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RESUMEN: 

Esta revisión se realizó con el propósito de analizar las temáticas y metodologías empleadas en 
investigaciones que consideran las experiencias y percepciones de estudiantes con sordera sobre la 
inclusión educativa en escuelas ordinarias. Se examinaron 273 registros, de los cuales se identificaron 16 
artículos que cumplían con los criterios de inclusión. Del proceso de análisis surgieron cuatro categorías 
temáticas que analizan investigaciones acerca de los facilitadores y barreras para la inclusión desde las 
perspectivas de las personas con sordera, las relaciones sociales, los espacios educativos y, las 
experiencias educativas e identidad. Los resultados señalan, desde la perspectiva de los estudiantes con 
sordera, la falta de coherencia acerca al proceso de inclusión en los diferentes espacios escolares. Se 
discute la necesidad de considerar las experiencias y las narrativas de los estudiantes con sordera en las 
investigaciones para potencializar los procesos inclusivos, desde una perspectiva activa y participativas 
en estudios referidos a sus propios procesos de inclusión en el ámbito escolar. Para concluir, se revela 
esencial avanzar en investigaciones que se desarrollen desde una perspectiva activa y participativa de 
estos sujetos sobre sus propios procesos de inclusión escolar. 
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ABSTRACT: 

This review was carried out with the purpose of analyzing the themes and methodologies used in 
research that considers the experiences and perceptions of deaf students regarding educational inclusion 
in ordinary schools. 273 records were examined, of which 16 articles were identified that met the 
inclusion criteria. From the analysis process, four thematic categories emerged that analyze research 
about the facilitators and barriers to inclusion from the perspectives of people with deafness, social 
relationships, educational spaces, and educational experiences and identity. The results indicate, from 
the perspective of deaf students, the lack of coherence regarding the inclusion process in different 
school spaces. The need to consider the experiences and narratives of deaf students in research is 
discussed to enhance inclusive processes, from an active and participatory perspective in studies 
referring to their own inclusion processes in the school environment. To conclude, it is essential to 
advance research that is developed from an active and participatory perspective of these subjects on 
their own inclusion processes. 
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1. Introducción 
En las últimas décadas, distintos acuerdos han ido promoviendo y aportando al 
desarrollo de una educación inclusiva (ONU, 2006; Unesco, 1994) y han relevado, 
desde las políticas, el derecho a una educación de calidad que valorice y respete la 
diversidad de todo el alumnado, el que debe ser reconocido con igualdad desde una 
perspectiva de derecho (Arnaiz, 2019; Duk y Murillo, 2016; Echeita, 2022). Así, la 
educación inclusiva se constituye en un paradigma y un principio que busca guiar las 
políticas y prácticas educativas, teniendo como eje central el reconocimiento y la 
valoración de la diversidad humana (Booth y Ainscow, 2015; Parrilla, 2002). Desde 
esta perspectiva, se busca superar barreras que generan la exclusión de estudiantes y 
generar oportunidades de aprendizaje accesibles para todas las personas, con la 
finalidad de que cada estudiante participe, interactúe y aprenda en la escuela ordinaria 
(Florian, 2013). 

Con relación a la diversidad de funcionamientos de la especie humana, el paradigma 
inclusivo adopta un modelo social (Forlin, 2010; Oliver, 1996) y cultural (Waldschmidt, 
2017) para concebir al ser humano y a la discapacidad, alejándose de miradas 
rehabilitadoras o individualistas desde donde esta última se comprende en torno a la 
idea de un cuerpo defectuoso o con deficiencias que condicionan y restringen la 
experiencia vital (Ferreira, 2010). En el caso de la sordera, este tránsito en la 
comprensión de la misma no ha sido lineal, sino que ha generado tensiones, dilemas y 
desafíos producto, entre otros aspectos, del modo de comprender a la persona sorda. 
Así, por una parte, la sordera se ha comprendido como una patología que pretende 
rehabilitar y normalizar a estas personas con el objetivo de tornarlas hablantes (Skliar, 
1998). Por otra parte, el modelo socio-antropológico y culturalista pone énfasis en los 
aspectos de la diferencia cultural, buscando desmitificar aspectos relacionados a la 
cultura, identidad y a la lengua de la comunidad sorda (Bisol y Sperb, 2010). Estas 
distintas visiones con relación a la sordera han permeado y conviven en distintos 
ámbitos sociales, entre ellos el educativo, con lo cual en la actualidad el proceso escolar 
de este grupo se sigue desarrollando tanto en centros de educación especial como 
ordinaria (Alasim, 2021; Knoors y Marschark, 2014). 

