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Introducción

Una educación sólo puede ser considerada de calidad si es inclusiva: si es una 
educación de todos, con todos y para todos [...] sin exclusiones, sin barreras, 
sin limitaciones. De allí es posible afirmar que el mayor reto con que tienen 
que enfrentarse los sistemas educativos de América Latina para incrementar 
sus niveles de calidad, es acabar con las graves inequidades que le corrompen 
desde sus cimientos (Duk y Murillo, 2009, p. 11).

Las palabras de la doctora Cynthia Duk significan cambiar o transfor-
mar el tradicional papel de la escuela como reproductora de las estruc-
turas sociales y con ella las limitaciones para el acceso a oportunida-
des educativas que permitan la construcción del capital cultural. Tales 
transformaciones requieren la generación de ambientes y situaciones 
de aprendizaje dentro del marco de una educación de calidad desde el 
criterio de la igualdad, como derecho y como criterio de política pú-
blica en las aulas, en las instituciones educativas y en todo el sistema 
educativo. 

Pese a que se han dado pasos desde la postulación de la política de 
integración de poblaciones con NEE a las aulas regulares, no hay su-
ficientes índices de avance en lo correspondiente a la ahora llamada 
política de inclusión; lamentablemente continua observándose el tan 
cimentado proceso de reproducción que se sigue en las escuelas, y este 
es fácil de percibir al escucharse argumentos como que, no basta con 
que los países cuenten con una política de inclusión si continúan dán-
dose situaciones de desigualdad en las aulas; ya que la educación sigue 
viéndose como producto de mercado y por lo tanto puede ser vendido 
al mejor postor. De ahí que en las luchas sindicalistas se continúe con 
consignas como “la educación no es mercancía, es un derecho”.

“En América Latina la integración, primero y la inclusión educativa 
después, ha transitado por un modelo de doble vía” (Guajardo, 2009, 
p. 15); esto porque desde que en el año 1994 en el acuerdo interna-
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cional conocido como la Declaración de Salamanca se establece que 
“todas las personas con necesidades educativas especiales deben tener 
acceso a las escuelas ordinarias, que deberán integrarlos en una peda-
gogía centrada en el niño, capaz de satisfacer esas necesidades” se en-
tra en un juego que consiste primero en responder al acuerdo interna-
cional, pero sin considerar a fondo las implicaciones y requerimientos 
de tal acuerdo. Es por esta razón que no se puede evitar encontrarse 
con informes como el de la Federación Nacional de Sordos de Colombia 
–fenascol–, en el cual se reportaba que

... la historia de la educación de los sordos en Colombia ha estado más vin-
culada a la controversia sobre la enseñanza formal de la lengua oral que a 
los procesos pedagógicos que favorecerían su desempeño académico. Esto 
explicaría en parte, el escaso desarrollo de innovaciones pedagógicas que 
ha caracterizado la educación especial impartida a la población sorda y su 
sistemático distanciamiento de las reflexiones pedagógicas que en el plano 
de la educación en general se han presentado a lo largo de la historia de la 
educación en Colombia (Ramírez, 2003. P. 6)

 Lo anterior, también permite que en América Latina las personas con 
discapacidad en edad de escolarización tengan dos opciones de acce-
der al servicio educativo: uno es en instituciones de educación especial 
para luego ser integrados al aula regular, y el otro es directamente en 
las aulas integradas, sea esto desde la modalidad de “aulas para sor-
dos” o “integración con interprete a la básica secundaria y media”, para 
el caso Colombiano.

Por otro lado, es importante reconocer que existe un error en la apli-
cación del concepto de inclusión en las diferentes instituciones educa-
tivas que se llaman a sí mismas de inclusión cuando en realidad son de 
integración educativa; esto porque el concepto de inclusión contiene a 
todo tipo de población, –en este caso a poblaciones vulnerables por su 
condición de género, etnia, cultura, etc.– y no solamente aquellas con 
discapacidad. Esta es una de las razones que justifican la necesidad 
establecida desde el Index for Inclusión de realizar autoevaluaciones 
del proceso de inclusión en las instituciones educativas, y así mismo 
en esta investigación, ya que permite establecer indicadores de prácti-
cas inclusivas en aulas integradas y es fácilmente adaptable a todo tipo 
de población en condición de vulnerabilidad ampliando el concepto de 
inclusión en su aplicación. 
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Con este propósito las instituciones educativas, en respuesta a la 
Declaración de Salamanca se lanzaron a conformar aulas integradas 
desde el año 1994; y en razón a los cambios de política educativa y de 
la política de inclusión aspectos como la cultural, la política y las prác-
ticas educativas de los colegios deben reestructurarse y están en cons-
tante evaluación con el fin de determinar indicadores que les permitan 
generar planes de mejoramiento.

Tal proceso puede y debe comenzar en el aula, y para el caso especí-
fico de esta investigación en el aula integrada; proceso importante dado 
que pueden resultar indicadores que permitan, posteriormente, desde 
otro tipo de investigaciones, comprender porque las relaciones que se 
establecen en el aula pueden generar situaciones de exclusión, dentro 
de un lenguaje simbólico que de una u otra manera pueden generan 
barreras en la cultura y en las prácticas pedagógicas que indiscutible-
mente limitarían la participación y el aprendizaje de todos sus actores.

I. Formulación del problema

Una vez conocida la propuesta de indicadores de inclusión desde las 
prácticas, la cultura y la política inclusiva por parte de la unesco con 
el denominado Index for Inclusión y que no existían evidencias siste-
matizadas de la puesta en acción del proceso de autoevaluación en las 
Instituciones Educativas Distritales –ied– de la ciudad de Bogotá surge 
la necesidad de implementar tal propuesta.

Es por esto que, este estudio pretende a partir de un diagnóstico o 
autoevaluación de la práctica pedagógica de las ciencias naturales en 
las aulas integradas, identificar los indicadores que desde éstas favo-
recen la inclusión educativa, eliminando las barreras para el aprendi-
zaje y la participación; con el fin de iniciar un proceso de indagación y 
análisis crítico de la realidad tal y como lo sugiere el Index for Inclusion. 

Lo anterior, primero centralizado en una ied como es el Colegio San 
Francisco, la cual al ser integradora desde el año 1999 y atender diver-
sidad de población (nee –sordos–, desplazados, afro, indígena, con di-
ferentes ritmos de aprendizaje, etc.) de la localidad de Ciudad Bolívar, 
de los estratos 1 y 2 del sur de la ciudad de Bogotá, la convierte en una 
institución tipo para aplicar esta investigación, dado que este contexto 
es el mismo o muy similar al de la mayoría de las ied integradoras de 
la ciudad.
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Un segundo aspecto a tener en cuenta y que hace específica esta 
investigación es la propuesta de centrarse en la enseñanza aprendizaje 
de las ciencias naturales, debido a que cada disciplina, al permitir el 
desarrollo de habilidades y competencias específicas lleva a que por 
ejemplo, enseñar ciencias naturales sea muy diferente a enseñar ma-
temáticas o castellano y por lo mismo las barreras para el aprendizaje 
y la participación pueden ser diferentes; así que reconocerlas y apren-
der a superarlas permitiría generar prácticas pedagógicas de calidad, 
desde criterios de equidad y atención a la diversidad, lo que las catalo-
ga como prácticas inclusivas.

Es por todo lo anterior, que se plantea la siguiente pregunta de in-
vestigación: ¿cuáles son los indicadores de inclusión que sobresalen en 
la enseñanza aprendizaje de las ciencias naturales, en las aulas integra-
das con población sorda de una ied de Bogotá?

II. Objetivos de la investigación

A. Objetivo general 

Determinar cuáles son los indicadores de inclusión que sobresalen en 
la enseñanza aprendizaje de las ciencias naturales, en las aulas integra-
das con población sorda, de una ied de Bogotá.

B. Objetivos específicos

1. Visibilizar indicadores de inclusión en la enseñanza aprendizaje de 
las ciencias naturales, reconocidos por estudiantes (sordos y oyentes) 
y docentes de las aulas integradas de una ied de la ciudad de Bogotá. 

2. Evaluar indicadores de inclusión en la enseñanza aprendizaje de las 
ciencias naturales, en las aulas integradas de una ied de la Ciudad de 
Bogotá.

3. Señalar la relación existente entre los indicadores de prácticas in-
clusivas determinados desde la investigación, con la política y cultura 
predominante en una ied integrada de Bogotá, en su camino hacia la 
inclusión.



Capítulo primero
Marco teórico

La creación de las aulas integradas permitió no sólo introducir o in-
corporar a las personas con nee al aula regular, sino que trajo consigo 
la necesidad de una nueva educación, la educación inclusiva; pues no 
basta con tener a todos y todas en el aula, si las cosas se siguen hacien-
do igual. La educación inclusiva, desde la integración escolar, requiere 
transformaciones a nivel organizativo y estructural pero especialmen-
te curricular.

Por lo anterior, revisar el estado de desarrollo de las instituciones 
educativas que decidieron apostarle o medírsele a integrar población 
con nee a las aulas regulares, y más aún, a autoevaluar su estado de 
desarrollo hacia la educación inclusiva es un proceso que desde el año 
2000 tiene una guía a seguir, y consiste en la implementación del cono-
cido Index for Inclusion de la unesco.

Pero dadas las características del Index for Inclusion, cada país es 
libre de adoptarlo y adaptar los instrumentos como mejor lo conside-
re. En este sentido, existen varias versiones del índice de inclusión en 
diferentes idiomas, algunas validadas y otras no; específicamente para 
el caso colombiano, se cuenta con la Guía y herramienta: educación in-
clusiva con calidad “construyendo capacidad institucional para la aten-
ción a la diversidad” del año 2008 la cual da una serie de orientaciones 
sobre la forma en que las Instituciones Educativas pueden autoevaluar 
su proceso de inclusión educativa.

Desde el marco de educación inclusiva, y dado que en las aulas inte-
gradas confluyen estudiantes con diversidad de capacidades y necesi-
dades educativas, entonces se concibe la inclusión como un “conjunto 
de procesos orientados a eliminar o minimizar las barreras que limitan 
el aprendizaje y la participación de todo el alumnado”, tal y como lo 
plantean Booth y Ainscow (2000) en el índice de inclusión. 

13
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Hablar de inclusión educativa en las instituciones educativas inte-
gradoras significa transitar por procesos como la segregación y la in-
tegración, es por esto que en este capítulo se presenta: primero, una 
reseña histórica del marco legal internacional y nacional desde el cual 
se crearon las aulas integradas; segundo, se hará una fundamentación 
conceptual sobre inclusión educativa, partiendo de la integración edu-
cativa y lo que implican desde las concepciones de diversidad y equi-
dad; un tercer aspecto a tratar es la política educativa y de inclusión; 
luego se conocerá un poco sobre el índice de inclusión y finalmente 
se puntualizará el concepto de inclusión abordado desde esta inves-
tigación, no sin antes conocer la base epistemológica desde la cual se 
fundamenta la construcción de las relaciones en el aula y por ende en 
las aulas integradas.

I. Marco legal internacional y nacional

Actualmente la oms reporta que más de mil millones de personas, o 
sea, un 15% de la población mundial, padece alguna forma de discapa-
cidad. Este concepto, allí mismo, es definido “como un término genéri-
co que abarca deficiencias, limitaciones de la actividad y restricciones 
a la participación” (oms, 2011), razones por las cuales las personas que 
caen en dicha definición han sido objeto de múltiples exclusiones por 
parte de la sociedad.

De acuerdo a la cif1, y específicamente con respecto a las llamadas 
discapacidades o limitaciones en la actividad, las hay en su forma físi-
ca, mental y sensorial; dentro de esta última se incluye a la población 
sorda: “Las deficiencias auditivas presentan a su vez distintos grados, 
desde las hipoacusias (mala audición) de carácter leve hasta la sordera 
total prelocutiva y postlocutiva, y los trastornos relacionados con el 
equilibrio” [en línea].

1	 Clasificación Internacional del Funcionamiento, la Discapacidad y la Salud [cif]: la dis-
capacidad abarca las distintas dimensiones de: deficiencias de función y deficiencias de 
estructura (antes deficiencias); las limitaciones en las actividades (antes discapacidades), 
y las limitaciones en la participación (antes minusvalías).

	 El 22 de mayo de 2001, en la 54 Asamblea de la oms (Organización Mundial de la Salud), 
se aprobó la nueva versión de esta clasificación con el nombre definitivo de ‘Clasificación 
Internacional del Funcionamiento, la Discapacidad y la Salud’, con la sigla cif.



Ingrid Marisol Ramírez Rodríguez

15

Desde tal mirada de incapacidad, no hay que olvidar que el sordo era 
considerado discapacitado y por ende como enfermo; por lo tanto era 
asunto del sistema de salud y no del sector educativo, razón por la cual 
su educación era muy limitada; de tal manera que el momento desde 
el cual el sordo deja el ambiente familiar y las instituciones especiales 
para ingresar al aula formal, es un momento histórico que requirió la 
intervención legal para dar cumplimiento al derecho fundamental del 
acceso a la educación para todos y todas sin importar su condición fí-
sica. Es así como surgen las aulas integradas, objeto de estudio de esta 
investigación razón por la cual nos detendremos a recordar tal proceso 
histórico que ha llevado a su conformación y la identificación con una 
política de educación inclusiva en la mayoría de países del mundo.

Antes de la integración, en el mundo primero se dio el proceso de 
normalización2, y fue en la segunda mitad del siglo xx cuando diferen-
tes países impulsaron leyes para garantizar el derecho a una educación 
especial. Con el proceso de normalización se empieza a aceptar a la 
persona con discapacidad, con sus discapacidades; en este momento 
hacia el año 1900 en Colombia, son las comunidades religiosas3 quie-
nes asumen la función educadora de los sordos, conservando la visión 
clínica asistencialista de esta condición dado que se les prohibió co-
municarse por señas; no se tenía en cuenta al modelo sordo ni al in-
térprete de señas, como se hace hoy día en las aulas integradas de las 
Instituciones Educativas del Distrito –ied–.

Para comprender cómo algunas Instituciones Educativas Distrita-
les –ied– de Bogotá, y entre éstas el Colegio San Francisco, asumen el 
reto de incluir población sorda al aula regular, es importante partir del 
marco internacional desde el cual se fundamentan la integración y la 
inclusión educativa. 

2	 El concepto básico de normalización busca proveer de servicios comparables a los dispo-
nibles para las demás personas, a la población con nee.

3	 En Colombia la historia de los sordos se remonta a la segunda década del siglo xx, cuando 
comunidades religiosas en las ciudades de Medellín en 1923 (Francisco Luis Hernández, 
1943) y Bogotá en 1924 (Instituto de Nuestra Señora de la Sabiduría, 1986) comenzaron 
a ofrecer programas educativos dirigidos a jóvenes sordos y sordas. La educación que se 
impartió en dichas instituciones tuvo la influencia de los métodos y procedimientos acor-
dados en el Congreso de Milán de 1880 por los educadores de sordos europeos de la época; 
esto hasta que en 1948 con la Declaración Universal de los Derechos Humanos, se estable-
ció el derecho a la educación en condiciones de equidad para todos y todas.
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Hacia el año 1948, la Declaración Universal de los Derechos Huma-
nos, establece que todas las personas, sin distinción alguna, deben go-
zar de los mismos derechos y que para esto las naciones deben esfor-
zarse para que tanto los individuos como las instituciones, promuevan, 
mediante la enseñanza y la educación, el respeto a los derechos y liber-
tades que ella promulga.

Posteriormente, en 1959, con la declaración de los derechos de los 
niños, se aspira a conseguir que todos los niños puedan tener una in-
fancia feliz y asegurar que se cumplan todos sus derechos y libertades, 
y en este sentido se pueda “desarrollar física, mental, moral, espiritual 
y socialmente en forma saludable y normal, en condiciones de libertad 
y dignidad” (onu, 1959).

