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RESUMEN:

El estudio analiza innovaciones pedagégicas en educacién inclusiva en la educacién terciaria en Uruguay, a partir
de las percepciones de estudiantes y docentes. Se orienta a caracterizar la cultura de la innovacién, identificar
practicas pedagdgicas inclusivas y analizar su influencia en los procesos educativos. La educacion inclusiva se aborda
desde el modelo social de la discapacidad, con énfasis en la eliminacién de barreras, la accesibilidad y la generacién
de condiciones institucionales que favorezcan la participacién del estudiantado. Se emple6 un enfoque cualitativo,
mediante talleres pedagdgicos presenciales con registro digital, y un analisis fenomenolégico hermenéutico. Los
resultados muestran que la innovaciéon pedagégica es comprendida como un proceso transformador que requiere
revisar culturas institucionales, practicas de enseflanza y formas de acompafiamiento. Las barreras identificadas son
estructurales, culturales, comunicacionales y pedagdgicas. Las conclusiones sefialan que la innovacién pedagdgica
con sentido inclusivo requiere fortalecer la formacién docente, las politicas institucionales de accesibilidad y las
practicas pedagdgicas flexibles orientadas a sostener la participacion y las trayectorias del estudiantado.
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1. Introduccion

El presente estudio pretende identificar, analizar y caracterizar las innovaciones en los
procesos pedagogicos en educacion inclusiva, en el contexto de la educacion terciaria
en Uruguay, segin las percepciones del estudiantado y profesorado de instituciones
educativas de formacion terciaria universitaria y terciaria no universitaria. Este estudio
busca caracterizar la cultura de la innovacién, identificar las innovaciones pedagogicas
inclusivas y analizar su influencia en los procesos educativos. Este articulo se deriva de
un proyecto de investigacion mas amplio titulado Innovacion en procesos pedagdgicos de
edncacion inclusiva, Colombia, Urnguay & México avalado por la Corporacion Universitaria
Iberoamericana (Colombia).

La educacion inclusiva es un derecho y requiere garantizar una educacion para todas
las personas (ONU, 1948; UNESCO, 2015). Para ello, se requiere de un proceso
pedagdgico caracterizado por atender las necesidades de todo el estudiantado
respondiendo a su diversidad y eliminando cualquier practica de exclusién. En este
sentido, la educacién inclusiva se basa en el Modelo social de la discapacidad, siendo
sus principales objetivos: eliminar todo tipo de segregacion y discriminacién; valorar la
diversidad, ofrecer las mismas oportunidades a todo el estudiantado; identificar las
barreras que obturan el aprendizaje y promover la participacion a través de apoyos o
ajustes razonables (Ainscow y Echeita, 2011; Blanco, 2010; UNESCO, 1994, 2005).

De acuerdo con lo expresado, los centros educativos deben facilitar las trayectorias
educativas del estudiantado. En este marco, UNESCO (2005) plantea que:
La educacion inclusiva puede ser concebida como u fracexa we permite abordar
y responder a la diversidad de las necesidades de todos los e mndo& a través de
una mayor participacion en el aprendizaje, las actividades culturales y
comunitarias y reducir la exclusion dentro y fuera del sistema educativo. 1o
anterior zmp[ga cambios y modificaciones de contenidos, egfaqm& estructuras y
estrategias basados en una vision comiin Ag/e abarca a todos los nifios en edad
escolar y la conviccion de que es responsabilidad del sistema edncativo regular
edncar a todos los nirios y ninias. (p. 14)

Esta definiciéon subraya que la educacién inclusiva no puede entenderse como una
acciéon puntual, sino como un proceso sistémico que requiere transformaciones
profundas en las practicas, estructuras y concepciones que organizan el sistema
educativo. Implica dejar de centrar la atencién en las y los estudiantes como portadores
de dificultades, y comenzar a cuestionar las condiciones del entorno que generan
barreras. En este sentido, el papel de los centros educativos se redefine, asumiendo la
responsabilidad activa de crear condiciones efectivas para el acceso, el aprendizaje, la
participacion, el sentido de pertenencia y la obtencién de logros.

No obstante, distintos estudios advierten que muchas politicas y practicas
institucionales contintian ancladas en logicas de integracion mas que de educacion
inclusiva, priorizando mecanismos compensatorios o adaptaciones aisladas por sobre
transformaciones estructurales de la cultura institucional y pedagogica. En este sentido,
Pedraja et al. (2023) sefialan que parte de las investigaciones sobre inclusion en
educacién  superior permanecen vinculadas al paradigma de la integracion,
evidenciando tensiones entre los discursos inclusivos y las formas concretas en que se
organizan los procesos educativos.

Del mismo modo, otras investigaciones identifican la persistencia de barreras
pedagogicas, actitudinales y organizacionales asociadas a practicas homogéneas de
ensefanza, insuficiente formaciéon docente en educacion inclusiva y limitadas politicas
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institucionales de apoyo, lo que restringe las posibilidades de participacion plena y
aprendizaje del estudiantado en educacion superior (Franco et al., 2026; Mero et al.,
20206).

Vinculado a la educacién inclusiva se integra el concepto y la implementacion de la
accesibilidad universal, entendida como:
Condicidn 7//[6 deben cumplir los entornos, procesos, bienes, productos y servicios,
asi como los objetos o instrumentos, herramientas y dispositivos, d‘bam ser
comprensibles, utzlz;ab/ex 'y practicables por todas las personas en condiciones de
seguridad y comodidad y de la forma mas antinoma y natural posible. (Plena
inclusioén, s/f)
Desde esta perspectiva, la accesibilidad universal se convierte en un principio
organizador del entorno educativo, alineado con el enfoque de derechos y con el
modelo social de la discapacidad. Garantizar que el estudiantado comprenda, utilice y
participe de manera autbnoma en los procesos educativos implica eliminar barreras,
as{ como transformar practicas institucionales, curriculares y de comunicacion.

A su vez, la accesibilidad se relaciona con los ajustes razonables, entendidos como
adaptaciones necesarias para adecuar entornos, bienes, productos y servicios a las
situaciones especificas de una persona. En el ambito educativo uruguayo, estos ajustes
pueden incluir la flexibilizacién de tiempos y actividades, descansos mas frecuentes,
intérprete de lengua de sefias, tecnologfas de apoyo, adecuaciones espaciales, materiales
anticipados o ampliaciéon del tamafio de letra, entre otros recursos orientados a
garantizar aprendizajes (Decreto N.° 350/022).