A nivel internacional, si bien aún las personas sordas siguen desarrollando su proceso 
educativo en espacios segregados (escuelas o clases especiales), cada vez es mayor el 
acceso a escuelas de educación ordinaria en las que conviven cotidianamente con 
personas no sordas. En torno al proceso de inclusión educativa que se espera que 
ocurra en dichos espacios, se ha desarrollado un campo investigativo considerando 
distintos ámbitos. Así, se han realizado estudios centrados en los y las profesionales, 
con énfasis en las actitudes hacia la inclusión (Alasim y Paul, 2019), en los procesos de 
formación docente para el trabajo con personas sordas (Eriks-Brophy y Whittingham, 
2013), en el rol de intérpretes de lengua de señas (Dorziat y Araújo, 2012) y en las 
prácticas educativas y/o de apoyo que estos profesionales implementan en la escuela 
(Kelly et al., 2020; McLinden y McCracken, 2016). Por otro lado, aunque en menor 
medida, se cuenta con estudios centrados en las percepciones, necesidades y decisiones 
de las familias de personas sordas en torno al proceso escolar (Most y Ingber, 2016). 
Considerando los crecientes avances de la tecnología, también se cuenta con estudios 
respecto al impacto del uso de dispositivos que buscan facilitar la comunicación dentro 
del aula (Zanin y Rance, 2016), así como otros centrados en los beneficios del uso de 
implante coclear en el ámbito comunicativo y educativo (Kelman y Branco, 2009; 
Vermeulen et al., 2013). Además de lo señalado, se ha venido desarrollando 
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investigación en inclusión, por medio de la cual se recoge y analiza el proceso inclusivo 
no solo a partir de la perspectiva de estudiantes no sordos (Lacerda, 2007), sino que 
también ha cobrado relevancia la investigación que pone al centro las percepciones, 
necesidades, experiencias sociales y educativas del estudiantado con sordera (Iantaffi 
et al., 2003; Partington et al., 2022). 

Considerar las percepciones, miradas y voces del estudiantado es un campo 
investigativo en aumento que ha cobrado relevancia desde un enfoque inclusivo y de 
derechos (Mitra, 2009; Rudduck, 2007; Sandoval et al., 2020). Estas investigaciones se 
han llevado a cabo en el ámbito educativo desde aproximaciones que buscan contribuir 
al cambio y mejora de los procesos escolares, como es la investigación acción 
participativa (Halliday et al., 2019; Head, 2011), así como desde otras perspectivas y 
metodologías que dan un lugar relevante a las narrativas y experiencias vividas por el 
estudiantado (Chapman, 2021; Chapple et al., 2021; Chovaz et al., 2022; Fioretti et al., 
2020). Sin embargo, hasta donde sabemos, se carece de estudios que permitan contar 
con una sistematización de las problemáticas, temas o variables abordadas, así como 
las metodologías por medio de las cuales se ha desarrollado este campo investigativo y 
los principales hallazgos producidos en lo referido a educación inclusiva desde la 
perspectiva de estudiantes con sordera.  

En este escenario, el objetivo del presente estudio es analizar sistemáticamente las 
principales temáticas y metodologías empleadas en investigaciones que consideran las 
experiencias y percepciones de estudiantes con sordera sobre la inclusión educativa en 
escuelas ordinarias. A través de esta revisión, se espera contribuir, por medio de 
evidencia, al avance de políticas, culturas y prácticas inclusivas, relativas 
específicamente al estudiantado con sordera, así como iluminar posibles brechas y 
desafíos necesarios de ser abordados desde la investigación educacional, para el 
desarrollo de estudios inclusivos sobre educación inclusiva, que consideren al 
estudiantado con sordera como agentes activos en la mejora y promoción de la 
participación y aprendizaje en el espacio escolar.  

2. Método 
Para este estudio se utilizó el método de revisión sistemática de literatura, por cuanto 
permite integrar los hallazgos de estudios en torno a un campo específico de 
investigación (Cooper, 2017; Petticrew y Roberts, 2006). Para el desarrollo de todo el 
proceso, se utilizó como guía el conjunto de acciones propuesto por el protocolo 
Statement – Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses 
(PRISMA).  

Criterios de inclusión y exclusión 

En función del objetivo, se decidió excluir artículos de estudios realizados en escuelas 
especiales, así como en el nivel de educación superior/universitario. Se descartaron 
investigaciones centradas en análisis del uso de dispositivos tecnológicos, así como 
aquellos focalizados en la formación de docentes u otros profesionales, en análisis de 
políticas educativas, en el desarrollo lingüístico de personas sordas, así como estudios 
con énfasis en una perspectiva médica, como por ejemplo todos aquellos estudios 
referidos a efectos o impacto de implante coclear en procesos educativos y del 
desarrollo del lenguaje. También, se excluyeron estudios que no fueran empíricos, así 
como tesis doctorales, libros, capítulos de libros y comunicaciones o ponencias de 
congresos. Finalmente, se excluyeron estudios desarrollados en modalidades híbridas 
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o semipresenciales. De este modo, los criterios de inclusión aplicados en esta revisión 
fueron los siguientes:  

• Año de publicación: enero de 2011 hasta mayo de 2021. 

• Idioma: español, portugués e inglés. 

• Metodología: estudios empíricos cualitativos, cuantitativos y mixtos. 

• Ambiente/contexto: contextos de inclusión/aula inclusiva en escuelas de 
enseñanza de educación inicial, básica (primaria) y media (secundaria). 

