. El laboratorio dispone de hardware 
adaptativo y consultas software, Accesible 
E-Text, ampliación de textos, Embossing 
Braille y dictado software.

•Universidad de Stanford

Figura 10. Universidad de Stanford. Oficina de educación accesible

Fuente: Universidad de Stanford (2020).

Los estudiantes con discapacidad que in-
gresan a esta universidad reciben apoyos y 
acomodaciones de la Oficina de Educación 
Accesible (OAE, por sus siglas en inglés). 
Trabaja con los estudiantes de pregrado, 
posgrado y egresados. Provee servicios de 
apoyo, acomodaciones y programas que 
remueven barreras para que el estudiante 
pueda tener una vida plena de participación. 
El OAE solicita documentación y considera 
de importancia, el diagnóstico, las limitacio-
nes funcionales y en general su historia para 
ajustar los apoyos según necesidades.
  
Las solicitudes que más llegan a la OAE es 
la necesidad de materiales, tomadores de 
notas, servicio de interpretación, acompa-
ñamiento en biblioteca y close caption para 
los videos o trabajos. La OAE incluye un ciclo 

amplio de conferencias y un amplio margen 
de publicaciones de diversos temas de inte-
rés para los estudiantes y la comunidad en 
general sobre discapacidad. Posee una sec-
ción de libros hablados de la biblioteca virtual 
intervisual, donde se encuentra un listado de 
historias sonoras destinadas especialmente 
para las personas con discapacidad visual. 
Podrá utilizar algunas de las herramientas 
online que permiten convertir textos en brai-
lle como Braille Translator y alfabeto braille 
en línea que son muy sencillas de utilizar. 
Además, la OAE pertenece a varias asocia-
ciones de profesionales y de vinculación la-
boral lo que indica que no termina su acom-
pañamiento al momento de graduarse sino 
que se interesa por la vinculación laboral de 
sus usuarios.
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•Instituto Tecnológico de Massachusetts

Figura 11. Instituto Tecnológico de Massachusetts. Servicios para estudiantes con discapacidad

Fuente: MIT (2020).

El instituto Tecnológico de Massachuse-
tts concentra sus acciones en la equidad e 
igualdad en el acceso a los programas a que 
asisten las personas con discapacidad, ratifi-
cando que es una obligación de la institución 
proveer los apoyos y velar por la integridad 
del estudiante. Cumple con los lineamien-
tos que establece la ADA. Su política en las 
decisiones de las acomodaciones y ajustes 
razonables es la resultante de un proceso 
que involucra a los estudiantes, al equipo 
de Students disability servicies, miembros 
de las facultades y, si es necesario, expertos 
externos. Se le solicita al estudiante la docu-
mentación completa y se considera la histo-
ria académica además para que la oficina de-
termine si es apropiado o no la acomodación 
razonable solicitada.
 

Ofrece recursos educativos abiertos (REA) 
que son recursos digitales ofrecidos online 
de forma gratuita y abierta para docentes 
y estudiantes; incluyen contenido educativo 
muy variado (texto, imágenes, recursos au-
dio y video, juegos educativos, portales, etc.) 
y herramientas de software. Estos recursos 
se pueden utilizar, compartir, combinar y 
adaptar según las necesidades educativas.
 
También provee monitores y The Disabilities 
Services es el responsable  del trabajo de 
cada facultad, de los estudiantes y los pro-
gramas, las ayudas y en general de todo lo 
concerniente al estudiante con discapacidad.

•Universidad de Berkeley

Figura 12. Universidad de Berkeley. Programa para estudiantes con discapacidad

Fuente: Universidad de Berkeley (2020).

Esta universidad ofrece The Disabled Stu-
dents’ Program (DSP) con el fin de que to-
dos los estudiantes tengan igual acceso y 
oportunidad en la educación. Los servicios 
son amplios y desde diferentes aspectos que 
son elegidos de forma individual, según las 
necesidades y, además, identificados por el 
grupo de especialistas en discapacidad de la 
universidad. Entre ellos se encuentran, ade-
más de asesorías legales, acomodaciones 
académicas, de financiación, de vivienda, de 

tecnología, de intérpretes de lengua de se-
ñas entre otros. Hay capacitación en tecno-
logía necesaria y tutorías según la solicitud.
Su página es tan amplia como lo son sus 
servicios. El DSP incluye a toda persona sin 
importar la discapacidad física, sensorial o 
cognitiva. Para cada una de ellas ofrece los 
servicios en igualdad de condiciones.
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•Universidad de Oxford 

Figura 13. Universidad de Oxford. Servicio de asesoramiento sobre discapacidad (DAS)

Fuente: Universidad de Oxford (2020).

El servicio de asesoramiento sobre discapaci-
dad (DAS), proporciona información y aseso-
ramiento a los estudiantes con discapacidad 
y facilita el apoyo para quienes presentan al-
guna discapacidad sensorial o de movilidad, 
dificultades de aprendizaje específicas, tras-
torno del espectro autista o problemas de 
salud mental. El DAS está compuesto por un 
equipo de asesores especializados que brin-
dan información y asesoramiento sobre pro-
blemas de discapacidad y facilitan el acceso 
al estudio para todos los estudiantes. Para 
cada universidad hay dos asesores dedica-
dos dentro del DAS: uno para estudiantes 

con discapacidades de salud mental y otro 
para estudiantes con otras discapacidades, 
que incluyen:

• Una discapacidad sensorial o de movilidad.
• Una enfermedad a largo plazo o una condi-
ción de salud física.
• Una dificultad de aprendizaje específica 
(SPLD) como dislexia, dispraxia o TDAH.
• Una dificultad social o de comunicación 
como la condición del espectro autista.

•Consejos para el personal de apoyo a 
estudiantes con discapacidad

•Pontificia Universidad Católica de Chile

Figura 14. Pontificia Universidad Católica de Chile. Piane UC

Fuente: Pontificia Universidad Católica de Chile (2020).

El DAS también brinda asesoramiento e 
información al personal que trabaja con 
estudiantes con discapacidad, y promueve 
la práctica inclusiva y el cumplimiento de 
las responsabilidades legales en toda la 
universidad con respecto a los estudiantes 
con discapacidad .46

El personal con discapacidad que pueda ne-
cesitar asesoramiento y apoyo debe comuni-
carse con el asesor de discapacidad del per-
sonal de la Unidad de Igualdad y Diversidad

46 Puede encontrar más consejos para el personal en www.admin.ox.ac.uk/aad/swss/disability/.

Ranking Mundial Universidad País

1 Universidad Católica de Chile Chile

2 Universidad de Sao Paulo Brasil

3 Tecnológico de Monterrey México

4 Universidad de Los Andes Colombia

Tabla 23. Mejores universidades latinoamericanas según ranking Shanghái 2019

Fuente: http://www.shanghairanking.com/ARWU2019.html
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La Pontificia Universidad Católica de Chile 
(UC) ofrece el Piane UC, un completo pro-
grama de apoyo a la discapacidad. El progra-
ma nació en 2007 para apoyar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de los alumnos con 
discapacidad en la UC. La universidad desa-
rrolla la iniciativa desde la dirección de asun-
tos estudiantiles y la Escuela de Psicología. 
Tiene como objetivo promover la inclusión de 
los alumnos con discapacidad en todos los 
ámbitos del quehacer académico y de la vida 
estudiantil, buscando otorgar condiciones de 
equidad e igualdad de oportunidades para 
los estudiantes que presentan necesidades 
educativas especiales, asociadas a discapa-
cidad sensorial o motora.

Este programa es pionero en Chile, ya que 
ofrece una amplia gama de servicios hacia 
toda la comunidad y considera los distintos 

tipos de discapacidad. Gracias a esto y a la 
vía de ingreso especial, el número de estu-
diantes con discapacidad que postula a la UC 
ha aumentado. A esto se suma el hecho de 
que, en 2010, la PSU incluyó a modo de pilo-
to una serie de adecuaciones para estudian-
tes con discapacidad visual y auditiva. Sus 
objetivos son:

a.Favorecer la participación de los alumnos 
con discapacidad en actividades académicas.
b.Disminuir las barreras de acceso a través 
del uso efectivo de la tecnología.
c.Contribuir a generar conocimientos y es-
trategias en los docentes para implementar 
adecuaciones curriculares no significativas.
d.Aportar al desarrollo del conocimiento 
respecto a la inclusión educativa de perso-
nas con discapacidad a nivel universitario.

•Instituto Tecnológico de Monterrey

Figura 15. Instituto Tecnológico de Monterrey. Comité Equality

Fuente: Instituto Tecnológico de Monterrey (2020).

El Instituto Tecnológico de Monterrey trans-
forma la sociedad a través de la educación. 
Es una institución que cree en el gran valor 
que tiene la diversidad y en las distintas for-
mas de pensamiento que salen de ella. A 
través de la diversidad y la inclusión se im-
pulsa la innovación, tanto de ideas e inves-
tigaciones, como de productos y servicios 
accesibles para todos. Solo así se logra ser 
verdaderos agentes de cambio.

En el Tecnológico de Monterrey se promueve 
y valora la diversidad, por lo que no discri-
minan por edad, origen étnico, nacionalidad, 
género, orientación sexual, estado civil, con-
dición social, estado de salud, creencias reli-
giosas, doctrina política ni discapacidad.

Dentro de muchos servicios se resaltan: 

El comité Equality 
Las profesoras y colaboradoras del Tecnoló-
gico de Monterrey crearon el Comité Equali-
ty, el cual busca la participación activa de las 
mujeres en materia de igualdad, equidad de 
género y liderazgo femenino para crear ac-
ciones concretas que generen cambios. 

Estrategia de inclusión laboral 
Se trabaja en una estrategia de inclusión 
laboral para quienes colaboran dentro del 
Tecnológico de Monterrey y presentan algu-
na discapacidad. Las tres áreas de acción en 
las que se basa esta estrategia de inclusión 
son: contrataciones (Nómina Tec y a través 

de proveedores y outsourcing),  accesibilidad 
y herramientas funcionales.

Comité de inclusión 
Desde el año 2013 se creó en el campus 
Monterrey, de manera local, el Comité de 
Inclusión. Este organismo está formado por 
colaboradores y profesores con experiencia 
en temas de inclusión relativos al adulto ma-
yor, a la equidad de género y a las personas 
con discapacidad. Brinda apoyos educativos 
de excelencia para que los estudiantes con 
discapacidad puedan formarse de manera 
integral y participar activamente, insertán-
dose posteriormente al ámbito laboral, como 
profesionistas altamente calificados.
El Comité de Inclusión es un grupo forma-
do por profesionales y estudiantes con y sin 
discapacidad que trabajan junto con organi-
zaciones de la sociedad civil para la inclusión 
de los estudiantes universitarios con disca-
pacidad. Este Comité también se encarga de 
la accesibilidad de los espacios. 
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•Universidad de Sao Paulo

 Figura 16. Universidad de Sao Paulo. USP legal

Fuente: Universidad de Sao Paulo (2020).

En octubre de 2001, se creó, por medio de la 
Portaria GR 3304, una comisión permanente 
con la misión de elaborar políticas internas 
para la incorporación de personas con dis-
capacidad en el entorno universitario. Esa 
iniciativa, llamada USP Legal, ganó recien-
temente el estatus de un programa regular 
bajo la responsabilidad de la Pró-Reitoria de 
Cultura e Extensão Universitária, por medio 
de la Resolução 5971/2011, con la determi-
nación de articular acciones conjuntas de 
las distintas áreas de la universidad (grado, 
posgrado, investigación, cultura y extensión) 
para asegurar la plena inclusión de estu-
diantes y servidores con discapacidades. El 
programa actúa con un enfoque sociotécni-
co para desmontar los procesos excluyentes 
dentro de la universidad, eliminando barre-
ras de actitud, arquitectónicas, pedagógicas 
y comunicacionales, poniéndose como un 

repositorio de las experiencias de inclusión 
y punto de referencia para las unidades, ór-
ganos y comunidad de la USP. El programa 
USP Legal lleva a cabo asociaciones exter-
nas, constituyendo canales de comunicación 
para difusión de informaciones acerca del 
asunto. Con eso, el programa estimula la 
inclusión social, la mejoría de la calidad de 
vida y el ejercicio de ciudadanía de las per-
sonas con discapacidades, siendo un espacio 
de reflexión  e interacción entre la universi-
dad y la sociedad.

•Universidad de los Andes

Figura 17. Universidad de Los Andes. Programa de Acción por la Igualdad y la Inclusión Social (PAIIS)

Fuente: Universidad de Los Andes (2020).

 
PAIIS se fundó en el año 2007 como una de 
las clínicas de derecho de interés público de 
la Facultad de Derecho de la Universidad de 
los Andes con el fin de generar conocimiento 
y acciones de incidencia legal y política para 
el avance de los derechos humanos, la igual-
dad y la inclusión social de personas perte-
necientes a grupos históricamente margina-
dos. Actualmente, PAIIS desarrolla acciones 
en favor de grupos y personas discriminadas 
en razón de su discapacidad, su edad, su 
orientación sexual y su identidad de género.
PAIIS desarrolla su trabajo a través de cinco 
tipos de estrategias de acción: i) pedagogía 
en derechos ii) apoyo técnico en diseño e im-
plementación de políticas públicas, iii) litigio 
estratégico y representación directa, iv) in-
vestigación sociojurídica y v) formación en 
la práctica de derecho de interés público de 
estudiantes de derecho.



PÁGINAPÁGINA

EDUCACIÓN INCLUSIVA: UNA APUESTA POR EL RECONOCIMIENTO DE LA DIVERSIDAD MARÍA CANO - FUNDACIÓN UNIVERSITARIA

253252

9.4 Resultados
9.4.1 Desde el Comportamiento de algu-
nas regiones desde la perspectiva de Es-
tados: hay una mayor toma de conciencia y 
una mayor evidencia respecto al papel cla-
ve que juega el sistema de financiación en 
materia de inclusión, sobre todo, a través de 
modelos más descentralizados. 

Es incuestionable que todos los países euro-
peos intentan educar y formar a sus alum-
nos con criterios de calidad, con los medios 
y recursos disponibles. Ningún país europeo 
puede ser señalado como favorecedor de la 
exclusión. 

A pesar de los avances sociales y legislati-
vos que evidencian las naciones centroame-
ricanas, aún hace falta mayor compromiso 
del Estado y de las unidades académicas en 
términos de investigación y financiación en 
programas de inclusión educativa para per-
sonas con discapacidad. 

Se aprecian acciones más articuladas con las 
redes existentes que permitan la coopera-
ción internacional y el fortalecimiento regional 
en términos de investigación y financiamiento. 

Es positivo que los países latinoamericanos 
tengan como modelo las experiencias eu-
ropeas pero la contradicción en los marcos 
legales ya existentes está en la no operati-
vidad o concreción de ese reconocimiento 
explícito. 

9.4.2 Desde el comportamiento de algu-
nas regiones desde la perspectiva univer-
sitaria: se observa buena organización de los 
servicios de apoyo en algunas universidades, 
donde el carácter amplio de políticas esta-

Se habla de falta de voluntad política e inte-
rés de las autoridades universitarias respon-
sables para cumplir los mandatos con res-
pecto al derecho a una educación de calidad, 
en otras, se destacan los problemas socioe-
conómicos por encima de los demás.
Hay deficiencias en la información estadísti-
ca de los estudiantes con discapacidad en las 
universidades: si se desconoce dónde están y 
quiénes son, no se pueden dar los apoyos ni 
hacer seguimiento a su proceso. 

No se cuenta con estudios sobre las carac-
terísticas de los estudiantes que buscan ac-
ceder a la educación superior, en los mejores 
casos, prevalecen algunos indicadores de-
mográficos aislados y un tanto descontex-
tualizados.

Hay poca claridad para explicar cómo proce-
de cada país para la admisión de los estu-
diantes. 

A pesar de la multiplicidad legislativa, aún 
subsisten condiciones de inequidad en el ac-
ceso y permanencia a la universidad de las 
personas con discapacidad, especialmente 
en países donde hasta ahora se están inician-
do a recorrer caminos de inclusión.

Conclusiones generales
Se pone en evidencia que en las universi-
dades más importantes del mundo no hay 
brecha entre la formulación de la política y 
su cumplimiento. Es por ello que la lectura 
que se hace en este apartado es de carácter 
transversal, pues en cada uno de los conti-
nentes a los que pertenecen se encuentran 
las siguientes condiciones.

La aplicación de los marcos legales de sus 
países. En Inglaterra el Acta contra la discri-
minación de la discapacidad (Parliament of 
the United Kingdom, 1995) es el marco legal 
que fundamenta toda legislación y programa 
en el área de discapacidad de ese país. En 
Estados Unidos, la existencia de la ADA (Uni-
ted States Congress, 1990) incluyó de ma-
nera amplia a esta población en la educación 
posecundaria y le dio gran margen de acción 
a la disponibilidad de servicios de apoyo, así 
como a la investigación y el entrenamiento 
personal. La política institucional de México 
desde el 2002 se basa en el Manual para la 
integración de personas con discapacidad en 
las instituciones de educación superior.  Las 
universidades del país trabajan con respon-
sabilidad y compromiso para ofrecer las mis-
mas oportunidades sin exclusiones ni discri-
minación y en Chile la Ley 19284 de 1994 
establece normas para la plena integración 
social de las personas con discapacidad. En 
Colombia la Ley 361 de 1997, por la cual se 
establecen mecanismos de integración so-
cial de las personas con discapacidad, tam-

blecidas en ellas exige cumplimiento frente 
a otras que se quedan en acciones desarticu-
ladas.

Sin duda en América Central y América del 
Sur el financiamiento para el desarrollo de 
programas de apoyo prevalece frente a los 
otros países que ya lo han resuelto dentro de 
sus políticas de Estado e institucionales.

Es altamente positivo que existan programas 
de apoyo con planteamientos muy creativos 
e innovadores en las pruebas de ingreso y en 
sistemas de adjudicación de cupos con bo-
nificaciones, según el tipo de discapacidad y 
bajo la dirección de los programas o decana-
turas de bienestar universitario. 

Proyectos concretos de algunas universi-
dades, tanto en apoyo tecnológico como en 
los intentos de ofrecer servicios de asesora-
miento y seguimiento académico.
En forma casi unánime, no hay preparación 
de los docentes, ni una disposición actitudi-
nal para favorecer los cambios. 

Muy pocas las universidades mantienen una 
política institucional de inclusión, pues la 
mayoría de ellas concentran sus acciones en 
movilidad física o apoyos tecnológicos.
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bién llamada la Ley de inclusión contempla 
todos los contextos de la vida de las perso-
nas y lo que en ellos manifiesta para que la 
calidad de vida de las personas con discapa-
cidad sea una realidad. 

Un marco legal no necesita solo escribirse, 
es necesario interpretarlo y en este tema 
de la inclusión es imperativo para lograr la 
igualdad ciudadana y para reconocer que la 
educación superior es un derecho, no una 
muestra de generosidad.

Estos marcos legales en cada uno de los 
países se constituyen en un punto de calidad 
respecto a otras instituciones. No se necesi-
ta escribir mucho para expresar los derechos 
y fundamentar los principios de cada institu-
ción Todas sin lugar a dudas alcanzan niveles 
superiores de formación para las personas 
con discapacidad y no es un esfuerzo pensar 
por ellas y para ellas (Aramayo, 2005).

Las acciones de las universidades europeas 
y americanas están bien organizadas y espe-
cialmente su articulación a una política las 
lleva a cumplimiento permanente, no que-
dándose en acciones sueltas. Estos mismos 
países han superado el problema del finan-
ciamiento pues lo han resuelto dentro de sus 
políticas de Estado e institucionales. No así 
para América Central y América del Sur en 
donde el financiamiento prevalece para el 
desarrollo de programas.

Se identificó, igualmente, que la agencia de 
programas universitarios orientados a favo-
recer el acceso, la participación, la promo-
ción y la culminación de procesos académicos 
formales en las personas con discapacidad re-
fleja un factor de competitividad de las institu-
ciones de educación superior, es decir, que los 
programas de inclusión son para estas univer-
sidades un factor serio de competitividad. 

Se aprecian aspectos comunes en los cuales 
centran su trabajo: i) la sensibilización de la co-
munidad universitaria, ii) el apoyo individual al 
estudiante, iii) la capacitación al personal do-
cente, iv) la provisión de ayudas tecnológicas 
necesaria, v) la accesibilidad física y vi) la crea-
ción de redes universitarias. Estas medidas y 
acciones para la educación superior de perso-
nas con discapacidad, definitivamente mejoran 
la calidad y permanencia del estudiante, pero 
especialmente debe contemplar una participa-
ción en condiciones de equidad.

La importancia de los servicios(programas y 
oficinas) de apoyo y acciones desarrolladas 
en el ámbito universitario reside en su po-
tencial para favorecer ambientes inclusivos 
y su trascendencia para el desempeño aca-
démico y para la vida laboral posterior. Este 
componente tan importante merece ser tra-
bajado más detalladamente dado que varios 
países a nivel mundial llevan un desarrollo 
mayor y organizado en lo que a servicios de 
apoyo u oficinas de atención al estudiante se 
refiere.

En América Central y América Latina, se 
viene trabajando por la educación superior 
inclusiva de las personas con discapacidad, 
adaptando políticas nacionales que la apo-
yen, las diferentes universidades se han in-
teresado en incluir en sus currículos temá-
ticas que permitan conocer y sensibilizar a 
la población académica acerca de la disca-
pacidad y construir espacios que sean más 
accesibles eliminando las barreras físicas, 
así mismo, se han interesado por adquirir 
tecnología que apoye al estudiante con dis-
capacidad. 

En los países de América Latina en general 
la legislación ha sido un primer paso hacia la 
participación de las personas con discapaci-
dad en la construcción de una sociedad para 
todos. El marco legal internacional ha tenido 
implicaciones en la medida en que los países 
están comprometidos con el respeto a los 
derechos humanos y además son firmantes 
de la convención. En todos existen grandes 
dificultades en la operacionalización del de-
recho por  la falta de conciencia y voluntad 
política, la escasez de recursos, la persisten-
cia de creencias y prácticas intolerantes, ne-
gativas y excluyentes, además de la escasa 
generación de proyectos educativos orienta-
dos a la educación inclusiva de las personas 
con discapacidad y a la débil vigilancia y con-
trol del cumplimiento de las decisiones, es 
indudable que estas razones restringen los 
esfuerzos para hacer frente a los problemas 
con el vigor y la determinación necesarias.

 Se debe pensar que, a pesar del marco legal 
existente para la educación de las personas 
con discapacidad, las acciones en el nivel su-
perior o universitario son casi nulas y que no 
todas las instituciones se encuentran com-
prometidas con la educación inclusiva de las 
personas con discapacidad.

Promover la cultura en el respeto a la diver-
sidad y el reconocimiento de los estudiantes 
como sujetos, donde toda la comunidad, es-
pecialmente la conocedora en discapacidad 
e inclusión social, para que se interactúe 
bajo estas premisas, ya que solo así se podrá 
evidenciar con los cambios de actitud de los 
miembros de la comunidad, con el compro-
miso y responsabilidad para lograr la inclu-
sión de la población con discapacidad en la 
universidad.

Se debe trabajar para que las acciones y pro-
gramas de apoyo en discapacidad no sean el 
resultado de intenciones particulares y tran-
sitorias de quienes tienen injerencia en la 
normatividad institucional, sino que sean un 
asunto explícito en la política institucional y 
un trabajo de la comunidad académica (ad-
ministrativos, docentes, estudiantes).

Organizar y pertenecer a redes universitarias 
de manera de socializar acciones y promover 
el proceso de inclusión de estudiantes con 
discapacidad a las instituciones de educa-
ción superior.
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Acoger la disposición del Primer seminario 
regional sobre la inclusión de las personas 
con discapacidad en la educación superior 
en América Latina y el Caribe realizado en la 
ciudad de Caracas (Venezuela) en diciembre 
12 del 2005 , el cual recomendó que la acce-
sibilidad para personas con discapacidad sea 
requisito para acreditación universitaria. De-
cisión centrada especialmente en el diseño 
de planes estratégicos de acción que lleven 
a la práctica, la valoración de la diferencia y 
la diversidad, así como el respeto de la digni-
dad de las personas con discapacidad como 
principios inseparables de la labor educativa.

Generar espacios con programas que articu-
lan las acciones desde el acceso, la perma-
nencia, la promoción, el egreso y la inclusión 
laboral, y estén disponibles para proveer a 
todos los estudiantes con discapacidad, el 
acceso equitativo a una educación para la 
vida y la universidad es un elemento trans-
versal en cada una de ellas (Molina, 2010).

Se hace necesario señalar en principio que, 
como todo proceso, la educación inclusiva va 
paso a paso, pero el respeto a la diversidad 
es una exigencia y las sociedades modernas 
deben tender a una democracia inclusiva, ha-
cia una cultura de la diversidad. Las normas, 
las instituciones y las políticas son legítimas 
para la discapacidad. “la inclusión de las per-
sonas con discapacidad a la educación es 
una alternativa a futuro para la sociedad” 
(Ainscow, 2001).

