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RESUMEN

La inclusion educativa requiere intervenciones pedagodgicas que respondan a necesidades
académicas, sociales y emocionales de estudiantes con necesidades educativas especiales. El
estudio analiz6 las diferencias observadas en indicadores de inclusion educativa después de una
intervencion de apoyo pedagogico desarrollada en Educacion General Basica. Se aplicoé un
enfoque cuantitativo, con alcance descriptivo-comparativo y disefio no experimental. El
diagnostico inicial comprendid 653 registros y la evaluacion final 499. La informacion se proceso

mediante frecuencias, porcentajes y diferencias en puntos porcentuales. Los resultados mostraron
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variaciones favorables en los ocho indicadores comparables. Los mayores incrementos
correspondieron al bienestar durante el aprendizaje, con 19,5 puntos porcentuales; la participacion
escolar, con 15,9; la disponibilidad de materiales, con 15,3; y el gusto por asistir a la escuela, con
12,9. También mejoraron el apoyo percibido, la interaccion entre compaifieros y la comunicacion
familiar. Se concluyé que el acompafiamiento coincidid con condiciones educativas mads
favorables. Sin embargo, la pérdida del 23,58 % de los registros, la ausencia de emparejamiento
individual y de un grupo de comparacién impidieron atribuir causalmente los cambios a la

intervencion.

Palabras clave: apoyo pedagogico, educacion inclusiva, necesidades educativas

especiales, participacion escolar, Educacion General Basica

ABSTRACT

Inclusive education requires pedagogical interventions that address the academic, social, and
emotional needs of students with special educational needs. This study analyzed differences
observed in educational inclusion indicators following a pedagogical support intervention
implemented in General Basic Education. A quantitative approach with a descriptive-comparative
scope and nonexperimental design was adopted. The initial assessment included 653 records,
while the final evaluation comprised 499. Data were processed using frequencies, percentages,
and percentage-point differences. The findings showed favorable variations across the eight
comparable indicators. The largest increases involved well-being during learning, at 19.5
percentage points; school participation, at 15.9; availability of learning materials, at 15.3; and
enjoyment of attending school, at 12.9. Perceived support, peer interaction, and family—teacher
communication also improved. It was concluded that pedagogical support coincided with more
favorable educational conditions. However, the loss of 23.58% of the records, the absence of
individual matching, and the lack of a comparison group prevented causal attribution of the
observed changes to the intervention and require particularly cautious interpretation of the

findings within their specific methodological and institutional context.

Keywords: pedagogical support, inclusive education, special educational needs, school
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INTRODUCCION

La educacién inclusiva constituye un desafio prioritario para los sistemas educativos
contemporaneos, debido a que exige garantizar no solo el acceso de todos los estudiantes a las
instituciones, sino también condiciones equitativas para su aprendizaje, participacion,
permanencia y desarrollo integral. Su puesta en practica supone reconocer que la diversidad forma
parte de la realidad escolar y que las dificultades educativas no dependen exclusivamente de las
caracteristicas individuales del estudiante, sino también de las barreras presentes en el curriculo,
las metodologias, los recursos, las formas de evaluacion y las interacciones que se producen
dentro del entorno educativo. Esta perspectiva adquiere especial relevancia en la Educacion
General Basica (EGB), etapa en la que se consolidan conocimientos, habilidades sociales y
competencias emocionales que influyen en la continuidad de la trayectoria educativa.

La atencion de estudiantes con necesidades educativas especiales (NEE) requiere practicas
pedagodgicas flexibles, accesibles y sensibles a sus capacidades, ritmos y formas de aprendizaje.
Renteria Zambrano et al. (2025), mediante una revision sistematica de investigaciones publicadas
entre 2020 y 2025, identificaron el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA), el aprendizaje
cooperativo, la tutoria entre iguales y la colaboracién entre docentes y especialistas como
estrategias favorables para el desempefio académico y socioemocional de estos estudiantes. Sin
embargo, también reconocieron dificultades relacionadas con la insuficiente formacion docente,
la escasez de recursos didacticos especificos y la persistencia de barreras institucionales. Estos
hallazgos muestran que la inclusiéon no se alcanza unicamente mediante la incorporaciéon de
estudiantes con NEE en aulas regulares, sino que demanda la transformacion de las condiciones
pedagobgicas que limitan su aprendizaje y participacion.

El apoyo pedagdgico representa una alternativa para responder a esta necesidad, puesto que
comprende el acompafamiento durante el aprendizaje, la adaptacion de las estrategias
metodoldgicas, la utilizacion de recursos diversificados y la creacion de oportunidades de
participacion. Pesantez y Zambrano (2026) encontraron que las estrategias pedagogicas inclusivas
aplicadas en Educacion General Basica pueden favorecer la comprension de contenidos, la
confianza, el bienestar socioemocional y la participacion de estudiantes con NEE. De manera
complementaria, Woodcock et al. (2023) identificaron que la autoeficacia docente influye en la
disposicion del profesorado para probar nuevas estrategias, reconocer dificultades en su practica
y efectuar ajustes orientados a la diversidad. Esto indica que la efectividad del acompafiamiento
no depende unicamente de la disponibilidad de técnicas o materiales, sino también de la capacidad
de quienes intervienen para seleccionar, adaptar y aplicar los apoyos de acuerdo con las
necesidades observadas.

Los recursos didacticos y tecnoldgicos también pueden contribuir a la construccion de

experiencias educativas accesibles. Navas-Bonilla et al. (2025), a partir de una revision
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sistematica de 159 estudios, determinaron que las aplicaciones interactivas, los dispositivos
moviles y otras tecnologias educativas pueden facilitar la personalizacion de la ensefianza, la
colaboracion y la reduccidon de determinadas barreras de acceso y participacion. No obstante, su
incorporacion no produce resultados inclusivos de forma automatica, debido a que requiere
planificacion, accesibilidad y correspondencia con las caracteristicas de los estudiantes. Por
consiguiente, los dibujos, juegos, laminas, videos, actividades practicas y herramientas digitales
adquieren valor pedagogico cuando forman parte de una intervencion estructurada y no cuando
se utilizan como elementos aislados.