• Modalidad de enseñanza: Estudios desarrollados en educación presencial. 

• Estudios publicados en revistas revisadas por pares. 

• Participantes: estudios que consideran a estudiantes con sordera/hipoacusia 
como participantes del estudio. 

Estrategia de búsqueda 

La estrategia de búsqueda de publicaciones en revistas indexadas se aplicó en cuatro 
bases de datos electrónicas: Education Resources Information Center (Eric), Scopus, 
Scientific Electronic Library Online (Scielo) y, Web of Science (Wos).  

Se utilizaron diferentes combinaciones de palabras clave y operadores booleanos 
(AND, OR). Los términos de búsqueda y combinaciones se estructuraron en dos 
componentes: educación inclusiva y estudiantes con sordera. En cada componente se 
incluyeron y excluyeron dinámicamente nuevos términos a través de un proceso 
iterativo que permitió familiarizarse con la evidencia y, de este modo, delimitar los 
términos de búsqueda. Finalmente, los términos y estrategia de búsqueda aplicados a 
títulos, resúmenes y palabras clave fue la siguiente: TITLE-ABS-KEY (“inclusive 
education” OR “mainstream” OR “mainstream school” OR “inclusion schools” OR “inclusive 
class” OR “inclusive practices” OR “mainstream education” OR “inclusive schoolling”) AND 
(“deaf” OR “hearing loss” OR “deaf learners” OR “deaf children” OR “hearing impaired person” 
OR “deaf child*” OR “deaf student” OR “students who are deaf or hard of hearing” OR “deaf 
education” OR “hearing impairment”). 

En la búsqueda inicial, durante el mes de abril de 2021, se identificaron 423 artículos. 
Luego, fueron eliminados 145 artículos duplicados, 11 tesis doctorales, 1 libro y 1 
ponencia en congreso. Como resultado, se determinó que 265 artículos pasarán a la 
siguiente etapa (Figura 1). 

Proceso de selección, extracción de datos y codificación 

En un primer momento, los títulos y resúmenes de los 265 artículos fueron revisados 
y codificados en función de los criterios de inclusión y exclusión. Este proceso se 
desarrolló de manera independiente por las dos autoras de este artículo, seguido de 
cuatro sesiones de trabajo conjunto. Finalmente, se determinó que 59 artículos 
cumplían con los criterios de inclusión previamente definidos. 

Posteriormente, se realizó la extracción de datos de los 59 textos completos (Noyes y 
Lewin, 2011). Para esto, las dos autoras realizaron de manera independiente la revisión 
completa de los artículos y registraron los datos relevantes expuestos en cada estudio, 
incluyendo: las características de publicación (autores y año de publicación), 
características y contexto de la investigación (país y nivel educativo), la metodología 
(cualitativa, cuantitativa o mixto, instrumentos/procedimientos y participantes), 
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conceptos o temas estudiados y los principales resultados del estudio. Para validar el 
proceso y la decisión de incluir o excluir los trabajos en la siguiente etapa, se realizaron 
tres sesiones de revisión conjunta. Como resultado, 16 artículos pasaron a la fase de 
análisis temático. En la Figura 1 se presenta, sintéticamente, el proceso de búsqueda y 
selección de documentos, siguiendo las directrices del protocolo PRISMA (Liberati et 
al., 2009). 

Figura 1 
Diagrama de flujo de fases del proceso de selección de literatura según modelo PRISMA 

 

Análisis temático 

El análisis temático fue desarrollado en la última etapa, siguiendo las fases propuestas 
por Braun y Clarke (2006). Ese abordaje inductivo proporcionó la estructura para un 
análisis sistemático detallado acerca de la investigación educativa de los últimos diez 
años que consideran al estudiantado sordo como participantes de estudios en torno a 
los procesos de inclusión escolar (Dixon-Woods et al., 2008). El análisis temático 
permitió identificar y analizar patrones o temas abordados en los estudios analizados, 
por medio de la organización y descripción conjunta de los datos de manera detallada 
(Braun y Clarke, 2006). Este proceso se llevó a cabo por las dos autoras de este trabajo, 
primero de manera individual y luego, por medio de sesiones de trabajo conjuntas en 
las cuales se definieron las categorías temáticas expuestas en el Cuadro 1. Es 
importante destacar que, algunas investigaciones analizadas se centraron en más de una 
de estas categorías temáticas. 
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Cuadro 1 
Categorías y subcategorías temáticas 

Categoría Número de estudios 
Facilitadores y barreras para la inclusión  5 
Experiencias educativas e Identidad 3 
Espacio educativo 7 
Relaciones sociales 6 

3. Resultados 

3.1. Resultados descriptivos 
En el Cuadro 2 se da a conocer la procedencia de los estudios, las metodologías 
utilizadas y temas abordados, así como los participantes.  