Más adelante, en 1971, con la Declaración de los derechos del defi-
ciente mental, se reglamenta el derecho a la educación y capacitación 
que le permitan desarrollar al máximo sus capacidades; en esta línea 
sigue en 1975 la declaración de los derechos de los minusválidos, en 
1981 la declaración del día internacional del discapacitado, el cual es 
el 3 de diciembre y se busca que con su celebración se reflexione sobre 
las problemáticas vinculadas a este problema.

Luego en el año 1978, la Secretaría de Educación del Reino Unido 
publica el Informe Warnock con el cual se plantea el concepto de inte-
gración manifestándose que “todos los niños tienen derecho a asistir 
a la escuela ordinaria de su localidad, sin posible exclusión”, así mismo 
se populariza el término Necesidades Educativas Especiales –nee– que 
está por encima del término educación especial, y que también distin-
gue 3 tipos de integración: la social, la física y la funcional. 

Años más adelante, las aulas integradoras surgen como un modelo 
para lograr la inclusión y la materialización de la educación integrado-
ra. Esto se estableció desde 1994, cuando en Salamanca, España se lle-
vó a cabo la conferencia mundial sobre necesidades educativas espe-
ciales; allí los 92 delegados reunidos establecieron, entre otros puntos, 
que “todas las personas con necesidades educativas especiales deben 
tener acceso a las escuelas ordinarias, que deberán integrarlos en una 
pedagogía centrada en el niño, capaz de satisfacer esas necesidades”. 
(unesco, 1994) Es aquí donde se plantea la necesidad de transformar 
o adaptar la escuela para atender las necesidades de las personas que 
tienen algún tipo de discapacidad, y así avanzar de un proceso de inte-
gración a uno de inclusión educativa en el cual se implementen todos 
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los aspectos adaptativos que sean necesarios para responder a los re-
querimientos de las poblaciones integradas.

Cuando desde la conferencia mundial celebrada en Salamanca, se 
ordena la constitución de las escuelas integradoras, se está apostan-
do todo a esta estrategia como medio para lograr la participación y la 
igualdad de oportunidades para todos y todas y en este sentido el es-
tablecimiento del principio de la “educación inclusiva como un modelo 
para la educación de todos”, que luego se retoma en el Foro Mundial en 
Educación en Dakar (Senegal, año 2000) aunque desafortunadamente 
la participación latinoamericana fue muy escasa y limitada, dado que 
no había servicio de traducción al español, si se redactaron los docu-
mentos que posteriormente fueron acogidos por las naciones para ser 
implementados, tal y como lo reporta Rosa María Torres, panelista 
en el foro y quién 10 años después aborda críticamente sus resultados, 
en Perfiles educativos, n.° 83, México, cesu-unam, 20004.

La inclusión en Colombia se fundamenta en el siguiente marco legal 
nacional:

• Ley 324 de 1996. Por la cual se crean algunas normas a favor de la 
población sorda, como es el reconocimiento de la Lengua de Señas 
Colombiana (lsc), como la lengua oficial de las personas sordas del país.

• Decreto 2082 de 1996. Reglamenta la atención educativa para perso-
nas con limitaciones o capacidades excepcionales.

• Ley 361 de 1997. Por la cual se establecen mecanismos de integra-
ción social de las personas con limitación.

• Decreto 2369 de 1997. Ofrece recomendaciones de atención a perso-
nas con limitación auditiva.

• Decreto 3011 de 1997. Sobre adecuación de instituciones en progra-
mas de educación básica y media de adultos con limitaciones.

4	 Hubo una representante latinoamericana en el Comité de Redacción y un representante en 
el “Grupo de Futuros”, ambos brasileños y vinculados a ong’s.
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• Decreto 730 de 1998. Normas uniformes para equiparación de opor-
tunidades.

• Ley 762 de 2002. Por medio de la cual se aprueba y se suscribe la 
“Convención Interamericana para la Eliminación de todas las Formas 
de Discriminación contra las Personas con Discapacidad”, suscrita en la 
ciudad de Guatemala el 7 de junio de 1999.

Es con igual marco legal con el que el Colegio San Francisco ied, en-
tre otras instituciones educativas distritales de Bogotá, en el año 1999 
se lanza a iniciar la integración de estudiante con nee, primero en aula 
de primaria y desde el año 2005 en aula integrada con intérprete en la 
básica secundaria. 

II. Miradas de la inclusión educativa 

Como ya se ha mencionado, las aulas –integradas o no– son escena-
rios para el encuentro y desencuentro de diversidad de estudiantes; 
están los que son considerados con nee –por excepcionalidad o por di-
ficultad–, los que han reiniciado el año escolar, los que vienen de otras 
ciudades, los que se reconocen como pertenecientes a comunidades 
indígenas, afro-descendientes, desplazados y extra-edad, entre otros. 
Es por esto que Inés Freyre (2011) citando a Pérez Gómez, afirma 
que la escuela puede representarse dinámicamente como un  “cruce de 
culturas donde se pueden identificar la cultura institucional, la cultura 
académica, la cultura crítica, la cultura experiencial y la cultura social”. 
Tal diversidad cultural, inevitablemente, influye en el proceso de ense-
ñanza aprendizaje, dado que estudiantes y docentes interactúan desde 
la base del capital cultural que poseen.

Tal cruce de culturas en el aula es evidenciable en la práctica peda-
gógica, en el proceso de aprender y enseñar donde sus actores interac-
túan desde la base cultural en que se desenvuelven; es así como el aula 
se convierte en un espacio de mediación cultural, donde niños, jóvenes 
y adultos (docentes) que interactúan -dinámicamente o no- pero inte-
ractúan, compartiendo y viviendo experiencias, emociones, gustos, an-
helos, problemáticas, sueños, normas, pautas de comportamiento, etc., 
aspectos que marcan las representaciones sociales que en este con-
texto se presentan y contribuyen a la construcción de habitus desde la 
interacción simbólica que se da en el aula.
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Por lo anterior, no es extraño descubrir que el aula resulta siendo un 
espacio de inclusiones y exclusiones que reflejan lo que se ha aprendi-
do en la familia, el colegio y/o a través de los medios de comunicación; 
es en este espacio multicultural donde se debe revisar las concepcio-
nes de inclusión que se manejan con el fin de atender la diversidad 
desde la práctica y desde una mirada más integral, no solo desde el 
concepto de nee tal y como lo expone Sánchez Arnáis (2003) “para 
entrar en un modelo curricular que ayude a los docentes a enriquecer 
su teoría y práctica, respecto de las formas en que deberían responder 
a las necesidades educativas de todos los alumnos/as”.

Al respecto, Melero (citado por Freyre 2011, p. 148) plantea que 
“... la educación Inclusiva es ante todo y en primer lugar una cuestión 
de Derechos Humanos y en segundo lugar es una actitud, un sistema 
de valores y creencias, no una acción ni un conjunto de acciones”; por 
lo que no es adecuado simplificar el concepto de inclusión al aula o al 
contexto educativo, ya que es una “idea transversal presente en todos 
los ámbitos: familia, escuela, sociedad” tal y como lo expone Freyre 
(2011, p. 148), lo que significa que en el compartir experiencias en el 
aula, los estudiantes dejan entrever el concepto de inclusión que han 
aprendido de sus padres, docentes, vecinos y demás miembros de la 
sociedad en su contexto barrial, local y nacional; como consecuencia 
del interaccionismo simbólico.

En lo anterior, es fácilmente identificable la presencia de la diversi-
dad en el aula y su significado en el proceso de inclusión, razón por la 
cual ahondaremos en ella a continuación.

III. El valor de la diversidad:
un sueño posible desde la política de inclusión 

En el portal de la unesco, se define la inclusión como un “movimiento 
orientado a transformar los sistemas educativos para responder a la 
diversidad del alumnado” y que por lo tanto es “... fundamental para ha-
cer efectivo el derecho a la educación con igualdad de oportunidades”; 
además se agrega que el proceso de inclusión “... está relacionado con 
el acceso, la permanencia, la participación y los logros de todos los es-
tudiantes, con especial énfasis en aquellos que por diferentes razones, 
están excluidos o en riesgo de ser marginados”.
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Desde la relación inclusión-diversidad, es inevitable hacer memo-
ria y referirse al conocido Informe Delors del año 1996, en el cual se 
plantea que “la educación encierra un tesoro”, y este tesoro tal vez sea 
la diversidad, la heterogeneidad y no la homogeneidad como algunos 
quisieran encontrar en el aula. Con tal afirmación se puede considerar 
que “la educación tiene una doble misión: enseñar la diversidad de la 
especie humana y contribuir a una toma de conciencia de las semejan-
zas y la interdependencia entre los seres humanos”, (oreal-unesco, 
2005, p. 26); lo que en otras palabras significa que es necesario que 
la escuela y la educación que en ella se orienta, permitan identificar la 
riqueza que encierra la diversidad.

Lo curioso es que el Informe Delors haya sido reconocido en su épo-
ca y tal vez en la actual, como una utopía para alcanzar los objetivos de 
la educación del siglo xx:

una utopía que nos guíe hacia un mayor entendimiento mutuo, hacia un mayor 
sentido de responsabilidad y hacia una mayor solidaridad, sobre la base de la 
aceptación de nuestras diferencias espirituales y culturales (Informe Delors).

Al plantearse como utopía, la diversidad resulta ser una tarea difícil; 
dado que su concepto, muchas veces es familiarizado con rupturas 
bruscas o preocupación al no saber exactamente como asumirla, e in-
cluso puede convertirse en barrera para el aprendizaje y la participa-
ción, es decir, factor de exclusión. 

Así que ante la diversidad sólo hay dos opciones: la primera, evadir-
la, desconocerla o ignorarla; y la segunda aceptarla como fuente poten-
cial de innovación y desarrollo

ello dependerá de la orientación y de la fuerza con que las políticas públicas 
y, [...] las políticas educativas se orienten a la construcción de un tejido social 
favorable a la discriminación o al pluralismo (orealc-unesco, 2005, p. 17).

Es decir, una política de inclusión donde la diversidad sea un factor 
fundamental para el reconocimiento del otro y la construcción de un 
“nosotros” como pares académicos o simplemente como compañeros 
de viaje.

Dado que con la integración educativa no se garantiza la aceptación 
ni el contacto (en términos de relación y unión) con el que es diferente, 
es importante
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que los países desarrollen políticas públicas orientadas al pluralismo cultural, 
al respeto por la diversidad cultural de todos los grupos que conforman la 
nación, sin pretender homogeneizarlos, ni permitir que unos discriminen 
o dominen a otros. En cada país, los grupos minoritarios debieran gozar de 
los mismos derechos y garantías que los miembros de las mayorías (orealc-
unesco, 2005, p. 17).

Así mismo, la convivencia en el aula es el resultado de la interacción 
cultural entre estudiantes y docentes; allí hay un objetivo común, des-
de el aprender. Aprender desde la diversidad encierra un gran valor, 
siempre y cuando ésta se entienda o se valore como un derecho; esto, 
como lo plantean las políticas interculturales, implica “... la convivencia 
en la diversidad”. Y aunque “la diversidad, si bien puede ser conflictiva, 
más que en un obstáculo puede transformarse en un motor de cambio 
y desarrollo” (orealc-unesco, 2005, p. 18) Cambio y desarrollo desde 
la política de inclusión, si en las aulas integradas se concibe de tal ma-
nera a la diversidad y el valor que encierra.

IV. Marcos generales y normativos de inclusión:
la política educativa y la política de inclusión 

Ya lo planteaba el Informe Delors: para alcanzar las metas de la edu-
cación del siglo xxi, es necesario que ésta tenga por objetivo “... ayu-
dar a comprender el mundo y a comprender a los demás, para com-
prenderse a sí mismo”, lo que de alguna manera fue expresado en la 
Declaración Universal sobre Diversidad Cultural como “alentar, a través 
de la educación, una toma de conciencia del valor positivo de la diver-
sidad cultural” (orealc-unesco, 2005).

Así mismo, el valor de la diversidad habla de la necesidad de una 
educación incluyente desde una política de inclusión clara y pertinen-
te; dado que para garantizar que las personas con diferentes identi-
dades culturales convivan aceptándose y respetándose mutuamente, 
es necesario el diseño e implementación de políticas que favorezcan 
la inclusión y la participación de todos los ciudadanos, tal y como se 
señaló en la Declaración Universal de unesco sobre diversidad cultural. 

En Políticas educativas de atención a la diversidad (orealc-unesco, 
2005), se plantea que “para comprender cómo las políticas educativas 
enfrentan el tema de la diversidad cultural y, por tanto, conocer cómo 
inciden o no en la generación de actitudes de “discriminación cultural” 
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5	 Portal educativo diseñado en Colombia por el Ministerio de Educación Nacional –men–.
6	 Ministerio de Educación Nacional –men–. Plan decenal 2006-2016: al tablero, capítulo iii: 

“Objetivos y metas del plan”.
	 Entre 1995 y 1996 surge el Plan decenal de educación, con la participación de diversos sec-

tores de la sociedad civil y cuyo objetivo fue constituirse en una política educativa de largo 
plazo, para acordar programas educativos para los siguientes 10 años y que trascendiera a 
los gobiernos de turno; “Se trata de involucrar al país entero para convertir a la educación 
en un propósito de todos y todas”.

o de “pluralismo cultural”, se requiere aclarar cuáles son las tensiones 
a que se ven abocadas estas políticas”; tales tensiones son: a) La perti-
nencia, b) La convivencia y, c) La pertenencia.

Con respecto a la pertinencia, que está relacionada con el eje de 
identidad cultural, además tiene que ver con la habilidad para respon-
der a lo que el mundo y la sociedad demandan pero sin desconocer lo 
local. De tal manera que la pertinencia: 

... implica el reconocimiento de las condiciones propias de cada niño, niña o 
joven que accede al sistema para atenderlo desde sus especificidades, condi-
ciones que incluyen sus ambientes sociales y familiares. Son los casos de los 
pueblos indígenas, las comunidades negras, desplazados, entre otros; o sus 
situaciones particulares por necesidades educativas especiales o porque sus 
proyectos de vida demandan propuestas educativas que los valoren.

En “Colombia Aprende”5, la pertinencia significa responder a las nece-
sidades y expectativas de los entornos, sean estos sociales, productivos 
o familiares. Se entiende entonces por educación pertinente aquella 
que está en condiciones de aportar a la transformación y desarrollo de 
las comunidades locales y nacionales, preparar para la inserción en el 
mundo del trabajo en la medida en que se articula con el sector pro-
ductivo y aportar a la construcción de un mundo más justo, más equi-
tativo y comprometido con el ambiente.

En este sentido, en Colombia en el Plan decenal6 2006-2016 se plan-
tean como lineamientos para la pertinencia, la convivencia y la perte-
nencia en materia de políticas educativas, lo siguiente:

Respecto a la pertinencia: afirmar la unidad e identidad nacional, dentro de la 
diversidad cultural; superar todas las formas de discriminación, y corregir los 
factores de inequidad que afectan el sistema educativo. 
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En torno al vector de la convivencia, el plan decenal planea: una educación al 
servicio del establecimiento de la democracia; el fomento de la participación 
ciudadana, y la construcción de la convivencia pacífica, y,

en cuanto a la promoción de la equidad o pertenencia educativa, se propone: 
asegurar que todas las instituciones de educación básica tengan la posibilidad 
real de proporcionar una educación completa y de calidad, ofrecer a todos 
los colombianos y colombianas una educación de calidad en condiciones 
de igualdad, Alcanzar una cobertura que permita la universalización de 
la educación básica, media, técnica, tecnológica y universitaria, infantil y 
preescolar, y la validación de conocimientos no escolarizados.

