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Resumen
Implementar la educación inclusiva en Latinoamérica 
presenta muchas deficiencias, no solo como resultado 
de fallas en las políticas educativas, sino también por 
factores relacionados con la sociedad y, especialmente, 
los docentes. El presente artículo de revisión tiene como 
objetivo sintetizar información proveniente de estudios 
recientes, en torno a los principales elementos que afec-
tan la labor de los profesores de países latinoamericanos, 
para el desarrollo de la educación inclusiva. Con base en 
el análisis, se puede concluir que el trabajo del maestro, 
el cual busca conseguir en un futuro próximo una educa-
ción inclusiva de calidad, puede ser mejorado con ade-
cuadas capacitaciones que doten a los profesionales de 
herramientas pedagógicas y tecnológicas apropiadas para 
este tipo de enseñanza: actividades de sensibilización en 
la comunidad; la participación y el compromiso de las 
autoridades educativas para mejorar el ambiente laboral, 
y un reconocimiento al esfuerzo que desempeñan, aun 
con las dificultades existentes.
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Abstract
The implementation of inclusive education in Latin Ame-
rica presents many deficiencies, not only as a result of 
failures in educational policies, but also due to factors 
related to society and, especially, teachers. This review 
article aims to synthesize information from recent studies 
on the main elements that affect the work of teachers in 
Latin American countries for the development of inclusi-
ve education. Based on the analysis, it can be concluded 
that the teacher’s work to achieve a quality inclusive edu-
cation in the near future can be improved with adequate 
training that equips them with appropriate pedagogical 
and technological tools for this type of teaching: commu-
nity awareness activities; the participation and commit-
ment of educational authorities to improve the work en-
vironment; and a recognition of the effort that they carry 
out even with the existing difficulties.

Keywords: education, inclusive education, teacher atti-
tudes, teacher training

Introducción

La educación inclusiva se ha ido implementando en todos los 
países del mundo como parte del acuerdo establecido en el Marco de 
Acción de Dakar del 2000; se trazó como meta una formación de cali-
dad para todos los niños, en el 2015 (Foro Mundial sobre la Educación, 
2000). En las naciones latinoamericanas, el progreso de esta reforma 
educativa ha sido muy lento, debido a la presencia de factores de índo-
le social, económica y cultural, así como a otros relacionados con los 
docentes. Ello convierte al proceso de educación inclusiva en esta zona 
del mundo en un desafío, que permite plasmar en la práctica educativa 
lo que ha sido estipulado en las normativas (Hurtado et al., 2019).

En la etapa de formación de los docentes, se acepta que la edu-
cación de calidad e inclusiva es un derecho fundamental para todas las 
personas. Sin embargo, aún persisten algunas dificultades que impiden 
su aplicación y que son percibidas desde antes de ejercer la profesión 
docente; entre ellas, el hecho de que atender alumnado con necesidades 
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educativas especiales (NEE) es una labor extra para el profesorado, la 
carencia de los recursos necesarios en el sistema educativo actual, o que 
la preparación recibida es insuficiente para ocuparse de los alumnos 
con NEE. Estas percepciones obstaculizan una actitud positiva de los 
maestros hacia el proceso de inclusión educativa, quienes consideran 
más factible la continuidad de los centros de educación especial para la 
formación de este grupo de alumnos (Peña et al., 2018). 

En el contexto latinoamericano, muchos países de la región no 
han asumido totalmente la responsabilidad de los cambios que supone 
tener una educación inclusiva de calidad, y la intervención política se 
ha centrado básicamente en dar un soporte teórico que permita su pau-
latina implementación en el futuro, razón por la cual existen marcadas 
brechas entre las propuestas y la realidad. El éxito de la educación in-
clusiva depende, así, en gran medida, del papel de los docentes, quienes 
deben asumir el compromiso de las modificaciones estipuladas en las 
propuestas teóricas, más como un acto de civismo que como un trabajo 
en sí. Sin embargo, es importante la participación de actores sociales y 
la misma comunidad, los cuales se han mantenido al margen del proce-
so educativo y no se sienten parte de este, característica de la sociedad 
latinoamericana que también se busca transformar con la educación in-
clusiva (Payá, 2010).