El capítulo cumplió el propósito de refrescar 
los conceptos de educación y educación in-
clusiva para la UNESCO y diferentes autores, 
precisó sobre las políticas de los Estados y 
enriqueció la descripción de servicios vigen-
tes de apoyo a estudiantes con discapacidad 
desde lo internacional y lo nacional.

Para continuar el tránsito a una educación 
inclusiva de calidad desde un enfoque de 
derechos y lograr cumplir con el principio 
rector de la Agenda 2030 para el Desarro-
llo Sostenible de “no dejar a nadie atrás”; el 
ODS 4 consiste en “garantizar una educación 
inclusiva y equitativa de calidad y promover 
oportunidades de aprendizaje permanente 
para todos”.
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Resumen

10.1 Introducción

Esta investigación forma parte de un análi-
sis comparado de universidades autónomas 
de México en materia de inclusión educativa, 
como parte de una tesis de doctorado. Aquí 
se presenta el proceso que muestra una de 
una de ellas, como un estudio de caso. Se 
presenta la trayectoria histórica de la inclusión 
educativa en la Universidad Autónoma del Es-
tado de Morelos (UAEM), enseguida se muestra 
cómo se pasa de una política afirmativa a través 
de un Programa Universitario para la Inclusión 
de Personas con Discapacidad a una normativi-
dad universitaria de igualdad de oportunidades, 
ya como Unidad para la Inclusión Educativa 
y Atención a la Diversidad. El primer autor se 
ocupa de la descripción del programa y, el se-
gundo, de hacerlo con las acciones de la unidad.

En otro lugar y momento Alvarez (2018) ex-
presaba que: 

Hoy somos testigos de una creciente 
moda discursiva en torno a la validez, per-
tinencia, oportunidad, necesidad o inexora-
bilidad ética, moral y política, del impulso 
de acciones de Estado o Gobierno que pro-
picien, favorezcan y aseguren la inserción, 
integración e inclusión al desarrollo y bien-
estar —dentro del conjunto de condiciones 
socioeconómicas, sociopolíticas o socio-

Palabras clave: inclusión educativa, perso-
nas con discapacidad, atención a la diversi-
dad, zeitgeist, educación superior.

50 Con el término zeitgeist representamos su significado literal, derivado del alemán, que significa: el espíritu de una 

época determinada, en una región determinada. Ello quiere decir que, en ciertas épocas, las representaciones sociales 

asumen una concordancia tal que pueden reconocerse como pensamientos o valores canónicos sobre determinados 

segmentos de lo real. En este caso asumimos que, en torno a la discapacidad, pero no solo con respecto a esta, existe 

un zeitgeist canónico de carácter excluyente, segregador y estigmatizante.

culturales— de todas aquellas personas 
que permanecen lejos de los «beneficios» 
u «oportunidades» que nuestras naciones 
ofrecen —o deben ofrecer— a toda la po-
blación (p. 1).

Asimismo, en el referido trabajo dicho autor 
resaltaba el hecho de que: 

Pareciera ser fenomenológicamente ob-
vio que determinados sectores sociales 
—por pertenecer a un conjunto de grupos 
que el propio Estado-nación, a través de 
los gobiernos, legislaciones o aparatos 
ideológicos de Estado, considera o define 
como «minorías»— han sido marginados 
o excluidos, invisibilizados o silenciados, 
cuando no eliminados; ergo, se piensa, 
permanecen más allá de la frontera sim-
bólica que separa a dichas «minorías» de 
las «mayorías», así como de las oportu-
nidades que las «mayorías» tienen para 
asegurar su bienestar (p. 1).

En este mismo sentido, para cerrar esta pri-
mera parte de la introducción, es necesario 
recuperar lo que Alvarez (2018) subraya: 

Debemos tener presente que, dentro de 
la clase o conjunto denominado «mino-
rías», sin mayor sustento que la ideolo-
gía que profesan quienes detentan los 
poderes económico, político o cultural, 

incluyen a los conjuntos de personas, pue-
blos o comunidades pertenecientes a las 
«comunidades originarias», a los migran-
tes, los usuarios de «lenguas originarias», 
las personas con discapacidad y, faltaba 
más, quienes son clasificados dentro de 
los baremos de la «pobreza extrema», en-
tre otros más. (…) Empero, aún más, con 
el propósito de limar semántica, moral o 
ideológicamente todos estos términos de 
sus aristas espinosas, recientemente han 
sido envueltos con el manto benévolo de 
un nuevo eufemismo; a saber: el concep-
to de «sectores sociales vulnerables» que, 
desde luego, no dejan de ser «una mino-
ría» (p. 1).

Es decir, que la presencia de la exclusión antece-
de a los discursos que hoy pugnan por asegurar 
las políticas de la inclusión, de otra manera, es-
tas últimas carecerían de legitimidad histórica, 
política y ética ante la sociedad. Esta cuestión, 
naturalmente, no es cosa nueva. Ya reiteraba en 
otro trabajo el mismo autor (Alvarez, 2017), que:

Desde la conquista de nuestra región lati-
noamericana, es decir, desde los orígenes 
mismos de nuestras naciones, podemos re-
conocer que éstas han estado signadas por 
un zeitgeist50  excluyente con respecto a los 
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grupos de personas que algunos sectores de 
la sociedad hoy definen como “minorías”; nos 
referimos aquí, muy particularmente, a las 
personas con discapacidad. (p. 45)

Desde ese preciso momento (la conquista de 
la región mesoamericana), las comunidades 
indígenas, los negros, las mujeres, las per-
sonas con discapacidad, en fin, los misera-
bles, los renglones torcidos de Dios, como 
los hubiese descrito el genial Víctor Hugo o 
el gran Torcuato Luca de Tena, han sido ob-
jeto de procesos, aparentemente insensibles 
e imperceptibles, de eliminación, exclusión, 
estigmatización e invisibilización.

Para precisar aún más la cuestión: la con-
quista de lo que hoy es América Latina mar-
có un parteaguas en su devenir. Sin duda al-
guna, una vez lograda la conquista militar de 
la región, era necesaria e imprescindible la 
conquista espiritual y psicológica de los in-
dios; por ello, puede expresarse que, a partir 
de esta segunda etapa, el hecho educativo, 
encargado a curas y sacerdotes católicos, 
tuvo por lo menos tres propósitos funda-
mentales: por un lado, era imprescindible 
“castellanizar a los indios”, en seguida, ne-
cesitaban “cristianizarlos” y, en tercer lugar, 
“enseñarles artes y oficios” (Alvarez, 2018).
Es relevante manifestar que la descripción 
de dos etapas de la Conquista no es literal-
mente secuencial, ambas se expresan du-
rante la misma, sin embargo, en un periodo 
una es la dominante, mientras que, en otro, 

es prevalente la otra. Tal vez por ello algu-
nos historiadores separan la Conquista de la 
Colonia. Este suceso muestra nítidamente 
el doble proceso de inclusión/exclusión; por 
una parte, se proponía desterrar, silenciar e 
invisibilizar todo aquello que representara lo 
prexistente a los valores, tradiciones, lengua, 
religión y costumbres de los conquistadores 
y, por la otra, visibilizar e integrar a los indios 
a lo que representaba el mundo espiritual y 
material de los conquistadores.

Para mostrar que esa ruptura histórica es 
real véase, por ejemplo, la actitud prehispá-
nica en algunos aspectos de la vida social, si 
no opuesta, sí diferente al zeitgeist referido; 
como se expone en el documento: Las per-
sonas con discapacidad en México: una visión 
censal.

La preocupación por atender a la pobla-
ción con discapacidad no sólo se limitó a 
los aspectos médicos. Fray Juan de Tor-
quemada asentó que el señor Nezahualpi-
lli de Texcoco mandó que todos los niños 
huérfanos, viejos, imposibilitados y los im-
pedidos por enfermedades largas y conta-
giosas, acudiesen a su palacio a recibir so-
corro. El mismo Torquemada narra cómo 
Moctezuma II (Xocoyotzin) ordenó que los 
terrenos de Culhuacán, cercanos a Teno-
chtitlán, fueran utilizados ‘para que ahí se 
recogiesen todos los hombres viejos e im-
pedidos que se avian [sic] ocupado en gue-
rras o en su servicio o que otras legítimas 

causas moviesen a ello y tenía dado orden 
de que allí los sirviesen y regalasen, como 
a gente estimada y digna de todo servicio’ 
(Inegi, 2004, p. 23).

Bajo estas circunstancias, después de tres 
aciagos siglos de explotación y saqueo de 
la riqueza que poseía esta región, por parte 
de las coronas española y portuguesa, se 
expresaron y desarrollaron diferentes mo-
vimientos independentistas a lo largo del 
siglo XIX, a través de los cuales puede reco-
nocerse una búsqueda sin término de iden-
tidad que aún no logra cuajar; y, a pesar de 
que se logró la independencia con respecto 
a los conquistadores españoles y portugue-
ses, no pudieron sustraerse del zeitgeist ex-
cluyente y estigmatizante que caracterizó el 
periodo colonial.  Una vez transitada la eta-
pa de las guerras de Independencia, nuevas 
luchas intestinas por dar identidad y sentido 
a las emergentes naciones de América La-
tina se expresaron. En el caso de México, lo 
fue el periodo de Reforma y, como se vio con 
los movimientos independentistas, tampoco 
terminó con tal zeitgeist.

Se llegó a galope al siglo XX, particularmen-
te en el caso de México, montados en el cor-
cel de un movimiento revolucionario espe-
ranzador y prometedor que, pese a ello, no 
logró los propósitos que guiaron a los dos 
más importantes ejércitos revolucionarios 
(el del general Francisco Villa en el norte y, 
en el sur, el del general Emiliano Zapata), ni 

cuajaron los ideales del Partido Liberal Mexi-
cano (dirigido por los hermanos Flores Ma-
gón, entre otros) (Cazés, 1973). Los grupos 
que lograron concretar sus ideales y su pro-
yecto, ajenos a los que primero enunciamos, 
estaban signados por el zeitgeist excluyente 
y segregador y no han perdido el poder hasta 
recién concluidos los dos primeros decenios 
del siglo XXI.

Cruzando ya el baremo de la primera mitad 
del siglo XX, la sociedad ha ido cobrando pro-
gresivamente consciencia de esta fenome-
nología, por tal razón ha ido instrumentando 
una serie de políticas compensatorias para 
paliar, tan solo ello, las dificultades y proble-
mas que enfrentan estos sectores sociales, 
históricamente excluidos. A pesar de ello, ha 
persistido el espíritu excluyente y estigmati-
zante hacia tales grupos sociales. El Estado 
mexicano y los diferentes gobiernos que lo 
han encarnado, hasta este año 2020, no han 
llevado a cabo, hasta sus últimas consecuen-
cias, las políticas de inclusión social que ase-
guren plenamente la participación de tales 
sectores sociales en la dinámica sociocultu-
ral, ni han asegurado que estos mismos par-
ticipen activa y libremente en los diferentes 
ámbitos de la vida comunitaria. Si bien, como 
ya se expresó, se han promovido e impulsado 
políticas de atención compensatoria (becas, 
despensas, estímulos diversos, caridad pú-
blica y privada), no se han instrumentado aún 
las acciones legislativas, políticas, económi-
cas y jurídicas que aseguren la participación 
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y el ejercicio pleno de sus derechos políticos 
y sociales (elegibilidad para gobernar y legis-
lar, elegibilidad para juzgar jurídica y judicial-
mente, testar, heredar o decidir el curso de 
su propia existencia, etcétera) y propicien un 
gobernabilidad democrática, participativa, 
plural e incluyente (Alvarez, 2019).

Si miramos el estado de la cuestión que 
guarda el aseguramiento del ejercicio pleno 
de los derechos a la salud, la educación, el 
desarrollo pleno de sus facultades y aspira-
ciones, el ejercicio de la vida sexual libre y 
plena, derecho al trabajo, etcétera, nos per-
cataremos del hecho irrefutable de que es-
tos les son negados en la práctica de la vida 
cotidiana. Se ha entrado ya, a pasos agigan-
tados, al siglo XXI y, ya parados en el término 
de la segunda década del mismo, nadie pone 
en tela de juicio la importancia, pertinencia, 
e irrenunciable determinación de diseñar e 
instrumentar actividades, acciones y tareas 
orientadas hacia la definición, confección y 
operación de políticas públicas tendientes a 
la eliminación de todas y cada una de las for-
mas de discriminación, exclusión, segrega-
ción, estigmatización y, en un sentido extre-
mo, la supresión de sectores de la población 
por razones de género, usos y costumbres, 
lingüísticas, etnia, raza, orientación sexual o, 
por presentar algún signo de discapacidad.
No solo en el ámbito internacional se apre-
cia el valor de promover estas actividades, 
asimismo, dentro de nuestra propia nación 
y, particularmente dentro del estado de Mo-

relos, es cada vez más notoria la búsqueda 
de opciones y alternativas que aseguren la 
efectiva consideración de justicia y equidad 
a la hora de construir sus políticas y progra-
mas operativos. Por otra parte, la existencia 
de la educación especial, desde la década 
de los 70 del siglo XX, como una estrategia 
de atención educativa, paralela al sistema 
de regular, tanto en México como en las di-
versas naciones latinoamericanas, tuvo sus 
límites hasta los ámbitos de la educación bá-
sica, cuando aún no se incluía dentro de esta 
la educación media superior (EMS), es decir, 
el sistema de educación especial, como es-
trategia de atención educativa escolar, inclu-
yó únicamente los niveles educativos inicial, 
prescolar y primaria, mientras que, los nive-
les de la educación media superior y superior 
tuvieron que esperar la entrada a la segunda 
década del siglo XXI para observar su ingreso 
a una práctica inclusiva dentro de sus pro-
gramas educativos.

Mientras no se pudiera atisbar un horizon-
te que aproximara efectivamente el acceso 
a estos niveles y tipos educativos, y mien-
tras no se hubiese alcanzado el andamio del 
acceso a la educación secundaria, pues la 
educación especial no ofrecía aún la opor-
tunidad de continuar los estudios allende el 
nivel de la educación primaria y, acaso ello, 
proporcionaba a través de los centros de ca-
pacitación de educación especial (CECADE), 
programas de capacitación artesanal o de 
industrias protegidas, en aras de favorecer 

una supuesta inclusión laboral, que no dejó 
de mostrar un enfoque asistencial y carita-
tivo. Fue, y quizás ello debe ser reconocido y 
visibilizado, pues aún cegueras ideológicas o 
escotomas intelectuales impiden poder per-
cibir y reconocer que fue en la última década 
del siglo XX, para el caso de México, con el 
acceso a la Dirección de la Educación Espe-
cial por parte de uno de quienes esto escri-
ben (1992-1999), cuando dio comienzo una 
estrategia centrada en la inclusión educativa 
y la reorientación de la educación especial.
Durante la primera década del siglo XXI, el 
acceso a la educación secundaria y media 
superior, por estrategias alternativas como 
las que ofrecieron las unidades de servicio 
de apoyo a la escuela regular (USAER), los 
centros de atención para estudiantes con 
discapacidad (CAED), para el nivel de bachi-
llerato o, en su defecto, a través del Institu-
to Nacional de Educación de Adultos (INEA), 
favoreció la posibilidad de que personas con 
discapacidad pudieran aspirar a ingresar a 
la educación superior, pues estos sistemas 
alternativos permitieron la conclusión de la 
educación secundaria y el bachillerato. Ante 
esta circunstancia, a partir del segundo de-
cenio del siglo XXI era ya imposible no perca-
tarse de la presencia de aspirantes con dis-
capacidad a ingresar a la educación superior.
Como expresa Guajardo-Ramos (2017): “la 
incipiente Teoría Crítica de la Educación Es-
pecial (…) nos permite observables para rea-
lizar (…) un recorte del complejo empírico de 
la presencia de estudiantes con discapaci-

dad en la educación superior, particularmen-
te en las universidades autónomas y algunas 
tecnológicas’’ (p. 22). Estas son las circuns-
tancias bajo las cuales se aprobó el Progra-
ma universitario para la inclusión educativa 
y atención a la diversidad en la Universidad 
Autónoma del Estado de Morelos, y su actual 
expresión institucional, la Unidad para la Inclu-
sión Educativa y Atención a la Diversidad: a par-
tir del tercer lustro del siglo XXI. Es así como el 
objetivo de la investigación consistió en la estra-
tegia para la inclusión educativa y la atención a 
la diversidad que se instrumentó a través de un 
programa que, desde sus orígenes, fue institu-
cionalizado y, ya consolidado como una unidad 
administrativa, tiene como misión o propósito 
salvaguardar y brindar servicios para asegurar el 
cumplimiento del objetivo de propiciar las condi-
ciones que favorezcan el ingreso, permanencia 
y egreso exitoso de personas con discapacidad, 
aspirantes a ingresar a los niveles educativos de la 
educación media superior y superior en la Universi-
dad Autónoma del Estado de Morelos.

El Consejo Universitario de la Universidad 
Autónoma del Estado de Morelos, con fecha 
07 de mayo del 2013, mediante acuerdo es-
pecífico, creó el Programa universitario para 
la inclusión de personas con discapacidad 
(PUIPCD), cuyo objeto es:

Ofrecer las condiciones óptimas para el 
ejercicio pleno del derecho a la educación 

10.2 Metodología y resultados
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en la universidad de las personas con dis-
capacidad, que son parte de la comunidad 
universitaria, así como de aquellas que 
aspiren a realizar sus estudios de los tipos 
medio superior o superior en nuestra ins-
titución y procurar asegurar la educación 
inclusiva en nuestro ámbito social (UAEM, 
2013, p. 21).

 
Con este acuerdo, la administración central 
de la universidad se propuso crear un progra-
ma universitario que no quedara sujeto a las 
veleidades políticas ni a la buena voluntad 
de quienes condujeran el destino de la uni-
versidad desde la rectoría. Se proponía ase-
gurar su permanencia pese a los cambios de 
administraciones, dado que el Consejo Uni-
versitario, máxima autoridad institucional, 
era la única instancia que podría modificar 
el estatus de dicha estructura. Asimismo, al 
ser aprobado por el Consejo Universitario se 
nombraba, a su vez, un director y un equipo 
de trabajo, así como presupuesto para ello. 
Finalmente, al depender de los programas 
especiales del Consejo Universitario, adqui-
ría autonomía operativa con respecto a la 
propia administración central, con respecto 
al rector en turno y con respecto a cualquier 
director de unidad académica o de investiga-
ción; esta circunstancia lo colocaba como un 
programa transversal para toda la universidad.

Posteriormente, por acuerdo del Consejo 
Universitario de fecha 28 de marzo del 2014, 
se aprobaron diversas modificaciones del 

Reglamento general de obras y servicios con 
el propósito de implementar en la construc-
ción, mantenimiento y conservación de la in-
fraestructura universitaria el desarrollo sus-
tentable y la inclusión de las personas con 
discapacidad (UAEM, 2014a, p. 53). Para ello, 
en esta misma sesión, se aprobó que estas 
acciones se realicen con base en el Manual 
azul, diseñado por el Programa universitario 
para la inclusión de personas con discapaci-
dad. Más tarde, por acuerdo del mismo Con-
sejo Universitario, de fecha 20 de octubre del 
2014, se aprobó la modificación del nombre 
del programa para pasar a denominarse Pro-
grama universitario para la inclusión educa-
tiva y atención a la diversidad, así como la 
consideración de nuevas atribuciones. De 
esta manera se transformaba el propósito 
de este, quedando del modo siguiente:

El Programa universitario para la inclusión 
educativa y atención a la diversidad cuyo 
objeto será planificar, aplicar y evaluar 
estrategias y programas de acción que 
permitan ofrecer las condiciones óptimas 
para el ejercicio pleno del derecho a la 
educación en la misma institución, de las 
personas y poblaciones diversas que son 
parte de la comunidad universitaria, así 
como de aquellas que aspiren a realizar 
sus estudios de los tipos Medio Superior o 
Superior en la misma institución y procurar 
asegurar la educación inclusiva en el ámbito 
social (UAEM, 2014c, p. 9). 

 
Según el mismo acuerdo, El programa ten-
dría las siguientes atribuciones y obligacio-
nes:

I. Coordinar los esfuerzos de unidades 
académicas y de dependencias adminis-
trativas de la Administración Central que 
tengan alguna relación con los planes, 
obras y acciones del Programa; II. Fungir 
como instancia asesora de la comunidad 
universitaria en los temas relacionados 
al ámbito de su competencia; III. Difundir 
una cultura de aprecio y respeto a los de-
rechos humanos de las personas con dis-
capacidad y poblaciones diversas (etnia, 
diversidad sexual, género, lengua, usos y 
costumbres, etcétera); IV. Instrumentar 
obras y acciones para permitir el acceso 
y la inclusión educativa, a la Universidad, 
el ejercicio pleno de sus derechos e igual-
dad de oportunidades, de las personas 
con discapacidad y poblaciones diversas 
(etnia, diversidad sexual, género, lengua, 
usos y costumbres, etcétera); V. Impulsar 
al interior de la Universidad la generación 
de programas educativos y académicos 
así como materiales didácticos orientados 
a las personas con discapacidad y pobla-
ciones diversas; VI. Elaborar estadísticas y 
diagnósticos que permitan contar con in-
dicadores para intervenir con mayor perti-
nencia ante esta problemática; VII. Imple-
mentar parámetros de acción y evaluación 
de los programas y acciones de la Institu-

ción en materia de este acuerdo; VIII. Pro-
mover la adecuación de la infraestructura 
de las instalaciones universitarias para 
optimizar la accesibilidad y permanencia a 
las mismas de las personas con discapa-
cidad; IX. Proponer a favor de las personas 
con discapacidad y poblaciones diversas 
mecanismos de accesibilidad académica 
y de sistemas alternativos o aumentati-
vos de comunicación y de una educación 
intercultural y bilingüe en las actividades 
que se desarrollan al interior de la Uni-
versidad; X. Brindar apoyo y orientación a 
integrantes de la comunidad universitaria 
que tengan algún problema que afecte la 
autorregulación de su comportamiento 
(UAEM, 2014c, p. 9-11).

La UAEM, al haber determinado instrumen-
tar el Programa universitario para la inclu-
sión de  personas con discapacidad, prime-
ro, y después al haberlo reconfigurado en 
el Programa universitario para la inclusión 
educativa y atención a la diversidad, se im-
puso el compromiso y la responsabilidad de 
planificar, aplicar y evaluar estrategias y pro-
gramas de acción que permitan ofrecer las 
condiciones óptimas para el ejercicio pleno 
del derecho a la educación en la universidad, 
de las personas y poblaciones diversas que 
han sido históricamente objeto de exclusión, 
discriminación y estigmatización; sin excluir 
a las personas con discapacidad, empero 
trascendiéndolas. 
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Por otro lado, al concluir el año 2013, año en 
el cual se instituyó el programa y en el cual 
el Consejo Universitario aprobó el plan de 
trabajo de dicho programa de la UAEM (Al-
varez, 2013), contaba entre sus estudiantes 
con treinta y seis personas con discapacidad, 
de las cuales veinticuatro eran varones y 
doce mujeres. Asimismo, se sabía que de estas 
personas, treinta y una se encontraban en el 
nivel superior y cinco en el nivel medio superior. 
De igual modo, éramos sabedores de que la 
mayor parte de estas personas presentan tras-
tornos motores (69 %), le siguen los trastornos 
sensoriales, visuales (17 %) y auditivos (3 %), 
que sumados aportan el 20 %; y, curiosamen-
te, los trastones psicológicos (esquizofrenia y 
depresión) ocupaban el 5 % de los estudiantes; 
los grandes síndromes neuropsicológicos (au-
tismo y otras secuelas de origen neurológico) 
eran tan solo el 6 %.

Los estudiantes que en ese entonces afron-
taban la discapacidad como un problema 
personal o familiar, señalaron un conjunto de 
barreras impuestas por la vida social que di-
ficultaban, aún más, su inclusión y desarro-
llo. O, mejor dicho, barreras que propiciaban 
las condiciones favorables para la construc-
ción de la discapacidad como un fenómeno 
psicosocial. En esta ocasión se refirieron 
como de mayor importancia las barreras ar-
quitectónicas (de acceso y permanencia físi-
ca en la universidad, 38 %), le siguieron las 
barreras actitudinales o ideológicas (22 %), 
las administrativas (11 %), las de transporte 

(10 %), las de carácter didáctico (9 %) y las 
de orientación y movilidad (5 %). Estos da-
tos mostraron la naturaleza de las acciones 
que debía priorizar un programa de trabajo 
universitario que permitiera ir eliminando 
progresivamente tales barreras, así como ir 
asegurando el diseño y construcción de los 
nuevos espacios universitarios, accesibles e 
incluyentes.