En el contexto latinoamericano persisten dificultades para trasladar los principios de la
educacion inclusiva a las practicas cotidianas de ensenanza. Ramirez-Solérzano y Herrera-Navas
(2024) identifican limitaciones relacionadas con los recursos disponibles, la preparacion docente
y las condiciones de infraestructura, mientras que Rojas Montoya et al. (2024) sefialan que la
atencion de estudiantes con NEE demanda formacion profesional, estrategias metodologicas
diferenciadas y entornos adaptados. Gordillo Bernal y Prado (2024) destacan, a su vez, que la
formacion docente resulta indispensable para desarrollar adaptaciones curriculares y generar
ambientes de aprendizaje equitativos. Esta problematica también se observa en otros sistemas
educativos. Beamish et al. (2024), mediante un estudio comparativo desarrollado en siete
jurisdicciones de Asia y el Pacifico, reconocieron como obstaculos comunes la insuficiente
formacion inicial y continua del profesorado, la falta de recursos y apoyos, la aplicacion
inconsistente de las politicas, la limitada colaboracion institucional y la escasez de investigaciones
locales que orienten la toma de decisiones. Aunque los contextos analizados son diferentes, estos
hallazgos revelan una dificultad compartida: la distancia entre el reconocimiento normativo de la
inclusion y su ejecucion efectiva dentro del aula.

En Ecuador, las investigaciones realizadas sobre esta problematica también sefialan la
necesidad de fortalecer las respuestas educativas dirigidas a la diversidad. Oviedo y Vargas (2025)
sostienen que las metodologias activas, los materiales accesibles y la formacion continua pueden
favorecer la participacion y el aprendizaje significativo, especialmente cuando existe articulacion
entre docentes, familias y comunidad educativa. Cepeda (2024) encontrd que las estrategias
inclusivas pueden contribuir al desarrollo de habilidades sociales, al fortalecimiento de las
relaciones interpersonales y a una mayor participacion dentro del entorno escolar. Estos aportes
permiten comprender que las NEE no deben abordarse tinicamente desde el rendimiento
académico, pues también involucran aspectos relacionados con la motivacion, el bienestar, la
comunicacion, la interaccion social y la percepcion de apoyo experimentada por el estudiante.

La formacioén inicial docente puede vincularse con esta necesidad mediante proyectos
universitarios que permitan intervenir en contextos educativos reales. Kimhi y Bar Nir (2025)

determinaron que la preparacion para la inclusion requiere integrar conocimientos teoricos,

experiencias practicas en aulas diversas, principios del DUA, mentoria y desarrollo profesional
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continuo. En la misma linea, Resch y Schrittesser (2023) sostienen que el aprendizaje-servicio
contribuye a reducir la distancia entre teoria y practica, debido a que permite a los futuros docentes
atender necesidades comunitarias, reflexionar sobre su experiencia y desarrollar competencias
para trabajar con grupos heterogéneos. No obstante, la evidencia disponible se ha concentrado
principalmente en analizar estrategias, percepciones docentes y condiciones institucionales,
mientras que todavia se requiere examinar los resultados de intervenciones de vinculacion
universitaria desde la experiencia de los estudiantes con NEE que reciben el acompaiiamiento.
Esta necesidad se identifico en el proyecto de vinculacion “Educacion inclusiva en accion:
apoyo pedagdgico a estudiantes con NEE en los subniveles de EGB, en el entorno de la carrera
de Educacion Basica en linea”. El diagndstico inicial reuni6 informacion de 653 beneficiarios y
evidencié necesidades asociadas y no asociadas a la discapacidad, entre ellas discapacidad
intelectual, trastorno del espectro autista, trastorno por déficit de atencion e hiperactividad,
dislexia, discalculia, dificultades de lectoescritura, problemas de atencion y concentracion,
alteraciones del lenguaje y bajo rendimiento académico. También se reconocieron necesidades
vinculadas con la motivacion hacia la escuela, el bienestar durante el aprendizaje, el acceso a
materiales didacticos, la interaccion con los compaiieros y las oportunidades de participacion.
Frente a esta realidad, estudiantes universitarios desarrollaron actividades de acompafiamiento
pedagbgico orientadas a proporcionar explicaciones adaptadas, recursos diversificados, apoyo
individual y experiencias de aprendizaje mas participativas. La evaluacion final reunio 499
registros, lo cual posibilitd examinar descriptivamente las tendencias observadas después de la
intervencion, aunque la diferencia respecto de los registros iniciales exige interpretar los
resultados con cautela y sin establecer relaciones causales que el disefio no permite demostrar.
La revision de los antecedentes muestra que las estrategias inclusivas pueden favorecer el
aprendizaje y la participacion de estudiantes con NEE; sin embargo, atin es limitada la evidencia
derivada de proyectos de vinculacion que articulen la formacion inicial docente con
intervenciones de apoyo pedagogico y que examinen sus resultados desde distintas dimensiones
de la inclusion educativa. El estudio de esta experiencia puede aportar informacion
contextualizada sobre la disposicion hacia la escuela, el bienestar durante el aprendizaje, el
acompafiamiento recibido, el acceso a materiales, la interaccion social y la participacion, ademas
de permitir la identificacion de aspectos que requieren fortalecimiento en futuras intervenciones.
En correspondencia con este vacio, el objetivo del estudio es analizar las diferencias observadas
en los indicadores de inclusion educativa de estudiantes con necesidades educativas especiales de
Educacion General Basica después de una intervencion de apoyo pedagodgico, mediante la

comparacion descriptiva del diagnostico inicial y la evaluacion final.
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MATERIALES Y METODOS