El presente artículo tiene como objetivo sintetizar información 
proveniente de estudios recientes en torno a cómo están participando 
los docentes de países latinoamericanos en el desarrollo de la educa-
ción inclusiva, especialmente, en cuáles son los principales obstáculos 
y limitaciones para su implementación. Se consideran los siguientes 
aspectos: formación del docente, percepciones acerca de la educación 
inclusiva, actitudes hacia la educación inclusiva y brechas sociales exis-
tentes en la comunidad. 

Formación del docente

Un estudio comparativo entre la formación docente en España 
y Ecuador evidencia que en ambos países las carreras profesionales 
del área de educación tienen, en promedio, de tres a cinco cursos que 
abordan el tema de la inclusión; esto es insuficiente para generar, en 
los futuros profesores, un cambio de actitud y la adopción de nuevos 
métodos de enseñanza que permitan el desarrollo de la educación in-
clusiva en sus aulas. Sin embargo, los cursos de inclusión están mejor 
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distribuidos en los currículos educativos de España, donde existe al 
menos un curso de esa índole entre cerca del 60 % de programas aca-
démicos ofrecidos, en comparación con el 36.5 % hallado en Ecuador. 
Lo anterior puede contribuir a mejorar la sensibilización social de otros 
sectores profesionales, con miras a facilitar la labor de los docentes en 
el proceso de educación inclusiva y su impacto podrá ser evaluado en 
un futuro próximo (Vélez et al., 2016).

Por otro lado, la formación docente en las aulas universitarias 
aún sigue siendo heterogénea. Existe una instrucción separada, en la 
que primero se prepara al maestro en prácticas pedagógicas regulares y 
luego se especializan, y una formación inclusiva, en la cual el profesor 
es preparado tanto para la enseñanza regular como para la especializa-
da. El que haya docentes especialistas y no especialistas, formados a 
partir del primer modelo, también genera una competencia entre ellos 
e incentiva la oposición a que la educación inclusiva se extienda, pues 
consideran que el grado de especialización que han obtenido pierda va-
lor o elimine las carreras de educación especial en el futuro (Herrera et 
al., 2018).

Guzmán (2018) resalta la importancia de que el docente desarro-
lle una comunicación empática que le permita alcanzar la calidad en la 
educación inclusiva, por lo cual es necesario capacitar a los profesio-
nales del área en torno a este tema, para acrecentar su motivación de 
querer estar comunicados de forma afectiva y efectiva. Solo a través de 
la comunicación empática la enseñanza del maestro podrá trascender en 
el tiempo y priorizará en sus actividades la interpretación de los reque-
rimientos de sus estudiantes.

El uso de herramientas tecnológicas también contribuye a poten-
ciar las capacidades de estudiantes con NEE, por lo que, como parte de 
la capacitación docente, es indispensable que los profesores sean dota-
dos con aquellas en entornos virtuales especializados y accesibles para 
todos los estudiantes, ya que los instrumentos tradicionales no permiten 
el acceso de determinados grupos con discapacidad. Ello contribuiría, 
también, a una reducción de la brecha digital existente y favorecería, en 
el futuro, la inserción laboral de estudiantes con discapacidad (Watts y 
Lee, 2019).

Una experiencia exitosa con el software Plaphoons fue reportada 
en una institución educativa de Cajamarca, Perú, donde estudiantes de 
educación básica con discapacidad vocal y motora informaron acerca de 
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mejoras cognitivas para el aprendizaje en las áreas lógico-matemática, 
comunicación y ciencias sociales. Adicionalmente, Plaphoons ayudó 
en el desarrollo de las habilidades sociales de los estudiantes evaluados, 
lo que permitió una mayor interacción social a través de redes virtuales, 
no solo en el entorno educativo, sino también en el familiar (Vértiz et 
al., 2019).