De igual forma, el Ministerio de Educación Nacional –men– plantea en 
su Plan dectorial que

la política de pertinencia se ha concebido para que el sistema educativo forme 
el recurso humano que pueda responder al reto de aumentar la productividad 
y competitividad del país. Para ello, en torno al desarrollo de las competencias 
laborales, se propone establecer propuestas flexibles que faciliten la movilidad 
de los estudiantes entre los diferentes niveles de formación y entre el sistema 
educativo y el mercado laboral. De forma particular se busca fortalecer y 
fomentar la educación técnica y tecnológica (Plan Sectorial 2006-2010).

La concepción de inclusión, planteada en el año 2000 en el Index for 
Inclusión de la unesco, como sistema para eliminar las barreras para el 
aprendizaje y la participación ya se encuentra contemplada en el Plan 
nacional decenal de educación 2006-2016 de Colombia, como uno de 
los criterios de pertinencia educativa, desde la estrategia de reformu-
lar los currículos para que respondan a su contexto, así:

Con el fin de asegurar una educación pertinente para la población vulnerable, 
los grupos y comunidades étnicas, la población rural dispersa y con necesi-
dades educativas especiales, se propone priorizar la inversión y dar apoyos 
pedagógicos, terapéuticos y tecnológicos que minimicen las barreras de 
aprendizaje, y promover la participación de la población vulnerable, con disca-
pacidades y talentos excepcionales, enfatizando en la atención a la primera 
infancia (men, 2008-2009, p.5).

Puntualizando, si desde la política de inclusión, los aspectos a tener en 
cuenta para considerar un sistema como incluyente son la pertinencia, 
la convivencia y la pertenencia es importante señalar que tales aspec-
tos deben ser transversales a todos los procesos realizados en las ins-
tituciones educativas y si esto es asi, al aplicar herramientas como las 
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planteadas por Index for Inclusión con indicadores como los estableci-
dos en dicha guía de autoevaluación, debe existir coherencia entre los 
resultados obtenidos en las dimensiones cultura, política y prácticas 
que posibiliten la toma de decisiones con respecto a los ajustes que 
requiera la institución, como entidad curadora de la inclusión.

Continuando con las tensiones a que se ven abocadas las políticas 
educativas: desde las tensiones de la convivencia, se hace referencia a 
responder los siguientes interrogantes

¿Hasta qué punto las políticas educativas son proactivas para enseñar a los 
estudiantes a resolver pacíficamente los conflictos que surgen cuando enfrentan 
posiciones diferentes? ¿Hay preocupación por diseñar políticas educativas sobre 
convivencia escolar, políticas que combatan los prejuicios raciales y la violencia 
escolar? ¿Cómo enfrentar los problemas propios de la convivencia humana, la 
superación de estereotipos y prejuicios que conducen a la intolerancia y a la 
discriminación social, étnica y cultural? (orealc-unesco, 2005, p. 19).

De igual forma habría que preguntarse hasta que punto, la escuela es 
un escenario donde se combate el prejuicio racial y donde se busca 
incorporar la diversidad cultural como un elemento dinamizador de 
aprendizajes, tal y como lo expone la orealc-unesco; o todavía per-
sisten en las prácticas pedagógicas y en la cultura de la escuela actitu-
des manifiestas y encubiertas de racismo y discriminación, –incluida la 
que pueden experimentan las poblaciones que al no pertenecer a una 
minoría son excluidas por éstas–.

En el taller regional preparatorio sobre educación inclusiva realiza-
do en Argentina, Gloria Calvo (2007, p. 4) reportaba que

El sistema educativo colombiano ha efectuado una apuesta para el logro de 
la inclusión educativa que abarca varias estrategias; ante todo, un énfasis en 
el aumento de la cobertura y una mayor eficiencia en el gasto. Los reportes 
oficiales para el año 2005 sitúan el promedio nacional para la educación 
básica en un 92% y para el 2010 se espera llegar al 100%.

En este sentido, para el año 2011 la Secretaría de Educación del Distrito 
–sed– reportaba un total de 8336 (tabla 46) estudiantes con nee inte-
grados a las aulas regulares de los colegios oficiales de las 20 locali-
dades de Bogotá, un porcentaje de participación de 41% (tabla 47) de 
mujeres en las ied, y un total de 44. 520 (tabla 36) poblaciones víctima 
del conflicto matriculados en colegios oficiales a 2011; 3536 de grupos 
étnicos –indígenas, negritudes y rom– (tabla 41) (sed, 2011).



Ingrid Marisol Ramírez Rodríguez

25

Tabla 46
Matrícula del sector oficial de Bogotá por localidad y tipo de discapacidad, año 2011

Fuente: Anexo 6 A Resolución men 2011 -Sistema de matrícula sed, fecha de corte: febrero 11 
de 2011- Cifras preliminares.
Elaboración y cálculos: Oficina Asesora de Planeación - Grupo Estadística

Tabla 36
Bogotá Matrícula oficial de la localidad víctima de conflicto por nivel de escolaridad 

año 2001

Tabla 41
Bogotá Matrícula oficial según grupo étnico y tipo de colegio, año 2001

Fuente: Anexo 6 A Resolución men 2011 -Sistema de matrícula sed, fecha de corte: febrero 11 
de 2011- Cifras preliminares.
Elaboración y cálculos: Oficina Asesora de Planeación - Grupo Estadística

Fuente: Anexo 6 A Resolución men 2011 -Sistema de matrícula sed, fecha de corte: febrero 11 
de 2011- Cifras preliminares.
Elaboración y cálculos: Oficina Asesora de Planeación - Grupo Estadística
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Tabla 46
Matrícula del sector oficial de Bogotá por localidad y género, año 2011

De igual forma, en una ficha estadística de la alcaldía de Bogotá (2012 
se reporta que “los importantes logros en aumento de cobertura e in-
clusión social han llevado a que exista una importante diversidad de 
población en los colegios que acogen a escolares en extraedad, a po-
blación víctima de conflicto, a población en condición de discapacidad, 
y otros grupos vulnerables”, y además, se reconoce que “... no siempre 
los colegios cuentan con las herramientas para reconocer esa diversi-
dad, convertirla en una oportunidad pedagógica y lograr la integración 
educativa de estas poblaciones”. El reconocimiento de tal problemática 
plantea la necesidad de transformar la cultura, organización y las prác-
ticas educativas en las ied con el fin de lograr la inclusión de todas las 
poblaciones. 
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Así mismo, la necesidad de diagnosticar las ied integradoras y 
acompañarlas en el proceso de reconocimiento del valor que encierra 
la diversidad para avanzar en materia de inclusión educativa, esta ex-
presado en la alternativa 2 en la ficha estadística de la alcaldía de Bo-
gotá, de la siguiente manera:

Generar estrategias pedagógicas para que en los colegios se consoliden 
propuestas de inclusión escolar y de reconocimiento de la diversidad como 
componentes centrales de la calidad educativa. El desarrollo e implementación 
de estas estrategias de inclusión requiere la construcción de herramientas 
conceptuales y metodológicas para reconocer y asumir la diversidad dada 
por diferentes factores como edad, cultura, género, etnia, condición de 
discapacidad o situación vulnerable. Lo anterior en el marco de la vivencia de 
los derechos humanos (Alcaldía de Bogotá, 2012).

Y aunque las cifras revelen logros en materia de cobertura, es lamen-
table reconocer que la gran sacrificada ha sido la calidad educativa, ya 
que como lo reporta Calvo (2007, pp. 9 y 32) “... teniendo en cuenta 
que uno de los fines del Estado es la erradicación de la pobreza, se 
han empleado estrategias de cobertura, a costa de la calidad en la edu-
cación”; razón por la cual esta investigadora caracteriza la educación 
inclusiva Colombiana así: “buenas normativas, comunidad académica 
ilustrada y dificultades para lograr un país donde todos y todas tengan 
una educación de calidad”. Educación de calidad que no va conseguirse 
si continúa viéndose a la escuela como institución reproductora, faci-
litadora de políticas de estado y no como la institución que nació para 
posibilitar la construcción de conocimiento y su socialización para la 
resignificación del yo de cada individuo, en un entorno enriquecedor y 
formador desde valores y actitudes ciudadanas que son consecuencia 
de la política y cultura que sus actores promueven. 

V. Aproximaciones al índice de inclusión

El índice de inclusión es una herramienta diseñada por la unesco y 
puesto al servicio de las instituciones educativas desde el año 2000, con 
el propósito de que éstas contarán con una guía o instrumento para au-
toevaluarse y desarrollarse en su proceso de inclusión escolar; esta serie 
de materiales incluyen indicadores para evaluar el estado de las institu-
ciones en las dimensiones de culturas, políticas y prácticas inclusivas.
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Los indicadores de inclusión representan una formalización de as-
piraciones con las que se compara la situación existente en el centro, 
para poder llegar a establecer determinadas prioridades de mejora, 
(Ainscow y Booth, 2000); en este sentido, los indicadores constituyen 
un rastro, señal o indicio de cumplimiento de un determinado factor 
o variable, el cual por ejemplo desde el punto de vista de la inclusión 
debe tener relación con las prácticas, la cultura y la política inclusiva 
de la institución.

En este sentido, los indicadores “... se visualizan como el conjunto de 
características que un sistema, una institución educativa, debe tener a la 
luz del conocimiento actualizado para proponer una forma de brindar 
la educación para todos sus estudiantes”; es decir, los indicadores de in-
clusión desde las dimensiones propuestas por el Index for Inclusión per-
miten determinar características propias de la institución por medio de 
las cuales busca materializarse y hacer posible el derecho a la educación.

Para los organizadores del sitio web, Educación Inclusiva [en línea], 
los indicadores definen un ideal, muestran una visión acerca de lo que 
las comunidades educativas deben propender en la búsqueda de ofre-
cer una educación de calidad para garantizar una mejor calidad de vida 
a sus ciudadanos, con énfasis en aquellos que presentan nee por su 
condición de discapacidad.

En esta investigación, los indicadores establecidos son determinan-
tes a la hora de evaluar el estado de las instituciones educativas distri-
tales de la ciudad de Bogotá, en lo que respecta a la inclusión; e identi-
ficarlos o visibilizarlos es un aspecto importante para las instituciones 
educativas pues les permitirá tomar decisiones que redunden en me-
jores condiciones para los estudiantes en materia de calidad educativa. 

Continuando con el Index for Inclusion, estos materiales fueron so-
metidos a prueba piloto en seis centros educativos de primaria y se-
cundaria de Inglaterra durante los años 1997 y 1998, posteriormente 
se aplicó en 17 centros educativos lea (Autoridades Locales de Educa-
ción) de este mismo país, en los años 1998-1999; dichas experiencias 
arrojaron como resultado la versión escrita del Index que se propone 
para uso en todos los demás países, ya que los centros que participa-
ron de las dos versiones piloto argumentaron “que esta propuesta les 
ayudó a concienciarse acerca del sentido de la inclusión y a centrarse 
en factores educativos, que de otra forma, se les podrían haber pasado 
por alto” (Booth y Ainscow, 2000, p. 20).
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El Index for Inclusión establece aspectos tan importantes, como el 
dejar de emplear el concepto de nee, dado que sus autores consideran 
que “el enfoque con el que se asocia tiene limitaciones como modelo 
para resolver las dificultades educativas y puede ser una barrera para 
el desarrollo de prácticas inclusivas en los centros educativos” pues 
su uso “se centra en las dificultades de un grupo de alumnos y puede 
no reconocer las dificultades que existen en otros; y “refuerza en los 
docentes la creencia que la educación de los alumnos agrupados como 
nee son responsabilidad de los especialistas” (Ainscow y Booth, 2000, 
p. 21) y sustituirlo por el de barreras para el aprendizaje y la participa-
ción, concepto que en el Index se considera que

... surge de la interacción entre los estudiantes y sus contextos; las personas, 
las políticas, las instituciones, las culturas y las circunstancias sociales y 
económicas que afectan a sus vidas (Ainscow y Booth, 2000, p. 8).

Identificar las barreras para el aprendizaje y la participación es una 
forma o un punto de partida para que la escuela vuelva a ser un espacio 
o escenario de protección, dado que en los espacios protectores “... los 
factores protectores nos resguardan del riesgo, neutralizan el riesgo, 
pero no significa que la persona esté inmune al riesgo, por lo cual no 
necesitaría desarrollar resiliencia” Ines Freyre (2011), lo que significa 
que el reconocimiento de barreras para el aprendizaje y la participa-
ción puede ser un indicio de necesidades a atender y que el desconoci-
miento de las mismas, puede constituirse en nuevos factores de riesgo. 

Por otro lado

la adquisición y el desarrollo de estas habilidades de protección durante la 
infancia y adolescencia, requiere sin duda, la intervención y el apoyo de los 
adultos como la madre, el padre, la familia extensa y los maestros(as) (Inés 
Freyre, 2011).

Es por esto que son los adultos, en las instituciones educativas, quienes 
tienen la responsabilidad de identificar y posibilitar el desarrollo de 
tales habilidades siempre en beneficio de todos y todas las estudiantes, 
para lo que indudablemente es importante previamente tener conoci-
miento de sus capacidades y limitaciones, sin decir que esto sea exclu-
sivo de las poblaciones con nee.

Así, es importante tener claro que nee no es sinónimo de discapaci-
dad, dado que un individuo puede tener una discapacidad y no por eso 
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necesitar un apoyo educativo, o bien no tener discapacidad pero por 
sus condiciones sociales, económicas o culturales requerir de apoyos 
específicos para acceder a la educación, de ahí que este concepto haya 
sido replanteado en el Index for Inclusión por el de barreras para el 
aprendizaje y la participación. 

Finalmente y dado que Marchesi expone que la integración no es 
un fin sino un medio para lograr la igualdad de derechos entre todas 
las personas; al respecto, Tapia, plantea (p. 59) que las barreras u obs-
táculos para lograr tal igualdad, “... dependen de la organización y es-
tructura de cada contexto sociocultural, la integración,” de tal manera 
que “... la integración como medio para conseguir dicha finalidad se tra-
duce en un proyecto que toma diferentes formas en cada país, ciudad 
y en cada escuela en particular”, lo que reafirma la intención que gestó 
el Index con respecto a la necesidad de que las instituciones integrado-
ras se autoevalúen en el proceso de inclusión, de tal manera que per-
manentemente se estén revisando, hasta que punto sus políticas, sus 
prácticas y su cultura promueven la igualdad de oportunidades para 
todas las personas.

VI. La interacción en el aula integrada

La integración como primer paso a la inclusión educativa, es un proce-
so con el cual se espera “evitar cualquier tipo de discriminación, gra-
cias al cambio progresivo de concepciones y prácticas con las que las 
mismas instituciones educativas pudieron favorecer más la discrimi-
nación y la exclusión” (Calvo, 2007). Y se habla de cambio progresivo 
en concepciones y prácticas dado que desde la escuela el imperativo 
en el establecimiento de las relaciones sociales es el Interaccionismo 
Simbólico, (concepto creado por Blumer en 1937, desde la perspectiva 
microsociológica7) desde el cual se propone explicar la interacción en 
el individuo y en los grupos; como sucede en las aulas integradas con 
la interacción entre individuos sordos y oyentes.

7	 La microsociología, es aquella que determina el establecimiento de los pequeños grupos 
sociales, mientras que la macrosociología, hace referencia a lo mismo, pero en la sociedad 
entera. Lo importante a resaltar es que macrosociología y microsociología no son com-
prensibles la una sin la otra.
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Ya que en el interaccionismo simbólico, el individuo es el aspecto 
prioritario como ser social que vive interactuando con otros individuos 
o grupos sociales, el aula resulta ser un escenario interesante para eva-
luar el estado de las prácticas pedagógicas y los indicadores en ellas, 
que determinan si, las relaciones que allí se establecen son inclusivas 
o exclusivas.