La investigacion se desarrolld con un enfoque cuantitativo, un alcance descriptivo-
comparativo y un disefio no experimental. Los estudios descriptivos permiten caracterizar la
distribucién y el comportamiento de determinadas variables sin pretender demostrar relaciones
causales (Aggarwal & Ranganathan, 2019; Siedlecki, 2020). En correspondencia con este
planteamiento, se analizaron los indicadores de inclusion educativa registrados antes y después
de una intervencion de apoyo pedagogico dirigida a estudiantes con necesidades educativas
especiales de diferentes subniveles de Educacion General Basica. Las variables no fueron
manipuladas en condiciones controladas y tampoco se conformé un grupo de comparacion. Por
consiguiente, las diferencias identificadas se interpretaron como variaciones descriptivas
observadas temporalmente después del acompafiamiento y no como efectos atribuibles
exclusivamente a la intervencion.

El estudio se efectuo en el contexto del proyecto de vinculacion denominado “Educaciéon
inclusiva en accion: apoyo pedagogico a estudiantes con NEE en los subniveles de EGB, en el
entorno de la carrera de Educacion Bésica en linea”. La poblacion estuvo constituida por los
estudiantes que participaron como beneficiarios de esta iniciativa. Durante el diagnostico inicial
se recopilaron 653 registros correspondientes a estudiantes con necesidades educativas asociadas
y no asociadas a la discapacidad. Entre las condiciones reportadas se encontraron discapacidad
intelectual, trastorno del espectro autista, trastorno por déficit de atencion e hiperactividad,
dislexia, discalculia, dificultades de lectoescritura, problemas de atenciéon y concentracion,
alteraciones del lenguaje y bajo rendimiento académico. Se utilizé un muestreo no probabilistico
por disponibilidad, debido a que se incluyeron los beneficiarios incorporados al proyecto que
contaban con la autorizacion correspondiente y con la informacion requerida para participar.

Al finalizar el acompafiamiento se obtuvieron 499 registros de evaluacion final. La
diferencia de 154 casos respecto de la medicion inicial se produjo porque algunas intervenciones
no culminaron o no contaron con el formulario final completo. Esta pérdida represento el 23,58
% de los registros iniciales y se consideré una limitacion importante para la comparacion. La
pérdida de participantes o registros puede introducir sesgos cuando no ocurre de manera aleatoria,
por lo que su magnitud y sus posibles implicaciones deben exponerse con transparencia (Kristman
et al., 2004). En consecuencia, el analisis se realizd con la informacion disponible en cada
momento y no se asumi6 que las diferencias porcentuales representaran cambios individuales de
todos los beneficiarios. Tampoco se consideraron ambas bases como muestras plenamente
equivalentes.

La encuesta fue la técnica utilizada para recopilar la informacion y se aplico un cuestionario
estructurado a los beneficiarios. Cuando las caracteristicas o necesidades del estudiante lo

requirieron, la aplicacion contd con el acompafiamiento de la persona responsable de la
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intervencion. El empleo de cuestionarios en investigaciones educativas requiere que las preguntas
se relacionen directamente con los objetivos del estudio, utilicen un lenguaje comprensible y
produzcan respuestas susceptibles de organizacidon y anélisis sistematico (Artino et al., 2014).
Asimismo, la calidad de una encuesta depende de la claridad del instrumento, la pertinencia de
sus categorias y la descripcion transparente de los procedimientos de aplicacion y procesamiento
(Kelley et al., 2003). El cuestionario permitid recopilar informacidon sobre las necesidades
educativas y examinar indicadores vinculados con la disposicion hacia la escuela, el bienestar
durante el aprendizaje, el apoyo recibido ante las dificultades de comprension, la disponibilidad
de recursos didacticos, la interaccion con los compafieros y las oportunidades de participacion en
las actividades escolares.

El diagnéstico inicial estuvo compuesto por preguntas cerradas y abiertas. Las preguntas
cerradas permitieron organizar las respuestas en categorias cuantificables, mientras que las
abiertas facilitaron la identificacion de las necesidades, preferencias y expectativas expresadas
por los participantes. La integracion de ambos tipos de preguntas permite obtener informacion
estructurada y, al mismo tiempo, recoger aspectos que podrian no estar previstos en las categorias
establecidas por el investigador (Ponto, 2015). A partir de estas respuestas se reconocieron
solicitudes relacionadas con la incorporacion de juegos, dibujos, ldminas, videos, explicaciones
pausadas, actividades dinamicas, acompafiamiento personalizado y mayores oportunidades de
interaccion. La evaluacion final retomé las dimensiones centrales exploradas inicialmente e
incorpord preguntas destinadas a conocer la percepcion de los beneficiarios sobre el apoyo
recibido y su contribucion al aprendizaje. Debido a que los instrumentos utilizados en ambos
momentos no fueron idénticos en todos sus componentes, la comparacion se limité a los
indicadores que conservaron correspondencia conceptual y categorias de respuesta equivalentes.
Esta decision permitié mantener la coherencia entre los constructos examinados, los items y las
opciones de respuesta, condicion necesaria para interpretar adecuadamente las diferencias entre
mediciones (Boateng et al., 2018). Las preguntas exclusivas de una de las mediciones fueron
analizadas de manera independiente.