Esta primera radiografía del estado de la 
cuestión al iniciar este programa se obtu-
vo mediante la realización del primer cen-
so de personas con discapacidad (alumnos, 
docentes y trabajadores administrativos). 
Posteriormente, hacia el mes de septiembre 
del año 2016, se realizó un segundo censo 
de personas con discapacidad en la universi-
dad a través del cual se obtuvo una segunda 
radiografía del estado de la cuestión, a tres 
años de distancia; radiografía que permitiría 
realizar una comparación entre el punto de 
partida (2013) y un punto intermedio (2016), 
de modo tal que fuese posible realizar una 
primera evaluación de impacto en la cober-
tura de personas con discapacidad a medio 
año de la administración 2013-2018. Para 
el mes de septiembre del 2016, la UAEM 
contaba con una cantidad de 758 personas 
pertenecientes a poblaciones diversas: 60 
de ellas adscritas a alguna unidad adminis-
trativa, 119 se adscribieron en las unidades 
académicas de nivel medio superior, 537 en 
el nivel superior y 42 en los centros de in-
vestigación. Esta población se distribuía de 

la siguiente manera: 390 estudiantes, 288 tra-
bajadores académicos y 74 trabajadores admi-
nistrativos; 319 eran adultos mayores, de los 
cuales 287 se encontraban entre los rangos de 
60 a 70 años y, treinta y dos, de 71 o más años; 
de estos, dos eran, además, estudiantes.

El número de personas con discapacidad se 
cuadruplicó, pues 114 presentaron algún tipo 
de discapacidad; cincuenta y uno de tipo mo-
triz o neuromotora, cuatro con problemas de 
baja visión, trece con problemas de hipoacu-
sia y seis con sordera, diecisiete presentaron 
problemas de naturaleza psicológica cróni-
ca, cuatro de carácter neurológico o neuropsi-
cológico, cuatro de estatura pequeña –dos de 
ellos además presentan problemas motores—, 
y dos con déficit intelectual; el resto son casos 
únicos. Como expresa Alvarez (2019): 

Es importante resaltar el hecho de que, por 
ejemplo, la UAEM tiene alumnos con ras-
gos y características tan singulares que, de 
no estar en esta, estarían en sus casas o en 
la calle. Solo por resaltar algunos de estos, 
uno de ellos presenta el síndrome de Gilles 
de la Tourette, otro ceguera y síndrome de 
Down —este caso por ser único en todas las 
universidades del país, pues no se conoce 
reporte de otro caso similar en educación 
superior, merece ser seguido y apoyado—, 
otros dos más presentan el síndrome de 

Asperger y autismo. En fin, la diversidad y la 
inclusión parecen ser unos de sus rasgos dis-
tintivos (p. 95).

Asimismo, en otro espacio editorial, Alvarez 
(2019) presenta cuatro casos documentados 
sobre el impacto positivo y estimulante de 
este programa en los ámbitos académico y 
laboral.51 El primer caso referido trata de una 
estudiante que presentaba un diagnóstico 
de ceguera congénita y síndrome de Down, 
la cual al conocer la convocatoria del año 
2015 hizo el examen para ingresar a cursar 
la licenciatura en música, dentro de la línea 
de interpretación de algún instrumento, en 
este caso era el piano. Hoy, es alumna de la 
UAEM, en la escuela que imparte dicho pro-
grama educativo (Alvarez, 2019, pp. 61-76). 
El examen fue uno de carácter diferencial en 
sistema Braille, pero que le fue leído y cuyo 
puntaje no fue considerado para su ingreso, 
dado que la estandarización de este estaba 
realizada para estudiantes sin discapacidad 
intelectual. Este hecho, fue el que rompió el 
círculo vicioso que torna un evento sociocul-
tural, sociopolítico y socioeconómico —como 
lo es el de la discapacidad— en un proble-
ma de naturaleza individual o personal —de 
tal alumna— o familiar, de su padre, madre 
y hermanos. La madre de la alumna referi-
da expresó literalmente: “Bueno, hasta aho-
rita que acaba de ingresar a la UAEM, pue-

51 Debe manifestarse que las historias de vida que se presentan en dicho texto han sido autorizadas expresamente por 

los personajes de los cuales tratan y, cuando fue necesario, además, por los familiares o responsables, in locus parentis.
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do decir que por vez primera una institución 
pública nos abre las puertas en el área de 
la educación musical” (Alvarez, 2019, p. 65). 
Ahora que se redacta este documento, debe 
resaltarse el hecho de que se encuentra en 
el último semestre de nueve; pero que, muy 
probablemente, serán empleados los trece 
semestres que permite el plan de estudios, 
para regularizarse en unas materias pendien-
tes de aprobar. Este caso muestra que, si se 
transforman las estructuras e instituciones 
sociales que crean e imponen las barreras de 
acceso a la educación, se enfrentará de una 
manera más efectiva la exclusión educativa.
 
Un segundo caso es el que se refiere a una 
chica con diagnóstico de síndrome de Asper-
ger, la cual ingresó a la Facultad de Diseño 
de la misma universidad, donde aspira rea-
lizar su mejor talento, a saber: pintar, dibu-
jar, diseñar cómics. Desde que ella cumplió 
los cuatro años, su familia se acercó al re-
cién creado por uno de quienes escriben este 
capítulo, Programa de funcionalización cog-
noscitiva de personas con autismo (2003), 
como parte de sus iniciativas dentro de la 
Facultad de Psicología. Desde ese momento 
ha venido participando dentro del programa 
de apoyo que se ofrecía para estos casos. A 
partir de entonces, con apoyo de dicho pro-
grama, cursó su educación primaria, secun-
daria y bachillerato. A partir de este último 
logro es que se inscribió a la Licenciatura en 
Diseño que ofrece la UAEM.

El tercer caso se refiere a una joven, quien 
hacia el año 2005 le fue diagnosticado cán-
cer óseo, razón por la cual le fue amputada 
una pierna, circunstancia que provocó que 
truncara sus estudios en el Instituto Tecno-
lógico de Zacatepec, Morelos. Durante dos 
años estuvo enfrentándose a quimioterapias, 
miedos y otras vicisitudes de su proceso 
de rehabilitación. En el año 2007 ingresó a 
la UAEM como estudiante de la carrera de 
Ingeniería Química, la cual termina exitosa-
mente con un promedio de diez, posterior-
mente determina inscribirse a la Maestría 
en Farmacia en la Facultad de Farmacia en 
la misma universidad y, de la misma mane-
ra en que lo hizo en la licenciatura, termina 
el grado de maestría para seguir mirando un 
nuevo horizonte. Opta por inscribirse al pro-
grama de Doctorado de Farmacia ofrecido 
por la misma facultad y universidad, hoy ha 
terminado su doctorado satisfactoriamente.

Finalmente, para cerrar esta pequeña di-
gresión sobre cuatro casos ejemplares, se 
presenta a un personaje que debido a mal-
formaciones congénitas mayores y baja es-
tatura, a lo largo de su vida, se enfrentó a 
diversas barreras que le complicaron su 
existencia y desarrollo; bajo estas circuns-
tancias pudo integrarse laboralmente como 
trabajador administrativo en la universidad, 
hace 17 años; posteriormente, en el año 
2004, adiciona su rol como estudiante de 
la Licenciatura en Informática, ofrecida por 
la misma universidad, carrera que concluye 

satisfactoriamente hacia el año 2010. Hasta 
ahora no solo ha jugado el rol de trabajador 
administrativo y estudiante, sino que tam-
bién ha sido un miembro activo dentro del 
sindicato de trabajadores administrativos de 
la universidad (STAUAEM), ocupando car-
gos dentro del comité ejecutivo del mismo; 
además, alternativamente, se ha dedicado a 
participar y promover el deporte adaptado 
para personas con discapacidad. A pregun-
ta expresa sobre qué sería de su vida de no 
existir la Universidad Autónoma del Estado 
de Morelos responde:

Yo creo que sin la UAEM no tendría nada, 
psicólogo. Para mí la UAEM ahorita, y des-
de hace 17 años, lo es todo, porque gracias 
a la UAEM tengo casa, porque por medio 
de la UAEM saqué mi departamento (…), 
tengo los carros que he tenido, los mue-
bles que me he comprado, la ropa que uso, 
los gustos que me he dado a mí o a mi fa-
milia (…), por lo menos no soy la carga 
que muchos pudieran haber pensado que 
sería, es la UAEM como institución la que 
me ha permitido realizarme personalmen-
te, ser autosuficiente e incluirme laboral y 
educativamente. No es eslogan, pero sin 
la UAEM no sería nada. Todo por la UAEM 
(Alvarez, 2019, p. 75).

Como puede apreciarse, gracias a esta polí-
tica institucional, personas como las que se 
han descrito, o como uno de quienes escri-
ben este documento o, cualesquiera otra que 

llegue a la universidad, podrán realizar sus 
propósitos sin enfrentar permanentemente 
barreras de acceso que impidan o dificulten 
este proceso de autonomía. La Universidad 
Autónoma del Estado de Morelos, además 
de haber aprobado este programa por par-
te de su Consejo Universitario, ha realizado 
e instrumentado las siguientes acciones que 
caracterizan la política inclusiva dentro de 
dicha institución:

•Emitió el Manual azul (UAEM, 2014b), do-
cumento técnico de accesibilidad para per-
sonas con discapacidad que, por acuerdo, 
también del Consejo Universitario, impac-
ta el reglamento de obras y servicios de la 
misma universidad; lo cual implica que toda 
infraestructura de la institución deberá cum-
plir con los requerimientos para la accesibi-
lidad de personas con discapacidades diver-
sas (Guajardo-Ramos, 2017, p. 32).

•Realizó adaptaciones, a los exámenes de 
admisión, para aspirantes con ceguera, en 
sistema Braille, y con sordera, con intérpre-
tes en LSM. 

•En el año 2018 editó un documento para 
la asesoría técnica a estudiantes con disca-
pacidad y docentes que tienen alumnos con 
discapacidad, intitulado Orientaciones teóri-
cas y metodológicas para las adecuaciones 
curriculares en educación superior (UAEM, 
2018); en este documento se anuncia la 
creación de unidades de servicio de apoyo a 
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la inclusión educativa (USAIE), cuyas funcio-
nes serían: 

oBrindar tutorías y seguimiento académi-
co de los alumnos

oRealizar seguimiento y asesoría a unida-
des académicas

oRealizar seguimiento y asesoría psicope-
dagógica a los docentes

oPromover las adecuaciones de acceso fí-
sico y a la información mediante sistemas 
alternativos o aumentativos de comunica-
ción
oAsesorar y orientar para el diseño de 
adecuaciones curriculares 

oEvaluación del proceso educativo (Gua-
jardo-Ramos, 2017, p. 33). 

•Se diseñó, organizó, instrumentó y operó un 
Diplomado para la Formación y certificación 
de intérpretes de LSM, entre la Facultad de 
Psicología, el Programa universitario para la 
inclusión educativa y atención a la diversidad 
de la misma Universidad y la Asociación de 
Intérpretes y Traductores de LSM. A través 
de este se formaron y certificaron dos gene-
raciones de intérpretes entre los años 2017-
2018.

•Con egresados de este programa, la uni-
versidad inició su programa institucional de 

asignación de intérpretes de LSM para los 
estudiantes Sordos que se propusieran in-
gresar a la institución a realizar sus estudios 
de educación superior. Hasta ahora, además 
de contar con alumnos inscritos en la Es-
cuela Preparatoria de Jojutla y la Escuela 
Preparatoria n.° 1, en Cuernavaca; se tiene, 
además, alumnos Sordos en las Escuelas de 
Artes y en la Facultad de Arquitectura. Los 
intérpretes de LSM que se certificaron y que 
no ingresaron a la Universidad como perso-
nal de apoyo, eran docentes de educación 
especial que, en el estado de Morelos, traba-
jan con alumnos Sordos.

Sin duda alguna, puede resaltarse el hecho 
de que la mayor cantidad de aspirantes con 
discapacidad que han ingresado a la univer-
sidad son alumnos con sordera. Importa des-
tacar el hecho de que la UAEM, como otras 
universidades públicas y autónomas, pasó 
por una crisis presupuestal de insolvencia fi-
nanciera muy grave, llegando a suspender el 
pago de nómina de sus trabajadores en los 
años de 2017 y 2018 y, en menor medida, en 
el año 2019. Para reequilibrar su solvencia, 
la administración central actual (2017-2023) 
tuvo que realizar una reingeniería del gasto 
institucional para, de esta manera, lograr ob-
tener los recursos extraordinarios que eran 
necesarios.

Dentro de lo que fue urgente realizar, se 
consideró la necesidad de desincorporar 
del Consejo Universitario varios de los pro-

gramas universitarios especiales y alojarlos 
en alguna de las unidades académicas que 
contaban con ingresos propios para finan-
ciarlos; uno de esos programas fue el de in-
clusión educativa, que dejó de ser programa 
universitario para transformarse en progra-
ma de unidad académica. Esta condición fue 
de carácter eventual y transitoria. Dada esta 
transitoriedad, la administración central de 
la universidad optó por rescatar el programa 
de inclusión y lo transformó en una unidad 
para la salvaguarda de los derechos de in-
clusión educativa y servicios transversales 
de asesoría a las unidades académicas con 
jóvenes con discapacidad matriculados; para 
lograr ello se hizo depender la Unidad para 
la Inclusión Educativa y Atención a la Diver-
sidad de la rectoría de la UAEM.

Desde el momento en que inició la opera-
ción del programa de inclusión, y a partir 
del momento en que uno de quienes escri-
ben (Eliseo Guajardo-Ramos) se hizo cargo 
de su dirección, en la administración 2017-
2023 inició con un programa en Radio UAEM 
para la difusión de la inclusión educativa y 
de las acciones que se iban realizando en las 
unidades académicas. Esta programación 
ha consistido en entrevistas a alumnos con 
discapacidad y sus condiciones académicas, 
cómo las van resolviendo, así como a los do-
centes que tienen dichos alumnos. También 
se ha entrevistado a directivos y personali-
dades del campo de la educación especial en 
educación básica. El propósito de este pro-

grama de radio consiste en normalizar, en 
todo lo posible, la presencia de alumnos con 
discapacidad en la UAEM, en el contexto del 
estado de Morelos, hasta el momento en que 
redactamos este capítulo se han producido 
más de setenta y cinco programas. Por otro 
lado, conviene destacar el hecho de que la 
demanda de ingreso de los primeros aspi-
rantes (seis estudiantes sordos usuarios de 
la LSM), dificultó la aplicación de un examen 
de admisión; por tal razón, además de elabo-
rar un instrumento diferenciado del que apli-
caba el Consejo Nacional para la Evaluación 
(CENEVAL), se acordó utilizar un acuerdo 
humanitario, junto con la Procuraduría de los 
Derechos Académicos de la UAEM, para ase-
gurar su ingreso. Y, en plena crisis financiera 
presupuestal, se contrataron dos intérpretes 
más en LSM para hacer valer el derecho a 
la educación de estos alumnos. Así como 
estos jóvenes con sordera, hubo otros casos 
de jóvenes con discapacidad que se tornaron 
controvertidos en cuanto se refiere a su in-
greso; para resolver la controversia se optó 
por aplicar nuevamente el mecanismo del 
acuerdo humanitario, para así hacer efectiva 
su matriculación.

Fue así como, sin haber ningún caso de aspi-
rante no admitido entre quienes mostraban 
alguna discapacidad, en la convocatoria de 
2018 ingresaron a la UAEM nueve alumnos 
al nivel media superior y dieciséis al nivel su-
perior. Después de la aplicación de exáme-
nes de nuevo ingreso se instrumentaron los 
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cursos propedéuticos por parte de algunas 
unidades académicas, de estos ninguno ope-
ró como herramienta de selección para los 
alumnos con discapacidad, sino que se con-
sideraron como curso de inducción. Hubo, 
entre los aspirantes con discapacidad, quie-
nes solicitaron cambio de licenciatura por no 
ser de su expectativa deseada, debido a falta 
de información oportuna. Estos cambios se 
realizaron sin dificultades administrativas de 
las unidades académicas y de la Dirección de 
Servicios Escolares y con el acompañamien-
to de la Unidad para la Inclusión Educativa y 
de la Procuraduría de los Derechos Acadé-
micos de la UAEM.

Las escuelas preparatorias que tienen estu-
diantes Sordos son la N.º 4 de Jojutla, con 
nueve alumnos en sistema escolarizado y 
cinco en sistema abierto y la Preparatoria 
N.º 1 con seis alumnos. Vale la pena resal-
tar que se han realizado cursos y talleres de 
capacitación en LSM a los trabajadores ad-
ministrativos y manuales, así como a orien-
tadores educativos y docentes de dichas uni-
dades académicas. Primero, las secretarias 
de la Preparatoria de Jojutla consideraron 
importante atender a los estudiantes Sordos 
para darles información básica de trámites y 
otras gestiones. Lo que daba autonomía a ta-
les estudiantes, porque los ILSM operan en el 
aula solamente. El ejemplo de este personal 
administrativo y manual (los jardineros, de-
cían “por si me preguntan algo poderles dar 
la información”) se extendió a los orientado-

res educativos, que pensaban que las entre-
vistas con los estudiantes exigen privacidad 
y no tener que recurrir a algún intérprete de 
forma extraordinaria, ellos mismos tomaron 
cursos en LSM. Al momento hay veintiocho 
estudiantes Sordos entre las dos escuelas 
preparatorias y las dos licenciaturas, y cerca 
de 300 trabajadores que cuentan con habili-
dades básicas de LSM. Este es una muestra 
de cómo han sido bienvenidos los estudian-
tes Sordos en la UAEM. 

En la convocatoria de ingreso a la UAEM 
2019-2020, se operó un cambio en el proceso 
de admisión de los aspirantes con discapaci-
dad. Ya no se aplicó el examen diferenciado, 
sino que se aplicó el mismo examen CENE-
VAL que todos los estudiantes presentaron. 
Ni se invocó el acuerdo humanitario para su 
ingreso. Durante la aplicación, se realizaron 
ajustes razonables de acuerdo con cada una 
de las discapacidades de los aspirantes. Ta-
les ajustes razonables consistieron en brin-
dar las ayudas técnicas necesarias para 
acceder al contenido de las preguntas. Los 
ajustes razonables, por definición de la Con-
vención internacional de los derechos de las 
personas con discapacidad (ONU, 2006), no 
pueden ser ni desproporcionados, ni indebi-
dos. Se realizan de acuerdo al contexto insti-
tucional y con la disponibilidad de los recur-
sos. Los exámenes fueron calificados por el 
CENEVAL y los puntajes fueron regresados 
a la UAEM. No todos pasaron el puntaje mí-
nimo. Hubo quienes sí superaron la línea de 

corte. Lo que sí ocurrió, también, es que el 
puntaje último no fue de un aspirante con 
discapacidad, sino de uno sin discapacidad. 
La otra decisión, es que no podíamos aplicar 
un puntaje de un examen que fue estandari-
zado con jóvenes sin discapacidad, por lo que 
no aplicó el puntaje. Se consideró un dato de 
referencia para el histórico de la UAEM. 

Lo anterior se realizó bajo el principio de las 
Normas uniformes para igualdad de oportu-
nidades de las personas con discapacidad 
(OMS, 1993), que indican que no se dividan 
las poblaciones en dos, en típicos y atípicos, 
normales y anormales. Que no haya normati-
vidad específica, ni diferenciada. Que las nor-
mas sean las mismas para toda la población, 
con y sin discapacidad, y que sea lo suficien-
temente flexible para que no sea excluyente, 
por el contrario, que aplique para todos. La 
discriminación afirmativa que se venía prac-
ticando, aunque fuera afirmativa, no dejaba 
de ser discriminatoria. 

Esta práctica para el ingreso de los aspiran-
tes con discapacidad, consistente en em-
plear las mismas normas para todos con y 
sin discapacidad, se extendió para realizar 
ajustes razonables, con apoyos técnicos a 
los docentes con alumnos con discapacidad 
y a los propios estudiantes con discapacidad, 
para que permanezcan y egresen con éxito 
sus estudios universitarios. Consultando las 
cartas descriptivas de las diferentes mate-
rias que eran reportadas con dificultad para 

los estudiantes con discapacidad, se consi-
deraba como una invariante funcional los ob-
jetivos del curso en cuestión, dado que son 
parte del programa educativo (PE) que fue 
aprobado por el Consejo Universitario. Los 
objetivos particulares o tareas se estiman 
como variantes que pueden ser cambiadas, 
suprimidas o sustituidas, como parte de los 
ajustes razonables, así como las ayudas téc-
nicas. Un objetivo general de un curso no 
puede ser alterado como parte de una jus-
tificación para un ajuste razonable, porque 
sería indebido. O, la instalación de un eleva-
dor para hacer accesible un sanitario para 
personas con discapacidad motora, porque 
sería desproporcionado, en cambio la cons-
trucción provisional de sanitarios haciendo 
uso de algún espacio áulico, en lo que llega 
el elevador programado en la infraestructura 
de la unidad académica correspondiente, es 
posible, como ya ocurrió en el edificio nue-
vo de la Facultad de Psicología de la UAEM. 
Existen, en algunos programas educativos, 
como es el de la Facultad de Artes, que 
como requisito de egreso deben de certifi-
car un grado del dominio del idioma inglés, 
avalado por el Centro de Lenguas Extranje-
ras (CELE). Hay la preocupación de parte de 
los directivos para con los tres estudiantes 
Sordos que ya egresarían. Pero este requisi-
to representa una barrera muy difícil de su-
perar. Se analizó con los directivos, por parte 
de la Unidad para la Inclusión Educativa, y se 
llegó a la conclusión de que para los Sordos 
un examen de español (escrito) es el equi-
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valente al inglés de los estudiantes oyentes. 
Porque ellos ya son bilingües con la LSM, 
como lengua materna, y el español (escrito) 
como segunda lengua. Por lo que habrá que 
acompañar a estos directivos en la gestión 
ante las instancias de servicios escolares y 
la Dirección de Educación Superior que son 
quienes tienen las facultades de hacer una 
vigilancia y supervisión de la excelencia edu-
cativa de la UAEM. 

En la sesión del Consejo Universitario, efec-
tuada el mes de diciembre de 2019, se aprobó 
el Reglamento general de ingreso, revalida-
ción y equivalencia de la UAEM, derogándose 
el anterior y entró en vigor el 28 de enero de 
2020, un día posterior a su publicación en el 
Órgano Informativo Universitario Adolfo Me-
néndez Samará (UAEM, 2020). Mostraremos 
enseguida una extensa nota que da cuenta 
del reglamento general aludido.

Artículo 2º. Del significado de los términos 
más utilizados en el presente reglamento. 
Para los efectos del presente reglamento 
se entiende por: 

I. Ajuste razonable. Modificaciones y adap-
taciones con ayudas técnicas necesarias 
y adecuadas que no impongan una carga 
desproporcionada o indebida, cuando se 
requieran en un caso particular, para ga-
rantizar a las personas con discapacidad 
el goce o ejercicio, en igualdad de condicio-
nes con las demás, de todos los derechos 

humanos y libertades fundamentales.
II. Ayudas técnicas. Dispositivos tecnoló-
gicos y materiales, así como recursos hu-
manos que permiten habilitar o compen-
sar una o más limitaciones funcionales, 
motrices, sensoriales o intelectuales de 
las personas con discapacidad.

Artículo 16. De la participación de los as-
pirantes en los cursos. 

La Unidad para la Inclusión Educativa y 
Atención a la Diversidad asesorará sobre 
los ajustes razonables a aplicar en los 
cursos aludidos en este numeral a la uni-
dad académica que corresponda.

Las autoridades y trabajadores académi-
cos de la unidad académica o instituto que 
corresponda están obligados a realizar 
con toda oportunidad y proporcionalidad 
en los cursos de inducción o selección los 
ajustes razonables y demás medidas tu-
teladoras de los derechos humanos para 
aspirantes y alumnos con discapacidad o 
que se encuentren en situación de alguna 
otra vulnerabilidad que afecte el principio 
de igualdad de oportunidades.

De no contarse con ajustes razonables 
en los cursos de selección, no aplicará tal 
mecanismo para los aspirantes con alum-
nos con discapacidad.

Sexto. El puntaje de las evaluaciones re-

feridas en el artículo transitorio inmediato 
anterior no aplica para los aspirantes con 
discapacidad, dado que los ajustes razo-
nables que se efectúan para presentar di-
chos exámenes no son equivalentes para 
solventar las condiciones de validez y con-
fiabilidad de los instrumentos, estanda-
rizados con muestras estadísticas repre-
sentativas de personas con discapacidad, 
hasta en tanto el Consejo Universitario 
no avale los instrumentos estandariza-
dos con muestras estadísticas represen-
tativas de personas con discapacidad que 
sean aspirantes o estudiantes y se pre-
sente ante dicha autoridad colegiada la 
respectiva propuesta por parte del titular 
de la Secretaria Académica. 

 Artículo 12.- De la pérdida del derecho a 
participar en el proceso de selección
Los aspirantes que tengan alguna disca-
pacidad o se encuentren en situación de 
alguna otra vulnerabilidad que afecte el 
principio de igualdad de oportunidades du-
rante los trámites o aplicación del examen 
de admisión conducente, tendrán derecho 
a que la universidad aplique los ajustes ra-
zonables con ayudas técnicas y las demás 
medidas de protección que correspondan; 
siempre y cuando no impongan una car-
ga desproporcionada a dicha institución o 
afecten derechos de terceros.

 Artículo 16. De la participación de los as-
pirantes en los cursos. 

La Unidad para la Inclusión Educativa y 
Atención a la Diversidad asesorará sobre 
los ajustes razonables a aplicar en los 
cursos aludidos en este numeral a la uni-
dad académica que corresponda.