Se puede decir que es la cultura en el aula, la que permite evidenciar 
la evolución de los sujetos como individuos a sujetos sociales, en este 
sentido y de acuerdo a los planteado por Rizo (2011, p. 8)

La cultura y el aprendizaje humanos se realizan mediante la comunicación, o 
interacción simbólica, por la que cada ser humano adquiere el propio sentido 
del ser, su carácter e identidad [...] La interacción simbólica –la comunicación– 
es el medio por el cual se realiza la socialización humana que acompaña toda 
la vida del ser social.

Dado que el interaccionismo simbólico –I. S.– enfatiza en la interacción 
de los individuos a través del uso de símbolos, especialmente del len-
guaje, resulta interesante evaluar este fenómeno en las aulas integra-
das donde la comunicación es mediada por el intérprete y por el domi-
nio o no de la lengua de señas colombiana –lsc–, es decir deja de ser 
un proceso netamente oral. De igual forma es importante determinar 
la incidencia de este proceso comunicativo, en la construcción de sig-
nificados tan específicos como los propios de una disciplina, como es 
por ejemplo las ciencias naturales. Ya que es a través de los símbolos y 
significados como los seres humanos logramos comprender el mundo, 
porque “los sujetos interactúan y se comunican, y de estas situaciones 
de interacción obtienen las señales necesarias para comprender la rea-
lidad”, esto en palabras de Rizo, (2008) [en línea].

Ahora, para Schütz (citado por Rizo, 2008), “la configuración par-
ticular del sujeto está determinada por la intersubjetividad, que cons-
tituye una característica esencial del mundo social. El aquí  se define 
porque se reconoce un allí, donde está el otro. El sujeto puede percibir 
la realidad poniéndose en el lugar del otro, y esto es lo que permite al 
sentido común reconocer a otros análogos al yo”; Esta puede ser la cla-
ve en las aulas integradas, para lograr una educación inclusiva, donde 
se reconozca el valor de la diversidad y por ende el del otro, indepen-
dientemente de que sea sordo o no.
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Precisamente, la diversidad en el aula es lo que hay que rescatar en 
las instituciones integradas, porque ésta se constituye en un tesoro, 
que visto desde el interaccionismo simbólico enriquece al sujeto y a su 
construcción de significados, porque desde un ambiente heterogéneo 
como el que se vive en este tipo de aulas es donde el individuo tiene 
mayores opciones de reconocerse desde el reconocimiento del otro y 
así mismo interactuar con diversidad de símbolos.

El fenómeno social de las aulas integradas también puede ser inter-
pretado desde la perspectiva de Erving Goffman, quién se propuso 
comprender el mundo de las instituciones desde el nivel macro hasta 
el nivel micro, es decir, el de las percepciones, impresiones y actuacio-
nes de los individuos, que a la vez están mediadas por el habitus. 

Para Bourdieu, 

El habitus como sistema de disposiciones en vista de la práctica, constituye el 
fundamento objetivo de conductas regulares y, por lo mismo, de la regularidad 
de las conductas. [Es por esto que] podemos prever las prácticas [...] 
precisamente porque el habitus es aquello que hace que los agentes dotados 
del mismo se comporten de cierta manera en ciertas circunstancias (1987) 
[en línea].
 

Este aspecto, nos permite ver el aula integrada como un escenario di-
verso en el cual es posible prever que los sujetos, con el paso del tiempo, 
describan comportamientos característicos de las relaciones estableci-
das; como por ejemplo, ser más abiertos a la hora de exigir equidad en 
el trato y en el ejercicio de sus derechos, pues comprende desde el otro, 
lo que significa ser discriminado o estar en situación de vulnerabilidad. 
Tal interacción permite la construcción de una cultura en el aula inte-
grada que es diferente a la que se establece en un aula regular.

En este sentido, para la población sorda integrada su habitus como 
esquema determina la cultura en la que se desenvuelven desde la lsc 
como primera lengua, y desde el español como segunda lengua, y como 
medio de comunicación con los oyentes, y con su habitus de oyentes. 
Lo ideal desde la inclusión es que ese sistema de pensamientos, per-
cepciones y acciones –habitus– sean característicos de la cultura de in-
clusión que se desarrolle en las aulas integradas, asi como lo planteaba 
Bourdieu, el habitus como “sistema de esquemas interiorizados que 
permiten engendrar todos los pensamientos, percepciones y acciones 
característicos de una cultura, y sólo a éstos”.
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Partiendo del análisis de la realidad propuesto por Goffman, el cual 
se adquiere desde el conocimiento de los niveles macro y micro, y de 
acuerdo a lo planteado por Rizo (2011), logra explicar elementos de 
las actuaciones individuales, se puede decir que es útil para compren-
der el habitus imperante en las aulas integradas de población sorda 
con oyente y de esta manera acercarse a la comprensión del individuo. 

Por otro lado, los procesos de enseñanza aprendizaje a partir de las 
prácticas pedagógicas ocurren generalmente en el aula –independien-
temente de que esta en algunas ocasiones reciba el nombre específico 
de laboratorio, salón de audiovisuales, o biblioteca– porque el punto 
es que hay que trascender o evolucionar en el concepto de aula y dejar 
de ser más que habitaciones en las que se enseña, para convertirse en 
espacios de interacción cultural, donde las experiencias de aprendiza-
je y las dinámicas de interacción que en ellas se generan, permitan la 
confrontación y construcción de capital cultural de forma individual y 
colectiva.

Y aunque, la sociedad establece medios para categorizar a las perso-
nas, como lo plantea Goffman (2006), es decir los rotula introducien-
do categorías como las de “normales y discapacitados” o “desacredita-
dos y desacreditables”, la diferencia radical esta en el papel que juega 
el docente en la generación de prácticas pedagógicas que posibiliten 
la construcción de conocimiento y por ende la de capital cultural in-
dependientemente de la capacidad del individuo y más bien haciendo 
uso productivo del interaccionismo simbólico que se da en el aula y del 
habitus de sus integrantes. 

VII. Significado de inclusión desde esta investigación

El término inclusión nace en la pedagogía clásica hacia 1809. Y comen-
zó a aplicarse o a usarse a partir de la constitución de los sistemas edu-
cativos nacionales de la revolución francesa y su expansión tanto en 
Europa como en América.

En Colombia, el concepto nace a partir de la abolición de la esclavi-
tud en la década de los años 50 en el siglo xix, y tomando fuerza entre 
1990 y 2000. Para definir la inclusión primero se hace necesario con-
cebirla como un proceso que puede iniciar cuando se decide integrar 
a población con nee al aula, y que puede representarse como en el si-
guiente gráfico:
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El gráfico anterior permite reconocer cada una de los procesos que hay 
que cubrir desde la exclusión hasta la inclusión; estos son: 1. Exclusión; 
2. Segregación; 3. Integración y 4. Inclusión.

Al respecto, se han planteado constructos de inclusión, como los si-
guientes:

Inclusión se refiere a la

oportunidad que se ofrece a la persona en situación de vulnerabilidad para 
participar plenamente en todas las actividades: educativas, de empleo, consumo, 
recreativas, comunitarias y domesticas que tipifican la sociedad del día a día 
(Red Educativa Colombia Aprende, men, diapositivas).
 

La inclusión en Colombia se define como la posibilidad que tienen las 
personas de acceder a los bienes y servicios de la sociedad; es decir, 
de los sistemas sociales, religiosos, educativos, económicos, políticos, 
culturales, científicos y jurídicos.

Con el fin de no quedarse solamente en el acceder, la inclusión, como 
lo planteó la unesco en el año 2005, tiene que ver con “el proceso de 
identificar y responder a la diversidad de las necesidades de todos los 
estudiantes a través de la mayor participación en el aprendizaje, las 
culturas y las comunidades y reduciendo la exclusión en la educación”.

Con respecto al concepto de inclusión que se manejará en la presen-
te investigación, se basa en el planteado por Booth y Ainscow (2000) 
en el Index for Inclusión y Plancarte (2010).
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Entonces, entenderemos inclusión como un “conjunto de procesos 
orientados a eliminar o minimizar las barreras que limitan el apren-
dizaje y la participación de todo el alumnado”, o de acuerdo a como lo 
plantea Plancarte al citar a los autores del Index: la inclusión es

... un conjunto de procesos orientados a aumentar la participación de los 
estudiantes en la cultura, los currículos y las comunidades de las escuelas”, 
dado que al formular asi el concepto de inclusión, se la relaciona [...] con el 
acceso, la participación y logros de todos los alumnos, con especial énfasis en 
aquellos que están en riesgo de ser excluidos o marginados (2010, p. 148).

Concebido de esta manera, el concepto de inclusión tiene que ver con 
reconocer que en la diversidad cada persona es única por lo tanto la 
política de inclusión debe estar dirigida a identificar y atender la di-
versidad de necesidades que tienen los estudiantes en la escuela por lo 
cual las prácticas, la política y la cultura institucional son inclusivas si 
además, buscan minimizar o reducir las barreras que se den para par-
ticipar y aprender. En este sentido, la educación inclusiva, de acuerdo a 
lo expresado por Cedeño (2007), es el “vehículo para alcanzar la meta 
de educación para todos”; tal y como se planteo en la declaración de 
Salamanca; donde además de introducir a los estudiantes con NEE a 
las aulas regulares se buscaba que estos gozaran del derecho a la edu-
cación en condiciones de equidad.

Así mismo, Salazar (citado por Bernal, 2007) plantea que la inclu-
sión educativa

implica entonces, desarrollar procesos para aumentar la participación de los 
estudiantes y reducir su exclusión de la cultura, del currículo y de la vida de la 
escuela, lo que conlleva a reestructurar la cultura, las políticas y las prácticas de 
los colegios, para que puedan atender a la diversidad de todos los estudiantes

Y es precisamente en este sentido que el Index for Inclusion aborda este 
concepto, ya que las dimensiones que permite evaluar son la cultura, la 
política y las prácticas inclusivas.

Finalizando, es importante puntualizar que desde el concepto de 
inclusión que se manejó en esta investigación se contempla a la diver-
sidad de poblaciones: etnias, población en discapacidad, pobreza y/o 
desplazamiento, extraedad, con capacidades excepcionales, etc.; y que 
una escuela incluyente es aquella que está obligada a ser abierta, acce-
sible, pertinente y a realizar las adaptaciones necesarias para cada uno 
de los sujetos, razón por la cual se fundamenta en la identificación de 
los indicadores de inclusión desde la práctica pedagógica.





Capítulo segundo
Marco metodológico

I. Enfoque metodológico

La investigación se desarrolló bajo el enfoque explicativo propio de la 
metodología cuantitativa y corresponde a un estudio transeccional o 
transversal, (Hernández, Fernández y Baptista, 2010, p. 151) dado 
que solo se recolectaron datos en un único momento. El diseño es de 
tipo no experimental, pues las variables no fueron objeto de manipu-
lación y los datos se observaron y tomaron de su ambiente natural, 
donde ya ocurrieron sus causas y efectos.

La profundidad es del tipo descriptivo, ya que no hay estudios ante-
riores que especifiquen el trabajo en un área disciplinar como lo pre-
tendió hacer el presente estudio, desde las ciencias naturales. 

La investigación permitió realizar un diagnostico del estado de las 
prácticas pedagógicas en el Colegio San Francisco ied, tomándose ésta 
como una institución integradora tipo, y determinar si éstas son in-
clusivas; fue como fotografiar la realidad de esta institución educativa, 
aportando elementos para tomar decisiones o para ahondar en este 
tipo de investigación en otras ied integradoras que en su camino a la 
inclusión requieren realizar procesos de autoevaluación como el plan-
teado por el Index for Inclusion.

Para esto se determinaron las frecuencias en las respuestas de los 
estudiantes, –tanto sordos como oyentes– y docentes en relación a las 
preguntas seleccionadas y que le apuntaban a determinar los 17 indi-
cadores establecidos desde el Índice de Inclusión para la dimensión 
prácticas inclusivas en sus secciones “orquestar el proceso de aprendi-
zaje” y “movilizar los recursos”.

Desde la sección “orquestar el proceso de aprendizaje” se cuenta 
con 12 indicadores que buscan determinar aquellas acciones que des-
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de el aula se realizan con el fin de organizar y prever todos aquellos 
aspectos que influyen en el proceso enseñanza-aprendizaje y que por 
lo mismo pueden ser considerados como un rastro, huella o evidencia 
del tipo de práctica pedagógica y así determinar si es de tipo incluyente 
o excluyente; para lograr esto último es muy importante poder identi-
ficar si esto se da en condiciones de equidad y respecto y qué sentido 
se le da a la diferencia con el fin de garantizar el derecho a la educación 
de calidad desde la política de inclusión educativa.

Los indicadores de la sección “movilizar recursos” son cinco (5) y 
están relacionados con el conocimiento que tienen tanto estudiantes 
como docentes de los recursos con que cuentan en la institución edu-
cativa para hacer de la experiencia de aprender un proceso dinámico 
y activo para todos. Desde el Index, la evaluación de esta sección tiene 
como fin animar a las instituciones educativas a considerar los recur-
sos materiales y humanos que están infra-utilizados en ese momento 
pero, sin embargo que podrían organizarse para mejorar el aprendiza-
je y la participación de los estudiantes.

Aunque se trató de un estudio cuantitativo, y dado el carácter no nu-
mérico de los indicadores el estudio intentó ir más allá de las cifras, a 
interpretar lo que éstas reflejan, dado que son el resultado del proceso 
de interacción simbólica entre los actores, en el aula, del proceso de 
enseñanza aprendizaje. 

II. Muestra y sujetos de estudio 

La unidad de análisis seleccionada para efectos de esta investigación es 
el aula integrada de una institución educativa distrital de la ciudad de 
Bogotá. Al respecto y dado que la institución San Francisco ied cuenta 
con un (1) aula integrada por grado, entonces los sujetos a quienes se 
les aplicó el instrumento se seleccionaron de las seis (6) aulas integra-
das en total que hay en la institución, a saber 604, 704, 804, 904, 1003 
y 1103.

Dichas aulas fueron seleccionadas dado que son aquellas en las cua-
les confluyen estudiantes sordos y oyentes como estrategia de inte-
gración educativa específica de la institución educativa San Francisco 
ied. Se considero aplicar el instrumento a estudiantes sordos y oyentes 
de las seis aulas mencionadas sin tener en cuenta su antigüedad en la 
misma, debido a que se pretendía establecer indicadores de inclusión 
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desde la práctica pedagógica, lo que de existir en la institución debe ser 
una característica desde los grados iniciales hasta culminar la ense-
ñanza media; esto, tal y como se busca determinar desde el tercer ob-
jetivo de esta investigación, deben ser un reflejo de la política y cultura 
que prima en la institución siendo o no inclusiva.

Para el caso de la selección de estudiantes oyentes, se procede a to-
mar como referente lo planteado en el documento Guía y herramienta 
de educación inclusiva del Ministerio de Educación Nacional –men– 
(2008); por lo tanto se aplicó muestreo probabilístico del tipo aleato-
rio simple; en el cual la selección de la muestra se establece siguiendo 
el criterio estadístico del nivel de confiabilidad del 95%, con un error 
máximo aceptado del 8%, el porcentaje estimado de la muestra será del 
50%; datos que al ser insertados en el Programa StatsTM (Hernández, 
et al., 2010, p. 179) arroja un tamaño de muestra de 85,79 estudiantes 
oyentes, que luego fueron seleccionados por el método de tómbola de 
manera equitativa (Hernández, et al., 2010, p. 183).