Sin embargo, Pérez y Palmeros (2025) advierten que la existencia de normativas y
politicas orientadas a la inclusiéon no garantiza por si misma experiencias educativas
inclusivas. Las autoras sostienen que persisten barreras pedagogicas, organizacionales
y actitudinales que limitan la participacion efectiva del estudiantado, especialmente
cuando las respuestas institucionales carecen de articulacién, seguimiento y apoyos
sistematicos.

A nivel internacional, el derecho a la educacién inclusiva se expresa en la Convencion
sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad, adoptada por la Organizacion
de las Naciones Unidas (ONU) en 20006 y ratificada por Uruguay en 2008 mediante la
Ley N° 18418. Esta compromete a los Estados a asegurar y promover los derechos
humanos y las libertades fundamentales de las personas con discapacidad, sin
discriminacion. Por su parte, el Objetivo de Desarrollo Sostenible (ODS) 4 plantea
garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad, y promover oportunidades
de aprendizaje durante toda la vida.

En el contexto nacional uruguayo, la Ley N° 18437 de Educacion (2009), establece el
derecho a la educacion de todas las personas, incluidas aquellas en situacion de mayor
vulnerabilidad como lo son las personas con discapacidad. Asimismo, la Ley N® 18651
de Proteccién Integral de las Personas con Discapacidad (2010) respalda su inclusion
en los ambitos social, cultural, educativo y laboral, asi como los apoyos necesarios para
favorecer su participacion plena.

En la misma linea, el Decreto 350/022 (2022), Protocolo de actuacion para garantizar
el derecho a la educacién inclusiva de las personas con discapacidad, establece
disposiciones generales y obligatorias para garantizar este derecho en todo el territorio
nacional, tanto en instancias presenciales como virtuales (Decreto 350/022, Art. 1).
Este marco normativo no solo reconoce el derecho a la educacién inclusiva, sino que
también interpela a las instituciones educativas a revisar sus formas de organizacion,
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enseflanza y acompafiamiento. Desde esta perspectiva, la inclusion exige procesos de
transformacion pedagogica e institucional, vinculados directamente con la innovacion
educativa. Segun Aguerrondo y Xifra (2002), la innovaciéon educativa implica el
desarrollo de modelos alternativos fundamentados en nuevas concepciones sobre la
enseflanza y el aprendizaje. Este enfoque supone cambios sustanciales en situaciones
escolares caracterizadas por practicas rutinarias y repetitivas. Dichas transformaciones
pueden manifestarse a nivel micro, en clases o centros educativos, y a nivel macro, en
planes, programas o sistemas educativos.

Para que se produzca innovacion, es necesario un cambio de paradigma que transforme
la forma de ver, pensar y entender el campo educativo. Aguerrondo y Xifra (2002)
plantean que las reglas establecidas han moldeado tradicionalmente aspectos
fundamentales del proceso educativo, como el contenido, la metodologia y el publico
objetivo. Estas normas han configurado los sistemas y centros educativos, definiendo
su funcionamiento dentro de un marco preestablecido. Frente a situaciones de crisis,
suele recurrirse a soluciones conocidas, derivadas de la experiencia acumulada y las
practicas habituales.

En palabras de la UNESCO (2014, citado en 2016) se establece:

La innovacion educativa es un acto deliberado y planificado de soluciin de
problemas, que apunta a lograr mayor calidad en los aprendizajes de los
estudiantes,  superando el paradigma  tradicional. Implica trascender el
conocimiento academicista y pasar j;/ aprendizaje pasivo del estudiante a una
concepeion donde el apreng/f{zy'e es interaccion y se construye entre todos. (p. 3)

Considerando la reflexion propuesta por la UNESCO (2016), la innovacion educativa
puede entenderse como un proceso multidimensional, desarrollado en distintos ejes,
que busca resolver problemas que afectan a la educaciéon. Por ello, procura que los
procesos académicos se validen a partir de su incidencia y transformacién en los
entornos, y que el estudiantado se constituya en sujeto de una accioén sustentada en la
reflexion.

Por lo antes mencionado, y para hacer posible la innovacién educativa, es necesario
pensar procesos mas amplios, como la cultura de la innovacién, debido a que esta
trasciende la vision reduccionista de la innovacién técnica y econémica instalada en la
légica del mercado, y permite comprenderla como un proceso complejo que involucra
los ambitos politico, educativo y comunicacional. Por ello, ante las nuevas dindmicas
de la sociedad emerge el desafio de ser innovadores o, por el contrario, caer
rapidamente en acciones obsoletas, que poco tributan al bienestar colectivo e
individual.

En este marco, resulta necesario problematizar concepciones que reducen la
innovacién educativa a la incorporacion de tecnologias o metodologfas novedosas. En
esta linea, Barrera et al. (2024) sefialan que enfoques inclusivos como el Disefio
Universal para el Aprendizaje (DUA) contintan enfrentando dificultades asociadas a
modelos tradicionales de ensefianza, resistencias institucionales y falta de formacion
docente. Desde esta perspectiva, innovar implica revisar criticamente las culturas
institucionales, las relaciones pedagdgicas y las condiciones que posibilitan o limitan la
participacion y el aprendizaje de todo el estudiantado.

Las innovaciones en procesos pedagogicos en educacion inclusiva se caracterizan por
un enfoque holistico que trasciende la inclusion fisica de estudiantes con necesidades
educativas especiales (NEE) en el aula. Se trata de crear entornos accesibles, equitativos
y participativos para todo el estudiantado, reconociendo y valorando sus diferencias.
La educacion inclusiva es un proceso continuo de aprendizaje y mejora, por lo que las
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experiencias exitosas se basan en la reflexion critica, la evaluaciéon constante y la
adaptacion a las necesidades cambiantes del estudiantado.

La implementacion de la innovacién educativa debe ser entendida como un proceso
deliberado y planificado, que no solo adopte nuevas metodologias, sino que también
integre estas practicas en la cultura organizacional de las instituciones. Segun Gonzalez
(2020), el proceso de innovacion deberfa promover “el desarrollo y experimentacion
de metodologfas nuevas o alternativas, el aumento de la participacién e implicacion de
los diferentes actores educativos” (p. 1). Esto favorece que las iniciativas de innovacion
estén alineadas con los objetivos del centro y con los principios de la educacion
inclusiva.