Una aproximación general permitió observar la existencia de una mayor cantidad de 
estudios desarrollados en Europa (8), seguido por investigaciones realizadas en África 
(4), América (3) y Oceanía (1). La mayoría de los estudios analizados se realizaron por 
medio de metodologías cualitativas (8), seguido por investigaciones cuantitativas (7) y 
del tipo mixto (1). Desde la perspectiva cualitativa los estudios han sido desarrollados 
por medio de etnografías (3), entrevistas (2), entrevistas en conjunto con procesos de 
observación (1) y estudios de caso (1). Cabe señalar que solo uno de los estudios 
cualitativos analizado fue realizado desde un enfoque participativo (investigación 
acción colaborativa), orientado al cambio y mejora de las prácticas profesionales 
considerando al estudiantado como agentes activos del proceso. En cuanto a los 
estudios cuantitativos, estos han sido desarrollados por medio de cuestionarios y 
escalas. Finalmente, el estudio mixto analizado fue desarrollado por medio de 
cuestionarios y grupos focales (1). Como se puede observar en la Tabla 2, todos los 
estudios que forman parte del corpus de análisis de esta revisión sistemática cuentan 
con la participación de estudiantes sordos o con hipoacusia. Al respecto, la mayoría de 
los estudios consideran además como participantes a pares no sordos (6), seguido de 
estudios que solo contemplan personas sordas (5) e investigaciones que incluyen a 
docentes, ya sea de educación especial o de enseñanza regular (3) y, otros estudios que 
incluyen a estudiantes sordos, no sordos y docentes de manera conjunta en sus 
procesos de recogida y producción de información (2). Cabe destacar que hay estudios 
que utilizan conceptos como “discapacidad”, “discapacidad sensorial”, “sin 
discapacidad” para referirse a personas sordas o bien para identificar grupos de 
participantes (2). La mayoría de los estudios hacen mención a personas sordas y/o con 
pérdida auditiva y a personas no sordas (14). Sin embargo, en estudios en que se 
refieren a discapacidad los datos expuestos en la Tabla 2 mantienen el concepto de la 
fuente original, por cuanto ilustra perspectivas que pueden estar a la base de la 
aproximación del estudio. En relación a la autoría de las investigaciones, cabe destacar 
que se incluyen tres estudios de una misma autora (Wolters et al., 2011; Wolters et al., 
2012; Wolters et al., 2014) quien junto a otras personas han investigado el bienestar y 
las relaciones sociales con foco en estudiantes con sordera. 
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Cuadro 2 
Síntesis de estudios que constituyen el cuerpo base de la revisión sistemática 

Referencia País Método Participantes Tema 

Slobodzian 
(2011) 

Estados 
Unidos 

Cualitativo 
Etnografía 

2 estudiantes con sordera; 1 
profesora especialista en personas 
sordas; 20 estudiantes no sordos; 1 
profesora regular; 1 intérprete de 
lengua de señas 

Espacio 
educativo 

Mulat et al., 
(2018) Etiopía 

Cuantitativo 
Cuestionarios  

29 estudiantes sordos/ hipoacusia 
de clases especiales; 31 estudiantes 
sordos/ hipoacusia de escuelas 
especiales; 43 estudiantes no sordos 
de escuelas ordinarias con clases 
especiales 

Espacio 
educativo 
Experiencias 
educativas e 
Identidad 

Olsson et 
al., (2017) Suecia Cuantitativo 

Cuestionario 

6652 adolescentes, divididos en tres 
grupos: Estudiantes sin 
discapacidad1 (N=6268); 
estudiantes con sordera/hipoacusia 
(N=255) y, estudiantes con 
sordera/hipoacusia con 
discapacidades adicionales (N=129) 

Espacio 
educativo 

McLlroy y 
Storbeck 
(2011) 

Sudáfrica 
Cualitativo 
Etnografía 

9 participantes sordos  
Experiencias 
educativas e 
Identidad 

Edmondson 
y Howe 
(2019) 

Reino 
Unido 

Cualitativo 
Entrevista 

5 estudiantes sordos/ pérdida 
auditiva que asistían a diferentes 
escuelas ordinarias.  

Relaciones 
sociales 

Hintermair 
(2011) Alemania 

Cuantitativo 
Cuestionario 

212 estudiantes sordos de escuelas 
ordinarias 

Espacio 
educativo  
 

Wolters et 
al., (2012) 

Países 
Bajos 

Cuantitativo 
Cuestionario  

759 estudiantes de 6º curso (672 no 
sordos, 87 sordos/ pérdida 
auditiva) y 840 de 7º curso (736 no 
sordos, 104 sordos/pérdida 
auditiva). 

Relaciones 
sociales 
Espacio 
educativo 

Bamu et al., 
(2017) Camerún 

Cualitativo 
Entrevistas, 
observación, 
notas de 
campo. 

6 docentes y 6 estudiantes 
sordos/pérdida auditiva 

Facilitadores y 
barreras para la 
inclusión  

Wolters et 
al., (2011) 

Países 
Bajos 

Cuantitativo 
Cuestionarios 

87 adolescentes sordos y 672 no 
sordos de 52 aulas de educación 
ordinaria y especial. 

Relaciones 
sociales 
Espacio 
educativo 

Wolters et 
al., (2014) 

Países 
bajos 

Cuantitativo 
Cuestionario 

74 estudiantes sordos/hipoacúsicos 
y sus 271 compañeros no sordos de 
28 escuelas ordinarias y 7 centros 
de educación especial. 