Las autoridades y trabajadores académi-
cos de la unidad académica o instituto que 
corresponda están obligados a realizar 
con toda oportunidad y proporcionalidad 
en los cursos de inducción o selección los 
ajustes razonables y demás medidas tu-
teladoras de los derechos humanos para 
aspirantes y alumnos con discapacidad o 
se encuentren en situación de alguna otra 
vulnerabilidad que afecte el principio de 
igualdad de oportunidades.

De no contarse con ajustes razonables 
en los cursos de selección, no aplicará tal 
mecanismo para los aspirantes con alum-
nos con discapacidad. 

Transitorios

Quinto. Se instruye a la Comisión de Inclu-
sión Educativa y Atención a la Diversidad 
para que, con la asesoría del director de la 
Unidad para la Inclusión Educativa y Aten-
ción a la Diversidad, presente en la primera 
sesión ordinaria del Consejo Universitario 
del año 2020 para su análisis, dictamina-
ción y votación los siguientes proyectos:
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I. Lineamientos en materia de ajustes ra-
zonables y ayudas técnicas en materia de 
este ordenamiento, y II.- Estándares de eva-
luación. 

Sexto. El puntaje de las evaluaciones re-
feridas en el artículo transitorio inmediato 
anterior no aplica para los aspirantes con 
discapacidad, dado que los ajustes razo-
nables que se efectúan para presentar di-
chos exámenes no son equivalentes para 
solventar las condiciones de validez y con-
fiabilidad de los instrumentos, estanda-
rizados con muestras estadísticas repre-
sentativas de personas con discapacidad, 
hasta en tanto el Consejo Universitario 
no avale los instrumentos estandariza-
dos con muestras estadísticas represen-
tativas de personas con discapacidad que 
sean aspirantes o estudiantes y se pre-
sente ante dicha autoridad colegiada la 
respectiva propuesta por parte del titular 
de la secretaría académica. 

Conviene destacar que el hecho de que la 
Comisión Universitaria Permanente para la 
Inclusión Educativa, presidida por el director 
del Centro de Investigación Transdisciplinar 
en Psicología, está integrada por los directo-
res de las facultades de Psicología, Comu-
nicación Humana, Medicina, Derecho y Cien-
cias Sociales y el Instituto de Ciencias de la 
Educación, esta estructura muestra una ca-
rácter interdisciplinario y participativo. Uno 
de los proyectos de lineamientos que se les 

han presentado a la Comisión, fue el de los 
requisitos de egreso para los estudiantes 
Sordos, considerando que el español sea 
asimilado como equivalente al de inglés en 
los oyentes. Así como también para los es-
tudiantes cuya lengua materna sea una len-
gua originaria. Falta que sean considerados 
como legítimos y justos por la Comisión para 
ser presentado ante el Consejo Universitario 
para su aprobación.

Una vez se tengan los lineamientos, se pro-
cederá a la elaboración de manuales de ope-
ración de la unidad para la inclusión. Dichos 
manuales los aprobará solo la Comisión y 
la Coordinación General de Planeación para 
cruzarlo con los ISO que tienen que ver con 
los servicios universitarios.

Otro elemento que conviene resaltar sobre 
este reglamento es que no aplicará el pun-
taje del examen CENEVAL, de aplicación na-
cional, para los aspirantes con discapacidad 
y, la selección de los cursos propedéuticos, 
aplicará siempre y cuando se realicen ajus-
tes razonables y se proporcionen las ayudas 
técnicas correspondientes. Hay aún condi-
cionales para la selección de los aspirantes 
con discapacidad. Y dichos condicionantes 
tienen una temporalidad.

Conviene considerar que el desaparecido 
Instituto Nacional de Evaluación Educativa 
(INEE) realizó un seminario en 2019, entre 
las últimas actividades que realizó antes de 

ser liquidado, sobre las acomodaciones que 
hay que efectuar en los exámenes masivos 
de conocimientos cuando se aplican a po-
blaciones con y sin discapacidad. Se invitó 
a participantes de varios países que ya las 
realizan, tales como: Holanda, Canadá, Perú 
y Chile. Y, a grandes rasgos, estos expresa-
ron que lo que hacen es eliminar todos los 
ítems que no son válidos para la población 
con discapacidad. Lo que queda, es de apli-
cación para todos. Esa es la validación, pero 
luego sigue la confiablidad en la estandari-
zación de exámenes. No es fácil, pero no es 
imposible.

Pueden reconocerse tres momentos o eta-
pas en la estrategia de inclusión educativa 
de la UAEM, que no fueron deliberadamente 
programadas; primera: cuando nace el Pro-
grama universitario para la inclusión de per-
sonas con discapacidad, este se ocupaba de 
todas las personas, fueran estudiantes, do-
centes o trabajadores administrativos y ma-
nuales. El censo así lo revela, incluso, abarca 
la tercera edad, como parte de las personas 
vulnerables y que van adquiriendo alguna 
discapacidad o perdiendo capacidades. Lue-
go, segunda, cuando cambia a Programa uni-
versitario para la inclusión educativa y aten-
ción a la diversidad, aquí intenta incorporar 
a la población originaria, más que a género y 
diversidad sexual. Y se va diluyendo el enfoque 
de los trabajadores para centrarse en los estu-
diantes, fundamentalmente, con discapacidad.

10.3 Discusión

Cuando se transforma en unidad se pasa de 
la pretensión única de hacer de los estudian-
tes objeto de atención, además, a conside-
rarlos sujetos de derecho. Esto es, recono-
cer su condición de discapacidad como una 
variante de la normalidad diversificada; y se 
hace desde que se considera central reto-
mar las Normas uniformes para la igualdad 
de oportunidades. De hecho, pierden funcio-
nalidad las unidades de servicios de apoyo a 
la inclusión educativa (USAIE); se buscan los 
ajustes razonables y los apoyos técnicos, dis-
cutidos con los docentes y directivos de cada 
unidad académica, teniendo como marco de 
actuación el plan de estudios. Las acciones 
dejan de ser psicopedagógicas, cuando no 
es necesario, para convertirse en didácticas, 
dentro del marco de un currículo por compe-
tencias que reivindica la UAEM en sus planes 
de estudio. 

Se estima que la discapacidad no es una en-
fermedad, sino una construcción histórica, 
sociocultural y psicosocial que se perpetúa 
o subsana colectiva o individualmente. Una 
forma diversificada de tener una normalidad. 
Lo que no quita que entre las personas que se 
declaran con discapacidad no existan algu-
nas que sí muestren una enfermedad o pato-
logía, pero serán los menos. Ni se patologiza 
toda la discapacidad, ni se normativiza toda. 
De los estudiantes que tienen una discapaci-
dad no patologizada, se ocupa la Unidad para 
la Inclusión, y de aquellos que sufren de es-
quizofrenia, o hasta algunos auténticos pro-
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blemas de aprendizaje, derivados de alguna 
afasia u algún otro problema neuropsicoló-
gico, son derivados para el apoyo al Centro 
de Investigación Transdisciplinar en Psicolo-
gía, a la Facultad de Comunicación Humana 
y a la de Psicología. Los que tienen autismo 
o algún trastorno del espectro autista, sí los 
puede atender la Unidad para la Inclusión, 
dado que el Programa de Funcionalización 
Cognoscitiva para Personas con Autismo de 
la UAEM, pasó a formar parte de la Unidad 
para la Inclusión Educativa. Incluso, el tér-
mino atención a la diversidad es un resabio 
del modelo médico-psicológico de atención 
pues esta es una relación asimétrica del ex-
perto con el paciente. Reconocimiento, es 
una relación simétrica de derecho y condi-
ción obligatoria. De hecho, se ha incorporado 
la práctica de consultar con los jóvenes con 
discapacidad cómo es que prefieren que se 
les apoye. Y ellos opinan sobre el particular 
porque pueden saber y son los expertos de su 
propia condición ya en la enseñanza superior.

Otra práctica que está siendo incorporada es 
la aplicación del Index de Tony Booth y Mel 
Ainscow con sus respectivas adaptaciones, 
de tal suerte que se pueda aprovechar la 
presencia de jóvenes con discapacidad para 
realizar acciones de intervención en los cen-
tros o unidades académicas de forma cole-
giada con sus docentes y estudiantes, así 
como con la dirección administrativa. Uno de 
los elementos que preocupa es la escritura 
de los Sordos. Resulta que los jóvenes es-

tán llegando sin las competencias para leer 
y escribir en español. Quizás, esta condición 
en la educación básica no sea significativa 
y vayan cursando sus grados desde la LSM 
sin atender mucho la condición bilingüe de 
LSM-español escrito. Lo que ocurre es que 
en el nivel bachillerato y en licenciatura, es 
fundamental el español. Se están teniendo 
reuniones con el Subsistema de Educación 
Especial para que acudan quienes son profe-
sores de ellos en el nivel de educación básica 
y aprecien el nivel de exigencia de los conte-
nidos curriculares a los que se enfrentan los 
jóvenes Sordos. Ya se explicó que van a tener 
que presentar un examen para certificar la 
lengua española para extranjeros desde el 
CELE de la UAEM. Hay universidades, como 
la Tecnológica de Santa Rosa de Jaúregui, 
en Querétaro, México, que tienen un semes-
tre cero para los Sordos y ahí los regulari-
zan en español. Para ellos es requisito de in-
greso, no de egreso. La Unidad de Inclusión 
Educativa y Atención a la Diversidad está en 
contacto con esta universidad para conocer 
las estrategias de enseñanza y aprendizaje 
del español para Sordos y no partir de cero 
en este ámbito.

Otra necesidad es extender la investigación 
sobre los procesos de adquisición de la len-
gua escrita en los Sordos, con enfoque psi-
cogenético. Todos los demás métodos de en-
señanza se apoyan en la condición auditiva 
para su proceso de aprendizaje. Un elemen-
to más, y todavía controvertido, es la lectura 

de comprensión de los jóvenes que ingresan 
con discapacidad intelectual. Se quiere pro-
bar con un proceso gradual de aproximación 
al texto. Desde la comprensión semántica 
que dé ocasión a la predicción de un texto. 
Se trata de utilizar tres fases del proceso: 
infografías, elaboradas por la Facultad de Di-
seño, luego texto de fácil lectura elaborados 
por los estudiantes de la Licenciatura en Le-
tras Hispánicas y por último el texto original. 
Consideramos que este proceso gradual me-
jora mucho la comprensión lectora en estos 
jóvenes. Y si bien se prepara este material 
para ellos, sabemos que hay cada vez más 
estudiante en el nivel de educación superior 
que tienen problemas de comprensión de 
lectura. Por lo que, aunque se diseña para 
los alumnos con discapacidad intelectual, 
se puede usar para todo aquel que tiene esta 
dificultad. Así, trabajando para los estudian-
tes con discapacidad, se impacta en toda la 
población de estudiantes y mejora el aspec-
to didáctico y de aprendizaje significativo de 
todos. De eso se trata la inclusión educativa 
que estamos practicando. Que lo que se haga 
para ellos, sirva para todos. Que no se traba-
je de forma segregada. Y cuando se quiera 
trabajar aparte, que se haga preventivo, esto 
es, que se puedan ofrecer los contenidos por 
anticipado, no a modo de retardo remedial.

Desde que inició actividades el Programa 
universitario para la inclusión educativa de 
las personas con discapacidad, en 2013, 

10.4 Conclusiones

hasta la fecha en que se escribe este traba-
jo, han ingresado a la UAEM 131 jóvenes con 
discapacidad, 65 mujeres y 66 hombres; 47 
a Educación Media Superior y 84 a Educación 
Superior. Han egresado  diez alumnos con 
discapacidad, con los siguientes diagnósti-
cos: síndrome de Asperger, ceguera, trastor-
nos motores y neuromotores, hipoacusia y 
quince se han dado de baja por cuestiones 
económicas, porque han cambiado de carre-
ra o de escuela, y por asuntos personales. 
Actualmente, 99 estudiantes con discapaci-
dad cursan sus estudios en la UAEM, 38 en 
Educación Media Superior y 61 en licenciatu-
ra, en veintisiete unidades académicas. Y se 
sabe hasta el momento que hay once aspi-
rantes a la actual convocatoria 2020-2021. 
A poco más de un sexenio de haberse apro-
bado por el Consejo Universitario de la UAEM 
una estrategia de inclusión educativa, a tra-
vés de un programa, ahora se da continuidad 
con una unidad de servicios transversales. El 
objetivo es el mismo, la inclusión educativa, 
lo que ha variado es la estrategia desde un 
programa en el Consejo Universitario, pasan-
do por una unidad académica o en la admi-
nistración central. Se han probado diferentes 
mecanismos, desde la atención psicopeda-
gógica hasta el reconocimiento jurídico legal 
de sus derechos, como pares que los ejercen 
en igualdad de condiciones. Diseñando se-
cuencias didácticas para la heterogeneidad. 
El recorte empírico que los excluye o que los 
incluye, depende de la conceptualización de 
inclusión a los que se adscribe la UAEM que 
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en todo momento está alineada con la nor-
mativa internacional (ONU, 2006) y nacional 
(artículo 1 de la Constitución de 2011).

Trabajar para que los jóvenes con discapaci-
dad no queden fuera, ni queden atrás, es tra-
bajar para la calidad y la excelencia de todos. 
No hay excelencia posible sin inclusión edu-
cativa. Este enfoque se acerca, con la apli-
cación del Index, al pasaje de una inclusión 
educativa con los jóvenes con discapacidad 
a una educación inclusiva que aborde todo 
el espectro de las poblaciones excluidas de 
la educación  hacia la Agenda de Desarrollo 
Sostenible 203052  de la cual estamos a diez 
años de llegar.

52 Se entiende aquí por desarrollo sustentable: que no se agoten los recursos que pertenecen a las generaciones futuras. 

Lo que hagamos hoy es la base de lo que podamos hacer mañana.
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El objetivo de la presente investigación fue 
diseñar un instrumento de evaluación para 
caracterizar las prácticas educativas inclusi-
vas de los docentes en las instituciones de 
educación superior, este tipo de investigación 
contribuye al mejoramiento de los procesos 
de calidad y planeación a nivel de docencia. 
Se realizó un estudio de diseño instrumental. 
Los ítems se elaboraron a partir del índice de 
inclusión para educación superior (2016) y 
los Lineamientos de la política de educación 

Resumen
superior inclusiva (2013) de Colombia. La 
versión inicial de cuarenta y cinco ítems fue 
evaluada por ocho expertos; el índice de va-
lidez de contenido fue adecuado (RCV > 0,8). 
A partir de esta revisión se eliminaron seis 
ítems y se diseñó un ítem adicional. Poste-
riormente se realizó un pilotaje con cincuen-
ta docentes de una institución de educación 
superior con el fin de realizar un análisis pre-
liminar de las propiedades del instrumen-
to. Los resultados mostraron que todos los 

La educación inclusiva es una cuestión ética, 
técnica, política y profundamente formativa 
(López Melero, 2010), que permanentemen-
te reconoce, valora y responde de manera 
pertinente a la diversidad de característi-
cas, intereses, posibilidades y expectativas 
de los estudiantes en sus distintos niveles 
de formación ofreciendo, como señala Medi-
na-García (2017), un tratamiento educativo 
equitativo y adecuado a sus características 
personales de diversa índole, actuando así, 
conforme al derecho a la educación. 

En el contexto colombiano se observan 
avances importantes en lo que respecta a 
políticas de inclusión, así, el respeto por la 
diferencia toma cada vez más fuerza. En el 
ámbito de la educación superior, un estudio 
realizado del año 2008 al 2013 en Colombia, 
expone que se observan avances en cuanto a 
capacitación, accesibilidad a apoyo tecnoló-
gico y pedagógico, adaptación de exámenes 
de ingreso, procesos investigativos y acce-

11.1 Introducción  

ítems, excepto uno, tuvieron un adecuado 
índice de discriminación. Adicionalmente, se 
identificó poca variabilidad en los resultados 
del pilotaje, lo cual puede estar relaciona-
do con la homogeneidad de la muestra y la 
deseabilidad social de los participantes a la 
hora de contestar el cuestionario.  

Palabras claves: inclusión, prácticas edu-
cativas, docentes universitarios.

sibilidad de la planta física (Molina, 2014). 
Sin embargo, se observan falencias a nivel 
de adaptaciones curriculares y creación de 
políticas inclusivas. Hasta el año 2013 solo 
existían cuatro universidades colombianas 
con políticas institucionales: Universidad de 
Antioquia (2007), Universidad Nacional de 
Colombia, Universidad del Valle, Universidad 
Javeriana y Universidad Pedagógica (Mo-
lina, 2014), se han sumado la Universidad 
Autónoma del Caribe (2018) y la Universi-
dad de Cundinamarca (2018). Asimismo, se 
evidencia en Arizabaleta y Ochoa (2016) que 
la problemática de la educación superior en 
Colombia se relaciona con: a) dificultades de 
la población vulnerable y diversa (los gru-
pos étnicos, víctimas del conflicto armado, 
personas en situación de discapacidad, po-
blación rom, LGTBI, habitantes de frontera, 
campesinos, entre otros) para acceder a la 
educación superior, y b) los altos porcenta-
jes de deserción y fracaso estudiantil, que 
afectan la permanencia y graduación de los 
estudiantes.  Otra investigación que llega a 
similares resultados es la de Méndez, Men-
doza y Ramos (2009) y Materechera (2018), 
quienes encontraron en sus estudios que las 
dificultades para atender a la diversidad en 
el contexto universitario están relacionadas 
con las estrategias metodológicas imple-
mentadas por el docente, ya que se centran 
en la forma tradicional en que conciben los 
procesos de enseñanza - aprendizaje.
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Frente a las concepciones de los docentes 
sobre los procesos de inclusión, los diferen-
tes estudios coinciden en que, si bien los do-
centes comprenden el concepto de inclusión, 
la puesta en práctica de estrategias y meto-
dologías implican un reto importante, para 
el cual deben contar con formación, acom-
pañamiento, y asignación de recursos para 
hacer efectiva dicha labor.  Esto muestra la 
importancia de reconocer cómo el quehacer 
del docente establece una relación entre lo 
que conoce y lo que pone en práctica al mo-
mento de favorecer la inclusión educativa en 
la educación superior. Esto en tanto pueden 
existir políticas, lineamientos y teorización 
alrededor de la inclusión, pero es realmente 
en la interacción del proceso de enseñanza 
aprendizaje, donde se concreta el favoreci-
miento o no de la educación inclusiva.

Al respecto, para el Ministerio de Educación 
Nacional (2013) “un docente inclusivo es 
aquel que tiene la capacidad de desarrollar el 
proceso pedagógico, valorando la diversidad 
de los estudiantes en términos de equidad y 
respeto por la interculturalidad” (pp. 29-30). 
Estas prácticas se consideran prácticas pe-
dagógicas inclusivas en el aula. Sin embargo, 
esta investigación trasciende este concepto 
debido a que en el contexto universitario el 
docente tiene la posibilidad de participar de 
otros procesos como investigación, extensión 
y proyección social, políticas y formación im-
pactando la educación inclusiva de otras ma-
neras. Lo anterior evidencia la necesidad de 

crear un instrumento que permita caracteri-
zar las prácticas educativas inclusivas de los 
docentes posibilitando a las instituciones de 
educación superior identificar los procesos 
de calidad y planeación a nivel de docencia, 
los instrumentos en este contexto permiten 
conocer, como lo plantean Herrán, Paredes y 
Monsalve (2017), el modo en que esta varia-
ble es comprendida por sus principales agen-
tes educativos. Al respecto se encontraron 
investigaciones que realizan una revisión ge-
neral de los procesos educativos inclusivos 
en básica primaria (Ainscow, 2001; Arnaiz y 
Guirao, 2015; Booth y Ainscow, 2000; Booth, 
Ainscow, Black-Hawkins, Casanova, 2004, 
2011; Booth, Ainscow y Kingston, 2006; 
Biencinto-López, González-Barbera, García 
García, Sánchez-Delgado y Madrid-Vivar, 
2009; Vaugham y Shaw, 2000), entre otros. 
En relación con los instrumentos psicomé-
tricos para la medición de la educación in-
clusiva en educación superior, se encuentra 
como antecedente el cuestionario para la 
educación inclusiva en educación superior 
(CEEIU) de Herrán et al. (2017), el cual eva-
lúa simultáneamente directivos, docentes y 
estudiantes. Sin embargo, este está desarro-
llado en el contexto español y no se centra 
en las prácticas inclusivas. Por tanto, no se 
encuentran instrumentos que evalúen prácti-
cas educativas   en la educación superior en el 
contexto colombiano al momento del estudio. 
Sarmiento (2010), afirma que existen muy po-
cos estudios que puedan aportar a la evalua-
ción de los procesos inclusivos en Colombia. 

En este sentido, cobra importancia la cons-
trucción de una herramienta que prioriza el 
proceso de docencia en las instituciones de 
educación superior (IES) en el contexto co-
lombiano, y que esté articulada al lineamien-
to de educación inclusiva del Ministerio de 
Educación Nacional (2013), el cual expone 
las características de una educación inclusi-
va con las cuales superar las barreras que 
presentan las diferentes poblaciones con-
sideradas como vulnerables o minoritarias 
(discapacidad, grupos éticos, víctimas del 
conflicto armado y habitantes de frontera) 
para su participación en la educación supe-
rior: acceso, permanencia, graduación, per-
tinencia y calidad (Ministerio de Educación 
Nacional, 2013, p. 10). La herramienta inclu-
yó cinco aspectos, que retoman las funcio-
nes sustantivas de la docencia en educación 
superior:

Procesos académicos inclusivos: los cuales 
fueron definidos en el artículo 76 de la Ley 
115 de 1994 como el “conjunto de criterios, 
planes de estudio, programas, metodologías, 
y procesos que contribuyen a la formación 
integral y a la construcción de la identidad 
cultural nacional, regional y local, incluyendo 
también los recursos humanos, académicos 
y físicos para poner en práctica las políticas y 
llevar a cabo el proyecto educativo institucio-
nal”. Desde la educación inclusiva, este con-
junto se caracteriza por relacionar la misión 
y el proyecto institucional con la formación 
integral en los diferentes programas acadé-

micos; facilitar la flexibilización y reformas 
curriculares para ser más acordes al contex-
to estudiantil; armonizar propuestas curricu-
lares para propiciar el diálogo de saberes y 
el intercambio de ideas y conocimientos, con 
el fin de influenciar positivamente el entor-
no; evaluación permanente y participativa de 
los currículos con la comunidad académica,  
y la consolidación de programas de acompa-
ñamiento y apoyo pedagógico que faciliten el 
acceso y la permanencia de los estudiantes 
en el sistema.
  
En estos procesos el docente inclusivo, es 
un actor que “participa en docencia, investi-
gación y extensión, transformando sus prác-
ticas pedagógicas valorando la diversidad 
de sus estudiantes como parte del proceso 
educativo” (Ministerio de Educación Nacio-
nal, 2016, p. 37).  

Investigación con enfoque de educación in-
clusiva: el Ministerio de Educación Nacional 
(2013) sugiere estrategias para promover 
espacios de investigación, arte y cultura con 
enfoque de educación inclusiva. Al contex-
tualizar dichos lineamientos al rol docente, 
se sugiere entonces, primero, que se formu-
len investigaciones en las que se aborden 
“temáticas interdisciplinares sobre diversi-
dad, planificación y elaboración de adapta-
ciones curriculares, docencia inclusiva, inter-
culturalidad (diálogo de saberes) y mejora 
de accesibilidad” (Ministerio de Educación 
Nacional, 2013, p 35); cabe agregar que la 
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investigación, por consiguiente, se debe ar-
ticular con los actores y contextos regiona-
les (Ministerio de Educación Nacional, 2016, 
p. 110). Segundo, se conformen semilleros 
enfocados en la participación de los estu-
diantes que deben centrarse en la compren-
sión de los contextos de estas poblaciones 
estudiantiles y posteriormente a su transfor-
mación. Tercero, promover redes entre insti-
tuciones que generen productos de coopera-
ción académica y profesional, especialmente 
con “miembros de comunidades nacionales 
e internacionales de reconocido liderazgo en 
el área del programa” (Ministerio de Educa-
ción Nacional, 2016, p. 110). Y cuarto, la difu-
sión de los resultados de investigación en di-
ferentes espacios, usando diferentes medios 
de socialización y divulgación. 
 
Extensión y proyección social: esta dimen-
sión alude a los indicadores de pertinencia e 
impacto social del INES. El primero plantea 
que las instituciones de educación superior 
deben desarrollar “programas y actividades 
de extensión o proyección social que respon-
den a necesidades regionales y poblaciona-
les determinadas, teniendo en cuenta el en-
foque de educación inclusiva en el contexto 
colombiano”  (Ministerio de Educación Na-
cional, 2016, p. 96). El segundo indicador re-
fiere que las instituciones de educación su-
perior deben “implementar mecanismos de 
acompañamiento a sus egresados como par-
te de una política de seguimiento y apoyo a 
la vinculación laboral” (Ministerio de Educa-

ción Nacional, 2016, p. 96). Al adaptar estos 
indicadores, se espera que el docente: iden-
tifique las necesidades y potencialidades de 
las comunidades a partir de actividades de 
intercambio de experiencias; participe en 
programas de extensión que identifiquen 
problemáticas regionales y que articule 
sus actividades académicas a ellas; formu-
le proyectos y actividades para garantizar el 
bienestar general de las comunidades; pro-
mueva la vinculación de los estudiantes en 
dichas actividades y proyectos. En relación 
con el segundo indicador, el docente puede 
realizar aportes al acompañar al proyecto 
de vida de los estudiantes, como un medio 
para generar impacto social a futuro.   