Booth y Ainscow (2015) proponen desplazar el enfoque centrado en las NNE hacia el
analisis de las condiciones que limitan el aprendizaje y la participacién. Desde esta
perspectiva, “cuando los estudiantes encuentran ‘barreras’ se impide el acceso, la
participacion y el aprendizaje” (p. 44). Estas pueden asociarse a la organizacion escolar,
las culturas y politicas institucionales, las relaciones entre actores educativos o los
enfoques de ensefianza. De igual modo, De Asis Roig (2005) entiende por barrera a
“todo obstaculo que dificulte o impida, en condiciones de igualdad de oportunidades
y de plena participacion, el acceso de las personas a alguno/s de los ambitos de la vida
social” (p. 51).

Ambas definiciones coinciden en subrayar que las dificultades de acceso y participacion
no residen en las caracteristicas individuales de las personas, sino que son el resultado
de estructuras sociales, culturales e institucionales que reproducen desigualdades. Esta
concepcion invita a revisar criticamente el funcionamiento del sistema educativo, sus
politicas y practicas, y a asumir una perspectiva de justicia social donde la tarea principal
no sea compensar el déficit, sino transformar las condiciones que lo generan.

Otra concepcion similar plantea Echeita (2011) al definir las barreras. Sin embargo, a
diferencia de los autores anteriores, agrega una tercera dimensioén o categorfa: la
presencia.

En nuestros contextos escolares las barreras son todas aquellas actitudes, valores,

procesos, decisiones, normas y pricticas educativas que interactrian negativamente

con las posibilidades de aprendigaje, de participacion y de acceso y presencia de

los alummnos en los contextos educativos comunes, en particular la de aquellos

mds vulnerables. Las barreras aparecen y existen en la cultura escolar, en los

valores y en las creencias ... en las politicas de escolarizacion, en la organizacion
) funcionamiento del centro y en las pricticas docentes del profesorado. (p. 39)

La incorporaciéon de la categorfa de presencia amplia el analisis de las barreras, al
subrayar que no basta con asegurar el acceso fisico a la institucién o la matricula formal
del estudiantado. La inclusiéon requiere condiciones que favorezcan permanencia,
participacion activa y sentido de pertenencia. Esto permite visibilizar situaciones en las
que, aun estando presentes, ciertos estudiantes permanecen al margen de las
oportunidades de aprendizaje, por practicas excluyentes, falta de apoyos o una cultura
escolar que no reconoce sus particularidades.

Como antecedente vinculado a la innovacién en educacién terciaria en Uruguay, se
destaca el trabajo de Bentancur y Mancebo (2019), quienes analizan el pasaje de una
educacién centrada en contenidos hacia modelos competenciales o mixtos. Los autores
seflalan que no alcanza con actualizar formatos, términos o enunciaciones de planes y
programas, sino que es necesario articular innovaciones en las practicas de ensefianza.
En palabras de Villa y Villa, citados en Bentancur y Mancebo (2019): “sin un cambio
metodolégico claro y sin un cambio en la forma de pensar, planificar, desarrollar y
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evaluar el proceso de ensefianza-aprendizaje, el aprendizaje basado en competencias
sera una moda pasajera, una oportunidad perdida, un suefio educativo mas” (p. 113).
Desde esta perspectiva, la innovacion en educacion terciaria requiere transformaciones
metodologicas y culturales que sostengan cambios efectivos en la ensefanza y el
aprendizaje.

Por otra parte, Viera y Zeballos (2018) realizan un relevamiento documental sobre
politicas de inclusiéon vinculadas a personas en situaciéon de discapacidad en la
educacion superior publica uruguaya. Su trabajo identifica avances normativos e
institucionales, asi como barreras persistentes de accesibilidad, permanencia y egreso
del estudiantado con discapacidad. No obstante, se centra en el analisis de politicas,
normativa y condiciones de accesibilidad, sin profundizar en practicas pedagogicas,
estrategias docentes o innovaciones educativas orientadas a responder a dichas
barreras. En este sentido, constituye un antecedente relevante para contextualizar el
problema, aunque deja abierto el analisis de los procesos pedagogicos inclusivos que
este estudio busca abordar.

En la misma linea, Mancebo y Goyeneche (2010) plantean la importancia de
resignificar el rol docente puesto que no se puede concebir la practica de educacion
inclusiva sin la presencia de las y los educadores competentes y comprometidos. Por
otro lado, Bravo (2007), sugiere que, para una implementacion efectiva de la educacion
inclusiva, las y los educadores deben compartir ciertas convicciones fundamentales en
términos culturales y politicos. Es crucial que respalden plenamente la filosofia de la
educacién inclusiva y se esfuercen por aplicarla en todos los aspectos del quehacer
educativo, desde la planificacion, hasta la ensefianza y la evaluacion de los aprendizajes.

Al considerar esta dimension, la educacién inclusiva no depende tnicamente de
politicas institucionales o marcos normativos, sino que tiene un eje central en el
compromiso ético y profesional del profesorado. El cambio necesario no es solo
técnico o metodolodgico, sino también ideoldgico y cultural. Por ello, repensar el rol
docente desde una clave inclusiva exige revisar creencias, desarrollar una actitud critica
frente a practicas excluyentes y asumir la responsabilidad de construir entornos que
garanticen el derecho a aprender de todo el estudiantado. Como afirma la UNESCO
(2015), “ninguna meta educativa deberia considerarse lograda a menos que se haya
logrado para todos” (p. 7).

En coherencia con el marco tedrico desarrollado, este estudio se propuso caracterizar
la cultura de la innovacién, identificar innovaciones en los procesos pedagdgicos
inclusivos y analizar su influencia en la educacion terciaria en Uruguay. La pregunta
que orienta la investigacion es: ¢qué innovaciones en procesos pedagogicos favorecen
una educacién inclusiva segun las percepciones del estudiantado y del profesorado de
instituciones de formacion terciaria?