Relaciones 
sociales 

Ribeiro y 
Silva (2017) Brasil 

Cualitativo 
Entrevistas 
grupales  

4 personas sordas  
Facilitadores y 
barreras para la 
inclusión  

 

1 Autores del estudio utilizan el concepto discapacidad al diferenciar grupos de estudiantes 
participantes. 
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Rom y 
Silvestre 
(2012) 

España Cuantitativo 
Cuestionario 

20 estudiantes con sordera y 20 no 
sordos 

Relaciones 
sociales 

Kemp et al., 
(2011) Sudáfrica Cualitativo 

Etnografía 
3 estudiantes con sordera y 3 
docentes 

Facilitadores y 
barreras para la 
inclusión  

Byrnes 
(2011) Australia 

Mixto 
Cuestionario 
y grupo focal  

73 estudiantes con 
sordera/hipoacusia 

Espacio 
educativo 

Nikolaraizi 
et al., (2021) Grecia 

Cualitativo 
Investigación 
acción 
colaborativa 

11 estudiantes con sordera, 8 
docentes y 4 investigadores 

Facilitadores y 
barreras para la 
inclusión 
Experiencias 
educativas e 
Identidad  

Franco 
(2016) Brasil 

Cualitativo 
Estudio de 
caso 

7 estudiantes con sordera y 8 
docentes 

Relaciones 
sociales 

3.2. Facilitadores y barreras para la inclusión desde las perspectivas de 
las personas sordas 
En esta categoría se incluyen elementos descritos en los estudios que actúan como 
facilitadores o barreras para la inclusión. Al respecto se hace énfasis en las prácticas 
educativas y el rol del intérprete de lengua de señas. Al analizar aspectos referidos como 
barreras por el profesorado, Kemp y otros (2011), describen una serie de prácticas 
educativas que pueden operar como facilitadores. El estudio indica que los estudiantes 
con sordera presentan dificultades en la coordinación motora, por lo cual al establecer 
un trabajo colaborativo entre profesionales de la escuela es posible planear actividades 
motoras con el objetivo de estimular la coordinación. Además, acerca de las 
percepciones visuales y la memoria, Kemp y otros (2011), señala que realizar 
actividades interactivas, es decir, utilizar imágenes, presentaciones en la computadora, 
cronogramas de actividades, recursos táctiles y cinestesia en aula; incluso organizar el 
ambiente para que el estudiante reciba estímulos visuales a todo momento, son 
elementos que facilitan la inclusión. Respecto a las habilidades perceptivas auditivas y 
la concentración, se otorga relevancia al rol del profesorado, quien debe asegurar un 
ambiente silencioso que favorezca la interacción en aula, así como realizar adaptaciones 
de las actividades extracurriculares. Nikolaraizi y otros (2021), a partir de la 
participación activa de los propios estudiantes en la investigación, identifica que, la 
colaboración entre estudiantes contribuye al acceso y participación en los procesos 
educativos. 

Respecto a las prácticas educativas, Ribeiro y Silva (2017) indican que los estudiantes 
señalan que sus experiencias de aprendizaje estuvieron basadas en prácticas para 
estudiantes no sordos, puesto que los docentes utilizaban textos escritos y pocos 
recursos visuales, lo que dificulta el proceso de enseñanza-aprendizaje del estudiante 
con sordera en escuelas ordinarias. Además, Ribeiro y Silva (2017), han destacado 
problemas en la escolarización, pues los ambientes ofrecen estructuras inadecuadas y 
limitadas para la inclusión. Así, la falta de estructuras metodológicas visuales dificulta 
el proceso de escolarización de los estudiantes con sordera. De este modo, tener 
prácticas fundamentadas en principios que valoricen y respeten las condiciones 
bilingües es la única posibilidad de asegurar el progreso del aprendizaje (Ribeiro y Silva 
2017).  
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En relación al rol del intérprete de lengua de señas, Bamu y otros (2017) concluyen 
que este profesional es el principal recurso disponible para el estudiantado. Sin 
embargo, no es suficiente para que la inclusión sea efectiva, visto que el profesorado 
también interactúa con el intérprete, por lo tanto, es necesario que se coordinen para 
que el proceso de aprendizaje sea más adecuado y significativo. Al respecto, los 
estudiantes narran la necesidad de un proceso de reflexión acerca de la actuación de 
estos profesionales, con el objetivo de establecer una reestructuración pedagógica para 
atender sus necesidades (Bamu et al., 2017). Esto debido a que, la presencia de la lengua 
de señas en el ambiente escolar también es un apoyo para que los estudiantes tengan 
acceso a los conocimientos científicos democráticos (Ribeiro y Silva 2017). Se puede 
considerar que los estudiantes con sordera están en conflicto con su proceso formativo 
y prácticas veladas de inclusión escolar estructuradas para atender estudiantes no 
sordos. Dicho eso, la participación del profesorado y otros profesionales, desde una 
perspectiva colaborativa es un elemento central por cuanto contribuye a una educación 
más accesible e inclusiva (Nikolaraizi et al., 2021). 