Otro software libre, llamado Haga Qué, igualmente ha pre-
sentado éxito en el aprendizaje de escritura de estudiantes con déficit 
cognitivo, en un centro de servicios especializados de Boa Vista, Brasil. 
La experiencia de los docentes valora dicho software como una herra-
mienta tecnológica de gran utilidad para leer y producir textos cómicos, 
a través de interacciones con imágenes, colores y diseño, que estimulan 
su creatividad (Cavalcante et al., 2020).

Por otro lado, una estrategia didáctica que busca la viabilidad de 
los principios de la educación inclusiva es el diseño universal del apren-
dizaje (DUA), el cual aplica dichos principios al diseño curricular, con 
el propósito de que el aprendizaje llegue a todo el alumnado de forma 
equitativa. Renueva los rígidos y poco funcionales materiales didác-
ticos tradicionales por otros más creativos, acorde con la tecnología 
vigente y que presta atención a la diversidad del estudiantado (Sánchez 
et al., 2016). 

Una experiencia positiva con el DUA fue reportada por Silva et 
al. (2019) en Chile, donde un grupo de estudiantes del curso de biolo-
gía evolutiva mejoraron en un 45 % su rendimiento académico entre el 
estado inicial y final; más tarde, alcanzaron un aprendizaje significativo 
en el 70 %. Sin embargo, el conocimiento de los docentes en torno al 
DUA todavía es bajo, tal como indican Espada et al. (2019) en Ecuador.

Percepciones acerca de la educación inclusiva

La percepción es definida como la capacidad de un individuo 
para agrupar la información proveniente de los sentidos en unidades y 
convertirlos en una noción abstracta que le permita entender la realidad 
de su entorno. Este proceso de conceptualización es constante y depen-
de, en gran medida, de eventos externos (Oviedo, 2004).

Molina (2019) resalta que las percepciones del docente acerca de 
la educación inclusiva determinan los valores inclusivos que regirán su 
labor profesional, como el derecho, la equidad y el respeto a la diversi-
dad. Pero estos valores no deben ser exclusivos de la práctica docente, 
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sino que deben ser compartidos y asimilados tanto por los estudiantes 
como por los padres de familia para que tengan éxito. La “triada edu-
cativa” docentes-estudiantes-padres solo podrá formar parte del cambio 
educativo si sus ideas, creencias y percepciones apuntan al objetivo de 
la educación inclusiva.

La percepción negativa que se tiene del sistema educativo au-
menta cuando las propuestas de educación inclusiva son planteadas 
como una exigencia y los docentes deben verse forzados a luchar con 
optimismo para conseguir las metas trazadas. Sin embargo, estas se irán 
perdiendo con el tiempo, si no se acompaña el esfuerzo de los profeso-
res con un desarrollo progresivo en todos los niveles educativos. Ruiz 
(2016) menciona que la capacitación continua del maestro en temas de 
estrategias y prácticas inclusivas, la disminución de la ratio de alumnos 
por docentes y una sensibilización de la sociedad para entender que la 
educación inclusiva no es una labor exclusiva de los docentes, sino de 
la sociedad en sí, representan para el profesorado las medidas más ur-
gentes, con miras a adoptar una actitud más positiva hacia este proceso.

Por el lado de la percepción que se tiene de la inclusión de los 
estudiantes, esta no se limita, exclusivamente, a los que tienen alguna 
discapacidad. Un estudio realizado en Santiago de Chile evidencia que 
el fenómeno de migración venezolano y colombiano hacia dicho país 
ha generado el uso de etiquetas socialmente aceptadas, como el hecho 
de que “los colombianos son más alegres” o “los venezolanos no respe-
tan las normas establecidas”. Por ello, es importante que la educación 
inclusiva vaya de la mano con el enfoque intercultural que disminuya 
la probabilidad de discriminación hacia estos grupos, y no los reduzca 
a ciertas expresiones de su cultura, como las danzas folclóricas y su 
variedad culinaria (Cerón et al., 2017).