El procedimiento se desarroll6 en tres momentos. En el primero se aplicé el diagndstico
inicial con la finalidad de identificar las caracteristicas de los beneficiarios, sus dificultades
académicas y las necesidades relacionadas con el apoyo, los recursos, el bienestar, la interaccion
y la participacion. La informacién obtenida se utilizd para orientar la planificacion del
acompafiamiento pedagogico. La evaluacion de intervenciones educativas requiere considerar las
necesidades de la poblacion, las condiciones del contexto y los mecanismos mediante los cuales
se espera producir cambios, debido a que estos componentes pueden influir en su implementacion
y en sus resultados (Skivington et al., 2021). En el segundo momento, los estudiantes

universitarios responsables disefiaron y ejecutaron actividades adaptadas a las necesidades

detectadas. Estas acciones incluyeron explicaciones individualizadas, ejercicios practicos, juegos
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educativos, materiales visuales, videos, recursos impresos y otras estrategias destinadas a facilitar
la comprension y favorecer una participacion mdas activa. La descripcion precisa de los
responsables, materiales, procedimientos, modalidades de aplicacién y adaptaciones realizadas
permite comprender la intervencion y facilita su reproducciéon en otros contextos educativos
(Hoffmann et al., 2014). En el tercer momento se aplico la evaluacion final a los beneficiarios
cuyas intervenciones culminaron y contaban con la informacion requerida. Posteriormente, los
registros fueron revisados, depurados, codificados y organizados en una base de datos para su
procesamiento. Esta secuencia permitid6 documentar la implementacion y examinar las
condiciones en las que se desarrolld el acompafnamiento, aspectos necesarios para interpretar los
resultados de intervenciones conformadas por diferentes actividades y actores (Moore et al.,
2015).

El analisis cuantitativo se realizé mediante procedimientos de estadistica descriptiva. En
las variables categoéricas se calcularon frecuencias absolutas y porcentajes, y los resultados se
organizaron segun las dimensiones contempladas en los instrumentos. La seleccion de las
medidas estadisticas debe guardar correspondencia con el disefio del estudio, el tipo de variable
y la relacion existente entre las observaciones analizadas (Nayak & Hazra, 2011). La informacion
del diagnostico inicial y de la evaluacion final se presentd mediante tablas y figuras para facilitar
la comparacion de las distribuciones porcentuales e identificar tendencias favorables,
desfavorables o estables. La presentacién ordenada de frecuencias, porcentajes, tablas y
representaciones graficas permite resumir las caracteristicas de los datos y favorece una
interpretacion transparente de los resultados (Spriestersbach et al., 2009). La magnitud de las
variaciones se calculé mediante la diferencia en puntos porcentuales entre el porcentaje registrado
en la evaluacion final y el obtenido en el diagnostico inicial. Un valor positivo representd un
incremento en la categoria examinada, mientras que un valor negativo indicé una disminucion.
La interpretacion de cada variacion se efectud de acuerdo con el sentido favorable o desfavorable
del indicador, sin considerar las diferencias observadas como evidencia de una relacion causal.

Las respuestas abiertas fueron examinadas mediante un analisis de contenido descriptivo.
Este procedimiento comprendio la lectura de las expresiones de los participantes, la identificacion
de unidades de significado, la agrupacién de respuestas semejantes y la conformacion de
categorias interpretativas. La sistematicidad en la codificacion y la descripcion explicita del
proceso de categorizacion contribuyen a fortalecer la credibilidad y la consistencia del analisis de
contenido cualitativo (Elo et al., 2014). Las categorias establecidas se relacionaron con los
recursos didacticos, las caracteristicas de las explicaciones, el acompafiamiento personalizado, las
actividades dinamicas, la interaccion social y la participacion. La informacion cualitativa se
utilizo para complementar los resultados cuantitativos y contextualizar las necesidades

manifestadas por los beneficiarios.

UNIVERSIDAD
U I lc TECNOLOGICA i
INTERCONTINENTAL Vol. 13/ Num. 3 2026 pag. 2585




No se aplicaron pruebas dirigidas a establecer efectos causales debido a la ausencia de un
grupo de control, la diferencia entre el numero de registros iniciales y finales, la falta de
correspondencia individual comprobada entre todas las observaciones y las diferencias existentes
entre algunos componentes de los instrumentos. En consecuencia, los resultados se interpretaron
como tendencias descriptivas asociadas temporalmente con el acompafiamiento pedagdgico. Esta
delimitacion responde a la necesidad de informar de manera transparente el disefio, los
participantes, los datos faltantes, los procedimientos analiticos y las limitaciones de los estudios
observacionales (von Elm et al., 2007). La informacion fue utilizada exclusivamente con fines
académicos y cientificos. Ademas, se protegio la identidad de los beneficiarios, se excluyeron los
datos que permitieran su identificacion directa y los resultados se presentaron de forma agregada,
respetando la confidencialidad, la dignidad y las caracteristicas particulares de los estudiantes.

RESULTADOS Y DISCUSION

El analisis se efectu6 a partir de 653 registros correspondientes al diagndstico inicial y 499
registros obtenidos en la evaluacion final. Esta diferencia represent6 una pérdida de 154 registros,
equivalente al 23,58 % de los casos iniciales. Debido a que no se comprob¢ la correspondencia
individual entre ambas mediciones, la comparacion se realizd mediante porcentajes agregados y
variaciones expresadas en puntos porcentuales. En consecuencia, los resultados muestran
diferencias entre las distribuciones de los dos momentos evaluados, pero no permiten afirmar que
cada beneficiario experiment6 el cambio sefialado. Esta precaucion es necesaria porque la pérdida
de observaciones puede introducir sesgos cuando los registros faltantes presentan caracteristicas

diferentes de aquellos incluidos en la evaluacion final (Kristman et al., 2004).