2. Metodologia

Este estudio adopta un disefo cualitativo, adecuado para comprender fenémenos poco
explorados desde la perspectiva de los actores involucrados, como sefialan Dorio et al.
(2009), quienes sostienen que este enfoque permite observar el contexto en su forma
natural y atender a sus diferentes angulos y perspectivas. La investigacion se centra en
caracterizar la cultura de la innovacion e identificar y analizar innovaciones en procesos
pedagdgicos inclusivos en la educacion terciaria, particularmente en cursos de grado
del Consejo de Formacion en Educacion (CFE) y de tecnélogo en la Universidad de
la Republica (UdelaR).
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Al tratarse de un estudio exploratorio, se opta por un enfoque fenomenologico
hermenéutico, que busca “explorar, describir y comprender las experiencias de las
personas con respecto a un fenémeno y descubrir los elementos en comun de tales
vivencias” (Hernandez et al., 2014, p. 493). Esto permite captar significados profundos
atribuidos por las y los participantes a sus practicas, en este caso relacionadas con la
innovacién pedagogica e inclusiva.

Para la recoleccion de datos, se emplearon talleres pedagbgicos presenciales con
registro digital. Este instrumento, en linea con lo propuesto por Herranz (2018), facilita
la obtencién de narrativas ricas y situadas, lo que promueve la interacciéon entre
participantes y permite captar tanto consensos, como tensiones y divergencias. El taller
pedagdgico, entendido como técnica de investigaciéon en el aula, responde a lo
planteado por la UNESCO (1988), que lo concibe como una experiencia formativa
significativa, fundamentada en el principio de aprender haciendo y orientada a la
reflexion critica y la construccion colectiva de conocimiento.

Siguiendo esta perspectiva, el taller pedagogico trasciende su uso tradicional para
convertirse en un recurso que fomenta el aprendizaje experiencial y aporta a la
generacion de conocimiento con impacto social y educativo (Ravelo, 2024). Su disefio
fue validado por profesionales reconocidos en el campo de la investigacioén educativa.
Esta decision metodoldgica responde a lo propuesto por Yuni y Urbano (2014),
quienes destacan la importancia de asegurar que los instrumentos generen informacion
empiricamente relevante y adecuada a los objetivos del estudio.

Cada taller pedagdgico tuvo una duraciéon aproximada de 75 a 120 minutos y se
desarroll6 mediante consignas orientadas a promover la reflexién colectiva sobre
experiencias de innovacién pedagogica, educacion inclusiva y barreras para el
aprendizaje y la participacion. Las instancias combinaron momentos de intercambio
grupal, narrativas individuales y discusiéon colectiva moderada por el equipo
investigador. Los encuentros fueron registrados mediante grabaciones de audio,
respuestas escritas elaboradas por participantes mediante cuestionarios abiertos en
linea y notas de campo. Todo ello se realizé6 previa autorizacién mediante
consentimiento informado.

El estudio se desarroll6 en instituciones formadoras publicas de educacion terciaria en
Uruguay, con la participacion de dos colectivos especificos: 1) el estudiantado de tercer
afio de Profesorado de Educacion Media del Instituto de Profesores Artigas (IPA),
perteneciente al CFE; ii) el estudiantado del tltimo afio de formacion y el profesorado
del Tecnologo en Interpretaciéon y Traduccién en Lengua de Sefias Uruguaya —
Espafol (TUILSU), en sus sedes de Montevideo y Salto, dependientes de UdelaR.

La caracterizacion del estudiantado resulta relevante, dado que ambos colectivos han
transitado aproximadamente el 80 % de su trayectoria formativa, lo que les permite
construir reflexiones situadas sobre sus experiencias educativas y los procesos de
innovacién pedagogica e inclusion desarrollados durante su formacion. Asimismo, la
participacion de estudiantes de distintas sedes institucionales favorece la incorporacion
de perspectivas diversas y contribuye a recuperar cierta heterogeneidad dentro de la
muestra, aspecto relevante en investigaciones cualitativas orientadas a comprender
significados y experiencias situadas (Mena, 2018).

La eleccion de estos colectivos respondié tanto a criterios de pertinencia académica
como de viabilidad y acceso al campo, dado que el equipo investigador desarrolla su
actividad profesional en dichas instituciones. Esta cercania favorecié una aproximacion
situada al trabajo de campo y fortalecié la construccién de vinculos de confianza con
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las y los participantes. Para minimizar posibles sesgos, se promovié una participacion
colaborativa en la recoleccién de datos, lo que también aporté mayor riqueza
interpretativa y analitica (Hernandez et al., 2014).

El analisis de los datos se desarrolldé desde un enfoque cualitativo, basado en el
paradigma interpretativo y orientado por los objetivos de investigacion. Siguiendo a
Creswell y Creswell (2023), implicé procesos de organizacion, codificaciéon e
interpretacion de los registros generados en los talleres pedagogicos, en didlogo con
los marcos tedricos de referencia. Este proceso permitié identificar regularidades,
contrastes y sentidos compartidos, y construir categorias emergentes organizadas
segun los ejes tematicos definidos: innovacién educativa, educacion inclusiva y
procesos pedagdgicos. Asimismo, se incorporaron estrategias de triangulacién entre
fuentes e instrumentos para fortalecer la consistencia interpretativa de los hallazgos.
Los resultados se presentan en torno a estas dimensiones, articulando los datos
empiricos con los marcos tedricos de la investigacion.

Para respaldar los resultados, se incorporan citas textuales de participantes, codificadas
con una clave que permite identificar la instancia de taller pedagdgico y la persona
participante. Esta codificacion responde a un criterio sistematico que permite organizar
y rastrear los datos recolectados.

Cuadro 1

Desctipcion de los codigos utilizados

Coédigo Descripcion
TP1 Taller pedagdgico con estudiantes del CFE (Instituto de Profesores Artigas)
TP2 Taller pedagdgico con estudiantes de TUILSU - sede Salto
TP3 Taller pedagégico con estudiantes de TUILSU - sede Montevideo
Cuadro 2

Ejemplos de Ia utilizacion e interpretacion de los codigos

Coédigo Interpretacion

TP1J Cita de la persona identificada como J en el taller TP1.
TP2F Cita de la persona identificada como I en el taller TP2.
TP3C Cita de la persona identificada como C en el taller TP3.