Para el caso de los estudiantes sordos de las 6 aulas integradas y do-
centes, también se tomó como fundamento las recomendaciones del 
documento del men, “en poblaciones relativamente pequeñas (meno-
res de 50) se recomienda cubrir la totalidad de la población”, (men, 
2008) razón por la cual, se aplicó el cuestionario a la totalidad de estu-
diantes sordos (22) y docentes (4) de la institución.

Por lo anterior y en concordancia con los objetivos planteados se 
seleccionaron 112 individuos en total distribuidos así: 86 estudiantes 
oyentes (seleccionadas de cada una de las 6 aulas integradoras), 22 
estudiantes sordos y 4 docentes del área de ciencias naturales (2 de 
biología, 1 de física y 1 de química). 

III. Técnicas de recolección de información

Con el propósito de recoger la información se decidió utilizar los cues-
tionarios 1 y 2 del Índice de Inclusión de la unesco adaptados al contex-
to y disciplina en estudio, tomando únicamente los indicadores que co-
rresponden a la dimensión prácticas inclusivas, secciones “orquestar 
el proceso de aprendizaje” y “movilizar los recursos” (en total son 17 
indicadores y 53 preguntas); dichos cuestionarios fueron sometidos a 
la revisión por jueces para validarlos en contenido, de acuerdo con los 
objetivos de la investigación.
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Los cuestionarios 1 y 2 que se aplicaron a la muestra de la población 
objetivo, están compuestos por ítems o preguntas que se responden 
empleando la escala: siempre, casi siempre, algunas veces, no sé y no 
se hace (tipo Likert)8.

Es importante mencionar que no se tomaron las dimensiones de 
cultura y políticas inclusivas del Index for Inclusion, dado que el objeti-
vo es identificar indicadores de inclusión, desde la enseñanza-aprendi-
zaje de las ciencias naturales, es decir indicadores de prácticas inclusi-
vas; y porque en el mismo documento se menciona que éstas deben ser 
un reflejo de las culturas y políticas inclusivas que movilicen la institu-
ción, esto de acuerdo a lo expuesto por Booth y Ainscow (2000, p. 61).

IV. Validación del instrumento

El instrumento fue sometido a validación por medio de la evaluación 
de cuatro jueces expertos, en el campo educativo dos de ellos, y en el 
tema de inclusión los otros dos. Esto permitió realizar un análisis de 
cada uno de los cuestionarios (el número uno para docentes y el nú-
mero dos para estudiantes) a partir de la definición de elementos que 
los hicieran más entendibles y acorde al lenguaje de los estudiantes 
a la vez que fueran pertinentes a los objetivos establecidos desde la 
investigación.

El cuestionario número dos, también fue sometido a prueba piloto 
con los estudiantes de grado quinto de aula integrada; con todos estos 
elementos se realizó el correspondiente ajuste al instrumento acogien-
do las sugerencias y recomendaciones de los jueces y lo identificado 
desde el pilotaje.

V. Técnica de análisis de la información

Con el fin de analizar la información recolectada con los cuestionario 1 
y 2, se hizo uso de las técnicas de estadística descriptiva como son los 
cálculos de frecuencias, y algunas medidas de tendencia central (me-

8	 La escala ha sido modificada del original, con el fin de hacerla más cercana al lenguaje 
de los sujetos que participan en la investigación. Originalmente eran: “completamente de 
acuerdo”, “de acuerdo”, “en desacuerdo”, “necesito más información”.
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dia, mediana y moda); todo esto con respecto a la dimensión C del Index 
for Inclusion de la unesco: prácticas inclusivas, y sus correspondientes 
indicadores para las secciones “orquestar el proceso de aprendizaje” y 
“movilizar los recursos”. Lo anterior se hace para conocer la frecuencia 
en las respuestas de cada sujeto para las preguntas asignadas a cada 
indicador.

Con el fin de facilitar el procesamiento de la información se usaron 
los siguientes códigos:

Siempre	 =	 5
Casi siempre	 =	 4
Algunas veces	=	 3
No sabe	 =	 2
No se hace	 =	 1

Posteriormente se procedió a representar gráficamente estos resultados, 
mediante tablas de datos y diagramas de barras o diagramas de sectores.





Capítulo tercero
Análisis e interpretación de la información

En este capítulo se presentarán los resultados y la interpretación de los 
mismos elaborándose un análisis a partir de información pertinente 
para determinar cuáles fueron los indicadores de inclusión más sobre-
salientes en las aulas integradas con población sorda en una ied de la 
ciudad de Bogotá.

El análisis es descriptivo con base en los resultados una vez fueron 
tabulados usando el sistema spss. Este análisis involucra a los siguien-
tes actores sociales:

Estudiante

Considerado como el actor principal del proceso educativo y a quién 
va dirigido el servicio educativo. Dado el carácter de institución inte-
gradora se encuentra dos tipos de estudiante: estudiante oyente y es-
tudiante sordo.

Estudiante oyente: es aquel cuya capacidad auditiva se encuentra 
dentro de los parámetros normales. 

Estudiante sordo: es aquel cuya capacidad auditiva presenta algún 
daño a nivel del oído medio o interno, ya sea de tipo adquirido o con-
génito; por lo que se puede encontrar estudiantes hipoacúsicos o con 
sordera profunda. Son usuarios de la lengua de señas colombiana -LSC- 
como primera lengua. 

A este grupo de estudiantes (en total 108) se les solicitó contestar 
el cuestionario n.° 2, en el cual debían contestar 53 preguntas relativas 
a la forma como se llevan a cabo las clases de ciencias naturales y los 
recursos con que cuenta la institución para este servicio. 

43
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Docentes

Son quienes direccionan el proceso de enseñanza-aprendizaje. Para el 
caso se les solicitó contestar el cuestionario n.° 1 que consta de 53 pre-
guntas, dirigidas a identificar indicadores de prácticas inclusivas desde 
la forma como se realizan las clases y los recursos con que se cuenta.

Lo que nos interesa rescatar de estos resultados es que de los 17 
indicadores en estudio, 12 son de pleno cumplimiento y son los corres-
pondientes a la sección orquestar el proceso de aprendizaje; en tanto 
los cinco indicadores de la sección movilizar recursos son el resultado 
de respuestas muy heterogéneas que no sólo impiden determinar la 
prevalencia del indicador sino que son prueba o señal de la necesidad 
de revisar y afianzar una política de inclusión en la institución que sea 
transversal a todos sus procesos y por ende se pueda hablar de una 
cultura institucional.

INFORMANTES CLAVES  

Protocolo de análisis

Estudiantes Docentes
Sordos

22 estudiantes en total se-
leccionados de las seis au-
las integradas del colegio 
San Francisco ied.

Oyentes
86 estudiantes en total, 
seleccionados de forma 
aleatoria simple, de las 
seis aulas integradas del 
colegio San Francisco ied.

4 docentes en total; todos 
del área de ciencias natu-
rales; con diferentes años 
de experiencia en aula in-
tegrada. 
2 docentes de biología
1 docente de química
1 docente de física
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FUENTE DE OBTENCIÓN DE DATOS  

Cuestionario n.° 1 Cuestionario n.° 2
Aplicado a cuatro (4) docentes de cien-
cias naturales.
Consta de 17 indicadores y 53 preguntas
que corresponden a la dimensión prác-
ticas inclusivas, secciones “orquestar el 
proceso de aprendizaje” y “movilizar los 
recursos”. Adaptados al contexto y dis-
ciplina de estudio de lo planteado en el 
Index for Inclusion.

Aplicado a 108 estudiantes (22 sordos y 
86 oyentes).
Consta de 17 indicadores y 53 preguntas
que corresponden a la dimensión prác-
ticas inclusivas, secciones “orquestar el 
proceso de aprendizaje” y “movilizar los 
recursos”. Adaptados al lengua de los es-
tudiantes, contexto y disciplina de estudio 
de lo planteado en el Index for Inclusion.

A continuación se presenta la interpretación y análisis de la informa-
ción recolectada en los cuestionarios 1 y 2 con el fin de determinar los 
indicadores de inclusión que sobresalen en las aulas integradas desde 
el proceso de enseñanza aprendizaje de las ciencias naturales en una 
ied de la ciudad de Bogotá.

Como los cuestionarios están compuestos por tres (3) preguntas en 
promedio para cada indicador se decidió tabular la información em-
pleando el programa spss tanto para cada una de las preguntas como 
para el conjunto de preguntas correspondientes a cada indicador; sien-
do esta última información la que permitió acceder al objetivo trazado 
para determinar los indicadores de inclusión que prevalecen o sobre-
salen en las aulas integradas.

La siguiente información resulta de las interpretaciones y análisis a 
las respuestas que dieron los docentes y estudiantes, tanto sordos como 
oyentes, a las diferentes preguntas formuladas en relación con la dimen-
sión prácticas inclusivas y sus secciones orquestar el proceso de apren-
dizaje y movilizar los recursos, propuestas desde el Index for Inclusion.
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I. Sección orquestar el proceso de aprendizaje

A. Indicador C.1.1. Las unidades didácticas
responden a la diversidad de los alumnos

Total Sordo Oyentes
R/tas Col% R/tas Col% R/tas Col%

No se hace

No sé

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

5

7

60

121

131

324

1,5%

2,2%

18,5%

37,3%

40,4%

100,0%

2

3

9

14

38

66

3,0%

4,5%

13,6%

21,2%

57,6%

100,0%

3

4

51

107

93

258

1,2%

1,6%

19,8%

41,5%

36,0%

100,0%

Tabla 1

Tabla 2

Total SI
Respuestas Col% Respuestas Col%

No se hace

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

1

2

3

6

12

8,3%

16,7%

25,0%

50,0%

100,0%

1

2

3

6

12

8,3%

16,7%

25,0%

50,0%

100,0%

La tabla 1, respuestas de estudiantes sordos y oyentes y en la tabla 
2 respuestas de los docentes en relación con el indicador C.1.1.: del 
Index for Inclusion, hacen referencia a aspectos propios de las unida-
des didácticas como estrategias para la enseñanza aprendizaje en sus 
diferentes momentos; éstas están relacionadas con las adaptaciones 
que se requieren para atender los conocimientos previos de los estu-
diantes, sus diferentes estilos de aprendizaje y las diferentes estrate-
gias para su desarrollo como son el trabajo individual, en grupo y la 
socialización, por ejemplo.
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Como puede verse en la tabla 1, el 37,3% y el 40,4% de los estu-
diantes consideran que casi siempre y siempre, respectivamente, las 
unidades didácticas elaboradas por los docentes tienen en cuenta la 
diversidad del grupo de estudiantes a quienes van dirigidas. En este 
mismo sentido, y de acuerdo a los datos de la tabla 2, el 50% y el 25% 
de los docentes consideran que se cumple, siempre y casi siempre, con 
este indicador. 

B. Indicador C1.2. Las unidades didácticas
se hacen accesibles a todos los estudiantes

Total Sordo Oyentes
R/tas Col% R/tas Col% R/tas Col%

No se hace

No sé

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

50

70

92

101

119

432

11,6%

16,2%

21,3%

23,4%

27,5%

100,0%

16

9

5

20

38

88

18,2%

10,2%

5,7%

22,7%

43,2%

100,0%

34

61

87

81

81

344

9,9%

17,7%

25,3%

23,5%

23,5%

100,0%

Tabla 3

Tabla 4

Total SI
Respuestas Col% Respuestas Col%

No se hace

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

2

6

2

6

16

12,5%

37,5%

12,5%

37,5%

100,0%

2

6

2

6

16

12,5%

37,5%

12,5%

37,5%

100,0%

Con respecto al indicador C.1.2., en las tablas 3 y 4 correspondientes 
a las respuestas dadas por estudiantes y docentes, en forma respec-
tiva, consideran que siempre y casi siempre en un 50,9% y el 50,0% 
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las unidades didácticas se hacen accesibles a todos los estudiantes. En 
este indicador es importante mencionar que al hablar de unidades di-
dácticas se está contemplando aquel material elaborado por el docente 
para permitir el desarrollo de las diferentes etapas del proceso de en-
señanza aprendizaje, como pueden ser guías y talleres en los cuales es 
evidente el objetivo, contenidos, metodología, actividades y forma de 
evaluar tal proceso.

Al comparar el porcentaje del ítem siempre, con la sumatoria de los 
ítems no se hace y no sé (27,8% para los estudiantes y 12,5% para 
los docentes) se puede interpretar que la accesibilidad de las unidades 
didácticas a todos los estudiantes, es indicador que se cumple en las 
aulas integradas, pero que debe fortalecerse. 

C. Indicador C.1.3. Las unidades didácticas
contribuyen a una mayor compresión de la diferencia

Total Sordo Oyentes
R/tas Col% R/tas Col% R/tas Col%

No se hace

No sé

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

39

29

53

80

123

324

12,0%

9,0%

16,4%

24,7%

38,0%

100,0%

14

4

13

15

20

66

21,2%

6,1%

19,7%

22,7%

30,3%

100,0%

25

25

40

65

103

258

9,7%

9,7%

15,5%

25,2%

39,9%

100,0%

Tabla 5

Tabla 6

Total SI
Respuestas Col% Respuestas Col%

Casi siempre

Siempre

Total

2

10

12

16,7%

83,3%

100,0%

2

10

12

16,7%

83,3%

100,0%
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Ya que el sentido y significado que se tenga de la diferencia es un as-
pecto fundamental para una educación inclusiva, al indagar este aspec-
to en estudiantes y docentes se encontró que el 38% y el 83,3% respec-
tivamente, consideran que siempre las unidades didácticas contribuyen 
a una mayor comprensión de la diferencia y en este sentido durante las 
clases de ciencias naturales se motiva a los estudiantes a que conoz-
can y respeten sus opiniones y las de los compañeros, se proporcionan 
oportunidades para que los estudiantes trabajen con otros que son dife-
rentes a ellos por su contexto, etnia, discapacidad o género y así mismo 
se evita hacer cualquier tipo de manifestación discriminatoria.

Sin embargo, y observando que las respuestas de los estudiantes 
son tan heterogéneas en este indicador, al sumar los porcentajes de 
las respuestas no se hace, no sé, y algunas veces (37,4%) se puede su-
poner que no es un indicador plenamente dominante en la práctica 
pedagógica de las ciencias naturales y aún más de la institución o de lo 
contrario las respuestas serían más unificadas. 

Lo que significa que a pesar de realizar intentos por desarrollar prác-
ticas pedagógicas con estrategias que promuevan el trabajo en grupo 
desde un aprendizaje de tipo cooperativo se encuentra que no es una 
práctica cimentada en la institución, por lo que continuar trabajando 
sobre la diferencia y el valor que encierra y aporta en la construcción 
de conocimiento, es un aspecto que los docentes de ciencias naturales 
deben continuar trabajando, en las aulas integradas de las ied. 

D. Indicador C.1.4. Se implica activamente a
los estudiantes en su propio aprendizaje

Total Sordo Oyentes
R/tas Col% R/tas Col% R/tas Col%

No se hace

No sé

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

42

29

78

131

152

432

9,7%

6,7%

18,1%

30,3%

35,2%

100,0%

4

6

4

21

53

88

4,5%

6,8%

4,5%

23,9%

60,2%

100,0%

38

23

74

110

99

344

11,0%

6,7%

21,5%

32,0%

28,8%

100,0%

Tabla 7
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A la hora de identificar la prevalencia del indicador C.1.4., se indagó 
sobre la intencionalidad manifiesta del docente a que sus estudiantes 
se hagan responsables de su proceso de aprendizaje y por esta razón 
hace explícitos sus objetivos, contenidos, metodología y forma de eva-
luación con el fin de que los estudiantes trabajen a un ritmo más rápido 
si así lo desean, aprendan a partir del error enseñándoles a revisar sus 
pruebas y/o exámenes y también indagando sobre la calidad de sus 
clases con el fin de generar planes de mejoramiento.