Las percepciones hacia la inclusión educativa también pueden 
variar de manera independiente en cada asignatura, según la exigencia 
o el modelo establecido como normal. Una investigación realizada con 
estudiantes universitarios de danza en México evidencia que ellos tie-
nen una gran disposición para atender la diversidad y la inclusión; sin 
embargo, de manera contradictoria, expresaban también un rechazo a 
la incorporación de alumnos que no presenten cualidades físicas para 
la danza, ya que ello retrasaría el aprendizaje del resto del grupo. La 
exigencia técnica y la búsqueda de la perfección estética corporal, prin-
cipalmente entre los estudiantes de danzas clásicas, hacen que quienes 
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no cumplan determinados parámetros no puedan formar parte de este 
tipo de agrupaciones. Por ello, es necesario un cambio de fondo, que 
trascienda del plano curricular y genere aceptación en la sociedad para 
las nuevas formas de expresión cultural que pueden ofrecer los estu-
diantes con NEE (Ávila y Herrera, 2019).

Sevilla et al. (2017) reportaron, en México, que el sexo del do-
cente no parece afectar la percepción que tiene acerca de su papel en 
la educación inclusiva. Ello podría estar relacionado con las modifica-
ciones realizadas en los currículos educativos más recientes y que han 
uniformado la visión de todos los profesores, lo cual es un paso impor-
tante para alcanzar los objetivos trazados en las políticas educativas. 
Estudios similares realizados mucho antes, cuando la educación inclu-
siva recién se estaba estructurando, evidencian que las mujeres tienen 
una predisposición a participar más en la adaptación de los programas 
educativos, así como una mayor sensibilización para reconocer la diver-
sidad de sus alumnos y atender sus necesidades (Chiner, 2011).

Actitudes hacia la educación inclusiva

Las actitudes, a diferencia de las percepciones, tienen com-
ponentes afectivos, cognitivos y conductuales que determinan la 
predisposición para aceptar o rechazar algo (Estrada, 2012). Por ello, 
puede existir un docente con percepción negativa, pero con actitud po-
sitiva o viceversa. 

La actitud de los maestros hacia el desarrollo de la educación 
inclusiva suele expresarse de dos formas. Es negativa cuando se ana-
lizan las dificultades para llevarla a cabo en las aulas; sin embargo, se 
torna positiva cuando el mismo docente debe afrontar las necesidades 
educativas de sus estudiantes. Ello puede explicarse por la vocación de 
los mismos profesores de brindar una educación de calidad, a pesar de 
que sienten que los recursos y capacitaciones que les son entregados 
son insuficientes (Sevilla et al., 2016).

Un análisis de la actitud del docente en Colombia demuestra que 
gracias a la actitud y el esfuerzo de los profesionales en educación se 
han alcanzado los pocos avances en materia inclusiva detectados en las 
aulas. Todo ello a pesar de las grandes deficiencias en torno a la infraes-
tructura, materiales educativos, capacitaciones y recursos tecnológicos, 
ya que el sistema educativo y los pocos especialistas que tiene a su dis-
posición no se abastecen para todas las necesidades del país. El número 
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de docentes que adopta una actitud opositora a la inclusión es cada vez 
menor y estos van entendiendo que son parte esencial del cambio que 
requiere la sociedad en el futuro (González y Triana, 2018).

La experiencia docente juega también un rol importante en la 
actitud hacia la educación inclusiva, aunque puede influir en dos sen-
tidos opuestos. Los maestros que tienen más años de trabajo tienden a 
tener una actitud más negativa hacia el mencionado tipo de educación, 
posiblemente por haber pertenecido a una generación formada con un 
enfoque tradicional no inclusivo; pero, los que tienen más vivencias 
previas relacionadas con las prácticas inclusivas poseen una actitud más 
positiva (Granada et al., 2013).

Angenscheidt y Navarrete (2017), en Uruguay, encontraron un 
resultado similar en los docentes de enseñanza inicial y primaria. Re-
portaron que una forma de estimular el fortalecimiento de la actitud 
positiva es promoviendo el trabajo colaborativo, con el propósito de 
que los maestros con mayor experiencia en estrategias de educación 
inclusiva compartan actividades con sus pares de menor práctica. Evi-
denciar la actitud de los profesores a través de investigaciones como 
estas refleja la forma en que las propuestas teóricas de la inclusión se 
van desarrollando en la praxis y son la base para la planificación de 
futuras estrategias en este campo.