3. Resultados

Los principales hallazgos y resultados obtenidos del proceso de recoleccion de datos
se organizan en torno al instrumento de investigaciéon empleado, el taller pedagdgico,
y se agrupan en categorias aprioristicas y emergentes que guardan una relacioén directa
con los objetivos establecidos en el estudio. El desarrollo se organiza en tres ejes
principales que reflejan las categorias claves derivadas del analisis de datos, permitiendo
articular los insumos empiricos con los marcos teoéricos establecidos.
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Figura 1

Organizacion de las categotias y subcategorias empleadas en el anilisis

CATEGORIAS Y SUBCATEGORIAS DE ANALISIS

~ Barreras

N Estructurales Estrategias de
Aspectos claved Concepciones Innovacion en ensefanzay
spectos clave de » )
o X sobre educacion . X procesos ejemplos
la cultura de la Ejemplos inolust Culturales )
e . [OLEKH pedagogicos en concretos de
innovacion en practicos con )
b el el contexto de la practicas que
[;rocesc_:s S Gomunicacionales educacion favorecen la
edagogicos ) i
[FELATEE inclusiva educacion

~——— pedagogicas inclusiva

3.1 Innovacion educativa

Los hallazgos en esta categorfa destacan coémo las personas participantes
conceptualizan, identifican o aplican practicas innovadoras en sus respectivos
contextos. Se identifican dos subcategorias principales: aspectos clave de la cultura de
la innovacién en procesos pedagogicos y ejemplos practicos con tecnologias.

Aspectos clave de la cultura de la innovacion en procesos pedagdgicos

Las y los participantes perciben la innovacién como un proceso transformador que
incluye nuevas ideas, métodos y recursos para mejorar el campo educativo y las
condiciones en que se forman los y las estudiantes (TP1]J; TP1B; TP1F).

Por otro lado, también la consideran como un soporte fundamental para asegurar
condiciones educativas que garanticen la educacién como derecho. Desde esta
perspectiva, destacan que “la innovacion, desde un sentido practico en los procesos
pedagogicos, es un eslabon crucial para que se garantice la educaciéon como un derecho
humano fundamental” (TP1]). Del mismo modo, perciben en lo novedoso y en el
cambio “la esperanza de una mejora para los estudiantes y los docentes en su totalidad”
(TP1E).

En los relatos, se evidencia un fuerte vinculo entre el concepto de innovaciéon y
procesos pedagogicos, particularmente, en las posibilidades de cambio que la
innovacién favorece en la transformacion de la labor docente y la experiencia que se
le ofrece a los y las estudiantes (TP1B; TP1E; TP3C). Desde una perspectiva
pragmatica: “La innovaciéon a mi entender, consta de crear, generar y utilizar
metodologfas o propuestas que cambien o al menos interpelen la base tradicional de
los procesos de ensefanza- aprendizaje” (TP1I).

De manera transversal, los relatos expresan un fuerte deseo de transformacion de las
practicas educativas, orientando el quehacer pedagdgico hacia propuestas que
favorezcan la educacion inclusiva. En este sentido, uno de los participantes sostiene:
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Considero que la innovacion es fundamental para la mejora de los procesos
pedagdgicos en favor de la ensefianza inclusiva, debido a que el estudio sistemitico
de distintos aspectos de los seres humanos, capacidades, dificultades, experiencias
personales, contextos materiales, entre otros; permiten tener una vision mds

amplia de la sociedad. (TP1])

Algunos participantes consideran que la innovacion debe ser transformadora, capaz de
generar cambios significativos en la vida de las personas. Esto se refleja en testimonios
que describen la innovacién como: “una idea o un proyecto que sea no solo original,
sino que también sea creativo, atractivo y universalmente accesible, que sea
transformador para diferentes usuarios o personas” (TP1E). En los relatos, esta
concepcion de innovacion se asocia a la necesidad de transformar formas tradicionales
de comprender la educaciéon y de superar barreras culturales que obstaculizan practicas
pedagogicas inclusivas.

Estos hallazgos pueden leerse en didlogo con los planteos de Aguerrondo y Xifra
(2002) y UNESCO (2016), en la medida en que la innovaciéon educativa es
comprendida como un proceso orientado a transformar las formas de ensefar y
aprender, superar practicas tradicionales y responder a problemas educativos
concretos. Desde esta perspectiva, las percepciones de las personas participantes
permiten reconocer que la innovacion pedagogica no se reduce a la incorporacion de
recursos novedosos o tecnologias, sino que implica revisar practicas instaladas,
interpelar modelos pedagogicos homogéneos y generar condiciones para una
participacion mas activa del estudiantado. En este sentido, la innovaciéon puede
asociarse con procesos de democratizacion educativa, ampliacion de derechos y
transformacion de las culturas y practicas institucionales.

Ejemplos prdcticos con tecnologias

)

‘LLa innovacién genera una mayor inclusiéon y un cambio en la forma de hacer las cosas’
(TP3C). Esta afirmaciéon se contextualiza en el reconocimiento de tecnologias
presentes en la reformulacion de los métodos y los recursos de ensefianza que emplean
las y los docentes (TP1D; TP1E; TP1I; TP3I). Por ejemplo: “modelos en 3D
relacionados a materias como fisica, quimica y biologfa también son nuevas
herramientas que debemos poder conocer y acercar a los estudiantes, para motivar y
mejorar aspectos del aprendizaje” (TP1D).

Esta posibilidad de integraciéon tecnologica se apoya en la presencia de dispositivos
electronicos en las aulas uruguayas, impulsada por Ceibal desde 2007 mediante el
modelo One Laptop Per Child (Baez et al., 2011). Esta politica democratizé el acceso a
computadoras para estudiantes y docentes, y favorecié la conectividad en centros
educativos y algunos espacios publicos.

No obstante, los relatos también permiten problematizar la relacién entre acceso
tecnologico e inclusion educativa. Si bien las y los participantes reconocen el potencial
democratizador de las tecnologias digitales, los hallazgos sugieren que la disponibilidad
de dispositivos y conectividad no garantiza por si misma experiencias pedagogicas
inclusivas, especialmente cuando persisten barreras pedagdgicas, comunicacionales o
institucionales que limitan la participacion efectiva del estudiantado.

Tal como lo sefialan las y los participantes:

Son importantes las innovaciones tecnoldgicas y su introduccion en las
Planificaciones docentes, en los procesos de enserianza, 7pam adaptar los contextos
de aprendizaje a las diferentes necesidades del estudiantado” (TP3I).
[Asimismo, destacan que| “wna de las innovaciones mids notorias de un
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tiempo a esta fan‘e es el Plan Ceibal y con ello la legada del acceso de la
tecnologia a todos los puntos del pais. (TP1I)

Por otro lado, también se reconoce el valor de la integracion tecnolégica para ampliar
los horizontes de posibilidades que estudiantes emplean en sus estrategias de estudio,
as{ como las posibilidades de democratizaciéon de acceso para personas que residan
lejos de los centros educativos, trabajen o no puedan asistir a clase por actividades de
cuidado (TP1B; TP1H; TP3B).