Aunque en las tablas 7 y 8 puede observarse que el indicador C.1.4., 
se cumple siempre en un 35,2% para los estudiantes y en un 68,8% 
para los docentes; ante este indicador, nuevamente las respuestas es-
tán muy repartidas entre los ítems algunas veces, casi siempre y siem-
pre, lo que plantea la necesidad de hacer más evidentes las acciones 
que le permiten al estudiante comprender y apropiarse de su rol en el 
proceso de enseñanza aprendizaje.

Ahora, y dado que los estudiantes respondieron que en 16,4% no 
se hace o no saben si los docentes realmente tienen la intención que 
ellos se impliquen activamente en su proceso de aprendizaje, es reco-
mendable buscar estrategias que hagan más evidentes tales acciones u 
objetivos del docente.

Lo anterior, puede lograrse aplicando estrategias para el desarrollo 
de habilidades metacognitivas que están destinadas a que el estudian-
te lleve el control sobre los procesos que realiza mientras aprende, de 
tal manera que pueda identificar sus dificultades y la forma de supe-
rarlas. Esto, por ejemplo, enseñándoles a no ser impulsivos (pensar lo 
que van a decir), ser sensible y valorar los sentimientos y conocimien-
tos de sus compañeros, empeñarse en realizar una tarea por difícil 
que sea y culminarla aunque ésta no sea tan motivante o den ganas de 
abandonarla, disponerse o abrir su mente para poder ver cada situa-

Tabla 8

Total SI
Respuestas Col% Respuestas Col%

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

1

4

11

16

6,3%

25,0%

68,8%

100,0%

1

4

11

16

6,3%

25,0%

68,8%

100,0%
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ción de forma diferente y con las múltiples formas de solucionarla, ser 
consciente de lo que se está pensando con el fin centrar la atención en 
tal cuestión, elaborar planes de mejoramiento donde el error es una 
fuente de aprendizaje para saber en nuevas oportunidades qué y cómo 
debe actuarse ante determinada situación. 

E. Indicador C.1.5. Los estudiantes aprenden
de manera colaborativa

Total Sordo Oyentes
R/tas Col% R/tas Col% R/tas Col%

No se hace

No sé

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

15

25

74

100

104

324

4,6%

7,7%

22,8%

32,7%

32,1%

100,0%

1

1

13

24

27

66

1,5%

1,5%

19,7%

36,4%

40,9%

100,0%

14

24

61

82

77

258

5,4%

9,3%

23,6%

31,8%

29,8%

100,0%

Tabla 9

Tabla 10

Total SI
Respuestas Col% Respuestas Col%

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

1

3

8

12

8,3%

25,0%

66,7%

100,0%

1

3

8

12

8,3%

25,0%

66,7%

100,0%

Para conocer si los estudiantes aprenden de forma colaborativa se in-
dagó acerca de aquellas prácticas pedagógicas que permiten la realiza-
ción de actividades de grupo y la puesta en acción de estrategias orga-
nizativas como pedir la palabra para hablar, escuchar en los diferentes 
momentos de participación, buscando que los estudiantes entiendan 
que escuchar a los compañeros es otra forma de aprender.
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Una vez agrupadas y tabuladas las respuesta se encontró que al su-
mar los ítems casi siempre y siempre este indicador se cumple en un 
64,8% de acuerdo a lo expresado por los estudiantes y en un 91,7% 
según los docentes.

Al igual que en otros indicadores los estudiantes expresan respues-
tas bastante repartidas diversas, heterogéneas, pero al sumar los ítems 
no sé y no se hace el porcentaje es tan sólo de 12,3%, lo que es de 
esperar dado el comportamiento que han tenido las respuestas de los 
estudiantes como ya se ha mencionado en anteriores indicadores. 

Por otro lado, los porcentajes algunas veces (22,8%), casi siempre 
(32,7%), y siempre (32,1%) suman 87,6%; porcentaje bastante signifi-
cativo para considerar que el indicador C.1.5. si se cumple en las aulas 
integradas estudiadas en esta investigación. Lo que debe tenerse en 
cuenta, como ya se menciono, es que hay que hacer más evidentes las 
estrategias y la intención del docente cuando genera espacios para tra-
bajo en equipo.

F. Indicador C.1.6. La evaluación motiva
los logros de todos los estudiantes

Total Sordo Oyentes
R/tas Col% R/tas Col% R/tas Col%

No se hace

No sé

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

11

28

54

103

128

324

3,4%

8,6%

16,7%

31,8%

39,5%

100,0%

4

3

22

37

66

6,1%

4,5%

33,3%

56,1%

100,0%

11

24

51

81

91

258

4,3%

9,3%

19,8%

31,4%

35,3%

100,0%

Tabla 11
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En las tablas 11 y 12 puede observarse que el 31,8% y el 39,5% de los 
estudiantes consideran que casi siempre y siempre, respectivamente, 
la evaluación motiva al logro a todos los estudiantes; en este mismo in-
dicador, los docentes consideran que casi siempre en un 41,7% y siem-
pre en un 50% se da esta situación en las clases de ciencias naturales.

Acorde a los resultados el indicador C.1.6., se cumple y puede evi-
denciarse cuando los docentes, desde una estrategia de aprendizaje 
colaborativo, asignan valoración al trabajo en equipo y enseñan a los 
estudiantes a evaluarse y a evaluar a sus compañeros, además de otras 
estrategias desde las cuales los estudiantes pueden mostrar y refinar o 
potenciar sus habilidades.

G. Indicador C.1.7. La disciplina de la clase
se basa en el respeto mutuo

Tabla 12

Total SI
Respuestas Col% Respuestas Col%

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

1

5

6

12

8,3%

41,7%

50,0%

100,0%

1

5

6

12

8,3%

41,7%

50,0%

100,0%

Total Sordo Oyentes
R/tas Col% R/tas Col% R/tas Col%

No se hace

No sé

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

19

22

73

99

111

324

5,9%

6,8%

22,5%

30,6%

34,3%

100,0%

4

5

11

13

33

66

6,1%

7,6%

16,7%

19,7%

50,0%

100,0%

15

17

62

86

78

258

5,8%

6,6%

24,0%

33,3%

30,2%

100,0%

Tabla 13
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Para indagar acerca del indicador C.1.7., se pregunto si se establecen 
normas en las clases y si éstas son de conocimiento y participación de 
los estudiantes lo que llevaría a generar actitudes de autodisciplina y 
fortalecer la apropiación del estudiante desde su rol. Al respecto, en 
las tablas 13 y 14 puede observarse que el 64,9% de los estudiantes 
responden que casi siempre y siempre se presenta este indicador, en 
tanto que los docentes lo observan en un 83,4% desde la sumatoria de 
los ítems mencionados.

Llama la atención el 12,7% resultado de la sumatoria de los ítems 
no sé y no se hace pues siendo el indicador tan específico de la diná-
mica de las clases, el que un estudiante no sepa o sienta que no se hace 
lleva a considerar nuevamente que muy posiblemente las políticas in-
clusivas a nivel institucional no son claras y por esto puede darse que 
en algunas clases o algunos docentes muestren interés por generar 
prácticas inclusivas pero que no son reconocidas como tal.

Lo anterior, puede obedecer a que los actores del proceso enseñan-
za-aprendizaje posiblemente consideren que la disciplina es un factor 
que no tiene nada que ver con la inclusión y por lo mismo acciones 
como que en una clase se hagan explícitas las normas de comporta-
miento en el aula y en otras no se hagan explícitas pero si se evalúen 
de tal forma puede generar en los estudiantes dualidad en su compor-
tamiento y más aún en el significado que le estén dando a este aspecto. 

Tabla 14

Total SI
Respuestas Col% Respuestas Col%

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

2

2

8

12

16,7%

16,7%

66,7%

100,0%

2

2

8

12

16,7%

16,7%

66,7%

100,0%
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H. Indicador C.1.8. Los docentes planifican,
revisan y enseñan en colaboración

Total Sordo Oyentes
R/tas Col% R/tas Col% R/tas Col%

No se hace

No sé

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

10

77

55

98

84

324

3,1%

23,8%

17,0%

30,2%

25,9%

100,0%

2

26

3

10

25

66

3,0%

39,4%

4,5%

15,2%

37,9%

100,0%

8

51

52

88

59

258

3,1%

19,8%

20,2%

34,1%

22,9%

100,0%

Tabla 15

Tabla 16

Total SI
Respuestas Col% Respuestas Col%

No se hace

No sé

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

1

1

3

2

5

12

8,3%

8,3%

25,0%

16,7%

41,7%

100,0%

1

1

3

2

5

12

8,3%

8,3%

25,0%

16,7%

41,7%

100,0%

Para el caso del indicador C.1.8., llama la atención el comportamiento 
de las respuestas dadas por los sujetos, las cuales son muy heterogé-
neas; tal vez esto era de esperar dado que se indagaba por actitudes 
propias de la dinámica de los docentes entre sí, y posiblemente estás 
son poco percibidas por los estudiantes, como es querer saber si los 
docentes planifican sus clases teniendo en cuenta las sugerencias de 
sus compañeros o si las actividades extra escolares son elaboradas en 
conjunto con otros docentes; así que no es extraño encontrar un 23,8% 
de respuestas en el ítem no sé.
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Lo realmente curioso es encontrar un 8,3% para el no sé y no se 
hace en las respuestas de los docentes; ¿es tal vez porque se considere 
que hay un grupo de docentes en la institución que no lo hacen? Lo que 
reafirmaría la necesidad de revisar y puntualizar una política de inclu-
sión en la institución que considere que para pasar de un modelo de 
integración educativa a uno de inclusión educativa donde se privilegie 
la diversidad y el valor del otro, es fundamental revisar la gestión de la 
institución y se realicen las transformaciones o adaptaciones necesa-
rias para brindar una educación de calidad para todos y para todas, sin 
olvidar a aquellos con mayor riesgo a ser excluidos.

Sin embargo, se encuentra un total de 56,1% en la sumatoria de los 
ítems casi siempre y siempre en las respuestas de los estudiantes y un 
58,4% en las de los docentes, lo que lleva a considerar que el indicador 
se cumple aunque no de forma sobresaliente.

I. Indicador C.1.9. Los docentes se preocupan de apoyar
el aprendizaje y la participación de todos los estudiantes

Total Sordo Oyentes
R/tas Col% R/tas Col% R/tas Col%

No se hace

No sé

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

3

23

60

98

140

324

0,9%

7,1%

18,5%

30,2%

43,2%

100,0%

6

6

8

46

66

9,1%

9,1%

12,1%

69,7%

100,0%

3

17

54

90

94

258

1,2%

6,6%

20,9%

34,9%

36,4%

100,0%

Tabla 17

Tabla 18

Total SI
Respuestas Col% Respuestas Col%

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

1

7

4

12

8,3%

58,3%

33,3%

100,0%

1

7

4

12

8,3%

58,3%

33,3%

100,0%
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Con el fin de saber si los docentes se preocupan por apoyar el apren-
dizaje y la participación de todos los actores en el aula, las preguntas 
estaban orientadas a averiguar si éstos comprueban el progreso de sus 
estudiantes durante el desarrollo de las diferentes actividades, si em-
plean diferentes estrategias de aprendizaje con el fin de fomentar la 
autonomía en los mismos, y si se preocupan por apoyar y mejorar la 
participación de todos los estudiantes.

Al respecto los estudiantes consideran que siempre se cumple este 
indicador en un 43,2% y casi siempre en un 30,2%; en tanto que los 
docentes lo consideran así tan sólo en un 33,3% y 58,3% para los mis-
mos ítems.

Dado que al sumar los ítems siempre y casi siempre tanto en las res-
puestas de estudiantes como de docentes el porcentaje es alto (73,4% 
y 91,6% respectivamente) y ya que el porcentaje de no se hace es tan 
bajo (0.9% solo en los estudiantes) es de considerar que el indicador 
C.1.9 se cumple y sobresale en las aulas integradas de acuerdo con lo 
manifestado por los sujetos en esta investigación.

J. Indicador C.1.10. El profesorado de apoyo se
preocupa de facilitar el aprendizaje y la
participación de todos los estudiantes

Total Sordo Oyentes
R/tas Col% R/tas Col% R/tas Col%

No se hace

No sé

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

2

19

68

100

135

324

0,6%

5,9%

21,0%

30,9%

41,7%

100,0%

4

6

11

45

66

6,1%

9,1%

16,7%

68,2%

100,0%

2

15

62

89

90

258

0,8%

5,8%

24,0%

34,5%

34,9%

100,0%

Tabla 19
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Al cuestionar sobre el profesor de apoyo y su rol en la institución, re-
sulta muy interesante encontrar que mientras los estudiantes afirman 
no saber si el profesor de apoyo se preocupa por facilitar el aprendi-
zaje y la participación de todos los estudiantes en un 5,9%, para los 
docentes este mismo ítem corresponde al 58,3%.; tal situación se deba 
posiblemente a que no conocen al sujeto que representa dicho rol en 
la institución, o consideren que la incidencia de su rol es tan sólo sobre 
la población sorda.

Sin embargo no deja de sorprender como un total de 72,6% de los 
estudiantes dicen que casi siempre y siempre se cumple este indicador, 
frente a un 25% de los docentes que consideran que tan sólo se cumple 
casi siempre.

Frente a esto último y observando los resultados de la pregunta No. 
30: ¿El colegio dispone de unas directrices claras de cómo debe organi-
zarse y llevarse a cabo el trabajo conjunto entre el profesorado de aula 
y el de apoyo?, (ver tabla 21) la cual refleja que no existe coincidencia 
en las respuestas dadas por cada uno de los 4 docentes cuestionados; 
aspecto que nuevamente es considerado como indicador de la necesi-
dad de revisar y ajustar o implementar un adecuada política de inclu-
sión en la institución y socializarla con el fin de establecer un cultura 
de inclusión en la misma con el paso del tiempo y la aplicación y el 
convencimiento de sus actores en la transformación que requiere las 
IED integradoras en su transformación a instituciones inclusivas.

Tabla 20

Total SI
Respuestas Col% Respuestas Col%

No se hace

No sé

Algunas veces

Casi siempre

Total

1

7

1

3

12

8,3%

58,3%

8,3%

25,0%

100,0%

1

7

1

3

12

8,3%

58,3%

8,3%

25,0%

100,0%
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K. Indicador C.1.11. Los “deberes para casa”
contribuyen al aprendizaje de todos

Tabla 21. Pregunta 30
¿El colegio dispone de unas directrices claras de cómo debe organizarse y

llevarse a cabo el trabajo conjunto entre el profesorado de aula y el de apoyo?

Total SI
Respuestas Col% Respuestas Col%

No se hace

No sé

Algunas veces

Casi siempre

Total

1

1

1

1

4

25,0%

25,0%

25,0%

25,0%

100,0%

1

1

1

1

4

25,0%

25,0%

25,0%

25,0%

100,0%

Total Sordo Oyentes
R/tas Col% R/tas Col% R/tas Col%

No se hace

No sé

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

5

32

69

94

124

324

1,5%

9,9%

21,3%

29,0%

38,3%

100,0%

1

3

2

15

45

66

1,5%

4,5%

3,0%

22,7%

68,2%

100,0%

4

29

67

79

79

258

1,6%

11,2%

26,0%

30,6%

30,6%

100,0%

Tabla 22 

Tabla 23

Total SI
Respuestas Col% Respuestas Col%

No se hace

No sé

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

2

1

1

2

6

12

16,7%

8,3%

8,3%

16,7%

50,0%

100,0%

2

1

1

2

6

12

16,7%

8,3%

8,3%

16,7%

50,0%

100,0%
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Para el indicador C.1.11., se plantearon preguntas como: En las cla-
ses de ciencias naturales ¿los deberes para la casa, tienen siempre un 
objetivo pedagógico claro?, ¿Se brinda a los estudiantes suficientes 
oportunidades para aclarar dudas, con respecto a los requisitos de los 
deberes para casa antes de finalizar las clases?, y, ¿usted cree que los 
profesores se apoyan entre ellos a la hora de elaborar las tareas o de-
beres para la casa, que deben realizar los estudiantes para que éstos 
sean útiles? Al respecto, resulta interesante ver cómo un 16,7% de los 
docentes responde no se hace y un 8,3% no saber si se cumple el indi-
cador C.1.11. Esto lleva a cuestionarse acerca de si tienen o no inten-
cionalidad las actividades para la casa, cuando un porcentaje tan alto 
de docentes afirma que no se hace.