Tabla 1
Comparacion descriptiva de los indicadores de inclusion educativa antes y después de la
intervencion
Indicador Diagnostico inicial Evaluacion final Variacion
(%) (%) (pp)
Le gusta mucho asistir a la escuela 53,2 66,1 +12.9
Siempre se siente bien al aprender contenidos 47,0 66,5 +19,5
nuevos
Siempre recibe ayuda cuando no comprende 56,2 67,7 +11,5
Dispone de muchos materiales para aprender 29,4 44,7 +15,3
Sus compaiieros siempre juegan o trabajan 40,3 51,1 +10,8
con ¢l o ella
Le gustaria mucho disponer de mas juegosy 80,9 88,8 +7,9
materiales
Existe comunicacién frecuente entre la 71,9 75,8 +3,9
familia y los docentes
Participa en todas las actividades como los 26,8 42,7 +15,9

demads compaiieros
Nota. Diagnéstico inicial: n = 653. Evaluacion final: n = 499. pp = puntos porcentuales. Las variaciones representan

diferencias entre proporciones agregadas y no cambios individuales emparejados. Fuente: elaboracion propia a partir

de los registros del proyecto (2026).

Como se muestra en la Tabla 1, los porcentajes de la evaluacion final fueron superiores a

los obtenidos en el diagnostico inicial en los ocho indicadores examinados. Las diferencias mas
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amplias se registraron en el bienestar durante el aprendizaje (+19,5 pp), la participacion en todas
las actividades escolares (+15,9 pp), la disponibilidad de materiales (+15,3 pp) y el gusto por
asistir a la escuela (+12,9 pp). También se observaron variaciones positivas en el apoyo recibido,
la interaccion con los compaiieros y la comunicacion entre la familia y los docentes. Sin embargo,
el indicador relacionado con el interés por disponer de mas juegos y materiales requiere una
interpretacion diferente, porque su incremento expresa una preferencia o demanda y no
necesariamente una mejora de las condiciones inclusivas.

La disposicion favorable hacia la escuela paso6 del 53,2 % en el diagnostico inicial al 66,1
% en la evaluacion final, lo que representa una diferencia de 12,9 puntos porcentuales. Este
resultado evidencia que, en la medicion posterior, una mayor proporcion de beneficiarios
manifestd agrado por asistir a la institucion educativa. La relevancia del indicador radica en que
la inclusion no se reduce al acceso fisico al sistema escolar, sino que también comprende la
motivacion, el sentido de pertenencia y la percepcion de la escuela como un entorno favorable
para aprender y relacionarse. La tendencia coincide con Pesantez Cedillo y Zambrano Santos
(2026), quienes sostienen que las estrategias pedagdgicas inclusivas pueden fortalecer la
confianza, el bienestar socioemocional y la participacion de los estudiantes con necesidades
educativas especiales.

El bienestar durante el aprendizaje present6 la variacion mas amplia. El porcentaje de
estudiantes que sefiald sentirse siempre bien al aprender contenidos nuevos aument6 del 47,0 %
al 66,5 %, equivalente a 19,5 puntos porcentuales. Esta diferencia muestra una percepcion mas
favorable de la experiencia de aprendizaje en la evaluacion final. Las explicaciones
individualizadas, los materiales visuales, los juegos educativos y el acompafiamiento pedagogico
pudieron contribuir a reducir la frustracion asociada con las dificultades académicas. No obstante,
esta explicacion constituye una inferencia plausible y no una relacion causal comprobada. El
resultado mantiene correspondencia con Renteria Zambrano et al. (2025), quienes identificaron
beneficios académicos y socioemocionales asociados con el Disefio Universal para el
Aprendizaje, la tutoria entre iguales y el aprendizaje cooperativo.

La percepcion de apoyo ante las dificultades de comprension pasoé del 56,2 % al 67,7 %,
con una diferencia de 11,5 puntos porcentuales. En la evaluacion final, aproximadamente dos de
cada tres beneficiarios indicaron que siempre recibian ayuda cuando no comprendian los
contenidos. La variacion resulta relevante porque el acompafiamiento oportuno puede evitar que
una dificultad inicial se transforme en una barrera persistente para el aprendizaje. Sin embargo,
el 32,3 % restante no se ubicd en la categoria de mayor frecuencia, lo cual evidencia que el apoyo
todavia no alcanzaba de forma constante a todos los participantes. Las respuestas abiertas
reforzaron esta interpretacion, puesto que continuaron apareciendo solicitudes de explicaciones

adicionales, repeticion de contenidos, paciencia y atencion personalizada. Este hallazgo
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concuerda con Gordillo Bernal y Prado (2024), quienes destacan que la preparacion docente y las
adaptaciones pedagogicas constituyen elementos fundamentales para atender la diversidad.

La disponibilidad de materiales presentd un incremento de 15,3 puntos porcentuales, al
pasar del 29,4 % al 44,7 %. Aunque esta diferencia fue una de las mas amplias, el porcentaje final
permanecio por debajo del 50 %. En consecuencia, el resultado muestra simultineamente una
tendencia favorable y una limitacion persistente: una mayor proporcion de estudiantes reconocid
disponer de recursos para aprender, pero mas de la mitad no manifesté contar con muchos
materiales. Las solicitudes de pictogramas, laminas, juegos, videos, tabletas y materiales
concretos respaldaron esta interpretacion. El hallazgo coincide con Oviedo Ortiz y Vargas Veliz
(2025), quienes reconocen que los recursos accesibles y las metodologias activas pueden
favorecer la participacion y el aprendizaje significativo. No obstante, la mera presencia de
materiales no garantiza inclusion; su efectividad depende de la accesibilidad, la finalidad
pedagobgica y la correspondencia con las necesidades de cada estudiante.