González (2018), en Chile, halló también un resultado que re-
fuerza la relación existente entre la experiencia de los docentes y la 
actitud hacia la educación inclusiva. Según sus pesquisas, más de la mi-
tad de los maestros manifestaba estar en desacuerdo con la inclusión de 
estudiantes con NEE. Pero los profesores que conformaban la muestra 
en el estudio se caracterizaban por que, en su mayoría, no habían reci-
bido algún curso o perfeccionamiento en educación especial, y por que 
su tiempo de experiencia docente era, en promedio, 13.7 años, mientras 
que el tiempo promedio de experiencia en aula especial era de apenas 
0.15 años. 

Por otro lado, Carrillo et al. (2018), en Colombia, comproba-
ron que las prácticas pedagógicas frente a la educación inclusiva no 
presentaron diferencia significativa cuando se compararon los docen-
tes según su género, sus años de experiencia y su nivel académico; sin 
embargo, sí se aprecia una distinción significativa cuando se comparan 
las instituciones educativas de donde provienen. Ello puede explicar-
se por la existencia de una mejor organización de los formadores en 
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determinados centros educativos; así, pueden canalizarse sus esfuerzos 
para dirigirlos a un horizonte pedagógico o proyecto educativo institu-
cional, que contribuya no solo al mejoramiento del centro educativo, 
sino, asimismo, al de las políticas de inclusión propias de cada estable-
cimiento. La identificación del profesor con su institución puede jugar, 
en este caso, un rol trascendente para adoptar una actitud optimista ha-
cia el desarrollo de la educación inclusiva.

La actitud positiva hacia la educación inclusiva, igualmente, pue-
de verse mermada cuando el docente se ve obligado a consumir parte de 
su tiempo libre para hacer adaptaciones curriculares, al tener a su cargo 
niños con NEE; más aún, cuando percibe que una labor más eficiente es 
recompensada con otra de menor calidad. Ello ha puesto en debate, en 
algunos sistemas educativos, si es posible ajustar la remuneración del 
maestro con base en su desempeño o al logro de objetivos. No obstan-
te, Todolí (2017) destaca que aplicar este concepto lindaría con temas 
de discriminación o exclusión de los profesores, si se toma como base 
alguna forma de evaluar subjetivamente su desempeño, que los haya 
categorizado como docentes “buenos” y “malos”.

Brechas sociales

Las brechas sociales existentes en un país también afectan la 
efectividad de las estrategias propuestas por docentes y autoridades 
educativas para el desarrollo de la educación inclusiva. Un estudio rea-
lizado en el Perú muestra que en zonas rurales y de escasos recursos 
económicos aún se localizan centros educativos con infraestructura 
deficiente; muchos padres no forman parte del proceso de educación in-
clusiva, por motivos laborales o por la poca valoración de este, y la labor 
brindada por el Servicio Asesoramiento y Atención a las Necesidades 
Educativas Especiales (SAANEE) no se abastece para las instituciones 
ubicadas en lugares alejados del área urbana (Cueto et al., 2018).

En Colombia, Camargo (2018) resalta que el clasismo, los estra-
tos sociales y la ausencia de oportunidades en amplios sectores de la 
sociedad impiden que los avances en educación inclusiva sean firmes; 
más aún cuando existe un desinterés de las autoridades para establecer 
políticas de inclusión en el sector educativo. Sin el soporte de estas últi-
mas, el esfuerzo de llegar a una inclusión educativa no sería fructífero.

En México, un análisis de la labor de las autoridades educati-
vas hacia el desarrollo de la educación inclusiva indica que la labor 
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realizada por muchos centros educativos se asemeja más a un modelo 
de integración educativa que a una inclusión. Esto se debe a que las 
estrategias trazadas se basan solamente en exigir la incorporación de 
los estudiantes con NEE en las aulas de educación regular, sin una ca-
pacitación adecuada de los docentes. Además, se pone como requisito 
que en dichos colegios exista la atención del personal de educación 
especial, lo cual no es muy distinto al modelo que se pretende cambiar. 
La limitación del presupuesto para cumplir con tan ambicioso proyecto, 
así como la falta de especialistas en esta área impiden que la educación 
inclusiva pueda ser aplicada de manera exitosa, tal como se plantea en 
la teoría (García, 2018).