Por otro lado, y de acuerdo a los resultados, sumando los ítems al-
gunas veces, casi siempre y siempre –siendo los que más sobresalen 
en ambos grupos– con un 88,6% para el caso de los estudiantes y un 
75% para los docentes; entonces, se puede considerar que el indicador 
C.1.11., se cumple como indicador de prácticas inclusivas en las aulas 
integradas.

L. Indicador C.1.12. Todos los estudiantes participan
en las actividades complementarias y extraescolares

Total Sordo Oyentes
R/tas Col% R/tas Col% R/tas Col%

No se hace

No sé

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

24

23

68

77

132

324

7,4%

7,1%

21,0%

23,8%

40,7%

100,0%

9

5

7

7

38

66

13,6%

7,6%

10,6%

10,6%

57,6%

100,0%

15

18

61

70

94

258

5,6%

7,0%

23,0%

27,1%

36,4%

100,0%

Tabla 24 
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Tabla 25

Total SI
Respuestas Col% Respuestas Col%

No sé

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

2

6

2

6

12

16,7%

50,0%

16,7%

16,7%

100,0%

2

6

2

6

12

16,7%

50,0%

16,7%

16,7%

100,0%

El indicador C.1.12, buscaba determinar si las actividades complemen-
tarias y extraescolares están regidas por principios de equidad y opor-
tunidad para todos los estudiantes. De acuerdo a esto, sobresalen el 
40,7% para el ítem siempre según los estudiantes y el 50% para el ítem 
algunas veces, de acuerdo a lo expresado por los docentes; con lo cual 
se puede considerar que este indicador se cumple de forma parcial, po-
siblemente porque como se ha indicado anteriormente, no existen cri-
terios claros para una política de inclusión a nivel institucional o porque 
los docentes siguen generando acciones de forma aislada regidas por 
la subjetividad de los actores en el proceso de enseñanza aprendizaje.

II. Sección movilizar recursos

A. Indicador C.2.1. Los recursos del centro se
distribuyen de forma justa para apoyar la inclusión

Total Sordo Oyentes
R/tas Col% R/tas Col% R/tas Col%

No se hace

No sé

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

24

23

68

77

132

324

7,4%

7,1%

21,0%

23,8%

40,7%

100,0%

9

5

7

7

38

66

13,6%

7,6%

10,6%

10,6%

57,6%

100,0%

15

18

61

70

94

258

5,6%

7,0%

23,0%

27,1%

36,4%

100,0%

Tabla 26
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Con el fin de conocer si los recursos de la institución se utilizan apropia-
damente y en pro de una educación inclusiva, se realizaron preguntas 
que desde el punto de vista de los estudiantes determinan que este indi-
cador se cumple casi siempre en un 34,6%, mientras que las respuestas 
de los docentes afirmar que esto es así algunas veces en un 58,3%.

Igual que en otros indicadores las respuestas de los docentes resul-
tan muy llamativas al encontrar un 25% al ítem no sé, cuando precisa-
mente las preguntas están orientadas a determinar que acciones de los 
docentes como revisar periódicamente el material o recursos institu-
cionales que pueden ser utilizados en las clases con el fin de atender a 
las necesidades de todos los estudiantes, diversificar las clases, hacer 
más atractivas y pertinentes a los diferentes estilos de aprendizaje, por 
lo que el resultado puede estar reflejando que éstas son acciones aisla-
das o que no son comprendidas como prácticas inclusivas.

B. Indicador C.2.2. Se conocen y se aprovechan
los recursos de la comunidad

Tabla 27

Total SI
Respuestas Col% Respuestas Col%

No sé

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

1

3

7

1

12

8,3%

25,0%

58,3%

8,3%

100,0%

1

3

7

1

12

8,3%

25,0%

58,3%

8,3%

100,0%

Total Sordo Oyentes
R/tas Col% R/tas Col% R/tas Col%

No se hace

No sé

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

16

29

78

94

107

324

4,9%

9,0%

24,1%

29,0%

33,0%

100,0%

8

11

10

8

29

66

12,1%

16,7%

15,2%

12,1%

43,9%

100,0%

8

18

68

86

78

258

3,1%

7,0%

26,4%

33,3%

30,2%

100,0%

Tabla 28
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Tabla 29

Total SI
Respuestas Col% Respuestas Col%

No se hace

No sé

Algunas veces

Casi siempre

Total

3

2

6

1

12

25,0%

16,7%

50,0%

8,3%

100,0%

3

2

6

1

12

25,0%

16,7%

50,0%

8,3%

100,0%

Con el indicador C.2.2., se pretendió conocer acerca de la relación de 
la institución con la comunidad vecina al sector y el aprovechamien-
to de los recursos que ésta puede ofrecerle para apoyar el proceso de 
educación inclusiva, especialmente cuando se tiene población sorda 
integrada.

Nuevamente los resultados son bastante variables en los grupos 
cuestionados. Para el caso de los estudiantes el ítem que sobresale es el 
de siempre con un 33% pero muy cercano a él se encuentran el de casi 
siempre (29%) y de algunas veces (24,1%); para los docentes sobre-
sale el ítem algunas veces con un 50%, seguido del no se hace (25%) y 
del no sé (16,7%).

De acuerdo a los resultados y a lo expresado por docentes y estu-
diantes se puede decir que tan solo algunas veces, recursos como el co-
nocimiento y experiencia de los padres de familia, bibliotecas públicas, 
grupos locales, bomberos, policía, etc., son aprovechados en beneficio 
del proceso de integración y camino a una educación inclusiva.

C. Indicador C.2.3. La experiencia del
profesorado se aprovecha plenamente

Al preguntar si la experiencia de los profesores es aprovechada, las 
respuestas de los estudiantes fueron en un 34% para el ítem siempre, 
mientras que en el caso de los docentes para este mismo ítem es tan 
solo del 16,7% ya que consideran que predomina el que algunas veces, 
con un 33,3%, se cumpla tal indicador. 
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Total Sordo Oyentes
R/tas Col% R/tas Col% R/tas Col%

No se hace

No sé

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

12

39

70

93

110

324

3,7%

12,0%

21,6%

28,7%

34,0%

100,0%

7

7

7

7

38

66

10,6%

10,6%

10,6%

10,6%

57,6%

100,0%

5

32

63

86

72

258

1,9%

12,4%

24,4%

33,3%

27,9%

100,0%

Tabla 30

Tabla 31

Total SI
Respuestas Col% Respuestas Col%

No se hace

No sé

Algunas veces

Casi siempre

Total

3

3

4

2

12

25,0%

25,0%

33,3%

16,7%

100,0%

3

3

4

2

12

25,0%

25,0%

33,3%

16,7%

100,0%

Vuelve a presentarse un alto porcentaje en las respuestas dadas por 
los docentes para los ítems no se hace (25%) y no sé (25%) con lo 
que se plantea la necesidad de motivar a los profesores a profundizar y 
compartir todas sus habilidades y conocimientos para apoyar el apren-
dizaje, y a participar en intercambios de experiencias especialmente 
con profesores de instituciones de educación especial o para población 
sorda de la localidad.

D. Indicador C.2.4. La diversidad entre el alumnado se
utiliza como un recurso para la enseñanza y el aprendizaje

Ahora, con el indicador C.2.4., se pretende conocer si la diversidad en 
reconocida como un tesoro por lo cual se aprovecha como recurso para 
la enseñanza y el aprendizaje. En este sentido se encuentra más seme-
janza en las respuestas dadas por los cuestionados. 
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Total Sordo Oyentes
R/tas Col% R/tas Col% R/tas Col%

No se hace

No sé

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

18

22

70

109

105

324

5,6%

6,8%

21,6%

33,6%

32,4%

100,0%

7

5

11

12

31

66

10,6%

7,6%

16,7%

18,2%

47,0%

100,0%

11

17

59

97

74

258

4,3%

6,6%

22,9%

37,6%

28,7%

100,0%

Tabla 32

Tabla 33

Total SI
Respuestas Col% Respuestas Col%

No se hace

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

1

4

3

4

12

8,3%

33,3%

25,0%

33,3%

100,0%

1

4

3

4

12

8,3%

33,3%

25,0%

33,3%

100,0%

Es así como un 32,4% de los estudiantes afirma que siempre se cumple 
tal indicador, frente a un 33,3% de los docentes que están de acuer-
do. Al sumar los porcentajes de los ítems casi siempre y algunas veces 
junto con el de siempre se encuentra un 87,6% para el caso de los es-
tudiantes y un 91,6% para los docentes, razón por la cual se considera 
que el ítem se cumple en un alto porcentaje. Y en este aspecto si se 
reconoce el valor de la diversidad en el grupo de estudiantes, por ejem-
plo por medio de las tutorías, con el trabajo cooperativo en diferentes 
grupos para reconocer y aprovechar el potencial y la experiencia de 
cada estudiante independientemente de su nivel de logro o capacidad; 
aquí el criterio fundamental es la heterogeneidad.
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E. Indicador C.2.5. El profesorado genera recursos
para apoyar el aprendizaje y la participación

Total Sordo Oyentes
R/tas Col% R/tas Col% R/tas Col%

No se hace

No sé

Algunas veces

Casi siempre

Siempre

Total

23

35

71

89

106

324

7,1%

10,8%

21,9%

27,5%

32,7%

100,0%

12

9

16

6

23

66

18,2%

13,6%

24,2%

9,1%

34,8%

100,0%

11

26

55

83

83

258

4,3%

10,1%

21,3%

32,2%

32,2%

100,0%

Tabla 34

Tabla 35

Total SI
Respuestas Col% Respuestas Col%

No se hace

No sé

Algunas veces

Siempre

Total

1

7

3

1

12

8,3%

58,3%

25,0%

8,3%

100,0%

1

7

3

1

12

8,3%

58,3%

25,0%

8,3%

100,0%

En el análisis del indicador C.2.5., se encontró bastante diferencia entre 
las respuestas dadas por estudiantes y docentes. Por ejemplo, para el 
ítem siempre los estudiantes consideran que en un 32,7% se cumple 
el indicador, mientras que tan sólo el 8,3% de los docentes así lo con-
sidera; además, el porcentaje que sobresale para este grupo es el no sé 
con un 58,3%.

Siendo los docentes quienes directamente pueden conocer más 
acerca de la dinámica de trabajo entre sus pares, resulta muy intere-
sante analizar que el porcentaje que sobresale sea el no sé, lo que evi-
dencia una posible falta de unificación con respecto a las estrategias 
que puede emplear el docente para generar prácticas inclusivas desde 
los recursos tecnológicos de que dispone en la institución.
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En términos generales, que el grupo de docentes cuestionados haya 
expresado en sus respuestas un alto porcentaje de inconformismo y 
no cumplimiento de los indicadores de la sección “movilizar recursos”, 
podría bien obedecer a una falta de claridad en criterios de política de 
inclusión a nivel institucional y a un inconformismo de los mismos, si 
es que existen; esto es muy importante porque como se plantea en Al 
Tablero (2007):

Otra manera de garantizar el éxito de una política de inclusión es que, por 
ejemplo, el maestro cuente con las herramientas para atender las diversas 
condiciones de las poblaciones que asisten al aula. Así, la inclusión tiene 
que ver con estrategias complementarias para asegurar la permanencia que, 
además de la asignación del personal de apoyo, incluyen materiales didácticos 
y equipos educativos para favorecer la enseñanza y el aprendizaje, didácticas 
flexibles que permitan al docente enseñar mejor y garanticen al estudiante las 
condiciones para aprender más y mejor; y generar alianzas estratégicas para 
que esos apoyos complementarios lleguen oportunamente a la escuela.

Para el caso de un estudiante sordo usuario de lengua de señas, los 
apoyos complementarios los constituyen básicamente los intérpretes 
de lengua de señas, los modelos lingüísticos (personas sordas usuarias 
de la lsc) y el material didáctico de tipo visual que permita el desarro-
llo de la competencia para leer y escribir la lengua castellana, dado el 
carácter de segunda lengua que ésta tiene para ellos.

Desde el interaccionismo simbólico se puede analizar que cada su-
jeto actúa con respecto o en respuesta a lo que observa de los otros 
sujetos. Haciendo que comportamientos como los cuestionados con 
las preguntas formuladas a los sujetos en esta investigación, reflejen 
dinámicas de comunicación poco asertiva y pertinente razón por la 
cual las respuestas son tan heterogéneas; pues de lo contrario, desde 
la interdisciplinariedad sería observable el trabajo conjunto y la inte-
racción entre docentes con el propósito de hacer de las clases espacios 
de aprendizaje integral, no segregado.

Con respecto a la diversidad y su relevancia desde el proceso de in-
clusión educativa se puede observar en los indicadores C.1.1. y C.1.3., 
cómo las unidades didácticas son una estrategia para descubrir el valor 
del otro; esto porque desde la estrategia de aprendizaje cooperativo, 
una de las intencionalidades con las unidades didácticas es lograr que 
los estudiantes aprendan con y del otro, y no sólo en términos de cono-
cimiento disciplinar sino también desde sus habilidades y aspectos por 
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mejorar, lo que en términos del interaccionismo simbólica significa el 
autoreconocimiento desde la interacción y el reconocimiento del otro; 
lo que en palabras de Schütz (citado por Rizo, 2008) “El aquí se define 
porque se reconoce un allí, donde está el otro. El sujeto puede percibir 
la realidad poniéndose en el lugar del otro”.

El aspecto de participación se evidencia en los indicadores C.1.4., 
C.1.9. Este es un aspecto muy importante tanto desde el punto de vista 
pedagógico como desde la política de inclusión. Desde esta última, la 
participación de los estudiantes e identificar las barreras que la limi-
tan es un criterio determinante dentro de los indicadores de buenas 
prácticas inclusivas; lo que en palabras de Salazar (citado por Ber-
nal, 2007):

... desarrollar procesos para aumentar la participación de los estudiantes y 
reducir su exclusión de la cultura, del currículo y de la vida de la escuela, lo que 
conlleva a reestructurar la cultura, las políticas y las prácticas de los colegios, 
para que puedan atender a la diversidad de todos los estudiantes.

El indicador C.1.10, hace referencia al docente de apoyo, el cual es una 
figura que nace como estrategia de apoyo en atención a la diversidad en 
las aulas integradas y el que su papel no sea visible en las ied es indicati-
vo de una política de inclusión débil, que requiere revisarse y ajustarse.

Tal y como lo muestran los resultado, las aulas integradas de la ied 
estudiada reflejan indicadores de prácticas inclusivas en términos de 
la direccionalidad del proceso enseñanza-aprendizaje, pero no en lo 
que se refiere al acceso a los recursos. Por lo que se puede decir que 
desde el punto de vista del Informe Delors, existe un valor agregado 
en la diversidad presente en las aulas integradas, pero la institución 
requiere puntualizar su política para el uso y aprovechamiento de re-
cursos propios y locales como parte de una cultura de inclusión a nivel 
institucional. 