También surgen experiencias de aprendizaje ubicuo, asociadas a incorporar
plataformas educativas y al acceso permanente a los recursos educativos.
Esta berramienta permite tener de forma accesible un monton de clases,
informacion, a la que podemos acceder las veces que gqueramos. Esto creo que es
mty inclusivo, permite que todos tengamos acceso al curso y podamos seguirlo en

la plataforma, si no pudimos asistir a clases, tendremos la informacion alli.
P1B)

Entre las ventajas que ofrece la tecnologfa, se destacan aquellas que favorecen la

accesibilidad y posibilitan la autonomia. Entre los ejemplos de las y los participantes:
Se me ocurre el caso de personas no videntes o con baja vision. Hoy en dia, hay
tecnologias aplicadas para que lean textos, o describan una imagen, tambien

software de reconocimiento de voz; [estas tecnologias] pueden facilitar la
experiencia educativa de estos estudiantes, promoviendo también su autonomia.

P1D)

Desde el enfoque fenomenolégico adoptado, se reconoce la utilidad de las tecnologias
de la lengua, especificamente las tecnologfas de registro, que permiten visograbar la
lengua de sefias y otorgarle caracter de textualidad diferida (Peluso, 2018). El
estudiantado reconoce su valor como estrategia para el estudio: “Las plataformas de
aprendizaje, los videos, permiten el aprendizaje autogestionado” (TP3A); “facilita a
que los estudiantes sordos puedan tener acceso a un archivo permanente” (TP2E); “la
videograbacién creo, ha sido una herramienta que vamos incorporando para poder
trabajar con la Is [lengua de sefas], vernos, corregirnos” (TP3A).

Estos hallazgos pueden interpretarse desde el enfoque de accesibilidad universal (Plena
inclusion, s. f.) y desde el modelo social de la discapacidad (Ainscow y Echeita, 2011;
Blanco, 2010), en tanto muestran que las tecnologias adquieren sentido inclusivo
cuando contribuyen a remover barreras y ampliar las posibilidades de participacion,
comunicacion y autonomia. Asi, el acceso a dispositivos, plataformas o conectividad
constituye una condicién relevante, aunque insuficiente si no se acompana de
decisiones pedagogicas e institucionales orientadas a garantizar experiencias de
aprendizaje significativas y accesibles. Desde esta perspectiva, las tecnologias pueden
comprenderse como mediaciones pedagogicas que favorecen el acceso a la
informacion, el aprendizaje autogestionado y la formacion en la propia lengua.

3.2. Educacién inclusiva

Los hallazgos en esta categoria reflejan como las personas participantes conceptualizan
y abordan la educacién inclusiva en sus contextos. Las respuestas tienden hacia una
perspectiva que reconoce la diversidad como oportunidad, identifican practicas
concretas que orientan su implementaciéon y revelan las barreras que enfrentan los
actores educativos en sus escenarios de trabajo.

Concepto de educacion inclusiva (EI)

Las personas participantes describen la educaciéon inclusiva como un proceso que
busca garantizar el acceso equitativo y la participacion de todo el estudiantado,
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reconociendo y valorando sus diferencias (TP1I; TP1F; TP1E; TP2G). En sus
palabras, la caracterizan como “aquella que contempla y posibilita que cada estudiante
alcance sus maximas potencialidades en el aprendizaje, atendiendo las diversidades
individuales, caracteristicas y sus identidades (raciales, sexuales, lingtiisticas)” (TP2G).

Reconocen a la educacién inclusiva como un objetivo a alcanzar por los sistemas
educativos, destacando al estudiante como sujeto central del proceso. En este sentido,
critican la falta de oportunidad estructural, afirmando que ‘“nuestros sistemas
educativos estan construidos sobre la base de la desigualdad” (TP1F). Destacan que la
educaciéon inclusiva “va mas alla de la palabra [y debe promover] una educacion
equitativa, justa, donde cada estudiante pueda alcanzar sus objetivos o lograr culminar
procesos a su tiempo, de la manera en que le sea menos cuesta arriba” (TP1I).

Esta concepcion trasciende el concepto de necesidades educativas especiales, donde se
generan condiciones de aprendizaje para que cualquier persona aprenda. En
consecuencia, se plantean transformaciones profundas, ya que ‘se transforma la forma
en que se ensefia y se aprende, asegurando que todos los estudiantes, mas alla de sus
capacidades, origen o necesidades, tengan acceso a una buena educacién, a una
educacion de calidad” (TP1I).

Barreras

Entre los principales retos a la hora de transitar hacia una educacion inclusiva, las y los
participantes identifican diversas barreras que dificultan su implementacién. Estas
barreras pueden agruparse en cuatro categorias que surgen a partir de las respuestas:
estructurales, culturales, comunicacionales y pedagbgicas. Esta udltima refiere a
practicas educativas que no favorecen el aprendizaje de todo el estudiantado.

Las barreras estructurales se vinculan principalmente con limitaciones materiales,
dificultades de accesibilidad y ausencia de apoyos institucionales, tal como se presenta
en el Cuadro 3.

Cuadro 3

Bazrreras estructurales identificadas por los participantes

Barreras Evidencia Descripcion

“Los edificios no son amigables como tampoco lo son los
materiales de los estudiantes por ejemplo en el caso de estudiantes Las evidencias

ciegos” (TP1F). refieren a barreras
materiales, edilicias,
“Desigualdad en el acceso a los recursos” (TP1I). econdémicas e

. . institucionales que
“Se necesitan apoyos econémicos” (TP1A). q

limitan la
“Falta de formacion de las personas implicadas, docentes, falta de accesibilidad y la
3 recursos econdmicos, inversion de estado” (TP3A). participacion.
g También se
I “Tener espacios adecuados para personas, por ejemplo, en sillas de  jdentifican
g ruedas o con dificultades de movilizacion” (TP1D). dificultades
- asociadas a la falta

“Dificultad en el acceso de los docentes a la formacion” (TP11). de formacion

“No he tenido ninguna aproximacién a cémo dar clases, por docente, apoyos

ejemplo, a estudiantes sordos, no videntes, con baja vision, con técnicos y

TDAH y autismo, dislexia, discalculia, problemas de indole condiciones

psiquidtrico y/o psicolégico, entre otros” (TP1D). adecuadas para
atender la diversidad

“Demasiados alumnos en un mismo salén lo cual imposibilita a del estudiantado.

poder ensefiar desde lo cercano” (TP3G).
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En el plano cultural, emergen relatos asociados a resistencias al cambio y dificultades
para reconocer la diversidad como parte constitutiva de los procesos educativos (véase
Cuadro 4).