Pero las brechas sociales no representan solamente un factor que 
impide el progreso de la educación inclusiva, sino también conforman 
uno de los problemas por erradicar propuesto en los acuerdos interna-
cionales. González (2019) considera que la única forma de eliminar 
estas brechas es partiendo de que la educación inclusiva es un derecho y 
no puede ser el privilegio de las personas con mayor estatus económico. 
Así, los estudiantes que estén formados bajo este enfoque de inclusión 
serán ciudadanos quienes defenderán sus derechos, capaces de cons-
truir una sociedad más democrática, la cual busque eliminar toda forma 
de desigualdad y discriminación. 

Conclusiones

Con base en lo analizado, se puede concluir lo siguiente:
• Es necesario capacitar de una manera más uniforme a los 

docentes, para que adapten las estrategias educativas que ya 
conocen y utilicen nuevas herramientas tecnológicas ajustadas 
a las necesidades de sus estudiantes. Existe una brecha entre 
la formación de los profesionales de países latinoamericanos 
respecto a los europeos, así como un bajo nivel de conocimiento 
acerca del Diseño Universal de Aprendizaje (DUA) por parte 
de los maestros, características que dificultan el progreso de la 
educación inclusiva en esta parte del mundo.

• La sociedad latinoamericana debe ser sensibilizada. Los padres 
de familia, estudiantes y autoridades educativas deben colaborar 
con la labor docente y sentirse parte del cambio que se busca al 
implementar la educación inclusiva. 



• 243

Factores que afectan la implementación de la 
educación inclusiva en Latinoamérica

Revista Ensayos Pedagógicos
Vol. XVI, N.º 2. Julio-diciembre, 2021
233-248, EISSN: 2215-3330, ISSN: 1659-0104

• Los docentes en países latinoamericanos han cumplido un 
papel muy sacrificado en la etapa de transición de la educación 
tradicional a la de tipo inclusivo, a pesar de las deficiencias de 
organización, recursos e infraestructura. Esta actitud positiva 
ha aumentado en los últimos años y otorga una base firme para 
continuar con el cambio en los próximos.

• Las brechas sociales presentes en los países de Latinoamérica 
muestran la necesidad de que la educación inclusiva sea vista 
como parte de las políticas en los niveles nacional, regional y 
local, no como algo ajeno a ellas. 

A manera de síntesis, la figura 1 expone la relación que exis-
te entre la labor del docente hacia la implementación de la educación 
inclusiva, la sociedad y el Estado, los puntos en que deben plantearse 
alternativas de solución y cómo pueden canalizarse los esfuerzos de 
estos componentes para conseguir un mejor resultado en las propuestas 
de desarrollo de la educación aludida. 

Figura 1
Relación entre los factores que afectan a la hora de implementar la 
educación inclusiva y las alternativas de solución

Nota: Elaboración propia del autor.
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El Estado debe impulsar políticas educativas para mejorar la 
formación de los docentes, con capacitación continua, adquisición de 
herramientas tecnológicas y la promoción del Diseño Universal de 
Aprendizaje; además, es preciso que garantice a los maestros un nivel 
de remuneración que les permita adoptar una mejor actitud ante los de-
safíos que representa implementar la educación inclusiva. 

Finalmente, el Estado también debe promover políticas de in-
clusión que contribuyan a sensibilizar a la sociedad, para erradicar, 
progresivamente, creencias, temores y actos de discriminación; así, 
favorecerá las percepciones que tienen los docentes y los ciudadanos 
acerca de la inclusión. Asimismo, se requiere que el ente estatal refor-
mule o aplique correctamente normas, leyes y reglamentos, los cuales 
incentiven la reducción de las brechas sociales existentes en la sociedad. 
Esto favorecería el objetivo principal del sistema educativo: garantizar 
una educación de calidad a todas las personas.
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