3.3. Relaciones sociales  
Esta categoría temática se conforma por aquellas investigaciones centradas en las 
relaciones sociales por medio de la popularidad y aceptación/rechazo de amistad en 
relación del género de la persona con sordera (Rom y Silvestre, 2012; Wolters et al., 
2011; Wolters et al., 2012; Wolters et al., 2014), y la influencia que tienen en las 
interacciones afectivas entre el docente y el estudiante con sordera y con estudiantes 
no sordos en escuelas ordinarias (Edmondson y Howe, 2019; Franco, 2016). La 
interacción afectiva en el ambiente escolar se concibe como un aspecto esencial para 
el éxito escolar, también puede representar un proceso de exclusión debido a 
dificultades en la comunicación entre docente-estudiante por el no manejo de lengua 
de señas. La falta de comunicación trae como consecuencia un bajo rendimiento 
académico y baja motivación hacia el proceso de aprendizaje (Franco, 2016). En ese 
sentido, el profesorado señala la importancia de la lengua de señas, la calificación 
profesional y ambientes adaptados con recursos visuales para promover la interacción 
(Franco, 2016). Además, se identifica que el docente juega un papel importante como 
agente mediador de la sociabilidad entre estudiantes con sordera y no sordos, 
representando protección y promoviendo actitudes más positivas hacia la inclusión 
(Rom y Silvestre, 2012; Wolters et al., 2014). Al respecto, los estudiantes con sordera 
también destacan la importancia de la lengua de señas, incluso la necesidad que sus 
docentes utilicen explicaciones más objetivas con el apoyo de imágenes y utilización 
de la pizarra, respetando el espacio visual del sordo. Desde la perspectiva de estudiantes 
con sordera, las relaciones sociales facilitan experiencias más positivas en la escuela, 
considerando que el bullying promueve sentimientos negativos que afectan el desarrollo 
socioemocional y disminuye su participación en aula (Edmondson y Howe, 2019). 

Al investigar las relaciones sociales por medio de la popularidad, aceptación/rechazo 
de amistad, Wolters y otros (2012) señalan que el género masculino sufre con baja 
autoestima, depresión, amistades inestables, victimizaciones y tiene menos interacción 
con los compañeros de clase en comparación al género femenino (Rom y Silvestre, 
2012; Wolters et al., 2011). Además, en otros estudios (Wolters et al., 2011; Wolters et 
al., 2014) reafirman que la popularidad y aceptación están correlacionados a los 
comportamientos prosociales con los compañeros no sordos, además de ser variables 
predictoras del bienestar. 

En relación a la comunicación, (Wolters et al., 2011 y Wolters et al., 2014), se identifica 
que es una función fundamental para el comportamiento prosocial y la interacción 
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social. También, es predictor de la popularidad y aceptación, independiente del nivel 
de la sordera. Al respecto, Wolters y otros (2012) concluyen que, las relaciones 
establecidas con el profesorado influyen con más intensidad en el bienestar de los 
estudiantes con sordera.  

3.4. Espacios educativos 
En los estudios analizados se otorga relevancia al análisis de distintas variables relativas 
a los procesos de inclusión en función de los espacios o contextos educativos, 
distinguiendo entre escuelas ordinarias, clases y escuelas especiales. Al respecto, tres 
estudios analizan el bienestar, calidad de vida y satisfacción con la vida de estudiantes 
con sordera como elementos clave en el proceso educativo. En relación con la 
percepción de la calidad de vida de estudiantes en escuelas ordinarias, el estudio de 
Hintermair (2011) concluye que no hay diferencias entre estudiantes con y sin sordera 
y, que quienes perciben mayores niveles de participación en el aula reportan una mejor 
calidad de vida. Al estudiar la satisfacción con la vida (Olsson et al., 2018), los 
resultados son distintos, puesto que estudiantes no sordos reportan estar más 
satisfechos con su vida en comparación con los dos grupos de estudiantes 
considerados en el estudio (estudiantes con sordera; estudiantes con sordera y 
“discapacidades adicionales”). Con relación al bienestar, los estudios indican una 
correlación con el grado de audición, de este modo, estudiantes con sordera 
experimentan un menor bienestar que sus pares no sordos (Olsson et al., 2018; Wolters 
et al., 2011). En cuanto al tipo de escuela, el estudio de Olsson y otros (2018) señala 
que el estudiantado con sordera que asiste a escuelas especiales experimenta mayor 
bienestar y satisfacción con la vida que aquellos de escuelas ordinarias, y que lo mismo 
ocurre con estudiantes con sordera que presentan “discapacidades adicionales”.  

Estas investigaciones se han interesado por analizar la calidad de vida, bienestar y 
satisfacción con la vida en función de variables sociodemográficas, entre ellas el 
género. El estudio de Hintermair (2011) indica que no existen diferencias significativas 
entre personas del sexo femenino y masculino, así como tampoco en función del grado 
de audición del estudiantado. En relación con el género y el espacio educativo, Olsson 
y otros (2018) concluyen que niñas de escuelas especiales reportan menor bienestar 
que niñas de escuelas ordinarias, mientras que en el caso de los niños no se encuentran 
diferencias en su bienestar en función del tipo de escuela.  