Cuadro 4

Barreras culturales identificadas por los participantes

Barreras Evidencia Descripcion

“Resistencia al cambio por parte de distintos actores”
(TP1D). Las barreras culturales refieren a

resistencias al cambio,
“Muchas veces pretendiendo tratarlos “como a todos” y desconocimiento de necesidades
en pro de una idea vaga de igualdad, se niega el especificas y dificultades para
reconocimiento a las especificidades que requieren sus  reconocer la diversidad como
procesos educativos y con esto, su identidad” (TP2F).  dimensién constitutiva de la

experiencia educativa. Estas
barreras interpelan a las
instituciones a revisar practicas,

“Falta de conocimientos en la cultura de la persona a
ensefar” (TP3G).

Culturales

“Siento que muchas veces nos quedamos en la cémoda concepciones y formas de

o en lo ya planificado, a veces por miedo al cambio o al otganizacién que pueden limitar
rechazo o al fracaso” (TP1I). la participacion y el derecho a la
educacién de todo el
“Resistencia docente pata salir de lo conocido y la zona  egtudiantado.

de confort” (TP3A).

Las barreras comunicacionales adquieren especial relevancia en las experiencias
vinculadas a estudiantes sordos, particularmente en relacién con la ausencia de
intérpretes y el limitado reconocimiento institucional de la LSU (Cuadro 5).

Cuadro 5

Barreras comunicacionales identificadas por los participantes

Barreras Evidencia Descripcion

“El camino a la inclusién en educaciéon (no me gusta la
expresion educacion inclusiva) requiere que la
institucion educativa actual pueda reconocer las nuevas
formas de subjetividad pluriletrada del estudiantado”
(TP2A)

Predominan los relatos de
estudiantes que expresan la falta
de intérpretes de LSU-Espafiol,
evidenciando el desconocimiento
y la falta de reconocimiento de la
Relato de estudiantes sordos: lengua de sefias como generadora
de una cultura letrada y el
derecho de las personas sordas.
Esto limita sus posibilidades de
acceso, permanencia,
participacion plena y éxito
educativo.

“Desde mi experiencia fue dificil comunicarme en el
liceo porque no habfa intérprete, entonces no entendfa
al profesor y tampoco a mis compafieros” (TP2D).

Comunicacionales

“Muy dificil conseguir intérpretes que te acompafien
en clase y faciliten comunicacién con profesor y
también compafieros de clase” (TP2D).

Finalmente, como se presenta en el Cuadro 0, las barreras pedagdgicas evidencian
tensiones asociadas a la persistencia de modelos tradicionales y homogeneizadores de
ensefianza.
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Cuadro 6

Barreras pedagdgicas identificadas por los participantes

Barreras Evidencia Descripcion

“Entendiendo que nos encontramos frente a una Sefialan la persistencia de

modelos pedagdgicos
tradicionales centrados en la

relacion histéricamente lineal en la que, dentro del aula,
el estudiantado solfa, y suele ser, depositario de
contenidos, sin estimulacién al pensamiento critico y

., memotizacién, modelo
reflexién a su rol.” (TP2F). ;

homogeneizador o la dificultad

“Muchas veces por permanecer en nuestra zona de de adoptar enfoques acordes a
confort o por no estar de acuerdo con la innovacién, no las demandas actuales de los
o - .
3 aprovechamos todas las herramientas que tenemos a estudiantes, que, a su vez,
§g nuestro alcance y vamos quedando “atris” en el tiempo” Promuevan el aprendizaje de
& g
~ (TP1B). todos y todas. La educacion
&~ inclusiva demanda
“Desde la educacion inclusiva, esta el no caer transformaciones profundas en
permanentemente en la clasica forma de aula en la que el 4 concepciones pedagogicas,
docente es quien imparte el saber y el estudiante es que reconozcan la diversidad
M b 2
quien recibe este” (TP2F). como valor y promuevan el

pensamiento critico, el didlogo
y la construccién de saberes
situados.

“Y no la pedagogia memortistica dando por entendido
que todos entendfamos y o interpretabamos lo mismo
cuando memortizabamos” (TP1A).

Las barreras estructurales, culturales, comunicacionales y pedagdgicas identificadas
permiten problematizar condiciones institucionales que aiun reproducen modelos
homogéneos de ensefianza y limitan el acceso, la participacion y el aprendizaje. Esta
lectura dialoga con Booth y Ainscow (2015), De Asis Roig (2005) y Echeita (2011), en
tanto desplaza la comprensiéon de las dificultades educativas desde atributos
individuales del estudiantado hacia condiciones contextuales, institucionales y
pedagdgicas que restringen las oportunidades de aprender y participar.

3.3, Procesos pedagdgicos

En los hallazgos, los procesos pedagogicos aparecen asociados al nicleo de la
enseflanza e integran actividades como la planificacion, el disefio de estrategias, la
seleccion de recursos, la evaluacion y la reflexion sobre la practica. En el contexto de
la educacion inclusiva, estas acciones permiten a las y los docentes mediar el
aprendizaje a partir de las realidades, contextos, fortalezas y singularidades del
estudiantado. Desde una perspectiva innovadora, estos procesos demandan
profesionalizaciéon docente, disponibilidad de recursos especificos y practicas
reflexivas orientadas a reconocer y abordar las barreras que afectan el aprendizaje, la
participacion y la comunicacién en los centros educativos.