Participación docente: la dimensión partici-
pación docente hace referencia a “la iniciati-
va docente para participar tanto de procesos 
académicos como administrativos tendien-
tes a lograr la transformación de los contex-
tos de educación en términos de inclusión y 
atención a la diversidad” (Ministerio de Edu-
cación Nacional, 2016, p.37). 

La participación en los procesos formativos 
deberá conllevar al desarrollo de prácticas 
pedagógicas articuladas con la diversidad 
del contexto colombiano y que respondan a 
las particularidades de los estudiantes. Por 
tanto, se expone como necesario la defini-
ción de funciones y responsabilidades de los 
diferentes actores que participan del proceso 
educativo, y esto incluye la participación de 

los docentes en la construcción de políticas 
institucionales en relación con la educación 
superior inclusiva. Dentro de las responsabi-
lidades se destaca que los docentes deben 
tener un conocimiento amplio y suficiente 
acerca de las barreras que impiden el apren-
dizaje y participación de sus estudiantes, 
así como sobre la institución y sus políticas. 
En cuanto a las funciones: deberá existir un 
coordinador responsable de acordar los ro-
les y responsabilidades con cada uno de los 
integrantes del equipo, según sus funciones 
en la institución. Esto permitirá garantizar la 
calidad y pertinencia del proceso. Lo anterior 
implica una revisión detallada (exploración) 
de la institución, su estructura, lineamientos 
y políticas por parte de los diferentes miem-
bros del equipo, con el fin de unificar el len-
guaje, el entendimiento y el estado actual de 
la institución frente al enfoque de educación 
inclusiva (Ministerio de Educación Nacional, 
2016, p. 37).    

Política educativa inclusiva: esta dimensión 
hace alusión a la necesidad de que los do-
centes se vinculen a espacios de participa-
ción para el diseño de la política institucional 
inclusiva, lo cual esté encaminado a exami-
nar y eliminar las barreras para el aprendi-
zaje y la participación propias del sistema 
en términos sociales, económicos, políticos, 
culturales, lingüísticos, físicos y geográficos, 
además de sentar las bases para el desarro-
llo de las cuatro dimensiones anteriores. 
  

Esta dimensión, en el contexto del rol del do-
cente implica poseer conocimientos de po-
líticas locales, nacionales e internacionales 
basados en principios de igualdad y equidad 
para garantizar la accesibilidad y la partici-
pación plena de los estudiantes, y participa-
ción en la construcción de las políticas inclu-
sivas institucionales    

Lo anterior se verá reflejado en conductas de: 
participación en procesos de formación y ac-
tualización de políticas públicas de educación 
inclusiva en diferentes contextos; demostrar 
interés y empoderamiento del conocimiento 
de las acciones y políticas que desarrolla la 
institución superior en la que trabaja; seguir 
lineamientos pedagógicos y curriculares de 
la institución, tendientes a favorecer la edu-
cación inclusiva, y acompañar procesos de 
construcción de políticas para la atención a 
la diversidad.  

Teniendo en cuenta todo este contexto, esta 
investigación pretende construir un instru-
mento que permita caracterizar las prác-
ticas educativas inclusivas de los docentes 
en las instituciones de educación superior, lo 
que posibilitara aumentar la capacidad ins-
talada de las instituciones en sus procesos 
de calidad y planeación a nivel de docencia. 
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11.2 Metodología
La investigación fue de tipo instrumental, 
en la medida que busco construir y analizar 
las propiedades psicométricas (Ato, López 
y Benavente, 2013) de un cuestionario cuyo 
objetivo se centró en caracterizar las prácti-
cas educativas inclusivas de docentes en el 
ámbito de la educación superior. 
  
•Participantes 
Se realizó un pilotaje del instrumento con un 
total de cincuenta docentes de una institu-
ción de educación superior con sedes en las 
ciudades de Medellín, Popayán y Cali.  76 % 
eran mujeres y 24 % eran hombres. Su me-
dia de edad fue 37,7 (DT = 6,8). El 50 % de los 
participantes eran fisioterapeutas, 26 % eran 
psicólogos, 8 % fonoaudiólogas, 6 % inge-
nieros, el 10 % restante correspondía a una 
minoría compuesta por administradores de 
empresas, docentes de inglés, entre otros. 
 
•Instrumento 
Para la recolección de información sociode-
mográfica y relacionada con la experiencia 
docente y académica se elaboró una encues-
ta adicional. Para el pilotaje se aplicó una 
versión editada del Cuestionario de prácticas 
educativas inclusivas en educación superior 
(PEIES), la cual constaba de cuarenta ítems; 
la forma de administración fue virtual usan-
do Google Forms. Las opciones de respuesta 
del cuestionario son tipo Likert: Nunca, Casi 
Nunca, Algunas veces, Casi siempre y Siempre. 
 

•Procedimiento 
Para el desarrollo de la prueba se siguieron 
los lineamientos propuestos por Muñiz y 
Fonseca- Pedrero (2019). Estos autores pro-
ponen diez pasos para la construcción de un 
instrumento: marco general, definición de la 
variable medida, especificaciones, construc-
ción de los ítems, edición, estudios piloto, 
selección de otros instrumentos de medida, 
aplicación del test, propiedades psicométricas, 
versión final del test. Esta fase de la investiga-
ción particularmente abarcó hasta el paso 6.  
Para la definición de la variable se revisó li-
teratura científica en el área de la educación 
inclusiva; se tuvieron en cuenta artículos de 
prácticas inclusivas en educación básica y 
secundaria debido a que la investigación en 
educación superior es escasa. Adicionalmen-
te, se revisaron los documentos del Índice de 
Inclusión para Educación Superior (Ministe-
rio de Educación Nacional, 2016) y los Linea-
mientos de la política de educación superior 
inclusiva (Ministerio de Educación Nacional, 
2013). Finalmente se decidió tomar el primer 
documento mencionado como marco para 
establecer las dimensiones del test, pero 
retomando elementos de la literatura cien-
tífica para especificar otras conductas repre-
sentativas de la variable objeto de medida. 
Las dimensiones del test establecidas fue-
ron: procesos académicos inclusivos, inves-
tigación con enfoque de educación inclusiva, 
extensión y proyección social, participación 
docente y política inclusiva. Inicialmente se 
elaboraron cuarenta y cinco preguntas, con 

11.3 Resultados  
•Validez basada en el contenido de los 
ítems 
Para analizar la evaluación realizada por los 
ocho expertos se utilizó el índice de validez 
de contenido (IVC) de Lawshe (1975), citado 
en Pedrosa, Suárez-Álvarez y García-Cueto 
(2013). Este procedimiento consiste en ob-
tener la razón de validez de contenido para 
cada uno de los ítems, a través de la siguien-
te fórmula: 

RVC= (n-N/2)/(N/2)

n es el número de expertos que dan una ca-
lificación como adecuado al ítem y N, el nú-
mero total de expertos que evalúan el ins-
trumento. Esta evaluación se realizó para 

una mayor proporción de preguntas para la 
primera dimensión. 

Para garantizar evidencias de validez de con-
tenido de los ítems, se recurrió al juicio de 
ocho expertos, de los cuales cuatro tenían 
conocimiento en educación inclusiva y los 
cuatro restantes de psicometría. A estas 
personas se les remitió un documento en el 
que se exponían las bases teóricas que sus-
tentaban la construcción de las dimensiones 
del instrumento, así como las instrucciones 
para calificar el cuestionario. Los jueces eva-
luaron la claridad, coherencia y relevancia de 
los ítems, y la suficiencia de los mismos en 
cada dimensión, con una calificación entre 1 
y 4 en cada uno de estos aspectos. Poste-
riormente a la revisión, se hizo una edición 
del instrumento, se eliminaron seis ítems y 
se agregó uno nuevo en la dimensión de par-
ticipación.
 
Luego se realizó un pilotaje con cincuenta 
docentes de una institución de educación su-
perior, con el fin de identificar propiedades 
psicométricas de la versión preliminar del 
instrumento de medida, es decir, la distribu-
ción de frecuencia de los ítems, asimetría y 
el índice de discriminación. 
 
•Consideraciones éticas 
Los procedimientos y protocolos realizados 
dentro del desarrollo de esta investigación 
se ejecutaron dando cumplimiento a las nor-
mas y leyes vigentes relacionadas con la 

protección de los sujetos participantes. El 
estudio además satisface los requisitos que 
permiten dar cumplimiento de las normas y 
los códigos de ética del psicólogo en materia 
de investigación, es decir, lo planteado en la 
Ley 1090 de 2006. Por lo tanto, el proceso 
de desarrollo de la investigación contempló 
la protección de la integridad física, mental y 
social de los participantes objeto de análisis, 
el derecho a la libre participación, la intimi-
dad y la confidencialidad de la información. 
Todos los participantes aceptaron participar 
firmando un consentimiento informado, en el 
que manifestaron tener conocimiento sobre 
los objetivos de la investigación y sus proce-
dimientos. 
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cada uno de los aspectos del test, es decir, la 
claridad, coherencia, relevancia y suficiencia. 
Luego se calculó el IVC de cada una de las 
dimensiones del test; esto se hizo sacando 
un promedio del RVC de los ítems que con-
forma una misma dimensión se establecie-
ron como adecuadas aquellas dimensiones 
que tuvieron un índice de 0,8. Los resultados 
mostraron que, en general, los ítems son 
adecuados en cada uno de los aspectos. Se 
identificaron algunas dificultades en la cla-
ridad de la dimensión 4, en la coherencia de 
la dimensión 3 y en la suficiencia las dimen-

siones 1, 2 y 5. Para identificar estas dificul-
tades se revisaron los comentarios y obser-
vaciones manifestados por los jueces, y se 
hicieron ajustes basados en estos; no obs-
tante, se eliminaron seis ítems porque pre-
sentaban un RVC de 0,5 en uno o más aspec-
tos, o porque, de acuerdo a los comentarios 
de los jueces, el contenido de los ítems se 
repetía en otra de las preguntas. Adicional a 
lo anterior, se agregó una pregunta teniendo 
en cuenta las observaciones de los expertos. 
En la tabla 24 se exponen los resultados de 
validez de contenido.

  Claridad Coherencia Relevancia Suficiencia 

Dimensión 1 0,85 0,89 0,89 0,75 

Dimensión 2 0,90 0,90 0,95 0,75 

Dimensión 3 0,88 0,79 0,83 1,00 

Dimensión 4 0,79 1,00 1,00 1,00 

Dimensión 5 0,88 0,88 0,88 0,75 

Tabla 24. Índice de validez de contenido de las dimensiones del cuestionario

Fuente: elaboración propia.

•Análisis del pilotaje 
Como se mencionó anteriormente, cincuenta 
docentes de una IES diligenciaron el cuestio-
nario PEIES. Siguiendo las recomendaciones 
de Carretero-Dios y Pérez (2005), a los datos 
obtenidos en cada ítem, se les hizo una dis-
tribución de frecuencias de cada una de las 
opciones de respuesta, además se calculó la 
media, la desviación estándar y la asimetría 
de cada uno los ítems; finalmente se calculó 

el índice de discriminación de cada una de las 
preguntas, a través de coeficiente de corre-
lación corregido entre el puntaje de un ítem 
y la puntuación total en la dimensión; estos 
análisis se realizaron en el programa Statis-
tical Package for the Social Sciences (SPSS) 
versión 25. En la tabla 25 se encuentran los 
resultados del análisis.

Tabla 25. Análisis de pilotaje
    Distribución de frecuencias        

Dimensión Ítem 1 2 3 4 5 Media
Desviación 
estándar

Asimetría
Índice de 

discriminación

Procesos 
académicos 
inclusivos

1 6,0 14,0 46,0 34,0 4,08 0,853 -0,773 0,55

2 2,0 2,0 26,0 38,0 32,0 3,96 0,925 -0,724 0,44

3 2,0 4,0 46,0 48,0 4,40 0,670 -1,102 0,42

4 2,0 16,0 52,0 30,0 4,10 0,735 -0,481 0,61

5 6,0 6,0 30,0 38,0 20,0 3,60 1,069 -0,689 0,66

6 24,0 48,0 28,0 4,04 0,727 -0,062 0,64

7 14,0 46,0 40,0 4,26 0,694 -0,400 0,58

8 2,0 6,0 38,0 38,0 16,0 3,60 0,904 -0,311 0,45

9 20,0 34,0 46,0 4,26 0,777 -0,497 0,63

10 2,0 16,0 42,0 40,0 4,20 0,782 -0,639 0,48

11 6,0 30,0 64,0 4,58 0,609 -1,165 0,34

12 2,0 6,0 14,0 28,0 50,0 4,18 1,024 -1,208 0,39

13 12,0 48,0 40,0 4,28 0,671 -0,397 0,27

14 2,0 2,0 26,0 32,0 38,0 4,02 0,958 -0,766 0,40

15 8,0 48,0 44,0 4,36 0,631 -0,458 0,65

16 2,0 10,0 22,0 66,0 4,50 0,839 -2,051 0,33

17 2,0 4,0 26,0 40,0 28,0 3,88 0,940 -0,674 0,59

18 2,0 24,0 34,0 40,0 4,10 0,909 -0,883 0,16

19 6,0 50,0 44,0 4,38 0,602 -0,390 0,54

20 16,0 48,0 36,0 4,20 0,700 -0,298 0,64

21 2,0 12,0 32,0 30,0 24,0 3,62 1,048 -0,276 0,54

Investigación 
con enfoque 
de educación 

inclusiva

22 6,0 18,0 40,0 36,0 4,06 0,890 -0,663 0,58

23 6,0 34,0 36,0 24,0 3,78 0,887 -0,091 0,68

24 8,0 22,0 36,0 28,0 6,0 3,02 1,040 -0,155 0,58

25 18,0 18,0 36,0 22,0 6,0 2,80 1,161 -0,082 0,67

26 40,0 24,0 30,0 6,0 2,08 1,122 0,921 0,52

Extensión y 
proyección social

27 8,0 20,0 30,0 36,0 6,0 3,12 1,062 -0,355 0,54

28 6,0 14,0 34,0 26,0 20,0 3,40 1,143 -0,256 0,48

29 4,0 10,0 26,0 36,0 24,0 3,66 1,081 -0,584 0,64

30 8,0 26,0 32,0 22,0 12,0 3,04 1,142 0,090 0,52

31 18,0 36,0 46,0 4,28 0,757 -0,524 0,31
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Participación 
docente

32 12,0 20,0 36,0 20,0 12,0 3,00 1,178 0,000 0,64

33 6,0 24,0 28,0 28,0 14,0 3,20 1,143 -0,068 0,66

34 8,0 22,0 16,0 22,0 32,0 3,48 1,359 -0,337 0,77

35 4,0 14,0 28,0 32,0 22,0 3,54 1,110 -0,384 0,75

36 8,0 18,0 26,0 24,0 24,0 3,38 1,260 -0,260 0,79

37 12,0 4,0 14,0 16,0 54,0 3,96 1,399 -1,137 0,47

Política inclusiva

38 4,0 12,0 32,0 32,0 20,0 3,52 1,074 -0,363 0,61

39 2,0 12,0 36,0 32,0 18,0 3,52 0,995 -0,187 0,80

40 40,0 24,0 22,0 10,0 4,0 2,14 1,178 0,732 0,43

Fuente: elaboración propia.

Se puede observar que la mayoría de los 
ítems presentan una media que no se ubica 
en el punto medio de las opciones de res-
puesta, la desviación estándar de los mis-
mos se encuentra por debajo de 1 y la asime-
tría se aleja del 0. Lo anterior indica, primero, 
que las respuestas de los participantes se 
ubican al lado derecha de la curva, es de-
cir, los docentes consideran que sus prácti-
cas educativas en el contexto de educación 
superior son inclusivas; y segundo, que hay 
poca variabilidad en los resultados. Por otro 
lado, los índices de discriminación de los 
ítems son adecuados, ya que tienen valores 
mayores o iguales a 0,25-0,30 (Nunnally y 
Bernstein, 1995, citado en Carretero-Dios y 
Pérez, 2005); solo el ítem 18 no cumple con 
estas especificaciones.

A partir de los resultados de validez de con-
tenido y la evaluación preliminar de la prue-
ba piloto se puede decir que el instrumento 
muestra un buen comportamiento psicomé-
trico hasta la fase realizada. No obstante, se 
debe hacer seguimiento a los resultados con 

11.4 Discusión

respecto a la variabilidad en las respuestas 
en el momento que se tome la muestra para 
hacer los análisis de la estructura interna 
del instrumento. En el momento de cons-
trucción del instrumento se encontró que la 
evaluación de la docencia inclusiva se enfo-
caba en los procesos académicos del aula 
de clase, lo que hizo difícil desde la literatu-
ra investigativa sustentar teóricamente las 
dimensiones propuestas en el instrumento, 
por ello se decidió retomar el INES (Ministe-
rio de Educación Nacional, 2016) como guía 
para la construcción de los ítems de las otras 
cuatro dimensiones. Cabe resaltar que este 
documento evalúa la inclusión institucional 
más no se enfoca en el proceso docente; se 
hicieron las adaptaciones pertinentes para 
que las preguntas se ajustaran a las respon-
sabilidades del rol docente. 

Es importante mencionar que en el momen-
to de la construcción de los ítems se dio 
prioridad a la construcción de preguntas en 
la dimensión de procesos académicos por 
cuanto implican los siguientes procesos: en-
señanza–aprendizaje, seguimiento, evalua-

ción, trabajo articulado con otros docentes 
para garantizar el aprendizaje, recursos, en-
tre otros. Al respecto, Muñiz y Fonseca-Pe-
drero (2019) afirman que, aunque se espera 
que en un instrumento todos los dominios de 
la variable estudiada este igualmente repre-
sentada, es decir, tenga el mismo número 
de ítems, existe la excepción que cuando un 
dominio sea más relevante tenga una ma-
yor representación en las preguntas. En este 
caso la variable más representativa es la de 
procesos académicos, la cual se convierte en 
un medio natural para promover la accesibi-
lidad y la participación a los estudiantes, en 
cuanto a que en el proceso de enseñanza–
aprendizaje se genera una relación más cer-
cana entre el estudiante y el docente y este 
puede promover aprendizajes significativos. 
Lo que indica que en los procesos académi-
cos hay un mayor número de comportamien-
tos medibles que pueden dar cuenta de si el 
docente evidencia practicas pedagógicas in-
clusivas o no.  

En relación a la evaluación de expertos, aun-
que el índice de validez de contenido en ge-
neral fue adecuado se hicieron ajustes ba-
sados en las observaciones de los expertos. 
Estas están encaminadas, primero, a valorar 
la inclusión no solamente desde los aspec-
tos cognitivos sino también culturales, étni-
cos, contextuales, entre otros. También se 
hicieron ajustes para que las preguntas de 
las dimensiones de investigación y de exten-
sión y proyección social contemplaran la in-

clusión de los estudiantes en la realización 
de estos procesos. Así mismo, se corrigieron 
los ítems que hacían referencia a dos acti-
vidades en la misma pregunta, se conservó 
el verbo que se refiriera a la acción y no a la 
intención de realizar la actividad.

Por otro lado, los resultados del pilotaje evi-
dencian un adecuado índice de discrimina-
ción para la mayoría de las preguntas, solo la 
pregunta 18 obtuvo un puntaje menor a 0,2 
esto quiere decir que este ítem será elimina-
do del cuestionario.  Este ítem preguntaba 
por el uso de las TIC como herramienta para 
promover los procesos académicos inclusi-
vos. Esta se incluyó debido a que el Minis-
terio de Educación Nacional (2013) plantea 
que el diseño de la competencia de prácticas 
inclusivas es el resultado significativo del es-
tudio que da un aporte innovador al sistema 
educativo al integrar la inclusión y la tecno-
logía en una sola dimensión, y complemen-
ta las competencias TIC para el desarrollo 
profesional docente. Al respecto Cifuentes y 
Crespo (2019) destacan el señalamiento de 
la Unesco, donde indican que la dimensión 
pedagógica de las TIC en educación consiste 
en toda labor docente relacionada con la ca-
pacidad para apoyar el aprendizaje significa-
tivo y el desarrollo integral de los estudiantes 
a través de la creación de prácticas, activida-
des llenas de sentido para los que participan 
en ellas, el reconocimiento de problemáticas 
disciplinares o del entorno, la generación de 
experiencias que promuevan relaciones con-
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cretas con las problemáticas identificadas, la 
promoción de la reflexión y del pensamiento 
crítico y la evaluación integral del aprendi-
zaje. Así mismo, resaltan tres competencias 
propias de la dimensión pedagógica identifi-
cadas por la Unesco (2016), que consisten 
en la capacidad del docente para diseñar 
escenarios educativos apoyados en TIC que 
posibiliten el logro de aprendizajes significa-
tivos y el desarrollo integral, implementar 
experiencias educativas y evaluar la efectivi-
dad de sus acciones a partir de lo aprendido 
de manera significativa por los estudiantes. 
Esas competencias están fundamentadas en 
tres niveles de apropiación de las TIC (inte-
gración, reorientación y evolución), que a su 
vez se rigen por la forma como cada docente 
conoce, utiliza y transforma los procesos de 
formación que conducen a mejorar las prác-
ticas educativas basadas en las TIC (Unesco, 
2016). No obstante, desde los resultados se 
encuentra que una persona que no se apoye 
en las TIC, puede apropiar otras didácticas 
que faciliten el desarrollo de prácticas edu-
cativas inclusivas. Al respecto Law, Pelgrum 
y Plomp (2008) y Barrera-Osorio y Linden 
(2009) encuentran que el uso de las TIC no 
ha tenido impacto significativo en el aprendi-
zaje de los estudiantes.

Finalmente, es importante destacar que 
hubo poca variabilidad y una asimetría que 
se aleja del cero asimetría en las respuestas 
de los participantes en cuanto a la dimen-
sión de procesos académicos, es decir, que 

los docentes tienen la percepción de que en 
sus prácticas facilitan la participación y la 
accesibilidad del aprendizaje, flexibilizan los 
contenidos curriculares a las necesidades de 
los estudiantes, realizan la evaluación desde 
el enfoque inclusivo, se articulan con otros 
docentes para potencializar el desarrollo 
de prácticas que promuevan logros signifi-
cativos en el acompañamiento de los estu-
diantes. Se espera que los ítems de un ins-
trumento maximicen la varianza del mismo 
eliminando aquellos con bajo nivel de dis-
criminación, baja desviación estándar y alta 
asimetría, no obstante, Carretero-Dios y Pé-
rez (2005) advierte que este criterio no debe 
ser tomado estrictamente, se deben tener 
en cuenta otros factores, por ejemplo, estos 
resultados pueden estar relacionado con la 
muestra con la que se trabajó, la cual no es 
representativa; esta fue tomada de una sola 
IES por lo tanto es esperable que las practi-
cas pedagógicas sean muy homogéneas de-
bido a que siguen los mismos lineamientos 
pedagógicos y curriculares, además están 
permeados por la cultura institucional y re-
ciben la misma formación en el desarrollo 
de su rol docente. Se esperaría que con una 
muestra de diferentes instituciones educati-
vas aumente la variabilidad esperada.

Los hallazgos en esta investigación, si bien 
visibilizan que las dimensiones propuestas 
en el instrumento de prácticas educativas 
inclusivas: procesos académicos, investiga-
ción, extensión y proyección social, partici-
pación del docente en procesos de capacita-
ción y diseño de políticas institucionales son 
reconocidas por el docente dentro de su rol, 
también demuestran que, en general, existe 
una mayor apropiación de la dimensión pro-
cesos académicos.

Al igual que otros instrumentos de autorre-
porte tiene la dificultad que el nivel real del 
atributo sea sesgado por el nivel de deseabi-
lidad social de los participantes, es decir, que 
los docentes pueden mostrarse más inclusi-
vos ya que es un criterio que define a un buen 
docente. Normalmente la confidencialidad a 
la hora de contestar es una forma de dismi-
nuir la deseabilidad social, sin embargo, es 
posible incluir algún instrumento para medir 
esta variable como una forma de control de 
la veracidad de las repuestas (Auné, Facun-
do y Altorresi, 2016).