La interaccidon con los compafieros aumenté del 40,3 % al 51,1 %, equivalente a una
diferencia de 10,8 puntos porcentuales. La evaluacion final mostré que aproximadamente la mitad
de los beneficiarios consideraba que sus compaiieros siempre jugaban o trabajaban con ellos.
Aunque la distribucion resulté mas favorable que en el diagndstico inicial, el 48,9 % no selecciond
la categoria de mayor frecuencia. Esto indica que la inclusion entre pares continud siendo un
aspecto pendiente. Las respuestas abiertas incluyeron solicitudes relacionadas con el trato
igualitario, la participacion en juegos, la prevencion de burlas y la incorporacion en actividades
grupales. Por tanto, las acciones inclusivas no deberian concentrarse unicamente en el estudiante
con NEE, sino también en la convivencia, las actitudes del grupo y la construccion de relaciones
de colaboracion. Cepeda Moreira (2024) sefala que las estrategias inclusivas pueden fortalecer
las habilidades sociales y las relaciones interpersonales, aunque tales resultados requieren
intervenciones sostenidas en el conjunto de la comunidad escolar.

El interés por disponer de mas juegos y materiales paso del 80,9 % al 88,8 %, con una
variacion de 7,9 puntos porcentuales. Este indicador no puede interpretarse automaticamente
como una mejora, porque una respuesta elevada puede representar tanto la valoracion positiva de
los recursos utilizados como la percepcion de que estos continuaban siendo insuficientes. La
diferencia también podria reflejar que el contacto con actividades Iudicas durante el
acompafiamiento incrementd el interés de los beneficiarios por mantenerlas. La evidencia
disponible no permite determinar cual de estas explicaciones tuvo mayor peso. Sin embargo, la
elevada proporcion final confirma la importancia que los estudiantes atribuyeron a los recursos
dinamicos, especialmente para el aprendizaje de Lengua y Literatura y Matematicas.

La comunicacion frecuente entre la familia y los docentes presentd la variacion mas

reducida, al pasar del 71,9 % al 75,8 %, lo que representa 3,9 puntos porcentuales. La magnitud

limitada de la diferencia puede relacionarse con el porcentaje relativamente alto registrado desde
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el diagnostico inicial. En la evaluacion final, aproximadamente tres de cada cuatro beneficiarios
reconocieron una comunicacion frecuente entre ambos actores. A pesar de ello, cerca de una
cuarta parte no se ubic6 en la categoria mas favorable. Este resultado muestra la necesidad de
fortalecer los mecanismos de seguimiento y coordinacion, debido a que la comunicacion entre
familia y escuela facilita la identificacion de dificultades, la continuidad de las estrategias y el
acompafiamiento fuera del aula. Oviedo Ortiz y Vargas Veliz (2025) también destacan que la
articulacion entre docentes, familias y comunidad educativa constituye una condicién importante
para sostener los procesos inclusivos.

La participacion en todas las actividades escolares paso del 26,8 % al 42,7 %, con una
diferencia de 15,9 puntos porcentuales. Esta fue la segunda variacion mas amplia; sin embargo,
el porcentaje final continu6 por debajo del 50 %. En términos sustantivos, esto significa que el
57,3 % de los beneficiarios evaluados al finalizar la intervencion no manifesto participar en todas
las actividades en condiciones semejantes a sus compaiieros. Por ello, aunque la distribucion
posterior fue mas favorable, la participacion plena continué siendo una de las principales
dimensiones por fortalecer. Rojas Montoya et al. (2024) sostienen que la inclusion de estudiantes
con NEE requiere estrategias diferenciadas, preparacion profesional y entornos adaptados. Los
resultados del presente estudio respaldan esta necesidad, debido a que el acompafiamiento
individual puede resultar insuficiente si las actividades generales del aula no ofrecen
oportunidades accesibles de participacion.

Las respuestas abiertas complementaron la informacién cuantitativa y permitieron
identificar necesidades que no podian representarse unicamente mediante porcentajes. El analisis
mostré6 demandas relacionadas con materiales accesibles, explicaciones pausadas,
acompafiamiento personalizado, bienestar emocional, interacciébn entre compafieros,
participacion escolar y adecuacion del entorno. La categorizacion se realizd a partir de la
semejanza semantica de las respuestas; por tanto, la Tabla 2 presenta tendencias temdticas y no
frecuencias cuantificadas. Esta delimitacion resulta importante porque, sin un proceso de
codificacion con recuentos verificables, no corresponde afirmar que una categoria fue

estadisticamente mas frecuente que otra.
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Tabla 2

Categorias identificadas en las respuestas abiertas de los beneficiarios

Categoria Necesidades identificadas Tendencia observada en Ila
evaluacion final
Recursos didacticos  Juegos, dibujos, laminas, Se  valoraron los  recursos
pictogramas, videos, tabletas y empleados, pero persistio la
materiales concretos solicitud de una mayor
disponibilidad
Acompafiamiento Explicaciones pausadas, Se reconocid el apoyo recibido,
pedagogico repeticion  de contenidos, aunque continuaron las solicitudes
paciencia y atencion  de refuerzo
personalizada
Bienestar durante el Motivacion, seguridad, trato Se  identificaron  expresiones

aprendizaje

respetuoso y reduccion de la
frustracion

favorables sobre la experiencia
escolar y el aprendizaje

Interaccion social Juegos  compartidos, trato Se observaron valoraciones
igualitario, prevencion de burlas positivas, pero permanecieron
e integracion con los necesidades de inclusion entre
compafieros pares

Participacion escolar Incorporacion en actividades Se reconocieron avances, aunque la
grupales y  oportunidades participacion plena continuo siendo
semejantes a las de los demas limitada
estudiantes

Condiciones del Reduccion del ruido, espacios Las adecuaciones ambientales

entorno tranquilos y utilizacion de permanecieron como necesidades

apoyos visuales especificas de  determinados
beneficiarios

Nota. Las categorias proceden del analisis descriptivo de las respuestas abiertas. La tabla presenta una sintesis tematica

y no representa frecuencias ni porcentajes. Fuente: elaboracion propia a partir de los registros del proyecto (2026).