Innovacion en procesos pedagdgicos en el contexto de la educacion inclusiva

Dentro de esta subcategoria, se reconoce entre las y los participantes la necesidad de
la formacién continua y la profesionalizacioén de la labor docente. Reconocen que es
necesario concientizar y sensibilizar sobre temas vinculados a la educacién inclusiva
(TP1A; TP1C; TP1D; TP1F; TP1L, TP2D; TP2E; TP3A). Esta formacion, tiene como
proposito generar “herramientas para realizar estrategias que contemplen la diversidad
en el espectro estudiantil, generando espacios seguros de dialogo” (TP1C); “saber
c6mo deberfamos reaccionar, qué cosas si podemos hacer y qué no, tener una gufa de
doénde poner el foco” (TP1D); y también “comprender la importancia de la inclusion
y [valorar] la diversidad como un activo enriquecedor” (TP2E).
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Los relatos también expresan la necesidad de contar con herramientas practicas,
capacitaciones, talleres y recursos que fortalezcan los procesos pedagogicos (TP1C).
También indican la necesidad de crear un entorno colaborativo donde las y los
educadores puedan intercambiar experiencias, reflexionar sobre sus practicas y disefiar
estrategias innovadoras que respondan a las necesidades actuales del campo educativo
(TPIF).
Para gestionar aulas capaces de anticiparse y superar barreras, se hace indispensable
implementar estrategias pedagogicas basadas en adaptaciones necesarias. Entre los
hallazgos, se reconoce la importancia de ajustar los planes de estudio, programas y
estrategias de enseflanza:
¢Cudndo el proceso pedagdgico no requiere de “innovaciones” o adaptaciones,
cambios en si? Es necesario que se hagan las adaptaciones necesarias que
requiera cada estudiante, asi como los planes de estudio y programas. En el salin
de clases, se acompanie cada proceso, en la medida de lo posible, con métodos de

ensenianza creativos y que contemplen la necesidad de cada estudiante para el
aprendizaje de los contenidos. (TP2F)

Estrategias de enseiianza y ejemplos concretos de pricticas que favorecen la educacion inclusiva

Los participantes mencionan la adaptacién de actividades, el acceso a recursos segin
necesidades especificas, el uso de metodologias inclusivas y personalizadas, y la
disponibilidad de recursos educativos para todo el estudiantado (TP1B; TP1I).
También destacan propuestas que integren distintos estilos de aprendizaje y enfoques
variados de ensefianza (TP1B), orientadas a reducir barreras, evitar desigualdades y
promover condiciones de participacion equitativas (TP3C).

El deseo de cambio también se refleja en la percepcion del estudiantado sobre el
compromiso docente con la innovacién y el uso de métodos novedosos de ensefnanza.
Como sefiala un participante: “pienso que nuestros docentes estan dispuestos a ser
innovadores, porque utilizan nuevos métodos para ensefiar y también ambientes que
permitan el cambio en el que los alumnos prosperen favorablemente en el logro de los
objetivos de aprendizaje” (TP2E).

Entre las experiencias, también se cuentan situaciones de docentes que abordan ajustes
desde sus posibilidades, considerando las fortalezas y el contexto donde llevan adelante
su ejercicio (TP1F). Teniendo en cuenta un abordaje que implica el conocimiento del
estudiantado, el o la docente aplica determinadas estrategias que proponen a las y los
estudiantes diferentes formas de acceso a la informacion:

Lo qﬂe/)ude hacer fue ariadir subtitulos a todo, puesto que sabia dqm ella podia

leer y lo utilizaba para poder aprender. Todo el material andiovisual tenia

subtitulos y nuestras clases eran pricticamente iﬂz’omdag eran virtuales, por lo

que fue posible dejar plasmado todo el vocabulario necesario para que ella
pudiera seguir la clase. (TP1F)

Estos hallazgos también pueden articularse con los planteos de Mancebo y Goyeneche
(2010) y Bravo (2007), en tanto destacan la centralidad del rol docente en la
construcciéon de practicas inclusivas. Desde esta perspectiva, la innovaciéon en los
procesos pedagdgicos no se reduciria a la incorporacién de estrategias diferenciadas o
tecnologfas, sino que implicaria revisar la homogeneidad de la oferta educativa,
personalizar la ensefianza y planificar propuestas flexibles orientadas al reconocimiento
de la diversidad del estudiantado. Asf, la formaciéon en servicio, recursos accesibles y la
reflexién sobre la practica constituyen condiciones relevantes para anticipar barreras,
sostener trayectorias diversas y evitar que la innovaciéon quede reducida a iniciativas
aisladas.
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4. Conclusiones

Los hallazgos permitirian advertir que la innovacién pedagdgica, en el marco de la
educacién inclusiva, serfa comprendida por las personas participantes como un
proceso que trasciende la incorporacion de tecnologias o metodologias novedosas. En
cambio, se vincularfa con transformaciones culturales, pedagdgicas e institucionales
orientadas a generar condiciones de participacién, accesibilidad y equidad en la
educaciéon terciaria. Las percepciones relevadas evidenciarfan una valoracion de
practicas educativas mas flexibles, contextualizadas y centradas en la diversidad del
estudiantado, en tensiéon con modelos tradicionales de ensefianza aun presentes en las
instituciones.

Asimismo, los resultados permitirfan reconocer que las principales barreras para
avanzar hacia propuestas inclusivas no se reducirfan a limitaciones materiales o
tecnoldgicas, sino que también se relacionarfan con formas histéricas de organizacion
pedagogica e institucional, resistencias culturales y dificultades para consolidar politicas
sostenidas de accesibilidad y acompafamiento. La educacion inclusiva se configuraria
como un desafio que interpela no solo las practicas de aula, sino también las formas
en que las instituciones conciben la ensefianza, la participacion y el reconocimiento de
la diversidad.

La investigacion aportaria elementos relevantes para caracterizar la cultura de la
innovacioén, identificar practicas pedagogicas inclusivas y analizar su influencia en
instituciones publicas de educacién terciaria en Uruguay. En particular, permitirfa
comprender que la innovacién con sentido inclusivo requiere fortalecer la formacion
docente continua, promover culturas institucionales flexibles y generar condiciones
pedagdgicas que trasciendan respuestas individuales o adaptaciones aisladas.

Finalmente, el estudio abrirfa nuevas lineas de reflexiéon sobre el papel de las
instituciones formadoras en la construcciéon de propuestas pedagdgicas capaces de
reconocer la diversidad como parte constitutiva de la experiencia educativa. Esto
implicaria avanzar hacia politicas y practicas institucionales que sostengan procesos de
innovacién pedagogica articulados con la accesibilidad, la participacién y el derecho a
la educacion desde una perspectiva integral.
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