Por último, debido a que la muestra fue 
homogénea se presentó poca variabilidad 
en algunos ítems, es necesario que para la 
muestra que se use para evaluar la validez 
interna del instrumento, se incluyan docen-
tes de diferentes instituciones educativas, 
permitiendo además realizar comparaciones 
de interés en esta variable. Se deben incluir 

11.5 Conclusiones
tanto instituciones que carezcan de políticas 
educativas inclusivas como también institu-
ciones con políticas claras y definidas. 
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Resumen
La clasificación internacional del funciona-
miento de la discapacidad y la salud (CIF), 
plantea dentro de sus componentes los fac-
tores contextuales, los cuales se dividen en 

factores ambientales y personales, estos úl-
timos se entienden como las características 
propias de cada individuo; y los factores am-
bientales hacen referencia a las condiciones 
del contexto y la sociedad con las cuales in-

12. 1 Introducción
La discapacidad, según la Organización 
Mundial de la Salud (OMS), es un término 
que reconoce las deficiencias, limitaciones 
y restricciones que tiene una persona para 
ejecutar una actividad en situaciones vita-
les. Por lo cual, ha sido denominada como 
un fenómeno complejo donde se ven refleja-
dos problemas y características sociales que 
no permiten el pleno desarrollo de sus de-
rechos y que acrecientan las brechas, injus-
ticias, desigualdades y actitudes negativas 
de aquellas personas que padecen discapa-
cidad. En términos generales, hablamos de 
discapacidad cuando una persona tiene de-
ficiencias, limitaciones en el desarrollo de la 
actividad y restricciones de la participación 
en un lugar o escenario determinado. Las de-
ficiencias, para autores como Díaz Velásquez 
(2018), citado en Bampi, Guilhem y Dorne-
lles (2010), se reconocen como problemas 
que afectan a una estructura o función cor-
poral que, de acuerdo al marco conceptual, 
consideran también, la pérdida o la anorma-
lidad en órganos y sistemas en las estruc-
turas del cuerpo, que frecuentemente están 
relacionada a limitaciones en las habilidades 
básicas para la vida social.

teractúa el individuo y condicionan su estado 
de salud físico, mental y social. El propósito 
de este capítulo es identificar las barreras 
y facilitadores para la participación de las 
personas con diversidad funcional en una 
institución de educación superior en la ciu-
dad de Cartagena de Indias. Se implementó 
una metodología de carácter cuantitativo 
transversal con un alcance, la población de 
estudio estuvo conformada por estudian-
tes con diversidad funcional vinculados a 
la Universidad de San Buenaventura, sede 
Cartagena. Se utilizó la lista de cotejo de la 
CIF, para evaluar las barreras y facilitadores 
que permiten o restringen la participación 
de las personas durante su jornada acadé-
mica y el cuestionario WHODAS 2.0, a partir 
del cual se mide la salud y la discapacidad 
en la población.  Se evidenció que las eda-
des predominantes estaban entre los 18 y 
30 años, el género masculino prevaleció con 
un porcentaje de 66,7 %, los estudiantes en 
un 4,2 % presentan discapacidad sensorial y 
física, y los dominios en los cuales se pre-
senta mayor dificultad fueron la cognición, 
participación y actividades de la vida diaria 
con un 97,3 %. Lo cual permite concluir que 
la diferencia hace parte de la realidad, y el 
entorno social una vez reconozca y acepte la 
diferencia,  promoverá factores ambientales 
con más acceso para la población con diver-
sidad funcional; por el contrario cuando el 
entorno no acepta la diversidad en los indivi-
duos, este se enfrentara a muchas barreras 
sociales, culturales, actitudinales, arquitec-

tónicas y económicas, que dificultan el acce-
so, la permanencia y el desempeño de estas 
personas en diferentes contextos.

Palabras clave: discapacidad; diversidad; 
educación; inclusión; barreras.
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La Convención internacional por los dere-
chos de las personas con discapacidad de 
Naciones Unidas, ha generado un cambio en los 
diferentes enfoques y modelos, saltando de la 
visión del objeto con posibilidad de tratamien-
tos médicos, a considerar personas activas las 
cuales toman decisiones y están sujetas a de-
recho. De ahí resulta ser necesario pasar de un 
modelo social de discapacidad para un modelo 
de diversidad funcional, para entender lo ante-
rior, se recurre a lo que señalan Palacios y Ro-
mañach (2006): “se trata de un modelo basado 
en los postulados de los movimientos de vida 
independiente y que, en lo que aquí nos impor-
ta, demanda la consideración de la persona 
con discapacidad (o con diversidad funcional, 
término que se utiliza por este movimiento y 
que ya está cobrando cierto éxito) como un ser 
valioso en sí mismo por su diversidad” (p 22). 
Esto en tanto la apreciación y compresión del 
modelo permiten relacionar la discapacidad 
con los derechos humanos y exige un diferente 
tipo de política pública en educación y salud. 
Sin embargo, Oliver (2008) admite que no ha 
existido un cambio ideológico de fondo, a pesar 
de establecer el modelo social en algunos con-
textos, a la fecha no se ha perpetrado un alto 
grado de implantación social, desde sus inicios 
en el año 2005 exceptuando algunos apartes 
legislativos. Conscientes de esta apreciación, 
la diversidad funcional aún se encuentra bajo 
la sombra del modelo rehabilitador, que a la luz 
de la teoría se centra en términos de salud-en-
fermedad y en recuperación vs. rehabilitación.

Las personas con diversidad funcional tie-
nen variedad de restricciones en cuanto a la 
interacción con el entorno al momento de 
participar en una actividad de la vida cotidia-
na, por tanto según Hurtado et al. (2012) “el 
entorno debe ser modificado de acuerdo a 
sus necesidades, para así mantener un am-
biente sano y acorde con sus necesidades”, 
por ejemplo, la implementación de las adap-
taciones curriculares dentro de un ámbito edu-
cativo básico o superior, implementación de 
la concientización a la comunidad estudiantil 
de las capacidades y habilidades de personas 
con discapacidad para romper esas barreras 
actitudinales, modificación de infraestructura, 
capacitación a docentes para que desarrollen 
sus actividades con base a las necesidades de 
estudiantes en condición de discapacidad.

De acuerdo con el Ministerio de Educación 
Nacional (2017b), la educación es definida 
como el proceso a través del cual se da una 
formación permanente que se basa en una 
concepción integral de cada una de las per-
sonas y donde están incluidos sus derechos y 
deberes. Esta concepción también se encar-
ga de garantizar el cubrimiento del servicio y 
brindar el acceso, esta es una posibilidad que 
se le atribuye a todo ser humano para acce-
der a un servicio o producto de la vida diaria 
independientemente de las capacidades que 
pueda tener, posibilitando la permanencia de 
los estudiantes en el sistema educativo. Es 
claro que la educación superior y la inclusión 
a lo largo de la historia han presentado múl-

tiples situaciones, el MEN adquiere el com-
promiso de integrar a los estudiantes en los 
diferentes centros educativos y se centra en 
las personas afectadas por discapacidades 
físicas, psíquicas y sensoriales o por inadap-
taciones, estableciendo distintas modalida-
des educativas (Ramírez-Valbuena, 2017). 

Aunque el acceso a la educación superior 
es un derecho universal, todavía está lejos 
de haberse establecido en las instituciones 
educativas y, sobre todo, a nivel superior, con 
esto la OMS (2001) argumenta mediante 
estudios que en el mundo más de 1.000 mi-
llones de personas viven con algún tipo de 
discapacidad y que sin importar el tipo o con-
dición natural de la persona, la posibilidad de 
ingresar a la educación superior debe ser vis-
ta a partir de las necesidades específicas.

Se estima que alrededor del 15 % de la po-
blación mundial vive con discapacidad. Se-
gún la Encuesta mundial de salud del 2008, 
cerca de 785 millones de personas (15,6 %) 
de 15 años y más viven con una discapacidad, 
mientras que el proyecto sobre la carga mun-
dial de morbilidad estima una cifra próxima a 
los 975 millones (19,4 %). La Encuesta mun-
dial de salud señala que, del total estimado 
de personas con discapacidad, 110 millones 
(2,2 %) tienen dificultades muy significativas 
de funcionamiento. Según estudios interna-
cionales se han establecido leyes y resolu-
ciones que indican que las instituciones de 
educación superior deben ir, progresivamen-

te, adoptando medidas y mecanismos que 
faciliten el acceso de personas con discapa-
cidad, así como también deberán adaptar los 
materiales de estudio y medios de enseñan-
za para que dichas personas puedan cursar 
las diferentes carreras, a fin de que puedan 
ingresar, permanecer y avanzar en el siste-
ma de educación superior.

Por su parte González (2009), enfocó su in-
vestigación en los Lineamientos y políticas 
institucionales para la permanencia del estu-
diante con discapacidad en el Instituto Peda-
gógico de Caracas de la Universidad Pedagó-
gica Experimental Libertador, encontrando 
como resultado que no hay una orientación 
del currículo de manera organizada y, ade-
más, escasa relación entre los estudiantes 
con discapacidad y la población en general. 
Fue posible determinar el acceso a la edu-
cación superior, pero sin estructura física ni 
administrativa que los respalde en cuanto a 
las necesidades de las personas.

En países como España y Chile han desa-
rrollado investigaciones en torno a la inclu-
sión de personas con diversidad funcional en 
ambiente universitario, y de manera similar, 
Cabezas y Flórez (2015), establecen en sus 
resultados apoyo parcial por algunas insti-
tuciones, dificultad para tratar en el aula la 
situación de estudiantes con diversidad fun-
cional y baja inversión económica para finan-
ciar aspectos relacionados con infraestruc-
tura, inclusión social y académica.
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En el ámbito nacional, en el año 2013 el por-
centaje de población colombiana con algún 
tipo de discapacidad que ingresó a la educa-
ción superior fue inferior al 10 %. Cifras que, 
de acuerdo con el DANE (2005), encuentran 
estrecha relación con la calidad de vida, em-
pleo, percepción de pobreza y vulnerabilidad 
económica. Simultáneamente, la Alcaldía 
Mayor de Cartagena de Indias registró, de 
acuerdo con los resultados de la encuesta 
de discapacidad, que en el distrito había dis-
minuido en los últimos tres años, pasando de 
734 en el año 2008 a 100 para el año 2010 
(Morelo y González, 2014). En los resultados 
también se notó que las instituciones apo-
yan a los estudiantes con discapacidad, pero 
sus dificultades se encaminan a la falta de 
ayuda adecuada o especial para que los es-
tudiantes alcancen sus logros académicos y 
escaso conocimiento para tratar la situación 
de los estudiantes con discapacidad. En este 
mismo sentido, en Colombia el Registro para 
la localización y caracterización de personas 
con discapacidad (Ministerio de Salud y Pro-
tección Social, 2011), indica que del total de 
personas registradas el 47,5 % son hombres 
y 52,5 % son mujeres; de estos informa que 
el 48,4 % presentan dificultades para el movi-
miento de cuerpo, brazos y piernas, el 41,7 % pre-
sentan alteraciones a nivel central, el 40,7 % 
deficiencias visuales. Adicionalmente infor-
ma que la asistencia escolar de las personas 
registradas varía según la edad, informando 
que de los niño de 3 a 4 años asiste el 29,1 %; 
los  5 a 9 años asiste un 65,1 %; y los  de 

10 a 14 años asiste el 68,6 %. Satizabal-Re-
yes (2019), a partir de su estudio diagnóstico 
realizado con la población registrada en el 
RLCPD, expresa que las personas con disca-
pacidad cognitiva perciben barreras relacio-
nadas con los productos y la tecnología con 
una valoración de 3 a 4, es decir, barreras se-
veras y completas; en cuanto a las barreras 
relacionadas con el entorno natural y físico 
las personas con discapacidad auditiva y vi-
sual perciben barreras leves. Y en cuanto a 
las barreras relacionas con las actitudes de 
las personas con discapacidad auditiva, per-
ciben barreras de leve a moderadas.
 
A pesar de considerarse la educación supe-
rior como un derecho universal, para reali-
zar un adecuado proceso de inclusión de las 
personas con diversidad funcional en Carta-
gena, se debe realizar una revisión del pro-
greso y proceso de la implementación de la 
política pública de discapacidad en todas las 
instituciones de educación superior en la ciu-
dad. Para acceder a este tipo de educación 
ha existido previamente un amplio proceso 
de aprendizaje desde su vinculación a la es-
cuela primaria hasta terminar la educación 
básica secundaria, pero es preciso llevar a 
un punto más crítico la falta de herramientas 
dadas para estas personas en la educación 
superior (Ramírez-Valbuena, 2017).

Por todo lo anterior, se propone indagar la 
situación de acceso a la educación superior 
que tiene la Universidad de San Buenaven-

tura, seccional Cartagena, para las personas 
con diversidad funcional, al considerar que 
una forma sistemática de exclusión, son las 
barreras de acceso al contexto educativo, lo 
cual hace referencia a las barreras en infraes-
tructura, transporte, grado de aceptación y 
percepción de la discapacidad por parte de 
los miembros de la comunidad educativa. No 
obstante, existen facilitadores como son: la 
flexibilización del currículo en cuanto al plan 
individual de ajustes razonables que hace 
posible un proceso de enseñanza-aprendiza-
je más efectivo para el alumno y el uso de 
metodologías adecuadas por parte de los 
docentes que favorezcan la participación de 
estudiantes con discapacidad auditiva. El ob-
jetivo de este capítulo fue identificar las ba-
rreras y facilitadores para la participación de 
las personas con diversidad funcional en una 
institución de educación superior en la ciu-
dad de Cartagena de Indias.

Según el informe mundial de discapacidad 
de la Organización Mundial de la Salud, es 
necesaria la creación de políticas públicas 
para la eliminación de barreras de tal for-
ma que se permita el acceso a un sistema 
educativo más equitativo; por lo tanto indica 
que es necesario que cada país formule un 
plan de acción nacional que tenga en cuenta 
los derechos de los niños con discapacidad, 
las necesidades individuales, la importan-
cia del respaldo de los padres y contemple 
aspectos como la accesibilidad, métodos de 
enseñanza y materiales disponibles (Toboso, 

2013). Consecuentemente, la Conferencia 
Mundial sobre Educación para Todos, dirigida 
por la Organización de las Naciones Unidas 
establece, dentro de sus objetivos, garanti-
zar el acceso y mejorar la calidad de la edu-
cación, reducir la desigualdad suprimiendo 
las discriminaciones y barreras en cuanto a 
las posibilidades de aprendizaje, y favorecer 
las condiciones de un entorno adecuado que 
permita cubrir sus necesidades básicas de 
aprendizaje (Rico, 2010).

De igual forma el Plan Nacional Decenal de 
Educación 2016-2026 (MEN, 2017a) expresa 
que el camino hacia la calidad y la equidad 
busca plantear lo que se necesita para que 
Colombia tenga mejores oportunidades a ni-
vel educativo. De tal manera, se generará un 
acuerdo nacional que comprometa al gobier-
no, los diferentes sectores de la sociedad y 
la ciudadanía, para avanzar en las transfor-
maciones que Colombia requiere desde la 
educación inclusiva. Canimas (2015) expone 
que la expresión diversidad funcional se con-
sidera un término alternativo al de discapa-
cidad, el cual se ha empezado a utilizar como 
un cambio hacia una terminología no nega-
tiva, haciendo referencia a que las personas 
tienen capacidades diferentes.

La CIF plantea dentro de sus componentes 
los factores contextuales estos son los que 
representan el entorno de la vida de una 
persona, los cuales se dividen en factores 
ambientales y personales, estos últimos se 
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refieren a las características propias de cada 
individuo; y los factores ambientales hacen 
referencia a las condiciones del contexto y la 
sociedad con las cuales interactúa el indivi-
duo y condicionan su estado de salud físico, 
mental y social (Jiménez, González y Martín, 
2001). Victoriano (2017) indica que los fac-
tores ambientales incluyen el mundo físico 
natural con todas sus características, creado 
por el hombre; dentro de estos se tienen en 
cuenta las barreras y facilitadores a los que 
se exponen las personas con diversidad fun-
cional. Así mismo las barreras se consideran 
como aquellos factores del entorno que limi-
tan la funcionalidad, dificultan la participa-
ción de las personas en la sociedad y gene-
ran discapacidad, entre estas se encuentran 
las barreras actitudinales, arquitectónicas, 
físicas, de comunicación, políticas y de trans-
porte. Y los facilitadores son todos aquellos 
factores que buscan modificar de manera 
positiva el entorno y favorecen el desempe-
ño de un individuo dentro de un contexto de-
terminado; entre estos, el apoyo familiar, las 
actitudes de otras personas, el sistema de 
salud o el diseño de lugares para socializar 
en la comunidad.

Para autores como Mella et al. (2013) es 
importante que el entorno social acepte 
y reconozca la diferencia como parte de la 
realidad, y de esta manera se promuevan 
factores ambientales con más acceso para 
las personas con diversidad funcional, por el 
contrario, cuando el entorno no acepta la di-

versidad en los individuos, estos se enfrenta-
rán a muchas barreras sociales, culturales, 
actitudinales, arquitectónicas y económicas, 
que dificultan el acceso, la permanencia y el 
desempeño de estas personas en diferen-
tes contextos. A la par con los conceptos y 
apreciaciones anteriores, se hace necesario 
estudiar las diferentes variables que permi-
ten a una persona con diversidad funcional 
acceder a la educación superior de una ma-
nera totalmente inclusiva e identificar esas 
barreras y facilitadores que permiten que 
el proceso de enseñanza-aprendizaje se de-
sarrolle enmarcado dentro del derecho a la 
igualdad del ámbito educativo superior.

La metodología de la investigación fue obser-
vacional descriptiva, de corte transversal. Se 
utilizaron dos instrumentos para la recolec-
ción de los datos: primero, una lista de cotejo 
de la CIF, la cual fue creada como principios 
experimentales por la Organización Mundial 
de la Salud en el año 1980 implementando 
su modelo del funcionamiento y de la dis-
capacidad, evaluando el estatus funcional y 
los estados de salud a través de la lista de 
chequeo que permite identificar las barre-
ras y facilitadores que restringen o permiten 
la participación de las personas durante su 
jornada académica y, segundo, el cuestiona-
rio WHODAS 2.0, instrumento de evaluación 
de la discapacidad de la OMS (World Health 
Organization Disability 2.0), a partir del cual 
se pueden medir la salud y la discapacidad 

12.5 Metodología

Al identificar las barreras y facilitadores 
para la participación de las personas con di-
versidad funcional en una institución de edu-
cación superior en la ciudad de Cartagena 
de Indias, mediante la implementación de la 
lista de cotejo de la CIF se encontraron los 
siguientes resultados (tabla 26).

La edad media de los estudiantes de la Fa-
cultad de Ciencias de la Salud es de 20 años, 
con una desviación estándar (±) 4,6, la edad 
mínima es de 16 años y la edad máxima es 
de 40 años. Similar al estudio realizado por 

Tabla 26. Distribución de estudiantes según edad

Tabla 27. Distribución de estudiantes según género

Fuente: elaboración propia.

Fuente: elaboración propia.

12.6 Resultados y discusión

en la población, evalúa el nivel de funciona-
miento de la persona a través de la explora-
ción de seis dominios de la vida: cognición, 
movilidad, cuidado personal, relaciones, ac-
tividades cotidianas y participación.

•Población y muestra
Participaron del estudio cuarenta y ocho 
estudiantes de ambos sexos pertenecien-
tes a la Facultad de Ciencias de la Salud de 
la Universidad de San Buenaventura, sede 
Cartagena. Los participantes en el estudio 
se identificaron a través de los servicios de 
Bienestar Institucional de la Universidad, 
que posee datos sobre los estudiantes con 

discapacidades inscritos en los diferentes 
programas académicos y en la oficina de 
Talento Humano. Se realizó un muestreo no 
probabilístico por conveniencia con el fin de 
seleccionar personas que cumplan con los 
criterios de inclusión y exclusión.

Edad mínima Media Ds Edad máxima Moda
18 20 ±4,6 30 21

Tobio et al. (2010), se observa que el 26,7 % 
equivale a las edades que oscilan entre los 
18 a 30 años, el 40 % tienen edades entre 31 
a 40 años y con un 33,3 % las edades entre 
41 a 50 años (tabla 27).

Género Frecuencia(n) Porcentaje

Masculino 32 66

Femenino 16 33

Total 48 100
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Del total de la población, el 66 % correspon-
de al género masculino, estos valores son 
contrastados con el estudio realizado por 
Estévez-Nenninger et al. (2014), el género 
predominante es femenino, con un 74 % de 
la población. Según el Ministerio de Educa-

Mediante la aplicación del cuestionario 
WHODAS se logró observar en los estudian-
tes que el 2,1 % presenta discapacidad física, 
el 2,1 % discapacidad sensorial y un 95,8 % 
con predominancia en ninguna discapacidad 
(figura 18), estos datos son comparados con 
un estudio realizado por el Instituto Nacional 
de Estadística (2005), los tipos de discapa-
cidad más frecuentes en las personas son 
las físicas (39,3 %), auditivas (23,8 %), las 
visuales (21,0 %) y cognitivas (19,0 %) y no 
especificadas (8,57 %). García (2010) expone 
que en este escenario, en Latinoamérica y el 
Caribe, tan solo entre el 20 % y el 30 % de 
la población con discapacidad accede a una 

ción Nacional (2017b) se puede afirmar que 
es mayor el porcentaje del género masculino 
de personas con diversidad funcional que tie-
nen acceso a la educación superior, en com-
paración con el género femenino.

Figura 18. Distribución por tipos de diversidad

Fuente: elaboración propia.

institución y al tiempo se les otorga mayo-
res oportunidades a los estudiantes con dis-
capacidad física, promoviendo con esto una 
amplia dimensión en la educación superior, 
mejorar la igualdad de oportunidades y la 
calidad de vida de todos los estudiantes con 
diversidad funcional.

Las cifras de personas que acceden a la 
educación superior con algún tipo de disca-
pacidad en el distrito de Cartagena son con-
gruentes con los datos arrojados en la figu-
ra 18, la presencia de porcentajes bajos no 
necesariamente indica pocas personas con 
discapacidad,  sino que de acuerdo al obser-

De acuerdo con la tabla  28, los resultados 
obtenidos en el dominio de cognición, movili-
dad y actividades de la vida diaria reflejaron 
en un 21 %, 20 % y 18 % de dificultad mode-
rada en la escala de medición de la salud y 
la discapacidad de la población, de acuerdo 
con relación del estudio realizado en la Uni-
versidad Javeriana de Cali en el año 2019, 
en este estudio se observa que para este do-
minio el sexo masculino representa dificul-
tad con un 15,07 % y el femenino un 21,4 %.  
Según lo planteado por Schlack, Ravens-Sie-
berer y Petermann (2013), para generar un 
adecuado desarrollo de actividades como 
comprensión y comunicación se deben tener 

Tabla 28. Distribución por dominios 

Fuente: elaboración propia.

vatorio de discapacidad el mayor número de 
personas que acceden a la educación supe-
rior son de estratos socioeconómicos altos, 
y este  aspecto se considera fundamental 
para la implementación y formulación de 
programas que equiparen oportunidades, no 

solo a nivel local sino a nivel departamental.  
Con ello se resalta además que la tenden-
cia en el cambio demográfico de la población 
amerita estudiar las condiciones de acceso, 
oportunidad, y continuidad en la educación 
superior. 

Dominios
Leve Moderada Severa Extrema Ninguna

n % n % n % n % n %

Cognición 19 38 11 21 4 8 1 2 13 26

Movilidad 8 17 10 20 2 4 3 6 25 52

Cuidado personal 5 10 5 10 5 10 3 6 35 72

Relaciones 9 19 6 12 3 6  0 0 30 62

Actividades de la 
vida diaria

11 23 9 18 1 2 1 2 26 54

en cuenta áreas específicas como la concen-
tración, memoria, resolución de problemas 
y aprendizaje. Estos resultados podrían dar 
cuenta que las dificultades altas señaladas 
para cognición, movilidad y actividades de la 
vida diaria, llevan a las personas a desapro-
vechar la posibilidad de recibir ayuda o apo-
yo de otros estudiantes que se encuentren 
sensibilizados por los programas de acom-
pañamiento a la permanencia estudiantil, 
cátedra franciscana y por campañas sobre la 
accesibilidad y políticas de cuidado para los 
estudiantes con discapacidad. 

Los resultados obtenidos a partir del domi-



PÁGINAPÁGINA

EDUCACIÓN INCLUSIVA: UNA APUESTA POR EL RECONOCIMIENTO DE LA DIVERSIDAD MARÍA CANO - FUNDACIÓN UNIVERSITARIA

315314

nio cuidado personal reflejaron que la menor 
tasa se encuentra con un rango del 6,3 % 
cuando hay dificultad severa, mientras que 
un 72,9 % no presenta dificultad.  Resulta in-
teresante analizar que cuidado personal es el 
dominio menos afectado, y las posibilidades 
de valerse por sí mismo para las actividades 
básicas la mayoría de los estudiantes mani-
fiestan no necesitar mayores apoyos, pese 
a que existe la preocupación de los compa-
ñeros, familiares y docentes. El dominio de 
relaciones, mostró que la menor tasa se en-
cuentra con un rango del 6,3 % cuando hay 
una dificultad severa, mientras que un 62,5 % 
no presenta dificultad de acuerdo a la escala 
de medición de la salud y la discapacidad de 
la población. Estos datos son diferentes a los 
encontrados por Flórez, Mejía y Pérez (2017) 
donde para ningún tipo de dificultad se obtu-
vo un 74,2 %, para dificultad leve el 18,3 % y 
en dificultad modera con 6,5 %. Es primordial 
señalar que los resultados son muy merito-
rios por cuanto logran demostrar que los di-
ferentes esfuerzos por sembrar, promover y 
transmitir el respeto, la inclusión educativa, 
el reconocimiento de derechos, la igualdad 
de capacidades y oportunidades, y la parti-
cipación en diversos contextos sociales de 
las personas que presentan discapacidad a 
largo de la consolidación de un programa o 
política institucional están dando resultados. 
Los resultados obtenidos a partir del domi-
nio de actividades de la vida diaria reflejaron 
que la mayor tasa se encuentra con un rango 
del 54 % para el rango de ninguna dificultad, 

mientras que un 2,1 % presenta dificultad 
severa y extrema en la escala de medición 
de la salud y la discapacidad de la población. 
Estos resultados podrían explicarse debido 
a que los estudiantes incorporan desde eda-
des muy tempranas el acompañamiento de 
sus familiares y red de soporte que permiten 
el desempeño en algunos contextos con fa-
cilidad. Hay que profundizar en ese aspecto 
para aquellas personas cuya dificultad es 
severa a fin de incorporar de manera más 
consecuente e intencionada el incremento 
de apoyos institucionales que confluyan con 
los otorgados desde casa y desde la comuni-
dad en general. Así mismo, las instituciones 
de educación superior deberán garantizar a 
los estudiantes con discapacidad funcional 
el reconocimiento consciente de sus propias 
potencialidades, en especial los estudiantes 
con dificultad para reconocer y aceptarse a 
sí mismo (figura 19). 