La valoracion de los recursos didacticos mostréd que los participantes apreciaron los juegos,
materiales visuales y actividades dinamicas incorporados durante el acompafiamiento. Sin
embargo, la continuidad de las solicitudes demuestra que estos recursos no estuvieron disponibles
con la misma intensidad para todos los beneficiarios. Esta situacion puede relacionarse con
diferencias en las condiciones institucionales, la disponibilidad de materiales y las caracteristicas
de las intervenciones ejecutadas por los estudiantes universitarios. Por ello, no seria adecuado
considerar la utilizacion ocasional de recursos como evidencia suficiente de una transformacion
estructural de las practicas educativas.

En el acompafiamiento pedagogico se identificaron expresiones favorables relacionadas
con la ayuda recibida, pero también solicitudes de mayor paciencia, repeticion de explicaciones
y atencion individualizada. Esta coexistencia indica que el apoyo produjo experiencias valoradas
positivamente, aunque su alcance pudo variar entre beneficiarios. La heterogeneidad de las NEE
constituye un aspecto central para interpretar estos resultados, debido a que una misma estrategia

no necesariamente responde con igual eficacia a dificultades de lectoescritura, discapacidad
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intelectual, trastorno del espectro autista, TDAH, discalculia o alteraciones del lenguaje. Por
consiguiente, las futuras intervenciones deberian establecer apoyos diferenciados y registrar con
precision las estrategias aplicadas segiin cada necesidad.

Las expresiones relacionadas con el bienestar mostraron una percepcion mas favorable de
la experiencia escolar y del aprendizaje. No obstante, la informacion disponible corresponde a la
valoraciéon de los participantes y no a una medicion clinica o psicométrica del bienestar
socioemocional. Por esta razdn, el resultado debe entenderse como una mejora en la percepcion
declarada y no como evidencia de cambios psicoldgicos objetivos. Esta distincion evita ampliar
el alcance de los datos maés alla de lo que realmente midio el cuestionario.

En cuanto a la interaccion y la participacion, los resultados cuantitativos y cualitativos
fueron convergentes. Ambas fuentes mostraron variaciones favorables, pero también necesidades
persistentes relacionadas con la inclusion en actividades grupales, el trato igualitario y la
convivencia entre pares. Esta convergencia fortalece la interpretacion descriptiva, aunque no
elimina las limitaciones del disefio. La participacion final del 42,7 % y la interaccion frecuente
del 51,1 % indican que las dimensiones sociales continuaron presentando barreras importantes.
La intervencion individual debe complementarse, por tanto, con acciones dirigidas al grupo de

compaiieros, los docentes, las familias y la organizacion escolar.

Tabla 3
Sintesis interpretativa de los principales resultados
Dimension Variaciéon Situaciéon en la Interpretacion
observada evaluacion final

Bienestar durante el +19,5 pp 66,5 % Presentd la mayor diferencia favorable,

aprendizaje aunque corresponde a una percepcion
declarada

Participacion escolar  +15,9 pp 42,7 % Mostré una variaciéon amplia, pero
continu¢ siendo una de las principales
necesidades

Disponibilidad de +15,3 pp 44,7 % Se observaron avances, aunque menos de

materiales la mitad declardo disponer de muchos
recursos

Disposicion hacia la  +12,9 pp 66,1 % Evidencio6 una percepcion mas favorable

escuela de la experiencia escolar

Apoyo ante +11,5pp 67,7 % Aument6 el apoyo percibido, pero no

dificultades alcanzé de manera constante a todos los
beneficiarios

Interaccion con +10,8 pp 51,1 % La distribucion fue mas favorable,

compafleros aunque la inclusion entre pares
permanecié limitada

Demanda de juegos +7,9 pp 88,8 % Expresa una demanda elevada; no

y materiales constituye por si misma un resultado
favorable

Comunicacion +3,9 pp 75,8 % Conservo el porcentaje final mas alto,

familia-docentes pero presentd la menor variacion

Nota. La valoracion de las dimensiones se basa en la magnitud de la variacion y en el porcentaje registrado en la
evaluacion final. No se establecieron categorias estadisticas de efecto ni significacion. Fuente: elaboracion propia a

partir de los registros del proyecto (2026).
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En conjunto, los resultados evidenciaron distribuciones descriptivas mas favorables
después del acompafiamiento pedagogico, especialmente en el bienestar durante el aprendizaje,
la participacion, la disponibilidad de materiales y la disposicion hacia la escuela. Sin embargo,
las magnitudes de las variaciones no deben confundirse con tamafios de efecto, debido a que no
se realizaron mediciones emparejadas, pruebas de significacion ni analisis ajustados por posibles
diferencias entre los participantes de ambos momentos. Ademads, la ausencia de un grupo de
control impide descartar explicaciones alternativas, como cambios escolares ocurridos durante el
periodo, diferencias en la composicion de las muestras, maduracion de los participantes o mayor
disposicion para responder favorablemente después de recibir acompafiamiento.

Los hallazgos tampoco permiten afirmar que todas las dimensiones alcanzaron niveles
satisfactorios. En la evaluacion final, la participacion plena se situd en el 42,7 %, la disponibilidad
amplia de materiales en el 44,7 % y la interaccion constante con los compaiieros en el 51,1 %.
Estos porcentajes muestran que las barreras no desaparecieron y que los avances observados
coexistieron con necesidades persistentes. En consecuencia, la intervencion debe entenderse
como una experiencia con resultados descriptivos alentadores, pero todavia insuficientes para
demostrar una inclusion educativa consolidada.