Conclusiones y recomendaciones

Desde el año 1994, cuando se crean las I. E. integradoras han sido va-
rias las inquietudes y problemáticas surgidas al incluir a las llamadas 
poblaciones con nee a las aulas regulares buscando que no se queden 
en solo estar ahí junto a los que supuestamente no tienen nee sino en 
generar acciones que redunden en un verdadero proceso de inclusión 
que atienda los intereses y necesidades de todos y todas desde crite-
rios de equidad y asumiendo la diversidad como un tesoro.

De acuerdo a los objetivos trazados en esta investigación con los que 
se busca determinar cuáles son los indicadores de inclusión que so-
bresalen en la enseñanza aprendizaje de las ciencias naturales, en las 
aulas integradas con población sorda de una ied de Bogotá, se puede 
decir que, con algunas diferencias, los indicadores de inclusión para las 
prácticas inclusivas propuestos por el Index for Inclusion se cumplen 
desde la media en la ied integradora seleccionada para este estudio.

Así y de acuerdo al primer y segundo objetivos planteados en esta 
investigación, la evaluación de la práctica pedagógica en el proceso de 
enseñanza aprendizaje de las ciencias naturales, permitió visibilizar o 
entrever que de los 17 indicadores establecidos por el Index for Inclu-
sion para la dimensión prácticas inclusivas, tan sólo los 12 indicadores 
correspondientes a la sección “orquestar el proceso de aprendizaje” 
son los que más sobresalen, aunque no al 100%.

Lo anterior, debido a que se encontraron respuestas heterogéneas 
en algunos de los indicadores evaluados; cuya causa puede estar re-
lacionada con el hecho de que la institución participante del estudio 
requiere revisar, ajustar o implementar una política de inclusión clara-
mente explicitada con el fin de que los actores no presenten dificultad 
para identificarla en sus prácticas pedagógicas.

En lo que respecta a los cinco indicadores de la sección “movilizar 
recursos”, se puede decir que por la falta de acuerdo y uniformidad en 
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las respuestas, no sólo no se puede determinar la prevalencia del indi-
cador sino que, además, son prueba o señal de la ya mencionada nece-
sidad de revisar y afianzar una política de inclusión en la institución de 
manera que logre ser transversal a todos sus procesos y por ende se 
pueda hablar de una cultura institucional.

De acuerdo a lo expuesto anteriormente, se puede decir que los in-
dicadores de prácticas inclusivas en las aulas integradas, que se logra-
ron visibilizar con esta investigación, específicamente son los que se 
mencionan a continuación: 

•	Desde la sección C1: Orquestar el proceso de aprendizaje.

•	C.1.1. Las unidades didácticas responden a la diversidad de los alumnos.

•	C.1.2. Las unidades didácticas se hacen accesibles a todos los estudiantes.

•	C.1.3. Las unidades didácticas contribuyen a una mayor comprensión 
de la diferencia.

•	C.1.4. Se implica activamente a los estudiantes en su propio aprendizaje.

•	C.1.5. Los estudiantes aprenden de manera colaborativa.

•	C.1.6. La evaluación motiva los logros de todos los estudiantes.

•	C.1.7. La disciplina de la clase se basa en el respeto mutuo.

•	C.1.8. Los docentes planifican, revisan y enseñan en colaboración.

•	C.1.9. Los docentes se preocupan de apoyar el aprendizaje y la parti-
cipación de todos los estudiantes.

•	C.1.10. El profesorado de apoyo se preocupa de facilitar el aprendiza-
je y la participación de todos los estudiantes.

•	C.1.11. Los deberes para casa contribuyen al aprendizaje de todos.
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•	C.1.12. Todos los estudiantes participan en las actividades comple-
mentarias y extraescolares.

La visibilización de los indicadores anteriormente mencionados, lle-
va a concluir que son señales de prácticas inclusivas: 1. El desarrollo 
de unidades didácticas (o guías que direccionan el proceso en el aula) 
donde la diversidad sea concebida como un elemento primordial para 
el aprendizaje, por lo que éstas deben ser accesibles a todos los estu-
diantes y por lo mismo parten de la comprensión de sus ritmos y esti-
los de aprendizaje; 2. El establecimiento de pautas o normas claras de 
disciplina y la evaluación de sus logros, así como permitirles implicarse 
activamente en su proceso de aprendizaje, de manera que cuenten con 
herramientas claras y solidas para que lo asuman con responsabilidad 
y se desarrollen como individuos autónomos; y 3. El aprendizaje coo-
perativo es una estrategia que claramente intencionada desde el traba-
jo en equipo le permitirá a los estudiantes aprender con y del otro, lo 
que les permitirá percibir mejor su realidad desde el interaccionismo 
simbólico que se desarrolla en el aula, como espacio de encuentros y 
desencuentros, con el otro y consigo mismo.

Sin pretender separarlos, se puede señalar que para el caso especí-
fico de los docentes, resultan visibles indicadores de prácticas inclu-
sivas: 1. La preocupación del docente por apoyar el aprendizaje y la 
participación de todos los estudiantes, empleando estrategias como 
la retroalimentación oportuna y pertinente, encontrando en la parti-
cipación y diversidad invaluables fuentes de aprendizaje; 2. así como 
promueve el aprendizaje con el otro, lo vivencia trabajando de forma 
cooperativa o en colaboración con sus colegas y con el docente de apo-
yo, cuando se cuenta con este; y, 3. Todas las actividades que le plan-
tea al estudiante están plenamente intencionadas, lo que hace de estas 
verdades experiencias de aprendizaje.

Por otro lado, desde la sección C2: Movilizar recursos la existencia de 
una dualidad entre las respuestas dadas por los estudiantes y docentes 
en la mayoría de estos indicadores, es señal de la falta de implementa-
ción y/o apropiación de una política de inclusión en la cual los recur-
sos y su manejo y acceso sean claros para todos los actores del proceso 
enseñanza aprendizaje, a la vez que sean un criterio primordial a la 
hora de revisar las adaptaciones y requerimientos que como institu-
ción integradora deben realizarse para garantizar las condiciones de 
calidad en el ejercicio del derecho a la educación para todos y todas.
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Al respecto se concluye que los indicadores C.2.1. Los recursos del 
centro se distribuyen de forma justa para apoyar la inclusión, C.2.2. Se 
conocen y se aprovechan los recursos de la comunidad, C.2.3. La expe-
riencia del profesorado se aprovecha plenamente, C.2.4. La diversidad 
entre el alumnado se utiliza como un recurso para la enseñanza y el 
aprendizaje y C.2.5. Los profesores generan recursos para apoyar el 
aprendizaje y la participación, son de cumplimiento parcial desde el 
punto de vista de los estudiantes y de no cumplimiento de acuerdo a lo 
expresado por los docentes.

Con respecto al tercer objetivo, el cual busca señalar la relación en-
tre las prácticas, la cultura y las políticas institucionales y teniendo en 
cuenta que con el desarrollo de prácticas inclusivas se pretende que 
éstas reflejen la cultura y las políticas inclusivas de la institución, in-
tentando asegurar que las actividades en el aula y las actividades ex-
traescolares motiven la participación de todos los estudiantes y tengan 
en cuenta el conocimiento y la experiencia que adquieren fuera del en-
torno escolar.

Es de considerar, como puede observarse desde los resultados arro-
jados por esta investigación, que en las aulas integradas de las ied se 
evidencia el desarrollo de algunos criterios de inclusión desde la prác-
tica pedagógica, pero debido a que no se cuenta con acuerdos explíci-
tos de una política de inclusión a nivel institucional reflejada en las res-
puestas dadas por los participantes en este estudio es recomendable 
revisar los aspectos que como indicadores de prácticas inclusivas sean 
el resultado de las políticas que consolidan una cultura de inclusión a 
nivel institucional.

La permanente revisión y ajustes a las prácticas, cultura y política 
institucional debe redundar en la garantía de que la inclusión sea el 
centro de su gestión, tal y como se plantea en Al Tablero (2007), “en-
tonces el abordaje de los estudiantes con discapacidad se hace desde el 
enfoque de derechos, lo que garantiza mejor calidad”.

El acceso a los recursos y la manera de dinamizarlos en la institución 
es otra forma de garantizar el éxito de la política de inclusión; dado que 
las estrategias complementarias para asegurar la permanencia inclu-
yen materiales didácticos y equipos educativos, al igual que didácti-
cas flexibles que permitan al docente enseñar mejor y al estudiante las 
condiciones para aprender más y mejor.
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Para el caso de la población sorda integrada, los recursos de apoyo 
complementarios están representados en el acceso al intérprete de se-
ñas, los modelos lingüísticos y el material didáctico de tipo visual y el 
propio para el desarrollo de las competencias comunicativas tanto en 
primera como en segunda lengua.

Aunque en la educación colombiana hay un marcado interés por 
trascender del modelo de integración al de inclusión, este es un pro-
ceso que requiere de la transformación de la escuela en respuesta a 
las necesidades particulares de los estudiantes. Sin embargo, pareciera 
que todo se ha quedado en una pregunta: ¿incluir o integrar?, no se 
trata de decidir que es mejor, dado que no se puede integrar sin incluir 
o incluir sin integrar tal y como se plantea en Al Tablero (2007). La idea 
es cumplir con el objetivo del derecho a la educación para todos y todas 
y para esto es necesario la implementación de estrategias pedagógicas 
variadas adecuadas a la población integrada, o como se plantea en esta 
misma fuente, “implementar estrategias de enseñanza flexibles e inno-
vadoras que abren el camino a una educación que reconoce estilos de 
aprendizaje y capacidades diferentes entre los estudiantes y que, en 
consonancia, ofrece diferentes alternativas de acceso al conocimiento 
y evalúa diferentes niveles de competencia”; disponer de adecuaciones 
o adaptaciones en términos de infraestructura de la planta física y de 
materiales; brindar apoyo permanente a los docentes para que logren 
aplicar el currículo en sus aulas.

En el caminar de una educación integradora a una educación inclu-
siva se debe tener claridad que ésta va dirigida a todos los estudian-
tes y no sólo aquellos con nee o determinado tipo de discapacidad, se 
debe partir de la premisa de que todos tienen la capacidad de aprender 
siempre y cuando su entorno familiar y escolar le brinden todos los 
recursos y estrategias necesarias para vivir la experiencia de aprender 
de forma significativa.

Finalmente, hay que resaltar el papel de las aulas como escenarios 
para la interacción y construcción de capital cultural; dado que según 
Ainscow (citado por Damm, p. 27), “Las escuelas, como otras institu-
ciones sociales, están influidas por las percepciones de la categoría 
socioeconómica, la raza, el idioma y el género. Es esencial preguntar-
se cómo influyen estas percepciones en las interacciones de la clase”. 
Lo que desde esta investigación puede tomar relevancia en las aulas 
integradas donde confluyen estudiantes con diversas capacidades por 
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lo que los procesos de construcción del conocimiento implementado 
estrategias como el aprendizaje cooperativo y colaborativo desde la di-
versidad pueden contribuir en la construcción de significados nuevos 
dándole sentido a la experiencia de aprender.

Ya que las aulas integradas son escenarios valiosísimos en la cons-
trucción de capital cultural por el carácter heterogéneo de sus actores, 
permitiendo el establecimiento de relaciones, y más aún interacciones 
fundamentales en el encuentro y desencuentro que cada uno de sus 
actores vive en el proceso de auto-reconomiento y confrontación de su 
papel en ésta desde su habitus, se recomienda:

1. Continuar afianzando la estrategia de trabajo en grupo con la inten-
ción de promover el aprendizaje cooperativo, dado que puede ser un 
buen indicador de prácticas inclusivas en las aulas integradas, si un 
alto porcentaje de sus actores las reconocen así, y por lo tanto signifi-
caría que la institución tiene una política clara acerca de la diversidad 
y el valor que encierra.

2. Desde las enseñanza de las ciencias naturales y dado que en ella, 
al factor de heterogeneidad que presentan sus actores, debe sumár-
sele el factor de especificidad propia de la disciplina es importante y 
recomendable abrir espacios o momentos explícitamente establecidos 
para enseñar al estudiante algunas estrategias que promuevan el desa-
rrollo de habilidades metacognitivas, con el fin de que éste comprenda 
la importancia de asumir la responsabilidad de su propio proceso de 
aprendizaje y por lo mismo se implique en él.

3. Ya que el indicador C.1.9 mostró que los docentes se preocupan por 
facilitar el aprendizaje y la participación de todos los estudiantes es 
importante tener en cuenta este indicador como evidencia de prácticas 
inclusivas en el aula integrada, con el fin de ahondar en los aspectos 
que lo hacen ser reconocido como tal y así tomarlo como un posible 
patrón de comparación con otros indicadores que lo complementan o 
que pueden ser reflejo de este.

4. No hay que olvidar que la inclusión es un proceso que requiere tener 
en cuenta elementos como la formación de los maestros, las adaptacio-
nes al currículo, el establecimiento de una política de inclusión a nivel 
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institucional y de la vinculación de toda la comunidad educativa, por lo 
cual Gloria Calvo (2007) citando a Skliar, recomienda que:

... las interacciones deben fortalecer la inclusión como el paso siguiente a la 
integración, a partir del reconocimiento del otro como sujeto constituido 
en la sociedad. La inclusión podría ser más una filosofía de vida que una 
normatividad.

5. También es importante resaltar la connotación que adopta el concep-
to de necesidades educativas especiales desde la política de inclusión, 
y esto significa reconocer que existen diferentes tipos de estudiantes 
con nee que deben enmarcarse como tal con el fin de “contribuir signi-
ficativamente a la construcción de una cultura de atención a la diversi-
dad” (Calvo, 2007). 

6. En este sentido, se debe considerar la existencia de estudiantes con 
nee: a) en condición de discapacidad; b) con capacidad excepcional; c) 
en condición de vulnerabilidad por razones de desplazamiento, pobre-
za, etnia, etc.; y que todas ellas requieren de condiciones que garanti-
cen, no sólo el acceso a las aulas regulares, sino aquellas transforma-
ciones de tipo institucional, pedagógico y de contexto que posibiliten 
la permanencia en condiciones de equidad sin sacrificar la calidad edu-
cativa ni generando situaciones de exclusión con las poblaciones que 
no caen en dicho concepto, es decir de los estudiantes regulares con 
quienes entran a interactuar en el aula integrada.

7. Se recomienda generar acciones a partir de las cuales se logre hacer 
más visible la figura del docente de apoyo y su papel dentro de la ins-
titución, permitiendo su participación en estamentos como el consejo 
académico, las reuniones de nivel para la planeación de actividades 
donde se busque la interdisciplinariedad, jornadas pedagógicas o es-
pacios abiertos para encuentro de saberes y discusión del modelo pe-
dagógico, por ejemplo; y no sólo para recibir orientación y apoyo con 
respecto a los estudiantes sordos sino para todo lo que implica realizar 
adaptaciones curriculares que den respuesta a una política de educa-
ción inclusiva; esto porque como se puede ver en los resultados no hay 
coincidencia entre lo expresado por estudiantes y docentes.
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8. Y, aunque desde los criterios de cobertura y permanencia de la po-
lítica pública de inclusión en Colombia se ha logrado que desde el año 
1996 la población sorda se haya integrado al sistema educativo en au-
las regulares, con la implementación de estrategias que les garantizan 
el transporte y en ocasiones la alimentación, es importante reconocer 
que para dar respuesta a la Resolución 2565 de 2003, todavía es ne-
cesario invertir más tiempo y recursos en las caracterizaciones de las 
poblaciones sordas integradas a las ied con el fin de generar currículos 
pertinentes cuyas adaptaciones sean el resultado de la identificación 
de las barreras para el aprendizaje de dichos estudiantes y así sean 
atendidas desde el criterio de pertinencia.
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