Como se observa, el 13,3 % de la población 
considera una barrera completa el aspecto 
físico y un 10 % considera un facilitador com-
pleto, los resultados obtenidos en el presen-
te estudio se relaciona con los postulados 
de Polo Sánchez y López-Justicia (2012) 
donde el 3,3 % de los estudiantes que tienen 
diversidad funcional presentan dificultades 
en el acceso, esta se considera una barre-
ra completa. Autores como Healey, fuller y 
Hall (2006), afirman que las barreras acti-
tudinales impactan la inclusión en las aulas, 
así como el desempeño de los estudiantes 
con discapacidad.  Estas barreras de acce-
sibilidad física reducen la autonomía en la 
movilidad de las personas con discapacidad, 

Figura 19. Barreras y facilitadores 

Fuente: elaboración propia.

puesto que hacen indispensable la colabora-
ción de otros estudiantes o personal admi-
nistrativo para contrarrestarlas.

Este hecho también pone de presente la ne-
cesidad de evaluar las condiciones locativas 
y estructurales que brindan las instituciones 
de educación superior, el reconocimiento de 
toda la comunidad académica frente a las si-
llas de ruedas y los productos de apoyo que 
serán necesarios para la mayoría de pobla-
ción con discapacidad motora y sensorial.   
Además, se debe propender la creación y 
adaptación de instalaciones pensadas para 
facilitar el acceso a las personas con diversi-
dad funcional, dado que el comportamiento 
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de las barreras tangibles, arquitectónicas y 
físicas impactan en el egreso, permanencia 
y acceso de los estudiantes en educación su-
perior (Borland y James, 1999). 

Sobre las actitudes de los estudiantes, se 
pudo evidenciar que 18,8 % considera este 
aspecto un facilitador ligero, mientras que 
el 14,6 % identifica una barrera ligera, estos 
resultados son aproximados a los resulta-
dos encontrados por Araya-Cortés, Gonzá-
lez-Arias y Cerpa-Reyes (2014) que mues-
tra que los promedios obtenidos fueron de 
20,7 % para un facilitador ligero y de 12,3 % 
para una barrera ligera. Esto representa una 
posible actitud de los estudiantes hacia las 
personas con discapacidad de manera po-
sitiva en todas las escalas. Usualmente se 
considera el aspecto actitudinal como la ba-
rrera de mayor alcance a la que se expone 
el estudiante con diversidad funcional en un 
proceso de inclusión educativa. Para Tinklin 
y Hall (1999) la posibilidad de ampliar el co-
nocimiento sobre el tema disminuirá la pre-
sencia de actitudes negativas entre pares, 
docentes y personal administrativo. Este re-
sultado va contra lo esperado, puesto que en 
las carreras de salud adscritas a la facultad 
se espera, de acuerdo al enfoque biopsicoso-
cial que los futuros profesionales de la salud 
desarrollen una mayor sensibilidad hacia la 
discapacidad, sobre todo porque las políticas 
de inclusión propician la incorporación de es-
tudiantes, usuarios, pacientes con diversidad 
funcional a clases regulares.

Es necesario trabajar sobre la formación por 
competencias, el enfoque centrado en la di-
versidad, estilos de vida, derechos y deberes 
y las necesidades que las personan tienen 
y las diferentes maneras de brindar apoyo 
desde el crecimiento personal, educativo, 
social y próximamente laboral. Teniendo en 
cuenta la variable de aspecto social en el 
presente estudio, se pudo observar, que el 
3,3 % considera una barrera moderada y el 
10 % un facilitador moderado. Para (Hurtado 
et al., 2012) el aspecto social de las perso-
nas con diversidad funcional juega un papel 
importante, porque a pesar de obtener al-
gunos facilitadores, bien sea bastón, silla u 
otro, para el caso de accesibilidad física, y 
no requieran acompañante permanente, sí 
indica que es necesaria la participación de 
la sociedad para facilitar las actividades de 
movilidad de las personas con discapacidad 
y contrarrestar, según sea el caso el nivel de 
dificultad.  Las actitudes predominantemen-
te positivas de los estudiantes confirman la 
tendencia que se ha observado en estudios 
similares (Polo et al., 2011; Suriá, 2011; Lissi 
et al., 2009; Gómez e Infante, 2004; Upton y 
Harper, 2002; Moreno et al., 2006) en los que 
también se evidencian actitudes favorables 
de estudiantes universitarios hacia personas 
con discapacidad. 

Aunque los resultados en la investigación 
muestran un avance en el aspecto social, 
hasta la fecha la presencia de actitudes poco 
favorables para la inclusión persisten, es de-

cir, los prejuicios, discriminaciones, ideas y 
expectativas que tiene cada persona. Según 
Gitlow (2001), estas serían las de mayor re-
levancia, al considerarlas como una barrera 
previa que podría influir en las otras y como 
una de las más difíciles de cambiar, al encon-
trarse arraigadas culturalmente.

De acuerdo a los principales hallazgos ex-
puestos anteriormente, y en relación con los 
objetivos de la investigación, una primera 
conclusión con los estudiantes vinculados a 
la universidad es que el 13,3 % presenta dis-
capacidad física y un 30 % con predominan-
cia en discapacidad sensorial, por tanto, la 
participación de las personas con diversidad 
funcional se refleja en un 26,7 % con dificul-
tad leve en la escala de medición de la salud 
y discapacidad.

A su vez se reconocen como principales fa-
cilitadores para el acceso a la educación 
superior, el apoyo de compañeros y profeso-
res.  Sin embargo, la presencia de barreras 
se oponen al sano disfrute de las actividades 
educativas y recreativas dentro de las insti-
tuciones de educación superior, y con ello se 
hace necesario redimensionar las estrate-
gias en el aula especialmente para plantear 
con claridad los apoyos o ajustes requeridos 
que favorecen el éxito académico y la disminu-
ción de barreras en el entorno universitario.

12.7 Conclusiones 

Adicionalmente, se evidencia una brecha en-
tre el programa de atención a la diversidad 
del distrito y su aplicación en los diferentes 
entornos o ambientes, a pesar de estar clara-
mente definido y con una legislación a favor de 
las personas con diversidad funcional, cuando 
se debe consolidar en la búsqueda de inserción 
educativa, los resultados no son los mejores.  

Con todo esto, es un reto para la academia, 
las instituciones de educación superior, los 
docentes, los estudiantes y los administra-
tivos adecuar el termino de diversidad fun-
cional de manera significativa y positiva en 
nuestra sociedad, dado que su conceptua-
lización ha avanzado a pasos agigantados 
desde su aparición y se considera cada vez 
más como parte activa del sistema educati-
vo bajo los principios de equidad e inclusión.
Uno de los aspectos fundamentales de este 
estudio concluye en la importancia del reco-
nocimiento de las necesidades de apoyo para 
favorecer la participación en las actividades 
universitarias que presentan durante el año 
académico un ambiente físico y social par-
ticular, con ello se logran superar las barre-
ras presentes en el contexto considerando el 
apoyo a la permanencia estudiantil y el tipo 
de discapacidad del estudiante. 

Finalmente, la participación de toda la comu-
nidad educativa en la política de educación 
inclusiva es un punto de partida para valorar 
positivamente la diversidad funcional y otor-
gar garantías de derecho a quien lo requiera.
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La Fundación Universitaria María Cano, para 
actuar en consonancia con los planteamien-
tos actuales sobre educación superior, ha 
desarrollado diferentes ejercicios académi-
cos que se materializan en una reformula-
ción de la filosofía institucional y sus docu-
mentos normativos y regulatorios internos. 
Por lo que se hace necesario reflexionar so-
bre estos lineamientos y su relación con los 
diferentes procesos y las prácticas acadé-

Resumen micas que se llevan a cabo actualmente en 
la institución y de qué manera estos podrían 
responder a una educación inclusiva. Con 
base en lo anterior, la presente investigación 
busca realizar un diagnóstico sobre proce-
sos curriculares y prácticas académicas de 
la Fundación Universitaria María Cano, a la 
luz de la misión, la visión, el PEI, el PEP y 
los lineamientos pedagógicos y curriculares. 
Con los resultados de esta investigación se 
contará con elementos necesarios para re-

El Plan de desarrollo 2014–2018, “Todos por 
un nuevo país”, incluye la educación como 
uno de sus pilares junto con la equidad y la 
paz, concibe la educación como un instru-
mento de igualdad social, por lo que requiere 
avanzar en la consolidación de un sistema 
educativo universal de calidad. Reconoce 
la educación como un poderoso instrumen-
to para el cierre de brechas sociales, lo que 
se refleja en un crecimiento de la cobertura. 
Según las bases de dicho plan, para el caso 
de la educación superior, dicho crecimiento 
pasó de 37,1 % en 2010 a 45,5 % en 2013. En 
este sentido:

En el marco de la UNESCO (2009) se de-
muestra que la educación superior ayuda 
a erradicar la pobreza, fomentar el de-
sarrollo sostenible y alcanzar objetivos 
acordados en el plano internacional, ade-
más, en esta misma conferencia se des-
taca la responsabilidad de la educación 
superior para comprender y hacer frente a 

13.1 Introducción

plantear metodologías de aprendizaje, ense-
ñanza y evaluación, para apoyar la formación 
docente posgradual, fortalecer el programa 
de capacitación y formación institucional y 
realizar la actualización curricular, todo ello 
en búsqueda de una educación inclusiva.

Palabras clave: PEI, lineamientos pedagó-
gicos y curriculares, diagnóstico, perfil, prác-
ticas o procesos académicos, competencias.

problemas económicos, culturales, socia-
les y científicos, promover el pensamiento 
crítico y la ciudadanía activa, y deben velar 
por ella los entes interesados, en particu-
lar los gobiernos (Manes 1997, citado por 
Cruz y Sandí, 2014, p. 8).

Ante los cambios de paradigmas educativos, 
los muchos modelos pedagógicos y las reali-
dades de la práctica educativa en institucio-
nes de educación superior en Colombia, se 
hace necesaria la revisión periódica de los 
procesos académicos en coherencia con las 
demandas del contexto, la realidad de la cul-
tura y las necesidades de los estudiantes y 
docentes que, en conjunto, forman la comu-
nidad académica que da vida al sistema de 
educación con sentido social. Desde allí, se 
hace necesario orientar los procesos acadé-
micos hacia una educación inclusiva conce-
bida, como lo refieren Castellanos-Daza, Gu-
tiérrez-Torres y Castañeda-Polanco (2018), 
como aquel proceso educativo que reconoce 
adecuadamente las características propias 
y la diversidad de los estudiantes, y de esta 
forma suscitar el aprendizaje en un espacio 
sin discriminación y así poder garantizar los 
recursos necesarios para potencializar el 
aprendizaje. A partir de lo anterior, el futuro 
que determina el concepto de inclusión no 
puede separarse del análisis de las prácticas 
de enseñanza y de las experiencias acadé-
micas por las que recorren los estudiantes 
(Aberbuj, Guevara y Fernández, 2019). En 
este orden de ideas, se propuso la presente 
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investigación, con miras a realizar un diag-
nóstico institucional sobre los procesos cu-
rriculares, en relación a la misión, visión, el 
proyecto educativo institucional (PEI), el pro-
yecto educativo de los programas (PEP) y 
los lineamientos pedagógicos y curriculares 
que guían el proceso formativo de la Funda-
ción Universitaria María Cano, con miras a 
que sus resultados se conviertan en insumo 
importante que nutra y actualice los currícu-
los, plantee planes de formación posgradual 
para docentes coherentes con los objetivos y 
necesidades de los programas y se formulen 
planes de mejora e intervención que favorez-
can las prácticas académicas inclusivas y los 
resultados de formación institucionales a la 
luz de las demandas del contexto. 

Los procesos curriculares son objeto de es-
tudio de la presente investigación, en ese 
sentido, el Ministerio de Educación Nacional 
(2002), refiere que currículo:

Es el conjunto de criterios, planes de estu-
dio, programas, metodologías, y procesos 
que contribuyen a la formación integral y 
a la construcción de la identidad cultural 
nacional, regional y local, incluyendo tam-
bién los recursos humanos, académicos y 
físicos para poner en práctica las políticas 
y llevar a cabo el proyecto educativo ins-
titucional.

Sustentado lo anterior en la Ley general de 
educación (Ley 115 de febrero 8 de 1994), 

que se entiende como el código legal que 
señala las normas generales para regular 
el servicio de la educación, fundamentado 
en la Constitución Política de Colombia de 
1991, y le otorga al sujeto la posibilidad de 
construir conocimiento a través del uso de 
herramientas técnicas para la consolidación 
de su propio criterio y toma decisiones, esto 
sin coartar rasgos culturales. Con investiga-
ciones que aportan a los procesos académicos 
en cuanto a educación superior en el país, se 
orientan los objetivos y los esfuerzos diarios en 
pro del desarrollo de proyectos que den razón 
de procesos formativos pensados, planificados 
y coherentes con la promesa de formación que 
las instituciones de educación superior ofre-
cen a la sociedad. Realizado un rastreo sobre 
el tema, se encuentran investigaciones desa-
rrolladas en el ámbito internacional, como la 
planteada por Pilozo-Cedeño (2016):    

Expone resultados de una investigación 
que busca solucionar las insuficiencias que 
se manifiestan en el diseño del currículo 
de la carrera de Economía de la Universi-
dad Laica Eloy Alfaro de Manabí (ULEAM), 
las que limitan el desempeño de los gra-
duados en función de las exigencias sociales 
hacia la profesión de economista. Se aporta 
un modelo de diseño curricular basado en 
competencias profesionales (p. 30). 

En Colombia, las investigaciones de este tipo 
van dirigidas a indagar sobre el rendimiento 
académico de los estudiantes, la educación, 

las reformas y los movimientos universita-
rios, sobre factores asociados a la deserción 
estudiantil, programas curriculares y peda-
gogía, y sobre diseños curriculares para pro-
gramas específicos. Poco se encontró sobre 
estudios o diagnósticos integrales que con-
templen a cabalidad las prácticas o proce-
sos académicos en relación con la identidad 
institucional, como es la propuesta de la pre-
sente investigación.  

El PEI de la Fundación Universitaria María 
Cano (2017) expone expresamente que:   
Educar, en este sentido, es ofrecer pala-
bras, lenguajes, vocabularios, narrativas 
para que los otros puedan habitar el mun-
do, para que puedan ocupar un lugar en 
este. Es, asimismo, poner a disposición 
las preguntas, las trayectorias, los desa-
rrollos, los saberes, los descubrimientos, 
las verdades temporales, las certezas, las 
incertidumbres. Es hacer una oferta de 
lo existente y a la vez propiciar espacios 
para que algo nuevo ocurra, para que las 
circunstancias se modifiquen (p. 4). 

En el ejercicio de producir y fomentar el co-
nocimiento y garantizar la calidad de un de-
recho esencial para el hombre, es necesario 
que las IES tengan en cuenta el contexto real 
en el cual operan, dadas la cualidades, ha-
bilidades y condiciones tan diversas con las 
que arriban sus educandos, de esta manera, 
se estarían atendiendo necesidades signifi-
cativas para dar inicio a un proceso de for-

mación efectivo y con calidad, por medio del 
desarrollo de metodologías que abarquen de 
manera colectiva realidades subjetivas. Es 
así como el objeto de enseñar y formar, de-
manda la responsabilidad de instaurar me-
todologías de educación idóneas que respon-
dan de manera objetiva y real a la formación 
integral de una ciencia o especialidad. En 
este sentido, las metodologías ejercen una 
función esencial y se convierten en la princi-
pal vía de acceso a la información, la identi-
dad, la cultura, el contacto social y, por ende, 
a la construcción colectiva de saberes que, 
por medio de métodos, técnicas o estrate-
gias, busca la participación bidireccional de 
los miembros que conforman un claustro de 
conocimiento.  

A propósito, la Fundación Universitaria María 
Cano, dentro de su proceso curricular vincu-
la la metodología ABP (aprendizaje basado 
en proyectos), una metodología de enseñan-
za novedosa en el sentido que es el estudian-
te quien construye su proceso de enseñanza 
mediante la formulación de casos que deberán 
ser solucionados de manera creativa, sirvién-
dose de la investigación para generar resulta-
dos efectivos. De manera que, para las institu-
ciones de educación superior, la adopción de 
metodologías debe responder a las particula-
ridades de un contexto en específico, acatando 
a las condiciones socioculturales para difundir 
la información de manera precisa y codificarla 
para generar nuevos conocimientos.
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Los ejercicios diagnósticos cobran importan-
cia, entonces, en la búsqueda de coherencia, 
solidez, calidad y participación y visibilizan la 
voz de todos los actores que participan del 
proceso de formación llevado a cabo por la 
institución, en relación directa con la iden-
tidad institucional que debe guiar todos los 
procesos que de esta práctica se despren-
den.  Construir programas de enseñanza que 
posibiliten la formación integral en IES, exige 
un proceso de elaboración riguroso en el cual 
sea posible proyectar la calidad de profesio-
nales que llegan a los medios competitivos, 
considerando que las vías de educación que 
promulgan el conocimiento e innovan en los 
métodos de estudio, lo hacen a través de po-
líticas reglamentadas que subyacen a meto-
dologías y currículos. 

Dicho lo anterior, el MEN (2019), como máxi-
mo ente regulador de toda acción académica, 
establece que los lineamientos pedagógicos:

Son los que buscan fomentar el estudio de 
la fundamentación pedagógica de las dis-
ciplinas, el intercambio de experiencias en 
el contexto de los PEI. Los mejores linea-
mientos pedagógicos serán aquellos que 
propicien la creatividad, el trabajo solida-
rio en grupos de estudio, el incremento de 
la autonomía y fomenten en la escuela la 
investigación, la innovación y la mejor for-
mación de los colombianos.

Asimismo, el MEN (2019), también fija den-

tro de su estructura normativa lineamientos 
curriculares definiéndolos como:
Las orientaciones epistemológicas, pedagó-
gicas y curriculares que define el MEN con el 
apoyo de la comunidad académica educativa 
para apoyar el proceso de fundamentación 
y planeación de las áreas obligatorias y fun-
damentales definidas por la Ley general de 
educación en su artículo 23. En el proceso de 
elaboración de los PEI y sus correspondien-
tes planes de estudio por ciclos, niveles y 
áreas, los lineamientos curriculares se cons-
tituyen en referentes que apoyan y orientan 
esta labor conjuntamente con los aportes 
que han adquirido las instituciones y sus do-
centes a través de su experiencia, formación 
e investigación.

Si bien, los lineamientos curriculares están 
regidos por regla general como un respaldo 
para llevar a cabo un adecuado desarrollo 
pedagógico, estos lineamientos le otorgan la 
facultad a cada institución, de ejecutar pla-
nes de estudio acordes a las demandas del 
mercado, asegurando que la etapa de forma-
ción profesional posea una estructura sólida 
que contemple los elementos necesarios en 
pro de la calidad. Por tanto, los lineamien-
tos pedagógicos y curriculares, como me-
canismos reglamentados que orientan las 
prácticas pedagógicas, en razón de que el 
servicio de las IES esté alineado con reque-
rimientos del mercado actual, articulando 
fundamentos teórico-prácticos con enfoque 
transdisciplinario para la construcción de co-

nocimiento y difusión del mismo. Desde la 
perspectiva pedagógica, estos componentes 
bajo los cuales se estructuran las metodo-
logías de aprendizaje, tienen como propósito 
promover la innovación, la investigación, la 
multidisciplinariedad e interdisciplinariedad, 
la practicidad, la participación académica en 
contextos comunitarios y la pertinencia aca-
démica en relación al currículo como vía de 
formación profesional y social.

Por tanto, los lineamientos pedagógicos y 
curriculares deben estar expuestos a un pro-
ceso de modernización que vincule nuevas 
estrategias de formación ligadas al medio 
competitivo actual. De acuerdo a esto, Stain-
back y Stainback (2004, citados por Vázquez, 
Méndez y  Mendoza, 2015)   hacen   énfasis   
en   que es necesario  tener   en   cuenta   las   
características y necesidades de los alum-
nos y no esperar que dominen el currículum 
respecto a una norma definida previamente. 

•Diseño metodológico
Esta investigación se desarrolló desde un 
enfoque cualitativo tipo descriptivo y her-
menéutico, cuyo propósito, de acuerdo con 
Martínez (2018), “es el estudio de un todo 
integrado que forma o constituye una uni-
dad de análisis, de tal manera que se pre-
sente la realidad como lo que es: una per-
sona, una entidad étnica, social, empresarial, 
un producto determinado”, este estudio en 
particular, busca interpretar sus cualidades 

13.2 Metodología 

específicas, teniendo en cuenta los nexos y 
relaciones que tiene con el todo, los cuales 
contribuyen a darle su significación propia. 
 
•Sujetos de investigación: los profesores y 
los estudiantes de la Fundación Universita-
ria María Cano de Medellín y las sedes Neiva, 
Cali y Popayán. 

•Población y muestra: la población estuvo 
comprendida por docentes y estudiantes de 
la Fundación Universitaria María Cano, sedes 
Medellín, Neiva. Cali y Popayán. Se realizó un 
muestreo no probabilístico por conveniencia 
en función de acceso a la muestra, en la si-
guiente tabla se presenta dicha selección.
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Población Muestra

Estudiantes
Seis estudiantes por semestre de cada 

programa

Docentes
Se realizó con los docentes de las 
asignaturas seleccionadas para la 

observación

Tabla 29. Muestra del estudio

Fuente: elaboración propia

Análisis de la información: se llevó a cabo 
una codificación abierta en la cual, a partir 
de los objetivos y del planteamiento del pro-
blema, se plantearon categorías de análisis.

•Técnicas e instrumentos de investigación:
para el desarrollo de la investigación se uti-
lizaron técnicas que proporcionaron mayor 
profundidad en la respuesta y así una mayor 
compresión de la realidad institucional y su 
coherencia entre la filosofía y sus lineamien-
tos pedagógicos y curriculares y las prácti-
cas de formación. Estas técnicas permitieron 
más flexibilidad en su aplicación y favorecie-
ron establecer un vínculo más directo con 
los sujetos de investigación, docentes y es-
tudiantes. Dentro de los documentos de tra-
bajo para la identificación de categorías ana-
líticas se tuvieron en cuenta:

oProyecto educativo institucional
oPlan educativo de cada programa 
oLineamientos pedagógicos y curriculares
oCartas descriptivas
oAsignación de descarga académica de 
cada programa.

•Técnicas:
oAnálisis documental
oObservación no participante: con esta 
se busca “comprender procesos, vincula-
ciones entre personas y sus situaciones, 
experiencias o circunstancias, los eventos 
que suceden al paso del tiempo y los pa-
trones que se desarrollan” (Miles, Huber-
man y Saldaña, 2013; y Jorgensen, 1989, 
citado por Hernández, Fernández y Bap-
tista, 2014). Para la realización de esta 
técnica, se seleccionaron dos asignaturas 
por semestre de cada programa y se asis-
tió a dos encuentros de cada una de ellas. 
Los elementos observados en torno a es-
trategias pedagógicas, metodologías de 
evaluación, se registraron en una matriz 
de observación por categorías, cuya infor-
mación se analizó posteriormente a partir 
de una categorización.
oGrupos focales: se llevaron a cabo gru-
pos focales con docentes y estudiantes, 
los grupos focales cuyo objetivo, más allá 
de hacer la misma pregunta a varios par-
ticipantes, fue generar y analizar la inte-

Se analizó la información a partir de las ca-
tegorías que se derivaron de los objetivos de 
investigación. Los datos obtenidos, y que a 
continuación se presentan en cada catego-
ría, corresponden a la información recabada 
en las observaciones en las aulas de las cla-
ses y en el análisis del discurso de los parti-
cipantes en los grupos focales. 

•Hallazgos referentes a la relación entre 
la filosofía institucional, los lineamientos 
pedagógicos y curriculares y los propósi-
tos de formación planteados a nivel meso 
y microdidáctio: se destacó el principio del 
respeto como el que más se debe trabajar 
con docentes y estudiantes. Los docentes 
resaltan la falta de respeto de los estudian-
tes durante el proceso de formación y los es-
tudiantes afirman que algunos docentes no 
basan la relación docente-estudiante en el 
respeto y la cordialidad.