La pérdida del 23,58 % de los registros constituye una limitacion relevante, debido a que
la ausencia de informacion puede comprometer la validez de las comparaciones cuando los
participantes que no completan el seguimiento presentan caracteristicas diferentes de quienes
permanecen en el estudio (Fewtrell et al., 2008). Si los estudiantes que no respondieron la
evaluacion final tenian mayores dificultades, menor participacion o intervenciones inconclusas,
los porcentajes posteriores podrian ofrecer una representacion mas favorable que la situacion real.
El analisis basado unicamente en los casos completos puede producir estimaciones sesgadas
cuando la ausencia de datos se relaciona con las caracteristicas o los resultados de los participantes
(Groenwold et al., 2012). Sin informacion sobre los 154 registros perdidos, no es posible
establecer el mecanismo que originé su ausencia ni determinar la direccion y magnitud del posible
sesgo. Aunque existen procedimientos como la imputacion multiple, su aplicacion exige
informacion suficiente y supuestos justificables acerca del comportamiento de los datos faltantes
(Jakobsen et al., 2017). Por ello, futuras investigaciones deberian utilizar identificadores
anonimos para emparejar las mediciones, mantener instrumentos equivalentes, documentar las
razones de la pérdida de participantes e incorporar, cuando resulte viable y éticamente pertinente,
un grupo de comparacion.

A pesar de estas restricciones, la correspondencia entre las variaciones porcentuales y las
respuestas abiertas aporta respaldo contextual a la interpretacion general, aunque no elimina las
limitaciones derivadas de la pérdida de registros. Los beneficiarios reconocieron mayor apoyo y

bienestar, pero continuaron demandando recursos accesibles, explicaciones diferenciadas,

interaccion social y oportunidades de participacion. En este sentido, los resultados sugieren que
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la vinculacion universitaria puede constituir un mecanismo pertinente para conectar la formacion
inicial docente con la atencién de necesidades educativas reales. Carrington y Saggers (2008)
identificaron que las experiencias de aprendizaje-servicio relacionadas con la educacion inclusiva
permiten a los docentes en formacion aplicar conocimientos académicos en contextos
comunitarios y reflexionar sobre los principios éticos de su practica. De manera complementaria,
Choi et al. (2023) encontraron que estas experiencias adquieren mayor valor formativo cuando
los universitarios responden a necesidades reales, intervienen en la planificacion, colaboran con
diferentes actores y reflexionan sobre las responsabilidades asumidas. No obstante, la
sostenibilidad de estas iniciativas requiere planificacion institucional, seguimiento sistematico,
formacion especializada y coordinacion entre universidad, escuela y familia.

CONCLUSIONES

Los resultados permitieron identificar diferencias favorables entre el diagndstico inicial y
la evaluacion final en los indicadores de inclusion educativa examinados. Las variaciones mas
amplias se registraron en el bienestar durante el aprendizaje, la participacion en las actividades
escolares, la disponibilidad de materiales y el gusto por asistir a la escuela. También se observaron
porcentajes superiores en el apoyo recibido ante las dificultades de comprension, la interaccion
con los compaiieros y la comunicacién entre las familias y los docentes. En conjunto, estos
hallazgos muestran que el acompanamiento pedagodgico coincidid con una percepcion mas
favorable de distintas dimensiones académicas, sociales y emocionales.

La experiencia evidencié que la atencion de estudiantes con necesidades educativas
especiales requiere acciones integrales que combinen explicaciones adaptadas, apoyo
personalizado, recursos didacticos accesibles y oportunidades efectivas de interaccion y
participacion. No obstante, los porcentajes finales muestran que todavia existen aspectos por
fortalecer. La disponibilidad de materiales alcanzo el 44,7 %, la participacion plena se situd en el
42,7 % y la interaccion frecuente con los compafieros llegoé al 51,1 %. Por tanto, aunque se
reconocieron tendencias positivas, no puede afirmarse que las necesidades identificadas hayan
sido atendidas en su totalidad.

Las respuestas abiertas confirmaron esta interpretacién, puesto que los beneficiarios
valoraron favorablemente el apoyo recibido y las actividades implementadas, pero continuaron
solicitando juegos, materiales didacticos, explicaciones pausadas, mayor paciencia,
acompafiamiento individual e inclusion en las actividades grupales. Esto demuestra que la
educacion inclusiva no depende de una intervencion aislada, sino de procesos continuos que
involucren a docentes, estudiantes, familias, compafieros y demads integrantes de la comunidad
educativa.

La diferencia entre los 653 registros iniciales y los 499 registros finales constituye una

limitacion metodologica relevante. La pérdida de 154 observaciones, equivalente al 23,58 % de
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la evaluacion inicial, pudo modificar la composicion del grupo analizado al finalizar el proyecto.
Ademés, la ausencia de un grupo de control y de una comparacion individual emparejada impide
atribuir causalmente las variaciones observadas a la intervencion. En consecuencia, los resultados
deben entenderse como tendencias descriptivas asociadas temporalmente con el acompanamiento
pedagdgico y no como evidencia concluyente de su efectividad.

Se concluye que los proyectos de vinculacion universitaria pueden constituir espacios
pertinentes para articular la formacion inicial docente con la atencidon de estudiantes con
necesidades educativas especiales en contextos reales. Para fortalecer futuras intervenciones se
recomienda emplear instrumentos equivalentes antes y después del acompafiamiento, conservar
identificadores an6énimos que permitan emparejar las mediciones, reducir la pérdida de
participantes y realizar un seguimiento sistematico de las actividades. Asimismo, se requiere
ampliar la disponibilidad de recursos accesibles, fortalecer la participacion familiar y desarrollar
acciones dirigidas a los grupos de pares, con el proposito de consolidar entornos educativos en
los que todos los estudiantes puedan aprender, relacionarse y participar en condiciones de mayor

equidad.
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