El rendimiento y el autoconcepto académico también se han explorado durante el 
proceso de transición escolar entre primer y segundo ciclo de educación primaria 
(Mulat et al., 2018) y entre educación primaria y secundaria, lo cual supone cambios de 
espacios educativos, así como de estructuras y prácticas escolares. Al respecto, se 
evidencia una disminución del rendimiento y autoconcepto académico de estudiantes 
con sordera de una clase especial cuando pasan a una clase ordinaria. Sin embargo, 
ambas variables se mantienen estables en estudiantes que hacen la transición de curso 
dentro de una escuela especial. Por otro lado, Wolters y otros (2012), indican que el 
bienestar en la escuela se mantiene estable durante la transición para estudiantes no 
sordos, no así para estudiantes con sordera. En las escuelas ordinarias, en el periodo 
de transición el bienestar escolar aumenta para los niños con sordera, pero disminuye 
para las niñas con sordera. En cambio, en los centros de educación especial, el bienestar 
escolar de las mujeres aumenta y disminuye en los hombres. 

Considerando que existen distintas opiniones sobre dónde deberían educarse 
estudiantes con sordera, Byrnes (2011) consulta a estudiantes con pérdida auditiva su 
opinión al respecto. Los resultados indican que la mayoría elegiría ser educado en su 
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escuela local, siendo menos los que prefieren los entornos congregados de las clases 
de apoyo/especiales, seguido por la opción de las escuelas especiales. Con respecto al 
nivel de sordera, los estudiantes con una pérdida de leve a moderada son más 
propensos a preferir ser educados en su escuela ordinaria, mientras que aquellos con 
una pérdida severa o profunda de audición prefieren, en mayor medida, las clases o 
escuelas especiales. Finalmente, el estudio de Slobodzian (2011) da cuenta de la 
relevancia del espacio educativo, por cuanto este tránsito que viven cotidianamente 
estudiantes con sordera entre un aula especial y regular dentro de la jornada escolar en 
la escuela ordinaria, afecta negativamente el sentido de pertenencia y la inclusión de 
estudiantes con sordera quienes se transforman en sujetos nómades dentro del espacio 
escolar.  

3.5. Experiencias educativas e identidad 
Los estudios analizados ponen énfasis en las experiencias educativas e identidad sorda 
desde las narrativas de los propios estudiantes (McLlroy y Storbeck, 2011). Al respecto, 
los estudiantes narran que recuerdan eventos traumáticos de exclusión sufridos en el 
ambiente escolar y su influencia en la construcción de la propia identidad sorda. Dicho 
esto, los resultados indican que los estudiantes se describen a sí mismos como 
poseedores de una identidad. También, se observó el orgullo que atraviesa la identidad 
de las personas con sordera, la afirmación pública de la cultura y la lengua de señas 
(McLlroy y Storbeck, 2011). Además, el estudiantado señala que, utiliza como recurso 
de comunicación la lengua de señas, comparten las mismas creencias, sentimiento de 
unión, pertenencia y autorreconocimiento en el aula (Nikolaraizi et al., 2021).  

En relación a lo mencionado, el impacto de los recuerdos de los eventos traumáticos 
moldea la identidad sorda (McLlroy y Storbeck, 2011). Al respecto, la identidad sorda 
es una búsqueda continua de pertenencia conectada a la aceptación de ser sordo, 
puesto que es un proceso de autodescubrimiento, eso porque los participantes señalan 
que se sintieron excluidos hasta que reconocieron la identidad sorda ante sí mismo y 
antes sus compañeros de clase (McLlroy y Storbeck, 2011). Por lo tanto, al investigar 
la importancia de la participación activa de los estudiantes en el propio proceso de 
escolarización (Mulat et al., 2018), destacan que es necesario escuchar las experiencias 
del estudiantado, puesto que contribuye a la construcción de una identidad sorda y 
empoderamiento.  

4. Discusión y conclusiones 
El objetivo de la revisión fue sistematizar las principales temáticas y metodologías 
empleadas en investigaciones que consideran las experiencias y percepciones de 
estudiantes con sordera sobre la inclusión educativa en escuelas ordinarias. Se observó 
que, solo uno de los estudios considera a los estudiantes con sordera desde una 
perspectiva activa y orientada al cambio, con un enfoque participativo/activo. Las 
demás investigaciones otorgan relevancia a la perspectiva del estudiantado y las 
consideran en el estudio respecto a las barreras y facilitadores para la inclusión, las 
relaciones sociales, los distintos espacios y experiencias educativas e identidad sorda.  