Se reconoce que en la Fundación Universita-
ria María Cano se forma integralmente, en-
tendiendo que la formación está dirigida al 
fomento de competencias en el saber, hacer, 
convivir y el ser.

Se reconocen como visibles y positivos los 

13.3 Resultados

racción entre ellos y cómo se construyen 
significados grupalmente (Morgan, 2008; 
y Barbour, 2007, citado por Hernández et 
al., 2014).

cambios evidenciados en políticas, regla-
mentos, filosofía, inmobiliario, reformas lo-
cativas, entre otras.

Tanto docentes como estudiantes informan 
no conocer los PEP de cada programa.

A nivel general, docentes y estudiantes des-
conocen el PEI y los lineamientos pedagógi-
cos y curriculares vigentes. Incluso hay do-
centes que continúan perpetuando prácticas 
del modelo pedagógico tradicional. Docentes 
y estudiantes manifiestan la necesidad de 
mayor socialización y sensibilización frente a 
la actualización de dichos documentos. 

En las sedes, tanto estudiantes como docen-
tes, se sienten excluidos de muchas de las 
actividades desarrolladas en la sede princi-
pal. Perciben desagregada la dirección en re-
lación con las sedes.

Algunos de los procedimientos que se im-
plementan en las sedes son diferentes en lo 
que respecta a las gestiones académicas y 
administrativas, lo que favorece la percep-
ción desagregada de las dinámicas de la ins-
titución. 

Se sugiere por parte de alumnos y docen-
tes que se revisen y actualicen los planes 
de estudio de fonoaudiología, fisioterapia e 
ingeniería. Los planes de estudio actuales 
generan desmotivación y poca adherencia a 
los programas.
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Docentes y estudiantes afirman que los gru-
pos numerosos generan dificultades tan-
to para el proceso de enseñanza como de 
aprendizaje, y esto fue confirmado en las ob-
servaciones realizadas a las clases. El proce-
so de evaluación se dificulta cuando se dirige 
grupos muy numerosos pues se afectan la 
calidad y el seguimiento individualizado.

En términos generales los estudiantes perci-
ben que es muy poco lo que se les forma en 
el desarrollo de competencias relacionadas 
con el emprendimiento, lo cual se confirma 
con las observaciones realizadas a las clases.

La percepción de los estudiantes es que fal-
tan procesos de comunicación efectiva entre 
dependencias, en especial en lo que respecta 
a proporcionar solución a sus inquietudes.
Se reconoce el valor diferenciador de los pro-
fesionales egresados de la Fundación Univer-
sitaria María Cano en el ámbito laboral. 
Se relaciona la proyección social con la acti-
tud de servicio, práctica profesional y contri-
bución comunitaria.

•Hallazgos relativos a las prácticas for-
mativas, las metodologías de enseñanza y 
evaluación, en relación con la misión, la vi-
sión, el PEI, el PEP y los lineamientos peda-
gógicos y curriculares: en las diferentes se-
des, los estudiantes expresan que a muchos 
de sus docentes se les asignan también la-
bores administrativas, lo que conlleva a que 
estos docentes estén constantemente inte-

rrumpiendo las clases y el acompañamiento 
en práctica, ausentándose para dar cumpli-
miento a esas actividades y descuidando la 
labor docente.

Se reconoce el avance en materia de investi-
gación en los diferentes programas y la for-
mación en investigación que se le brinda a 
los estudiantes.

La clase magistral es la práctica más evi-
denciada en las observaciones en aula y, a su 
vez, esta práctica se combina con las pregun-
tas que orientan la relación teoría- práctica. 

Entre las estrategias de enseñanza apren-
dizaje se destacan el estudio de casos, los 
talleres, las exposiciones y el aprendizaje 
basado en problemas. En particular en fisio-
terapia también se destaca la prepráctica en 
laboratorios. 

En las observaciones en el aula se logró evi-
denciar el control de lectura y los parciales 
como actividad de evaluación más utilizada.
Lo que más se evidenció en las observacio-
nes en las aulas fue la heteroevaluación. 
Solo en unos pocos casos se evidenció la 
coevaluación. 

En la mayoría de las clases observadas, se 
evidencia articulación con la investigación, 
ya que se reporta actividad de consulta es-
pecializada en sesiones anteriores como 
producto del trabajo independiente.  

Los procesos de evaluación no tienen en 
cuenta diferencias en estilos de aprendizaje 
y, en algunos casos, desconocen los objeti-
vos de la asignatura.

En la mayoría de las clases se observa plani-
ficación de la misma y en casi todos los ca-
sos se apoyan en la presentación en Power 
Point. Cabe resaltar que cuando las presen-
taciones están cargadas de mucho texto dis-
traen la atención de los estudiantes del dis-
curso del docente.

En la mayoría de las clases se evidencian po-
cos aportes interdisciplinares y diálogo con 
otros saberes comunitarios en el discurso 
manejado en el desarrollo de la asignatura.
En algunas clases se evidenció articulación 
con proyección social al indagarse por reali-
dades y fenómenos actuales.

Los saberes construidos están en términos 
de contenidos académicos.  No se evidencia 
el desarrollo de temáticas más allá de lo dis-
ciplinar.  

En muy pocas clases se promueve la imple-
mentación de prácticas profesionales inno-
vadoras.

El desarrollo de actividades y las formas de 
evaluación son iguales para todos los estu-
diantes, no se evidencian ajustes particulares.  

La comunicación es asimétrica, se centra en 

el profesor o en el estudiante, dependiendo 
de la dinámica desarrollada en la clase. La 
mayoría de los docentes validan los aportes 
de los estudiantes. 

Se evidencia en todas las clases observadas 
una enseñanza magistral, se observa trabajo 
en grupos en algunas clases. 

Se evidencia la formación en competencias 
del saber en los primeros semestres y del 
saber y el hacer en los semestres más avan-
zados. La formación integral impacta sobre 
el desarrollo del ser desde el primer semes-
tre en casi todas las asignaturas evaluadas. 
En los grupos focales los estudiantes mani-
fiestan la necesidad de incluir competencias 
del hacer desde los primeros semestres. 

La mayoría de los estudiantes solicitan más 
preprácticas en cada una de las asignaturas 
que cursan. Piden que durante la clase no 
solo se transmita conocimiento teórico, sino 
que también se demuestre o evidencie la 
practicidad de dicho conocimiento. Y en par-
ticular los docentes de fisioterapia resaltan 
también esta necesidad. 

Los estudiantes, en términos generales, ex-
ponen que las horas de asesoría para estu-
diantes realmente no se hacen efectivas en 
algunas asignaturas, dado que estas son 
programadas por los docentes en horarios 
que se cruzan con otras actividades acadé-
micas. Al respecto, los docentes exponen 
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que la programación de las horas de asesoría 
se realiza teniendo en cuenta las otras acti-
vidades asignadas por la dirección de cada 
programa.

•Hallazgos en relación con el perfil de los 
profesores, respecto a su formación, expe-
riencia y asignación académica y su cohe-
rencia con el perfil docente descrito en el 
PEI, y el PEP: los estudiantes reconocen la 
calidad de los docentes en términos de for-
mación y experiencia, pero también manifies-
tan que algunos docentes, si bien cuentan 
con la formación y la experiencia, no tienen 
las estrategias pedagógicas para trasmitir 
adecuadamente el conocimiento. 

La estimulación del desarrollo del pensa-
miento crítico en los estudiantes depende 
mucho del estilo del docente que imparta la 
asignatura. No hay lineamientos unificados al 
respecto. Los docentes por su parte afirman, 
y se valida en el proceso de observación, que 
para desarrollar el pensamiento crítico se 
implementan actividades como la formula-
ción de preguntas, la exposición en grupos a 
partir de la búsqueda de información, la ex-
posición de información errónea para que los 
estudiantes identifiquen el error, estudio de 
casos, juego de roles, entre otras. 
Los estudiantes exponen que no se les so-
cializan oportunamente las notas. Solicitan 
que se generen lineamientos generales al 
respecto puesto que hay docentes que sacan 
muy pocas notas y otros que se extralimitan.

En la mayoría de las observaciones realiza-
das se evidencia en el rol docente una fun-
ción de trasmitir información. Solo para al-
gunos docentes el centro del proceso es el 
estudiante. 

La mayoría de los estudiantes expresan que 
las clases fomentan la creatividad y la inno-
vación dependiendo del docente que la guie. 
Según se reporta, la mayoría de los docentes 
no son creativos e innovadores y no fomen-
tan dichas competencias en los estudiantes.
Los docentes perciben que, en ocasiones, se 
les desautoriza y se les responsabiliza de la 
falta de compromiso de los estudiantes.

La relación docente estudiante no siempre pro-
picia cercanía, motivación y acompañamiento. 
Este es un punto que se sugiere se debe traba-
jar más, sobre todo con los docentes.

Algunos profesores dan un gran valor al sa-
ber y al hacer en el desarrollo de las asigna-
turas; utilizan diferentes recursos y medios 
para el desarrollo de la clase. Esto depende 
más del estilo del docente que de la aplica-
ción de los lineamientos pedagógicos y cu-
rriculares y del número de estudiantes en 
algunos casos. 

Se evidencia planeación de la clase para dar 
cumplimiento a objetivos de la asignatura en 
la mayoría de los docentes. 

La Fundación Universitaria María Cano, en 
su misión, se presenta como una institu-
ción de educación superior con presencia en 
contextos locales, regionales y nacionales; 
comprometida con la proyección social en 
el desarrollo de la docencia, la investigación 
y la extensión y orientada a la formación de 
personas con pensamiento crítico, compro-
miso social y visión glocal. Entre sus princi-
pios institucionales se encuentra el respeto 
pues se parte de la importancia del conoci-
miento y reconocimiento del ser humano y 
su potencial para transformarse a sí mismo 
y transformar su entorno, así como para 
aprender, tomar decisiones, expresarse, y 
habitar el mundo. Se encuentra a la vez el 
principio de la equidad que promueve un sen-
tido de justicia y dignidad entre las personas, 
los grupos humanos y las culturas, valoran-
do y atendiendo sus orígenes y su diversidad, 
y posibilitando la comunicación e interacción 
entre personas y grupos con identidades cul-
turales específicas.

Partiendo de esta filosofía institucional, es 
menester que los procesos curriculares den 
respuesta a una educación inclusiva en la 
que, según Ortiz y Rodríguez (2018), el pro-
pósito sea que tanto maestros como estu-
diantes respondan adecuadamente ante la 
diversidad, identificándola como una opor-
tunidad para un entorno de aprendizaje en-
riquecido. De acuerdo a lo anterior, Parrilla 
(1999, citado por Amaro, 2019) expresa que 

13.4 Discusión el concepto de diversidad no hace referen-
cia a la diferencia de una persona o un grupo 
específico de personas, sino que está rela-
cionado con el concepto de grupo, el cual es 
diverso debido a la heterogeneidad causada 
por las características de cada uno de los 
miembros, por lo tanto, lo diverso no lo con-
ceden las personas sino su conjunto. 

El PEI de la Fundación Universitaria María 
Cano, invita a pensar en el currículo como 
aquella propuesta educativa que tiene im-
plicaciones éticas, culturales, sociales y po-
líticas en la formación de los estudiantes y 
que, por ende, tiene una incidencia directa en 
los contextos en los cuales los estudiantes 
se forman y en los cuales se hace presen-
cia mediante el trabajo y el compromiso so-
cial de sus egresados. De acuerdo con este 
planteamiento, el currículo debe ser una la-
bor de acondicionamiento persistente en la 
cual sea posible evaluar alcances y limita-
ciones en un periodo determinado, ello con 
el fin de alcanzar transformaciones efectivas 
en términos académicos como lo sugiere el 
Ministerio de Educación Nacional. Al evaluar 
de qué manera lo anterior se evidencia en la 
práctica, se encuentra que, tanto los estu-
diantes como los docentes, reconocen que 
en la Fundación Universitaria María Cano se 
orienta bajo una formación integral dirigida 
al fomento de competencias en el saber, ha-
cer, convivir y el ser.
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Álvarez y López (2015) expresan que, todo 
cambio que busque convertir la diversidad 
universitaria en una realidad, debe tener en 
cuenta cada uno de los ámbitos de la institu-
ción, desde los directivos hasta el entorno del 
aula, y de esta forma proyectar políticas, li-
neamientos, acciones y prácticas que conlle-
ven a eliminar los obstáculos para alcanzar 
una educación inclusiva. Para esto se hace 
necesario que todos los actores, adminis-
trativos, docentes, estudiantes reconozcan, 
internalicen e implementen estas políticas y 
lineamientos institucionales, sin embargo, en 
los hallazgos de la investigación, se encuen-
tra que, en general, tanto docentes como es-
tudiantes expresan no conocer el nuevo PEI 
y, por ende, los lineamientos pedagógicos y 
curriculares establecidos recientemente por 
la institución. Incluso se identificaron docen-
tes que continúan realizando prácticas del 
modelo pedagógico anterior, lo que dificulta 
la práctica idónea de las políticas.

Para la Unesco (2008) el objetivo de la inclu-
sión es: 

Brindar respuestas apropiadas al amplio es-
pectro de necesidades de aprendizaje, tanto 
en entornos formales como no formales de 
la educación. La educación inclusiva, más 
que un tema marginal que trata sobre cómo 
integrar a ciertos estudiantes a la enseñan-
za convencional, representa un enfoque que 
examina cómo transformar los sistemas 
educativos y otros entornos de aprendizaje, 

con el fin de responder a la diversidad de los 
estudiantes (p. 14).
 
Para lograr dar respuesta a estas necesida-
des de aprendizaje y responder a la diversi-
dad de los estudiantes, según Vázquez et al. 
(2015), es necesario examinar, reconocer y  
describir  las características de las prácticas 
docentes y cómo estas inciden  en  la  cons-
trucción  de  procesos  inclusivos  y colabora-
tivos. Ante lo anterior, al evaluar estas prác-
ticas dentro de la institución, se encuentra 
que, si bien la clase magistral continúa sien-
do una estrategia de la mayoría de los do-
centes, también se recurre a estrategias de 
enseñanza aprendizaje tales como el estudio 
de casos, los talleres, las exposiciones y el 
aprendizaje basado en problemas. En parti-
cular, en fisioterapia, también se destaca la 
prepráctica en laboratorios, estas estrate-
gias de enseñanza posibilitan tener en cuen-
ta diferentes estilos de aprendizaje de la po-
blación abordada. Forteza (2011) manifiesta 
que las prácticas educativas que benefician 
se diseñan y se organizan para todos los es-
tudiantes desde el currículo común partien-
do de actividades que respetan la diversidad, 
que permitan potenciar el aprendizaje de 
cada uno en función de sus capacidades. 
Continuando con la evaluación de las prácti-
cas institucionales, tanto docentes como es-
tudiantes afirman que los grupos numerosos 
generan dificultades tanto para el proceso 
de diagnóstico como para el proceso de en-
señanza-aprendizaje, y esto fue confirmado 

en las observaciones realizadas a las clases. 
El proceso de evaluación se dificulta cuando 
se dirige grupos muy numerosos, afectándo-
se la calidad y el seguimiento individualiza-
do.  Ante esto, Arnaiz (2000, citado por Ál-
varez y López, 2015) expresa que en cuanto 
educación inclusiva se hace necesario cen-
trarse en el estudiante individualmente y en 
su evolución, reconocer y comprender sus 
dificultades, promover la accesibilidad y la 
solidaridad educativa dentro de un enfoque 
interactivo, contextual e inclusivo.

Al analizar el perfil del docente, los estu-
diantes manifiestan que, si bien la mayoría 
de sus profesores cuentan con la formación 
y la experiencia, se evidencia que algunos de 
ellos no tienen las estrategias pedagógicas 
necesarias para transmitir el conocimiento, 
por lo que es fundamental diseñar progra-
mas de formación docente que le brinden 
las herramientas necesarias para procesos 
de enseñanza idóneos que respondan a una 
educación inclusiva.

A partir de los resultados obtenidos en esta 
investigación, se plantea un plan de mejora-
miento a partir de las siguientes estrategias: 
estrategias de formación y sensibilización 
frente al respeto, trato amable y solución de 
conflictos; escuela de liderazgo para docen-
tes; generar espacios periódicos de autoeva-
luación institucional; revisión y actualización 
de cartas descriptivas; socialización y apro-
piación del PEI y lineamientos pedagógicos 

y curriculares; reconocimiento a la labor 
docente; lectura crítica para estudiantes; 
sugerencias a la praxis profesoral y resig-
nificación de la praxis docente. Al respecto 
es importante tener en cuenta que esta pro-
puesta debe ser socializada y nutrida con los 
aportes de la comunidad académica antes 
de su implementación. 

•Estrategias de formación y sensibilización 
frente al respeto, trato amable y solución 
de conflictos

oActividades

•Campañas publicitarias sobre la impor-
tancia del respeto, el servicio y la atención 
amable.
•Diseño de jornadas de sensibilización so-
bre el respeto, comunicación asertiva y no 
agresiva, solución de conflictos e inteli-
gencia emocional.
•Optimizar el uso del buzón de sugeren-
cias que permita a la comunidad académi-
ca visibilizar las diferentes problemáticas. 
•Creación de un personaje o imagen sim-
bólica relacionada con la cultura María 
Cano cuyo objeto sea la proyección de 
principios institucionales y la práctica 
del servicio.
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•Estrategia Escuela de liderazgo para do-
centes

oActividades

•Entrenamiento en comunicación asertiva.
•Entrenamiento en habilidades sociales e 
inteligencia emocional. 
•Se propone un taller vivencial donde 
los docentes reflexionen acerca de cómo 
eligieron ser docentes, y cómo ponen en 
práctica hoy en día esa elección de vida.  
•Reflexiones sobre el rol real, el rol posi-
ble y el rol asignado del docente. Resigni-
ficando del rol del docente María Cano.

oMetodología

•Taller vivencial-reflexivo en relación con 
la elección de ser docente.
•Entorno familiar: los docentes relatarán 
historias  de familia que los llevaron a te-
ner experiencias directas con la enseñan-
za. 
•Entorno social: el docente reflexiona, 
cómo el medio próximo incidieron a la 
hora de su preferencia por la docencia.
•Modelos de referencia: los docentes des-
criben sobre cómo ellos fueron enseña-
dos.

 
•Estrategia: generar espacios periódicos 
de autoevaluación institucional

oActividades

•Encuentros mensuales y bien direcciona-
dos con representantes de grupo.
•Grupos focales con estudiantes y docen-
tes para visibilizar necesidades y sugeren-
cias.
•Socialización de hallazgos de investiga-
ciones institucionales.
•Jornadas de apropiación de los PEP.
•Estrategia: revisión y actualización de 
cartas descriptivas

oActividades

•Conformación de equipos por líneas te-
máticas.  
•Cada equipo debe revisar las cartas des-
criptivas relacionadas con la línea a la luz 
de la rúbrica de evaluación de cartas des-
criptivas. 
•Finalizada la actualización de las cartas 
descriptivas por líneas temáticas, se re-
úne nuevamente a todo el equipo docen-
te y se socializan, una a una, las cartas 
descriptivas para garantizar pertinencia 
en términos de continuidad de los conte-
nidos, objetivos de aprendizaje y objetivos 
del programa.

•Estrategia: socialización y apropiación del 
PEI y lineamientos pedagógicos y curricu-
lares

oActividades

•Socializar a la comunidad la experiencia 
de construcción del PEI y los lineamientos 
pedagógicos y curriculares.
•Ejercicios prácticos que permitan la apro-
piación de aspectos relevantes del PEI a 
través de las jornadas de inducción para 
docentes y estudiantes.
•Desarrollo de actividades que permitan 
relacionar los PEP de cada programa con 
el PEI y los lineamientos pedagógicos y 
curriculares.

•Estrategia: reconocimiento a la labor do-
cente

oActividades

Establecer periódicamente eventos de re-
conocimiento a la labor docente, así:

•Docente mejor evaluado de cada progra-
ma.
•Docente que más participa de acciones 
de mejoramiento institucional de cada 
programa.
•Docente que se destaca por el manejo 
de relaciones de cooperación y servicio de 
cada programa.
•Docentes con más producción en el cam-

po de la investigación de cada programa.
•Docente con mayor compromiso en el 
campo de la extensión y la proyección so-
cial de cada programa.

•Estrategia: lectura crítica para estudiantes

oActividades

•Cafés literarios.
•Lunes de conversatorios literarios.
•Libroforos.
•Grupos de estudios literarios.
•Socialización de lecturas previas.
•Realización esporádica de controles de 
lectura (anunciados desde el inicio de la 
asignatura como controles de lectura sor-
presa).
•Talleres de coevaluación donde los compa-
ñeros retroalimenten los ejercicios, y trabajos 
de los demás grupos o exponentes.

•Estrategia: sugerencias a la praxis profesoral

oActividades

•Aplicar la secuencia didáctica: acogida-re-
cuperación de saberes-provocación-presen-
tación del tema-producción grupal-plenaria.
•Asignación de compromisos para próxima 
sesión.
•Realización de dos preprácticas por asigna-
tura o integrando asignaturas.
•Estrategia: resignificación de la praxis do-
cente
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oActividades

•Brindar estrategias a los docentes para 
garantizar procesos de formación inclusi-
vos y procesos de evaluación teniendo en 
cuenta las particularidades y estilos de 
aprendizaje de los estudiantes. 
•Generar espacios de reflexión sobre el rol 
que tienen los docentes, identificando las 
prácticas que ellos realizan para prevenir 
la violencia, resolver conflictos y desarro-
llar el sentido de responsabilidad, respeto 
y calidad.
•El concepto de clase magistral debe re-
significarse con los docentes a partir del 
PEI, destacándose el hecho que la clase 
magistral no descarta la utilización de es-
trategias que favorezcan la motivación y 
enganchen el compromiso y la participa-
ción del estudiante.

oMetodología

•Actualización de los perfiles docentes y 
las asignaciones o planes de trabajo de-
legados a cada uno, priorizando el cubri-
miento en relación con la docencia.

Actualmente no se observa total coherencia 
entre la filosofía institucional, los lineamien-
tos pedagógicos y curriculares. Si bien lo 
plasmado en los lineamientos pedagógicos 
pueden dar respuesta a ciertos elementos 
orientadores de la educación inclusiva, en 

13.5 Conclusiones

su implementación no se evidencian estos. 
Se encuentra que la ejecución de la nueva 
filosofía lleva poco tiempo por lo que se re-
comienda realizar ejercicios objetivos desde 
procesos de investigación que permitan ha-
cer seguimiento a la apropiación e imple-
mentación de dicha filosofía por parte de la 
comunidad académica. 

En el PEI se declara que el profesor de la 
Fundación Universitaria María Cano recono-
ce su oficio como agente social promotor del 
cambio y de la transformación social, cul-
tural e intelectual. Es un referente para los 
estudiantes, mediante su posicionamiento 
frente al saber, la investigación, la creación y 
la ética. Mantiene una actitud positiva hacia 
los cambios y la innovación, es un profesio-
nal idóneo en su campo de formación y en las 
áreas que orienta, es versátil para escoger 
y adaptar los recursos y medios necesarios 
para facilitar la construcción del conocimien-
to. Según los hallazgos de la investigación se 
reconoce la experticia y la formación de los 
docentes en sus áreas de desempeño, debe 
fortalecer sus habilidades para transmitir en 
las aulas de clase dichos conocimientos de 
forma innovadora y creativa, así como apro-
piarse de los lineamientos pedagógicos y cu-
rriculares en coherencia con los propósitos 
fundantes de la María Cano. 

Si bien la clase magistral fue la práctica más 
utilizada por los docentes para impartir en-
señanza, se logró observar la utilización de 

Se recomienda realizar este ejercicio investi-
gativo periódicamente, con el fin de garantizar 
coherencia entre la filosofía institucional, los 
lineamientos pedagógicos y curriculares y las 
prácticas formativas de la Fundación Universi-
taria María Cano. 

Se recomienda recoger los datos de la presen-
te investigación junto con las demás investiga-
ciones institucionales que se llevaron a cabo 
en los últimos semestres para, en un primer 
momento, realizar un diagnóstico institucional 
frente a las prácticas académicas y adminis-
trativas que potencian o dificultan llevar a cabo 
una educación inclusiva. A partir de este diagnós-
tico, de debe diseñar la política de inclusión insti-
tucional que responda a la filosofía institucional 
y a las necesidades de la población, así como di-
señar estrategias para la implementación, segui-
miento y evaluación de dicha política.

Finalmente, conviene implementar el plan 
de mejoramiento producto de esta investiga-
ción y nutrirlo con los aportes de la comuni-
dad académica. 

13.6 Recomendaciones

diversas estrategias tales como el estudio 
de casos, los talleres, las exposiciones y el 
aprendizaje basado en problemas lo que 
abarcaría los diferentes estilos de aprendi-
zaje. Sin embargo, al indagar sobre las es-
trategias de evaluación se encuentra que 
son iguales para todos los estudiantes, no se 
evidencian ajustes particulares.
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