Respecto a las barreras y facilitadores, se ha identificado las barreras ambientales, las 
cuales pueden ser clasificadas en tres áreas: organizacional, actitudinal y de 
conocimiento. Las barreras organizacionales ponen énfasis a las estrategias de 
enseñanza para los estudiantes, y cómo son estructuradas las clases para que todos 
puedan participar (Darrow, 2009). En cuanto, las barreras actitudinales, están 
relacionadas a las creencias y actitudes negativas que el profesorado enfrenta en 
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relación a los servicios educacionales para los estudiantes con sordera (Darrow, 2009; 
Echeita et al., 2020; Mella et al., 2016). Finalmente, las barreras de conocimientos se 
relacionan a los conocimientos y habilidades que el profesorado necesita para ofrecer 
prácticas más inclusivas a los estudiantes (Darrow, 2009). Por lo tanto, ofertar 
matrícula no es sinónimo de inclusión escolar, puesto que no basta estar en el mismo 
espacio que los demás estudiantes, eso porque se ha identificado que la presencia o 
ausencia de determinados elementos (prácticas, actitudes y estructura) pueden actuar 
como facilitadores y barreras para la inclusión escolar (Muccio, 2012). Sin embargo, se 
hace necesaria la participación de todos los profesionales y estudiantes que actúen 
desde una perspectiva colaborativa para tornar los procesos educativos más inclusivos 
y significativos. 

Otro tema relevante corresponde a las relaciones sociales en la educación inclusiva. 
Las relaciones afectivas entre el profesorado y el estudiantado suelen fomentar la 
inclusión escolar, puesto que incluir no se resume en tener logros académicos, sino que 
fomentar y propiciar el desarrollo integral de todas las personas que frecuentan los 
espacios educativos, contribuyendo para el comportamiento prosocial y bienestar de 
los estudiantes. Para Lacerda y Lodi (2014), las relaciones sociales se configuran como 
una práctica social necesaria para la construcción de los sujetos. Así, la interacción con 
el entorno tejé una trama de significados que originan valores, creencias y mitos que 
generan relaciones sociales (Damm y Silva, 2017). A partir de los estudios analizados, 
se concluye que, las relaciones sociales son predictoras para la inclusión social e 
influyen en las prácticas inclusivas, puesto que la educación inclusiva debe favorecer la 
presencia, el aprendizaje y la participación de todo el alumnado (Echeita, 2012). 

Conforme lo mencionado anteriormente, se logra identificar que los diferentes 
espacios o contextos influyen en la calidad de vida, bienestar y satisfacción con la vida. 
Los diferentes ambientes pueden o no aportar para una educación más inclusiva, eso 
porque el verdadero sentido del derecho a la educación, que se basa en el concepto de 
un proceso pedagógico significativo, participativo y culturalmente comprometido, no 
es contemplado (Dorziat, 2008). Incluso, la misma autora señala que la escuela dificulta 
el desarrollo de los estudiantes al no reconocerlos como sujetos capaces, ideologías 
presentes en las escuelas que dificultan la inclusión, influido en la calidad de vida, 
bienestar y satisfacción con la vida de los estudiantes. Se concluye que, los diferentes 
espacios educativos necesitan disponer de prácticas que permitan una enseñanza 
democrática con igualdad de condiciones para aprender, pues Dall’Asen y Pieczkowski 
(2022), destacan que, pertenecer a un espacio que presenta características identificadas 
como “normales” no son suficientes para que el espacio sea más inclusivo. 

Desde la participación de los estudiantes con sordera en las investigaciones que hacen 
parte de este estudio, las experiencias educativas del estudiantado reflejan intensificar 
la importancia que las diferentes trayectorias escolares tienen para la construcción de 
una identidad sorda. Resulta que, las narrativas son construcciones de significados y de 
sentidos, puesto que la reflexión que acompaña la narración da cuenta de una 
reconstrucción de la experiencia y contribuye a acceder a los significados de lo vivido, 
proceso que sustenta una base temporal, marcando, articulando y clarificando la propia 
experiencia humana (Ricoeur, 1999). Eso significa que la narración respecto a las 
trayectorias escolares es parte de un proceso de autorreconocimiento y reconocimiento 
ante sí mismo y ante sus compañeros de aula (Nikolaraizi et al., 2021). Así, se concluye 
que las diferentes experiencias educativas que los estudiantes con sordera tienen 
durante el proceso de escolarización suele ser un elemento responsable para la 
construcción de la identidad sorda y la autoaceptación de “ser un sujeto con sordera” 
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que utiliza una lengua, una cultura, por lo tanto, no se trata de un sujeto discapacitado, 
sino que diferente. 

Finalmente, se puede elucidar que, las investigaciones sobre la inclusión educativa de 
estudiantes con sordera no suelen rescatar la participación activa de los estudiantes en 
sus propios procesos de inclusión en el ambiente escolar. En coherencia a lo 
mencionado, considerar las experiencias y la narrativa de estos sujetos es necesario y 
relevante para potenciar el sistema de acciones acerca de los procesos inclusivos. Para 
concluir, como proyecciones futuras, se requiere avanzar en investigaciones que se 
desarrollen desde una perspectiva activa y participativa de los estudiantes con sordera 
sobre sus propios procesos de inclusión en el ámbito escolar.  
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